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Incluséo/excluséo: sobre um paradoxec...

O péssaro pintado’

“As vezes, durante dias seguidos Ludmila ndo aparecia na floresta.
Lekh ficava dominado por uma raiva silenciosa. Fixava os olhos,
solenemente, nos péssaros colocados nas gaiolas, resmungando
alguma coisa para si mesmo. Finalmente depois de um demorado
exame, escolhia o passaro mais forte, prendia-o ao seu pulso e
preparava tintas malcheirosas de diferentes cores, que misturava com
componentes mais variados. Quando as cores o satisfaziam, Lekh
virava 0 passaro e comecava a pintar suas asas, sua cabeca e seu
peito com tons de arco-iris, até que se tornasse mais saliente e vivo do
gue um buqué de flores do campo.

Depois, ifamos até a parte mais fechada da floresta. Quando
chegavamos a esse ponto, Lekh retirava o passaro e me pedia para
segura-lo em minha mao e comprimi-lo levemente. O passaro
comecava a chilrear e atraia um bando da mesma espécie que voava
nervosamente sobre nossas cabecas. Nosso prisioneiro, ao ouvi-los, se
voltava para eles, gritando mais alto, enquanto seu coracédo, trancado
num peito recentemente pintado, batia violentamente.

Quando um numero suficiente de passaros se reunia sobre nossas
cabecas, Lekh me dava sinal para libertar o prisioneiro. O passaro
levantava voo, feliz e livre, um ponto de arco-iris num fundo de nuvens,
e depois mergulhava no bando que o esperava. Durante um instante,
0s péassaros ficavam confusos. O passaro pintado voava de um
extremo a outro do bando, em vao tentando convencer sua espécie de
gue era um deles. Mas fascinados por suas cores brilhantes, eles
voavam a sua volta, ndo convencidos. O passaro pintado era
empurrado para um ponto cada vez mais distante do bando, embora
desesperadamente tentasse entrar nas suas fileiras. Logo depois, um
passaro depois do outro atacava-o violentamente. Em muito pouco
tempo, a forma de muitas cores perdia seu lugar no céu e caia no
chdo. Esses incidentes ocorriam muitas vezes. Quando depois
encontrdvamos 0s passaros pintados, estes quase sempre estavam
mortos. Lekh examinava atentamente o nimero de bicadas que os
passaros tinham recebido. O sangue escorria de suas penas pintadas,
diluindo a tinta e sujando as mos de Lekh’.

! Extraido de Kosinski, Jerzy. O passaro pintado. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1975.



RESUMO

Este estudo esta vinculado a linha de pesquisa Curriculo e Formacdo de
Professores, do Programa de Pds Graduacédo do Instituto de Ciéncias da Educacéo
da Universidade Federal do Par&. Defini como objetivo geral analisar se a formacéao
continuada de professores, desenvolvida no Programa “Conhecer para Acolher:
capacitacdo de educadores para atuar junto a alunos com necessidades
educacionais especiais no contexto da escola regular da Rede Publica Estadual do
Para”, trouxe contribuicbes para a pratica pedagdgica docente no processo de
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais em escolas publicas
da rede estadual do Para e como objetivos especificos identificar como os
professores articulam o vivenciado no processo da formacdo com sua acado docente;
avaliar que aspectos da formacao podem ter favorecido (ou ndo) sua acéo docente
na perspectiva da inclusdo e investigar se processo formativo gerou mudancas
atitudinais nos professores. A investigacdo configurou-se como pesquisa qualitativa
de abordagem descritiva, apoiada nos tedricos que discutem a formacédo de
professores e incluséo, para compreensao dos fendmenos educacionais e do papel
da formacado continuada para a ressignificacdo das acdes do professor no processo
de construgdo da educagédo inclusiva. Foram sujeitos participantes quatro
professoras que participaram da referida formacdo, selecionadas a partir dos
critérios: participacdo na primeira formacdo do Programa, ocorrida em 2002;
participacdo em modulo de aprofundamento; néo ter participado de outras
formacOes sobre educacdo especial/inclusdo; ter no momento da pesquisa aluno
com necessidades educacionais especiais em suas turmas. Elegi como instrumentos
de coleta de dados a pesquisa documental e entrevista semi-estruturada.
Considerando a importancia da pesquisa como possivel auxiliar em formactes
continuadas para o processo de inclusdo educacional de alunos com necessidades
especiais, para analise dos dados me apoiei nos constructos teoricos que sdo
veiculados sobre a educacao inclusiva e busquei pontos de interface entre esses
constructos para a compreensao dos aspectos da complexidade que envolvem o
processo de formacdo continuada de professores e seus reflexos na atuacéo
profissional dos mesmos. A analise dos dados permitiu perceber que a formacéo
proporcionou as professoras o repensar de suas praticas pela assimilacao e uso dos
conceitos tedrico-praticos como recurso para sua agao, ao afirmarem que ativaram
postura mais reflexiva, mais participativa em seu contexto profissional; ao se
perceberem como mais sensiveis as diferencas que se manifestam em suas salas
de aula; ao recorrerem a estratégias diferenciadas para efetivar o processo de
ensino e se perceberem como co-responsaveis pela organizacdo da inclusao
educacional.

PALAVRAS CHAVE: Formacdo continuada. Inclusdo educacional. Préticas
pedagogicas.



ABSTRACT

This study is linked to the research line Curriculum and Teacher Formation of the
Post Graduation Program of Science Education Institute of Federal Univesity of Para.
| defined as general objective analyze if the continued teacher formation, developed
in the Program “Conhecer para Acolher: capacitacdo de educadores para atuar junto
a alunos com necessidades educacionais especiais no contexto da escola regular da
Rede Publica Estadual do Para” give contributions of to the pedagogical practice of
teachers in the inclusion process of students with special educational necessities in
public state schools of Pard and as specifics objectives identify how the teachers
articulate the vivenced in the formative process with their teaching action; evaluate
which aspects of formation could have promoted (or not) their teaching action in the
perspective of inclusion and investigate if the formative process have generate
attitudinal changes in the teachers. The investigation configured itself as qualitative
research of descriptive approach, supported on the theorists that discuss the
teachers formation and inclusion, once | intend to comprise the educational
phenomena and the continued formative period role to the ressignification of teacher
actions in the construction process of the inclusive education. Were participants four
teachers that have participate of the continued formative period of the reported
Program, selected whereof following criteria: to have participate the first Program
formation, occurred in 2002; to have participate of deepenment module; to have not
participate of others formations about special education/inclusion; to have at the
moment of the research student with special educational necessities in your classes.
| have elect as data collection instruments the documental research and half-
structured interview. Considering the research importance as possible auxiliary in
continued formative periods for educational inclusion process of students with special
necessities, for data analysis i have supported myself in the theoretical constructs
that are vehiculated about inclusive education and | have search interface points
between these constructs for the comprehension of complexity aspects that involve
the teachers continued formative period process and it’s reflexes in their professional
actuation. The data analysis allowed realize that formation have provided to teachers
rethink their practices by assimilation and use of theoretical-practical concepts as
resource for their action, when they affirmed that have activated more reflexive
posture, more participative in their professional context; when they notice themselves
as more sensitive to the differences that manifastates in their classrooms; when they
appeal to distinct strategies to efectivate the educational process and realize
themselves as co-responsible for the educational inclusion organization.

KEY WORDS: Continued formative period. Educational inclusion. Pedagogical
practices.
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1. ACOLHENDO SEM CONHECER: CAMINHOS PESSOAIS NO FAZER-ME

Devemos partir, portanto, daquilo que o professor nos da
e, entdo sim, ir mais além.
Bassedas

Minhas palavras iniciais sdo sobre meus caminhos pessoais, que passam
pelos que me constituiram como profissional docente e que me conduziram a esta
investigacao.

A origem dessa investigacdo se encontra nas memorias de minha propria
construcdo, de minhas relagbes, dos tempos/espacos que percorri e dos sentidos
que atribui aos meus “eus”, as situagdes que vivenciei e aos que cruzaram comigo
nessa construgao.

Identifico minha aproximagdo com a investigacdo sobre “Formacéo
continuada do professor: um estudo das contribuicdes do Programa Conhecer
para Acolher para a pratica pedagogica inclusiva” em minha formacao
académica inicial e continuada, conectadas as experiéncias profissionais iniciais e
minha prépria condi¢do de pessoa com deficiéncia auditiva.

Este estudo também representou para mim a oportunidade de reflexdo sobre
minha pratica profissional enquanto formadora, enquanto profissional da educacao
especial e permanente questionadora das praticas construidas nas escolas e dos
motivos que conduzem a exclusdo, mormente dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais decorrentes de superdotagdo/altas
habilidades; transtornos globais do desenvolvimento e deficiéncias.

O interesse pela tematica surgiu na atuacdo como profissional da area, na
Secretaria Estadual de Educacao do Para - SEDUC, em que iniciei atuando junto a
alunos com autismo, e posteriormente com alunos com outros transtornos globais de
desenvolvimento, deficiéncias e altas habilidades/superdotacéo. Ao trabalhar com
professores em classes especiais ou em turmas regulares como apoio pedagdgico
especifico, percebia a dificuldade desses profissionais em atender adequadamente
as necessidades educacionais especiais que 0s alunos apresentavam, 0 que gerou
motivacdo para projetar e atuar em formacgOes continuadas sobre as questdes
relativas ao atendimento pedagdégico desses alunos e para o processo de incluséao

educacional.
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Entretanto, a familiaridade com as necessidades especiais é mais antiga e
inclui lembrangas de minha mae perguntando por tras de mim “quer dinheiro? quer
ganhar uma bicicleta?” e sua fisionomia perplexa diante do diagnéstico de surdez
progressiva do tipo mista, provocada por otoesclerose. O fato de ser uma pessoa
com significativa perda auditiva sem necessidade de apoio especializado, mas com
dificuldade para captar a fala em ambientes ruidosos, como uma sala de aula, por
exemplo, possibilitou a percepcdo durante toda minha formacéo académica, de que
os profissionais da educacao, especialmente os professores, necessitam adquirir
conhecimentos sobre o atendimento educacional especializado, mas também e
principalmente, sobre a garantia de respostas educativas adequadas a todos 0s
alunos.

Logo ap6s minha conclusdo de curso como professora de Arte, curriculo
curto, nenhuma experiéncia em sala de aula com alunos com necessidade
especiais, busquei colocacdo na educacdo especial. Minha iniciacdo se deu na
equipe de profissionais que trabalhavam com alunos com condutas tipicas? (autismo
e outros transtornos globais de desenvolvimento). Minha primeira experiéncia em
classe especial ocorreu em uma turma de autistas onde havia também uma aluna
com esquizofrenia. Ainda hoje sou capaz de lembrar essa aluna pegando meu
cabelo e me puxando para o chdo a cada vez que eu ndo conseguia repetir sua
“cantinela”. “pode ficar quieta...pode parar...pode calar a boca...pode dormir...”

Meu primeiro movimento foi de nunca mais voltar, mas o segundo foi mais
forte: ndo me render a minha falta de informacéo e formacgéo para entender como se
manifestam essas pessoas. Busquei entdo auxilio nos profissionais que ja atuavam
com esses alunos e passei por uma formacdo em servico que me deu subsidios
para uma melhor atuacdo profissional e pessoal. Percebi justo neste momento a
importancia de uma formacdo com informacdo adequada, a mesma que nao tive
durante minha graduacdo e que essa deficiéncia ndo era exclusividade minha.
Outros colegas (muitos) também se ressentiam disso. No entanto, meu movimento
nao era compartilhado por muitos outros, que se imobilizavam diante da situagao
acomodando-se a um fazer mais cuidador do que educacional.

Mais tarde tive oportunidade de desenvolver pesquisa durante a

especializacdo em Metodologia do Ensino da Educacao Especial, pela Universidade

2 Atualmente a nomenclatura adotada pela Secretaria de Educagdo Especial do MEC, em substituicdo a Condutas
Tipicas é Transtornos Globais de Desenvolvimento.



13

do Estado do Para, concluida em 1999, em estudo intitulado “A inclusdo sob a dtica
da familia”, direcionado para as familias de alunos com déficit cognitivo, incluidos
nas escolas estaduais de ensino fundamental e médio “Presidente Costa e Silva’,
“Senador Jarbas Passarinho” e “Domingos Acatauassu Nunes”.

Esse conjunto de experiéncias me proporcionou leituras e interpretacoes
sobre as pessoas com necessidades especiais, suas vidas, potencialidades e
dificuldades decorrentes de preconceitos advindos de estereotipos, estigmas e mitos
que ainda persistem na educacdo e em outros espacos sociais. A0 mesmo tempo
fez crescer em mim a convicgcdo de que a inclusdo é um processo factivel e
necessario, do qual ndo poderia ficar alijada. Assim, quando no Brasil e no Para se
iniciaram as discussdes sobre inclusdo educacional, me vi na obrigacdo moral e
ética de dizer sim e me fazer presente em todas as acbes possiveis que me
conduzissem para a construgdo de uma sociedade mais aberta a diversidade
humana.

Passei a participar de projetos para formacao continuada de professores e de
discussbes e construces de politicas publicas direcionadas a tematica, buscando
fomentar em outros profissionais a percepcao de que uma outra escola é possivel.
Uma escola acolhedora, que respeite e considere as diversas formas de aprender e
de ensinar, que garanta respostas educativas adequadas as necessidades de cada
um e gue estimule a convivéncia harmoniosa.

A atuacdo como docente no ensino superior em cursos para formacdo de
professores, ministrando disciplinas relativas a educacdo especial em espacos
institucionais diversos, permitiu discussdes sobre essas questdes com os alunos nas
licenciaturas e com meus pares docentes. Parecia ser impossivel ndo fazer
referéncias a necessidade de andalise das questbes que envolvem a pratica
educativa e o imperativo do aprofundamento de estudos sobre essa tematica em
estudos posteriores.

Buscava com eles a construcdo de uma concepcao de educacao pautada nas
nocodes de dialogicidade, de colaboracgéo, de respeito as singularidades e no senso
de provisoriedade que deve permear as agdes de um professor. Elaborava meus
planos de aula respeitando a diversidade presente nas salas de aula e as diferentes
formas de aprender que se manifestava em meus alunos, discutindo sempre sobre a

necessidade desse procedimento para a construcdo de uma escola inclusiva.



14

Mesmo assim, 0 que eu percebia em muitos alunos era uma replicacdo dos modelos
didaticos adotados pela maioria dos professores.

Isso me fez ratificar a impressdo de que ja na formacao inicial é preciso
garantir a profundidade necesséria para a consolidacdo de uma educacdo para a
diversidade, que inclui alunos com necessidades educacionais especiais.

Consequentemente, meu interesse em investigar a formacdo continuada
como um elemento possivel para a consolidacdo da educacéo inclusiva foi
praticamente imperativo, considerando minha trajetéria anterior.

Para melhor entendimento do estudo, a elaboracdo textual esta organizada
em trés sessdes. Inicialmente apresento meus caminhos pessoais na minha
construcdo como pesquisadora, passando pela minha caminhada inicial como quem
“acolheu sem conhecer” e fazendo articulagbes com a tematica investigada.

A secdo um trata da trajetéria da investigacdo, enfocando a metodologia
escolhida, tratando dos procedimentos de coleta dos dados, da caracterizacado dos
sujeitos participantes e do local de pesquisa, considerando as questdes tedricas
relativas a investigacao.

A secdo dois consta do referencial teodrico especializado, analisando o
processo de exclusdo, segregacao, integracdo e inclusdo educacional, que se
configuram como os momentos historicos de atencdo a pessoa com necessidades
educacionais especiais e sua implementacdo nas politicas publicas de educacéo e
nos sistemas educacionais. Aborda também questdes relativas a estruturacdo e
organizacdo da educacdo inclusiva na Rede Estadual de Educacéo do Para.

A secdao trés enfoca a formacgéo continuada de professores para 0 processo
de inclusdo educacional das pessoas com necessidades educacionais especiais e
apresenta concepcdes sobre questdes como preconceito, discriminacdo e
acolhimento da diversidade e sua relagdo com o processo de formagéo continuada.
Na sequéncia, apresento o Programa “Conhecer para Acolher: capacitacdo de
educadores para atuar junto a alunos com necessidades educacionais especiais no
contexto da escola regular da Rede Publica Estadual do Para”, sobre o qual
investigo as possiveis contribuicbes para o processo de inclusdo educacional, objeto
deste estudo. Nesta secdo a analise dos dados € tecida com as falas das
professoras, na discussao sobre a formacao de professores como lugar de excluséo

e/ou de construcdo da inclusdo educacional e sobre as contribui¢cdes para a pratica



15

pedagdgica inclusiva. Também apresento algumas possibilidades e limites da
formacao continuada para o processo de incluséo educacional.

Encerro este texto tecendo as consideragfes finais ponderando que nada é
conclusivo e apresentando as referéncias.

Esse é o caminho inicial trilhado nesta investigacdo pelo qual convido a
percorrer, com a certeza de que novos percursos podem ser tracados e que a
diferentes lugares podem conduzir. De tudo, ficou a certeza de que € necessario

acolher para conhecer e conhecer para acolher!
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2. ESCOLHENDO PERCURSOS METODOLOGICOS

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas
consequéncias praticas, os conhecimentos profissionais
séo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, uma formacao continua e continuada.

Tardif
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2.1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE ALUNOS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

Nesta secdo apresento a tematica, as questbes de pesquisa, 0s objetivos, a
perspectiva tedrico-metodoldgica e os procedimentos adotados para a elaboracao
da pesquisa.

A tematica desta pesquisa foi a formagdo continuada® de professores de
alunos com necessidades educacionais especiais, tendo como objeto o Programa
“Conhecer para Acolher: capacitacdo de educadores para atuar junto a alunos com
necessidades educacionais especiais no contexto da escola regular da Rede Publica
Estadual do Para”, desenvolvido entre os anos de 2002 e 2005, por meio da
Coordenacéo de Educacdo Especial da Secretaria de Estado de Educacédo do Para
(COEES/SEDUC?), a partir da analise de possiveis contribuicdes do processo
formativo para a pratica pedagdgica dos docentes no processo de inclusdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais em escolas publicas da rede
estadual do Para.

A educacao continuada de professores tem sido amplamente estudada, na
busca de apontar estratégias para promoc¢do de melhorias na préatica educacional
em sala de aula (ALMEIDA, 1994; CANDAU, 1996; DEL PRETTE, GARCIA &
PUNTEL, 1998; FUSARI & RIOS, 1994; LEITE, 1997; PRADA, 2001; ZANOTTO,
2002). E de extrema relevancia conceber a formacdo continuada como
complementacgdo a formacao inicial e como possibilidade de novas construcdes nas
praticas docentes, ndo de forma pontual e sim permanente, valorizando as
experiéncias que o profissional tem e vislumbra poder desenvolver, instigando sua
capacidade inventiva e investigativa, tendo em vista que os saberes docentes sao
assim construidos e que s assim ele mesmo implementard uma real ressignificacéo
em sua praxis.

Na perspectiva da educacéo inclusiva a formacao continuada de professores
para atencdo aos alunos com necessidades educacionais especiais se configura
como elemento importante, embora ndo seja o Unico fator para o desempenho de

acOes educativas adequadas.

® Optei nesta pesquisa, pelo uso do termo formagéo continuada que, segundo Marin (1995), s&o as agdes que tem
como objetivo a aquisicdo de conhecimento por meios formais e informais de forma consciente e continua
almejando a mudanga na praxis.

* O Departamento de Educagao Especial passou a ser Coordenacéo de Educacdo Especial em 22/06/2004.
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Essa orientacdo inclusiva implica em um ensino que atenda as
singularidades, especificidades e diferentes formas de construgédo do conhecimento
gue se manifestam nas escolas e os educadores precisam estar habilitados para
essa atuacao. Entretanto, o relatério final do estudo realizado para o Banco Mundial,
com o objetivo de caracterizar as tendéncias de experiéncias contemporaneas de
Educacao Escolar Inclusiva no Brasil (GLAT et al., 2003) aponta que embora a maior
parte dos sistemas escolares invista na capacitacdo docente, esta ainda ndo atende
as necessidades da escola inclusiva. Na formacéo basica (nos cursos de formacao
de professores) os contetdos relativos a educacgdo inclusiva ainda é rara e a
formacéo continuada ainda n&o atende as demandas imediatas dos professores.

Mesquita (2007), analisando as novas propostas de formacdo de professores
desenvolvidas pelos cursos de licenciatura da UFPA/campus do Guama, elaboradas
no contexto da vigéncia das politicas de educacdo inclusiva e legislacdes delas
decorrentes, adotadas pelo Estado brasileiro, verificou que, embora as politicas
educacionais recomendem a superacdo da formacdo conteudista, a re-significacédo
das disciplinas pedagdgicas e a inclusdo de conteudos ou disciplinas referentes a
educacdo de pessoas com necessidades educacionais especiais nos curriculos dos
cursos de formacdo, na pratica a inclusdo ndo foi um principio que orientou o
processo de reestruturacao curricular e que, apesar de presente enquanto conteudo
ou disciplina na maioria dos curriculos, ndo tem orientado o processo de formacao, o
que demonstra que esta aparece em seus PPP apenas como cumprimento as
prescri¢des oficiais.

Amaral (2006) analisando o curriculo moldado pelas praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelas professoras da rede municipal de Belém Para a partir da
inclusdo educacional na educacdo infantii de criancas com necessidades
educacionais especiais proposta no Projeto Politico Pedagodgico Escola Cabana,
identificou que o processo de inclusédo educacional efetivado nas escolas e unidades
de educacao infantil da rede municipal se deu com grandes dificuldades estruturais,
principalmente na implementacdo de adaptacbes no acesso ao curriculo da
educacao infantil, como decorréncia da ndo capacitacdo e/ou formacéo continuada
insuficiente das professoras para o trabalho pedagdgico.

Damasceno (2006, p.181), em pesquisa desenvolvida em escola municipal de
Niteroi sobre a formacdo de professores para atuacdo na perspectiva da inclusdo

aponta que



19

[...] As professoras foram afirmativas no que se refere a apontarem que néo
receberam uma formag&o, mesmo que minima, para que pudessem intervir
na realidade da Escola de maneira mais efetiva. Elas defenderam a idéia
que “(...) um grande desafio a ser enfrentado é como educar os estudantes
deficientes sem o minimo de conhecimento sobre as questdes inerentes a
este contexto?” Isso me levou a concluir que um dos desafios postos a
organizacao de escolas inclusivas é, inegavelmente, a auséncia/caréncia de
formacao adequada, que possibilite ao professor intervir na realidade vivida
em sua sala de aula/na sua escola[...]

Também Dechichi (2001), investigando a intervencdo do professor que atua
com aluno com deficiéncia mental refere que ao refletir sobre sua préatica pedagogica
e sobre as dificuldades que vem enfrentando em seu dia a dia, o professor sente-se
despreparado para lidar com a situacdo de heterogeneidade estabelecida em sala,
bem como para lidar com as dificuldades e limitagbes apresentadas por certos
alunos.

Os estudos de Almeida (2003) sobre a proposta de incluséo escolar da rede
estadual de Goias indicaram que para os professores, de modo geral, o ensino para
os alunos com necessidades educacionais especiais exige conhecimentos e
experiéncias que eles nao adquiriram na formacéo inicial. Os professores afirmam
gue isso representa uma condicdo imprescindivel para que a inclusdo possa
acontecer. Sentem-se despreparados e reclamam uma especializacao.

Ortiz (2003) em seu estudo sobre a capacitacdo de professores de ensino
fundamental em servico, visando sua preparacdo para a educacao inclusiva,
partindo das realidades das professoras participantes em uma escola publica do
nordeste paulista, aponta para a necessidade de uma equipe dentro da escola
preparada para lidar com as dificuldades enfrentadas no dia-a-dia por toda a
comunidade escolar.

Também Carmona (2000), pesquisando o Programa de Integracdo Escolar
em seis escolas do Distrito Federal, em Brasilia, identificou os principais problemas
enfrentados pelo professores e detectou fatos que apontaram para a formacao do
professor e para a necessidade de melhor preparacdo desse profissional.

Esse panorama aponta para a importancia da instrumentalizacdo de
professores acerca das questdes da educacdo inclusiva e a participacdo das
universidades e dos centros formadores é relevante para tal. Gotti (1988) assinala
gue a universidade deve envolver-se em pesquisas sobre o ensino aos alunos com
necessidades especiais, desenvolvendo instrumentos e recursos que viabilizem seu

acesso aos saberes escolares.
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Assim como as pesquisas desenvolvidas no Brasil sobre estratégias que
garantam a permanéncia de todos os alunos na escola comum, pesquisadores de
Portugal e Espanha indicam que ao se possibilitar ao professor a analise e revisédo
de sua praxis ocorre reflexo na aprendizagem dos alunos, pois o professor passa a
atuar considerando a garantia de respostas educativas adequada as necessidades
dos mesmos. (CORREA, 1999; GARCIA, 1999; GONZALEZ, 2002; GUIJARRO,
1992; MAJON & GIL & GARRIDO, 1995; OLIVEIRA, 1997; PACHECO, 2007; RUIZ
& PEREJA, 2002; SANCHEZ, 1995).

Todavia, em se tratando de educacdo das pessoas com necessidades
especiais, outros aspectos sdo necessarios para a efetivagdo de acdes que
possibilitem a compreenséao da diversidade e o respeito as diferentes formas de ser,
aprender e fazer que se manifestam no conjunto humanidade. Para Mantoan
(2002b, p.212-213)

[...] Mudar a escola é enfrentar uma tarefa que exige trabalho em muitas
frentes. Temos de agir urgentemente: colocando a aprendizagem como o
eixo das escolas, porque elas existem para que todos os alunos aprendam;
garantindo tempo para que todos os alunos possam aprender e reprovando
a repeténcia; abrindo espacos para que a cooperagdo, o didlogo, a
solidariedade, a criatividade e o espirito critico sejam exercitados nas
escolas por professores, administradores, funcionarios e alunos [...];
estimulando, formando continuamente e valorizando o professor [...];
elaborando planos de cargos e aumento de salarios [...].

Isso implica também em organizar os servicos da Educacdo Especial
enquanto modalidade de educacdo escolar responsavel pelo atendimento
educacional especializado, de modo a considerar a aproximacao dos pressupostos
tedricos a pratica da educacao inclusiva.

Mantoan (2000a, p. 61) afirma que “a melhoria das condi¢cdes de ensino é
tributaria de uma formacao inicial e continuada de professores e especialistas de
educacdo que visa a compreensdao global do educando e a uma atuacéo
interdisciplinar”.

Assim, a formagéo desse profissional ndo pode mais ser admitida dissociada
da escola, da sala de aula, enfim, dos espacos educativos onde se exerce enquanto
professor, onde também constroi seus saberes na interacdo com o outro.

Além da formagdo inicial, o professor constréi-se como profissional ao

assumir a necessidade de sua formagéo permanente e se co-responsabilizar por ela.
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E necessario considerar que a formagéo continuada deve ser tdo importante quanto
a formacéo inicial e que ndo pode ser pensada como mecanismo de correcao das
possiveis distorcdbes ou precariedade das formacdes iniciais. Ambas sao
constituintes do processo permanente de construcdo de um profissional que se
afirme professor.

O embasamento legal para a formacao continuada tem gerado revisées nas
estratégias para a melhoria da qualidade na educacdo, assim, o Ministério da
Educacao - MEC criou a Rede Nacional de Formacgéo Continuada de Professores da
Educacdo Basica (BRASIL, 2005), com fins de contribuir para a melhoria da
qualidade na educacgao nacional, estabelecendo junto com os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo e os sistemas de ensino a criacdo e oferta de
programas de formacé&o continuada.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.424/96 - LDBEN, no
art. 63, inciso lll define que as instituigdes de formacao deverdo manter “programas
de formacdo continuada para os profissionais de educagao dos diversos niveis” € no
art. 67, no inciso Il define “que os sistemas de ensino deverdo promover
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim”, estendendo a formacédo continuada aos cursos de pés-
graduacdo em nivel de mestrado e doutorado.

A Resolucédo n°. 03/99, do Conselho Nacional de Educacdo - CNE (BRASIL,
1999), no artigo 5°, estabelece que os sistemas de ensino “envidardo esforgos para
implementar programas de desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio,
incluida a formacdo em nivel superior em instituicbes credenciadas, bem como, em
programas de aperfeicoamento em servigo”. Essa preocupagao também se
manifesta no Plano Nacional de Educacédo — PNE, instituido pela Lei n.10.172/2001,
que estabelece objetivos e metas para a formacdo inicial e continuada dos
professores e demais profissionais da educacdo, afirmando a necessidade de
articulacdo entre as instituicbes publicas de ensino superior e as secretarias de
educacgao, para a criagao de programas que elevem o “padrao minimo de qualidade
de ensino”.

Ainda assim, para Glat et al.(2003):
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[...] No Brasil, a formacéo de recursos humanos, tanto de professores, como
dos demais profissionais ligados a Educacdo, ainda segue um modelo
tradicional, desatualizado e totalmente inadequado para suprir as demandas
de uma Educacdo Inclusiva. Os poucos cursos de Pedagogia e de
Formacdo de Professores, por exemplo, que incluem conteldos e /ou
disciplinas sobre portadores de necessidades especiais, ainda o fazem
dentro do modelo “especializado” e segregado, com orientagao clinica, tal
como adotado na Educacéo Especial dos anos 70, com pouca énfase sendo
dada, mesmo em cursos que sofreram reformulacdes curriculares recentes,
para a questdo da Educacgdo Inclusiva como fendmeno complexo e atual

..

A historia recente da educacao brasileira tem manifestado esfor¢os no sentido
de ampliar o acesso a educacéo basica e melhorar sua qualidade, como meio de
reducdo das desigualdades sociais e do desequilibrio da oferta de oportunidades
educacionais aos diferentes estratos sociais. Assim, a formacéo continuada dos
professores se configura como uma acdo possivel para atender as exigéncias
advindas desse processo de reestruturacdo do panorama educacional. Entretanto,
embora muitas agbes nessa diregdo venham sido desenvolvidas, estudos indicam
gue ainda séo pouco significativas as alteracbes nas praticas de ensino e na
qualidade da aprendizagem manifestada pelos alunos. (UNESCO/OREALC, 2000).
E preciso analisar que a maioria das formacdes continuadas ainda se da de maneira
pontual e descontextualizada da realidade docente e discente, ou seja, fora do
espaco real da acdo do professor e desconsiderando a experiéncia do profissional e
suas necessidades.

Ao fazer opcdo pela universalizacdo do ensino, as politicas nacionais de
educacdo afirmaram o compromisso com a oferta de educagdo para todos, sem
quaisquer formas de distincbes. Enfrenta entdo o desafio de dar conta desse
compromisso e reverter o panorama excludente produzido por um ensino elitista e
homogeneizador, que deposita no aluno a responsabilidade por seu fracasso escolar
e pelas dificuldades de aprendizagem que manifesta.

A formacdo continuada de professores para atencdo aos alunos com
necessidades educacionais especiais se configura como elemento chave dentro da
perspectiva da educacdo inclusiva, pela possibilidade de permitir aos docentes
instaurar processos de estudos colaborativos e aprendizagens sobre problemas que
enfrentam no cotidiano escolar. Enquanto processo, exige avaliacdo continua de sua
dindmica e de resultados dai advindos, bem como dos impactos que produz nas

instituicbes educacionais. Esse é um dos aspectos relevantes dessa investigacao,
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pela aproximacdo com fatores que a formagdo proposta no Programa possa ter
trazido de contribuicdo para inclusado educacional.

A nova Politica Nacional para a Educacdo Especial na Perspectiva da
Inclusdo (BRASIL, 2008), aprovada em janeiro de 2008, indica a necessidade de
formacdo continuada de profissionais da educacdo para essa construcdo. Este é
também outro aspecto da relevancia deste estudo no ambito da formacdo de
professores para o processo de inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais, cujos resultados poderédo indicar caminhos a serem seguidos.

Percebo que o espaco escolar tem um discurso quanto as necessidades
especiais na escola regular. Considerando que os discursos emergem e Sao
constitutivos de formas de ver a realidade e que eles estdo necessariamente
vinculados a uma posicdo ideoldgica concordo com McLaren (2000: 34) quando
argumenta que eles produzem uma gama de posigcdbes em torno dos quais “as
subjetividades tendem a concentrar-se e / ou resistir uma a outra”.

N&o é possivel mais admitir que se interprete a deficiéncia como fenémeno
inerente a pessoa, pois isso significa localizar no sujeito 0s entraves ao seu
desenvolvimento académico e ndo no contexto sdcio-cultural em que se encontra. O
movimento pela inclusdo vem exigindo novas relagbes em que a pessoa com
necessidades educacionais especiais seja percebida inserida em relagbes culturais
e socialmente determinadas. Isso é necessario no sentido de romper com conceitos
cristalizados, rotulantes e categorizadores, frutos de um modelo que se vem
buscando ultrapassar em educacéo.

McLaren (2000, p.35) esclarece que “a natureza da linguagem que usamos
determina como pensamos sobre nossas experiéncias e o tipo de acao social que
escolhemos para nos engajar como resultado da interpretacdo de tais experiéncias”.
Desse modo, é necessario que o professor busque entender a concepcao de
diferenca que permeia suas acdes, uma vez que esta nog¢ao pode contribuir para
legitimar ou para marginalizar a presenca de alunos com necessidades especiais ha
escola regular. A pratica do professor € quase sempre direcionada pela percepgéo
gue tem de seu aluno e das expectativas que cria sobre ele, a partir dos conceitos
que forma acerca de suas possibilidades de desempenho académico. (KASSAR,
1999; PADILHA, 1997).

Estas questdes evidenciam a necessidade de gerar no professor o entender e

pensar com a escola sobre o processo de inclusdo de alunos com necessidades
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especiais na escola regular; entender a sua pratica discursiva, as praticas cotidianas
da sala de aula, as relagcbes sociais e de poder e o curriculo dai resultante, bem
como entender melhor essas interacfes em termos de relacfes sociais mais amplas.

O Programa “Conhecer para Acolher: capacitacdo de educadores para atuar
junto a alunos com necessidades educacionais especiais no contexto da escola
regular da Rede Publica Estadual’, sobre cujas possiveis contribuicbes se deu esta
investigacdo, foi desenvolvido considerando essas questdes. O mesmo foi
coordenado por meio do entdo Departamento e hoje Coordenacédo de Educacao
Especial da Secretaria Executiva de Educacgdo do Para — COEES/SEDUC, entre 0s
anos de 2002 e 2005, buscando instrumentalizar os 3.617 profissionais participantes
(professores, gestores e equipe pedagodgica) para reflexdo sobre as praticas
pedagogicas e a necessaria reestruturacdo das escolas em que atuam para o
processo de inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais.

Entretanto, apesar de que venha sendo implementada a ressignificagcédo do
atendimento educacional especializado, pelo redimensionamento dos servigos
educacionais especializados para atender as necessidades educacionais especiais
de alunos, pela oferta de formacdes continuadas e por acbes no contexto da escola
com vistas a inclusdo desses alunos na Rede Regular de Ensino, os profissionais
relatam dificuldades em desenvolver praticas educacionais que se coadunem com
0s principios da incluséo.

Nesse processo de reflexdo sobre o movimento de debate da necessaria
formacdo de professores para a educacdo inclusiva surgiu a formulacdo do

problema proposto neste estudo e delineado a seguir nas questdes da pesquisa.

2.2 QUESTOES DA PESQUISA

Minhas inquietagcdes sobre a educacdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais na perspectiva da inclusdo incluem a formacédo de
professores para tal tarefa. Assim, congrego aqui algumas questfes relativas a
formacdo de professores desenvolvida durante o Programa “Conhecer para
Acolher”, de onde surge o problema a ser investigado neste estudo.

Segundo a Organizagdo Mundial de Saude (OMS) cerca de 10% da
populacdo mundial apresenta algum tipo de deficiéncia e o censo populacional
(IBGE, 2000), informa que no Para essas pessoas somam 945.800. Desse numero
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142.424 encontram-se na faixa etaria de atendimento da educacéo especial (0 a 17
anos). No ano de 2008, o numero de matriculas de alunos com necessidades
educacionais especiais no sistema de ensino paraense era de 16.205 alunos,
destes, 7.598 em classes especiais e 8.607 em classes regulares. Do total dos
alunos com deficiéncia, 330 sdo cegos; 2.287 tém baixa visdo; 1.112 sédo surdos;
1.300 tém deficiéncia auditiva; 27 apresentam surdocegueira; 1.403 tém deficiéncia
fisica; 4.019 com deficiéncia mental; 2.527 apresentam transtornos invasivos do
desenvolvimento; 1.085 apresentam sindrome de Down; 2002 apresentam
deficiéncia multipla e 113 tém altas habilidades/superdotacao (INEP, 2007).

Ainda assim, existe uma enorme disparidade entre o nUmero que se encontra
na faixa etaria de atendimento e o efetivamente atendido. Pode-se inferir que essa
distorcdo deve-se também ao fato de o sistema educacional ainda ndo estar
adequadamente aparelhado para atender com qualidade as necessidades
especificas dessas pessoas e, portanto, anda necessitar dos servigcos da Educacao
Especial, enquanto modalidade de educacdo escolar que se insere na
transversalidade das outras modalidades e niveis de ensino e se faz presente, por
meio de um conjunto de recursos e servigcos educacionais organizados para apoiar,
complementar e, caso necessario, substituir os servicos educacionais comuns, de
modo a atender e desenvolver as potencialidades dos educandos diferentes da
maioria das criancas, jovens e adultos.

A tendéncia de construcdo de uma escola voltada para a diversidade vem se
consolidando a cada ano e traz como pressuposto a escola de qualidade para todos.
E direito constitucional previsto em diversas normas que regulamentam e até
apontam mecanismos operacionais para sua concretizacdo, inclusive e
especialmente no tocante a formacao continuada de professores, que € considerada
prioritaria para a consecuc¢do da educacao inclusiva.

Entretanto, apesar do investimento que vem sendo destinado pelas diversas
esferas governamentais, ainda enfrentamos uma forte tendéncia a inseguranca dos
professores, que mesmo apds os processos de formagdo continuada, ainda se
manifestam como nao preparados para atuar junto a alunos com necessidades
educacionais especiais.

Segundo Almeida (2003, p.134):
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[...] para os professores, de modo geral, o ensino para os alunos com NEE
exige conhecimentos e experiéncias que eles ainda ndo adquiriram na
formacdo inicial e isso representa uma condicAo necessaria e
imprescindivel para que a inclusdo possa acontecer. Sentem-se
despreparados e reclamam uma especializacao.

Esse receio pode ser atribuido, dentre outros fatores, a propria exigéncia de
especializacdo dos professores para atuar junto a alunos com necessidades
educacionais especiais constantes nos documentos orientadores para as acdes da
Educacao Especial, que acaba por criar uma espécie de mito de que somente o
professor da “Educacédo Especial” tem dominio suficiente de saberes necessarios
para atender a esses alunos e que a formacdo continuada possibilitara a
“especializagcado” em todos os alunos, por meio de “receitas”, desconsiderando que
cada aluno é um ser em construgcdo, com suas peculiaridades e diferencas
individuais. Na verdade, é preciso que as formacfes continuadas possibilitem ao
professor perceber que, para além dos saberes especificos relativos ao atendimento
educacional especializado, que sdo sim necessarios para a consecucao dos
objetivos da educacéo inclusiva, € importante construir uma concepcdo de que o
professor deve ser o grande construtor de seu conhecimento acerca do aluno e de
como ocorre 0 processo de aprendizagem, reconhecendo a autonomia intelectual, a
cooperacao e a partilha de saberes com seus pares como condi¢ées para a sua
atuacdao profissional.

Nessa direcdo, o Programa “Conhecer para Acolher”, foi implementado a
partir das necessidades apontadas por professores da rede regular da Secretaria
Estadual de Educacdo do Para, da Grande Belém, que atuavam junto a esses
alunos, em turmas de 12 a 82 séries do ensino fundamental, alfabetizacéo, 12 e 22
etapas da Educacdo de Jovens e Adultos e professores especializados de Salas de
Recursos e Ensino Itinerante. Um levantamento realizado em marco de 2002 pela
direcido do DEES (PARA, 2002) indicou que os profissionais apresentavam
dificuldades em desenvolver praticas educacionais junto a alunos com dificuldades
significativas de aprendizagem, em decorréncia da falta de conhecimentos teéricos e
vivéncia com esse alunado, além de aspectos institucionais, como propostas
curriculares rigidas e extensas, que nao permitiam levar em consideracdo as
necessidades especificas do aluno e aspectos que dificultavam a formacao

continuada.



27

Com o proposito de propiciar subsidios teéricos, metodologicos e filosoficos,
na intencdo de reduzir barreiras atitudinais e pedagogicas, para a garantia de um
atendimento educacional acolhedor e de maior qualidade para todos os alunos,
considerando estratégias de ensino e metodologias estudadas em suas acfes
cotidianas no contexto escolar como um processo que também se realiza a partir de
um saber oriundo da reflexdo-na-agéo, as atividades do “Conhecer para Acolher”
foram desenvolvidas de modo a proporcionar aos participantes a compreensao do
seu proprio processo de aprendizagem e dos processos dos alunos, a analise da
sua interacdo com os alunos e entre eles e 0o exame das suas relacbes com o
universo burocratico e o contexto institucional da escola.

Os resultados apontados em reunides de avaliacdo realizadas com grupos
distintos de professores, técnicos e diretores, de participantes e ndo participantes do
“Conhecer para Acolher”, constantes nos relatérios técnicos indicaram a
sensibilizagdo dos participantes, inclusive de profissionais considerados resistentes
a incluséo; interesse de outros profissionais, que nao participaram do curso, pelo
processo de inclusdo; aumento no indice de aprovacdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais; significativo aumento de interacado entre 0s
atores das escolas, mobilizando novas ac¢des com reflexos positivos na dinamica
escolar; a necessidade de efetivar a continuidade das acdes, tanto para 0s
profissionais que participaram como para os que nao participaram (PARAa, 2002).

Contudo, apesar desses resultados, algumas inquietacdes persistiram e se
manifestaram como questdes norteadoras: A formacdo continuada de professores,
desenvolvida no Programa “Conhecer para Acolher” trouxe contribuicdes para a
pratica pedagogica dos docentes no processo de inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais em escolas publicas da rede estadual do
Para? Como os professores articulam o vivenciado no processo da formagdo com
sua acao docente? Que aspectos da formacédo podem ter favorecido (ou n&o) sua
acado docente na perspectiva da inclusdo? O processo formativo gerou mudancas
atitudinais nos professores?

Diante dessas inquietacdes, defini como objetivo geral analisar se a formacao
continuada de professores, desenvolvida no Programa “Conhecer para Acolher’
trouxe contribuicbes para a pratica pedagogica dos docentes no processo de
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais em escolas publicas

da rede estadual do Para e como objetivos especificos:
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e identificar como os professores articulam o vivenciado no processo da
formacgédo com sua acéo docente;

e avaliar que aspectos da formacédo podem ter favorecido (ou ndo) sua acéo
docente na perspectiva da inclusdo

e investigar se processo formativo gerou mudancas atitudinais nos professores.

2.3 PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA

Este estudo, conforme explicitado anteriormente configurou-se como uma
pesquisa qualitativa de abordagem descritiva, seguindo as caracteristicas indicadas
por Bogdan e Biklen (apud TRIVINOS, 1992): na pesquisa qualitativa o ambiente
natural sdo a fonte direta dos dados e o instrumento-chave € o pesquisador; os
dados coletados, na sua maioria, sdo descritivos; a preocupacédo do pesquisador
esta no processo e ndo apenas nos resultados e no produto; ha a tendéncia em
analisar os dados de forma indutiva; o "significado" que as pessoas atribuem é uma
guestao fundamental.

Elegi como instrumentos de coleta de dados a pesquisa documental e
entrevista semi-estruturada. A pesquisa documental permitiu obter dados sobre o
Programa “Conhecer para Acolher’; informagcdes sobre o percurso histérico da
educacao de pessoas com necessidades especiais e a atual politica de inclusdo. Os
documentos pesquisados incluem fichas de inscricdo; relatérios dos tutores de
aprendizagem; relatorios dos cursistas e projetos desenvolvidos pelos mesmos.
Também pesquisei documentos referentes ao Programa em si, produzidos ao longo
de sua execucdo: os projetos; relatérios da coordenacéo, documentos de divulgacao
e producdes apresentadas em eventos nacionais sobre o Programa.

Para proceder a leitura desses documentos, iniciei organizando o material
arquivado referente as quatro etapas do Programa, buscando identificar os inscritos,
suas producdes durante o Programa e a relacdo de escolas e municipios
participantes. Dentre os documentos, encontrei um estudo realizado por Galvao e
Marinho (2006)°, com finalidade de avaliar a eficacia do Programa Conhecer para

Acolher, onde as autoras aplicaram questionario para 44 professores que

> GALVAO, C.F.P. e MARINHO, R.M.T. Avaliacdo da eficacia do programa de capacitacio
continuada e em servi¢co - Conhecer para Acolher capacitacdo de professores da rede estadual
de ensino em Belém do Pard, Brasil, desenvolvida pela Secretaria Executiva de Educacao -
periodo 2002 a 2005. Universidad Auténoma de Asuncién — UAA. Paraguay, 2006.
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participaram da formagdo em estudo. A partir da leitura e analise desse material e do
perfil desses sujeitos, selecionei nas 13 escolas da rede publica estadual, situadas
na area metropolitana de Belém/PA que funcionaram como polos presenciais
durante a execucao da primeira formacao desenvolvida pelo Programa, professores
que se enquadrassem nos seguintes critérios: 1) ter participado da primeira
formacdo do programa, ocorrida em 2002; 2) ter participado de modulo de
aprofundamento; 3) ndo ter participado de outras formacdes sobre educacao
especial/inclusdo; 4) ter no momento da pesquisa aluno com necessidades
educacionais especiais em suas turmas. Encontrei sete professores que se
enquadraram nos critérios estabelecidos. Esses profissionais foram contatados para
verificar sua disponibilidade e aquiescéncia em participar das entrevistas semi-
estruturadas e destes, quatro se dispuseram a participar da pesquisa, configurando-
se como sujeitos da mesma.

Para preservar a identidade das professoras, as mesmas foram designadas
por nomes ficticios e tém o seguinte perfil: idade compreendida na faixa entre 37 e
51 anos; todas sdo graduadas em cursos de licenciatura ha no minimo 13 anos e
apenas uma tem pos-graduacdo (mestrado); todas atuam no ensino fundamental e
na mesma escola em que atuavam no periodo de realizacdo da formacéo
investigada.

O quadro 1 se destina a apresentar as caracteristicas das professoras.

Quadro 1 — Caracteristicas das Professoras

Professora Deusa Ana Maria Claudia Bianca
Idade 37 51 43 45
Graduacéo Licenciatyra Licenciat_ura Licenciatl_Jra Licenciatt_Jra
Pedagogia Pedagogia Pedagogia/ Mestrado | Pedagogia
Tem_po, . i 13 anos 22 anos 16 anos 14 anos
magistério
Sistema Braille | Formas usuais de | Sistema Braille de | Construindo
de Leitura e | Comunicacio e | Leitura e Escrita e | uma Pratica
Escrita e | Intervencao Orientacao sobre | Pedagdgica
Orientagéo Educacional para | Baixa Visdo/ Formas | Bilingue para
Médulo de | sobre Baixa | Pessoas com | usuais de | Educandos
aprofundamento | Visdo/ Arte, | Condutas Tipicas / | Comunicacao e | Surdos na
Educacéo, Arte, Educacao, | Intervencéo Escola Regular
Incluséo Incluséo Educacional para
Pessoas com
Condutas Tipicas
NUumero de 5 3 4 3

alunos com nees
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A entrevista semi-estruturada foi adotada como instrumento de coleta de
dados junto as professoras. Segundo os pressupostos de Lidke e André (1986), a
entrevista deve ser orientada por um roteiro semi-estruturado, com flexibilidade para
a discussao permitindo ao informante se manifestar com confianca e liberdade de
expresséo. Para as autoras, “na medida em que houver um clima de estimulo e
aceitacdo mutua, as informagdes fluirdo de maneira notavel e auténtica” (p.34). O
roteiro foi elaborado considerando os objetivos elencados nessa investigacao. Além
disso, teve o propoésito de complementar as informacdes obtidas na pesquisa
documental. As entrevistas foram gravadas, posteriormente transcritas na integra e
analisadas.

Considerando a importancia da pesquisa como possivel auxiliar em
formacdes continuadas para o processo de inclusdo educacional de alunos com
necessidades especiais, neste estudo me apoiei em alguns constructos tedricos que
séo veiculados sobre a educacao inclusiva. Para analise dos dados busquei pontos
de interface entre esses constructos para a compreensdo dos aspectos da
complexidade que envolve o processo de formacdo continuada de professores e
seus reflexos na atuacado profissional dos mesmos, utilizando elementos da analise
de conteudo, obedecendo as etapas necessérias. (MINAYO, 1994):

1) Pré-andlise dos dados, compreendendo a organizagcdo e posterior sistematizacédo
das informacdes coletadas, considerando os objetivos iniciais da pesquisa.

2) Exploracédo do material, em que os dados foram sistematizados em subcategorias
tematicas apresentadas no Quadro 2 e posteriormente agrupados em quatro
categorias tematicas, apresentadas no Quadro 3.

3) Interpretacdo dos dados ja categorizados, que subsidiou a elaboracdo da secédo 3

deste estudo.
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Quadro 2 — Andlise das subcategorias tematicas das entrevistas

SUBCATEGORIA SIGNIFICADO
TEMATICA
Formagao continuada Quando as professoras falam sobre a necessidade de capacitacédo

profissional para atuar com alunos com necessidades educacionais
especiais em classes regulares.

Incluséo Quando as professoras falam de seu entendimento sobre inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais na rede regular de
ensino e dos “outros” alunos.

Atitudes Quando as professoras falam sobre suas percepcfes os reflexos
destas nas atitudes frente aos alunos com necessidades educacionais
especiais.

Condicgbes de trabalho Quando as professoras falam das condicdes para  conciliar
participacdo em formagdes continuadas e atuagédo docente.

Prética Quando as professoras falam de suas praticas em sala de aula.

Dificuldades Quando as professoras falam sobre as dificuldades existentes na

escola e no sistema educacional para a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais.

Compartilhamento Quando as professoras falam da necessidade de compartilhamento
de saberes para a¢des conjuntas nas escolas.

Estrutura da formacéo Quando as professoras falam dos aspectos relativos ao formato da
formagdo continuada, relativamente a metodologia, contelddos e
atividades.

Essas subcategorias tematicas foram reagrupadas em quatro categorias,

explicitadas no Quadro 3, abaixo:

Quadro 3 Categorias tematicas para analise da pesquisa.

CATEGORIA TEMATICA SIGNIFICADO

Estrutura da formacéao Como as professoras percebem os contetdos discutidos,o formato e
metodologia adotados e os resultados alcancados.

Formagao continuada Como as professoras entendem como necessidades educacionais
especiais, incluséo e a necessidade de capacitaco.

Educacéo inclusiva: as Como as professoras concebem Educacéo Inclusiva e articulam o

préticas pedagdgicas vivenciado na formacao em suas praticas pedagogicas.

Mudancas atitudinais Como as professoras percebem os fatores que influenciam suas
atitudes frente aos procedimentos de inclusao.

Conforme dito anteriormente, a analise dos dados a partir destas categorias
tematicas sera discutida na secdo 3, intitulada SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DOS PROFESSORES PARA ATENCAO AOS ALUNOS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS e suas subsecoes.

Na proxima secdo abordarei alguns aspectos do percurso trilhado pelas
politicas publicas de atencdo as pessoas com necessidades especiais,
contextualizando esse caminho no panorama internacional, nacional e estadual.
Essa discussao é necessaria para a compreensao dos caminhos que conduziram a

analise dos dados.
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3. PERCURSOS TRILHADOS PELAS POLITICAS PUBLICAS: DA

INVISIBILIDADE A INCLUSAO

Nés vos pedimos com insisténcia:

N&o digam nunca: isso é natural!
Diante dos acontecimentos de cada dia,
Numa época em gue reina a confuséo,
Em que corre sangue,

Em que o arbitrario tem forca de lei,

Em que a humanidade se desumaniza,
Nao digam nunca: isso é natural!

Para que nada passe a ser imutavel.

Bertolt Brecht
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Nesta secdo procurarei discorrer sobre as politicas publicas de atencédo as
pessoas com necessidades especiais, fazendo um percurso cronolégico até a
atualidade, no contexto internacional, nacional e estadual.

A compreensédo de que a inclusdo escolar € um procedimento de habilitacdo
do sistema educacional para oferecer ensino de qualidade para todos, implica em
tornar a escola eficiente no respeito a diversidade dos educandos. Assim, em face
das mudancas propostas, principalmente a partir da Declaracdo de Salamanca
resultante da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
acesso e qualidade, ocorrida em Salamanca, Espanha, (BRASIL, 1994), cada vez
mais tem sido reiterada a importancia da formacgao do professor para o atendimento
das necessidades educacionais de todos os alunos.

A implementacdo de amplas mudancas nas praticas pedagdgica sao
necessarias para o sucesso da acdo do professor em classes inclusivas. A inclusédo
exige uma escola aberta a diversidade e implica em outros modos de atuacdo e
renovacao nas percepcdes dos professores sobre o ato de ensinar. Para Warnock
(1979), as formacbes docentes deveriam discutir as questdes necessarias para
enfrentar as situagcdes educativas que surgem das necessidades educacionais dos
alunos e as situacdes que sao criadas em torno de sua presenca nas escolas.

Para compreendermos o que significa esse processo e a educacao inclusiva é
necessario analisarmos a construcdo desse conceito em sua historicidade e,
portanto, que concepcdes permeiam essa construcdo, considerando as significativas
mudancas que vem ocorrendo com as exigéncias da globalizagdo, em que convivem
desigualdades acentuadas e mecanismos cada vez mais excludentes e
individualistas, em que os direitos minimos sdo cada vez menos garantidos e em

gue a competéncia parece ser o0 requisito mais solicitado.

3.1 EDUCACAO INCLUSIVA: CRONOLOGIA DE UMA CONSTRUCAO

Uma analise da perspectiva da educacao inclusiva nos obriga a um primeiro
movimento de avaliar os dados apontados por organismos internacionais e nacionais
acerca do desenvolvimento humano no Brasil.

Implica em considerar que o Brasil ocupa a 692 colocacao no ranking do IDH
de 2006 (em 177 paises no total), com um indice de 0,792 (médio desenvolvimento

humano). Apesar de ter melhorado nos critérios educacdo e longevidade, o Brasil
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caiu no critério renda e se encontra com a 102 maior desigualdade de renda entre
126 paises.

Em educacéo, o Brasil tem uma taxa de 11,6% de analfabetismo (91° no
ranking mundial) e na taxa bruta de matricula (um dos melhores avancos recentes
na area) o Brasil € 26° colocado no ranking mundial. Em educagdo, o pais tem
desempenho melhor que a média mundial e regional. (PNUD, 2006). Entretanto, os
nameros em educacdo sdo referentes aos ingressos (quantidade) e ndo a
permanéncia e saidas bem sucedidas (qualidade). Se observarmos que a matricula
no ensino fundamental é universalizada, mas que o numero de alunos que
concluiram a 42 série é de 84% e que 0s que concluiram esse nivel completo é de
57%, perceberemos a distor¢do entre os numeros de egressos e concluintes. Esse
namero € ainda mais afunilado no ensino médio, em que apenas 37% dos alunos
que ingressaram juntos concluiram esse nivel. (IPEA, 2005).

Um aspecto preocupante desse fato é a manutencéo das diferencas sociais,
pois como um numero significativo fica retido ou evade ainda no ensino fundamental,
a possibilidade de mobilidade social pela qualificacdo cai. Se pensarmos em todos
esses numeros e o0 que o efeito das desigualdades sociais e econdmicas € também
um gerador de deficiéncias e redutor de possibilidades de trabalho fica ainda mais
dificil pensar em incluséo.

Como falar em educacédo inclusiva, em educacdo para todos, se ainda nos
encontramos distantes de uma educacdo que dé conta dos que entram em nossas
escolas e que lhes garanta a qualidade prometida nos documentos legais? Como
garantir a construcdo da escola para todos? De onde surge essa concepc¢ao de
educacao inclusiva?

Os discursos sobre inclusdo surgem de estratégias de categorizacdo e de
superacao de conceitos e preconceitos determinantes das constru¢des sociais ao
longo da histéria da humanidade. A politica neoliberal tem impulsionado o
desenvolvimento de acfes de reducdo da responsabilidade do Estado em algumas
esferas, entre elas a Educacdo, que nessa perspectiva € disponibilizada aos
servicos do desenvolvimento, como uma das formas de superacdo das
desigualdades sociais. Para Rivero (2000, p.17) “a educagao pode ajudar pessoas
pobres a deixarem a pobreza, mas, para isso, sera necessario tirar a prépria

educacgao da pobreza”.
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Nesta intencdo, a oferta de educacdo pra todos se torna necessaria para
incluir todos os alunos nas escolas, como mecanismo para o desempenho de suas
funcdes sociais de construtores e participes autbnomos de uma sociedade.

O impulso para essa acado inclusiva no ambito educacional advém de
movimentos e politicas sociais e atencdo as atuais exigéncias de crescimento da
Ameérica Latina, desenhadas por organismos internacionais como o Banco Mundial,
a Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) e suas agéncias, o Programa das Nacoes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), UNESCO, a Comissdo Econdmica para América Latina e
Caribe da UNESCO (CEPAL) e outros organismos.

Uma das acles atreladas a essas politicas e que definiu propostas para a
garantia de educacédo para todos foi a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos,da qual resultou a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos
(UNESCO) que ocorreu em Jomtien, Tailandia, em 1990 e vinculava a educagéo ao
desenvolvimento humano. Mas, a busca por uma escola inclusiva, ainda que nao se
usasse essa terminologia, foi oficialmente iniciada e documentada em 1979, no
México, quando, por iniciativa da UNESCO/OREALC (2001), foi assinado o Projeto
Principal de Educacéo, objetivando deter a crescente exclusdo escolar na América
Latina.

Entretanto, apesar dos esforcos, o processo de exclusdo tem persistido e
cresce a desigualdade de oportunidades tanto na distribuicdo quanto na qualidade
da educacdo oferecida e isso ocorre seja no ambito dos estratos sociais, da
localizagc&o das escolas, das esferas educacionais, ou ainda no ambito dos grupos
historicamente excluidos nos quais encontram-se as pessoas com necessidades
educacionais especiais decorrentes de deficiéncias, condutas tipicas e altas
habilidades, ou, como referidas na legislacdo civil, portadores de deficiéncia®, para
as quais também sdo desenvolvidas acbes especificas em educacdo e sobre as
quais também se dirigem as politicas publicas.

Para esse grupo, especificamente, o termo inclusdo, no ambito educacional,

foi oficializado apenas em 1994, na Declaracdo de Salamanca, com objetivo de

® Nao pretendo aqui discutir as questdes relativas as terminologias adotadas nos diversos documentos e as
interpretagdes possiveis que delas possam decorrer, entretanto, € importante considerar que as diferentes
nomenclaturas usadas para referir a esse grupo especifico de alunos, tem trazido intensas discussdes entre
diversos autores e mesmo dado margem para que documentos e politicas sejam (ou ndo) efetivados em funcao
dessas variagOes, além de permitir certa ambiglidade quanto as responsabilidades dos sistemas de ensino.
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promover a educacao para todos. Nessa declaracdo estédo explicitos os principios, a
politica e a prética da educacédo para atender as necessidades especiais, pautados
no reconhecimento das diferencas e na promocdo da aprendizagem, bases para a

escola inclusiva:

[...] as escolas regulares que possuam tal orientacao inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcancando educacdo para todos; além disso, tais escolas provéem uma
educacédo efetiva a maioria das criancas e aprimoram a eficiéncia e, em
Ultima instancia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional.
(UNESCO, 1994, p.2).

Outros segmentos sociais sdo excluidos do sistema educacional e, pelo fato
de também demandarem procedimentos educacionais especificos, se favorecem da
atual politica educacional de atencdo a diversidade. Sdo “pessoas que vivem nas
ruas e que trabalham; pessoas de populacdes distantes ou némades, pessoas de
minoria linglisticas, étnicas ou culturais e de outros grupos ou zonas desfavorecidas
ou marginalizadas”. (BRASIL, 1994).

Minha intencdo é analisar os caminhos da inclusdo das pessoas com
necessidades educacionais especiais e considerei adequado apresentar 0s
principios que delineiam essa construgdo social sobre a qual muito tem sido
discutido e muito se tem legislado. Vérios autores, dentre eles Jannuzzi (1992),
Bueno (1993), Mazzotta (1996), Aranha (1994; 2001), e documento, Brasil (2000)
afirmam que as mudancas ocorridas nas sociedades se refletem nas formas de
relacbes com as pessoas com necessidades especiais, inclusive nas terminologias
adotadas para se referir a elas, pois a organizacdo de qualquer sociedade passa
necessariamente pelo perfil de cidaddo que esta considera adequado para
configurar-se como seu membro. Integridades intelectuais e fisicas, valorizadas
como indicadores de produtividade e competéncia, sdo padrdoes que direcionam 0s
agrupamentos sociais, mormente no panorama globalizado que ora vivenciamos.

Ao longo da histéria da humanidade podem ser detectadas diversas
percepcdes sobre os individuos com necessidades especiais, quase sempre
estigmatizados como nao pertencentes a sociedade, embora, segundo a
Organizacdo Mundial de Saude, representativamente signifiquem 10% da populagéo
mundial, ou seja, cerca de 500 milhdes de pessoas deficientes no mundo. E 80%

dessas pessoas vivem em paises em desenvolvimento e em zonas rurais. Um tergo
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desses 80% é composto de criancas. A maior parte das pessoas com deficiéncia
encontra-se entre 0os miseraveis e nao usufruem de acesso a moradia, a informacéo,
a escolarizacao regular, a saude, a autonomia e o controle sobre a prépria vida.
(SICORDE, 2007).

3.2 REVISITANDO A HISTORIA: MORTE NA GRECIA ANTIGA, ASILO NO
SECULO XIX

Tentarei a partir deste tépico fazer um percurso pelas diferentes concepgdes
que as sociedades construiram acerca das pessoas com necessidades especiais,
focalizando a organizacdo sécio-politica dos diversos periodos histéricos e
considerando as formas de pensar e agir com relacdo a deficiéncia, como fendmeno
inerente a pessoa e a visdo acerca das pessoas com necessidades educacionais
especiais enquanto ser humano. Busco assim o exercicio da compreensao de como
essas concepgdes se alteraram e geraram alteracdes nas nomenclaturas usadas
para se referir a esse segmento ao longo do tempo e em funcdo das condi¢des
socio-historicas.

Na Grécia Antiga, particularmente em Esparta, onde o ideal de homens
guerreiros, atlética e esteticamente perfeitos era perseguido por toda a sociedade,
as pessoas consideradas diferentes’ eram tidas como sub-humanas e sem alma e
sua eliminagdo ou abandono ia ao encontro dos valores vigentes. Essa pratica ndo
representava um problema de natureza moral ou ética. A organizacdo sdcio-politica
baseada no poder absoluto da nobreza excluia de qualquer decisdo administrativa
as pessoas que nao compunham a elite, consideradas economicamente
dependentes e propriedade dos nobres, que lhes atribuiam funcdes de realizacao de
seus desejos e necessidades. A pessoa considerada diferente, por suas limitacdes
funcionais, no maximo era concedida a funcdo de divertir seus senhores.
(PESSOTTI, 1984; BRASIL, 2000; GUGEL, 2008).

Por volta da Idade Média, com o advento do cristianismo e a formag&o de um
novo segmento, o clero, que assumiu cada vez mais fortemente o poder social,
politico e econbmico, a Igreja Catdlica condenou a pratica do infanticidio, pois

reconhecia as pessoas com deficiéncia como filhos de Deus, embora temidas como

’ Os vocabulos em negrito referem-se aos termos utilizados em cada periodo para se referir as pessoas com
necessidades especiais. Hoje sdo vocabulos considerados politicamente ou tecnicamente incorretos, mas tem
relagdo com o processo histérico em vigéncia.
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simbolos do Mal, representado em suas aparéncias estranhas. O poder adquirido
pela excomunhdo que concedia passaporte ao céu submetia as pessoas doentes,
defeituosas e/ou afetadas mentalmente a préatica do exorcismo, a prisées, torturas
e internamentos em manicémios ou conventos, onde eram explorados ou cuidados,
em troca da redencdo divina. Também era comum serem usadas como fonte de
diversdo e mesmo expostas publicamente como aberracdes. (SILVA, 1986; GUGEL,
2008).

No século Xlll, surge na Bélgica uma colbnia agricola de abrigo as pessoas
com deficiéncia mental, a primeira instituicdo com essa finalidade e em 1325, na
Inglaterra, € promulgada a primeira lei de atencdo a pessoa com deficiéncia mental,
a De Prerrogativa Regis, que dispde a respeito da sobrevivéncia e patrimoénio
dessas pessoas, cujos bens passam a guarda do rei, em troca de protecdo e
cuidados. A educacéo tinha por objetivo formar para o clero ou assumia objetivos
especificos (guerra, artes) de acordo com os valores e necessidades de cada local.

A Santa Inquisi¢do, no século XV, condena a fogueira as pessoas amentes
ou dementes, incluindo-os entre os outros hereges, os loucos e adivinhos, também
se apoderando de seus patriménios. Era uma tentativa da igreja catdlica, ameacada
em seu poder politico e econémico, de calar os dissidentes insatisfeitos como abuso
e poder instaurado pelo clero. As Reformas de Lutero e Calvinho, ambas de acordo
com os preceitos da Inquisicdo, foram épocas de espancamentos e aprisionamentos
para as pessoas com deficiéncia, quando eram tidas como o préprio mal. Vigora
nesse periodo a visdo metafisica sobre a deficiéncia e essas pessoas passam a ser
vistas como expiadoras de culpas ou endemoniadas. (PESSOTTI, 1984).

O inicio da Revolucdo Burguesa, no final do século XV, caracterizado por
novas concepcoes, altera a visdo de homem e sociedade pelas mudancas no
sistema de producado (capitalismo mercantil), com a queda das monarquias e da
hegemonia da Igreja Catdlica. Surgem os Estados Modernos, em que vigora uma
nova divisdo social do trabalho, assinalada pela venda da mao-de-obra.

Do século XVI ao século XVIII, alas mais humanizadas desenvolvem
experiéncias com as pessoas com deficiéncia, ligadas ao misticismo e ocultismo,
sem bases cientificas para o desenvolvimento de no¢des de cunho realistico, o que
manteve a marginalizacdo desses individuos. Paracelsus e Cardano sdo os
primeiros a aludir & deficiéncia mental como doenca. (PESSOTTI, 1984; SILVA,

1986). Os avancos na medicina lancaram as bases da tese da organicidade, em que
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a deficiéncia é entendida como consequéncia de fatores naturais, proporcionando
tratamento médico a essas pessoas.

No século XVIII as pessoas com deficiéncias sao internadas em hospicios e
asilos e esse fato, aliado a nova concepcdo de deficiéncia, que passou a se
configurar como um fendmeno biolégico lancou as bases do paradigma® da
Institucionalizacdo. Entretanto, ainda n&o Ihes eram dadas oportunidades
educacionais. Esses espacos se configuravam em locais de confinamento e, apesar
dos avancos produzidos pelo conhecimento cientifico que forneceu informacfes
sobre a etiologia das deficiéncias e possiveis tratamentos, as pessoas com
deficiéncias eram retiradas e sua comunidade de origem e instaladas em locais
segregados ou instituicdes especiais, geralmente longe de suas familias. (BRASIL,
2000; GUGEL, 2008).

A consciéncia da necessidade de apoio a esse segmento da sociedade,
embora de carater assistencial, fortaleceu-se no século XIX, quando iniciaram o0s
estudos sobre a pessoa com deficiéncia e sua adaptacdo ao meio social. Nesse
periodo fortaleceu-se 0 modo de producdo capitalista. A necessidade de formar
mao-de-obra produtiva levou a organizacdo de sistemas de ensino e a oferta de
escolarizagéo para todos. (BRASIL, 2000).

3.3 DA VISAO CLINICA A VISAO EDUCACIONAL

Desde o século XVI, quando os médicos Paracelsus e Cardano classificaram
a deficiéncia mental como doenca, as pessoas com deficiéncia passaram a ser
vistas sob a otica médica e ndo mais subjugadas as questdes religiosas. Surgem na
Europa as primeiras mobilizagbes pelo atendimento educacional visando alterar a
idéia de que as deficiéncias eram imutaveis. Respaldados nas experiéncias positivas
realizadas por frades barnabitas e franciscanos ap6s as Reformas Religiosas,
diversos estudiosos preocuparam-se em desenvolver técnicas e metodologias que
atuassem sobre o desenvolvimento cognitivo dessas pessoas.

Heineck, Ponce de Leon, Bonet, L'Epée, entre outros, criaram métodos para
desenvolver a linguagem e a cognicao de criancas surdas; Hauy e Braille para os

deficientes visuais; Itard e Pinel, seguidos de Esquirol, Seguin, Pestalozzi e

8 T.S. Kuhn, em Estrutura das Revolugdes Cientificas (1962), usou o termo 'paradigma’ para se referir a
estruturas e/ou compreensdes do mundo de varias comunidades cientificas.
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Montessori, desenvolveram métodos e técnicas em atencdo as pessoas com atraso
ou lentiddo cognitiva. (SILVA, 1986; GUGEL, 2008).

Apesar da intensa producao cientifica os atendimentos ndo enfatizavam as
guestBes pedagodgicas e somente a observacdo experimental pela convivéncia nas
instituicbes onde eram internadas viabilizou questionamentos acerca de suas
possibilidades que passaram a ser percebidas e que deram origem as primeiras
escolas especializadas. Como o objetivo dessas instituicdbes era mais clinico que
pedagogico, havia uma preocupacédo muito grande com o produto do atendimento e
das experiéncias desenvolvidas. Nesse sentido, as pessoas com deficiéncia eram
vistas como “objetos de estudos”.

A primeira instituicdo especializada na educacdo da pessoa com deficiéncia
auditiva, entdo denominada surda-muda, foi fundada por L’Epée, em 1770. Em
1784, Hauy funda em Paris o Instituto Nacional de Jovens Cegos, essencialmente
pedagdgico. Em 1817, nos Estados Unidos, € fundada a primeira escola publica
para surdos, em Conecticut. E o inicio do envolvimento do poder puablico com a
educacao especializada. Mas o que realmente deu inicio ao subsidio com recursos
do Estado foi a primeira escola para cegos de Ohio, EUA, em 1837, cujos custos
eram de total responsabilidade dos cofres publicos.

Em 1896, surgiu a primeira classe especial para retardados mentais, criada
em Previdence Rhode Island. Iniciava-se ai uma histéria de longa duracdo das
classes especiais, categorizadas segundo as deficiéncias.

A criacdo da Associacdo de Paralisia Cerebral de New York pressionou o
Estado quanto as leis de amparo a pesquisa, capacitacdo profissional e atendimento
a pessoa com deficiéncia. A partir da 22 Guerra Mundial, surgiram associa¢cfes que
passaram a exigir atendimento em escolas publicas primarias, exigéncia atendida
com escolas e classes separadas das demais, com programas especificos e
curriculos diferenciados das escolas comuns. Era a manutencdo da segregacao
social. Aliado a isso, a atencédo iniciada aos direitos humanos, ap0s a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos em 1948, delineou novas formas de perceber as
potencialidades das pessoas com deficiéncia e seu capacidade laboral e em 1959,
iniciou-se na Dinamarca um protesto contra a segregacao, introduzindo o conceito
de normalizacdo, entendida como a possibilidade da pessoa com deficiéncia
desenvolver um tipo de vida tdo normal quanto possivel. Esse movimento estendeu-
se por toda a Europa e América. (SILVA, 1986; GUGEL, 2008).
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O paradigma de Institucionalizagdo comecou a ser investigado com uma visao
critica a partir de 1960 e muitos estudiosos passaram a pesquisar os efeitos da
institucionalizacdo sobre os individuos, questionando a proposta das instituicbes de
oferecer preparagdo ou recuperagdo para as pessoas com necessidades
educacionais especiais para o convivio social.

A partir de 1972, ocorre no meio educacional uma substituicdo das préticas
segregadoras por praticas integradoras, iniciando uma nova concepcdo sob
enfoques diversos e coexistentes (metafisico, médico, educacional, socio-historico).
O capitalismo vigora fortemente e busca-se uma redugcéo das responsabilidades
sociais do Estado que se reflete nas questdes relativas a esse grupo social.

Interesses diversos geraram manifestacdes contrarias a institucionalizacao,
entre eles os do sistema vigente, para o qual era dispendioso manter essas pessoas
em condi¢cdes de improdutividade social e econdmica. Surgem discursos sobre a
necessaria autonomia e produtividade desses sujeitos institucionalizados, em
concordancia com o capitalismo financeiro, ao qual interessava a reducédo de 6nus
aos cofres publicos e 0 aumento da margem de lucros.

Aliado a esses fatores surgiu na década de 1960 um forte movimento de
discussdo sobre os direitos humanos e muito intensamente, sobre as minorias.
Surgem dois conceitos: 0 da desinstitucionalizacdo e o de normalizacdo. Manifesta-
se um novo paradigma denominado de Servicos, em que a oferta de servicos
especializados buscava aproximar as pessoas com deficiéncia do padrdo de
normalidade, ou seja, tornar essas pessoas normais e adequa-las as exigéncias
sociais, fendbmeno denominado integracao. Por essa ocasido ha uma substituicdo da
terminologia excepcional por pessoa portadora de deficiéncia.

No movimento de integracdo, embora se pensasse na necessidade de
efetivacdo de mudancas na comunidade, o principal alvo de mudancas era
localizado no sujeito que seria integrado.

A oferta dos servicos geralmente se organizava em uma primeira avaliacao
feita por uma equipe multiprofissional que identificaria 0os aspectos necessitados de
ajuste no sujeito, para a efetivacdo de sua normalizacdo, o que subsidiaria 0
atendimento formal e sistematizado (que ocorria em escolas especiais, centros de
reabilitacdo e instituicbes assistencialistas) e posteriormente, o encaminhamento

dessa pessoa para a convivéncia social. Esse paradigma foi rapidamente criticado
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pela comunidade cientifica e pelas representatividades das pessoas com
necessidades especiais, que questionavam a tentativa de eliminagéo das diferencas.

Novas mudancas sociais e nas formas de relacdes da sociedade em geral
com as pessoas com deficiéncia fazem emergir um novo paradigma caracterizado
pela oferta de suporte e de instrumentalizacdo dos diversos segmentos sociais para
a efetivacdo da inclusédo dessas pessoas em todos os ambitos, garantindo-lhes
imediato acesso aos recursos disponibilizados a todos os outros. Esse paradigma de
Suporte veio trazendo consigo o conceito de inclusdo, em substituicdo ao de
integracéo, de modo condizente com as novas exigéncias sociais e 0s processos de
democratizacao requeridos pelos organismos internacionais. Os suportes podem ser
de ordem econbmica, social, educacional, instrumental, fisica e objetivam favorecer
a construcdo da incluséo social.

Para Mazzotta (1996), o paradigma de servigo compreende mais fortemente o
periodo de 1957 a 1993, quando se dao as maiores iniciativas oficiais na direcao da
consecucao dos preceitos definidos para atencéo as pessoas com deficiéncia.

A globalizacdo que emerge do neoliberalismo vigente traz em seu bojo a
redugcéo das responsabilidades do Estado na esfera econdmica e isso se reflete
também na educacdo. (SANTOS, 2002; SILVA, 1993; GENTILI, 1995; SILVA E
GENTILI, 1996). Assim, hoje vivenciamos o paradigma de suportes, no qual a
inclusdo se insere e que exige a reorganizacdo dos sistemas de ensino adequados
as necessidades de todos os seus educandos, considerando os diferentes ritmos e
estilos de aprendizagem, as mdltiplas inteligéncias e a diversidade que se manifesta
no conjunto humanidade no qual estdo inseridos os alunos com necessidades
educacionais especiais.

Nessa concepcao de sociedade e consequentemente de escola, a inclusédo
educacional se pauta essencialmente nos quatro pilares da educacéo definidos no
Relatério Jacques Delors, resultante dos trabalhos da Comissédo Internacional sobre
a Educacdo para o século XXI, da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). No Brasil esse relatorio tem o titulo de
Educacdo — um tesouro a descobrir e sintetiza o pensamento pedagdgico vigente

para a educacao para o milénio
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[...] deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que,
ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os
pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir o0s
instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o
meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com
0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do
saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos
pontos de contato, de relacionamento e de permuta (DELORS, 2000, s/n.).

Para Mantoan (1998), a inclusao redireciona, em funcao da sua abrangéncia,
a perspectiva educacional, pois vai além dos alunos com necessidades educacionais
especiais. Ao se reorganizar, a escola propicia a todos os seus integrantes novas
formas de ser, estar, aprender e viver em sociedade. O pressuposto da Escola para
Todos, assegura igualdade de oportunidades considerando a diversidade e a
heterogeneidade.

Embora a mudanca de paradigma acerca das necessidades educacionais
associada aos avancos relativos aos direitos humanos venha possibilitando um
processo de transicdo educacional que se reflete na coexisténcia de diversos
enfoques e modalidades de abordagens educacionais, ainda sédo perceptiveis
caracteres dos diversos paradigmas anteriormente citados: ainda temos instituicdes
residenciais segregadas ou escolas especiais, como residuo do paradigma de
institucionalizacéo; ainda ocorre em diversas instituicdes a sistematica de proceder
uma avaliacdo inicial, feita por equipes de profissionais para identificar o que
precisa ser modificado no sujeito para tornd-lo o mais “normal” possivel e
posteriormente encaminha-lo a atendimentos formais e insercao na vida comunitéria,
caracteristica do paradigma de servigcos e temos o paradigma de suporte, que se
caracteriza pelo pressuposto de que a pessoa com deficiéncia tem direito a
convivéncia ndo segregada e ao acesso imediato e continuo aos recursos

disponiveis aos demais cidadaos.

3.4 CONSTRUCAO DA EDUCAGCAO INCLUSIVA NO BRASIL: DO IMPERIAL
INSTITUTO A INCLUSAO NO SECULO XXI

A educacéo brasileira anterior a republica compreende o periodo jesuitico e 0
pombalino, mas a educacao institucional no Brasil sO iniciou quase cinquenta anos
apos sua descoberta, com 0s jesuitas, pela instrucdo e catequese dos indigenas.

Além disso, pela necessidade de formagdo de outros padres, as escolas de
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ordenagdo acabaram estendendo suas atividades de instrugdo aos filhos dos
colonos brancos e aos mesticos.

No periodo pombalino, em uma tentativa de adequar o pais ao mundo
moderno e as idéias iluministas, surgiu o ensino mantido pelo Estado e voltado para
o Estado e ndo mais exclusivamente para a religiosidade. Ainda assim, a méo-de-
obra para o ensino permanecia com o formato dado pelos jesuitas.

A vinda da corte real para o Brasil estruturou o ensino nos niveis primario
(escola de “ler e escrever’), secundario (mantidas as “aulas régias”) e superior.
Porém persistiram algumas dificuldades, relativas a formacdo dos mestres (que no
ensino primario eram leigos) e a centralizagdo administrativa e a énfase dada ao
ensino superior relegou os outros dois niveis ao segundo plano, mantendo a maioria
da populacéo iletrada

A histéria da Educacdo Especial no Brasil comecou no Periodo Imperial, na
década de 50 do século XIX, e dela podem-se referir dois periodos distintos: o
primeiro que foi de 1854 a 1956, com iniciativas oficiais e particulares isoladas e o
segundo, a partir de 1957, com iniciativas oficiais de ambito nacional. A educacao
primaria para todos s6 foi discutida na Assembléia Constituinte de 1878, quando
apenas 2% da populacao era escolarizada.

Em 1833, foi discutida no 1° Congresso de Instrucdo Publica, a questdo
curricular e a formacéao de professores para ensinar a cegos e surdos e em 1835 foi
criado o cargo de professor especificamente para atencdo a esses alunos.

A criagdo do Imperial Instituto de Meninos Cegos (hoje Instituto Benjamin
Constant-IBC), por D. Pedro Il, em 1854 e do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos,
em 1857, (hoje Instituto Nacional de Educacdo de Surdos - INES), no Rio de
Janeiro, foi o marco inicial da Educacdo Especial brasileira. Desde sua criacao
houve preocupacdo pedagdgica com a educacao literaria e profissionalizante, com
uma visdo marcadamente assistencialista que permeia até hoje grande parte dos
atendimentos destinados a essas pessoas. (GUGEL, 2008).

Até o fim do Periodo Imperial, apenas duas instituicdes de atencédo a pessoa
com deficiéncia mental foram criadas, ambas sob administracéo imperial. A primeira
escola, fundada em 1874, em Salvador, funcionava no Hospital Juliano Moreira e
enfocava o aspecto médico, sem preocupacdo pedagogica. Apenas a Escola
México, do ensino regular do Rio de Janeiro, 1887, teve a preocupacdo com a

educacao.
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Na Primeira Republica ocorreram movimentos que clamavam por quantidade
e qualidade na educacéo brasileira, pela necessidade de abertura de mais escolas e
a preocupacao com os métodos e contetudos de ensino.

Por volta de 1920 emergiu mais fortemente essa necessidade, considerando
que 75% da populacdo em idade escolar ainda era analfabeta. A partir da década de
1932, o Manifesto dos Pioneiros langcou uma concepc¢do pedagdgica que se
propunha a priorizar a educacao nacional e reverter o quadro de segregacao social,
adequando a escola as exigéncias sociais da modernidade industrial. Nesse
documento é visivel a concepc¢do dos fundamentos do novo sistema educacional os
‘valores permanentes’ da humanidade, baseados no trabalho, considerado o
sustentaculo da “solidariedade social e da cooperacao”. (AZEVEDO, 1984).

A era Vargas (1930-1945) foi marcada pelo modelo nacional-
desenvolvimentista, trazido pela industrializacdo e a relagcdo entre educacgao
(considerada investimento) e desenvolvimento foi fortalecida, mas, apesar disso, nao
houve melhoria na qualidade na educacdo. Nesse periodo, a Lei de Diretrizes e
Bases N°. 4.024/61 traz no Titulo X o principio da integracédo e enquadra a educacéo
dos “excepcionais” no sistema geral de ensino, com financiamento para isso.

Em 1950 o IBC em parceria com a Fundacdo Getulio Vargas realizou o |
Curso Especial de Professores na Didéatica de Cegos e em 1954 surgiu a primeira
APAE - Associacao de Pais e Amigos do Excepcional no Brasil, no Rio de Janeiro,
com a preocupacado de implantar e manter atendimento especializado para a pessoa
com deficiéncia, impulsionando as acdes de conscientizacdo da sociedade e
exigindo politicas publicas para a implantacédo da Educacao Especial.

Com o Golpe Militar de 64, foi introduzido na educacédo nacional o tecnicismo
pedagogico e os acordos definidos pelo MEC-USAID baseavam-se em educacéao-
desenvolvimento, educacao-seguranga, educacdo-comunidade e no periodo
compreendido entre 1950 até 1969, para atender as pessoas com deficiéncia fisica,
surgiram as Classes Especiais com programas de atendimento individualizado.

Entre o inicio da década de 70 e inicio dos anos 80 houve um marcante
processo de institucionalizacdo da Educacédo Especial nos sistemas publicos de
ensino, a partir das reformas educacionais promovidas pelos governos militares, que
a incluiram nos planos setoriais do governo e programas de formacgdo de

profissionais para os campos de educacéo e reabilitagéo.
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A Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, N°. 6.592/71,
estabeleceu em seu artigo 9° o tratamento aos excepcionais (fisica, mental,
superdotados) pela oferta de educacéo especial. Por meio do Oficio N°. 93/71 é
definida proposta de estudo de um curriculo para formacao de profissionais em nivel
superior e em 1972 o Ministério da Educacgédo e Cultura instituiu um Grupo-Tarefa de
Educacao Especial, gerenciado pelo INEP (Instituto Nacional de Pesquisas) e por
representantes das Campanhas Nacionais de Educacédo de Cegos e de Deficientes
Mentais. Surgiu dai propostas para estruturacdo da educacéo especial, integrando o
| Plano Setorial de Educacgéo e Cultura 1972/74 - | PSEC e a criagdo, em 1973, de
um 6rgao central responséavel pelo atendimento aos deficientes no Brasil, o Centro
Nacional de Educacéo Especial - CENESP. (MAZZOTTA, 1996).

Posteriormente, em 1977, o MEC estabelece as diretrizes de ensino para o
atendimento integrado dos excepcionais no sistema regular de ensino e em
instituicbes especializadas.

Na década de 1980 sao intensificadas as discussdes sobre descentralizacéo
do Estado em consequéncia do regime militar; da transicdo para a democracia; das
eleicOes diretas em 1982; pela pressdo exercida pelas organizagdes da sociedade
civil, da Constituinte e o entusiasmo pelo Neoliberalismo. Na area de Educacgéo
Especial foi criada a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia — CORDE, com funcdo de articular os setores publicos e privados
envolvidos nas politicas nacionais de atencéo as pessoas com deficiéncia, nas areas
de educacao, trabalho, salde, entre outros. Também nesse periodo é extinto o
CENESP e criada a Secretaria de Educacdo Especial no MEC, logo extinta e
transformada em uma Coordenacéo subordinada a Secretaria de Educacéo Basica.
Essa mudanca acarretou prejuizos para a educacdo especial, pois gerou
descontinuidade nas acbes definidas, reducdo de recursos financeiros,
desestruturacao do trabalho nos Estados e Municipios; desatualizacdo de dados e
informacdes necessérias ao planejamento das acdes.

Nesse mesmo periodo dois documentos elevaram a formacéo de professores
de educacéo especial ao nivel superior, como exigéncia de especializacdo minima
para atuacdo na area: o Parecer n. 295/69 e o Parecer n. 252/69 (regulamentou o

curso de pedagogia), do Conselho Federal de Educacéo.
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O ideario tecnicista aliado ao perfil assistencialista das reformas ocorridas
entre as décadas de 1970 e 1980 proporcionou a Educagdo Especial maior
visibilidade no ambito educacional, associando normalizacéo e integracao.

O processo de redemocratizacdo ocorrido na década de 1980 trouxe consigo
importantes reformas das politicas educacionais estaduais, em seu compromisso
com a universalizacdo do acesso e a democratizagdo do ensino basico e publico.
Tentativas de reversdo do quadro de fracasso escolar discutiam a Educacao
Especial, com criticas as classes especiais e questionamentos sobre os alunos para
elas encaminhados, pois se considerava que muitos desses alunos eram na verdade
agueles que a escola nédo conseguia atender adequadamente, simplesmente pela
falta de qualidade na educacdo.

A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 trouxe ganhos politicos na
luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia em vérias areas de atencdo. Firmou
o direito de todos a educacdo e garantiu, no Artigo 208, como dever do poder
publico, o atendimento educacional especializado para os portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. A definicdo de que o
atendimento educacional especializado devera ocorrer na rede regular de ensino é
um indicador do processo de construcdo da inclusdo educacional, pois ndo admite
que esse atendimento se mantenha em espacos isolados, embora o termo
preferencialmente gere dubiedade.

A partir de 1990, as politicas educacionais relativas as pessoas com
necessidades educacionais especiais no Brasil se mantém sob a forte influéncia da
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos e da Declaragcdo de Salamanca, no
contexto de reformas educacionais significativas, principalmente da Educacéo
Basica. Essas reformas ocorreram pelo processo de descentralizacdo e
municipalizacdo do ensino, indicados pela Constituicdo de 1988, pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional de 1996 e pela criacdo do Fundo Nacional
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério-
FUNDEF.

Ao recriar em 1992 a Secretaria de Educacdo Especial na estrutura
organizacional do MEC, aumentaram o0s recursos financeiros, melhoria da infra-
estrutura e implementacdo de acbes para melhoria da qualidade da Educacgao
Especial no pais, pautadas nos principios definidos nos documentos supracitados.

Assinando a Declaracdo Mundial de Educacao para Todos, o Brasil se comprometeu
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politicamente com metas nacionais (com prazo até 2000) importantes para o
segmento de pessoas com deficiéncia. O ano de 1993 pode ser considerado o de
retomada das acdes em nivel educacional para essas pessoas, quando o MEC
definiu entre outras, a elaboracdo da Politica Nacional de Educacdo Especial,
buscando garantir a efetivagdo dos compromissos assumidos em Jomtien.

Em 1996, ano da publicagédo da LDBEN N°. 9.394/96 (BRASIL, 1996), novos
conceitos sobre a educacéo especial enquanto modalidade educacional e sobre os
alunos com necessidades educacionais especiais® sugiram e integraram esse
documento e os Parametros Curriculares Nacionais, subsidiando ac¢des para a
formacao de cidadaos criticos e participativos, configurando a educacao especial
como integrante da educacdo geral e iniciando o0 processo de expansdo da
educacdo especial pela Municipalizacdo. No entanto a LDBEN N°. 9.394/96
determinou no inciso Il do artigo 59 que a educacao especial deverd contar com
“orofessores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado (...)", rebaixando a formagdo que anteriormente era
exigida em nivel superior para a possibilidade do nivel médio.

Considerando o proposto na Declaracdo de Salamanca, na Politica Nacional
de Educacao Especial e nos Parametros Curriculares Nacionais, sobre a elaboragéo
de um referencial curricular comum que assegure respostas educativas as diferentes
formas de aprender, tiveram inicio discussfes sobre a necessaria traducdo desse
preceito no Projeto Politico Pedagdgico das escolas, de modo a que o curriculo se
tornasse flexivel, dindmico e adequado as necessidades educacionais dos alunos,
pressupondo a superagao da homogeneizag¢ao do ensino.

Essa concepc¢do desencadeou acdes sistematicas para habilitar as escolas ao
processo de inclusdo, como a formacdo dos profissionais que atuam junto aos
alunos com necessidades educacionais especiais, com énfase para o0 corpo
docente. Entretanto, essas formacdes iniciaram (e ainda permanecem em larga
escala) com um carater centrado na deficiéncia como geradora do fracasso escolar

desses alunos e nao os percebendo como sujeitos de constru¢gdo do conhecimento.

% 0 conceito de necessidades educacionais especiais teve origem no “Relatério Warnock” (Gra-Bretanha, 1979),
e afirma que nenhuma crianga deve ser considerada ineducavel, e que a finalidade da educagdo é a mesma para
todos, por ser um bem a que todos tém o mesmo direito. Destaca que a meta da educacdo é oferecer uma
formacdo que assegure a qualquer pessoa dirigir sua vida e a ter acesso ao mercado de trabalho e afirma que as
criangas encontram “diferentes obstaculos em sua caminhada na direcdo deste objetivo e que para alguns,
inclusive, os obstaculos sdo tdo grandes que a distancia a percorrer sera enorme. Neles, porém, qualquer
progresso ¢ significativo”.
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Mas, além da formacdo docente, & necessario concentrar as prioridades na
eficiéncia da escola, relacionando o movimento inclusivo com as reformas no ensino
regular, pois ndo se pode propor que a escola, deficiente como ainda se encontra,
atenda aos mesmos alunos que dela sairam, justamente pela falta de estrutura
adequada.

E necessario localizar as preocupacdes nas respostas educativas da escola,
para promocdo da educacdo de qualidade para todos com sucesso, pois para
Carvalho “os dados estatisticos referentes ao fracasso escolar nos apontam o fato
de que, ou toda a educagdo escolar passa para a “modalidade” da educagao
especial ou precisamos urgentemente, construir, juntos, o especial da educagao”
(1998, p.131).

3.5 A EDUCACAO ESPECIAL NO PARA

Os servicos de educacao especial no Para tem inicio no mesmo periodo da
criacao das primeiras escolas especializadas no Rio de Janeiro.

As primeiras ac¢des governamentais foram direcionadas a pessoa com
deficiéncia visual, quando foi enviado ao Instituto Benjamin Constant — RJ, um grupo
de bolsistas para especializarem-se na educagdo de cegos e com a criacdo da
Escola de Cegos do Pard, por meio do Decreto-Lei n® 1300 de 07 de dezembro de
1953, que iniciou suas atividades no ano de 1955, no saldo nobre da Escola
Profissional, posteriormente chamada Instituto Lauro Sodré. Em outubro de 1956, a
Escola de Cegos passa a chamar-se Escola José Alvares de Azevedo, em
homenagem ao primeiro cego brasileiro alfabetizado na Franca por meio do Sistema
Braille. (ROCHA, 1983; BARROS, 1986).

Em 1960 foi criada a Escola de Educacao de Surdos Mudos Professor Astério
de Campos, mais tarde chamada Instituto Prof. Astério de Campos. Neste mesmo
ano foi criada a Fundacao Pestalozzi do Para e instituida a Escola Lourenco Filho,
com o objetivo atender alunos com deficiéncia mental. Essa organizacdo surgiu em
1956, como uma acdo nao governamental, por meio da Sociedade Paraense de
Educacdo, enquanto Curso Pestalozzi do Para. Sua influéncia € marcadamente
européia.

Em novembro de 1962, surge a Associacdo de Pais e Amigos dos

Excepcionais — APAE, com influéncia norte-americana.
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No Pard a educacdo especial acompanha 0s mesmos processos que no
restante do pais, com objetivos iniciais de oferecer atendimento/ escolarizacdo as
pessoas com necessidade especiais que na ocasido ndo eram vistas como
“‘capazes” de frequentar a escola regular. Essas pessoas eram atendidas em
instituicbes especializadas, por meio de programas educacionais e de reabilitagao.
(ROCHA, 1983; BARROS, 1986).

A iniciativa de escolarizacdo na escola regular ocorre em 1963, quando o0s
alunos com deficiéncia visual passam estudar no Colégio Magalhdes Barata e no
Grupo Escolar Mario Chermont. Essa iniciativa se deu a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — Lei 4024/61, que em seu artigo oitenta e oito
estabelecia que “a educacéo de excepcionais deve, no que for possivel enquadrar-
se no sistema geral de educacéao, a fim de integra-los na comunidade”.

O inicio do processo de reabilitacdo e de educacdo das pessoas com
deficiéncia em escolas regulares se da com a implantacdo da primeira classe Braille
na unidade de ensino regular Grupo Escolar José Verissimo. Surge também a figura
do professor itinerante, com o objetivo de acompanhar esse aluno em suas
atividades educacionais na escola regular.

Em 1968, a demanda de alunos com necessidade especiais havia se
expandido consideravelmente e as escolas especiais ndo mais a comportavam.
Surgiram entdo as classes especiais, que se expandiram para todo o Estado, nos
anos 70 e 80. A primeira dessas classes é implantada no Grupo Escolar Vilhena
Alves, destinada a atender alunos com deficiéncia mental educaveis.

Em 1971 é criada a Assessoria de Educacgdo dos Excepcionais, na Secretaria
de Educacdo — SEDUC, com funcédo de coordenar as acgdes relativas as pessoas
com deficiéncia. No ano seguinte, por meio da Lei 4398/72, é criado o Centro de
Educacdo Especial — CEDESP, que passa a ser o 6rgao responsavel pelo
gerenciamento da politica do governo na area da educacao especial. A partir da
implantacdo deste 6rgdo os entdo institutos sédo transformados em Unidade Técnica
José Alvares de Azevedo e Unidade Técnica Professor Astério de Campos. (PARA,
1978).

Em 1976, inicia-se um projeto experimental, em carater pioneiro na Regiao
Norte, para atendimento aos superdotados, implantado na Escola Vilhena Alves.

Em 1979, é criada a Unidade Técnica de Habilitagdo Profissional Yolanda

Martins e Silva, com objetivo de oferecer treinamento e colocacgéo profissional para
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alunos com deficiéncia mental. Posteriormente essa unidade passou a chamar-se
Unidade Educacional Especializada Professora Yolanda Martins e Silva. Em 1999 foi
criada a Unidade educacional Especializada Professor José Tadeu Duarte Bastos,
no municipio de Santarém.

Na década de 1980 tem inicio a interiorizagcdo da educacdo especial e a
implantacdo dos programas para atendimento as pessoas com deficiéncia fisica e
pessoas com problemas de condutas, ambos em 1989. Neste mesmo ano o
CEDESP ¢ transformado em Departamento de Educacdo Especial — DEES, por
meio do Decreto N°. 6.069/89, subordinado a Diretoria de Ensino da SEDUC.
(PARA, 1997).

A década de 1990 configurou-se na educacado especial como o marco inicial
do processo integracionista, pautado nas diretrizes apontadas na Declaracao
Mundial sobre Educacdo para Todos de 1990 e na declaracdo de Salamanca de
1994. No Para, houve um investimento na descentralizacdo e interiorizacdo dos
servicos. Buscou-se para os atendimentos especializados uma linha teorico-
metodoldgica que permearia as a¢des, bem como ocorreu um amplo movimento de
esclarecimento sobre essas a¢fes nas escolas regulares, jA objetivando o acesso
dos alunos com necessidades especiais as salas de aula comuns.

Embora muitas agdes nesse sentido tenham sido implementadas, Almeida e

Tavares Neto (2005, p.222) afirmam que:

Se por um lado o DEES objetivou descentralizar as a¢bes da educacéo
especial e proporcionar um atendimento mais qualificado atingindo toda a
clientela, por outro faltou estrutura técnico-metodolégica que desse suporte
a essas acdes. A auséncia de diretrizes norteadoras para o trabalho, além
da insercéo no servigo de profissionais sem uma prévia capacitacdo no que
diz respeito a educagdo especial contribuiram significativamente para o
resultado negativo da acgéo.

Desde o ano de 1996, a Secretaria Estadual de Educagdo vem procurando
implantar nas escolas da rede publica estadual o processo de inclusdo, sob as
diretrizes do movimento de educacdao inclusiva, redirecionando préaticas pedagodgicas
para consideragdo aos principios da diversidade educacional e do respeito as
diferencas de aprendizagem (PARA, 1996). Esse processo teve inicio em maio de
1996 (PARA, 2001), com a participacdo de dirigentes da educacio especial e da

diretoria de ensino da SEDUC em Portugal, no encontro organizado pelo Instituto de
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Inovagdo Educacional sobre o Projeto “Necessidades Educacionais Especiais em
Sala de Aula”, da UNESCO. Esse encontro proporcionou aos participantes uma
nova visdo sobre a necessidade de reorganizacdo da educacao especial no Para e
ja em 1996, com a proposta de reordenamento do atendimento a alunos com
necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino, o DEES passou a
efetivar agbes para garantir a inclusdo educacional, pautando-se nos principios
definidos no documento “Uma proposta de educacao especial no Estado do Pard”
(PARA, 1996).

A implantacdo dessa proposta teve inicio em 1997, nas EEEFM Jarbas
Passarinho e EEEF Presidente Costa e Silva, ampliando-se no ano de 1998 para a
EEEF Domingos Acatauassu Nunes, em 1999 na EEEF Marluce Pacheco e EEEF
Acy de Barros. No ano de 2000, apés estudos das classes especiais, percebeu-se
acentuada distorcao idade/ série entre outras situacdes, sendo decidido implementar
a proposta da educacéo inclusiva em mais trinta e duas escolas da rede publica
estadual e no ano de 2002 em mais dez, perfazendo um total de quarenta e duas
escolas.

Nessa nova organizagao, que incluiu a formagéo de “classes inclusivas”, com
objetivo de enturmar alunos com necessidades educacionais especiais, as escolas
seguem alguns critérios na matricula, com intencdo de minimizar as possiveis
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem. Isso inclui a reducédo do numero
de alunos por turma, nas turmas onde houver alunos com necessidades
educacionais especiais; flexibilizacdo temporal, apoio pedagodgico especializado,
salas de recursos especializados, entre outros critérios.

Para atencdo aos alunos com necessidades educacionais especiais, 0S
professores sdo orientados a adotar planejamento individualizado de ensino e é
garantida a presenca do professor especialista, que desenvolve acdes pedagogicas
de apoio na escola, com vistas a implementacao da inclusdo educacional.

Em 22 de junho de 2004 o DEES tornou-se Coordenadoria de Educacao
Especial - COOES, por meio do Decreto N°. 1.078/04 e vem desenvolvendo uma
politica de inclusdo em todo o Estado, obviamente em diferentes niveis de
implantagdo e desenvolvimento, considerando as realidades e necessidades de
cada municipio.

Um dos subsidios para as acdes de inclusdo no Estado sdo as

recomendacdes constantes na Resolucdo 400, de 20 de outubro de 2005 do
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Conselho Estadual de Educacgédo do Para (PARA, 2005), que fixa diretrizes para o
atendimento educacional aos alunos com necessidades educacionais especiais no
Sistema de Ensino do Estado do Par4, com base nos preceitos da educacao
inclusiva. Sobre a formacédo de professores para o exercicio em educacao especial,
realizada por meio de cursos de estudos adicionais até 1995 (DEES/SEDUC, 2003),
o DEES atualmente desenvolve agdes de formagao continuada para os profissionais
da rede estadual, em formatos diferenciados e envolvendo instituicbes de ensino
superior, inclusive na modalidade de educacéo a distancia via internet.

Uma sintese das formacg¢des continuadas para atencdo aos alunos com
necessidades especiais, desenvolvidas pela SEDUC, no periodo de 1951 a 2001, é
apresentada no Quadro 4, elaborado a partir de informacdes constantes nos
relatorios de acdes do setor da SEDUC responsavel pela Educacdo Especial no

Para a cada época.

Quadro 4: Formagdes continuadas no periodo de 1951 a 2001
Fonte: Relatérios de acbes do setor de educacéo especial obtidos na biblioteca da COEES

Ano Formacgao

1951 | “Curso de Professor e Inspetor na Educacéo de Cegos” (especializagéo), realizado no
Instituto Benjamim Constant (RJ)
1953 | Curso “Orientagdo Psicopedagodgica em Deficiéncia Mental’, na Sociedade Pestalozzi do
Brasil, (RJ)
1954 | Treinamento ao atendimento a deficiéncia mental, realizado por professoras contratadas
do Rio de Janeiro.
1970 | Il Curso de Atualizagéo para professores e técnicos em deficiéncia visual
1973 | Primeiro curso de formacdo de professores de primeiro grau, nas areas de deficiéncia
visual, mental e auditiva, em nivel de segundo grau em sistema de crédito, para
professores oriundos de escolas dos estados do Amazonas, Maranhdo e do territdrio
Federal do Amapéa
1976 | Curso de Extensdo Universitaria em Educacao especial nas areas de deficiéncia auditiva,
visual e mental, para docentes de primeiro grau (classe comum)
1977 | Capacitacdo profissional dos técnicos e docentes nas areas de deficiéncia visual, mental e
auditiva e superdotados
1980 | Capacitacao de docentes e técnicos nas areas de deficiéncia visual, mental, auditiva,
multiplas, superdotacdo e distirbio de conduta, quanto a educacdo pré-escolar, do
primeiro e segundo graus da capital e interior do estado, através de cursos adicionais,
treinamentos, estagios, seminarios, palestras, participagdo em congressos, no estado e em
outros estados
1984 | Curso de estudos adicionais em deficiencia mental e auditiva; treinamento para
professores e técnicos de deficiéncia auditiva na area de linguagem; curso de expressao
cénica e plastica entre outros
1986 | Capacitacdo docente em deficiéncia visual quanto & orientacéo e mobilidade
Curso de estudos adicionais para professores de deficiéncia mental
1987 | Curso de informatica para docentes de alunos com deficiéncia visual
1988 | Curso de informatica para deficientes visuais
1989 | Curso de informatica para portadores de visdo subnormal
1991 | Capacitacdo aos profissionais da Divisdo de Diagndstico
Abertura de estagio curricular para alunos do curso de magistério, pedagogia, educacao
artistica, terapia ocupacional e fisioterapia da Universidade Estadual do Par4d — UEPA,
possibilitando formagéo profissional
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Cursos: Sistema Braille Escrita e Leitura, Visdo Sub-Normal, Orientacdo e Mobilidade,
Oficina de Alfabetizacéo através da Comunicacéo Total, Metodologia em Educacgdo Pré-
Escolar e Ferramentas Pedagdgicas. Curso de estudos adicionais para docentes da capital
€ municipios

1993

Treinamento para profissionais da Divisao de Diagnéstico; Capacitacdes aos profissionais
dos programas educacionais sobre o processo pedagdégico; Treinamentos para docentes
para o desenvolvimento do Programa de Informatica na Educacdo; Capacitacdo aos
técnicos e docentes no curso Linguagem de Sinais; Capacitacdo do corpo técnico e
docente sobre deficiéncia mental; capacitacédo sobre estimulacdo precoce

1995

Curso de estudos adicionais de segundo grau nas areas de deficiéncia auditiva, mental e
visual; Encontro de Coordenadores de educacado especial nos municipios

1996

WorkShop sobre Necessidades Especiais em sala de aula, em Portugal; Curso
“‘Repensando a Educagao Especial no Estado do Para: Educacdo Especial. Politicas e
Tendéncias”; Curso “Proposta Educacional Bilingtismo para Surdos e Integragéo Social do
Surdo”; Curso “A estrutura Linguistica da LIBRAS”; Curso sobre Lingua Brasileira de Sinais
— LIBRAS no Instituto Nacional de Educagdo de Surdos, no Rio de Janeiro; Treinamento
para preparacdo de material pedagdgico; Treinamento do método TEACH para atencgédo a
alunos com condutas tipicas; Treinamento para instrutores de escolas especializadas e
conveniadas; Assessoramento técnico-pedagogico em avaliagcdo educacional; Atualizacéo
em unificacdo da simbologia matematica em Braille

1997

Curso “Da segregacdo a Construgcdo da Cidadania” em parceria com a Federacao
Nacional de Sindrome de Down; Capacitacdo de profissionais nos cursos de pds-
graduacgédo: Psicomotricidade na UEPA; Motricidade Humana na UEPA; Educacéo especial
em Belém pela UFPA e em Santarém pela UFPA; Curso “Repensando a Pratica
Pedagégica na Educacdo do Surdo; Curso “A acdo docente no processo de
desenvolvimento e inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais no
contexto educagao”; Formacdo de agentes multiplicadores municipais para a inclusdo do
aluno com necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino

1998

Capacitacdo de agentes multiplicadores municipais para integracao/inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais no ensino regular, dirigido aos Secretarios
Municipais de Educacdo e Coordenadores de Educacdo especial realizado em Belém,
Maraba, Santarém e Braganca. Parceria SEESP/MEC/EDUC (DEES/DENF), DEMEC;
Encontro de Coordenadores de educacgédo especial no Estado do Par4; Convénio com as
universidades — UEPA, UNAMA e UFPA — para estagio e formacao aos estudantes de
VArios cursos

1999

Curso “Avaliagao Educacional: Construgdao do conhecimento do aluno sob o enfoque
sécio-historico”; Curso “Aprendizagem Escolar: adaptagdes curriculares e estratégias de
ensino”; Oficina de Lingua de Sinais e Lingua Portuguesa para professores e técnicos;
Curso “Organizagdo do atendimento pedagoégico escolar’; Curso “Estimulagdo Precoce:
prevengéo e/ou intervengao (criangas de 0 a 3 anos)”; Curso “Redirecionamento da pratica
docente escolar”; Oficina de Lingua de Sinais e Lingua Portuguesa: Leitura e Escrita de
texto; Curso “Reconstrugéo da pratica docente nas classes especiais”; Curso de Lingua de
Sinais: “Vivenciando a LIBRAS”

2000

Curso “Redirecionamento da Pratica Pedagogica no atendimento ao aluno com
necessidades educacionais especiais®; Curso “Recursos Pedagdgicos de Apoio as
necessidades educacionais na sala de aula para alunos com deficiéncia visual e auditiva”;
Instrumentalizacdo de professores e técnicos para atender as necessidades especiais na
sala de aula

2001

Capacitagcdo de Educacao Fisica Adaptada Promogéo: SEESP/MEC; Curso “Alfabetizagéo
a partir de temas geradores”; Curso “Sala de Apoio Pedagdgico Especializado”; Curso
“(Re) direcionamento da Pratica Docente Escolar: Educando com as Diferengas”; Curso
“Reconstruindo a Pratica Pedagogica com Educandos Surdos”; Curso “Vivenciando a
Libras”, para professores, técnicos e pessoal de apoio que atuam na educagéo especial;
Treinamento de professores e técnicos que atuam com alunos autistas; Capacitacdo em
Visdo Sub-Normal SEESP/ MEC/ USP para Médicos Oftalmologistas e Docentes com
atuacao nos CAPs em Sao Paulo; Oficina sobre Baixa Visdo para Docentes, Técnicos e
Familiares de alunos com baixa visdo em Santarém; Programa Nacional de Apoio a
Educacgédo dos Surdos: Curso de Instrutores, Agentes Multiplicadores de Lingua de Sinais
FENEIS/ INES/ MEC/ SEESP, em Brasilia; Programa Nacional de Apoio a Educacédo dos
Surdos: Curso de Capacitacdo de Professores Intérpretes de Lingua de Sinais FENGIS/
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| INES/ MEC/ SEESP no Rio de Janeiro |

Apesar do panorama apresentado no Quadro 4 acima, em Almeida e Tavares
Neto (2005, p.230) encontra-se que:

Embora a capacitagdo de profissionais da educacgédo tenha se constituido
como eixo principal para a politica de educacdo especial no Para, ela
apresenta uma série de fragilidades, entre elas destacam-se: a
desarticulacdo entre as capacitacdes oferecidas; a descontinuidade no
processo de formagdo e insuficiente articulagdo entre teoria e a pratica,
entre o discurso politico e a pratica pedagdgica.

Entre 2002 e 2005, a SEDUC passou a desenvolver a formacgédo continuada
para profissionais da educacdo com vistas a educacdo inclusiva por meio do
Programa Conhecer para Acolher. Em pesquisa desenvolvida sobre a incluséao
escolar nas redes de ensino municipal e estadual em Belém do Pard, Oliveira et al..

(2004, p.29) informam que:

O Estado, desde 1996, vem atuando na capacitacéo dos profissionais que
atuam nas classes especiais e escolas especiais, formando agentes
multiplicadores, para o redimensionamento da pratica docente junto a esse
alunado. Em 2002, organizou um programa de capacitacdo continuada,
intitulado «Conhecer para Acolher», ocasido em que capacitou
aproximadamente 800 professores que atuam em sala de aula e servigos de
educacédo especial. O objetivo dessa capacitacdo foi trabalhar em nivel de
informacdo conteddos sobre o contexto da diversidade educacional na
busca de praticas que se adequassem a aprendizagem de todos os alunos,
guer comuns ou especificas. Em 2003, o referido programa foi ampliado,
passando a desenvolver formagéo especifica mediante contetdos que
subsidiassem a pratica pedagodgica junto ao educando com deficiéncia
mental, surdez, cego, baixa viséo, autista e altas habilidades.

A formacéao de profissionais de educacao, um dos aspectos relevantes para a
consecucao de respostas educativas adequadas na atuacdo docente, mormente
para atencado aos alunos com necessidades educacionais especiais, configura-se na
histéria da educacdo especial como elemento fundamental. A proxima secao
abordard a algumas consideracbes tedricas sobre a formacdo continuada para
atencdo aos alunos com necessidades especiais na perspectiva inclusiva, tendo o
Programa Conhecer para Acolher como objeto central da secdo e nela também

serdo discutidas as categorias tematicas analisadas neste estudo.
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4. SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES PARA ATENCAO
AOS ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

A escola ndo pode tudo, mas pode mais. Pode
acolher as diferencas. E possivel fazer uma
pedagogia que ndo tenha medo da estranheza, do
diferente, do outro. A aprendizagem € destoante e
heterogénea. Aprendemos coisas diferentes
daquelas que nos ensinam, em tempos distintos,
(...) mas a aprendizagem ocorre, sempre.

Abramowicz
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Nesta secdo abordarei algumas das muitas contribuicdes tedricas sobre a
formacao continuada como um dos componentes necessarios para a construcdo da
educacao inclusiva, em seguida, na tentativa de proporcionar entendimentos sobre o
programa de formacéo continuada e 0 modo como se deu a formacao nele proposta,
apresento o programa “Conhecer para Acolher”, tecendo essa apresentagdo com as
falas dos professores obtidas nas entrevistas e as categorias teméaticas surgidas
para andlise: estrutura da formacao; formagdo continuada; educacao inclusiva: as
praticas pedagogicas; mudancas atitudinais. Encerro a secdo com consideracdes
sobre os possiveis efeitos da formagdo do Programa na acdo pedagdgica das
professoras cursistas

A profissionalizacdo do ensino é apontada como uma condicdo para
transformacdo escolar (PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2000). A formacdo de
profissionais capazes de assumir a tarefa de desenvolver caminhos, que se
percebam com mais poder em sua acédo individual e coletiva, que assumam sua
autonomia na acdo em sala de aula, que invistam na elaboracdo de praticas
alternativas e adequadas a diversidade que se manifesta nos espacos educacionais,
gue ajam cooperativamente e de modo inovador prescinde de trés dispositivos: a
criatividade, a responsabilizacéo e o investimento.

Necessario se faz repensar a natureza das formacgfes continuadas para que
os profissionais da educacdo possam tornar-se co-autores dos dispositivos
pedagogicos e didaticos, a partir da experiéncia e da pesquisa, enfatizando questdes
acerca dos principios subjacentes aos diferentes métodos didaticos, técnicas de
pesquisa e teorias da educacao.

Uma formacdo adequada implica um processo continuo que permita ao
professor refletir sobre a sua pratica, administrar a propria formacao, transformar
conteldos em objetivos de aprendizagem, articular as teorias empregadas com 0s
projetos discentes, para que compreenda suas crencas em relacdo ao processo e se
torne um pesquisador de sua acdo, buscando aprimorar o ensino oferecido em sala
de aula. Gauthier (1998), ao descrever um repertorio sobre o que é pertinente saber
para ensinar afirma a necessidade de se considerar os saberes da acao pedagdgica,
ou seja, a atividade docente s6 pode ser formalizada a medida que os saberes
profissionais inerentes ao oficio de ensinar sejam sistematicamente revelados,
identificados, legitimados e incorporados aos programas de formacdo dos

professores.
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Se a essas questdes associarmos as relativas aos alunos com necessidades
educacionais especiais incluidos na escola regular, torna-se necessario 0
aprofundamento das discussdes acerca da nocdo da diferenca e para tal, ha
necessidade de discutir, também, a concepcéo de deficiéncia daqueles que atuam
na escola, conforme sugere Omote (1996, p.17), considerando as variadas
individualidades inerentes a espécie humana, as diferencas etnoculturais, as
especificidades geradas por patologias e as reacOes sociais diante dessas
ocorréncias.

Muitos alunos tém dificuldades para estar na escola, originadas no ambito das
diferengas pessoais, étnicas, culturais, linglisticas, sociais, entre outros fatores. Ha
em geral, normas e valores nos diferentes grupos que ndo séo considerados pela
escola e pela cultura escolar (BLANCO, 2002), refletidos nos conteddos
disciplinares, nas expectativas dos profissionais e dos préprios alunos, na producéo
e uso de recursos didaticos, o que gera baixo rendimento, fracasso e evasao
escolar. Essas questdes também se estendem ao segmento de alunos com
necessidades educacionais especiais e, também para esses alunos, € necessario
considerar e garantir respostas educativas adequadas.

As reformas educacionais brasileiras buscam atender as necessidades
educacionais dos alunos por meio da formacdo e atualizacdo dos professores,
entretanto, as mudancas observadas ainda estdo aquém do necessario,
especialmente no que se refere as alteragdes na praxis desses profissionais, o que
se reflete na qualidade da aprendizagem. O documento Balanco dos 20 anos do
Projeto Principal de Educacdo para América Latina e o Caribe (UNESCO, 2001)
aponta o carater pontual dessas acdes, a baixa carga horaria destinada aos cursos
de formacdo continuada (ndo considerando as poOs-graduacdes), a falta de
vinculacdo com a realidade escolar e com as necessidades reais dos alunos, a
desconsideracdo com as necessidades dos docentes, dentre outros, como fatores
que contribuem para a ndo consolidacdo de mudancas nas acdes destinadas ao
processo de inclusao.

O Ministério da Educacéo desenvolve programas regulares de capacitacao de
professores do ensino regular e da Educacédo Especial com vistas ao processo de
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais, por meio de
convénios com estados e municipios. Objetivando qualidade no nivel da atuacao dos

professores, esses programas tém buscado atender as recomendacbes das
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Diretrizes Nacionais para Formagéo de Professores e outros instrumentos legais, de
inclusdo de disciplinas ou conteddos relativos a esse segmento nos cursos de
magistério, pedagogia e formacéao de professores.

Entretanto, a maioria das formacdes iniciais e continuadas ainda segue uma
perspectiva homogeneizadora que desconsidera a diversidade humana e se centra
na transmissé@o de conhecimentos tedricos e desvinculados entre si e das realidades
brasileiras. Essas formac¢des ainda ocorrem sob a Otica da categorizacdo e assim
mantém a visdo de que a deficiéncia € limitante e que o conhecimento especifico ira
solucionar as questdes a ela relativas quanto a inclusdo escolar. Ao contrario, as
formacdes devem buscar o aprimoramento dos conhecimentos que o0s professores
ja detém e suplementa-lo com conhecimentos mais especificos, como os codigos
linglisticos diferenciados, os sistemas alternativos de comunicacdo, o uso de
tecnologia assistiva, enfim, os recursos pedagdgicos, que possibilitam um melhor
aprendizado aos alunos.

O principio da incluséo orienta as acfes dirigidas a superacdo das praticas de
ensino tradicionais, que consideram as limitacbes dos alunos para explicar as
dificuldades de aprendizagem como resultadas da influéncia do contexto que cria
barreiras ao sucesso escolar. Para Gonzalez (2002, p.256):

As mudancas ideolégicas e metodolégicas, realizadas pela cultura da
integracdo, permitem vislumbrar uma configuragéo diferente da formacéo
docente, a qual, acreditamos, produzird respostas distintas, que permitirdo
aos professores, em uma perspectiva centrada na escola, desenvolver o
trabalho de identificacdo das necessidades para responder as exigéncias e
demandas dos proprios professores e alunos, entre 0s quais se incluem
aqueles gque tem necessidades educativas especiais.

Assim, algumas acfGes sdo necessarias: a reorganizacdo curricular; novas
técnicas e recursos especificos para atencdo as singularidades dos alunos; novas
formas de avaliacdo; o estimulo ao envolvimento de pais e da comunidade
(MANTOAN, 1997; 2001; MRECH, 1998).

Para Candau (1996) as formacgfes continuadas devem considerar os saberes
docentes e suas relagbes com as ciéncias da educacao; que devem considerar as
necessidades desses profissionais e suas fases de desenvolvimento e que a escola
deve ser o lécus dessa formacédo, para que as agbes se estruturem em torno das
necessidades e projetos de cada escola e ndo em torno de conteudos preé-

determinados.
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Segundo a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994) os programas de
formacéo inicial devem prover aos professores orientagdes sobre as necessidades
educacionais especiais dos alunos, o exercicio de sua autonomia e aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos para garantir as respostas educativas adequadas, em
colaboracdo com os especialistas e pais. Com relacdo a capacitacdo dos
professores especializados, esta deve permitir a atuagdo em diferentes contextos,
por meio de um método geral que abranja todas as especificidades, antes de uma
especializacéo.

O artigo 18 da resolucdo N°. 02/2001 /CNE/CEB (BRASIL, 2001), que institui
as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica, diferencia os
professores capacitados, que podem lidar com alunos com necessidades especiais
nas classes comuns, desde que comprovem o dominio de conteldos sobre
educacdo especial em sua formacdo, e o0s professores especializados, que
desempenham funcdes estratégicas na implementacdo de projetos de integracédo
escolar, desde que tenham curso de licenciatura ou pés-graduacdo em educacao
especial, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.
Quanto aos professores que ja estdo exercendo o magistério, a estes devem ser
oferecidas oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de
especializacdo, pelas instancias educacionais da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios. Também o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 20012, p.59) define

gue é necessario:

[...] incluir ou ampliar, especialmente, nas universidades publicas,
habilitacdo especifica, em niveis de graduagdo e pos-graduagdo, para
formar pessoal especializado em Educacdo Especial, garantindo, em cinco
anos, pelo menos um curso deste tipo em cada unidade da Federacéo.
Entretanto, todas as referéncias a formagédo de professores de educagéo
especial e de capacitacdo de professores do ensino regular estdo inseridas
no se¢do Educacéo Especial, o que coloca a formacgéo especifica a parte da
formacéo geral.

O gque surge dessas questdes € a necessidade de deslocamento da énfase
nas dificuldades dos alunos como sendo geradas na deficiéncia para a percepc¢éao de
gue na realidade, as dificuldades que eles apresentam néo séo diferentes das que
os outros manifestam e que sdo originadas em processos pedagogicos

inadequados.
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A educacdo inclusiva propde que a formacéo de professores para atuar junto
a alunos com necessidades especiais desenvolva a capacidade de contribuir para o
processo de construcdo de uma escola realmente inclusiva; de compreender os
processos pedagogicos relativos ao saber aprender e saber fazer; de utilizar os
diversos procedimentos e dispositivos especificos que possibilitam a minimizagédo
das barreiras a construgcdo do conhecimento e, também, uma sélida informacéo
acerca das especificidades desses alunos, mas percebendo-as em sua relacdo com
0S processos discriminatorios pelos quais as minorias costumam passar.

A Resolucdo 400/2005, do Conselho Estadual de Educagéo do Para, em seu
Capitulo VI, trata da habilitacdo profissional para atuacdo na Educacdo Especial,
conforme o Quadro 5.

Quadro 5: Da habilitagéo profissional
Fonte: Conselho Estadual de Educacéo do Para

Art.21. O atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais na Educacao Basica
devera contar com profissionais devidamente habilitados, consoante as orientagfes abaixo
discriminadas:

| - professores de classes comuns que comprovem habilitacdo nos cursos para formacgdo de
professor, em nivel médio ou superior, conforme as séries ou etapas que atuem.

Il - professores especializados que, além da habilitacdo prevista para as séries ou etapas que
atuem, comprovem formacgdo adequada ao atendimento educacional especializado, em nivel de
complementacao de estudos ou graduagdo ou pos-graduagao.

Ill - especialista em educagédo inclusiva, como insercdo obrigatéria no seu quadro de pessoal
técnico, até o final do ano 2006.
Paragrafo Unico :
As Instituicbes responsaveis pela formacdo de professores, em todos
0s niveis de ensino, deverdo assegurar em seus cursos conteldos
adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores, conforme
prevéem os incisos de | a IV, do paragrafo 1°, artigo 18 da Resolucao
2/2001 — CEB/CNE.
Art.22. Os professores em exercicio terdo prioridade aos cursos para formacéao
continuada, inclusive em nivel de especializacdo, pelas instancias
educacionais dos Municipios e Estado, visando suprir o atendimento
escolar”. (Destaque meu).

A formacdo continuada de professores para atuar junto a alunos com
necessidades educacionais é uma das solicitagcbes do processo de inclusédo
educacional, que vem sendo implementado no Brasil. As reformas na educagéo ao
longo da nossa histéria vém exigindo novas formas de fazer o ato pedagdgico e néo
poderia ser diferente. Entdo, € preciso considerar que a inclusdo educacional é

muito mais ampla que as ac¢0des dirigidas a grupos especificos. Incluséo consiste na
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necessaria reestruturacdo dos sistemas educacionais para que considerem a todos
os alunos, independentemente de suas condi¢cdes sociais, cognitivas, raciais,
econdmicas ou quaisquer outras condi¢des atreladas aos sujeitos humanos.

Essa formacao continuada deve considerar que, antes de tudo, o aluno é um
ser humano formado de expectativas, necessidades, possibilidades e anseios e em
permanente construgao.

Por isso é imprescindivel que as politicas para a formac&o docente inicial e
continuada resultem em uma sélida qualificacdo profissional em todos os niveis e
modalidades de ensino, pautando-se nos principios da constru¢cdo da escola
inclusiva e para todos e n&o centrada nas deficiéncias, nas “auséncias”, mas
considerando a necessaria apropriacdo dos conhecimentos especificos para a
garantia de respostas educativas as necessidades de todo e qualquer aluno.

A consecucado destes principios consolidard a efetivacdo de oportunidades
educacionais a todo e qualquer aluno, caracterizada por uma relagdo rica e
contextualizada com a vida escolar real, considerando alunos e profissionais reais.

A partir destas consideracdes e na tentativa de proporcionar entendimentos sobre o
programa de formagdo continuada aqui investigado e o modo como se deu a
formagcdo nele proposta, apresento na sequéncia o programa “Conhecer para
Acolher”, tecendo essa apresentacdo com as falas dos professores obtidas nas
entrevistas e considerando as categorias tematicas construidas: Estrutura da
formacdo: como as professoras percebem os conteudos discutidos,o0 formato e
metodologia adotados e os resultados alcancados; Formacao continuada: como as
professoras entendem como necessidades educacionais especiais, inclusédo e a
necessidade de capacitacdo; Educacdao inclusiva: as praticas pedagogicas: como
as professoras concebem Educacéo Inclusiva e articulam o vivenciado na formacgéao
em suas praticas pedagoégicas; Mudancas atitudinais: como as professoras
percebem os fatores que influenciam suas atitudes frente aos procedimentos de

inclusao.

4.1 CONHECER PARA ENTENDER: FORMACAO CONTINUADA NO PROGRAMA
“‘CONHECER PARA ACOLHER’

A Secretaria Estadual de Educacdo do Pard - SEDUC, ao redirecionar suas

praticas pedagodgicas em consonancia com os principios da Educacao para Todos, a
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partir de 1996, promoveu alteragbes nas acgbes relativas aos alunos com
necessidades educacionais especiais, buscando considerar 0s principios da
diversidade educacional e do respeito as diferencas de aprendizagem.

Nessa ocasido, o Departamento de Educacdo Especial - DEES ja vinha
implementando reestruturagbes na educacdo especial, buscando alternativas para
reducdo da exclusdo desses alunos bem como no sentido de converter suas ac¢oes
na direcdo da proposta de educacao inclusiva, pautando-se no principio filosofico
Reconhecer as diferencas, diminuir as desigualdades, construir a Escola para todos.
(PARA, 2003, p. 56).

Em busca de melhorar os servicos especializados oferecidos como suporte
nas escolas de ensino comum, para garantir a melhoria da qualidade da educacao
especial junto a alunos inseridos no ensino regular em classes comuns ou especiais,
o DEES redimensionou as classes especiais nas escolas de Belém, encaminhando
os alunos para as classes comuns e criando salas de apoio pedagdgico especifico e
turmas de educacdo de jovens e adultos, mantendo apenas um pegueno namero de
classes especiais para atencao aos alunos com graves comprometimentos.

Essa acao resultou na necessidade de novas formacdes continuadas para 0s
professores que passaram a atuar junto a esses alunos, que até entdo eram
atendidos apenas por professores da educacédo especial.

Na perspectiva de priorizar essa formacdo continuada e considerando a
necessidade de que ela se desse em servi¢co, por considerar que a sala de aula, a
escola, € o lécus adequado para esse tipo de acdo e visando a qualidade nos
resultados pedagdgicos, o DEES investiu nos professores envolvidos nos
atendimentos em sala de apoio, sala de recurso, professores de EJA,nos
professores itinerantes e do ensino regular, na busca de promover ajustes tedricos,
técnicos, metodolégicos e filoséficos na intencdo da eliminacdo de barreiras
atitudinais e pedagdgicas, para garantia de um atendimento acolhedor para todos os
alunos.

Assim, em margco de 2002 promoveu reunides em grupos especificos com
esses professores para apresentar uma retrospectiva da caminhada em direcédo a
escola inclusiva e levantamento das necessidades e sugestfes para 0 processo de
capacitacdo. De acordo com o estudo e analise dos resultados das reunides

(PARAa, 2002), algumas situacdes foram percebidas:
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e Os profissionais apresentavam dificuldades em desenvolver praticas
educacionais que pudessem ser aplicadas ao aluno que apresenta
dificuldades significativas de aprendizagem, em decorréncia da necessidade
de conhecimentos tedricos e vivéncia com esse aluno;

e As escolas apresentavam propostas curriculares rigidas e extensas, que
precisavam ser desenvolvidas, a despeito das necessidades dos alunos;

e Necessidade de desenvolver capacitacdo continuada, sem retirar 0s
professores de suas atividades de sala de aula;

e Em geral os profissionais apresentavam dificuldade em transformar os
aspectos tedricos em praticas educacionais;

e Embora manifestassem o querer e o reconhecimento da necessidade de
capacitacdo, nem sempre se percebia a participacdo e interesse dos
profissionais nos momentos em que as formacdes aconteciam, como na
hora pedagdgica ou cursos;

e O conteudo desenvolvido nas formacdes continuadas oferecidas até entdo
eram extremamente centrados nas deficiéncias e ndo nos aspectos da

educacéo geral e dos processos de construgdo do conhecimento.

A partir dessas constatagbes foi concebido o Programa “Conhecer para
Acolher”, desenvolvido entre os anos de 2002 e 2005 com objetivos de qualificar os
professores para o atendimento as diferencas e fomentar o desenvolvimento de
mecanismos de apoio as classes e docentes que vivenciam o cotidiano da educacéo

inclusiva.

Bases do Programa:

A proposta metodolégica configurou-se como uma formacéo continuada, com
estrutura semipresencial (momentos presenciais e a distancia), com culminancias
mensais, pautando-se na construcéo e desenvolvimento de um projeto do aluno, no
qual o cursista deveria ter-se como referéncia, em relacdo ao contexto e ao grupo,
no processo reflexivo que propusesse. As agdes propostas pelos cursistas deveriam
ter aplicacbes praticas nas suas proprias salas de aula. A abordagem tedrica foi

centrada na perspectiva da incluséo. A avaliagcdo dos cursistas foi pensada de forma



65

permanente e continuada pela analise de relatorios periédicos e com emissao de
certificacdo para os que apresentassem desempenho adequado as exigéncias da
formacéo. (PARA, 2002b).

A intencdo de levar o cursista a refletir sobre sua praxis envolvia os tutores de
aprendizagem como mediadores desse processo, pois estes atuavam no
acompanhamento dos cursistas buscando articulagdo entre o contetdo discutido e
as exigéncias do contexto de formacéao, vinculando os projetos elaborados ao plano
coletivo de suas escolas. A proposta de formacdo previa a possibilidade de
organizacdo de percursos personalizados, baseados nas necessidades dos
envolvidos, considerando que cada um seria gestor de seu proprio tempo para o
estudo necessario e elaboracdo das atividades propostas a cada encontro
presencial. As ac¢des foram desenvolvidas objetivando uma efetiva correlacdo entre
teoria e pratica, aplicada ao cotidiano de sala de aula e respaldada no planejamento
conjunto entre tutor e cursista.

O formato semipresencial do curso suscitou diferentes impressées nos
cursistas. Para alguns, como a Professora Claudia, mostrou-se uma experiéncia sem

dificuldades:

E praticamente a mesma coisa que em um curso presencial. Exige tempo,
organizacao, estudo, aplicacdo, né. S6 que a gente faz na medida do tempo
gue tem de folga, assim, de noite, final de semana, na sala de aula...mas a
exigéncia acho que ¢é até maior, porque vocé, mesmo tendo
acompanhamento do tutor, fica mais sozinho do que quando tem professor
do lado, entende?

Outros cursistas apontaram dificuldades com o formato. Dentre elas: a
auséncia de professor e colegas nos momentos nao presenciais, pois estavam
habituados ao apoio dos mesmos em outros cursos; dificuldade em organizar seus
tempos nas escolas em que atuavam para participar dos momentos presenciais
(apesar de ter sido solicitado as escolas participantes a liberacdo dos mesmos) o
gue sugere a necessidade de organizacdo das escolas nesse sentido; a falta de
habito de estudar sozinho. Em contrapartida, indicaram como favoravel o tempo
disponivel para organizar as apresentacfes das atividades desenvolvidas ao final de
cada modulo e o fato de poderem aplicar em suas a¢cles escolares o conteudo
discutido nos momentos presenciais.

A Professora Ana Maria fala de suas dificuldades iniciais:
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No inicio foi complicado porque a gente ta mal acostumado..(risos). Depois
fui vendo que estudar sozinha me dava tempo pra organizar mais as idéias,
gue a gente acaba conversando sobre outras coisas quando ta de turma,
né? e ai também teve a questédo de que a gente acaba nao trabalhando sé
numa escola e a diretora ndo entende que precisa liberar, mesmo que
mande documento, sabe como é. Mas foi muito bom por outro lado que eu
tinha mais tempo pra pensar no que tinha estudado e como podia usar
aquilo tudo na escola.

Considerando que havia momentos presenciais e a distancia, o material de
suporte de aprendizagem foi composto por diferentes recursos, como textos escritos
pelos conteudistas, textos para reflexdo sobre os conteudos, livros indicados pela
Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacdo — SEESP/MEC e
videos, destinados ao uso individual. O principio filoséfico Reconhecer as
diferencas, diminuir as desigualdades, construir a escola para Todos, permeou a
construcdo e a selecdo desses materiais e integrou o material de divulgacdo do
Programa.

A dindmica da formacdo buscou uma relacdo ensino-aprendizagem
diferenciada, estimulando valores e atitudes que conduzissem a autonomia do
cursista enquanto sujeito engajado no processo de produgcdo de conhecimento,
atento as mudancas individuais e relativas ao grupo e, consegientemente, em seu
préprio papel de educador.

O planejamento previa objetivos especificos para cada encontro presencial e
no contrato com os cursistas foi estabelecido 7,0 como média minima, 100% de
frequiéncia nesses encontros, participacdo nas discussdes e atividades presenciais,
execucdo das atividades a distancia propostas e apresentacdo das mesmas
conforme orientacdo a cada encontro. No primeiro encontro presencial a proposta
era apresentada detalhadamente e o material formativo entregue a cada cursista. As
inscricdes eram feitas previamente.

O apoio tutorial foi conduzido por orientadores de aprendizagem da SEDUC-
DEES. O tutor teve funcao informativa e orientadora nos momentos presenciais e a

distancia, com as seguintes atribui¢des:

o Estabelecer articulagbes com o especialista;

¢ Organizar e planejar trabalhos em grupo, quando necessario;
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e Assessorar no desenvolvimento das praticas pedagogicas e aplicacao dos
contetdos nas acdes em sala de aula, acompanhando os resultados dessas
intervencoes;

e Estabelecer junto com o cursista uma sistematica de atividades praticas, a
serem desenvolvidas com base nos contetdos abordados, visando um
processo continuo de avaliagdo das situagdes de ensino-aprendizagem;

e Oferecer orientacdes para o estudo do material impresso;

e Apoiar a realizacdo dos encontros presenciais;

e Elucidar duvidas sobre o conteudo e funcionamento do curso;

e Acompanhar a aprendizagem dos cursistas;

e Sugerir leituras e textos complementares com apoio do especialista;

e Participar da avaliacdo do curso junto com o especialista;

e Oportunizar consultas individualizadas e grupais;

e Avaliar o desempenho dos cursistas a partir das orientagdes do especialista;

¢ Registrar o trabalho em forma de relatério e enviar ao especialista.

A estrutura pedagogica foi organizada com suporte de dois técnicos na
coordenacdo geral, dois técnicos responsaveis por cada polo, professores

capacitados nas areas especificas em cada escola e consultoria especializada.

Estrutura do Programa “Conhecer para Acolher”:

O Programa teve estrutura diferenciada ao longo dos anos, considerando a
necessidade de adequacdo as exigéncias surgidas no decorrer do mesmo. O
pressuposto da educacdo inclusiva é inspirado nos principios da educacdo para
todos e defende o acesso do aluno com necessidades educacionais especiais a
rede regular de ensino, bem como condi¢bes para sua permanéncia com éxito, de
modo a favorecer-lhe o desenvolvimento das potencialidades e promover sua
escolarizacao e participaco social. (PARA, 2002b)

Na perspectiva de valorizagdo da diversidade no ambiente escolar, o
Programa pretendia despertar atitudes favoraveis ao trabalho docente e
possibilidades de responder a necessidade de confronto com as “diferengas” nas

salas de aula, considerando que nesse confronto, as atitudes sdo advindas dos
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sentidos que cada professor constréi em seu fazer-se educador. Por isso a proposta
de relacionar as atividades dos cursistas com uma reflexdo sobre a propria pratica,
as proprias dificuldades profissionais, considerando a reflexdo na acdo como um dos
aspectos a serem ampliados no conjunto das competéncias do professor, necessario
ao processo da educagao inclusiva.

Na sequéncia, apresento a forma como ocorreu a cada ano.

Como dito anteriormente, o Programa teve inicio em 2002, ainda como
Projeto “Conhecer para Acolher”. O conteudo programatico foi desenvolvido a partir
das necessidades elencadas pelos professores das 39 escolas participantes, que na
ocasido eram consideradas escolas de referéncia para a inclusdo. A metodologia
adotada de tutores de aprendizagem nas proprias escolas dos professores cursistas
e a organizacdo em modulos propiciou que a formacdo se desse sem retirar 0s
professores por periodos prolongados da escola e a mediacdo dos tutores no
esclarecimento das atividades propostas.

A organizacdo do moédulo inicial deu-se em 13 pélos de aprendizagem, que
reuniam grupos de escolas de cada bairro da Grande Belém. Os pdlos foram
organizados nas escolas EEEFM Domingos Acatauassu Nunes, EEEF Vilhena
Alves, EEFM Jarbas Passarinho, EEEFM Costa e Silva, EEEFM Marluce Pacheco,
EEEF Padre Benedito Chaves, EEEFM Justo Chermont, EEEF Rute Passarinho,
EEEF Professora Anésia, EEEM Augusto Meira, EEEFM Jarbas Passarinho (Marco),
EEEFM Avertano Rocha e EEEFM José Verissimo, envolvendo os técnicos de
referéncia para inclusdo do DEES como orientadores de aprendizagem nas escolas
em que atuavam.

Em seu primeiro ano de implantacdo, o Projeto capacitou 800 professores que
atuavam em sala de aula e em servi¢cos da educacéo especial, nos municipios de
Belém (incluindo Icoaraci e Mosqueiro), Ananindeua e Marituba.

Para garantir a presenca de especialistas de area, treze (13) técnicos do
DEES foram capacitados como agentes multiplicadores, durante os cursos de
capacitacdo a distancia que foram desenvolvidos em trés municipios poélos no
Estado do Para, sob orientacdo de Professora Ms. Jocélia Moreira Moiseés,
especialista em deficiéncia mental e Professora Ms. Mirlene Ferreira Macedo,
especialista em deficiéncia auditiva, no periodo de maio a junho de 2002.

Neste primeiro ano a formacéo teve carga horaria de 200 horas, sendo 56

horas presenciais e 144 horas a distancia, entre os meses de junho e dezembro.
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Ocorreram 07 encontros presenciais, sendo 03 deles com especialistas do MEC e
de outras instituicbes especialistas de area e 04 encontros com especialistas do
préprio DEES. Nos momentos presenciais foram discutidos conteudos especificos
sobre educacéo especial e relativos ao processo de educacdo inclusiva. A distancia
foram propostas atividades a ser desenvolvidas no contexto da escola, que
considerassem planejamento flexivel para o atendimento a todos os alunos;
estratégias de ensino levando em conta a diversidade da sala de aula; mobilizacao
da escola para um trabalho em parceria e interdisciplinar; sensibilizacdo dos atores
da escola para o acolhimento das diferencas e a atuacdo pedagdgica dos
professores cursistas como sujeitos pesquisadores.

Segundo relatério do DEES (PARAa, 2002), os momentos presenciais
envolviam aulas tedricas e praticas, orientacdo das atividades, realizacdo de
pesquisas e desenvolvimento de acdes no contexto escolar; sistema de apoio a
aprendizagem conduzido por técnicos do DEES que atuavam nas escolas de
referéncia para inclusdo com experiéncia nas especificidades discutidas e avaliacao
final. Os conteudos foram organizados em Unidades, de modo a focalizar os

seguintes temas:

e Unidade 1. Educacao Especial;
e Unidade 2. Educacao Inclusiva;
e Unidade 3. Deficiéncia Auditiva;
e Unidade 4. Deficiéncia Mental,
e Unidade 5. Deficiéncia Visual;

e Unidade 6. Deficiéncia Fisica;

e Unidade 7. Condutas Tipicas;

e Unidade 8. Altas Habilidades;

e Unidade 9. Curriculo, Adaptacdes e Flexibilizacdes Curriculares.

Aléem dos temas acima especificados, 0s encontros discutiam questdes
relativas ao procedimento didatico-pedagogico dos professores; sobre a importancia
da aprendizagem colaborativa/compartilhada; expectativas dos professores sobre
seus alunos; a acdo do professor como promotor ou nao de

aprendizagens/dificuldades de aprendizagem; adocéo de estratégias metodologicas
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de ensino que motivam o aluno e o professor; o saber trabalhar com a diversidade; a
construcdo do preconceito nas relagbes sociais; a formacdo da identidade;
flexibilidade no ensino; interacdo professor/aluno; afetividade; importancia da
reflexdo sobre a pratica docente, dentre outros que surgiam no processo.

Como material instrucional de uso individual foram utilizadas as seguintes

publicacdes da SEESP/MEC, da série Atualidades Pedagdgicas:

e Livro Basico — Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — Educacgao Especial: Caderno de Estudos;

e Livro 1 - Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — Deficiéncia Mental;

e Livro 2 — Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — Necessidades Especiais em Sala de Aula;

e Livro 3 — Parametros Curriculares Nacionais: adaptacfes curriculares —
estratégias para a educacdo de alunos com necessidades educacionais
especiais;

e Livro 4 - Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — Deficiéncia Auditiva — Vol. [;

e Livro 4 - Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — A Educacéo dos Surdos — Vol. II;

e Livro 4 - Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — Lingua Brasileira de Sinais — Vol. llI;

e Livro 5 - Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — Deficiéncia Fisica — Vol. | e Il;

e Livro 6 - Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental — Deficiéncia Visual — Vol. I, 1l e lII;

e Livro 7 - Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino

Fundamental — Superdotacéo e Talento — Vol. | e ll;

Textos elaborados por especialistas do DEES sobre Condutas Tipicas;

Videos:

Educacao Especial — Deficiéncia Mental — TV Escola;

Acorda Brasil, esta na hora da escola — MEC,;

Educacao do Surdo — MEC,;

Inclusdo do Surdo — Ameduca Complexo Educacional;

Comunicar I, I, 1ll — Escola Fono.

O primeiro encontro presencial ocorreu com todos os participantes reunidos
em um Uunico espaco, abordando questdes referentes a educacdo inclusiva e
educacgdo especial. Apés o primeiro encontro presencial, cada encontro seguinte
ocorreu nos polos de aprendizagem e era iniciado com a apresentacao dos cursistas
das atividades propostas desenvolvidas nas escolas, para entdo ser introduzido
novo contetdo. O objetivo era a andlise e discussdo do material produzido pelos

cursistas e avaliacdo do percurso de formacédo, buscando exercitar a co-autoria no
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processo de formagdo por meio da analise e reflexdo sobre o mesmo. Essa
dindmica almejava a construcdo de conceitos e sentidos sobre a préatica docente e
as dificuldades de cada um em sua acéo.

A tematica desenvolvida no segundo momento presencial buscou a
percepcdo do professor enquanto sujeito aprendiz, mediante o questionamento e
auto-avaliagdo de suas formas de aprendizagem, trazendo o professor para a
condicdo de aluno na intencdo de despertar a empatia em relacdo aos seus alunos,
na medida em que evidenciasse em si proprio a influéncia positiva ou negativa das
diversas formas de ensinar e avaliar. Como resultado desse encontro os cursistas
deveriam elaborar proposta pedagodgica a ser desenvolvida em sua sala de aula,
considerando 0s seguintes principios: reconhecimento da diversidade, respeito as
diferencas e individualidades, e, flexibilizacao curricular.

O terceiro encontro discutiu a educacao de pessoas com deficiéncia auditiva e
propds aos cursistas que desenvolvessem em suas escolas a tematica “Eliminando
barreiras de comunicagao”, para que seus alunos e colegas pudessem vivenciar
barreiras de comunicacdo e a percepc¢do de que o surdo vive em comunidades
ouvintes que nao costumam respeitar suas diferencas. Além disso, 0s cursistas
deveriam construir um mural em suas escolas abordando o tema “Direito de
cidadania” buscando destacar as competéncias de pessoas surdas e ouvintes. Esse
encontro objetivou que o cursista refletisse sobre sua dindmica em sala de aula, de
modo a considerar sua postura didatica frente ao aluno com deficiéncia auditiva e
dificuldades relativas a comunicacao.

O quarto momento presencial discutiu aspectos da educacao da pessoa com
deficiéncia mental, considerando o0s conceitos de inteligéncia, estratégias
diferenciadas de ensino e avaliagdo educacional. Em grupos, 0s cursistas
construiram estratégias pedagogicas, indicando recursos didaticos, para as diversas
disciplinas escolares, considerando os diferentes estilos ritmos de aprendizagem.
Como atividade a ser desenvolvida nas escolas, foi solicitado que organizassem
palestras sobre a tematica, pautadas nos preceitos da educacdo inclusiva,
envolvendo a toda a comunidade escolar. O objetivo da atividade seria discutir com
a comunidade questdes relativas a deficiéncia mental, oferecendo elementos para
reflexdo que favorecessem a reducdo de preconceitos e melhoria da convivéncia na

comunidade escolar.
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O quinto encontro enfocou a educacao da pessoa com deficiéncia fisica e da
pessoa com deficiéncia visual, discutindo as barreiras de acesso ao conhecimento e
a convivéncia social, bem como as diversas possibilidades e recursos pedagogicos
para educacdo desses sujeitos. Buscou-se levar o cursista a refletir sobre sua agéao
pedagdgica e a necessidade de adequacdo/construcdo de recursos didatico-
pedagdgicos que considerem as limitagcbes e possibilidades de cada aluno. Como
atividade em grupo a ser desenvolvida nas escolas, foi proposta investigagdo em
torno da realidade escolar, para identificacdo de barreiras atitudinais, fisicas e de
aprendizagem que dificultam o processo de inclusao escolar. Essa pesquisa deveria
ser feita junto ao pessoal de apoio, alunos, professores, corpo técnico e aos
dirigentes escolares, analisando a realidade detectada e apontando propostas de
superacao ou minimizacao das dificuldades que poderiam ser encontradas.

No sexto encontro foi discutida a educacgéo da pessoa com condutas tipicas e
da pessoa com altas habilidades, considerando a necessidade de organizacdo dos
espacos escolares e de reestruturacdo das escolas para atencdo a esses alunos. A
tematica deste encontro enfocou o debate entre normalidade e anormalidade,
expectativas da escola frente a esses alunos e as concepcdes dos professores
sobre os mesmos. A partir das discussbes os cursistas deveriam desenvolver nas
escolas acdes para identificacdo das condutas tipicas e altas habilidades e propor
atividades que considerassem os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem, bem
como areas de interesse dos alunos.

O sétimo e ultimo momento presencial também se deu com todos os cursistas
reunidos em um Unico espaco e abordou curriculo e flexibilizacdo curricular na
perspectiva inclusiva. O objetivo para este encontro, como culminancia da formacéo,
foi analisar o percurso formativo e a producdo dos cursistas. Para tanto foi
organizada a exposicao dos trabalhos desenvolvidos pelos cursistas, por grupos de
escolas participantes, de modo que todos pudessem ter acesso as producdes dos
colegas e discutir entre si seus proprios caminhos.

Em todos os encontros ocorria discussdo sobre as atividades apresentadas
pelos cursistas e sobre seus questionamentos e dificuldades, de modo que todos
pudessem cooperar na formacdo com suas proprias vivéncias e auto-reflexdes,
envolvendo-os nessa analise. Para socializagdo das atividades adotou-se como

estratégia o0 registro dos pontos em comuns nas atividades, considerando o
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planejamento, a execucéo (éxitos e dificuldades), envolvimento do cursista (como se
percebeu?), repercussao das atividades em sua acdo em sala de aula.

A partir desta primeira formacao, estabeleceram-se como metas a ampliacao
do Projeto, a oferta da formacdo em nivel inicial (nos moldes dessa primeira
formacdo) aos professores que nado haviam participado da mesma e
aprofundamento nas especificidades de cada necessidade educacional especial aos
participantes da primeira formacéo.

Em 2003, o Projeto foi ampliado, tornando-se o Programa “Conhecer para
Acolher: capacitagdo de educadores para atuar junto a alunos com necessidades
educacionais especiais no contexto da escola regular da Rede Publica Estadual’,
passando a desenvolver também formacdo especifica mediante conteddos que
subsidiassem a pratica pedagodgica junto ao educando com deficiéncia mental,
deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia fisica, autismo e altas habilidades.
O material instrucional passou a ser produzido pelos especialistas do Programa,
sendo também utilizados os mesmos materiais da formacao anterior. Adotou entéo
trés acOes prioritarias, desenvolvidas entre junho de 2003 e marco de 2004,
definidas conforme os Quadros 6, 7 e 8, a seguir.

A Acéo | teve por objetivo capacitar os professores do ensino fundamental e
médio que atuam junto a alunos com necessidades educacionais especiais no
contexto da escola regular.

Os conteudos desenvolvidos nesta acéo estdo apresentados no Quadro 6.

Fonte: Seduc/Coees. Relatério do Programa Conhecer para Acolher, 2003.
Quadro 6 — Escola inclusiva: a compreensdo de uma educacao para a diversidade

Acao Participantes Ch
Acdo | - “Escola inclusiva: a Professores do ensino fundamental, médio, | 200 h/a
compreenséo de uma educacdo paraa | de educacdo de jovens e adultos e
diversidade” professores especializados que atuam em
MODULOS salas de recursos e no ensino itinerante, no
Pressupostos da Educacéo Inclusiva contexto da escola regular, que nao

— - rticiparam rimeira formaca
Deficiéncia Mental PETHBIREITE CEL PHTISEL oTmEE:e

Deficiéncia Auditiva
Deficiéncia Visual
Condutas Tipicas
Altas Habilidades
Deficiéncia Fisica
Deficiéncia Mdltipla
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A Acéo Il abrangeu oito (08) cursos, com 0s seguintes objetivos:

o Curso Educacédo Fisica Adaptada: Possibilitar ao professor de educacéo
fisica desenvolver praticas pedagogicas orientadas pela Educacao Inclusiva, para

atender as necessidades educacionais especiais.

o Curso Sistema Braille de Leitura e Escrita e Orientacao sobre Baixa Visao:
Oferecer aos profissionais que atuam junto ao aluno com deficiéncia visual,
subsidios tedrico-metodolégicos sobre o sistema Braille, orientacdo e mobilidade e

recursos para o aluno com baixa viséo.

. Curso Construindo uma Préatica Pedagdgica Bilingue para Educando
Surdos na Escola Regular: Promover conhecimento da Lingua de Sinais e da
metodologia de ensino da Lingua Portuguesa para alunos com surdez, visando a
melhoria da comunicacao/interacdo, bem como a realizacdo de praticas educativas

coerentes com as especificidades de aprendizagem

o Curso Ensino da Lingua Portuguesa para surdos: Caminhos para a
pratica pedagodgica: Possibilitar aos professores de sala de recursos e ensino
itinerante, referencial tedrico, metodolégico do ensino da lingua portuguesa como

segunda lingua (L2), a educandos com surdez.

o Curso de Intérprete de Lingua de Sinais/Lingua Portuguesa: Capacitar
professores e outros profissionais da educacdo para interpretar a Lingua de
Sinais/Lingua Portuguesa para o atendimento a alunos surdos matriculados no

Sistema regular de ensino ou em Escola Especial.

o Curso de capacitacao para Novos Instrutores Surdos: Capacitar instrutores
surdos para o ensino da Lingua de Sinais aos profissionais que atuam no Sistema

regular de ensino ou em Escolas especiais, visando a melhoria do atendimento.

o Curso Arte, Educacdao, Inclusdo: Favorecer ao professor o conhecimento de

acOes educativas em Arte na perspectiva da educacgao inclusiva.

o Curso Formas usuais de Comunicacao e Intervencdo Educacional para
Pessoas com Condutas Tipicas: Promover a capacitacdo de profissionais que

atuam com alunos com condutas tipicas, autismo e sindromes correlatas.



O Quadro 7 demonstra os cursos, conteudos e participantes da Acéo II.

Quadro 7 — Vencendo as barreiras da comunicacgéo na escola inclusiva
Fonte: Seduc/Coees. Relatério do Programa Conhecer para Acolher, 2003
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Intervencdo Educacional
Condutas Tipicas
Condutas Tipicas: definicdo; avaliacdo educacional;
tipos mais wusuais de intervencdo educacional;
sugestdes para intervencdo do professor na sala de
aula; atendimentos complementares

para Pessoas com

atuam junto ao aluno com
condutas tipicas nas
escolas referéncia

Acéo Participantes Ch

1. Curso Educacéao Fisica Adaptada Professores de educacao | 30 h/a

Médulo I: Avaliacdo, Desenvolvimento Cognitivo e | fisica que atuam nas

Aprendizagem; Laboratério Pedagdgico: | escolas referéncias para a

Especificidades s/ Deficiéncia Cognitiva, Deficiéncia | educacao inclusiva e

Visual, Deficiéncia Auditiva e Deficiéncia fisico-motora. | escolas da Grande Belém

Médulo Il - Neuropatologia; Desenvolvimento humano;

Laboratorio Pedagodgico: Especificidade da Educacao

Infantil

2. Curso Sistema Braille de Leitura e Escrita e | Professores do ensino | 70 h/a

Orientacado sobre Baixa Visao regular, de salas de

Médulo | - Sistema Braille: O processo de leitura e | recursos e do ensino

escrita; aquisicdo da leitura e da escrita por alunos | itinerante, dos niveis

cegos; fundamental e médio

Médulo Il - Principios de orientagdo e mobilidade;

aspectos elementares do Programa de Orientacdo e

Mobilidade; orientacdes pedagdgicas para

alfabetizacdo do aluno com baixa visdo

3. Curso Construindo uma Pratica Pedagdgica | Professores e técnicos das | 180 h/a

Bilingue para Educando Surdos na Escola Regular | escolas regulares que tém

Lingua de Sinais; abordagens educacionais | alunos com surdez

especificas para alunos com surdez; contribuicdo da

linglistica para Lingua de Sinais; Lingua de Sinais em

nivel basico; metodologia de ensino da Lingua

Portuguesa para aluno surdo

4. Curso Ensino da Lingua Portuguesa para | Professores de sala de | 50 h/a

surdos: Caminhos para a prética pedagogica recursos de ensino
fundamental e médio e
Professores itinerantes

5. Curso de Intérprete de Lingua de Sinais/Lingua | Profissionais que desejam | 120 h/a

Portuguesa atuar como |Intérpretes da
Lingua de Sinais.

6. Curso de capacitacdo para Novos Instrutores | Pessoas surdas da capital e | 120 h/a

Surdos municipios

7. Curso Arte, Educacéo, Incluséo Professores que atuam com | 100h/a

Médulo | — Arte, Educacgéo e Sociedade: construgéo de | alunos com necessidades

conceitos educacionais especiais nas

Médulo II — A¢bBes educativas em Artes Visuais e | escolas referéncia para

Cénicas; fundamentos tedricos e metodoldgicos; | educacdo inclusiva e

producdo do conhecimento em artes visuais e cénicas; | escolas da Grande Belém

conhecimentos sécio — histérico das necessidades

educacionais especiais; interdisciplinaridade

Médulo Il — AgBes educativas em Musica e Danca;

fundamentos tedricos e metodoldgicos; producéo do

conhecimento em mdusica e danca; conhecimentos

sécio - histérico das necessidades educacionais

especiais; interdisciplinaridade

8. Curso Formas usuais de Comunicagdo e | Professores e técnicos que | 16 h/a
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A Acéo lll, apresentada no Quadro 8, objetivou tracar diretrizes com o0s
dirigentes municipais, para o desenvolvimento de politicas educacionais na

perspectiva da educacao inclusiva.

Quadro 8 — Encontro de Dirigentes Municipais de Educacéo
Fonte: Seduc/Coees. Relatério do Programa Conhecer para Acolher, 2003

Acdo Participantes Ch
ACAO Ill - Encontro de Dirigentes | Secretarios Municipais, Dirigentes de ensino | 20h
Municipais de Educacéo fundamental de Secretarias Municipais de
Educacao, Dirigentes de Educacao Especial

Em 2004 o Programa teve o mesmo formato do ano anterior e em 2005
continuou com as formacfes, estendendo-se a outros municipios do Pard. No
Quadro 9 € possivel visualizar a cada ano o niumero de escolas e participantes
Inscritos.

Quadro 9 — Relagdo entre nimero de escolas e participantes do Programa
Fonte: Seduc/Coees. Relatério do Programa Conhecer para Acolher, 2005

Etapa do Programa Numero de escolas Participantes inscritos
2002 63 800
2003 45 617
2004 70 1.100
2005 72 1.100
Total 3.617

No Quadro 10 apresento a distribuicdo de escola por municipios participantes

a cada etapa de desenvolvimento da formacéo.

Quadro 10 - Distribuicao das escolas por municipios e etapa
Fonte: Seduc/Coees. Relatério do Programa Conhecer para Acolher, 2005

Municipios Nimero de escolas
Ananindeua 05
2002 Belém (incluindo Icoaraci e Mosqueiro) 53
Marituba 05
Ananindeua 04
2003 Belém (incluindo Icoaraci e Mosqueiro) 38
Marituba 03
Ananindeua 05
2004 Belém (incluindo Icoaraci e Mosqueiro) 60
Marituba 05
Abaetetuba 02
Ananindeua 03
Barcarena 02
Belém (incluindo Icoaraci e Mosqueiro) 48
2005 Castanhal 02
Marituba 03
Santarém 03
Santa Isabel 02
Parauapebas 02
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E necessario esclarecer que algumas escolas aparecem mais de uma vez na
formacdo, pois muitos profissionais participaram da primeira etapa e das formacodes
especificas e, além disso, diferentes profissionais da mesma escola faziam a
formacéao em etapas diferentes.

Em 2006, por determinacédo da gestdo da COEES, o Programa deixou de ser
desenvolvido na capital, mantendo-se apenas nos municipios que ainda tinham
acdes a concluir.

Alguns aspectos relativos a essa formacdo podem ser destacados, dentre
eles o fato de que buscou desenvolver nos participantes a analise de suas praticas
pedagogicas; o sentido de colaboracdo; a percepcdo da necessidade de maior
envolvimento nas acdes da escola para a consecuc¢ao da inclusdo e a compreenséao
da dimensdo de que essa inclusdo ndo é relativa apenas aos alunos com
necessidades educacionais especiais, mas que envolve a todos 0s segmentos
sociais que se encontrem em situacdo de desvantagem.

A fala da Professora Deusa, também presente nas falas dos demais
entrevistados ilustra alguns desses pontos:

[...] quando a gente comegou no curso, né, pensava assim que ia ser so de
falar dos meninos com deficiéncia, mas acaba que tratou de tudo um pouco,
assim, dos pobres, dos que vivem em invasdo, enfim, da diferenca,
né?...Foi bom também porque a gente teve que trabalhar em grupo e isso
acaba forcando a gente a ver as diferencas de pensamento e que isso
também faz parte dessa coisa de incluir... ndo é facil, ndo, mas tem que ser,
né?

Outra fala interessante é a da Professora Ana Maria:

A gente fala que é inclusivo, que é a favor da inclusdo, eu ndo entendo: (...)
A gente diz que ensina qualquer aluno, mas na verdade quer mesmo é
aluno limpinho, quietinho, sem problema, mas isso ndo existe, né? (...) tem
aluno que chega roxo de pancada, aluno que chega sem banho, aluno que
faz bagunca o tempo todo, € isso...e tem esses que ndo aprendem e que a
gente vé que ndo é deficiente, ndo...é maltrato mesmo...entdo, acho que é
preciso mesmo repensar 0 que fago na escola, 0 que quero ensinar e 0 que
eles querem aprender, né? sendo ndo da...mas acho que tem que ser todo
mundo, que eu sozinha ndo adianta muita coisa.

Essa fala especificamente confirma que a educacao inclusiva € um processo

que obrigatoriamente esta associado a um projeto pedagogico que nao pode estar
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restrito somente as classes onde estejam matriculados alunos com necessidades
especiais, mas sim que amplie a percepcao da escola sobre as necessidades de
todos e de cada aluno. Dai a necessidade de que as acbOes para formacéo
continuada estejam em sintonia com 0s projetos das escolas envolvidas, o que
ocorreu em pequena escala nesta formacao especificamente, embora a orientagao
aos cursistas de envolverem as questbes discutidas no curso em suas escolas,
durante elaboracbes dos projetos pedagodgicos. A fala da Professora Ana Maria

indica essa situacao:

Acho que uma coisa que atrapalhou um pouco na minha escola
especificamente, né, foi a coincidéncia de inicio e fim de periodos letivos
com atividades que a gente tinha que aplicar na escola, assim, teve
atividade que era pedida quando a gente tava fechando o meio do ano e
tinha prova pra passar pros alunos e ficha de avaliacdo pra preencher e
tudo isso que acabou sobrecarregando um pouco a gente. Também néo é
s6 os professores que participam do curso que tem obriga¢do de conhecer
o verdadeiro significado da palavra inclusdo, mas todos os funcionarios em
especial os professores também deverdo estar envolvidos. Muitos
professores ndo estdo participando do projeto, mas estdo sempre
participando das reunides, dos debates que séo feitos na escola. Com isso
eles podem trabalhar com seus alunos incluidos, também...quem sabe a
gente consegue depois conciliar as coisas e colaborar mais o tempo todo
um com o outro e fazer um projeto pedagégico que pense nisso tudo?

Essa leitura de contexto sobre as dificuldades e desafios do processo de
inclusdo de alunos com necessidades especiais também foi possibilitada pela
formacao, bem como o compartilhamento de ddvidas e entendimentos dos cursistas
qgue afirmaram como imperativo considerar uma gama de fatores para o avan¢o no
processo de inclusdo: a necessidade de um projeto pedagogico especifico da
escola; o envolvimento dos professores no processo de enturmacgao dos alunos com
necessidades especiais; a redu¢do do niumero de alunos nas classes em que houver
alunos com necessidades especiais; maior tempo para compartilhar os
planejamentos; tempo para estudar os modos de aprendizagem e processos
avaliativos; aspectos pertinentes a gestao escolar, dentre outras questdes.

E claro que o processo de inclusio tem diferentes sentidos para cada
individuo e que uma acdo de formacdo como a desenvolvida, por si sO ndo se
apresenta como garantia para que os objetivos propostos na formacéo em si sejam
alcancados, embora de acordo com relatos de diretores, técnicos e professores, seja

perceptivel melhoria nas escolas em termos de mudancas atitudinais dos
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professores; melhor compreensdo das propostas de educacdo inclusiva; que 0s
professores passaram a buscar novas estratégias de ensino para garantir aos
alunos acesso ao curriculo; que passou-se a observar maior preocupacdo com a
remocao de barreiras arquitetbnicas e de aprendizagem; maior entendimento de que
os alunos com necessidades educacionais especiais compdem também o corpo
discente. (PARAa, 2002).

Também é claro que € necessario um empreendimento maior no sentido de
gue a acao pedagogica, mais especificamente no que se refere ao conhecimento do
professor sobre o seu fazer e como fazer requer aprofundamento. Além disso, ainda
persiste a resisténcia a inclusdo escolar de alunos com necessidades especiais,

conforme o relato a seguir:

Déa pra ver que ainda tem muita resisténcia por parte dos professores
embora a gente tente mostrar os resultados ja obtidos, o ganho que com
isso todos usufruem, muitos sdo contra por falta de condicbes adequadas,
alegam. Teve colega que disse assim, na turma em que tem aluno com
deficiéncia deveria ter um namero menor de alunos pra que o professor
inexperiente no trato com o problema deles néo ficasse tdo angustiado pra
obter resultados positivos...achei interessante essa colocag¢éo dele. Em sala
de aula o aluno causa transtornos, assim, ele fica, assim, dificultando o
processo ensino-aprendizagem, muitas vezes forca a buscar novos
recursos e técnicas para assessorar de forma mais global. Da a clareza de
guanto é dificil lidar com o novo, diferente, mesmo quando a gente ja tem
uma certa intimidade com os portadores de deficiéncia...deixa até a gente
pensando se é aqui mesmo que esse aluno deve ficar, sabe? mas é por
causa da resisténcia de aceitar o outro que por alguma razdo foge do
conceito de padrdo de normalidade de cada um, né mesmo? Eu acho que é
isso. (Professora Deusa)

Também ha uma relacdo entre o sentido de incluséo para cada individuo e o
sentido de aprendizagem escolar, incluida ai a nocao de pertinéncia do aluno a
determinado tipo de escola, ou a um perfil de aluno para a escola, como se pode

perceber a seguir:

Tem aluno que a gente fica pensando, ai meu Deus, chega a ser maldade o
que vou dizer, mas... sera que isso de t4 na escola comum ndo € mais
sofrimento, porque a gente vé que eles ndo aprendem sabe? ai da uma do,
mas também a gente pensa que isso faz parte do processo...e ai...sabe
como é , né? como é que a gente vai fazer com esses meninos que ainda
ndo sao letrados, ndo sabe ler nem escrever,,,tem que trabalhar conteddo
com eles, é dificil. Mas também a gente ndo pode simplesmente dizer “ah,
entdo coitado, vamos “empurrar” ele. Dai a gente pergunta isso, € aluno
dessa escola mesmo?...ou ndo? (Professora Claudia)
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Essas questdes apontam para outras como a questdo das possibilidades (ou
impossibilidades) dos alunos para freqlentar uma escola que exige
competéncias vinculadas ao saber académico e acabam contrariando a idéia da
escola como espaco de socializacdo de possiveis aprendizagens nao
necessariamente restritas aquele saber. Parece que a idéia da “impossibilidade de
aprender” amedronta pelo fato de expor a dificuldade de ensinar para outras formas
de aprender.

Os relatos permitem pensar as dimensdes que a formacgédo continuada pode
ter alcancado, pois estéo relacionadas aos limites e possibilidades dos cursistas e
suas condi¢cdes de trabalho docente nos seus contextos profissionais e neles se
refletem. I1sso se evidencia nos diferentes niveis de envolvimento dos cursistas com
o processo de formacado e com o processo de educacéo inclusiva. A Professora Ana

Maria enfatiza isso:

Numa das atividades que fizemos na escola e que era pra entrevistar a
comunidade escolar percebemos que tem um grau muito forte de
resisténcia e oposicdo a inclusdo dos alunos com necessidades especiais.
Muitos questionam a dificuldade que os alunos com deficiéncia mental tem
pra aprender...como ficam eles na sala de aula junto com os outros? E os
alunos surdos? Tem muita dificuldade pra se comunicar com eles, né? teve
muito questionamento nesse sentido, né.... Acho que tem diretor e técnico
gue nunca trabalhou com inclusdo, entdo acho que é preciso eles se
envolverem mais, né? sendo ndo adianta...dai que a gente vé e ndo da pra
entender: porque tem professor que trabalha com aluno incluido e tem
professor que ndo? por isso que digo que é preciso se envolver mais..eu
procuro isso, busco meus colegas pra planejar junto, mas tem colega que
nao faz.

Também se refere a essas questdes a Professora Bianca:

Acho que a falta de preparacdo dos professores € o0 que mais
preocupa...acho que a escola deveria buscar uma solucdo para o
desinteresse desses alunos pelas aulas, na maioria dos casos séo faltosos
ou vem pra escola e ndo entram na sala de aula. Mas acho que as
atividades que estamos fazendo na escola nesse projeto sdo bem aceitas
pelos professores e técnicos, sendo esse 0 passo principal para que o
processo de inclusdo obtenha éxito.

A avaliacdo da coordenacdo do Programa, a partir dos relatérios
encaminhados pelos tutores de aprendizagem indica que a formacéo favoreceu uma
postura mais reflexiva nos participantes, que puderam problematizar as situacoes

emergentes com a inclusédo de alunos com necessidades educacionais especiais.
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Entretanto, algumas questdes que carecem mais cuidados também emergiram
dessa avaliacdo, como a necessidade de tempo maior para o planejamento das
acOes para a formacdo e elaboracdo do material instrucional individualizado;
necessidade de maior envolvimento com as questdes que permeiam o projeto
pedagdgico das escolas; dificuldade da escola como um todo compreender os
processos de aprendizagem dos alunos; necessidade de envolvimento e
participacdo dos outros profissionais da escola e do papel da escola diante das
necessidades educacionais especiais; entre outras questdes.

Considero importante ressaltar que o Programa Conhece para Acolher foi
apontado pela Secretaria de Educacgéo Especial — SEESP/MEC, como experiéncia
exitosa em formacdo continuada para atencdo a alunos com necessidades
educacionais especiais na perspectiva da educacao inclusiva, na Oficina do Banco
Mundial: Projeto Educagéo Inclusiva no Brasil, ocorrida em 2003, no Rio de Janeiro.
(GLAT etal.., 2003).

Também foi identificado na avaliacdo do Tribunal de Contas da Unido — TCU
(BRASIL, 2004:18), sobre o Programa Atencdo a Pessoa Portadora de Deficiéncia
no que diz respeito a Acdo Atendimento a Pessoa Portadora de Deficiéncia em
Situacdo de Pobreza, de responsabilidade do Ministério do Desenvolvimento Social
e Combate a Fome, como boas praticas que podem contribuir para o melhor
desempenho das atividades da referida acéo.

Entretanto, é preciso reafirmar que somente acfes para formacéo continuada
de professores ndo € suficiente para garantir gue 0s mesmos se ressignifiquem para

as agodes de inclusdo. Concordamos com Mantoan (2002b, p.117):

A maioria dos professores tem uma visdo funcional do ensino, e tudo o que
ameaca romper o esquema de trabalho pratico que aprenderam e adotam
na sala de aula é frequentemente rejeitado. Por outro lado, reconhecemos
gue as inovagbes educacionais abalam a identidade profissional e o lugar
conquistado pelos professores em uma dada estrutura ou sistema de
ensino, atentando contra a experiéncia, os conhecimentos e o esforco feito
para adquiri-los.

E possivel afirmar que os resultados dessa formacdo estejam vinculados a
uma seérie de fatores néo relacionados apenas as ac¢des dos professores em sala de
aula ou na escola, mas sim a uma dimensao muito mais ampla que requer um
conjunto de acles a partir da propria gestdo central, no caso, a SEDUC, passando

pelas gestdes de cada escola na Rede. Neste caso especificamente, a formacgao se
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deu considerando os objetivos delineados em politicas de inclusdo no Estado,
conforme especificado anteriormente. Todavia, a formacdo esteve limitada ao
envolvimento dos participantes (formadores e cursistas) com a proposta de
educacao inclusiva e a concepc¢ao de cada um a esse respeito. Em nivel de gestao
mais especificamente, é possivel afirmar que a acdo foi impulsionada pelo DEES,
sem que as outras instancias da SEDUC como um todo tenham se mobilizado nessa
direcédo, o que sem duvida dificultou a percepcéo de que a educacéao inclusiva é uma
construcdo da Rede e ndo apenas de um Orgao ou setor responsavel pela Educacéao
Especial.

A razdo desse movimento n&o foi alvo dessa investigagdo, mas se delineia
como um possivel elemento de estudo, considerando a magnitude de efeitos dai
decorrentes.

Tendo discorrido nesta secdo sobre a contextualizacdo da formacao
continuada proposta no Programa Conhecer para Acolher, passarei a seguir a
consideracdes sobre os possiveis efeitos da formacdo do Programa na acado

pedagogica das professoras cursistas.

4.2 FORMACAO DE PROFESSORES: LUGAR DE EXCLUSAO E/OU DE
CONSTRUCAO DA EDUCACAO INCLUSIVA?

Nesta secdo tento explicitar alguns conceitos discutidos durante o curso e
identificados nas falas dos professores sobre as contribuicdes da formacgéao para
suas préaticas pedagogicas. E claro que muitos outros conceitos foram abordados,
mas 0s que sao aqui enfocados podem ser entendidos como vinculados as questdes
da educacéo inclusiva.

Esses conceitos estdo presentes na fala da Professora Claudia, que uso

agora para iniciar a discussao acerca dos mesmos:
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Acho que a educagdo tem hoje um novo desafio que é a inclusdo das
pessoas que fujam dos padrdes de beleza, normalidade e os aspectos
religioso, social, econdmico e outras diferencas; entdo é preciso despertar
em todos uma visdo critica sobre as diferencas nas pessoas, né? As
atividades do curso nos proporcionaram uma visdo mais completa do aluno,
nos ajudou a valorizar as diferencas individuais e perceber que a
diversidade humana inclui outros tipos de pessoas que ndo sdo aquelas que
ndés queremos ver na escola, sabe? que séo reais, que nos afrontam, que
nos desobedecem, que nos consomem...sabe, acho que a gente leva muito
tempo na sala de aula querendo controlar os alunos, € isso, fica quieto, tu
pergunta muito menino, fala o que to te perguntando e acaba ficando com
pouco tempo pro contelddo...ndo devia ser diferente? Eu digo, deixar a
criacdo, a imaginacao gritar mais alto? Parece que a preocupac¢ao maior ta
nos contelidos e no comando de classe, é, porque se a gente ndao tem
controle da turma é mau professor e ai eu pergunto: porque controlar? Isso
também nao é uma forma de exclusdo? Sera que ja ndo chega disso? Acho
gue era preciso que a gente reinventasse tudo, rompesse com essa
concepcéo velha de ensinar e aprender, sabe? tem tanta lei por ai falando
da necessidade de respeitar a diferenca, mas isso de respeito ndo passa
por ai, acho que vem de dentro mesmo...vem de mudancas nas nossas
atitudes... tem hora que da uma angustia.

Esse relato faz pensar que se vive um momento ambiguo na histéria, nas
palavras de Silva (1999), “um tempo paradoxal’. Um tempo em que leis, tratados,
declaracbes, acordos e outros tantos instrumentos sdo assinados, no sentido de
reducdo das desigualdades sociais e da inclusdo social. E mesmo com tanta
discusséo, tanta legislacéo, tantos debates e declaracdes acerca da inclusdo em
todos os ambitos, porque o que se percebe em escala muito maior, é a exclusao?
Porque como refere a professora é uma questdo que “vem de dentro”. E preciso
incorporar, para além das dimensdes ético-politico-social pautadas na justica legal,
uma outra dimenséo possivel: a do respeito as dimensdes humanas.

Discutir a educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais
implica em comentar conceitos basicos e deflagrar discussfes acerca dos mesmos,
pois compreendemos que é necessario construir na coletividade esses conceitos o
gue leva ao desafio das pensar sobre o que seja igualdade, diferenca, diversidade,
alteridade, incluséo e excluséo, conceitos presentes na fala da professora acima.

E perceptivel que a escola traz a igualdade como referéncia, mas numa
perspectiva homogeneizadora: préaticas classificatérias de avaliagdo buscam que
todos os alunos alcancem os mesmos resultados, desconsiderando as inteligéncias
diferenciadas; conteudos tidos como prioridade e selecionados por coordenacgdes
pedagogicas sem envolvimento dos professores; curriculos estruturados que
definem as disciplinas entre as mais importantes e as “outras”, enfim, praticas que

definem a apreensdo de conteudos disciplinares como um fim em si mesmo e nao
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como meio para a construgdo do conhecimento. Na verdade a escola deveria
traduzir o principio do direito a igualdade de oportunidades educacionais, garantindo
0 respeito aos diferentes ritmos e estilos de aprender e se manifestar.

Essas questbes estdo presentes nas falas das professoras sobre as

contribuicdes da formacéo para sua pratica pedagogica:

Acho que o curso me fez ver coisas que eu nem percebia. Por exemplo: eu
passei a ver 0 aluno com necessidades especiais como meu aluno também,
sabe? Antes eu achava que ele s6 era aluno do professor especialista, do
técnico da especializada, enfim, ndo meu. Hoje vejo que ele é um ser ativo,
gue tem direito, que participa da aprendizagem, acho também porque eu
mudei meu jeito de ver, eu mudei meu jeito de fazer, deve ser isso, né?
(Professora Bianca)

A Professora Deusa se manifesta, afirmando que:

Acho que a busca constante de aprofundamento teérico e préatico é
fundamental pra gente atingir nosso objetivo que ¢é possibilitar
aprendizagens eficazes para melhor desenvolvimento geral dos alunos, seja
qual for sua diferenca, onde quer que esteja, em sua faixa etéria. Trabalhar
com a diferenca significa aceitar o desafio que a vida te oferece, é vencer
uma barreira.

Para a Professora Ana Matria:

Olha, eu vejo, assim, que uma contribuicdo muito grande, ndo sé pra mim,
porgue eu vejo nos outros colegas que fizeram o curso, é que eu fiz, na
pratica, sabe? Atividades que relacionavam o que eu tava aprendendo,
discutindo, com o que eu fazia na escola e depois tinha que fazer as
atividades do curso também na minha escola, né? Acho que isso contribuiu
muito pra me fazer ver que se eu faco atividades que motivam meu aluno,
né, ele vai la, sabe e faz, porque ele vai acabar aprendendo mais fécil,
sabe? porque tem a ver com o que ele vive também. Eu vejo assim, né. E
assim, como eu vejo que ele faz, eu também me empolgo e quero que isso
aconteca mais vezes, né?

As falas evidenciam que o modo como o professor percebe seu aluno € um
elemento norteador de sua pratica em sala de aula: se percebe o aluno como capaz,
o professor o envolve nas atividades e acredita nas suas possibilidades. (KASSAR,
1999; PADILHA, 1997).

Assumir o desafio de incluir alunos com necessidades especiais leva o

profissional a adotar posturas que também se referem ao que pode suportar ou nao,
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que muitas vezes exige mudangas em pontos importantes do processo pedagogico
e que geralmente envolvem suas expectativas quanto ao investimento que faz,

engquanto docente, como pode ser percebido nas falas a seguir:

Eu tive uma gratificacdo imensa quando depois da proposta de atividade
gue a gente tinha que fazer na escola resolvi aplicar na minha sala de
aula...um aluno que sempre fica disperso fez tudo o que propus sem ficar
distraido como sempre fica em sala...e dai a gente percebe que na questéo
da avaliagdo o aluno é que tem que ser a medida dele mesmo, ndo da pra
comparar o progresso dele com o do outro, né? porque cada um é
um...acho que é disso que a gente precisa mesmo, sabe, as vezes a gente
ta meio perdido, sem apoio dai precisa de um estimulo pra mudar a agao
gue a gente ja nem percebe mais que ta fazendo errado,ou sei la, mal feito
sabe? ou pior ainda, nem ta fazendo. (Professora Deusa)

Bom, acho que eu passei a tentar, né, pelo menos tentar, ajustar minha
pratica ao aluno. Tipo assim, as vezes eu ajusto conteudo, as vezes
avaliag8o..quer ver? tava fazendo uma atividade com os meninos e eu tava
vendo que ndo entrava, né, na cabeca deles aquilo era, sei la...entdo que eu
fiz, peguei no concreto mesmo, sabe quando tu t4 falando e parece assim,
como tu j4 sabes, nem presta atencdo que o outro pode nem ta entendendo
0 que tu diz, entdo, quando fiz com concreto eu vi que eles entenderam, e
eles viram isso também, né, claro. Pior é que eu sei que é assim que vai
melhor, né...se a gente muda de estratégia, tem mais resposta. Eu acho.

(Professora Bianca)

A percepcdo da professora de que a atencdo ao aluno e as suas
necessidades, envolve a flexibilizacdo e trouxe melhoria em sua pratica
pedagdgica vem ao encontro de varios autores (GLAT, 1999; MAZZOTTA, 1996)
gue indicam a flexibilidade e promocé&o de ajustes no planejamento de ensino como
aspectos a ser considerados no processo educacional.

No modelo educacional que temos, o conhecimento € transmitido como
verdade absoluta, sem que os alunos tenham chance de questionamentos e 0s que
se insubordinam ao determinado sdo imediatamente rebaixados. A singularidade é
esquecida e desestimulada e quem foge ao padrao de hegemonia é excluido. Em
suma, as diferencas séo ignoradas.

Seria possivel nesse ponto perguntar: entdo se deve agora desvalorizar a
igualdade e passar a valorizar apenas as diferencas? Na sociedade, ora luta-se pela
igualdade ora pela diferenca. A propdsito, Santos refere: “As pessoas € 0s grupos
sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser
diferentes quando a igualdade os descaracteriza” (1997, p.30).

A igualdade na escola inclusiva vem entéo significar a igualdade em direitos e

deveres, a busca por condi¢bes para que todos aprendam, pela valorizagdo das
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experiéncias individuais, pelo direito de ser diferente. Considerar a igualdade como
referéncia tem dado margem para o enquadramento de alunos em rétulos dos que
aprendem e dos que ndo aprendem, dos deficientes e dos ndo deficientes, dos
possiveis e dos impossiveis, do querer e do ndo querer. E hora de buscar novas
relacdes para a diferencga e a igualdade.

Essa busca pela valorizacdo das experiéncias individuais pode ser percebida

na fala da Professora Deusa:

As atividades que nés desenvolvemos nos proporcionaram uma visao mais
completa do aluno, acho assim que nos ajudou a valorizar as diferencas
individuais e a perceber que uma ou mais inteligéncias ajudam a
desenvolver as outras.s6 que tem que pra isso € necessério um trabalho
gue fomente uma pratica contextualizada, com mais significado. Mas eu ja
trabalhava antes com aluno com deficiéncia e ainda vejo muita coisa errada
no meu fazer, né, eu vejo que as vezes ainda me pego pensando ah!
Aquele ali...acho que ndo vai dar ndo , acho que ele é um diferente muito
diferente . E ai eu lembro que ndo da mais pra ser assim. Eu tenho, eu
preciso, né, que me esfor¢ar pra ele acompanhar a turma, né?

Todavia, quando a professora refere que tem que se esforcar para que o
aluno acompanhe a turma contradiz a acdo pedagodgica inclusiva proposta na
formacao, talvez por se sentir responsavel pela trajetéria educativa de seus alunos,
talvez pela imagem que tem construida de seu papel de professor, aos seus proprios
limites de superacdo das dificuldades na atuacdo profissional, talvez ainda pela
identidade que atribui a seu aluno como um “diferente muito diferente”.

A diferenca é o fator de igualdade em nosso sentido de humanidade, pois
somos todos diferentes e estamos todos diferentes em diferentes momentos,
espacos e condi¢des. A diferenca pode ser entendida como alteridade, mas também
pode servir como fator de divisdo e é ai que é preciso ter cuidado, pois a questao
passa a ser perversa quando a diferenca é fator de apartacdo, rejeicéo,
desqualificacdo e discriminacdo. Para Silva, a identidade e a diferenca sao criagbes
sociais e culturais e as diferencas podem ser consideradas “nao simplesmente como
resultado de um processo, mas como O processo mesmo pelo qual tanto a
identidade quanto a diferenca (compreendida, aqui, como resultado) sao
produzidas.” (2000, p.76).

O direito as diferencas na escola, tomado como referéncia, impede de ter a
homogeneizacdo como norma e de permitir a regulacdo das préaticas educativas pelo

parametro da identidade “normal” e nos impulsiona a desconstrucdo de sistemas
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excludentes. E necessario envolver pessoas e instituicbes simultaneamente, no
momento exato em que as ideologias sao criadas e cristalizadas e atingi-las em sua
consciéncia.

A professora Deusa se refere a essa questao:

Na escola a gente encontra alunos com diferentes conhecimentos, atitudes,
comportamentos que muitas vezes chamam atencdo da gente. Acho que
compete a nés perceber a identidade de cada um e desenvolver as
potencialidades, né, mas tem que levar em conta a experiéncia de vida que
esse menino tem do seu contexto, né, tem que respeitar o0 modo de ser
dele, que cada um tem um tempo, né. acho que pra isso a gente tem que
fazer atividades criativas e variadas dentro da realidade que ele tem. Eu
lembro que quando teve a atividade sobre deficiéncia auditiva pra gente
fazer na nossa escola, né, foi magico ver a interacdo dos alunos...a gente
tinha que ndo usar a oralidade e construir estratégias visuais e mesmo
assim os alunos interagiram... e quem tinha um entendimento mais agucado
passava pro outro que por sua vez entendia melhor. O positivo desse tipo
de atividade é muito amplo, né. Acho que deve ser continuada na escola
porgue € um incentivo pros alunos e pra gente superar as dificuldades de
comunicacdo principalmente se essa pratica for também extra-muros da
escola.

A professora Bianca, ao se manifestar a respeito, traz de suas lembrancas a

imagem usada como logomarca do Programa:

Eu lembro da imagem do Conhecer, dos cartazes sabe?...a que tinha no
material do cursista, no cracha, da escola em construcéo...nossa! eu achava
demais aquilo da escola em constru¢do, mexia muito comigo, me dava uma
vontade muito grande de ir 14, sabe, e fazer a mudanca..acho que essas
coisas influenciam muito. D& pra ver como € importante o material pra
motivar a gente. Tinha outros cartazes, um das flores, também, que falava
da diferenca, de todos na escola. Fazia a gente pensar sobre o que quer na

escola, que identidade vai ter essa escola, né? (Professora Bianca)

7

Nossa identidade € construida em relacdo ao outro, que pode pertencer a
outra etnia, outra cultura, outra religiosidade, outra nacionalidade, enfim, que é
necessariamente diferente e construido a partir de seus grupos e de suas
caracteristicas individuais, de seus tempos e espacos. E dessa relacédo e do como
este outro € percebido, das representacdes que sdo elaboradas, é que sé&o
construidas as relagdes de poder a que as identidades estardo sujeitas.

A Professora Claudia ilustra essa questao:
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Ah, eu lembro muito de um texto que a gente trabalhou como reflexdo e que
acho que tem a ver com isso que vou dizer agora: que ndo da mais pra ser
de outro jeito, pra voltar atras. Quer dizer, se esses alunos estdo na escola,
entdo a gente tem que dar conta deles também, porque ndo da pra mandar
de volta praquela situacdo de segregacao, de exclusdo, de ficar separado,
né? Sabe, é aquele texto do passaro pintado™...nossa...aquilo mexeu tanto
comigo...acho que é muito forte. Sabe? Me fez ver que a gente é muito
preconceituoso, que localiza muito no aluno as faltas, as dificuldades, mas,
sabe, é todo um conjunto de fatores. Se agente botar no aluno, na
deficiéncia que ele tem, a dificuldade de aprender e néo ver a nossa de
ensinar, fica dificil ter uma agdo correta como professor, né? Isso foi uma
contribuigdo pra mim.

Sobre identidade e diferenca, Silva(2000, p.76) afirma que a primeira vista

parece facil definir identidade, pois significa aquilo que se é, como caracteristica

7

independente e autdbnoma e diferenca significa aquilo que o outro &, possuindo

ambos 0s conceitos interdependéncia:

Em geral, consideramos a diferenca como um produto derivado da
identidade. Nesta perspectiva, a identidade é a referéncia, € o ponto original
relativamente ao qual se define a diferenca. Isto reflete a tendéncia a tomar
aquilo que somos como sendo a norma pela qual descrevemos ou
avaliamos aquilo que ndo somos.

E quem é esse sujeito “estranho” que causa enfrentamento? Quem é esse
que é diferente da maioria e que por isso mesmo é visto como o que incomoda?
Para Silva (1999, p.33):

A chamada politica de identidade” reune duas dimensdes centrais do
conceito de “representagdo”. representagdo como “delegagdo”’ e
representagdo como “descri¢ao” (...) No primeiro caso, trata-se da pergunta
sobre quem tem o direito de representar quem, em instancias nas quais se
considera necessério delegar a um nimero reduzido de representantes a
voz e o poder de decisdo de um grupo inteiro. Essa idéia de representacéo
constitui justamente a base dos regimes politicos caracterizados como
“democracia representativa”. No segundo caso, pergunta-se sobre como os
diferentes grupos culturais e sociais sdo apresentados nas diferentes
formas de inscricdo cultural: nos discursos e nas imagens pelos quais a
cultura representa o mundo social. As duas dimensdes da representacdo

estdo, é claro, indissoluvelmente ligadas.

E prossegue: “quem tem a delegacgao de falar e de agir em nome do outro [...]
dirige de certa forma o processo de apresentacdo e de descricado do outro [...] Quem
fala pelo outro controla as formas de falar do outro” (Silva,1999, p.33-34).

190 texto referido foi usado como uma provocacéo a reflexdo nas paginas iniciais deste estudo.
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Essas questdes sugerem a necessidade de as formacbes de professores
contemplarem discussdes sobre como se produzem, se manifestam e se naturalizam
concepcOes sobre categorias como racga, nacao, cultura, etnia, identidade e outras,
para poder fomentar o reconhecimento das mesmas e contesta-las, na medida em
gue nos descaracterizarem enquanto sujeitos humanos e nos dividirem e apartarem.

Sobre isso, a Professora Claudia fala:

Antes, quando eu ndo trabalhava com alunos com deficiéncia, eu pensava,
eu também ouvia isso, eu pensava: eu Nao quero nunca esses meninos na
minha sala, eu hein, t4 doido? Eles s6 atrapalham a gente, parece aqueles
meninos pivetes que estudam aqui, sé pra deixar a gente doido. Daqui a
pouco ta cheio de tudo que ndo presta na escola. Eu sei que isso é horrivel
de um professor dizer, quer dizer, qualquer um dizer é horrivel, mas é assim
gue muita gente pensa e faz, né? eu achava que tava tudo tdo organizado
na minha salinha de aula, sabe? (risos). Agora eu lembrei de uma frase do
Galleano que eu acho que tem a ver com isso meu, esse medo que eu
tinha, né, quer dizer, ainda tenho um pouco, mas é diferente, que diz assim
‘quando pensavamos que tinhamos todas as respostas, mudaram as
perguntas”. E mais ou menos isso mesmo, a gente tava tdo acostumado a
fazer sempre igual e mudou tudo, agora tem ser pra todos. E ai? Onde é
gue a gente fica nessa histéria? Tem que aprender tudo de novo? Tem que
tirar tudo das caixinhas e dar outros nomes ou, sei la, né? reaprender outro
jeito de ta junto...acho que é isso.

A razdo impe criar agrupamentos para 0 que conhecemos: pessoas, fatos,
coisas. Entretanto, dificiimente sdo questionados quais critérios utilizam-se para
tanto, quem os definiu? Para que servem? O que resulta desse movimento? Um
exame detalhado levaria a concluir que esses critérios resultam das relacdes sociais
e das formas de dominacdo que habilmente tenta-se escamotear, por meio de um
discurso que as apresenta como natural.

Borges (1980, p.221-225), ao citar “certa enciclopédia chinesa intitulada
“Emporio celestial de conhecimentos benévolos” descreve uma interessante forma

de eleicao de critérios classificatorios:

[...]... esta escrito que os animais se dividem em (a) pertencentes ao
Imperador, (b) embalsamados, (c) treinados, (d) leitdes, (e) sereias, (f)
fabulosos, (g) cédes soltos, (h) incluidos nesta classificacdo, (i) que se
agitam como loucos, (j) inumeraveis, (k) desenhados com um pincel
finissimo de pelo de camelo, (I) etcétera, (m) que acabam de quebrar um
vaso, (n) que de longe se assemelham a moscas.

Da mesma forma a escola constroi os individuos, também pelos parametros

de normalidade, em que os desajustados sdo 0S anormais e assim a escola tem
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raciocinado e fixado as pessoas com deficiéncias, transtornos globais de
desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacdo e todos 0S outros sujeitos
identitarios que compdem o0 espectro escolar, como se a categorizacdo fosse
suficiente para identificar esse outro diferente em toda a sua esséncia de ser
humano. Assim, a escola pensa o sujeito cego como todos 0s cegos, 0 autista como
todos os autistas e cada um como todos, desconsiderando as individualidades
dentro de cada sujeito. E isso limita a possibilidade de ver o outro como ele €, de
sabé-lo e de perceber o quanto este outro que € diferente incomoda com sua
diferenca.

E inquestionavel que vivemos em um tempo em que as diferencas s&o
celebradas, em que 0s grupos minoritarios vém buscando o reconhecimento de suas
identidades, em que as matérias de direito vem sendo mais bem construidas.
Entretanto, também é inquestionavel que, apesar dessa formacdo de novas
consciéncias, ainda verifica-se em grande escala, o combate a diferenca e ao direito
a ela.

Segundo Oliveira (2004, p.210):

[...] no cotidiano do sistema escolar existem tanto representagdes e praticas
discriminatérias como um movimento ético-critico de busca de superacéo
dessas representacdes e préaticas excludentes efetivadas por um processo
de reflexao critica sobre a prética, a partir da relagéo intersubjetiva (corporal
sensivel e académica) estabelecida com as pessoas que apresentam
necessidades educacionais especiais. Esse movimento ético-critico
presente no cotidiano escolar evidencia o carater contraditorio do sistema
educacional, j& que em um mesmo espago institucional se verifica tanto
representacdes e praticas excludentes como representacfes e préaticas de
critica e superagao da excluséo.”

A construcdo da inclusdo, onde todos 0s sujeitos sdo personagens, implica
pensar 0s sujeitos na sua diversidade, considerando que ndo existe um Unico
referencial, mas uma disposicdo para lidarmos com situagbes e fatos que sao
relativos a determinados momentos histéricos, sociais e culturais e que se deve sim,
considerar todas as possibilidades da vida.

A diversidade implica o reconhecimento e o respeito pelo que faz de uma
pessoa um ser diferente de todos os demais, mas pressupde a preservacao de que
todas as pessoas séo iguais no que se refere ao valor maximo da existéncia: a

humanidade do homem.
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Transformar a escola em outra, fundamentada na valorizacdo da diversidade
humana, implica em novas construgdes sociais, em novas éticas, em novos valores
morais que se coadunem com essa Visdo de respeito pelo ser humano em sua
integridade. A adocéao da diversidade como um aspecto pertinente a humanidade
significa considerar todo o espectro de singularidades e de semelhancas, significa
fazer uma revisdo de valores sobre o outro, sobre as questdes do respeito as
diferencas, admitir os diversos modelos de percepc¢éo, sentimentos, pensamentos,
acOes e simbolizacbes. Significa o exercicio do principio fundamental para a
construcdo de uma perspectiva inclusiva na educacao e na sociedade: o principio da
alteridade.

A primeira condi¢cdo para essa mudanca € considerar a diversidade como um
componente da identidade. Se somos diferentes uns dos outros e se nossa
identidade se situa ai, ndo tem l6gica qualquer préatica de exclusdo das diferencas.
Ha que se considerar que a inclusdo educacional é uma opcao ideolégica e uma
opcao de valores que se constréi na coletividade, em que as diferencas individuais
sdo vistas e entendidas como uma oportunidade para aprender e crescer e nao
como um problema a ser resolvido.

Para isso € importante definir e sustentar acfes favoraveis a essa mudanca,
uma vez que significa a desacomodacao de atitudes cristalizadas e engessadas.
Sempre se quer que o que chega como novo seja parecido com o velho que ja esta,
entdo, se ndo houver essas a¢bes de sustentacdo para essa chegada do novo (e
que por isso é diferente), as mudancas serdo pouco perceptiveis, lentas e
inoperantes.

Ora, se a diversidade humana integra o grupo humanidade, essas diferencas
também se encontram na escola. A partir desse raciocinio, como pode a escola se
omitir desse debate? Como podem as formacdes de professores deixar de
contemplar essa discussdo? E a proposta de educacdo inclusiva, como tem
discutido a formacdo dos profissionais para atencdo a essa diversidade? Que
impactos essa proposta vem provocando na educacédo? Considerando essas
questdes, julguei pertinente saber como os professores articulam o vivenciado no
processo da formacdo do Programa Conhecer para Acolher com sua acdo docente.
Também indaguei na entrevista que aspectos dessa formagdo podem (ou n&o) ter

favorecido sua acao docente na perspectiva da inclusao.
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Essas questdes serdo discutidas a seguir em articulagdo com as falas das
professoras.

43 O IMPACTO DA EDUCACAO INCLUSIVA: CONTRIBUICOES PARA A
PRATICA PEDAGOGICA

E facil perceber o impacto que o conceito de inclusdo tem provocado na
maioria das escolas, principalmente se considerarmos que implica em ensinar a
todos, em um mesmo espaco educacional: as salas de aula de ensino regular. De
repente todas as certezas (ou seriam incertezas?) séo visitadas pelo inusitado que
obriga a remexer nos conceitos, saberes, praticas e teorias. Tudo chega como um
pé de vento que tira tudo do lugar e que inquieta e desaloja das aquietacdes. Novas
formas de ensinar, de aprender, de avaliar, de perceber o outro e de perceber a si
mesmo, de ser e de agir vem junto com esse outro diferente, exigindo atitudes e
cobrando prazeres. Essa ruptura na estrutura organizacional que vem no bojo da
inclusédo € a alternativa para que a escola se redescubra como o lugar dos prazeres
do conhecimento, do compartilhamento, da convivéncia, da celebragdo da vida. O
aprendizado, o descobrimento, a apropriacdo do conhecimento, do mais simples ao
mais complexo, € inerente ao homem, seja por questdo de sobrevivéncia, seja por
necessidades adaptativas ao seu meio social ou de uma ac¢ao intencional para um
maior dominio da realidade. E esse aprendizado escolar pode e deve ser prazeroso.

A escola inclusiva é muito mais do que aquela que garante o ingresso do
aluno com necessidades educacionais especiais. E a escola revisitada pelo todo e
por todos. E a escola que promove seus sujeitos & condicdo de construtores de seus
saberes e que para isso ndo mede esfor¢cos e nem se adéqua. Simplesmente &, pois
considera por principio o direito incondicional a escolarizacdo de todos nos mesmos
espacos, que por isso mesmo sdo pensados para todos, considerando todas as
suas especificidades e diversidades de processos de construcdo de conhecimentos.
A escola inclusiva é também a que desenvolve seus projetos na coletividade e com
a coletividade de sua localizagcédo, considerando que todos séo a escola e a todos
gue estdo na escola.

Também €& a escola que pensa e providencia 0S recursos € Servigos
necessarios para o atendimento educacional especializado, que sdo matéria da

educacdo especial, garantindo que esse atendimento seja complementar a
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educacao escolar e ndo permitindo que seja seu substitutivo ou que seja visto como
secundario.
Oliveira (2004, p.217-18) aponta que

A educacado especial esta situada no sistema educacional brasileiro como
‘modalidade de ensino”. Nesta perspectiva, a educagdao especial, a
educacdo de adultos e a educacdo indigena — por desenvolverem um
trabalho com os excluidos pela “diferenca de capacidades” (especial),
“diferenca de idade/classe” (adultos) e “diferengca de etnia” (indigena) —
apresentam-se em uma situacdo secundaria em relacéo a educacao regular
comum.

As acles educativas inclusivas devem ter como elemento norteador o
convivio com as diferencas e a aprendizagem como experiéncia significativa para o
aluno, pois o contempla em sua individualidade dentro da coletividade. Portanto, dar
atencao a diversidade significa o planejamento de acfes concretas que considerem
a todos em todas as suas especificidades e ndo apenas aos alunos considerados
“problemas”; significa oferecer respostas educativas para todos, de acordo com suas
necessidades. Construir essa escola que absorva a todos os segmentos da
populacdo implica em considerar as necessidades de todos e de cada um dos
alunos e reestruturar o sistema educacional a partir delas.

Para Almeida e Tavares Neto (2005, p.226)

Embora a educacgdo especial tenha desenvolvido ac¢des importantes no
sentido de produzir um sistema educacional inclusivo no Para, este é um
processo que ainda se encontra em estagio embrionario. No intervalo de
tempo de 1998 a 2006, foi possivel difundir junto ao sistema de educacional
paraense — principalmente por meio de cursos de capacitacdo — o discurso
sobre a inclusdo de pessoas deficientes em escolas e turmas regulares,
mas esse discurso ndo tem sido acompanhado por efetivas praticas
escolares inclusivas.

Essa escola tem que ser o desenho feito pela vida de todos e de cada um
que nela esta. Um desenho feito a muitas maos e muitos “pensares” e por isso
mesmo, muito mais rico e colorido e palpavel e palatavel e audivel e sonhavel e
factivel.

A professora Ana Maria fala sobre isso:

Sabe, eu sonho uma escola que veja, realmente, os alunos com tudo o que
tem e sdo e podem vir a ser e ter, entende? Uma escola que atenda a
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diversidade, dificuldades, possibilidades e potencialidades. Sera que é
possivel esse sonho ou sera s6 sonho impossivel?

Todavia, os sistemas de ensinos tém estrutura organizacional excludente e
isso ratifica que a exclusdo se faz por meio das instituicbes, das normas, dos
saberes, das técnicas e de outros mecanismos que, em nossa cultura, atravessam
os discursos: a interdicdo, a rejeicdo, a educacdo, a organizacdo do saber em
disciplinas, os discursos autorizados. E o excluido é sempre o diferente.

Segundo Oliveira (2004, p.213):

Essa situacdo de pessoas viventes negadas possibilita-nos julgar
criticamente o sistema socioeducacional como eticamente perverso e
causadores da exclusdo através de discursos hegemonicos e praticas
sociais e educacionais discriminatérias. [...] [Esses discursos,
representacbes e imaginarios construidos hegemonicamente estao
presentes no sistema escolar efetivados em praticas concretas de excluséo,
sendo vitimas os discentes que apresentam necessidades educacionais
especiais e 0s docentes que trabalham pedagogicamente com eles.

Vozes silenciadas, tornadas invisiveis por uma escola que ndo contempla o
aluno real que nela se inscreve, que nao considera as diversas manifestacdes de
individualidades, no exato instante em que menospreza o saber do aluno, que o
inferioriza e ignora, que coisifica e dilui sujeitos em uma pasta homogénea em favor
de interesses hegemonicos.

Sé&o formas de exclusdo se manifestando, gritantes, silenciosas, silenciantes,
invisiveis. Muitas vezes naturalizadas por professores, pais, colegas, nas suas
diversas manifestacées: humilhacdo, menosprezo, desqualificacdo, rotulacdo e
outras formas de preconceito e discriminacao quanto ao tragco da diferenca.

A exclusdo se manifesta na préatica pedagdgica como um trago cotidiano, nas
metodologias, no curriculo, regras e técnicas adotadas como dogmas; ao hao ser
flexivel; ao reproduzir preconceitos. Ao impor discursos de transmissao de saber de
carater totalitario, a escola acarreta severas conseqiéncias, pois priva o aluno da
elaboracao de sentidos proprios, usando somente os sentidos dados pela palavra de
guem domina e imp0e as regras.

O que define a inclusdo educacional é a capacidade de a escola atender as
diferencas nas salas de aula, sem discriminar, sem trabalhar a parte com alguns,
sem estabelecer regras especificas para se planejar, para aprender, para avaliar

(curriculos, atividades, avaliacdo das aprendizagens).



95

Essas questdes, discutidas na formacao do Programa Conhecer para Acolher,
se apresentam nas falas das professoras, quando indagadas sobre como articulam o

vivenciado na formac&o com sua acéo docente:

O que eu aprendi no curso eu tento trazer pra sala, eu lembro que a gente
fazia muita dindmica pra apresentar os trabalhos, tinha varal, teatro, e como
era gostoso desse jeito e entdo eu penso que isso da certo na sala também,
e ndo é que da? Todo mundo participa, parece assim que a auto estima
deles vai la pra cima...e aminha né? (risos) (Professora Claudia).

A gente discutia muito sobre a necessidade de envolver o aluno com

necessidades especiais nas atividades da turma. Olha, de verdade, eu nem
sabia como fazer isso (risos), é serio! Eu pensava muito em como fazer mas
ai como é que da com tanta gente na turma ainda ter que prestar atencéo
se 0 menino ta fazendo junto, ou se ta fazendo, mas assim, ndo vou dizer
gue faco sempre, mas procuro fazer, né, eu sei que ele € meu aluno entédo

ndo posso fazer de conta...tenho que envolver ele. (Professora Deusa).

Sobre o envolvimento nas atividades, a Professora Bianca refere:

As vezes nem eles querem ser envolvidos, ficam ali, sabe, quietos,
desatentos, se a gente ndo puxar por eles, ndo vai. Eu faco assim, tenho
um plano individual, que eu também n&o vou dizer que sigo certinho, mas
tento seguir e também procuro trabalhar em dupla, em grupos pequenos,
sabe? Ajuda, né?

A inclusdo tem a ver com o tornar a educacdo realmente especial o que
ultrapassa o ambito dos alunos com necessidades educacionais especiais,
englobando-os, sem duvida. Este especial da educacdo é requerido para que se
possa reverter uma situacao vergonhosa da escola brasileira, hoje, marcada pelo
fracasso e pela evasdo de uma parte significativa dos seus alunos. Em outras
palavras, este especial qualifica as escolas que sdo capazes de incluir os alunos
excluidos, indistintamente, focando o que realmente produz essa situacao
lamentavel de nossas escolas. Um grupo bem mais amplo de aprendizes esta
desmotivado, infeliz, marginalizado pelo insucesso e privagbes constantes e pela
baixa auto-estima resultante da exclusdo escolar e da sociedade — alunos que séo
vitimas de seus pais, de seus professores e, sobretudo, por viverem em condi¢des
de pobreza em todos os seus sentidos. Esses alunos sao conhecidos das escolas,

pois repetem as suas séries varias vezes, sdo expulsos, evadem e ainda sao
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rotulados como mal nascidos e com habitos que fogem ao protétipo da educacgéo
formal.

A Professora Deusa fala a respeito:

Em uma das atividades propostas tivemos que investigar se em nossas
salas havia aluno com condutas tipicas e fizemos entrevistas com os alunos
e com as familias, assim, na minha sala ndo tinha nenhum , mas deu pra
perceber que quase sempre o comportamento inadequado dos alunos é
reflexo da familia e que a familia tem papel fundamental na escola. Depois
disso busquei intervir de forma contextualizada, para despertar maior
interesse dos alunos, solicitando mais sua participacdo e elogiando eles,
possibilitando o desenvolvimento de habilidade de auto-gerenciamento para
os alunos. Enfim , tentamos criar um ambiente social e de aprendizagem
acolhedor.

E certo que os alunos com necessidades educacionais especiais constituem
uma grande preocupacdo para 0s educadores, mas a maioria dos alunos que
fracassam na escola sdo pessoas que ndo vém do ensino especial, mas que
apresentam necessidades educacionais especiais decorrentes de um percurso
educacional mal conduzido, resultante da ndo garantia de respostas educativas
adequadas ao seu modo individual de aprender. Uma das preocupacdes apontadas

7

pelas professoras é relativa ao uso de material especifico para a necessidade do
aluno, que nem sempre existe nas escolas e que as vezes existe e nem € usado,
pois ainda se verifica a espera pelo profissional “especialista”, como se pode

verificar nas falas a seguir:

Antes eu deixava o aluno ali, sozinho ou entdo eu pedia pro técnico
especialista vir me dizer como fazer ou trazer pra mim, mas dai eu vi que na
escola tem material que eu posso usar pra turma toda e ndo s6 pro aluno
com deficiéncia, né? (Professora Bianca)

Olha, muitas vezes eu achava que minha dificuldade com esses meninos
era pela falta de recurso adequado, sabe? Que se nao tinha material, ndo
dava pra trabalhar, né, quer dizer, ndo t6 dizendo que nédo faz falta, faz
sim...mas é assim, as vezes a gente t4 ali s6 com papel e aluno, e faz o
gue? Tem que fazer. Acho que eu aprendi um pouco disso com 0 curso, hdo
gue eu nao fizesse, porque a gente tem escassez de muita coisa, né? Mas
guando ndo tinha aluno com deficiéncia era outra coisa... Sei 14, eu vi
mesmo que a gente fica procurando desculpa...porque a gente pode ser
criativo, flexivel e buscar solucdo, né? (Professora Ana Maria)

E possivel perceber aqui que a professora indica uma mudanca na percepcao

sobre fatores que influenciam sua pratica docente, ao mencionar que antes percebia
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a falta de recursos materiais e a presenca de alunos com necessidades especiais
como responsaveis pelo “ndo fazer’” e relatar que também se percebe como
responsavel no processo de aprender e ensinar. Enfim, € possivel entender que ao
refletir sobre sua acéo, a professora tenha percebido que o processo educativo tem
uma complexidade que n&o permite localizar em fatores isolados a responsabilidade
pelo sucesso ou fracasso escolar de alunos e professores.

Outros aspectos referidos pelas professoras sobre como articulam o vivido na
formacdo com sua acdo docente sdo relativos ao respeito ao ritmo e estilo de

aprendizagem do aluno. A Professora Bianca afirma a respeito:

Olha, uma coisa que eu lembro que a gente falava muito no curso era da
necessidade de respeitar o ritmo do aluno, que a gente fez varias atividades
sobre isso...mas é dificil, né, ndo é facil mesmo. A gente na escola tem um
cronograma pra cumprir, tem os contetdos pra dar conta e dai, como faz
com aquele aluno que é mais lento? Depois da formacdo eu penso mais
nessas questdes, ndo vou dizer que consigo tudo ou muita coisa, mas acho
gue hoje eu respeito mais, procuro ser mais flexivel, dinamizo mais as
aulas, né e assim eu vejo que eles vao dando conta também, no ritmo
deles, né, mas vao.

Sobre os estilos de aprendizagem:

Eu acho assim, que eu até tenho feito isso, mas é dificil, viu? O que ajuda é
ver, conhecer o aluno, como ele &, de que gosta, o que faz melhor, né e dai
explorar, aproveitar isso pra trabalhar com ele na turma, mas as vezes é
frustrante, sabe? Tem dia que, ah, sei 14, a presséo é tdo grande pra gente
dar conta e pra eles também coitados. Mas sabe, acho que isso nédo é
privilégio s6 de quem trabalha com alunos com necessidades especiais néo,
acho que é geral. (Professora Ana Maria)

Sabe que é? A gente precisa ter mais paciéncia com essa situagdo...de ter
aluno com necessidade especial na turma, porque eles precisam de mais
tempo, mais tolerancia, mais atencdo da gente. E eu sempre lembro do que
era discutido sobre os diferentes estilos de aprendizagem, sobre as
multiplas inteligéncias e de como a gente gostava das atividades que
envolviam isso. Teve até uma que era sobre a linha do tempo da histéria da
pessoa com deficiéncia, que a gente podia fazer a apresentacdo do grupo
como quisesse....teve grupo que usou teatro, que usou mdasica, pintura,
enfim, foi tdo bom. Acho que porgue respeitava o nosso estilo de aprender,
né? Dai eu penso que isso também posso fazer na minha aula. Eu lembro e
eu faco, né? acho que isso também faz parte do curriculo. (Professora
Claudia)

Essas consideragcdes conduzem a ponderar que para essas professoras as
vivéncias como discentes na formagao proposta no Programa “Conhecer para

Acolher” contribuiu para suas vivéncias docentes na construcdo da incluséo
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educacional. A expectativa era de que essa formagao buscaria ampliar no espago
escolar, visto como espaco de producéo de significados, o espaco politico-social,
como forma de possibilitar maior reflexdo que trate o curriculo como prética cultural e

de significacao.

A tradicdo critica em educacdo nos ensinou que o curriculo produz formas
particulares de conhecimento e de saber, que o curriculo produz dolorosas
divisBes sociais, identidades divididas, classes sociais antagbnicas. As
perspectivas mais recentes, de cunho pés-estruturalista, ampliam essa
visdo: o curriculo também produz e organiza identidades culturais, de
género, identidades raciais, sexuais... Dessa perspectiva, o curriculo ndo
pode ser visto simplesmente como um espaco de transmissdo de
conhecimentos. O curriculo esta centralmente envolvido naquilo que somos,
naquilo que nos tornamos, naquilo que nos tornaremos. O curriculo produz,
o curriculo nos produz. (SILVA, 1999, p.27).

E o que pode ser entendido como curriculo? Para Moreira & Candau (2006)
as concepcgoOes curriculares espelham e incorporam em maior ou menor grau as
discussbes sobre o que seja conhecimento escolar, praticas pedagdgicas,
posicionamentos tedricos, valores sociais, poder, identidade, relagdes sociais, dentre
outras questdes. Por seu carater politico e histérico, o curriculo € mais que a simples
transmissdo/apreensdo de conteudos, é uma producdo das relacdes sociais, tal
como o conhecimento e a cultura, em que estdo envolvidas as relacdes de
desigualdades entre 0s grupos sociais.

A passagem de uma concepcao excludente de sociedade e escola para uma
outra, fundada na diversidade humana, deve significar uma profunda mudanga em
toda a dinamica educacional, refletindo principalmente na construcdo de novos
sentidos éticos e morais para a vida em sociedade.

A diversidade humana compreendida como construcdo social, cultural e
histérica inserida nos curriculos implica em perceber os processos de dominacao e
como certas diferengas foram sendo naturalizadas e consideradas inferiorizadoras,
gerando processos discriminatorios que se cristalizam nos cotidianos escolares. Por
ISSO urge que os saberes produzidos por essa diversidade e sobre a producgéo
histérica das diferencas e desigualdades seja incorporado nos cursos para formacao
de professores. Mas essa insercdo nao pode se dar apenas no carater de
transversalidade ou de eixo tematico que vem sendo adotado nas politicas

educacionais brasileiras, mas sim como um dos eixos centrais da formag&o.
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Ao se adotar a diversidade como um primado da existéncia humana, as
relacdes interpessoais tomaréo outro significado para todas as pessoas: ndo mais se
considerardo os alunos com deficiéncia como 0s Unicos beneficiarios de sua
insercao escolar. Com certeza, a construcdo dos aspectos éticos e morais de todos
0s sujeitos envolvidos numa pratica educacional inclusiva serd profunda e
positivamente afetada.

Ao perguntar para as professoras sobre os aspectos que favoreceram (ou
nao) sua acado docente, um dos aspectos que surge é exatamente o de que a
inclusdo dos alunos com necessidades especiais traz beneficios para toda a turma,
pela exigéncia de modificacdo na préaticas pedagdgicas e de convivéncia.

As falas das professoras a esse respeito:

Olha, acho uma coisa que foi muito forte € o estimulo pra gente confiar na
gente, sabe? O tempo todo, os formadores insistiam nisso, que a gente
pode, que nao é facil mas que é possivel, enfim, acho que isso mexeu muito
comigo de buscar minha melhoria na minha ag&o, sabe? N&o era so a coisa
de teoria, teoria, teoria, tinha muito que a gente relacionar o nosso fazer
com nosso conhecimento, com nosso aluno com a vida deles, sabe?
Prestar atengdo nessas coisas todas que estdo na gente, na nossa prética,
mesmo. E assim, tudo que eu vi sobre as deficiéncias e como trabalhar com
elas da pra aplicar com os outros alunos, né...eu acho que isso de fazer
diferente por causa de um acaba sendo bom pra todos. (Professora Deusa)
Acho que aprender a buscar solugdes, pra melhorar o meu fazer, as minhas
dificuldades e a deles também, né? Que ndo é s6 menino com deficiéncia
gue tem necessidade especial, no fundo todos tem, até eu. (Professora Ana
Maria)

Bom, acho que a troca, sabe? Eu vejo que isso devia acontecer sempre,
mas ndo da, parece que a escola engole a gente e fica cada um na sua.
Mas assim, além da troca, acho que as atividades, eu pelo menos, ainda
procuro fazer muitas daquelas atividades com meus alunos (risos) ndo quer
dizer que parei naquele tempo. Quer dizer, eu peguei muitas daquelas e
inseri no meu plano, mas vou mudando conforme é preciso, né? e eu vejo
assim, na minha analise, que isso é bom pra turma toda. (Professora
Bianca)

Sabe, aquela atividade que a gente tinha que fazer uma palestra na
comunidade sobre a inclusdo? Entdo, na minha opinido foi um dos melhores
trabalhos que ja fizemos, porque tivemos oportunidade de repassar para a
comunidade e os funcionarios da escola um pouco do que ja aprendemos
no curso...a comunidade gostou tanto que ao final nos procurou para mais
informacdes e para pedir a mesma palestra para um grupo da comunidade
do bairro. Acho que com isso estamos nos tornando multiplicadores desse
projeto e isso é simplesmente maravilhoso. A escola valorizou a gente ali,
sabe? e acho que deu pra perceber que todo mundo é afetado por isso,
pela inclusdo...todo mundo acaba se favorecendo...tA bom que nem sempre
€ tudo tdo bonitinho assim, mas o que é facil na educacgdo? (Professora
Claudia)
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E preciso considerar essas questdes se quisermos realmente construir a
educacdo inclusiva. E preciso conhecer os elementos constituintes do paradoxo
inclusdo/excluséo e pensar que todos estamos em permanente desenvolvimento e
atuacdo em todos 0s campos.

No contexto da funcdo social da educagcédo as formacgOes de professores
devem ser percebidas como reflexo de interesses sociais determinados e como
produtores de identidades e subjetividades. E no contexto cultural que se pode
analisar a rede de significados a que o curriculo construido nas formacfes esta
atrelado, observando sua dimensdo politica e dinamicidade, suas definicoes,
conceituacdes e influéncias na selecao de conteudos, estratégias e préaticas que sédo
instituidas e institucionalizadas e de que modo essa selecédo se reflete na producéo
das diferencas e das desigualdades no espaco escolar.

Um aprofundamento dos estudos sobre as diferencas em sala de aula e a
forma como o docente e a instituicAo escolar pensam e concretizam a
inclusdo/exclusdo destas diferencas, exige algumas reflexdes sobre as producdes
gue possam problematizar, que verdades sédo produzidas no espaco da escola que
podem estar determinando as condi¢cdes de inclusédo (ou de exclusdo) de certos
saberes e de certos individuos na escola. Sobre esse aspecto a fala da Professora
Claudia é pertinente:

Nossa...acho que assim, uma coisa que me fez repensar minha pratica,
bem, ndo s6 eu, né, acho que isso deu pra todo mundo, é a dificuldade que
existe de mudar nosso pensamento, né? E bem dificil isso, mas foi muito
trabalhado no curso e ndo vou dizer que é meu exercicio diario, mas me fez
ver muita coisa no que fazia e ainda fago. Acho que depois disso minha
pratica ficou diferente, né? penso muito no que fazemos que pode provocar
a exclusdo de qualquer um de nds e acho que isso acaba se refletindo na
minha acdo como professora, porque afinal, o0 que eu quero pra educacgéo,
gual a minha funcéo nisso tudo?

A construcdo da educacao inclusiva é sempre uma acdo de compartilhamento
entre todos os individuos que constituem a comunidade escolar, para que se
configure com a fisionomia das relagdes sociais que se concretizam nessa
producdo. Esse envolvimento pressupde a possibilidade de ampliagdo dos espacos
politicos e sociais dentro da escola, pela co-reponsabilizacdo de cada individuo na

construgdo dessa histéria. E também envolve mudancgas atitudinais. Sobre a questéo
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da mudanca de atitude que as professoras percebem em si, a partir da formacao, as

mesmas afirmaram:

Olha, acho que mudei minha atitude em muita coisa, fiqguei mais flexivel,
ndo muito, mas fiquei, porque antes eu nem pensava em admitir aluno com
deficiéncia em minha sala. Agora assim, eu penso mais na histéria de vida
de meu aluno, nas dificuldades que tem, nas capacidades, em como a
escola tem muito pra mudar e eu td nesse meio, né? Acho que o curso teve
muito disso, sabe, de mexer com nossa afetividade, com nosso olhar.
(Professora Claudia)

Bom, eu penso que hoje eu valorizo muito mais minhas experiéncias, as dos
meus alunos, sabe? O curso deu umas dire¢cdes pra gente caminhar,acho
que até pelo nome, né : ‘conhecer para acolher”. Isso é preciso mesmo. A
gente tem que conhecer a gente, o aluno, os colegas, a escola, a familia, as
teorias, e acolher isso tudo também, né?(Professora Deusa)

Bem, pra mim o curso deu uma dimens&o que foi a do respeito ao outro.
Acho que porque a gente viu muito a realidade das nossas escolas nas
falas dos colegas e com isso nossas ansiedades, nossas dificuldades,
nossas tristezas e também nossas praticas ficavam mais percebidas um
pelo outro, né? Sabe, assim, da gente ver que tem coisa que ta ruim mas
gue sempre tem alguém que pode ajudar a melhorar, e que se eu respeitar
0 modo de ser e de fazer do outro posso aprender muito. Foi isso.
(Professora Ana Maria)

As atividades desenvolvidas durante o curso nos trouxe mais forte a
preocupagdo de como lidar com as diferencas tdo presentes no nosso
cotidiano escolar, buscando a partir destas preocupacdes leituras,
informacdes e dialogos com respeito ao assunto. Cabe a cada um de nos
matar ou dar vida a essas pessoas, 0 matar no sentido de continuar
excluindo e somente sentindo pena e mais nada e o dar vida no sentido de
fazer essas pessoas se sentirem incluidas na sociedade com direitos e
deveres como qualquer cidadao. (Professora Bianca)

Assumir a diversidade na formacéo de professores significa atentar para o
fato de que se trata de uma construcdo historica, cultural, politica e social sobre as
diferencas que tem intima relacdo com o poder e com a construcédo de identidades.
Isso remete as necessérias indagacfes sobre a logica escolar, sobre como se
organizam os espacgos educativos, sobre como se pensa a temporalidade escolar,
sobre quanto o curriculo deve ser flexivel para real atencdo as diversas formas de
ensinar e de aprender que se concretizam na escola. E remete também a necessaria
percepcao da educacao enquanto um direito social que deve ser garantido a todos.

Mazzotta, (1981, p.9) relata uma parabola a respeito de certo homem e o
diabo:
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Passavam ambos por uma rua de movimentada cidade, quando viram
um homem alcancar e agarrar no ar uma idéia bela e valida.

- Vocé viu? Nao esta com medo? Uma boa idéia pode crescer tanto e
tornar-se tdo poderosa a ponto de destruir vocé, disse o companheiro do
diabo; ao que este respondeu:

- N&o, ndo tenho medo. Eles primeiro dardo um nome a nova idéia. Em
seguida irdo organiza-la e promové-la. Entdo, surgirdo tantas idéias
sobre a forma de utiliza-la que se estabelecerd a controvérsia e a
confusdo entre eles. A boa idéia, enfraquecida, sera destruida por si
mesma. N&o, ela ndo me causa medo.

E preciso, pois estar atentos para que todas as proposi¢cdes da educacio
inclusiva ndo se transformem em controvérsias tdo grandes que se inviabilizem e se

destruam por si so.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inicialmente € possivel considerar que as relacdes entre a formacgéo
continuada desenvolvida no programa “Conhecer para Acolher’ e a pratica
pedagogica dos docentes investigados foram construidas a partir de processos de
inclusdo j& estruturantes, embora 0s mesmos parecessem nao estivessem
clarificados para esse profissionais. Essa afirmacédo decorre do fato de que o
processo de inclusdo na Rede Estadual havia sido iniciado a partir da
implementacdo das acOes descritas neste estudo e do fato de que os proprios
docentes ja desenvolviam uma rede de articulagbes com especialistas que
freqlientam suas escolas, com os familiares dos alunos, com os alunos e com seus
pares profissionais.

A partir das falas das professoras € razoavel inferir que as discussdes e
reflexdes propostas na formagdo se manifestam em suas praticas docentes em
relacdo ao processo de inclusdo educacional de pessoas com necessidades
educacionais especiais. A analise dessas falas permite perceber que a formacao
proporcionou um repensar de suas praticas e a assimilacdo e uso dos conceitos
tedrico-praticos como recurso para sua acdo, ao afirmarem que ativaram postura
mais reflexiva, mais participativa em seu contexto profissional; ao se perceberem
como mais sensiveis as diferencas que se manifestam em suas salas de aula; ao
recorrerem a estratégias diferenciadas para efetivar o processo de ensino e se
perceberem como co-responsaveis pela organizacdo da inclusdo educacional.

As professoras observam que o formato da formacgéo continuada teve como
aspecto facilitador da alteracdo em suas praticas o fato de possibilitar (ainda que
como exigéncia) a aplicacdo dos conteudos discutidos em suas salas de aula, pois
isso reafirmou nas mesmas a percepcao de que a contextualizacdo gera melhores
aprendizagens. Isso também se manifesta em suas falas ao afirmarem que as
atividades desenvolvidas sédo reaplicadas em suas salas de aula e/ou suas
comunidades, envolvendo colegas nessas atividades.

Além disso, ressaltam que o olhar sensivel que se buscou na formagéo
proporcionou posturas de aceitacdo das diferencas, das singularidades como
manifestacbes da diversidade humana, refletindo-se em suas acdes pedagodgicas
em atitudes de respeito que as leva a propor alternativas metodolégicas de ensino

gue mantenham o processo de aprendizagem e que respeitem os ritmos e estilos de
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aprendizagem, envolvendo os alunos nas atividades com toda a turma, utilizando
recursos especificos de acordo com a necessidade do aluno, mas nao considerando
esse recurso como indispensavel a sua acao.

Também manifestam que a presenca do aluno com necessidades
educacionais especiais em suas salas de aula é vista como um fator de beneficio
para a turma toda, pois as impele a redimensionar suas agbes no sentido de
alcancar os objetivos propostos, 0 que para algumas delas, implica em organizar
planos individualizados de ensino. E ainda, referem que seu nivel de ansiedade em
relacdo a presenca desses alunos reduziu e que, conforme as discussdes na
formacao, tentam por em pratica em seus procedimentos de avaliacdo, o considerar
o aluno em seu préprio percurso de aprendizagem, sem comparar com 0s demais

alunos.

Segundo Leite (1997, p.23),

como acontece com qualquer outro professor, o pensar do educador
especial a respeito da escola, da classe ou escola especial, de sua fungéo e
papel, do processo ensino-aprendizagem, da relagcdo professor-aluno e da
deficiéncia é determinante de sua pratica pedagdgica”. E o “como ele vé a
deficiéncia e a pessoa com deficiéncia direcionam suas ac¢des como
articulador dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem de seus
alunos.

Desse modo, este estudo se coaduna com o que diz Sdnchez Hipola (apud
GONZALEZ, 2002, p.258), ao afirmar que a formac&o continuada de professores

para a educacao inclusiva deve gerar condices para:

e Observar e refletir sobre a prépria pratica e a de seus colegas
e Avaliar criticamente

e Inovar e investigar

¢ Trabalhar em equipe

o Criar e promover atitudes positivas para a diversidade

Para as professoras ainda é necessario o suporte do especialista nas
guestdes mais especificas com os alunos com necessidades educacionais
especiais, embora admitam uma certa autonomia ao buscarem solugdes a partir do
que aprenderam na formacédo, o que envolve compartilhar dividas e recursos com

outros colegas.
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Sao perceptiveis nas falas das professoras as capacidades de transferir para
suas praticas, recursos mobilizados durante a formacado, a exemplo dos constructos
tedricos que as mesmas ativam em suas praticas.

Acredito que essas percepcdes enfocadas possibilitam situar o alcance das
contribuigdes da formacdo do Programa “Conhecer para Acolher” para a pratica
pedagdgica dos docentes no processo de inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais, bem como relativizar que esse alcance se deu em virtude
dos objetivos propostos pela formacéo que se aplicam ao fazer educativo.

Mas também considero que o refazer pedagodgico das professoras se foi
constituindo na sua trajetéria profissional, desde entéo, a partir de outros elementos
gue nao sao oriundos da formacgédo do Programa e que podem ter relacdo com suas
préprias disposi¢cdes de revisdo interna.

Embora as professoras afirmem as questdes acima analisadas, também falam
das dificuldades no processo da formacao e que sao relativos a organizagdo dos
cursos; ao formato semi-presencial (Que para umas foi positivo e para outras ndo);
as coincidéncias de encontros presenciais e desenvolvimento de atividades com
inicio/fim de periodos letivos, o que dificultava a execucdo das atividades propostas
em suas salas de aula; aos questionamentos de alguns diretores sobre suas
liberacdes para participar dos momentos presenciais (apesar da liberacéo oficial); a
dificuldade de envolver outros profissionais na “credibilidade” de suas acoes.

Além disso, é possivel inferir que algumas questdes referentes a organizacéo
de processos internos da escola leve as professoras a ter dificuldades de
implementar na pratica uma acdo diferenciada (que as mesmas vinculam ter
desenvolvido/aprimorado na formacédo do Programa).

Oliveira (2004, p.225) afirma que:

Ha necessidade de olharmos, como referencial para a mudanca na escola,
para essas praticas educativas desenvolvidas na educacéo especial, cujo
foco é para as “imprevisiveis capacidades” das pessoas com necessidades
especiais, respeitando-se a diversidade cultural dos discentes na escola. E
preciso ainda olharmos para a contradicdo discriminacdo/exclusao versus
luta pela transformacdo da exclusdo presente no cotidiano escolar, que
evidencia dois elementos importantes na préatica pedagoégica e ao processo
de mudanca no sistema socioeducacional: a sensibilidade e a reflexdo
critica. Entretanto , falta & educacdo especial superar as praticas individuais
e constituir-se a escola em uma “comunidade critica”, envolvendo a
participagdo simétrica dos atores educacionais
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A partir dessas analises, é possivel concluir que as contribuic6es da formacgéo
do Programa “Conhecer para Acolher” para a pratica pedagogica dos docentes no
processo de inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais, Sao
vinculadas a questdes de disponibilidade pessoal das professoras; as caracteristicas
das escolas em que atuam; aos conteudos discutidos na formacao e suas relacdes
com as estratégias/recursos utilizados; ao fato de que esses conteudos surgiram de
repertorios elencados pelos préprios professores; as articulacbes entre esses
aspectos.

Considero pertinente referir que, a despeito do tempo decorrido entre a
formacao e esta investigacao, o que certamente embaca lembrancas do vivido pelas
professoras, as mesmas manifestaram que o tempo foi auxiliar na fixacdo das
discussbes, pela implementacdo das mesmas em suas praticas docentes, 0 que
significa que as professoras se apropriaram dos saberes produzidos na formacéo. E
ainda, referem que se percebem como agentes de transformagcdo nesse processo,
ao acreditarem na factibilidade da inclusdo, sem se desaperceberem das
dificuldades desse processo.

A formacéo proporcionou as professoras ativar processos de ressignificacdo
de suas praticas docentes, pela ampliacdo de repertorios pedagdgicos, que se
estendem as possibilidades de envolverem seus colegas e de propor mudangas nas
relacBes escolares, com vistas ao processo de inclusdo educacional.

Para isso é preciso assumir a responsabilidade de todas as consequUéncias
que advém dessa escola. A inclusdo € um movimento de muitas consequéncias, e
cada um de nés tem responsabilidades com elas. Inclusdo é antes de tudo,
acolhimento. Acolher o desafio de conhecer. Acolher o desafio de fazer. Acolher o
desafio de mudancas e, principalmente, acolher o desafio da humildade.

A manifestagdo da humildade se apresenta no reconhecimento do outro
enquanto diferente, pois cada um é uma individualidade com todas as
particularidades que cabem em si. E é preciso ser humilde para acolher essa
diferenca, assim como € preciso ser humilde para conhecer os valores de cada um e
respeita-los. E essa tarefa compete a todos, que buscam essa educacéo pautada no
respeito ao valor maior de todos, que é o direito de SER.

Acredito que as questdes evidenciadas neste estudo, que nao teve pretenséo
de ser conclusivo, merecem ser consideradas no momento em que a nova politica

nacional para a educacdo especial inclusiva enfatiza a importancia da formacao



107

continuada para o processo de construcéo da inclusdo educacional. Acredito ainda
que as consideragbes aqui surgidas possam servir como contribuicdes para
implementacdes de acbes no processo de construcdo da educacao inclusiva, bem

como para que outros estudos sejam encaminhados.
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APENDICE |

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Belém, 05 de margo de 2008.
llustrissimo Senhor Secretario de Estado de Educacao

Sou professora com atuagédo na UEES Yolanda Martins e Silva e aluna do
Programa de Poés-graduacdo em Educacdo, nivel mestrado, linha de pesquisa:
curriculo e formacdo de professores, do Instituto de Educacdo da Universidade
Federal do Para.

Venho solicitar, a Vossa Senhoria, autorizagéo para realizar minha pesquisa
intitulada “Formacéao continuada do professor: caminhos para a inclusdo?”, relativa
ao Programa “Conhecer para Acolher: capacitagcao de educadores para atuar junto a
alunos com necessidades educacionais especiais no contexto da escola regular da
Rede Publica Estadual do Para”, desenvolvido pela Coordenagdao de Educacao
Especial desta Secretaria.

Este estudo estd sob orientacdo da Prof? Dr2 lvany Pinto Nascimento e
pretende identificar as contribuicbes do referido Programa para o processo de
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas publicas
da rede estadual do Para. Para tanto, precisarei pesquisar documentos referentes
ao Programa e realizar entrevistas com professores que participaram da formacao.

Aproveito a ocasido para reiterar meus protestos de estima e consideracao,

colocando-me desde ja a disposicéo para maiores esclarecimentos.

Prof2 Scheilla de Castro Abbud Vieira
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APENDICE I

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO

Eu,

professor(a) da Escola

, abaixo assinado,

estou ciente dos objetivos da pesquisa intitulada “Formacé&o continuada do
professor: caminhos para a inclusdo?”, que pretende identificar as contribuicées do
Programa “Conhecer para Acolher: capacitagdo de educadores para atuar junto a
alunos com necessidades educacionais especiais no contexto da escola regular da
Rede Publica Estadual do Para”, para o processo de inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais nas escolas publicas da rede estadual do
Para, do qual participei na qualidade de cursista.

Concordo em participar da pesquisa e permito a realizacdo de entrevistas.
Concordo também com a divulgacdo dos resultados provenientes da mesma,
sabendo que serd preservado o direito de sigilo a identidade pessoal dos
participantes.

Belém (PA), de de
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APENDICE Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCAGCAO
LINHA DE PESQUISA: CURRICULO E FORMACO DE PROFESSORES

Académica: Scheilla de Castro Abbud Vieira
Orientadora: Prof2 Dr2 lvany Pinto Nascimento
Pesquisa:

“Formacéo continuada do professor: caminhos para a inclusdo?”

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Nome:

Escola:
Data:

1. A formagédo continuada desenvolvida no Programa “Conhecer para Acolher”
trouxe contribui¢cBes para sua préatica pedagogica?

2. Vocé articula o vivenciado no processo da formacao com sua acao docente?

3. A formacédo favoreceu (ou ndo) sua acao docente na perspectiva da inclusao?
Em caso afirmativo, em que aspectos?

4. Vocé considera que esse processo formativo gerou em vocé mudancas
atitudinais frente a inclusao de alunos com necessidades especiais?

5. Avalie o desenho da formacdo (metodologia, estrutura, formato semipresencial,

presenca de tutores de aprendizagem, etc)?



