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RESUMO

SANTOS, Fabricia Maria dos. Praticas pedagdgicas docentes na educacéo basica em
Duque de Caxias: as dificuldades e barreiras para educacao inclusiva. 2025. Dissertacéo
(Mestrado Profissional em Educacéo Inclusiva) - Universidade Estadual de Ponta Grossa,
Ponta Grossa (PR), 2025.

A presente pesquisa discute a Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, com
énfase nas préaticas pedagogicas desenvolvidas por professores que atuam nas classes
regulares de ensino na Educacdo Baésica, especialmente, destacando os principais desafios,
entraves e paradigmas encontrados pelos docentes para efetivacdo do ensino inclusivo. Trata-
se de uma investigacdo de natureza qualitativa desenvolvida na rede municipal de Duque de
Caxias, municipio da baixada fluminense, no estado do Rio de Janeiro, mais precisamente
investigando uma das unidades escolares da rede, cujo objetivo consiste em investigar quais
tém sido os principais desafios encontrados nas realidades vividas pelos professores da escola
da Educacdo Basica na rede municipal, no que diz respeito as préticas pedagdgicas na
perspectiva inclusiva vislumbrando a garantia efetiva da Educacédo Inclusiva para alunos com
Necessidades Educacionais Especiais nas classes regulares de ensino. A discussao teorica se
ancorou nos debates sobre a concep¢do de Educacdo Inclusiva, buscando ir aléem da simples
garantia de acesso a educacdo por meio da matricula escolar. Para tanto, a formacao
continuada e em servico foi abordada como uma ferramenta crucial para a ressignificacdo das
praticas docentes, promovendo o mecanismo de acao-reflexdo-acdo e um fazer pedagdgico
critico. O estudo esta inserido nos pressupostos tedricos das contribuicdes da filosofia de
Jurgen Habermas, por defender as ideias das interacdes linguisticas por consenso, nas quais
locutor e interlocutor agem para alcancar um entendimento, oportuno para o debate permeado
pelas reflexdes entre praticas docentes e formagdo continuada, no &mbito da teoria histérico-
cultural de Lev Vygotsky. Tendo como sujeitos da pesquisa doze professoras que atuam nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental I, participantes por meio da entrevista, cujos dados
sendo analisados qualitativamente por meio da Analise de Contetudo. Os dados evidenciam
que, por mais que se discuta formacdo de professores na perspectiva das praticas inclusivas,
ainda € uma tematica carente e com lacunas significativas. Concluindo, portanto, com as
reflexdes de que para ser professor ndo é suficiente o dominio de um determinado conteudo.
Pois, a formacdo docente continua é urgente diante das necessidades atuais da educacdo e
precisa estar em constante didlogo com a realidade das unidades escolares.

Palavras-chave: educacédo inclusiva; praticas pedagdgicas; formagdo docente; formacdo em
servigo; expectativas e realidades da incluséo.



ABSTRACT

SANTOS, Fabricia Maria dos. Teaching practices in basic education in Duque de Caxias:
difficulties and barriers to inclusive education. 2025. Dissertation (Professional Master's in
Inclusive Education) - State University of Ponta Grossa, Ponta Grossa (PR), 2025.

This research discusses Special Education from the perspective of Inclusive Education, with
an emphasis on the pedagogical practices developed by teachers who work in regular teaching
classes in Basic Education, especially highlighting the main challenges, obstacles and
paradigms encountered by teachers in the implementation of inclusive teaching. This is a
qualitative investigation developed in the municipal network of Duque de Caxias, a
municipality in Baixada Fluminense, in the state of Rio de Janeiro, more precisely
investigating one of the school units in the network, whose objective is to investigate what
have been the main challenges encountered in the realities experienced by teachers in Basic
Education schools in the municipal network with regard to pedagogical practices from an
inclusive perspective, envisioning the effective guarantee of Inclusive Education for students
with special educational needs in regular teaching classes. The theoretical discussion is
anchored in debates surrounding the concept of Inclusive Education, aiming to transcend the
mere guarantee of access to education through school enrollment. To this end, continuing
education and in-service training are addressed as crucial tools for the redefinition of teaching
practices, fostering a critical action-reflection-action mechanism and a transformative
pedagogical approach. The study is inserted in the theoretical assumptions of the contributions
of Jirgen Habermas' philosophy, by defending the ideas of linguistic interactions by
consensus, where speaker and interlocutor act to reach an understanding, opportune for the
debate permeated by reflections between teaching practices and continuing education, within
the scope of Lev Vygotsky’s historical-cultural theory. The research subjects were twelve
teachers who work in the initial years of elementary school I, who participated through
interviews and whose data were analyzed qualitatively through content analysis. The data
showed that, despite the discussion of teacher training from the perspective of inclusive
practices, it is still a subject lacking and with significant gaps. Concluding, therefore, with the
reflections that to be a teacher, mastery of a certain content is not enough. Therefore,
continuous teacher training is urgent given the current needs of education and needs to be in
constant dialogue with the reality of school units.

Keywords: inclusive education; pedagogical practices; teacher training; in-service training;
expectations and realities of inclusion.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo se materializa em meio as muitas inquietagbes ao longo da
experiéncia pessoal e profissional enquanto professora da educacio bésica e pesquisadora®.
Sendo nascida numa cidade localizada na baixada fluminense, no municipio de Duque de
Caxias, no estado do Rio de Janeiro. Uma cidade populosa e com poucos investimentos em
educacgéo, na qual a maioria dos estudantes se encontra matriculada em unidades de ensino da
rede pablica, muitas delas com dificil acesso, caréncia de formacao adequada de professores e
condicdes estruturais inadequadas.

A trajetoria escolar e profissional da pesquisadora ndo esta longe da realidade
encontrada atualmente no municipio. A mesma foi estudante da rede publica, vivenciando
muitas dificuldades de acesso a unidade escolar, aos materiais didaticos e caréncia de muitos
profissionais. Cursar o ensino médio foi um momento com muitas barreiras visiveis e
invisiveis, porém o interesse em continuar os estudos era imenso, cujas dificuldades nédo
foram suficientes para se tornar fatores limitantes.

Logo na adolescéncia, ela comegou a ministrar aulas de balé classico, moderno e jazz
em escolas de pequeno porte, ferramenta que se tornou possivel manter contato e vivéncias na
area da educacdo e assim, adquirir novos conhecimentos que a impulsionou continuar 0s
estudos. Nunca desistiu das aulas de danca, pois elas foram o alicerce das préaticas educativas,
e hoje, mesmo sem perceber que tinham acBes inclusivas, j& realizava indiretamente 0s
pressupostos da incluséo - incluir a todos!

Ao realizar a prova de danga para ter o registro profissional de bailarina, foi
reprovada e ao final da prova foi chamada pelo professor avaliador e 0 dono da academia que
concedeu - -lhe uma bolsa de estudos na academia Jazz de Ballet Nino Giovanetti?, localizada
em um dos bairros nobres de Copacabana, zona sul do estado do Rio de Janeiro. Ingressar na
academia configurou um momento muito rico tanto no aspecto da aprendizagem na vida,
quanto na realizacdo dos sonhos pessoais. Até porque, frequentar a academia Jazz de Ballet
Nino Giovanetti, nunca seria possivel sem a bolsa inclusiva, ou seja, ndo conseguiria pagar
aquelas aulas e ter aulas com uns dos primeiros professores de jazz do estado do Rio de

Janeiro. Vale salientar que a pesquisadora guarda esta memaoria como uma honra sem preco.

! Peco licenca aos leitores para usar na se¢éo denominada de Introducéo a escrita em 12 pessoa do singular, tendo
em vista que, em muitos trechos aparecem a mim mesma e as memorias. Nos capitulos e/ou se¢des seguintes
usarei a escrita academicamente formal usando a ideia da construgao junto com a minha orientadora: nés!

2 A Academia Jazz Ballet Nino Giovanetti LTDA de CNPJ 42.143.289/0001-48, foi fundada em 11/10/1973 na
cidade Rio de Janeiro no estado Rio de Janeiro. Sua atividade principal, conforme a Receita Federal, é 96.09-2-
99 - Outras atividades de servigos pessoais ndo especificadas anteriormente. Sua situacdo cadastral até o
momento é Baixada.
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Indiretamente, estava sendo plantada ali a esséncia das praticas sociais inclusivas e
hoje, com o conhecimento acerca da concep¢do de Educacdo Inclusiva, considera-se uma
profissional que na época foi incluida na academia Jazz de Ballet Nino Giovanetti a partir dos
pressupostos da Inclusdo Social.

Sabiamente, o educador Freire (1979, p. 84) nos diz que a educacdo ndo transforma o
mundo. Educacdo muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo, esta frase diz muito sobre
o desenvolvimento pessoal e profissional da pesquisadora a partir do entrosamento e
engajamento com a danga e com a academia de danca, cujos desdobramentos implicam forjar
a professora na educagdo bésica do ensino regular, atualmente. No contexto, da oportunidade
que teve de participar da Escola Estadual de Danca Moderna, nome fantasia de uma academia
de danca no RJ, por alguns meses, como bolsista, participava de workshops de dancas com
diversos profissionais renomados e foi seguindo o caminho nas escolas, como professora de
danca.

Ao tomar conhecimento do curso de Bacharel em danca pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ) e, ao saber que o curso apresentava a proposta de danca
contemporanea, coincidindo com a paixao pessoal e particular pelo balé moderno, interessou-
se pelo curso, com aten¢do a Martha Graham pela sua linha de contracdo e relaxamento, e de
Isadora Duncan contraria a rigidez e uniformidade do balé classico. Eis que prestava o
vestibular, sem saber a0 menos o que era vestibular e uma universidade publica. Porém quem
deseja chegar, precisa ir. E assim foi!

Nesse momento, houve um impasse iniciando a vida profissional com 21 anos,
embora ja estivesse atuando como professora de danca desde os seus 17 anos. Mas como fazer
um vestibular sem preparo? Tivera um ensino médio sem as disciplinas basicas. Continuaria
dancando e ministrando aulas sem estudar? Como sempre gostou de ampliar 0s
conhecimentos, foi solicitar ao diretor de uma das escolas em que ministrava aulas de danga
para participar do curso de pré-vestibular. Assim permitido, era a hora de ingressar no pré-
vestibular, embora sem entender, aquelas aulas seriam necessarias para prestar as avaliacoes
na UFRJ e finalmente cursar o bacharelado em danca.

Eis que chegou o dia do vestibular e aquela maxima da sabedoria popular: quem quer
ir vai, 1a se foi! Realizou a prova especifica de danca e foi aprovada para proxima fase. Sem
perspectiva de aprovacao, participou da segunda fase e surpreendentemente foi aprovada. A
primeira pessoa a cursar uma universidade publica e federal na familia. Uma felicidade para si

mesma e para todos os familiares.
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O curso foi iniciado em 1997 que, por sinal, foi maravilhoso! Novamente, 0s
desafios, entraves e obstaculos. Parecia que por ser pobre e preta ndo poderia sonhar alto.
Entretanto, um pensamento ndo saia da cabeca: as mulheres negras precisam ter lugar de fala,
falarem por si mesmas, ocupar seus espacos. Anos depois, Ribeiro (2019) escreve sobre isso!
Logo, desistir ndo era o caminho, apesar de diversas vezes ser atravessada por esse
sentimento, pois ndo foi facil novamente ter o acesso, também as dificuldades para a
permanéncia eram gigantes.

As condigdes financeiras para 0 deslocamento eram empecilhos constantes.
Inclusive, teve que trancar algumas disciplinas para economizar. Nessa turma de
bacharelandos em danca, havia apenas trés pessoas negras e de baixo estrato socioeconémico,
a pesquisadora que vos escreve e outras duas pessoas. Se para estar num curso dos sonhos
numa universidade federal exigia-se muito, para quem estava na cota da diversidade e
inclusdo social a exigéncia ainda era maior. O preto e o pobre ndo podem titubear! Estar ali
poderia ser um privilégio.

Entre um desafio e outro, um drible daqui outro dali o curso seguia e as lutas
desafiantes e desafiadoras também. E nesse meio tempo, surgiu uma escola de grande porte
para atuar como professora de danca. Um esforco a mais, estudar e trabalhar, mas também um
alivio financeiro para melhorar o deslocamento e permanéncia no curso. Deste movimento
ficou a licdo de que os sonhos sdo projetos pelos quais se luta (Freire, 2000, p. 54) e, entre
trancos e barrancos, apertos e empurrdes, chegou-se ao término do curso em 2002.

Tem uma frase muito especial atribuida a Hill (2009). Ela fala que o poder da mente
é expansivo e so se limita quando nos permitimos acreditar em limitacdes, na traducédo pratica
desta frase, mesmo antes de finalizar o curso no ultimo ano, concomitante, foi realizado um
curso de Pos-graduagdo em nivel de Especializagdo em Psicomotricidade. Pés que ficam
parados criam limo, ja dizia o ditado popular.

Finda-se o bacharelado em Danga pela UFRJ, e, também, a especializacdo em
Psicomotricidade. O que fazer? Buscar graduar-se novamente em uma area correlata que
pudesse oportunizar a entrada no mercado de trabalho como servidora publica. E chegada a
hora de a Educacdo Fisica falar alto. E la se vai [...] mais um curso e paralelo a ele uma
jornada de trabalho como professora numa escola do setor privado.

Entre uma pratica e outra, um aprendizado e outro, uma experiéncia e outra, a
constituicdo docente estava sendo moldada, pois como diz Freire (1991, p. 58) ninguém
comeca a ser professor numa certa terca-feira as quatro horas da tarde [...]. Ninguém nasce

professor ou marcado para ser professor. N6s nos formamos como educadores
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permanentemente na pratica e na reflexdo sobre a pratica. E, meio que nesse movimento que
estava sendo forjada a professora que aos poucos estava sendo construida e muito. Atuar no
setor privado como professora de danca numa escola de ensino fundamental de grande porte,
trazia implicacGes pertinentes, as necessidades de adequacdes das atividades de modo que
pudessem contemplar toda a classe sem que nenhum dos seus alunos ficassem de fora do
processo e da aula. Tal sensibilidade e iniciativa despertou o olhar da equipe da gestdo e
coordenacdo escolar, desencadeando a ampliacdo na quantidade de turmas a serem atendidas.

Nessa época, ja se falava em Educacdo Especial e Inclusiva, entretanto, ndo era algo
muito corriqueiro e tampouco nas escolas privadas. A partir dos meados da década de 2000,
por volta de 2009 em diante, comecaram a ser mencionadas as concepcdes de Educacéo
Inclusiva, mais ainda era algo muito superficialmente abordado nas escolas. Na verdade,
estava tendo inicio nas escolas a perspectiva de integracdo dos estudantes.

Atualmente, revisitando as memdrias e trajetdria no universo académico e
profissional, percebe-se que, por cerca de 21 anos, atuando na educacdo privada, as praticas
ancoradas nos pressupostos da Educacdo Inclusiva estavam presentes. Tendo em vista que,
enquanto professora, ndo fazia distingdo entre os estudantes e nem separacdo dos mesmos por
limitacOes particulares de cada aluno, todos podiam dancar, jogar ou ndo, todos precisam
conhecer as praticas corporais e outras formas de comunicacdo e atividades corporais, pois as
pessoas ndo sao idénticas, 0s corpos ndo sdo engessados. Qual a reflexdo que emerge desta
visitacdo as memodrias da trajetdria? Que ja estava sendo uma professora com consciéncia
inclusiva, sem a base de conhecimento e fundamentacdo teorica.

Ao longo dessa caminhada, foi possivel observar mudancas no cenario educacional
brasileiro, onde cada vez mais, a escola recebe pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE). Esta realidade passou a ser olhada com outros olhos e com interesse cada
vez mais de aprofundamento epistemoldgico a partir do ingresso como professora efetiva e
concursada na rede publica de ensino na prefeitura de Duque de Caxias (Rio de Janeiro), a
partir de 2018. Ao deparar-se com um grupo de estudantes com dificuldades de aprendizagem
e distor¢do série/idade, a sensacdo de impoténcia e necessidade de compreenséo sobre 0 que
estava acontecendo e 0 que era preciso fazer, tomava conta dos pensamentos e das infinitas
horas dedicadas aos livros, artigos palestras e cursos para poder dar o suporte necessario as
realidades cotidianas.

Professores recém-concursados na rede publica de ensino, diante de tantas situagdes
adversas do alunado, sem muito suporte por parte das unidades de ensino e tomada pelo
sentimento de impoténcia e/ou, as vezes, sentimentos de incapacidade frente aos desafios que
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teria de ser lidado cotidianamente, com o grande nimero de estudantes com deficiéncias
(Brasil, 2015). Diante deste universo, emerge 0 interesse em estudos acerca da Educacédo
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. E de maneira autbnoma foi tomada a
iniciativa em estudos sobre a tematica da inclusdo. Ou seja, quais competéncias sdo
necessarias ao professor para uma Educacéao Inclusiva?

Em 2019, culminou que, uma professora da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM)
teve afastamento por licenca e, surgiu o convite para substitui-la. Uma experiéncia
desafiadora, além de um laboratério importantissimo para entender as necessidades de
formacdo continuada dos professores, uma oportunidade riquissima para compreender a
disparidade entre o instituido e o praticado no contexto das politicas publicas da educacdo
inclusiva. Nesse curto tempo, vivenciando a educacdo especial inclusiva, foi notado que a
prefeitura investe na formagdo com cursos e palestras do educador do atendimento
especializado (apenas para os que atuam na SRM).

Eis que todo aprendizado acumulado é util! Durante as formacdes temporarias, as
habilidades da Danca e da Educacdo Fisica saltaram das caixinhas, marcaram presenca e
deram lugar a novos aprendizados e novas possibilidades de aprender e incluir através das
dindmicas das expressdes corporais. Surge 0 nascimento de uma nova paixdo. Aquele
encontro de almas numa ebulicdo hormonal de paix&o, entusiasmo, encantamento e reflexdes
criticas e profundas. Inclusdo! E de fato muito mais do que discurso e muito mais do que
acesso. Hora de enveredar-se pelo universo do aprofundamento tematico a partir da imerséo
na pesquisa cientifica.

Esse cenario vivenciado desencadeou sensibilizacdo e motivacdo para investigacao
sobre as préticas inclusivas a partir das realidades vivenciadas e as adequagfes e adaptacdes
das atividades para incluir todos os estudantes. Estas estratégias eram criadas e desenvolvidas
sem amparo tedrico, apenas o desejo de incluir todos de maneira que o sentimento de
pertencimento e igualdade estivesse em foco e evidéncia. Portanto, ao vivenciar as demandas
da sala de aula comum e refletir sobre as praticas, cada vez mais se tornava claro a
consciéncia do qudo desafiador e dificultoso tém sido efetivar praticas inclusivas. Muitos
professores sentem-se inseguros ou despreparados para atender as necessidades de todos os
estudantes.

Durante as buscas na internet por artigos, palestras, cursos e tudo que dizia respeito a
Educacédo Especial Inclusiva, houve o encontro com uma propaganda anunciando o Mestrado
Profissional em Educacéo Inclusiva em Rede Nacional (PROFEI). Imediatamente, recorre-se

a pesquisa. Momento de debrucar-se no programa para compreendé-lo. Aqui, ha necessidade
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de duas compreens@es: 0 programa e 0 que seria um Mestrado e as suas respectivas etapas de
selecdo. Ali estava a oportunidade!

Para tanto, buscou-se auxilio de duas amigas, uma doutora em ciéncias pela Fiocruz,
e a outra, mestra em tecnologias educativas. As orientacfes foram fundamentais para a escrita
da proposta. Como era periodo da pandemia de COVID-19 (2020), as orientagdes eram por
chamadas de video. O projeto foi aprovado, entretanto na entrevista ndo se teve éxito por nao
ter demonstrado apropriacéo do referencial tedrico, embora a ansiedade e o nervosismo tenha
sido o mais cerceador da defesa para o sucesso. O que fazer? Tentar novamente, pois como
diz Luckesi (2011), “os erros sdo pontos de partidas para ressignificar as aprendizagens”. Na
selecdo seguinte, j& bem mais familiarizada ao processo e aos estudos, reformula-se a
proposta e a submete pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Resultado?
Finalista e apta a ingressar no Mestrado!

A partir do ingresso no Mestrado, passa-se a vivenciar um momento singular em que
se articula ao processo de interacdo entre sonho, qualificagdo profissional e aprofundamento
dos conhecimentos de modo que, as condutas professorais passam por revisitacdo pratica e
critica acerca da Educacéo Inclusiva.

A partir dos estudos e reflexdes nascidas dos debates no Mestrado com o0s
professores, colegas e orientadora, percebeu-se que, nos finais dos anos de 1990 em diferentes
setores da sociedade e, principalmente, da Educacdo, apresentam grandes preocupacoes,
mobilizacdes e interesses de pesquisadores e da sociedade civil organizada em defender os
processos educacionais inclusivos, discussdo que tem se ampliado consideravelmente, de
modo que tem sido notada cada vez mais nas escolas a insercdo de pessoas com deficiéncias,
sobretudo no ensino regular. E sabido que as politicas educacionais na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, indiscutivelmente, sdo conquistas resultantes das lutas dos movimentos
sociais, educadores, pesquisadores e familiares em favor das Pessoas com Deficiéncias
(PcDs).

De acordo com Baptista (2019), a concep¢do de Educacdo Especial no Brasil é
demarcada por processos historicos e de reformas educacionais. De fato, com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n. 9394/96, e as emendas de resolucdes e
decretos nacionais e internacionais, busca-se implementar politicas publicas que possam
garantir o ingresso do aluno com necessidades educacionais especiais no ensino regular
comum, exigindo das redes educacionais adequacfes para implementacdo das diretrizes

educacionais.
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As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Baésica, atraves da
Resolucdo CNE/CBE n. 2/01, preconizam no art. 2° que - 0s sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos
estudantes com necessidades educativas especiais, assegurando as condigdes necessarias para
uma educacdo de qualidade para todos - (Brasil, 2001). Considera-se que a Educagdo no
projeto da Incluséo enfatiza que a escola deve oferecer condi¢cdes adequadas para atender a
diversidade das criancas em fase de ingresso escolar. Embora haja avangos significativos em
prol dos direitos das pessoas com deficiéncia, existem muitas barreiras no sistema educacional
que dificultam o ensino inclusivo, pois a inclusdo implica na mudanca das estruturas fisicas da
escola, nos recursos humanos, recursos atitudinais e formativos.

De acordo com a pesquisadora Mantoan (2015), um ensino de qualidade, na
perspectiva da educacdo inclusiva, deve considerar as multiplas formas de aprender dos
alunos. Nesse contexto, o professor passa a ser um dos principais responsaveis por criar
condicdes para que os alunos exercam sua aprendizagem. Uma sala de aula inclusiva implica
num professor disposto a repensar e modificar, sempre que necessario, suas praticas
pedagogicas e metodologias, a fim de alcancar as particularidades da aprendizagem de cada
aluno da sala. Para Freitas (2013b), essa perspectiva de Educacéo Inclusiva nem sempre tem
sido efetivada, principalmente nos aspectos relacionados as praticas pedagdgicas das salas de
aula.

Desta forma, é que juntamente com a parceria da orientadora Professora Dra.
Adriana Rodrigues Suarez, buscamos refletir sobre as praticas professorais que efetivamente
tém acontecido nesta unidade escolar considerando aspectos do ensino inclusivo.
Argumentaremos sobre o que configuraria praticas inclusivas pelo entendimento consensual
tedrico sobre inclusdo e as praticas do cotidiano real da escola.

Procuramos discorrer sobre 0 que pensam os professores sobre ensino inclusivo na
escola. Nesse sentido, pretendemos compreender as percepgdes dos professores sobre os
desafios e entraves, barreiras e obstaculos para o desenvolvimento de préaticas professorais na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Sdo destes inimeros desafios que os pesquisadores tém se
engajado em discutir incluséo escolar nos dias atuais.

Tendo em vistas que o processo de educagdo inclusiva, embora seja real no ambito
da legislacdo, ainda demanda ajustes necessarios para a realidade pratica no intento de atender
a todos, ou seja, essa dimensdo tem sido lenta e custosa. Com base nesse cenario, torna-se
relevante analisar as aces da escola em estudo no que tange a implementacéo possivel dos

principios da Educacéo Inclusiva.



21

Neste sentido, nossa pesquisa traz para o debate a partir do problema de
investigacao: Quais tém sido as realidades vividas pelas professoras da escola de Educacao
Basica no municipio de Duque de Caxias, no Rio de Janeiro, no que tange as praticas
pedagogicas na perspectiva inclusiva e aos desafios para a garantia efetiva da Educacdo
Inclusiva para alunos com Necessidades Educacionais Especiais?

Buscando alcancar os objetivos propostos para responder ao problema norteador,
elencamos como objetivo geral: investigar quais tém sido os principais desafios encontrados
nas realidades vividas pelas professoras da escola da Educacdo Bésica na rede municipal no
que diz respeito as préaticas pedagdgicas na perspectiva inclusiva vislumbrando a garantia
efetiva da Educacdo Inclusiva para alunos com NEE nas classes regulares de ensino. Assim,
elencamos alguns objetivos especificos, como: fomentar praticas pedagdgicas junto as
professoras da escola em questdo, da educacdo bésica quanto as praticas pedagdgicas
inclusivas; identificar como, onde e quando as professoras tém buscado formacéo continuada;
verificar qual a percepcdo das professoras sobre Educacdo Especial Inclusiva a partir da
realidade da (s) escola (s) regular (es) de ensino da rede municipal de educacdo; propor
oficinas com atividades pedagdgicas praticas na perspectiva inclusiva direcionadas para 0s
alunos com NEE matriculados na escola investigada; disponibilizar um e-book que contém
recortes da pesquisa, bem como um plano de acdo detalhado para a realizacdo de oficinas
pedagdgicas com foco na Educacdo Inclusiva.

Assim, desenvolvemos um Recurso Educacional para que colabore com as acgdes
educativas, considerando as realidades efetivas das experiéncias dos professores da escola da
Educacdo Béasica no municipio de Duque de Caxias, no Rio de Janeiro, em relacdo as praticas
pedagogicas inclusivas e aos desafios dos professores da educagdo bésica na escola locus da
pesquisa quanto ao atendimento aos alunos com NEE. A pesquisa esta dividida em capitulos.
Para tanto, trazemos uma introducdo para insercdo do leitor na tematica discutida e
sequenciamos o texto em quatro capitulos.

No primeiro capitulo: Conceitos sobre a Educacdo Especial e Educacao Inclusiva. De
que maneira elas se entrelagam no processo social. Mudangas da terminologia entre especial e
inclusiva e os termos relacionados a este universo. Necessidade educacional especial ou
pessoa com deficiéncia. Buscamos, neste capitulo de contextualizacdo, trazer numa
construgdo dissertativa as respostas para estas questdes, apresentando-as a partir de um aporte
tedrico.

No segundo capitulo: A importancia da formacao dos professores para uma educagéo

inclusiva. Trazemos aspectos da pratica pedagdgica assentada nos pressupostos do
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aperfeicoamento docente, pelo entendimento de que ndo h& boas praticas de ensino sem
qualificacdo profissional, sdo fendmenos intrinsecos e complementares. O que dizem 0s
estudiosos da area de formacdo de professores sobre a politica de formacgdo docente.
Formagdo e préatica pedagogica entrelacadas com a qualificacdo em servigco. Buscamos neste
capitulo discutir estas questdes a partir de referéncias atuais e estudos recentes que debatem
os desafios, barreiras, entraves e obstaculos no processo de incluséo escolar.

No terceiro capitulo: Metodologia da Pesquisa, para Lakatos e Marconi (2017), a
metodologia cientifica € um conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos utilizados para
atingir o conhecimento por meio do método cientifico. Nesse contexto, Demo (1995), ressalta
que a metodologia compreende a preocupacdo instrumental, que trata do caminho para a
ciéncia tratar a realidade tedrica e pratica, portanto, centra-se, geralmente, no esforco de
conduzir uma iniciagcdo aos mecanismos légicos voltados para questdes da causalidade. Para
tanto, buscamos adotar a tipologia do estudo com as caracteristicas de aproximagdo com a
Pesquisa Exploratoria.

De acordo com Castro (1976), Lakatos e Marconi (2017), as pesquisas cientificas
podem ser classificadas comumente em trés tipos: a exploratdria, a descritiva e a explicativa.
Cada uma trata o problema de maneira diferente. Para os autores, na tipologia da pesquisa
exploratéria consideram que o objetivo principal consiste em desenvolver, esclarecer e
modificar conceitos e ideias acerca de um objeto fenoménico. No caso do nosso estudo, a
concepcdo de Educacdo Especial na perspectiva Inclusiva estd para além da garantia de
matriculas de estudantes com NEE nas classes regulares de ensino. Embora haja diversas
producdes cientificas discutindo essa problematica, pretendemos, no ambito do exploratério
aqui, esmiucar o maximo de informagGes acerca do problema de investigacdo nos dando a
ideia de explorar todas as nuances e interfaces do fendmeno na realidade pesquisada.

Ainda no capitulo correspondente a metodologia, abordamos a corrente tedrico-
filosofica adotada por ora; a teoria Historico-Cultural de Lev Vygotsky, pois nesta concepgéo,
0 desenvolvimento humano se discute como um processo dialético, no qual o individuo e a
sociedade se constituem mutuamente. Cujo entendimento é que o desenvolvimento humano
ndo ocorre de forma passiva, mas sim por meio da interacdo social. Nesse sentido, tambéem,
dialogando com as contribuicbes de Habermas (1981), filosofo e socidlogo alemao
contemporaneo que valoriza o didlogo como instrumento mais importante que a persuaséo do
interlocutor, valorizando a interacdo entre os individuos sociais, mediada pela linguagem. Tal
percepcao culmina com os principios dialéticos fundamentais para o processo de formacao

humana no aspecto docente e discente.
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No quarto capitulo: discutimos os relatos dos dados a partir da percepcao dos sujeitos
de pesquisa, seus principais obstaculos, barreiras, entraves e desafios encontrados para
efetivacdo de praticas pedagogicas assentadas nos pressupostos da educacdo inclusiva.
Evidenciando em que medida os professores da escola investigada da rede basica de ensino
tém adotado praticas pedagdgicas inclusivas com os alunos especiais matriculados nas turmas
regulares e a articulacdo das praticas docentes com a formacgdo continuada quanto ao
atendimento dos alunos com NEE. Consequentemente, a percepcdo sobre a educacdo
inclusiva a partir da realidade que a escola esta inserida e as categorias dos resultados.

Apresentamos, por fim, as consideragdes finais, com o entendimento de que
efetivamente os estudantes com NEE tém garantido seu direito de acesso a educacdo desde a
Educacdo Infantil ao Ensino Médio, no ambito da Educacdo Basica, entretanto, por forca da
obrigatoriedade dos dispositivos legais da educacéo. E, por vezes, a impressao que se tem, nos
dias atuais, ainda é a matricula como sinénimo de inclusdo, justamente, porque as escolas
vivenciam na préatica inumeros fatores que criam barreiras para a efetivacdo pratica de ensino
inclusivo: formacdo de professores adequada, barreiras atitudinais, a necessidade de romper
com paradigmas e crencas limitantes, acessibilidade arquitetdnica, material didatico acessivel
e disponibilizado, monitoramento e avaliacdo das politicas publicas implantadas.

Contudo, ainda assim, ha muito que ser celebrado no campo da Educacdo Especial
Inclusiva, sobretudo, no contexto das politicas publicas educacionais, pois desde 1990 até os
dias atuais sdo inumeras leis, portarias, decretos e diretrizes que norteiam, orientam e
determinam que a populacdo da educacéo especial deva ter garantido seus direitos de acesso,

permanéncia e aprendizagem.
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CAPITULO 1

EDUCACAOQO ESPECIAL E INCLUSIVA: CAMINHOS QUE SE ENCONTRAM

Neste capitulo, discutimos a concep¢do de Educacdo Especial, fazendo uma breve
historicizacdo da transicdo de entendimento entre Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva.
Damos énfase para 0s movimentos ocorridos a partir dos anos de 1990 no ambito
internacional e nacional que impactaram e deram visibilidade do movimento da Educagéo
para e pela Diversidade, incluindo neste contexto as pessoas com deficiéncias, sindromes e
transtornos da aprendizagem e transtornos globais do desenvolvimento e superdotacdo a luz
dos dispositivos legais de Incluséo.

De acordo com a literatura que aborda os processos de historicizacdo da Educacéo
Especial e, mais precisamente, em relacéo a transicdo de educacdo especial até a chegada da
concepcdo de educacdo inclusiva, partimos da contextualizacdo histérica a partir do século
XVIII com as primeiras visibilidades desse publico com os individuos cegos da época.

Os pesquisadores como Marcos José Mazzotta, José Geraldo Bueno, Enicéia
Mendes, Gilberta Jannuzzi, discutem essa contextualizacdo na perspectiva histdrica do
movimento de Educacdo Especial no pais. Vale salientar que, até o século XV, a influéncia da
Igreja Catolica era elemento norteador da sociedade, assim, a deficiéncia passa a ser
exclusivamente um fenébmeno espiritual em que as pessoas possuiam poderes especiais,
originarios do deménio, bruxa ou espiritos maléficos, causados por castigos pelos pecados da
prépria pessoa ou de seus antepassados por interferéncia dos maus espiritos e/ou por forcas da
natureza (Jiménez, 1997).

Nesse sentido, com o movimento do Cristianismo, os individuos com deficiéncias
passaram a ser vistos com outros olhos, como destaca Mantoan (1997, p. 215), sob a
influéncia do Cristianismo, os portadores® de deficiéncia passam a ser assistidos em suas
necessidades basicas de alimentacdo e abrigo, mas ndo havia a preocupacdo com seu
desenvolvimento e educagéo.

Entretanto, de acordo com os estudiosos do contexto histérico da Educagdo Especial,
até meados do século XVIII, as pessoas deficientes eram consideradas anormais e, as
explicacOes para tal ainda estavam atreladas ao misticismo, ao sobrenatural e as divindades e

esses sujeitos sofriam préaticas excludentes por parte de toda sociedade da época. No contexto

¥ Usamos nesta citacdo o termo portadores, por ser uma transcricdo ipsis litteris da Obra da autora. E na época
ainda se usava o termo portadores de deficiéncias.
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educacional elas nem eram percebidas e muito menos recebiam qualquer atendimento de
carater educacional.

O marco historico da Educacdo Especial no Brasil ocorreu no final do século XIX,
no Rio de Janeiro, com a cria¢do do Instituto dos Meninos Cegos, hoje o Instituto Brasileiro
Benjamim Constant (IBC), e do Instituto dos Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de
Educacédo de Surdos (INES), criados a fim de oferecer um melhor atendimento e acolhimento
a pessoas com cegueira e surdez, ainda de maneira timida, mas era o inicio de se pensar a
educacdo especial. Inicialmente, a Educacdo Especial no Brasil carregou algumas funcdes:
reabilitacdo, insercdo e atendimento (Bueno, 1993; Mazzotta, 2011).

Neste sentido, consideramos que, de um modo discreto, as pessoas com deficiéncias
foram sendo integradas ao movimento de integracédo social, o qual tinha a finalidade de inseri-
-las na educacgdo, no lazer e na sociedade, porém de modo segregado, colocando esses

individuos as margens da sociedade. Para Mantoan (1998, p. 18):

[...] o uso da palavra, integracao refere-se mais especificamente a insercdo de alunos
com deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego da-se também para designar
alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com deficiéncia, ou mesmo em
classes especiais, grupos de lazer ou residéncias para deficientes.

Assim, esse movimento de integracdo social acabou estimulando a luta pelos direitos
da pessoa com deficiéncia. Por volta de 1975, os Estados Unidos da América (EUA) déo
inicio ao movimento da Educacdo Inclusiva resistente as politicas de integracdo, o que
naturalmente, conforme a autora supracitada gerou polémica quanto a sua efetivacdo. No
Brasil, esse movimento de Educacdo Inclusiva comeca a ser discutido por volta do século XX,
mais precisamente meados da década de 1990 (Bueno, 1993; Mantoan, 1998; Mazzotta,
2011).

Em paralelo a esse movimento, no Brasil, houve um avango quanto a elaboragéo de
politicas destinadas a pessoas com deficiéncia, a partir da Lei de Diretrizes da Educacédo
Basica, da Lei 5.692/71, que assegurou tratamento especial aos alunos que apresentavam
deficiéncias fisicas e permitiu o direito de atendimento a pessoas com Sindrome de Down.

Vale ressaltar que as pessoas com Sindrome de Down eram atendidas especialmente
pela Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). De acordo com Jannuzzi
(2012), em 1954, foi criada a primeira escola especial no Rio de Janeiro (APAE), sob
influéncia do casal de norte-americanos Beatrice Bemis e George Bemis, em visita ao Brasil,
ambos eram membros da National Association for Retarded Children e a atual National
Association for Retarded Citizens (NARCH).
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O pesquisador Sassaki (2002) destaca que, nas decadas de 1950 até 1970 do século
XX, as pessoas com deficiéncias intelectuais e mentais eram chamadas de excepcionais. Em
concordancia com Sassaki (2002), hoje o termo excepcional refere-se tanto a pessoas com
inteligéncia multipla acima da média, como também para aquelas com inteligéncia l6gica
matematica abaixo da média.

Neste contexto, é destacado por Souza (2019, p. 12) que o termo Educacdo Especial
foi manifestado pela comunidade académica a partir da criacdo do Programa de Mestrado em
Educacdo Especial, na Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), em 1978 [...]. Assim,
ganhando representatividade no governo de Emilio Garrastazu Médici (1969-1974), que
direcionou atendimentos as pessoas com deficiéncia, enfatizando que deveriam ter um
atendimento especializado.

Dessa forma, criaram o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) que,
posteriormente, foi reestruturado para Secretaria de Estado de Educacdo e do servico de
Educacdo de Excepcionais, apds denominado Departamento de Ensino Especial, atuava em
acdo integrada com outros 6rgdos do setor da educacdo, realizava os encaminhamentos
educacionais seguindo a linha preventiva e corretiva, assim a pessoa com deficiéncia nao era
vista como um aluno com potencialidades educacionais, mas sim como pacientes.
Posteriormente, 0 CENESP publica a portaria n. 69/1973 que proporcionou uma mudanga na
Educacdo Especial, integrando-a a educacdo nacional com foco no desenvolvimento nas
potencialidades dos educandos com necessidades educacionais especiais, nas palavras de
(Mazzotta, 1999, p. 75):

Aparece ai, pela primeira vez, a expressdo educando com necessidades especiais em
substituicdo a expressdo aluno excepcional, que, dai pra frente, é praticamente
abolida dos textos oficiais. Todavia, a nova expressao surge mais como eufemismo
do que, propriamente, como fruto de nova compreensdo da clientela da educagdo
especial.

A Educacdo Especial comeca a ampliar seu espaco, promovendo mais discussoes
pautadas nos principios de participacdo e integracdo, proporcionando assim uma mudanga na
forma de se referir aos excepcionais que passam a ser referenciados como educando com
necessidades especiais, avangado um pouco mais para promog¢édo da dignidade humana. A
partir desse conjunto de aspectos mencionados anteriormente, fica evidenciado a necessidade
de reestruturacdo dos sistemas de ensino a fim de superar a exclusao escolar.

A promulgacdo da Constituicdo Federal, em 1988, foi um avanco significativo para a

ampliacdo das oportunidades educacionais as pessoas com deficiéncia. Tendo em vista a
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educagdo como um direito de todos, o Art. 205 da Constituicdo Brasileira apregoa, a
educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988, art. 205).

Embora iniciem uma nova configuracdo das politicas publicas de educacdo, o
segmento da educacao especial ainda continuou grande nas instituicGes privadas. Com a Lei
de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em seu capitulo V, mais precisamente no
Art. 58, a Educacdo Especial € reconhecida ao estabelecer que, entende-se por Educacao
Especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educagdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais (Brasil, 1996, art. 58).

Desta forma, a legislagdo educacional procura garantir os direitos da pessoa com
deficiéncia, garantindo um espago comum para vida em sociedade, independente do seu
comprometimento fisico ou intelectual. Entretanto, sabemos que, todo esse movimento de
politicas educacionais para pessoas com deficiéncias e/ou necessidades educativas especiais,
no contexto da Educacdo Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva, ganhou visibilidade,
notoriedade e atencdo nas agendas dos governos, a partir dos anos finais da década de 1990.

As discussOes e debates sobre o entendimento de incluséo estavam sendo realizadas
em ambito internacional e nacional desde a década de 1980, mas a década de 1990 se
caracterizou definitivamente como o marco referencial das politicas publicas de Educacédo
Inclusiva, especialmente, com a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada em
Jontiem, na Tailandia, reunindo evento cerca de 150 paises com a finalidade de discutir,
debater e deliberar diretrizes para reformulagdo da educacdo com o intento de atender as
demandas da sociedade do conhecimento, ou seja, abranger a perspectiva da Diversidade.

Esse evento teve como desdobramento a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, promovida pelo governo da Espanha em parceria com a Organizacdo
das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1994, cujo
documento deliberado culminou com um marco da Educacdo Inclusiva para todo o mundo.
Para Mendes (2010a), o documento internacional denominado de Declaragdo de Salamanca,
serviu como instrumento norteado de caminhos e atitudes para se desenvolver uma educacao

de qualidade para todos os sujeitos na sua condi¢gdo humana de ser.
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As escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas condigdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem acolher
criangas com deficiéncia e criancas bem dotadas; criancas que vivem nas ruas e que
trabalham; criancas de populacdes distantes ou ndmades; criancas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos ou zonas desfavorecidas
ou marginalizadas (Unesco, 1994, p. 17-18).

Perante o exposto, a Educacao Especial exige uma mudanca significativa de postura
e de olhar acerca da deficiéncia. Diante de tantos movimentos em prol da pessoa com
deficiéncia, foi na Declaracdo da Salamanca, em 1994, que o movimento de inclusdo
acentuou as discussdes, lancando os principios fundamentais da educacdo inclusiva,
caracterizando-se em uma politica justa que busca alcangar os alunos com NEE de forma

ampla.

1.1 A Apropriacdo dos Termos: Necessidades Educacionais Especiais (NEE) e
Pessoas com Deficiéncia (PcD)

A trajetoria da Educacdo Especial foi marcada por inciativas e embates que se
desenvolveram dentro de um contexto social, de lutas e interesses, expressdes semanticas e
evolucdo no entendimento e apropriacdo dos termos em face as garantias dos direitos sociais
das pessoas com deficiéncias e/ou situacdes e condicdes de exclusdo ou segregacdo social.
Neste sentido, a Educacdo Especial ndo ampliou somente suas perspectivas, ela também
sofreu modificacBes ao longo de sua historicidade.

A partir da Convencdo Internacional para protecdo e Promocdo dos Direitos e
Dignidade das Pessoas com deficiéncia, consiste no marco histérico na garantia e promogéo
dos direitos humanos de todos os cidaddos e, em particular, das Pessoas com Deficiéncia
(PcD), que ocorreu em Nova lorque em 2007. Desde entdo, passou a ser substituido o termo
portador para pessoas com necessidades educativas especiais, tendo em vista que o vocabulo
portador denota a ideia de que portar é dar a condicdo facultativa de levar ou nédo algo
consigo.

Assim, passa a se defender, que a pessoa com uma condic¢do especifica de transtornos
do desenvolvimento e das deficiéncias ndo lhe é facultado a oportunidade de usar um dia e
outro ndo. Sendo assim, sdo pessoas com deficiéncias (Sassaki, 2010). Na propria Declaracao
de Salamanca ja mencionava esta ideia implicitamente, ao dizer sobre o direito das pessoas na

sua condicdo humana. Segundo a Unesco,
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O direito de todas as criancas a educacédo esta proclamado na Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos e foi reafirmado com veeméncia pela Declaracdo sobre
Educacéo para Todos. Pensando desta maneira é que este documento comeca a
nortear Todas as pessoas com deficiéncia tém o direito de expressar 0s seus desejos
em relacdo a sua educacdo (Unesco, 1994, p. 5-6).

Desde entéo, tém sido buscadas a valorizagdo e respeito a dignidade humana para
todos, na perspectiva de uma sociedade inclusiva, assim a partir novos valores e conceitos que
exigem o uso de outras palavras, é preciso utilizar o termo adequadamente, abandonando os
termos pejorativos, expressando o respeito pela pessoa. Pois, durante diversas épocas foram
utilizados termos diferentes para se referir a essas pessoas e a partir dessa questdo entre
outras, ndo menos importantes, foram alavancadas discussdes para o0 reconhecimento desses
individuos como especiais.

Nesse horizonte é possivel perceber que o processo de humanizagdo passa pelas
multiplas relagdes sociais, pela relacdo com os demais a pessoa desenvolve sua identidade. De
modo que, o reconhecimento da pessoa com deficiéncia e da garantia de seus direitos, tornam
a educacdo um direito do ser humano, o qual deve ser respeitado e assegurado na concepgédo
humana de igualdade, justica social e direito ao acesso educacional. Tendo em vista, 0
ambiente escolar ser um espaco social de interacdes que culminam na construcdo do
conhecimento potencializado a partir das relagdes (Vygotsky, 2009).

Atualmente, como destaca Mazzotta (2011), Kassar (2016), Mendes (2019) a
Educacdo Especial na perspectiva Inclusiva concebe o entendimento de procedimento com
metodologias, inserido na educacdo bésica aliada aos sistemas de ensino, que colabora com o
desenvolvimento de acdes que consideram a pluralidade no atendimento individual, em
grupos ou que possa abranger toda uma rede de ensino. A pratica pedagdgica educacional
inclusiva busca romper as barreiras que impedem o aluno de construir conhecimentos e
autonomia.

No ano de 2015, foi aprovada a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), instituida pela Lei n. 13.146/15, conhecida como LBI,
que trouxe um reforco relevante para a inclusdo estabelecendo diretrizes para a promog¢éo dos
direitos das pessoas com deficiéncias. Reiterando a ideia de suprimir o termo necessidades
educacionais especiais e, entdo, adotar PcD, abrangendo o que diz o art. 59 da LDB, 9.394/96,
sobre a inclus@o de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao.

Enfatizando a concepcdo de que a educacgdo constitui direito social e para todas as
pessoas com qualquer deficiéncia. Isto €, destinada a assegurar e a promover, em condi¢6es de
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igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia,
visando a sua inclusao social e cidadania (Brasil, 2015, art. 1). Em outras palavras, podemos
considerar que a LBI apresentou uma nova abordagem da deficiéncia que desconsidera a
deficiéncia como um atributo do individuo, pautando-se no modelo biopsicossocial que
considera a interacdo da pessoa com o meio social, socioeconémico, bioldgico e psicoldgico.

Em seu Art. 2° a LBI considera-se,

Pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condi¢fes com as demais pessoas (Brasil, 2015, art. 2).

Diante do exposto, consideramos que a Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, na dimensdo das PcD, implica no principio das praticas educacionais de
uma educacdo para todos, ou seja, as escolas devem acomodar todas as criangas
independentemente de suas condic@es fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras (Brasil, 1994, p. 330).

Para Carvalho (2009), a Educacdo Inclusiva ndo se restringe aos alunos com
deficiéncias (fisicas, mentais, auditivas e visuais), mas estende-se a toda e qualquer
diversidade ou diferenca de uma pessoa. E propde indiscriminadamente que todas as pessoas
possam ter apoio, atendimento, acesso a todas as condi¢fes necessarias para que os alunos
possam desenvolver todas as suas potencialidades. Para Brasil, os sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos
com necessidades educativas especiais, assegurando as condicGes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos (Brasil, 2001, art. 2).

Neste sentido, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica
destacam em suas orientacdes que devemos matricular todos os alunos. Entretanto, praticas
inclusivas e ensino inclusivo estdo para além do acesso as escolas a partir do acesso de
matricula, mas sim, acesso, permanéncia e condi¢Ges de aprendizagem (Carvalho, 2009;
Mendes, 2010b; Mantoan, 2015; Kassar, 2016).

A Educacdo Inclusiva defende o processo de Educacdo como condicdo de ensinar,
aprender e educar todos juntos, os alunos deficientes ou ndo. O movimento pela inclusdo nao
se atribui as pessoas com deficiéncia, mas sim, a valorizagdo das condigdes da diversidade
como um fator de qualidade da educacédo, ou seja, esse fendmeno da inclusdo traz a tona a
questdo do direito de todos a Educacdo e, também ao atendimento de igualdade as PcD.
Mantoan (2004, p. 81) nos diz que:
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A inclusdo escolar envolve basicamente, uma mudanca de atitude face ao Outro: que
ndo é mais um, um individuo qualquer, com o qual topamos simplesmente na nossa
existéncia e com o qual convivemos certo tempo, maior ou menor de nossas vidas. O
Outro é alguém que é essencial para nossa constituicdo como pessoa e dessa
Alteridade é que subsistimos, e é dela que emana a Justica, a garantia da vida
compartilhada.

A politica educacional inclusiva pressupde que o sistema educacional considere as
necessidades de todos, sendo criancas, adolescentes, jovens ou adultos, garantindo-lhes

acesso, permanéncia e condicdo de aprendizagem sem rétulo ou segregacao.

1.2 As Politicas Publicas Inclusivas no Brasil: a Partir da Década de 1990

Tomando o marco histérico dos anos de 1990, especialmente, a partir da Lei de
Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n. 9.394/96, como instrumento basilar
do Sistema Educacional Brasileiro, em que se destaca ser dever do Estado garantir
gratuitamente a educacdo basica de ensino para todos independentemente das limitacGes
pessoais de cada individuo, tomamos por esta linha de raciocinio, abordar os avangos nos
dispositivos legais de amparo aos direitos das pessoas com deficiéncias, ou seja, Educacédo
Especial Inclusiva.

Com a chegada dos anos 2000, no Brasil, a Educacdo Especial, adentra novas
perspectivas e notoriedade nas agendas de governo, e 0s avan¢os nas politicas educacionais
assentadas numa dimensdo de superacdo das implicacdes da inclusdo, ou seja, 0s sistemas de
ensino passaram a se preocupar ndo somente com a garantia de acesso, mas também ao
processo de ensino e aprendizagem das pessoas com deficiéncias, sindromes e transtornos. Ou
seja, as PcD.

Em 2001, foi criada as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo
Basica, esse dispositivo legal tem amparo nos artigos da LDB, 9.9394/96, os quais instituem a
Educacdo Especial sob o viés de uma modalidade educacional. A partir de 2001,
especialmente, com estas diretrizes o entendimento do termo a Educacdo Especial oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1996, art. 58), previsto na LDB, passa a
tomar outra conotacéo e obrigatoriedade a partir da substituicdo do termo pelo vocabulo

Extraordinariamente, incluir os alunos da Educagdo Especial Inclusiva nas classes
regulares de ensino. Desde entdo, tem sido ampliado consideravelmente o nimero de alunos e
alunas do grupo PcD nas escolas de ensino basico em todo o pais.

No ano de 2002, por meio da Lei n. 10.436/02, o sistema educacional brasileiro
passou a ter a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), reconhecida legalmente como a lingua
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de comunicacdo oficial dos surdos. Este disposto trouxe a incumbéncia de incluséo da Libras
nos cursos de licenciaturas, os quais formam professores.

Ainda no ambito das politicas educacionais, em 2003, foi criado o programa
Educacdo Inclusiva direito a diversidade, com a finalidade de transformar os sistemas
educacionais inclusivos, sobretudo, promovendo a formacéo de educadores para atendimento
e garantia de acessibilidade aos estudantes da educacdo especial na perspectiva das préaticas
inclusivas.

O Decreto n. 5.296/04 traz para seara das politicas educacionais o Acesso de Alunos
com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular, criado em 2004. Nesta politica,
tém sido defendidos os principios, conceitos e diretrizes mundiais para a inclusdo. O que
também, implica novos dispositivos no &mbito das politicas de Educacdo Inclusiva. Assim, em
2005, foram criados centros de referéncias especializados para atendimento, Nucleos de
Atividades de Altas Habilidades/Superdotacao (NAAH/S), direcionados para o acolhimento de
estudantes da educagdo especial, principalmente, o publico das altas habilidades e/ou
superdotacdo. Em 2007, foi criado um plano nacional de relevancia para o desenvolvimento da
educacdo basica a partir da dimensao de uma educacao para todos.

Por meio do Decreto n. 6.094/2007, foi criado o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo - PDE (Brasil, 2006). Esta politica estabeleceu metas para atender a Educacédo
Inclusiva, trazendo, inclusive, como um dos eixos a formacéao de professores para a Educacao
Especial, tendo em vistas a necessidade de fomentar praticas pedagogicas inclusivas. O PDE
estabeleceu a necessidade de implantacdo de salas de recursos multifuncionais e adequac6es
arquitetdnicas dos prédios escolares, visando ampliar o acesso a educacao. Em 2008, foi criado
a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI),
considerada por muitos pesquisadores como um marco historico e relevante para o publico da
diversidade (Mendes, 2016; Baptista, 2019).

A partir desta lei, podemos dizer que, efetivamente, o entendimento de Educacao
Inclusiva alcanga o ponto de chegada de Educacéo Especial para Inclusiva. Todas as pessoas
para além do puablico PcD (fisicas, auditivas, mentais, visuais, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo), mas também, os grupos excluidos ou as
margens da sociedade.

No ano de 2009, no contexto das politicas publicas educacionais para incluséo, foram
criadas as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na

Educacdo Basica. Pensado na modalidade de turno e contraturno. Ou seja, no turno inverso ao
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da escolarizagéo, se oferecesse o0 atendimento aos estudantes PcD continuidade educacional,
porém na perspectiva da educacao especial.

Em 2012, a grande conquista ocorreu no campo das pessoas com Transtornos do
Espectro Autista (TEA), pois através da Lei n. 12.764/12, foi criada a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, por meio deste
dispositivo, os sujeitos com TEA passaram a ser considerados pessoas com deficiéncia. O
autista entrou para o grupo do publico alvo da Educacgéo Especial como PcD.

Em 2015, também tivemos mais uma aprovacado de lei muito importante para o campo
da educacdo especial inclusiva no Brasil, a Lei n. 13.146/15 que estabeleceu a Lei Brasileira de
Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), popularmente
conhecida com a sigla LBI (Lei Brasileira de Incluséo). Por esta lei, € refor¢ada a concepgdo de
que a educacdo constitui direito social e para todas as pessoas com qualquer deficiéncia. Isto €,
destinada a assegurar e a promover, em condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua incluséo social e cidadania
(Brasil, 2015, art. 1).

No ano seguinte, mais um dispositivo legal em face a garantia dos direitos das pessoas
com deficiéncias no &mbito da educacdo, a parir da Lei n. 13.409/16, que dispde sobre a reserva
de vagas nos cursos técnicos de nivel médio e também superior nas instituicGes federais de
ensino para a populacdo publico alvo da educacdo especial, marcando o ano de 2016. Neste
sentido, em 2023, o governo federal, por meio do Ministério da Educacdo, lancou o Plano de
Afirmacdo e Fortalecimento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (PNEEPEI), criada em 2008. Este plano amplia a discusséo sobre a
necessidade formativa para os professores com o intuito de fomentar as praticas de ensino
inclusivas.

De acordo com o plano, o governo federal deve investir financeiramente mais de R$ 3
bilhdes de reais para os anos de 2023 ate 2026 nas demandas da Educacéo Especial Inclusiva e,
isto significa garantir formacdo continuada dos professores, infraestrutura nas escolas da
educacdo basica, transporte, recursos de tecnologia assistiva e pedagdgicos. Cuja meta, consiste
em chegar ao final dos anos de 2026 com um sistema educacional contemplado com mais de 2
milhdes de estudantes do publico da educacao especial matriculados nas escolas em classes
regulares e comuns de ensino. Ao mesmo tempo, projetando a ampliacdo deste publico na
educacdo infantil. Vale destacar que, de acordo com o Censo Escolar de 2023, no Brasil ha
cerca de 1,8 milhdo de estudantes matriculados na educacéo especial (INEP, 2023). Os dados do
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Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) apontam que no Brasil somos cerca de
18,6 milhdes de pessoas com idade superior a dois anos de idade deficientes (IBGE, 2022).
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CAPITULO 2

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA EDUCACAO INCLUSIVA

Neste capitulo, discutiremos sobre a formacdo de professores, especialmente no
contexto da Educacdo Especial Inclusiva. Uma vez que, a formacdo continuada, visando as
implicacBes nas praticas educativas, tem sido um processo bastante discutido nos espagos
académicos, nas pesquisas e na escola. E ainda assim, hd muitas reflexdes necessérias no
contexto da tematica. A formacdo continuada para Educacdo Inclusiva discute as praticas
entre os desafios e estratégias na perspectiva da Educacdo Especial Inclusiva.

Promover a Educacdo Inclusiva significa reorganizar os sistemas educativos. Neste
sentido, a formagdo continuada tem sido ainda mais importante a medida que os sistemas de
educacdo se tornam mais inclusivos, pelo entendimento de que as reflexGes sobre os
processos formativos e a analise das préprias praticas pedagogicas passem por ressignificacdo
sobre a percepcdo da Educagéo Especial Inclusiva.

De acordo com Libaneo (1998), a formacdo continuada leva os professores a acédo
reflexiva, pois com ela, os professores poderdo repensar sua propria atuacao no decorrer das
praticas pedagdgicas. Tendo em vista que a formacdo docente ndo se limita a graduacdo, ela
se vincula com todo processo do desenvolvimento profissional e deve estar comprometida
com um projeto educacional amplo, considerando as necessidades de cada realidade.

Para Tardif (2014, p. 82) [...] os saberes dos professores comportam uma forte
dimensdo temporal, remetendo aos processos através dos quais eles sdo adquiridos do ambito
de uma carreira no ensino. A formagdo continuada corresponde ao que comumente se
denomina de qualificagdo profissional dos professores e esta recomendada na Declaracdo de
Salamanca de 1994, da qual o Brasil é signatario e na atual LDB (Brasil, 1996) e figura
fundamental para a incluséo dos educandos em classes comuns.

A formacdo inicial parte do pressuposto dos estudos que se dirigem tanto aos
aspectos dos contetdos quanto as questdes relacionados a ética, a compreensdo da pedagogia,
aos métodos de ensino, estratégias, politicas publicas. Enquanto a formacédo continuada traz
novas implicacbes para o fazer pedagogico e consiste numa dimensdo muito diversa,
vislumbra-se contemplar os alunos nas suas diversas singularidades a partir de praticas

docentes.
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De acordo com a LDB 9.394/96, mais especificamente no art. 61 e reforgado na lei
12.014/2009, no paragrafo unico, a formacéo continuada deve ser constituida para que atenda
a demanda que se apresenta nas salas de ensino basico regulares, no ambito da diversidade
educacional e, assim, pensar em praticas pautadas no ensino inclusivo.

Sabemos que, no contexto da Educacdo Especial Inclusiva, muitos professores ainda
ndo se sentem preparados para tal desafio, demonstram insegurancas diante da possibilidade
de receber alunos com necessidades especiais em sala de aula, muitas vezes por

desconhecimentos e reflexdes formativas adequadas. Para Pimentel (2012, p. 139):

A auséncia de conhecimento do professor sobre as peculiaridades das deficiéncias, o
ndo reconhecimento das potencialidades destes estudantes e a ndo-flexibilizacdo do
curriculo podem ser considerados fatores determinantes para barreiras atitudinais,
préaticas pedagdgicas distanciadas das necessidades reais dos educandos e resisténcia

com relacéo a incluséo
Observamos que a inclusdo € muito mais do que aceitar o aluno com deficiéncia
entre os demais da sala de ensino regular. Mittler (2003) entende que mesmo que haja poucas
oportunidades de formacdo continuada para os professores e especialmente em relagdo ao
contexto da Educacdo Especial Inclusiva, essas formacGes sdo fundamentais para oportunizar
reflexdes e aquisicdo de conhecimentos. Possibilitando reavaliacdo das praticas pedagdgicas e
a insercdo de novas propostas de mudancas, mexendo, inclusive, em seus valores e crencas

capazes de até transformar sua pratica profissional. Ainda, para Pimentel (2012, p. 140):

A inclusdo educacional requer professores preparados para atuar na diversidade,
compreendendo as diferengas e valorizando as potencialidades de cada estudante de
modo que o ensino favoreca a aprendizagem de todos. A inexisténcia desta formacéo
gera o fendmeno da pseudo-inclusdo, ou seja, apenas a figuragcdo do estudante com
deficiéncia na escola regular, sem que o mesmo esteja devidamente incluido no
processo de aprender. Estar matriculado e frequentando a classe regular ndo
significa estar envolvido no processo de aprendizagem daquele grupo.

A partir do discurso de Pimentel (2012), é oportuno observar que a escola esta
passando por mudancas profundas e necessarias para atender as demandas atuais da
sociedade. Evoluindo da singularidade do eu para exploragdo dindmica do nés, que concebe a
todos o mesmo valor de igualdade de direitos para superacdo de qualquer forma de exclusao,
seja ela racial, fisica, socioecondmica, género ou classe social. O espago escolar clama pela
ressignificacao do papel da escola.

Nesse sentido, essa aquisi¢cdo de conhecimentos deve ser ampliada e ndo exclusiva
dos professores especialistas, mas também precisa ser apropriada pelo maior nimero de
professores do ensino regular. Como nos diz Libaneo (2004, p. 229), a formag&o continuada é
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o prolongamento da formacao inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e préatico
no proprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para
além do exercicio profissional. Assim, investir no conhecimento é emancipatorio, a fim de
possibilitar uma visdo critica que se compreenda a realidade, para lutar pelos direitos e, por
meio da educacédo, de modo a contribuir com a emancipacao do sujeito alunado.

A tematica da formacdo continuada de professores tem sido tema de debate em
varios niveis e modalidades de educacdo. No entanto, vale ressaltar que sdo claras as
caréncias no que diz respeito a formacdo continuada para professores da educacéo inclusiva,
por isso, a0 pensar em um projeto de sociedade, é importante tensionar uma formacéo
continuada que atenda as necessidades docentes, principalmente, na dimensdo da Educacao
Especial Inclusiva para tender ao publico da educacdo especial. Para Bussolaro (2023), até
existem muitas propostas de formacdo continuada existentes no pais, porém, nem sempre
essas formagOes acontecem de modo a contemplar as necessidades dos professores e,
sobretudo, sobre o contexto da Educacdo Especial.

De acordo com Novoa (2002), a formacdo continuada de professores, tal como se
concebe atualmente, passou a ter sentido a partir dos anos de 1960, época considerada como o
periodo de necessidade da reciclagem e aperfeicoamento dos docentes. Segundo o autor, entre
os anos de 1970 e 1980, a discussdo e visibilidade sobre formacdo continuada pensada para
reverberar nas praticas pedagdgicas ocorreram de forma explosiva em todo o pais e nas
agendas dos governos. A partir das reformas dos anos de 1990, a formagdo continuada passou
a ser compreendida como direito ao longo de sua profissédo, sendo essa formagéo ofertada pela
instituicdo escolar, pela organizacdo da qual participa ou procurada pelo proprio docente com

intuito de articulacdo com as ressignificacdes das suas préaticas docentes.

2.1 A Relevancia da Formacao de Professores para Préticas Inclusivas

Para Capellini e Fonseca (2017), a Educacéo Inclusiva € uma perspectiva que tem
por finalidade assegurar o direito de todos a educacdo, compreendemos, portanto, que 0s
alunos com deficiéncia historicamente apresentam um processo marcado pela exclusdo e por
questdes de negligéncia.

Neste sentido, entendemos a relevancia dos impactos da formacdo continuada de
professores vislumbrando o desdobramento nas praticas inclusivas para atender as
necessidades educativas e aos pressupostos da inclusdo. Consideramos que (re)pensar as
implicacdes e relevancia da formacdo continuada se torna uma discusséo tdo antiga quanto

atual e tdo necessaria, uma vez que o professor deve ser qualificado profissionalmente para
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um trabalho tdo desafiador com o publico da Educagdo Inclusiva, tendo em vistas que a
presenca do aluno com deficiéncia no espaco escolar € uma realidade que ndo podemos negar.
Assim, na perspectiva de um processo educacional inclusivo, os professores sao
pecas fundamentais na instituicdo escolar, os quais costumam dispor-se das descobertas e
aprendizados e, para tanto, a formacao continuada deve ser fundamental para ampliacao sobre
as demandas da educacdo especial, no ambito dos dispositivos legais e das metodologias
estratégicas de ensino. Desta forma, apresentamos discursos de alguns autores importantes
para a compreensdo do tema.

Para Pereira (2003) e Imbernon (2014), se faz necessario abordar as praticas
pedagogicas por meio da formacdo inicial e continuada de professores, pois somente assim,
pode-se considerar a possibilidade de criar caminhos para melhorar as suas condi¢fes para
que a inclusdo se concretize efetivamente, no fazer pedagogico mediado pelo didlogo com
seus interlocutores e livre de preconceitos. Em outras palavras, significa dizer que a reflexdo
tedrica e préticas intrinsecas dos processos formativos favorecem a ressignificagdo de novos
saberes na efetiva interlocugdo com os alunos.

Segundo Prieto (2006), a reflexdo acerca da formacdo de docentes no contexto da
educacdo inclusiva, traz em sua base de compreensdao um compromisso dos sistemas de
ensino comprometidos com a sua qualidade, especialmente, pelo entendimento de que o0s
processos formativo-reflexivos possibilitam aos docentes condicGes aptas para elaborar e
implantar novas préaticas de ensino visando atender as necessidades dos alunos, sobretudo
aqueles com necessidades educacionais especiais. Neste contexto, entendemos que a
formacdo na pratica docente pode ser compreendida na perspectiva de levar o professor a
ampliar seus saberes e pensar a educacao e a escola.

A relevancia da formacdo de professores e, especialmente, no tocante as préaticas de
ensino com alunos com deficiéncias e/ou necessidades educativas especiais, esta prevista na
LDB 9.394/1996, precisamente, no art. 59, inciso Ill, ao destacar que para atender este
publico alvo deve ser [...] "Ill - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns™ (Brasil, 1996, art. 59).

De acordo com Bueno (1999), existe uma necessidade vital da formacdo de
professores no contexto de qualificagdo dos processos pedagdgicos os quais tém sido
expressos nas politicas de formacdo docente, sendo considerado um fator fundamental para a

qualificacdo profissional, de modo que dentre outros elementos importantes na qualidade da
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educacdo e, especialmente, na educacdo inclusiva, esta é a formacéo docente como fator para
melhoria do ensino.

Para muitos pesquisadores, como Prieto (2006), Gatti (2009) e Beyer (2013), a
fragilidade na formacéo inicial e continuada dos professores pode ser considerada um desafio,
um obstaculo ou barreiras para que o publico da educacao especial tenha a efetivacédo real das
praticas de ensino inclusivo. E, sem a formacdo docente adequada para contemplar as
demandas do pablico com NEE, os docentes tendem a resistir, tal atitude leva & invalidagdo
dos processos que vislumbram a promoc¢do de uma educacao e uma pratica inclusiva. O que
muitas vezes, tem sido considerado o0 acesso por meio da garantia do direito de matricula
como sindnimo de inclusdo. De acordo com Beyer (2013), uma formacdo adequada, que
prepara o professor para experiéncias de inclusdo, é condicdo basica para atenuar o
descompasso entre o ritmo de legislacGes referentes a educacéo inclusiva e sua efetividade.

Neste sentido, Freitas (2013a) e Glat (2005) ressaltam que a relevancia dos processos
formativos continuos implicam o envolvimento de instrumentalizagdo tedrica e pratica para
atuacao dos professores em face aos com alunos com deficiéncia e/ou necessidades educativas
especiais, pois se pressupde, a luz dos estudos tedricos, que ela influencia no desenvolvimento
de um posicionamento critico, conhecimento sobre as politicas publicas para inclusao
educacional e legislacdo por parte dos professores. Saviani (2004) considera que o papel do
professor nesse processo de inclusdo é fundamental, uma vez que ele é o mediador do
processo ensino e aprendizagem. O autor Jacques Delors nos diz que a educacdo traz em si a
necessidade de uma aprendizagem ao longo de toda vida, fundamentada nos pressupostos da

formacdo continuada. Para Delors (2003, p. 160):

A qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela formacdo continua dos
professores, do que pela sua formagdo inicial [...] A formacdo continua ndo deve
desenrolar-se, necessariamente, apenas no quadro do sistema educativo: um periodo
de trabalho ou de estudo no setor econdmico pode também ser proveitoso para
aproximacdo do saber e do saber-fazer.

Partindo dessa afirmagdo podemos compreender que indiscutivelmente a formacéo
continuada de professores torna-se fundamental para o processo de inclusdo e,
respectivamente, as praticas professorais no ambito da educacdo bésica. Seguindo este
pensamento, Freire (1996, p. 43) ressalta que na formagdo permanente dos professores, 0
momento fundamental é a reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica

de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.
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Desta maneira, compreendemos que a formacdo do professor, seja ela inicial ou
continuada, é fundamental para o bom exercicio da profissdo, sdo saberes historicos, tedricos
e praticos que fomentam a atuacdo destes profissionais no ambito escolar. Pois, os professores
sdo também afetados por esta necessidade de atualizacdo de conhecimentos e competéncias
(Delors, 2003, p. 166). Pesquisadores brasileiros (Gatti, 2009; Freitas, 2013a; Saviani, 2013) e
internacionais (Ndévoa, 2002; Imbernon, 2014; Tardif, 2014) consideram a formacdo docente
continuada como sendo uma das estratégias importantes para contribuir com 0 processo
educacional, por oportunizar aprendizados referentes as metodologias educacionais, as
demandas de ensino, aos procedimentos tedricos e praticos para as praticas a serem
desenvolvidas no ambiente escolar. Pois, a construcao e ressignificacdo do conhecimento, no
entanto, ndo estdo apenas nos livros que encontramos, mas nos didlogos, nas trocas de
experiéncia, onde a nossa reflexdo deve ser constante.

Para Freire (2002, p. 36), a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo, assim
sendo, os professores sdo 0s condutores neste caminho de busca por novas perspectivas para
garantir aos sujeitos do processo aquisicdo do conhecimento para também intervirem no
mundo. Assim, a sociedade contemporanea imersa em um periodo de profundas
transformacdes cientificas, tecnoldgicas, culturais e sociais, exige uma escola capaz de
responder aos desafios do seu tempo. A formacdo continuada dos professores se revela como
um imperativo. As relacdes interpessoais, a afetividade e os valores, cada vez mais
valorizados, demandam um professorado com uma nova formacéo. A qualificacdo apresenta-
se como um fator essencial para a transformacdo do ensino e para a adaptacdo das préaticas
educativas a realidade atual.

Nesse contexto, a escola € um espago privilegiado para a formacdo docente
continuada, possibilitando a aquisicdo de saberes a partir da realidade de forma humanizada.
Valorizar as identidades, o0 empoderamento e a emancipacao social, dinamizando o didlogo
histdrico-social dentro das unidades escolares, configura-se como um imperativo. A préatica
docente esta vinculada a um processo inerentemente cultural, molda-se e é moldada pelas
dindmicas da sociedade em que se insere. Uma experiéncia pedagdgica que ignore as questdes
culturais da sociedade corre o risco de se tornar alienante e descontextualizada, perdendo sua
capacidade de dialogar com a realidade e as necessidades dos sujeitos envolvidos. A adocao
de praticas pedagogicas inclusivas, que valorizem a diversidade, é um desafio complexo nos
ambientes educativos, exige um olhar atento para a dimenséo cultural do processo de ensino-

aprendizagem.
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A centralidade do espaco escolar na formagdo docente € corroborada por Candau
(1999, p. 144), que afirma: O cotidiano escolar é o lécus da formacéo, pois diariamente o
professor aprende, descobre, redescobre e aprimora sua formacao. Desse modo, a formacéo de
professores, centrada na escola como local de validagdo e apropriacdo de saberes e
experiéncias, emerge como um caminho promissor e oferece um terreno fértil para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas significativas para a constru¢cdo do conhecimento
docente.

Nessa perspectiva, a formacéo continuada precisa ser permeada pela valorizagdo das
diferentes culturas, rompendo com a homogeneidade que oculta a diversidade nas salas de
aula. Para Moreira e Candau (2003, p. 161):

a escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a
silenci-las e neutralizd-las. Sente-se mais confortdvel com a homogeneizacéo e a
padronizacdo. No entanto, abrir espacos para a diversidade, a diferenca e para o
cruzamento de culturas constitui o grande desafio que esta chamada a enfrentar.

Por essa razdo, diversidade presente na escola, espaco de cruzamento de culturas por
exceléncia, demandam a criacdo de praticas pedagdgicas que a contemplem em sua
integralidade. Tais acOes levam ao rompimento da padronizacdo que homogeiniza as
experiéncias escolares e desengessa as praticas professorais, pois sdo praticas urgentes para
garantir um ensino que valorize as diferencas e promova a inclusao.

A formacéo continuada dos docentes, nesse sentido, deve ser um espaco de reflexdo
e aprofundamento sobre esse "caldeirdo” de diversidade cultural. A escola, como afirma
Candau (2000, p. 14), precisa ser reinventada para lidar com a diversidade de seus sujeitos e
atores. Assim, a qualificacdo dos professores ndo é uma atividade solitaria e vazia, ela requer
um dialogo socio-cultural que perpasse 0os muros da escola.

Embora a literatura académica e os discursos politicos frequentemente abordem a
importancia da formacéo continuada dos professores, resta a indagacdo sobre como essas
praticas sdo efetivamente implementadas no cotidiano escolar, marcado pela diversidade e
complexidade. Abordar essa questdo, portanto, é fundamental para compreender se as praticas

atuais estdo, de fato, atendendo as necessidades dos docentes e da realidade escolar.

2.2 Formagéo Continuada em Servigo: Construindo uma Perspectiva Docente Inclusiva

A docéncia, marcada por desafios e complexidades, exige uma qualificacdo
continuada que transcende a formacdo académica. A superacdo da dicotomia entre teoria e

pratica emerge como um desafio central e o cotidiano do trabalho, nesse contexto configuram-
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se como um ponto de partida essencial para a construgdo de um processo de qualificacdo
continuo.

A escola local de aprendizagem e formacéo necessita de professores preparados para
impulsionar pontes para aprendizagem dos discentes entre as mdultiplas linguagens e a
construcdo coletiva que envolva todos na sala de aula. Com essa compreensdo dialogamos
com Glat (2004, p. 19):

A qualificacdo profissional do professor, nesta perspectiva, deve estar empenhada na
oferta de condicbes que favoregam o desenvolvimento de uma competéncia voltada
para a compreensdo da diversidade apresentada pela clientela escolar, como
também, pelo conhecimento dos caminhos que o aluno percorre no processo de
construgdo de conhecimentos.

Em outras palavras, para as pesquisadoras, é preciso investir na qualificacdo docente
para lidar com as especificidades dos alunos, bem como para promover espacos formativos
para apropriacdo de habilidades e competéncias que atendam as demandas atuais presentes
nas salas de aula. Pois, a formacdo precéaria dos professores, tema recorrente no debate
educacional, constitui um obstaculo para uma educacdo democratica e inclusiva.

Conforme preconiza Glat (2004, p. 19), a qualificacdo técnica de boa qualidade dos
futuros profissionais, assim como a qualificacdo em exercicio precisam ser repensadas e
aprimoradas [...]. Em outras palavras, a apropriacdo de novos saberes possibilitada pela
formacdo em servico, dentro do espaco escolar, emerge como um elemento central na
transformacdo da pratica pedagOgica, sob o aspecto da pretensdo que o professor ira
reorganizar sua pratica docente.

A partir dessa logica, a qualificacdo dos professores em servico exige um olhar que
va além do simples levantamento de dificuldades e necessidades, € um processo de reflexéo,
construcao conjunta e busca de solugdes coletivas no ambito da escola e para a escola. Assim,
para ser efetiva, precisa romper com a ldgica de um modelo prescritivo e passivo. Os docentes
devem ser considerados como sujeitos ativos e reflexivos, ser envolvidos na construcdo de
suas proprias necessidades formativas, bem como nas decisdes sobre o conteldo e as
estratégias de desenvolvimento da qualificagdo, garantindo relevancia e significado.

Entretanto, compreender as dificuldades do contexto como construtores ¢é
fundamental para estabelecer conexdes entre a pratica e 0s objetivos pedagogicos, permitindo
estabelecer ligacOes entre o que se faz e o que se pretende fazer. Por outro lado, a iluséo da

formacéo, que consiste em acreditar que a participacdo em cursos € suficiente para resolver os
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desafios da prética pedagodgica inclusiva, pode gerar frustracdo e desmotivacdo nos
professores e precisa ser superada.

Dessa forma, esperamos que 0s docentes sejam protagonistas de seu proprio processo
formativo, refletindo sobre suas praticas, trocando experiéncias com colegas e construindo
novos saberes a partir de suas necessidades e do contexto em que atuam nao se limitando a
mera aquisi¢édo de cursos, transformando-se em um consumidor passivo.

Nessa linha de raciocinio, a formacdo continuada de professores, como preconiza
Beauchamp (2002), encontra no local de trabalho um espaco privilegiado para a reflexdo
sobre o cotidiano e a construcdo coletiva do saber pedagdgico. O autor ressalta que a
qualificacdo em servico contribui para a inclusdo a medida que tenciona no interior do espago
escolar determinadas concepcdes e praticas pré-estabelecidas e constitui um espaco formativo
impar que analisa as praticas docentes a luz de suas reais necessidades e possibilidades.

A complexidade da formagdo docente, que historicamente se caracterizou pela
especializacdo em deficiéncias especificas, exige atualmente a atualizacdo constante e uma
abordagem mais abrangente, além disso, o professor, agente fundamental no processo de
inclusdo, necessita de apoio e valorizacdo para desenvolver todo o seu potencial. Nesse
sentido, voltamos a reforcar a necessidade da formacdo continuada e/ou em servico como
colaboradora tentar dar conta da grande demanda que esses profissionais atendem.

Entendemos ser crucial, para qualificacdo em servico, a abertura de espacgos através
de encontros no interior das unidades escolares que possam articular a dimenséo da préatica
docente com a dimensdo da subjetividade, assim, a pratica docente que se materializa na
criacdo e aplicacdo de acdes pedagdgicas inovadoras, e a subjetividade, que se revela na troca
de experiéncias e na construgdo de vinculos entre os participantes através de oficinas
pedagdgicas. Sobre isso, as oficinas pedagdgicas, como destacam Giroto e Sade (2008), sdo
espagos de interagdo e troca entre professores com o0 objetivo de aprimorar as préaticas
pedagdgicas por meio da reflexdo e do dialogo.

Nessa direcdo, qualificacdo em servigo para uma escola inclusiva é enriquecida pela
troca de experiéncias e debates sobre diferentes pontos de vista, em dialogo com o cotidiano

da sala de aula. No entanto, para evitar a superficialidade da préatica pedagdgica,

precisa ser avaliada, refletida e planejada em articulagdo com a teoria da Educacao.

2.3 Préticas Inclusivas na Educacdo Basica: entre Expectativas e Realidades

Para Costa (2012), a inclusdo de alunos com deficiéncia tem sido uma realidade,

contudo a impressdo que fica € que ha um distanciamento entre as praticas inclusivas do
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universo ideal, aquele conforme preconizam os dispositivos legais e as concepcdes tedricas
cientificas e o universo real, aquele que se refere exatamente a realidade vivenciada pelas
escolas de educacéo basica em todo o pais.

Nd&o d& para negar que, efetivamente, as redes municipais de ensino tém matriculado
constantemente um quantitativo de estudantes publico da Educagdo Especial. Do mesmo
modo, ndo se pode negar que as discussdes, 0s debates, as politicas e as intervencoes
pedagdgicas no contexto da Educacdo Inclusiva tém se tornado cada vez mais importante e
presente em nossa sociedade. Também, ndo podemos deixar passar despercebidos que muitos
professores de todo o pais estdo cada vez mais se especializando em formacdes continuadas
para que tenham base no trabalho com alunos especiais em salas regulares da educacdo
basica, como € o caso das pds-graduacGes em nivel lato sensu e stricto sensu, como por
exemplo, o Programa de Mestrado Profissional em Educagéo Inclusiva (PROFEI).

No entanto, devemos questionar sobre como 0s processos e metodologias estdo
chegando aos alunos na realidade da escola. Tendo em vistas que, mesmo havendo muitas
formacdes, ainda assim tém sido muito comum o0s docentes se queixarem sobre as barreiras,
0s obstaculos e até mesmo os desafios para efetivamente implantar e implementar préaticas
inclusivas, no tocante aos processos de ensino e aprendizagem de alunos do publico alvo da
Educacéo Especial Inclusiva.

Compreendemos que desenvolver praticas pedagdgicas inclusivas na escola ndo é um
pedido romantico do século XXI, é uma necessidade real. E a escola precisa lidar com ela no
seu cotidiano, no seu curriculo, nas suas agdes, fazendo parte de uma histéria educativa
ampla. Por vezes, a impressdo que temos é que ha uma perspectiva de inclusdo ideal e uma
inclusdo real, movimento este que se distancia na sua efetivagdo préatica da Educacéo Especial
Inclusiva. Embora esses avangos sejam notorios, a inclusdo efetivamente, no sentido de
garantia de acesso, permanéncia e aprendizagem (Mantoan, 2015; Kassar, 2016), ainda nao
representa uma realidade das escolas publicas brasileiras. Mas, por qué? Seria tdo dificil
realizar educacdo inclusiva dentro de uma escola? Podemos dizer que sim, pois quando se
pensa em praticas educativas inclusivas ndo se refere ou se trata exclusivamente do aspecto
pedagdgico do ato de ensinar.

Um possivel caminho deve ser pelo dialogo, a comunicagdo, para fortalecer a
necessidade de incluir o outro. Pois, numa perspectiva habermasiana, a escola é compreendida
como também estando sujeita as coacgdes do sistema, implicando a reproducdo da sociedade,
porém por meio da comunicacéo, pode proporcionar mudancas efetivas na realidade social e,

ndo diferente com a relagdo no ambiente escolar. Nesta linha de raciocinio, a formagéo
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continuada, com énfase nas praticas pedagdgicas inclusivas, torna-se possivel nesta troca
dialdgica.

Desse modo, a necessidade de se provocar o debate em todos 0s meios sobre o
conceito, assimilacdo e aceitacdo do que consiste realmente a inclusdo do outro, sobretudo,
por meio da formacdo continuada com énfase nas praticas de educacéo inclusiva. Pois, para
Habermas (2012), o conhecimento e a compreensao, por parte de toda a comunidade escolar,
das politicas publicas que envolvem o ensino, sdo uma responsabilidade que precisa ser
assumida por todos.

Comumente, ao se analisar as praticas escolares, observam-se a matricula e presenca
fisica de estudantes com deficiéncia (Brasil, 2008, 2015). Embora seja um primeiro passo
para a inclusdo, mas é imprescindivel que as escolas adotem préticas pedagdgicas que
superem a inclusao fisica, promovendo a participacdo plena e efetiva desses alunos em todos
0s aspectos da vida escolar. E todos os agentes da escola.

Habermas (2012) vai dizer que, somente por meio da democracia plena, que o0s
valores éticos sejam compreendidos e respeitados, isso é a crenca na racionalidade critica e
comunicativa. E, novamente se reitera que essa premissa precisa ser assumida por todos 0s
agentes da escola. E por meio dessa interacdo que Habermas chama de caminho e que se
acredita ser o ideal para a construgdo de uma sociedade mais justa, realmente democréatica e
inclusiva.

Neste sentido, precisamos intensificar a importancia da formacgdo continuada dos
professores com énfase na educacdo inclusiva e no ensino pautado nas praticas inclusivas para
desconstrucdo das barreiras atitudinais. O ensino inclusivo significa que legitimar as
diferencas ndo é fazer com que elas desaparegcam, e sim, reconhecer as potencialidades e
especificidades do outro como possibilidades, este € um principio da inclusdo na perspectiva

da compreenséo das estratégias pedagogicas que estamos defendendo neste estudo.

2.4 Desafios da Inclusédo na Escola Basica: Barreiras (in)visiveis

Para Lomonaco e Nunes (2010), uma das principais dificuldades para as praticas
inclusivas da populacdo da Educacdo Especial consiste na baixa expectativa dos proprios
professores e, este traco esta fundamentado nos tragcos das raizes historicas. Lima (2021) vai
dizer que as barreiras atitudinais que estdo presentes nas escolas configuram-se em um
conjunto de condutas, préaticas e acOes segregatdrias e discriminatorias que ferem os preceitos

dos dispositivos legais da Educacdo Especial Inclusiva.
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Para Ferreira (2018), a criacdo de condi¢des que impossibilitam a promocdo da
aprendizagem por praticas inclusivas pode ser compreendida como uma das barreiras que
distancia o ideério da Educacgdo Inclusiva com as praticas reais existentes nas unidades de
ensino, ou seja, a escola inclusiva € uma escola comum ou regular que acolhe todos os tipos
de alunos, independente das diferencas. Nela, séo criadas situacdes que favorecam e respeitem
os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos (Ferreira, 2018, p. 4). Quando se
pensa em uma Educacdo Inclusiva, se pensa numa dimensao em que se compreenda o0 outro
no sentido de ser em potencial e potencialidades.

Entretanto, nas realidades das escolas brasileiras, ainda encontramos muitos desafios,
dificuldades e entraves para que se tenham efetivamente praticas inclusivas, pois encontramos
diversas barreiras que estdo para além das condi¢bes de acessibilidades arquitetonicas, acesso
a matricula ou politicas de inclusdo. H& barreiras que estdo assentadas nos pressupostos
atitudinais.

Geralmente, o olhar para esse aluno ainda € muito marcado pela dicotomia
preconceituosa, normal x anormal e por representacbes negativas que sdo usadas como
parametros para diferencid-los (Antunes; Glat, 2019, p. 75). Neste sentido, precisamos
intensificar a importancia da formacao continuada dos professores com énfase na educacéo
inclusiva e no ensino pautado nas praticas inclusivas para desconstrucdo das barreiras
atitudinais.

Verificamos que falamos muito em Educacéo Inclusiva, praticas de incluséo e sobre
0 ensino nesta perspectiva, mas o que mais se pode ver, inclusive nas escolas, sdo muitas
pessoas que nao reconhecem no outro as potencialidades, ou mesmo, as implicacdes
desencadeadas pelas situagdes de vulnerabilidade social e diversas situagdes de desigualdades

no mundo. Para Habermas, a incluséo do outro pode ser entendida como:

(em) diferentes &mbitos: no contexto mais abstrato da argumentacdo moral, que visa
explicitar o teor cognitivo de uma moral universalista do respeito igual e da
responsabilidade solidaria por cada um; em discussdes e posicionamentos sobre o
desenvolvimento do Estado nacional e a concepcdo liberal igualitaria de cidadania
democratica em sociedades plurais, multiculturais e globalizadas; nas concepces de
direitos humanos e nas reflexfes sobre o cosmopolitismo e direito internacional; no
ambito das lutas por reconhecimento no contexto dos Estados constitucionais
democraticos; nas concepg¢des normativas de democracia e na defesa da concepgédo
de politica deliberativa a partir do aprofundamento dos vinculos entre Estado de
direito e democracia radical (Habermas, 2018, p. 14).

Para o autor, devemos combater todos os tipos de discriminacdo e atitudes que
possam oprimir e segregar o outro em qualquer das suas dimensbGes de diferencas.

Necessariamente, diz respeito aos processos de exclusdo e preconceitos de natureza atitudinal.
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Neste contexto, pesquisadores como Glat (2004), Lomdnaco e Nunes (2010), Mendes (2016)
vao dizer que, ainda hoje, o processo de estigmatizacdo e marginalizacdo das pessoas com
deficiéncias se ddo a partir de uma construcdo social com raizes historicas profundas.

Porém, defender o ensino inclusivo significa que legitimar as diferengas nao é fazer
com que elas desaparecam, e sim, reconhecer as potencialidades e especificidades do outro
como possibilidades, este € um principio da inclusdo na perspectiva da compreensdo de
diversidade. A educacdo escolar, na perspectiva inclusiva, ainda enfrenta desafios
significativos em sua instituicdo, o que implica superar as barreiras que impedem a construcao
de um ambiente acolhedor e equitativo para todos os estudantes.

Ou seja, quando pensamos em uma dimensdo ampla e positiva da inclusdo do outro
que se apresenta diferente, indiscutivelmente, significa que compreender que isso consiste em
aceitar e respeitar o outro com suas diferencas sejam elas quais forem. Esse entendimento
perpassa pela logica de assumir a responsabilidade solidaria para com um outro como um de
nos (que) se refere ao nos flexivel de uma comunidade que se opde a tudo o que € substancial
(Habermas, 2018, p. 28).

Em outras palavras, pela dtica habermasiana significa que se faz necessario assumir
uma realidade pratica, efetiva, coerente, condizente com o discurso da inclusdo, um discurso
que ndo se distancie da pratica, de modo que, as aclGes possam efetivar e promover
dignamente a inclusdo do outro. Uma das principais acdes é a desconstrucdo de paradigmas e
esteredtipos, romper com as crencas limitantes e, a partir da formacdo continuada as
reflexdes, teorizacdo e compreensdo das nuances da inclusdo, possa haver a ressignificacéo
das praticas pedagogicas fundamentadas nos pressupostos de uma Educacdo Inclusiva
efetivamente.

No ambiente escolar, hd inimeras barreiras invisiveis capazes de trazer obstaculos
para impedir a inclusdo de pessoas com deficiéncias. A formacgéo continuada dos professores,
as questdes relacionadas as condicdes de trabalho, fatores relacionados a remuneracéo
salarial, material de suporte pedagdgico, tanto os recursos didaticos quanto 0s recursos
humanos, a necessidade do trabalho intersetorial entre educacéo, satde e assisténcia social.

A docéncia na educacdo basica € marcada pela precarizacdo salarial e falta de
recursos, principalmente na escola publica. Os docentes enfrentam diariamente, muitas vezes,
necessidade de complementar os materiais didaticos com recursos proprios, afetando assim,
acdes, motivacdo e a autoestima dos educadores. E inegavel que a motivagio do professor é
parte do aprendizado de seus alunos que, muitas vezes, vai além da docéncia enfrentando

desafios diversos que envolvem o social, mental e afetivo.
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A percepcdo social da profissdo docente conferia ao professor a detengdo de
conhecimento que deveria ser a referéncia, cedeu lugar a uma nova realidade marcada pela
desvalorizacédo, pela precarizacdo do trabalho e redefinicdo do papel do educador exigindo,
assim, uma reflex&o profunda da sociedade contemporanea. E, percebemos que a escassez de
formac&o continuada para requalificacdo profissional vem desencadeando dificuldades com as
praticas inclusivas e a existéncia de praticas segregacionistas gerando desinteresse de alguns
profissionais em relacdo a adocdo de novas metodologias de ensino pensadas no viés da
incluséo.

Além disso, a acessibilidade fisica nas escolas ainda tem sido considerada um dos
desafios a ser superado, pois a necessidade de adaptar as escolas para atender as necessidades
de estudantes com deficiéncia é uma realidade das escolas das redes municipais de educacéo
bésica, a falta de adaptacGes em banheiros, na maioria das unidades escolares, a auséncia de
rampas e elevadores, e a inadequacdo de portas sdo apenas alguns dos desafios que impedem
a garantia da inclusdo, comprometendo o direito a educacdo inclusiva.

A escola atual ndo pode ser mais como antes, precisa eliminar todas as barreiras
visiveis e invisiveis. Ou seja, se a sociedade se organiza a partir de determinados estere6tipos,
é a educacdo a partir das préaticas escolares que pode ser a ferramenta para coibir a reproducédo
estereotipada, rotulada, capacitista e limitante acerca das pessoas com deficiéncias e, pensar
praticas inclusivas para evitar que a escola seja a reproducdo de tais mecanismos de
seletividade de tipos especificos de pessoas. Nesse contexto, para Aquino (2000), a escola é,
por esséncia, o lugar da alteridade do estranhamento e da mistura de gente, portanto, pode ser
o lugar ideal para propiciar a transformacao nas relacdes humanas.

Assim sendo, o paradigma da inclus@o, compreende que sdo os sistemas educacionais
que se devem adaptar as necessidades de alunos com NEE. Cujo cerne da questdo esta o

anseio de que a Educacdo inclusiva seja compreendida e respeitada em todas as
instancias da sociedade e ndo necessariamente, tdo somente sob a incumbéncia da escola.
Contudo, sabemos que a escola é o caminho para ampliar o debate e a defesa da garantia de

direitos e dignidade humana na dimenséo da incluséo social.
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CAPITULO 3

PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGAGCAO

Neste capitulo, apresentamos o desenho do caminho metodologico adotado para dar
conta de responder aos objetivos e ao problema norteador da presente pesquisa. Para Lakatos
e Marconi (2017), a metodologia representa o conjunto de material e métodos que se
compreendem 0s instrumentos, acGes e procedimentos que se supdem necessarios para
responder as inquietacdes no entorno da problematica.

Partindo deste pressuposto, 0s aspectos metodoldgicos tratam-se do tipo de pesquisa,
a abordagem, o ambiente empirico, 0s sujeitos participantes, as técnicas para coletar as
informacdes, 0 que se espera ao final do estudo e, aqui, especialmente, o desenvolvimento do
Recurso Educacional e/ou Recurso Pedagdgico, os quais tém sido exigidos pela Coordenacgédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para os programas de pés-
graduacéo stricto sensu profissional no Brasil.

Para o desenvolvimento do estudo, buscamos adotar um conjunto de métodos
utilizados para desenhar o caminho da investigacédo, perpassando pelo tipo de pesquisa e sua
abordagem, o campo empirico do territorio I6cus da investigacdo, os sujeitos informantes, 0s
instrumentos técnicos para coleta das informacdes, a abordagem de método de analise dos
dados coletados e, os resultados com os respectivos desdobramentos da pesquisa.

Sendo assim, optamos por adotar a tipologia de pesquisa com aproximacdo para
natureza exploratéria (Zamberlan, 2008; Trivifios, 2011; Lakatos, Marocini, 2017).
Reiteramos que a ideia exploratdria que adotamos neste estudo ndo significa a escassez da
producdo cientifica acerca da tematica ou do objeto, mas sim, vamos adotar a concepgao
exploratoria a partir da perspectiva de esmiucar, aprofundar, verificar, analisar todas as
nuances fenoménicas no desenvolvimento da investigacdo, ou seja, buscando construir
hipdteses a partir de dados obtidos qualitativamente por meio das informagdes dos sujeitos da
pesquisa.

Apoiamo-nos no pensamento de Zamberlan (2008), para salientar que a pesquisa
exploratoria, por ora, adotada nesta investigagdo assume a finalidade de esclarecer ao mesmo
tempo em que tem o intuito de formar uma visdo geral do fendmeno observado, nos
permitindo estabelecer uma compreenséo clara do objeto investigado a partir do que os dados

de campo nos apresentaram. Pois, conforme defende Zamberlan (2008, p. 38), o principal
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objetivo da pesquisa exploratdria é prover a compreensdao do problema enfrentado pelo
pesquisador.

Lakatos e Marconi (2017) e Trivifilos (2011) vao dizer que, na perspectiva da
investigacdo exploratoria, 0 pesquisador vai buscar o entendimento suficiente para tomar
decisbes com seguranga, servindo, entdo, para aprofundar conhecimentos acerca da tematica e
do objeto investigado. Aqui, dialogamos e articulamos teoria e pratica no contexto das
praticas pedagdgicas na perspectiva da educacgdo inclusiva a partir do que se tem vivénciado
na educacdo basica e 0 que pode ser proposto para determinadas unidades de ensino, para
atender efetivamente o que consiste numa educacdo e ensino inclusivo. Neste movimento
dialdgico, perpassando pela necessidade fundamental sobre a formagdo continuada de
professores com o viés da Educacdo Especial Inclusiva para atender aos estudantes com NEE,
além dos estudantes com deficiéncia na perspectiva da diversidade da sociedade
contemporanea.

Portanto, entendemos que a pesquisa exploratéria, a partir da abordagem qualitativa,
consegue dar conta de responder aos objetivos e ao problema norteador desta investigagéo.
Vale salientar que a adocao da préatica exploratdria, na pesquisa, surgiu no Brasil, no inicio da
década de 1990, pela presenca e iniciativa do professor britanico Dick Allwright, como uma
alternativa de realizar pesquisa em sala de aula de linguas de modo colaborativo. E,
atualmente, essa tipologia é entendida como uma perspectiva hibrida de trabalho
investigativo, €tico e de pratica pés-moderna de investigacdo, por ser um conjunto de
principios para entender a complexidade do ambiente em que alunos e professores estdo
(Allwright, 2006, p. 01).

Neste sentido, adotamos a abordagem qualitativa (Trivifios, 2011). Vale destacar que
0 marco referencial da perspectiva qualitativa passou a ganhar notoriedade nos anos de 1970,
sobretudo, com raizes nos estudos das ciéncias sociais, dentre elas, as pesquisas no campo da
Educacdo, especialmente pelas concepgdes epistemoldgicas para o exercicio do caminho
metodoldgico da investigacdo como precedéncia para as acdes de intervencdo na realidade.

Notamos que a abordagem qualitativa tem acompanhado as pesquisas em diversas
areas e, sobretudo, humanas e sociais, mesmo quando adotadas sob a perspectiva de diferentes
tipologias ou mesmo terminologias de pesquisa, tem sido adotada essa abordagem. Para
Trivifios (2011), a abordagem qualitativa é antes de tudo reconhecer uma postura tedrica para
desvelar o fenbmeno investigado. Pois, ndo se investiga em razdo de resultados, mas para

construir e obter a compreensdo do comportamento a partir da perspectiva dos sujeitos da
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investigacdo, correlacionado como contexto de que fazem parte (Bogdan; Biklen, 1994, p.
16).

Dessa forma, entendemos que ao buscar identificar como, onde e quando 0s
professores tém buscado formacao continuada para atender aos estudantes com NEE na rede
publica de ensino, especialmente, no municipio de Duque de Caxias, no Rio de Janeiro, além
de verificar qual a concepcdo dos professores sobre as praticas pedagogicas que tém sido
desenvolvidas na escola, se eles compreendem o que se tem instituido sobre educacéo
inclusiva e o que se tem praticado na escola. Com a abordagem qualitativa conseguimos
apresentar os achados da pesquisa.

Para tanto, adotamos como recursos de coleta de dados a entrevista semiestruturada
(Ludke; André, 2015). Esta técnica atende aos objetivos estabelecidos, mediante a
possibilidade de interacdo social entre pesquisador e pesquisado, pela capacidade de
apresentar informacdes referentes as percepcgdes dos participantes a respeito do fenémeno
investigado. Cujos sujeitos de pesquisa sendo as professoras de uma escola da Educagéo
Basica no municipio de Duque de Caxias, com as quais, por meio da entrevista, discutimos as
dificuldades, desafios, entraves e obstaculos encontrados para que haja praticas pedagogicas
efetivamente inclusivas. De modo que, a partir das analises preliminares das entrevistas,
haveria a proposicao de intervencgéo.

Logo, entendemos a necessidade e pertinéncia em propor acles interventivas para
refletir sobre as questdes que estdo no entorno da educacéo inclusiva real que se tem na escola
e as préaticas pedagodgicas que a escola pudesse adotar vislumbrando chegar mais proximo da
expectativa da educacdo inclusiva, aquela cuja premissa parte da perspectiva de garantia de
acesso, permanéncia e condicGes de aprendizagem.

Desse modo, a analise conjunta dos dados coletados nas entrevistas e nas oficinas
interventivas culminou na criagcdo do produto educacional devolutivo: um e-book informativo
e instrucional que traz duas caracteristicas como essenciais: trabalho coletivo e processo de
ensino e aprendizagem para integrar teoria e pratica (Candau, 2013). Assim, apresentamos um
e-book desenvolvido a partir deste estudo que oferece sugestdes de acdes planejadas atraves
de um plano de acdo. Portanto, o produto final derivado das oficinas € resultado do trabalho
conjunto de todos os participantes, o que confere a essa dindmica um carater inovador em

relacdo as praticas educativas tradicionais.
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3.1 Campo Empirico

Escolhemos como territorio da investigacdo a rede municipal de ensino de Duque de
Caxias, um municipio localizado na baixada fluminense, distante 22 km da capital do Rio de
Janeiro, esta dividido em 4 distritos. De acordo com o censo populacional de 2022, ha cerca

de 808.161mil habitantes (IBGE, 2022).
Figura 1 - Mapa de Duque de Caxias (RJ)

Fonte: Autoria propria baseado no Google Maps (2025).

Duque de Caxias € um municipio que faz divisa com outros bairros carentes da
baixada fluminense e que também apresenta diversas situacGes de vulnerabilidade. Nele esta
localizada a Escola Municipal Coronel Eliseu, que tem se destacado pela dificuldade de
deslocamento de alunos, funcionarios e professores da rede basica de ensino, principalmente
por contar apenas com uma linha de énibus para a locomocéo.

A rede municipal de Duque de Caxias atende 76.618 estudantes, possui 290 turmas
de Atendimento Educacional Especializado (AEE) o que corresponde uma média de 3.350
estudantes atendidos pelas SRM, com os servicos de AEE. Estes professores para compor o
quadro docente precisam ter formacdo em Educacdo Especial somado a experiéncia
profissional. Quanto aos professores que atuam nas SRM com o AEE, a secretaria municipal
de educacdo disponibiliza formacdo continuada. Importa destacar que para 0s demais
professores da rede e ndo atuantes no AEE néo tém sido ofertada essa formacao.

De acordo com Gatti (2012), a formacdo continuada e a formacdo em servigcos

trazem alguns aspectos que diferem uma da outra, sendo que a primeira consiste em todo
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processo de atualizacdo e qualificagdo de saberes, conhecimentos e habilidades no ambito
educacional. Compreendemos, assim, o processo de complementacdo a formacéo inicial que,
geralmente, ocorre em paralelo com as praticas educacionais, por meio de diferentes
dindmicas e formas, tanto no aspecto presencial quanto a distancia.

Em outras palavras, a formacdo em servigo configura-se como um processo de
aquisicdo de saberes e conhecimentos intrinsecamente ligados ao ambiente de trabalho.
Geralmente, manifesta-se por meio de momentos de didlogo e informacdes promovidos pela
coordenacdo pedagogica, gestdo escolar ou profissional especializados, direcionada aos
docentes locais, com contetdos contextualizados a realidade cotidiana da profissdo docente.

No que tange ao municipio de Duque de Caxias, no Rio de Janeiro, os professores
contam com um espaco de formacdo continuada chamado de Sala dos Professores Paulo
Freire. Este espaco foi criado em outubro de 2010 pela Secretaria Municipal de Educacao de
Duque de Caxias. Atualmente, este ambiente atende para além da formacdo continuada dos
professores da rede e, especialmente, os docentes da educacdo especial, mas também, os
profissionais que fazem parte dos eixos da Autorizacdo de Pesquisas e de Estagio.

Este espagco formativo passou por uma reforma e reconfiguracdo do ambiente em
julho de 2014, que passou a ser o Centro de Pesquisa e Formagdo Continuada Paulo Freire
(CPFPF). Em 2023, o CPFPF passou por mais uma reforma e reformulacéo no seu propésito e
foi renomeado como Departamento de Pesquisa e Formacdo Continuada Paulo Freire -
DPFPF.

Atualmente, o DPFPF traz como objetivo a ideia de acolher e ampliar a produgéo
intelectual dos docentes e valorizar a formacéo de professores da Rede Municipal de Duque
de Caxias. Funcionando com atendimento ao publico externo nas segundas- feiras, quartas-
feiras e sextas-feiras, das 8h as 17h. O atendimento é interno as tercas-feiras e as quintas-
feiras, voltado principalmente ao planejamento e desenvolvimento das formacdes e analise de
solicitacdo de pesquisas proposta que se materializa na ideia de pesquisa e formacédo (tanto
presencial, semipresencial ou online) cuja finalidade consiste em pluralizar e publicizar as
formas de tornar democratico o ensino, a pesquisa e a extensdo deste municipio. Neste
sentido, buscando articulacdo com a triade Universidade/Escola/SME através da interrelacdo
entre estagio, pesquisa e formacdo continuada.

A rede municipal de ensino dispde de um espaco estratégico e singular: os grupos de
estudo. Estes momentos fomentam o contato dos professores com metodologias diversificadas
e a discussdo de temas relevantes ao cotidiano escolar. Neles, valorizam-se a importancia do

trabalho coletivo e a oportunidade de convivéncia e aprendizagem compartilhada, pautadas
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em principios norteadores e solidos conhecimentos cientificos. Tais espacos sdo devidamente
previstos no calendario escolar da prépria rede. Nesse contexto, cada grupo de estudo
apresenta caracteristicas e dinamicas intrinsecas, sendo sua conducdo um reflexo direto de sua
temaética e das necessidades especificas de cada unidade escolar.

Entretanto, em relacdo a pesquisa presente, buscamos focar numa unidade escolar da
rede de Duque de Caxias. E escolhemos uma instituicdo escolar que atenda a Educacdo Basica
da Educacdo Infantil, Anos Iniciais - Ensino Fundamental | e Anos Finais - Ensino
Fundamental 11. Na escola, ha cerca de 700 estudantes distribuidos entre os trés niveis de
ensino, contando com trinta e oito (38) professores no seu quadro docente, duas (02)
gestoras/diretoras, uma (01) orientadora educacional e uma (01) orientadora pedagogica.

Quanto a infraestrutura, a escola possui oito (08) salas de aulas; uma (01) biblioteca;
uma (01) secretaria; trés (03) banheiros, sendo um adaptado para pessoa com deficiéncia; uma
rampa de acesso; uma (01) SRM que atende dezesseis (16) estudantes da educacdo especial
inclusiva, destes, sendo seis com laudo médico, e trés alunos sem laudo médico, 0s quais sao
atendidos a partir do relatério realizado pela professora regente, orientacdo pedagdgica e

professora da SRM e enviados para a secretaria de educacgdo para autorizacéo do atendimento.

3.2 Sujeitos de Pesquisa

Para participar da pesquisa na condi¢do de sujeito participante e informante, foram
escolhidos os docentes que atuam no Ensino Fundamental do 1° Segmento (1° ao 5° ano), em
salas regulares de ensino que recebem em suas turmas estudantes com NEE. Participaram da
pesquisa doze (12) professoras®. Curiosamente, na educacio bésica, anos iniciais e finais, ha
uma predominancia expressiva de género feminino na regéncia das classes regulares.

Em face disso, NOvoa, Saviani e outros pesquisadores evidenciam que o caminho da
profissionalizacdo docente tem se mostrado no decurso da histdria, com maiores evidéncias a
partir do século XVII a presenga feminina como a figura da profissdo. Inicialmente, o
magistério era um espaco restrito a instituicbes masculinas. A entrada e a feminizacdo do
corpo discente e docente das escolas normais foram, inicialmente, um dos maiores
potenciadores da feminizagdo do magistério, impulsionando a circulacdo de discursos que
defendiam a entrada e o predominio das mulheres nessa profissdo, valorizando qualidades
tidas como femininas. Além disso, a representagdo da professora como mae educadora, tia

educadora, expressdes associadas aos cuidados.

* Participaram deste estudo 12 professoras. Destas, 4 (33,3%) possufam vinculo efetivo com a rede municipal,
enquanto 8 (66,7%) atuavam sob contrato.
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Com a abertura das escolas normais para mulheres, houve um marco importante na
profissionalizacdo docente, estendendo-se das classes médias e altas para as classes
trabalhadoras. Nessa linha de raciocinio, a identificagio do magistério como atividade
feminina, especialmente no século XIX, provocou o abandono gradual dos homens das salas
de aula nas séries iniciais da educacédo bésica, resultando no aumento da presenca de mulheres
na profissdo (Saviani, 2013). Esse fendmeno, apesar de sua antiguidade, permite constatar a
persisténcia de uma divisdo de género na docéncia na contemporaneidade, revelando a
influéncia duradoura de construcfes sociais e culturais que vinculam o cuidado com criangas
e a educacdo a figura feminina.

A partir dessa logica, a representacdo da professora como, tia educadora, mae
educadora, que ainda circula no imaginario social, afeta a atuacdo de homens no ensino
fundamental, influenciando de forma discriminatoria e levando muitos a desisténcia de
atuacdo nesse segmento. Porém, como adverte NOvoa (1987, p. 320), a construcdo da
profissdo docente € um processo complexo, que nao se limita a uma sucessao linear de etapas.
Dessa forma, a trajetéria de cada professor é singular, influenciada por suas experiéncias e
vivéncias.

Para discussdo dessa problemaética, as relacdes de género exigem a compreensao de
que as identidades de homens e mulheres sdo construcdes sociais dindmicas, que se
transformam ao longo do tempo e variam entre diferentes culturas e sociedades. Dessa forma,
ndo existe um modelo universal e fixo de masculinidade ou feminilidade, mas sim uma
pluralidade de experiéncias e significados, como espaco de socializacdo e transmissdo de
conhecimentos. A escola configura-se como um espaco de transformacdo, que precisa
promover a reflexdo critica sobre as relagbes de género e proporcionar novas formas de
interacdo mais justas e equitativas.

Dessa forma, a atuagdo de homens no ensino fundamental, particularmente nos anos
iniciais, ainda enfrenta desafios e discriminacdes. Essa realidade, paradoxalmente, revela a
complexa interagdo entre estereGtipos de género e a cultura machista e patriarcalista. A
discriminacdo positiva, nesse contexto, pode expressar-se por meio de expectativas
diferenciadas em relacdo aos professores do sexo masculino, como se eles fossem
inerentemente mais competentes ou aptos a ocupar cargos de lideranca. Essa forma de
discriminacdo, embora possa parecer vantajosa em um primeiro momento, também reforca

estereodtipos de género e perpetua desigualdades no ambiente escolar.
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3.3 Procedimentos de Geracéao de Dados

Os dados da pesquisa foram coletados por meio de entrevistas com agendamentos
prévios e individualizadas, gravadas e, posteriormente, transcritas na integra, identificando as
participantes por codinomes. Nas palavras de Minayo (2015), a entrevista proporciona ao
pesquisador desenvolver um roteiro integrado ao caminho que se pretende seguir. No caso
especifico, as falas das participantes e interacdo na relagdo pesquisadoras e as docentes
assumiram um caminho norteador para responder aos objetivos e evidenciar indicios de
elementos para abordar e pensar a partir das oficinas com vistas as discussdes e acdes
propositivas considerando as préaticas pedagdgicas.

No primeiro momento, contatamos cada sujeito para explanar sobre a pesquisa em
andamento e emitir o convite para participacdo. Com a aquiescéncia das professoras, marcado
0 agendamento para entrevista. Vale destacar que, neste primeiro contato, todas as contatadas
se manifestaram entusiasmadas em contribuir com o estudo cientifico. Portanto, um total de
dezessete docentes, porém, infelizmente, cinco delas desistiram de fazer a entrevista. Desse
modo, participaram apenas doze professoras.

Para cada entrevista, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
- TCLE (Minayo, 2015), explicando que a pesquisa desenvolvida ndo apresentava fins
lucrativos, cujo consentimento por termo tem a finalidade de garantir a seriedade e
compromisso com as informac@es, as quais assumem o carater estritamente cientifico. Assim,
as perguntas direcionais buscam identificar quem sdo os sujeitos, género, idade, a formacéo
inicial e continuada, tempo de experiéncia/vivéncias na regéncia de classe. Além das
perguntas a respeito da Educacdo Especial e da Educacdo Inclusiva, as dificuldades
encontradas pelos professores, os entraves e desafios para garantia da efetivacdo do ensino
genuinamente inclusivo, bem como, 0s principais interesses em discussdao a partir da
possibilidade de criagdo de oficinas formativas contendo encontros com professores para
pensar praticas professorais condizentes com o ensino inclusivo, visando atender aos
estudantes com NEE.

As participantes aparecerem no corpo da dissertagdo, sendo identificadas por
codinomes para garantia do anonimato, para 0s quais, utilizamos a sequéncia numérica, sendo

professora n° 1, professora n° 2, professora n° 3 e, assim, sucessivamente.
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3.4 Roteiro das Oficinas Formativas

Estabelecemos quatro (04) encontros com as professoras. Estes encontros foram
definidos junto as orientadoras/coordenadoras da escola e as diretoras. Entretanto,
incialmente, o plano de acdo das oficinas foi pensado e definido pela pesquisadora,
estabelecendo a carga horaria e os contelidos norteadores evidenciados com os dados
levantados anteriormente pela pesquisa de campo junto aos participantes. Foram estabelecidos
0s pontos de temas para os debates e discussdes, reflexdes e planejamentos de acdes praticas
para cada encontro, geralmente a partir de dinamicas interativas mediadas pelas pesquisadoras
junto com as participantes.

As oficinas foram realizadas com encontros ocorrendo na unidade escolar, com
horério ajustado em parceria de colaboracdo da equipe pedagdgica de modo que pudéssemos
garantir a participagdo de todas as docentes sem comprometer o horario/carga horaria da sala
de aula dos professores. A proposta de intervencdo que denominamos de oficinas teve um
total de 12 horas de curso dividido em 2h30 (duas horas e trinta minutos) cada encontro,
realizado de forma presencial e bimestral, indubitavelmente, nos grupos de estudo. Vale
lembrar que o dia foi escolhido, pois a grande maioria das professoras do Ensino Fundamental
do Segmento | esta na escola e em planejamento coletivo na unidade de ensino. Esta condicéo
permitiu usar o tempo necessario e estabelecido para o desenvolvimento das atividades da
pesquisa. A proposta de formacéo ficou organizada em unidades, sendo:

Grupo de estudos | - Conceito entre instituido e praticado: Oficina No lugar do
Outro, pensando a deficiéncia e os preconceitos com destaque para os estudantes cegos. Carga
Horéria de 2h30. Avaliagdo: Nuvem de palavras.

Grupo de estudos Il - Formacdo docente e os impactos na préatica: reflexes
explorando o debate sobre habilidades, estratégias de ensino e nenhum aluno de fora da aula.
Neste encontro o destaque para a estudante com NEE. Carga Horaria de 2h30. Avaliagéo:
Quiz.

Grupo de estudos Il - Entraves Visiveis e Invisiveis na Educacdo Inclusiva: Oficina
Tirando a Pedra do Caminho, explorando as discussdes no ambito dos desafios, dificuldades,
obstaculos e resisténcia as adequagdes inovadoras na educacgdo basica, com o destaque para 0s
estudantes com dificuldades com mobilidades. Carga Horéria de 2h30. Avaliacdo: Roda de
conversa.

Grupo de estudos 1V - O estudante com deficiéncia/e ou NEE é da escola e ndo do

professor: Oficina E Problema nosso, explorando as discussdes no ambito da educagio
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inclusiva para todos e as bases do ensino colaborativo entre professoras, gestoras, corpo
pedagogico, familias e discentes. Avaliacdo: Roda de conversa.

3.5 Analise dos Dados: qual o Método?

Os dados foram analisados qualitativamente a partir do aporte tedrico do método da
Analise de Conteudo (AC) da Bardin. Para a autora, trata-se de um conjunto de técnicas de
analise das comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢do do conteudo das mensagens (Bardin, 2016, p. 49), que se tornam relevantes numa
pesquisa de carater qualitativo. A partir de Bardin (2016), entendemos que a anélise de
conteudo enquanto método permite analisar as informacgdes de modo que elas sejam tratadas,
codificadas e apresentadas por categorias das evidéncias.

Assim sendo, no primeiro momento, organiza-se todo material. E considerada a fase
da organizacdo e planejamento para coleta de informacg6es. Aqui, fizemos o plano do roteiro
da entrevista. Agendamento das entrevistas e 0s respectivos sujeitos participantes. Logo ap6s
a aplicacdo da técnica escolhida.

Desse modo, utilizamos: gravacdo de voz, anotacdes e didrio de campo como
instrumentos metodologicos que potencializaram a reflexdo e o didlogo sobre as praticas
vivenciadas pelas professoras. Com o intuito de responder aos objetivos elencados, adotamos
uma pesquisa inicial para delinear o perfil das participantes com trés perguntas quanto a
formacdo para atuar na educacdo basica, experiéncia profissional e formacdo em educacao
especial, com o objetivo de conhecer e compreender a trajetdria profissional das participantes.

A entrevista foi adotada como método de coleta de dados, pois permitiu explorar

previamente os aspectos desejados e conduzir a investigacdo de forma direcionada. Essa
abordagem nédo apenas facilitou a analise posterior, mas também garantiu que o estudo
mantivesse um foco claro em suas questdes de pesquisa. Esse movimento empirico, por sua
vez, sustentou e enriqueceu as oficinas formativas, proporcionando uma compreensdo mais
aprofundada do fenbmeno investigado.

Em seguida, o tratamento dos contetdos produzidos pelos participantes, transcricao,
anotac0es, este tratamento tem implicac6es com a etapa da codificacdo dos recortes de dados.
Para Bardin (2016), trata-se da organizacdo dos dados de modo sistematico, garantindo a
confidencialidade dos informantes e a segurancga da informagéo. Essa etapa da sistematizacao
dos dados coletados se torna uma etapa crucial para elaboracdo e amadurecimento da proposta

de intervencdo e/ou projecdo do produto educacional. No caso desse estudo, mais



59

precisamente, a idealizacdo das oficinas formativas a serem aplicadas com a escola e 0s
professores participantes do estudo.

No momento seguinte, com embasamento na Andlise de Conteudos, realizamos o
agrupamento das informacdes por semelhancas acerca dos temas abordados na entrevista. A
exploracdo do material consiste na construcéo das operacdes de codificacao, considerando-se
0s recortes dos textos em unidades de registros, a definicdo de regras de contagem e a
classificacdo e agregacdo das informagdes em categorias simbdlicas ou tematicas (Bardin,
2016).

A partir desta codificacdo por meio dos recortes do material analisado, advindos dos
informantes, criamos caminhos para estabelecer as categorias. Deste modo, a categorizacéo
pode ser compreendida e definida como a etapa em que criamos as palavras chaves que
respondem ao problema de pesquisa. Na perspectiva de Bardin (2016), as categorias
significam,

Classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferencia¢do e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes, as quais reinem um

grupo de elementos [...] sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razéo
dos caracteres comuns destes elementos (Bardin, 2016, p. 117).

A partir da defesa de Bardin, a categorizacdo assume o contexto de agrupamento de
acordo com as semelhancas e correlatos, que vao dar origem as categorias iniciais. As
categorias iniciais, por sua vez, sdo agrupadas tematicamente, originando as categorias
intermediarias, que em funcdo da ocorréncia dos temas aparecidos nos dados analisados, véao
resultar nas categorias finais. A partir destas etapas e com as categorias finais definidas,
podemos, portanto, fazer as inferéncias com embasamento do referencial tedrico adotado
sobre o fenémeno investigado.

De modo prético, em sintese, podemos dizer que a Andlise de Conteudo de Bardin,
se define em oito fases importantes:

1° Fase e/ou momento: a leitura geral dos dados coletados (aquela etapa em que
organizamos 0s instrumentos e sua aplicabilidade);

2° Fase e/ou momento: tratamento das informagdes dos dados (aquela etapa em que
separamos as informacdes a partir das ferramentas e instrumentos utilizados);

3° Fase e/ou momento: a codificacdo dos recortes das semelhancas dos dados (aquela
etapa que vamos procurar as similaridades das percepgdes dos sujeitos sobre uma determinada
questdo; é considerada a etapa da exploragdo minuciosa dos dados);
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4° Fase e/ou momento: o recorte do material em unidades de registros (aquela etapa
em que articulamos as frases, as palavras chaves que vao direcionar para as categorias iniciais
do tratamento dos dados);

5° Fase e/ou momento: 0 momento em que se estabelecem as categorias iniciais e
intermediarias a partir do mesmo contetido semantico;

6° Fase e/ou momento: definicdo de categorias finais (etapa em que adotamos 0s
principios da objetividade com compreensao e clareza);

7° Fase e/ou momento: a conversacdo com o corpo tedrico (aquela etapa em que
comentamos 0s achados e as categorias, emitindo inferéncias e interpretacdes respaldadas no
referencial tedrico);

8° Fase e/ou momento: apresentacdo dos achados efetivamente inerentes ao estudo
desenvolvido. Este momento incluiu a demonstracdo do e-book, que contém o Plano de Agéo
elaborado para a unidade escolar l6cus da pesquisa (etapa em que apresentadas, com base em
evidéncias, as respostas aos questionamentos que nortearam o estudo, alinhadas ao problema

de pesquisa e aos objetivos tracados.).

3.5.1 A Prética das Oficinas Formativas

1° Encontro do grupo de estudo: No lugar do Outro, foi apresentado o objetivo da
oficina e as atividades a serem desenvolvidas, através de explanacdo oral com uso de projetor.
No primeiro momento foi realizada uma dinamica com as professoras para
acolhimento e descontracdo. Em seguida, a explanacdo dos slides e a introducéo do didlogo
acerca do que se concebe como Educacéo Inclusiva, especialmente, a partir da linha do tempo
das legislagcbes que foram instituidas dos anos de 2000 até os dias atuais. Logo apds,
retroprojetamos 0 video Cordas disponivel no YouTube:
https://www.youtube.com/watch?v=EdBygEKCBa4, que tem duracéo de dez minutos.

Em seguida, abrimos o espago para que as professoras pudessem se expressar a partir
de suas percepgdes com o video, a aula expositiva e as realidades vivenciadas por cada um em
sala de aula e na escola no contexto dos estudantes com deficiéncias, visando articular na
discussdo a concepgdo de Educacgdo Inclusiva entre o instituido e o praticado.

Discutimos sobre a importancia da nossa relacdo com as pessoas com deficiéncia e
os alunos com NEE, como a linguagem tem sido um importante meio para mudancas na
sociedade, pois os conceitos utilizados podem influenciar questfes sociais.

O termo pessoa portadora de deficiéncia carrega consigo conotacdes pejorativas. Tal

construcao destaca a caracteristica de quem porta (carrega, possui) uma ou mais deficiéncia,


https://www.youtube.com/watch?v=EdByqEKCBa4
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rotula, desqualifica a pessoa ou a remete a sensacdo de déficit e fracasso pessoal, refletindo
preconceito e dificultando o processo de inclusdo. Refletimos que a terminologia quando
utilizada de forma positiva, colabora para o desenvolvimento de uma sociedade de cultura
inclusiva.

Finalizando o encontro com a experimentacdo: No lugar do outro. Continuando as
reflexdes, colocando-se no lugar das pessoas com deficiéncia visual, formaram-se duplas e
distribuimos uma mascara para cada dupla. Uma foi a guia, e a outra, a pessoa com
deficiéncia visual que foi conduzida pelos espagos da unidade por 5 minutos. Ao final,
inverteram-se 0s papeis.

E as professoras puderam verbalizar suas percepc¢des e fazendo associacdo com 0s
desafios da pratica docente, a necessidade de (re)pensar o fazer pedagogico para atender as
necessidades e demandas dos sujeitos inseridos nas turmas regulares de ensino. As reflexdes
reverberaram em torno das inquietacGes sobre revisitar e ressignificar as praticas e o olhar
para as potencialidades dos estudantes para além dos desafios da deficiéncia. Avaliamos o

encontro através da construcdo de uma nuvem de palavras.

Fotografia 1 —Oficina no lugar do outro

Fonte: Autoria prépria (2025).
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Fotografia 2 —Oficina no lugar do outro
" 3 | -

——

Fonte: Autoria prépria (2025).

Fotografia 3 - Oficinano lugar do outro

Fonte: Autoria propria (2025).

2° Encontro do grupo de estudo: Formacdo Docente. Foi apresentado o objetivo
através de uma roda de conversa, as atividades a serem desenvolvidas, através de explanacéo
oral com uso de Slides Show. Para iniciar o encontro, foram realizadas algumas perguntas
sobre educacdo inclusiva e educacdo especial: 1) Educacdo Especial e Inclusiva tem
diferenca? 2) Na classe comum fazemos diferenca?

Observamos as falas, pois algumas professoras ndo quiseram responder. Em seguida,
aproveitando o ensejo do dialogo, continuamos com uma breve explanacéo sobre a adocao de
acOes educativas a partir de slides sobre a necessidade da formacdo continuada como
ferramenta de impacto nas praticas pedagogicas, para requalificar e promover ressignificacao
das praticas docentes.

Neste sentido, enfatizando a necessidade da formacgdo para professores, refletimos
sobre as diversas op¢des de representacdo, acdo e engajamento dos conteldos para garantia
que todos os alunos tenham oportunidades equitativas para aprender, independentemente de

suas necessidades e estilos de aprendizagem.
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Para avaliarmos a aprendizagem e o0s impactos da formacdo deste encontro,
aplicamos um Quiz, com objetivo de provocar reflexdes. Ao finalizarmos a atividade, as
participantes puderam compreender que inclusdo é muito mais do que a condicdo de
frequentar a sala de aula regular de ensino e, por sua vez, é extremamente desafiador para os
professores conseguir atender todos os estudantes numa perspectiva de incluséo, tal como reza
as orientacdes educacionais.

3° Encontro: apresentamos a proposta da realizacdo de uma oficina com a turma de
regéncia apos discussdes sobre a realidade de nossas praticas diarias. Para iniciar o encontro,
distribuimos méscaras que tampassem a visdo, realizamos uma dindmica de acolhida com
algumas musicas com ritmos variados, onde teriam que dancar sem sair do lugar. Apds a
dindmica, discutimos o que sdo entraves, obstaculos, dificuldades e impedimentos visiveis e
invisiveis para a efetivacdo de um ensino inclusivo e como estes fatores impactam na vida
cotidiana da escola.

Incitamos a reflexdo sobre o que nds professoras podemos fazer para remover estes
entraves? Assim como fizemos com a dindmica, propondo-nos a remover aquilo que é um

impedimento e dificuldade, colocando-nos no lugar do outro.

Fotografia 4 — Reflexdes sobre efetivacdo da inclusdo

Fonte: Autoria propria (2025).

Portanto, orientamos, a partir de uma brincadeira, desenvolver uma atividade na qual
a turma toda pudesse participar. Podendo ser o tema da aula uma dificuldade da turma ou
adaptacdes pedagodgicas para atender um aluno com NEE. As professoras optaram por uma
brincadeira popular e sugeriram que as atividades poderiam ocorrer em outros espacos além
da sala de aula. Discutimos os principais entraves visiveis e invisiveis presentes nas escolas

que dificultam as praticas pedagdgicas na perspectiva do ensino inclusivo. Para ilustrar a



64

discusséo, as brincadeiras sugeridas foram a Amarelinha e Toca do coelho. O resultado da
aplicacdo dessa oficina guiada pelos docentes em suas respectivas salas de aulas foi
apresentado no quarto encontro. Avaliamos o0 encontro atraves de uma roda de conversa.

4° Encontro: E Problema nosso. Apresentamos a proposta através de uma roda de
conversa e projecao do filme (resumo): O primeiro da classe, disponivel através do link:
https://web.facebook.com/watch/?v=313997589660324 &rdid=LVhEjTchYW0ASSA4F.

Com esta atividade, refletimos sobre nossas inquietacdes ao recebermos alunos com
NEE. E, abrimos espago para as professoras, que realizaram a proposta da oficina anterior,
apresentassem suas atividades através de explanacdo oral e proporcionando discussdo
pertinente e reflexiva sobre os desafios encontrados, e 0s impactos positivos e significativos
da atividade realizada sob a perspectiva da inclusao.

A Professora n° 1 explanou que:

Apliquei a brincadeira da toca do coelho como uma estratégia para alfabetizacéo,
apos conversas com a pesquisadora sobre atividades diversificadas.

1° momento: Iniciei com a brincadeira toca do coelho, depois de um tempo fizemos
uma roda de conversa sobre as letras e as silabas. Desenhei as tocas dos coelhos com
as familias sil&bicas, e a turma foi dividida em duplas. A regra foi ouvir a palavra e
se deslocar para pular nas tocas com as silabas que forma a palavra, apds a frase:
coelhinho sai da toca um, dois, trés: pronunciava a palavra. Os colegas podiam
ajudar sinalizando as tocas para formar a palavra, caso o aluno tivesse dificuldades.
2° momento: Desenhei vérias tocas e puderam formar palavras livremente em duplas
OU grupos.

3° momento: Em circulo fizemos um bate e volta sobre as palavras. Quais palavras
conseguiram ler? Como foi pular a Toca do Coelho diferente? VVamos repetir mais
vezes?

4° momento: Nossa avaliagdo foi desenhar como foi vivenciada a atividade. Avalio
que foi muito rico esse momento. E importante mencionar que eu nunca havia
pensado sobre essa ética. Posso colocar que o principal ponto foi a conversa que tive
com a pesquisadora sobre meios de incluir todos os alunos no processo de
alfabetizacdo. Percebi que os alunos inclusos puderam participar em simetria com
seus pares, colaborando um com o outro, incentivando e aprendendo juntos.

Acredito que nds, professores, precisamos de mais momentos como 0s grupos de
estudos dentro da escola com questdes urgentes para que a escola inclua todos os
alunos (Professora n°® 1, 2024).


https://web.facebook.com/watch/?v=313997589660324&rdid=LvhEjTchYw0ASS4F
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Fonte: Autoria prépria (2025).

A Professora participante n° 5, nos disse:

Eu achei maravilhosos os grupos de estudos mediados pela pesquisadora.
Compartilho que tive dificuldades no atendimento dos alunos inclusos e apds os
estudos dentro da escola passei a ampliar meu olhar quantos minhas praticas
educativas. Apliquei minha oficina em uma turma de 4° ano, inicialmente foi muito
dificil, pois a turma ndo estava acostumada com atividades diferenciadas, uma turma
muito agitada e com dificuldades de aprendizagem e muitos ndo estavam
alfabetizados.

1° momento: Na brincadeira de amarelinha resolvi trabalhar com a tabuada. Eu
perguntava a operacdo matematica e eles tinham fazer as continhas no caderno
sozinhos ou com ajuda do colega e ajudar o outro pular no resultado com um pé s6.
Incialmente em duplas, um sinalizando e o outro pulando.

2° momento: Os que se sentiam a vontade podiam ir sozinhos.

3° momento: Mudei a brincadeira para toca do coelho, teriam que pular no resultado,
em duplas. Aqui melhoram a concentracdo, se interessaram pelo desafio. 4°
momento: Em pequenos grupos eu fazia a pergunta e tinha que responder no
caderno, utilizei adi¢do, multiplicacéo e subtracdo. Neste momento, lembraram-se da
amarelinha.

Avaliamos junto esse momento de aprendizagem, fizemos um quiz oral: como foi
aprender a tabuada brincando? Quais brincadeiras podem fazer para aprender a
tabuada?

Olha, parece besteira, mas ndo é, foi muito valido, as lembrangas do que aprendemos
na quadra, fora do espacgo da sala de aula. Eles passaram a me pedir sempre outras
brincadeiras e assim pude trabalhar toda a tabuada e perceber o desenvolvimento de
todos os alunos. E importante destacar que s6 foi possivel essa reorganizacio das
minhas aulas ap6s as conversas com a pesquisadora, € muito importante trazer para
dentro das escolas esses momentos de aprendizagem para nos professores
(Professora n® 5, 2024).

Neste relato da professora participante n° 5, podemos verificar que ela inicia sua fala
afirmando que, inicialmente, foi muito dificil, pois, a turma néo estava acostumada com
atividades diferenciadas. A rotina mondtona e atividades meramente expositivas o tempo
todo permitem que discentes e docentes sintam dificuldades no uso de alternativas didaticas
na pratica de ensino e consequentemente na aprendizagem. Para La Torre (2008), a
criatividade e inovacao precisam ser compreendidas como elemento relevante para promogéo
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da aprendizagem, entretanto, por muitas vezes, tém sido renegadas e negligenciadas por

varios motivos no contexto educacional.

Fotografia 6 — Oficina para o raciocinio légico-matematico

Fonte: Autoria propria (2025).

Apbs o compartilhamento das experiéncias vivenciadas pela Professora n. 5,
retomamos a discussao com as demais participantes da oficina sobre os papéis de
incumbéncia dos profissionais da educacéo, trazendo como ponto de partida a ideia de que o
estudante com deficiéncia e/ou necessidades educativas especiais € um discente da unidade de
ensino e ndo um aluno da turma X e do professor Y. Buscamos desconstruir rétulos e
esteredtipos corriqueiros e simbolicos que geralmente ocorrem nas unidades escolares. Neste
encontro, realizamos a dindmica do desenho com o papel dobrado para que juntos
construissemos uma histéria. Iniciamos a historia: era uma vez uma familia muito feliz que
moravam numa fazenda [...], a partir deste ponto, cada participante foi escrevendo frases que
eles acreditavam dar sentindo na continuidade da histdria. Escreveram a frase e dobraram
sanfonado e passaram para o colega até o Gltimo. No final, lemos a historia construida.

E assim, qual a moral desta atividade? Provocar a reflexdo de que no final teremos
uma historia para contar, todo mundo fez um pouco, mas fez aleatorio e assim, mesmo tendo
uma historia para ser contada, ela ndo tem nexo e nem coeréncia, porque nao foi construida
abertamente, por todos, com todos juntos. Avaliamos o encontro através da roda de conversa.

O que tem muito a ver com a ideia com os principios das préaticas inclusivas: a
construgdo aberta por todos. A inclusdo como sindnimo de acesso a escola em face da
matricula torna-se uma pratica inclusiva solitaria, segregadora, incoerente e sem 0s principios

da equidade.
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Fotografia 7 — Reflex0es sobre a formacdo docente

Fonte: Autoria propria (2025).

Fotografia 8 — Reflexdes sobre a formagéo docente

Fonte: Autoria prépria (2025).

O intuito dessa reflexdo remete a importancia da formagdo docente para entender o
que cada estudante em sua particularidade e dentro das limitacOes e situacdes adversas da
deficiéncia e/ou NEE precisam ter a oportunidade de aprender. O cerne da questdo esta
assentado na concepgdo de que sem a formagdo continuada a relagdo professor e estudante, a
relacdo estudante e o conhecimento acontecerdo como no cinema mudo para ouvintes.
Enxergam-se o0 cenario, mas ndo interagem e nem entendem a mensagem real, dando margem
para praticas segregacionistas na escola.

Assim, também, acontece com o trabalho de inclusdo na escola, se cada professor
fizer algo isoladamente, tem validade, tem importancia, mas a inclusdo nao acontece, como se
esta instituido, pois, as partes ndo coadunam entre si, ndo ha sequéncia, seguimento, coeréncia

com as pequenas agdes desenvolvidas isoladamente. A incluséo escolar € uma problematica
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daescola. Ela é de todos! E precisamos romper com as barreiras da resisténcia e dos conceitos

preconcebidos, com as barreiras atitudinais e crencgas limitantes!

3.5.2 Avaliagéo da Participacdo Docente nas Oficinas

Contamos com a participacdo e interagcdo das doze (12) professoras. E avaliamos
que, os encontros foram produtivos. Ao mesmo tempo, evidenciada a necessidade de
implantacdo da formacdo centrada nas demandas da escola. Essas atividades formativas
possibilitam aos professores revisitar as praticas, ressignifica-las e compartilhar entre si, as
experiéncias, angustias e solugoes.

Notamos que as oficinas formativas, enquanto espacos de experiéncia intensificam a
articulacdo docente, proporcionando o desenvolvimento de estratégias facilitadoras para a
construcdo coletiva de saberes. Esse tipo de dindmica favorece a implementacdo de préaticas
pedagogicas colaborativas, dialégicas e democréaticas, que reconhecem a importancia do
dialogo e da participacdo na construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, Candau (2013), vai dizer que a formacao por meio de oficinas, por
exemplo, pode oferecer um espaco privilegiado para a conciliacdo entre direitos de igualdade
e direitos a diferenca. A partir dessa reflexdo, pontuamos, numa perspectiva avaliativa de que
uma educacdo pautada nos direitos humanos e voltada para a transformagéo social exige a
articulacdo entre educadores, mediada pela dialética da igualdade e da diferenca.

Tal articulacdo pressupde a efetivacdo de formacbes docentes gque reconhecam e
valorizem a diversidade de saberes e experiéncias presentes no contexto educacional. A partir
das anélises dos dados explorados qualitativamente em todas as suas articula¢fes e nuances, e
com base nas falas gravadas das professoras, avaliamos o encontro construindo uma nuvem
das palavras que representam as contribui¢fes deixadas pelos encontros das oficinas e seus
impactos que refletirdo nas préaticas de ensino e no interesse pela busca pelo conhecimento a

partir dos processos formativos no contexto da formacao continuada das professoras.
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Figura 2— Nuvem de palavras
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Fonte: Autoria prépria (2025).

Ao avaliarmos os impactos das oficinas formativas, constatamos a partir da visdo de
Habermas, que estes espacos promotores do debate e reflexdes sobre o discurso como um
espaco de construgdo de conhecimento, no qual os participantes podem apresentar seus
anseios, inquietacfes e expectativas com pretensdes de validade, como um mecanismo de
formacdo relevante para ressignificacdo de praticas docentes.

Desse modo, também aplicamos um Quiz e, entendemos que, ao envolver 0s
participantes na construcdo de argumentos sobre os atos de fala, a pesquisa buscou promover
uma compreensdo mais profunda e contextualizada do fendmeno, reconhecendo a importancia
das experiéncias e perspectivas dos proprios participantes, considerando-os como sujeitos
sociais e como atores-agentes do conhecimento, alicercados em suas experiéncias no mundo
vivido, conforme proposto por Habermas.

Ou seja, as contribuicdes de Habermas, na perspectiva da formacdo continuada de
professores, concebem em entendé-la como uma estratégia que visa ressignificar as praticas
profissionais. Essa formagdo deve ser critico-reflexiva e mediar a relagdo entre teoria e
pratica: as oficinas realizadas nesse estudo puderam constatar tal percepgdo. Assim, a
formacéo continuada deve servir como mecanismo de superagdo dos modelos de exclus&o.
Nesse sentido, nos apoiamos na teoria do agir comunicativo de Habermas (2004), que tem
como pressuposto a instituicio de uma racionalidade comunicativa na producdo de
conhecimentos: as rodas de conversas como processo avaliativo dos encontros e oficinas
formativas traduzem esses caminhos.

Para Habermas (2004), pela via do discurso € possivel construir conhecimentos a
partir do entendimento mutuo entre os sujeitos. Em outras palavras, em Habermas (2004), a
ideia do se expressar, verbalizar o discurso concebe o0 momento em que 0S sujeitos Sdo

protagonistas do seu préprio conhecimento a partir do que eles tém de suas vivéncias.
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Além disso, a participacdo das professoras sobre os desafios, os entraves, as praticas,
a criatividade, as barreiras existentes para que efetivamente se possa buscar a inclusdo de
pessoas com NEE nas atividades pedagdgicas, nos processos de ensino e aprendizagem se
fazem necesséarias. Para que o processo de formacdo continuada possibilite as docentes
reorganizar suas praticas pedagdgicas é fundamental que se tornem [...] capazes de articular
teoria e pratica na busca pela superacao de seus problemas, construindo, assim, possibilidades
de transformacdo educacional e social (Almeida, 2004, p. 49).

Pois, a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva é uma modalidade que perpassa
todas as etapas de escolarizacdo no pais. No que diz respeito a pesquisa em tela, podemos
constatar que as relacdes estabelecidas entre a pesquisadora e 0s sujeitos da pesquisa

permitiram evidenciar a potencialidade da autorreflexdo colaborativo-critica.
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CAPITULO 4

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos uma discussdo com os dados do estudo e as inferéncias
da pesquisadora, dialogando com o referencial tedrico que referendam os aspectos das
praticas pedagogicas no ambito da Educacdo Inclusiva, bem como as categorias que
emergiram das analises dos dados de campo.

Assumindo uma perspectiva intersubjetiva nas relacdes estabelecidas entre a
pesquisadora e as professoras no contexto educativo, e em conformidade com os principios da
pesquisa exploratoria, foi possivel uma aproximacao da realidade formativa e a identificagdo
da trajetoria profissional das docentes envolvidas. Os dados coletados, que delineiam essa

realidade e trajetoria, sdo apresentados graficamente a seguir.

Gréfico 1 — Pesquisa formativa dos docentes

Pesquisa Formativa

N Perfi| dos sujeitos da pesquisa

Fonte: Autoria propria (2025).

Observando o Grafico 1, apresentando o0s sujeitos de pesquisa, formacgdo e
experiéncia profissional, levando em consideracdo o tempo de atuacdo no Magistério e a
formacédo inicial e continuada das doze professoras participantes, podemos constatar que na
rede de ensino ainda se encontra uma professora, com regéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental apenas com o Ensino Meédio (Formacao de professores). Importante salientar
que, tal pratica fere o que prevé o artigo 62 da Lei de Diretrizes e Base da Educacéo, Lei n.

9.394/96, quando ela enfatiza que a formacdo de docentes para atuar na educagéo béasica far-
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se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena (Brasil, 1996, art. 62). Pois, em
decorréncia da universalizacdo da educagdo escolar, novos marcos legais se constituiram,
regulamentando e indicando diretrizes para a formacéo inicial de professores.

Portanto ao longo da discusséo da pesquisa, vamos evidenciar a importancia e a
necessidade da formacdo docente para atuacdo na educacdo bésica e, especialmente, para
atender as necessidades especiais dos estudantes com deficiéncia, inseridos nas salas regulares
de ensino atendendo aos principios estabelecidos pelos dispositivos legais da educacéo.

Para os pesquisadores e 0s estudiosos da area de formacao de professores no Brasil,
as deficiéncias nos processos formativos de professores acabam gerando problemas
significativos no que diz respeito aos processos de ensino, desde o dominio de contetdos
como a didatica da ensinagem comprometendo todo o processo do desenvolvimento
académico estudantil, a compreensdo das relacBes entre teoria e préatica, entre a organizacdo
do trabalho pedagdgico e os processos avaliativos dos discentes (Gatti, 2009; Leite, 2011;
Nardi, 2021).

Para Tardif (2014), a formacdo inicial de professores consiste num processo
relevante para a constituicdo de saberes inerentes ao processo da docéncia que traz
caracteristicas fundamentais para o tornar professor. Cujos saberes vao requerer na formacao
continuada os aprofundamentos necessarios a partir da base formativa. Nesse contexto, nossa
discussdo no ambito da investigacdo desenvolvida, partimos do ponto de reflexdo sobre a
formacdo de professores reverberando nas praticas educativas no cenério da Educagdo
Especial na perspectiva da inclusdo. Perguntando-nos qual educagdo inclusiva estamos
falando? De qual formacdo docente estamos falando? Estes questionamentos nortearam o
andamento do estudo durante todas as analises investigativas.

A partir dos dados acima, continuamos com 4 (quatro) perguntas para o roteiro de
entrevista inicial com a finalidade de identificar os dados identitarios das participantes, 0s
aspectos relacionados a formacdo docente inicial e continuada, as problematicas da inclusédo
de pessoas com deficiéncias e/ou NEE e os desafios, barreiras e entraves encontrados no
desenvolvimento de préaticas inclusivas no fazer pedagogico cotidiano na escola.

Tivemos o interesse em saber se essas professoras ja receberam formagéo continuada
com énfase nas praticas pedagdgicas voltadas para o ensino com estudantes da educacéo
especial na perspectiva inclusiva. Questionamos as professoras da rede municipal acerca do
recebimento de formacdo especifica em educagdo especial ou inclusiva ao longo de sua
trajetdria no magistério. Os dados revelaram que uma expressiva maioria, correspondente a

75% das participantes, respondeu negativamente a essa questdo. Um grupo minoritario,



73

representando 25%, afirmou ter recebido tal formagé&o, contudo, predominantemente por meio
de iniciativas individuais, conforme detalhado no grafico subsequente.

Grafico 2 —Pesquisa sobre formagao continuada dos docentes

Recebeu formac¢do em Educacdo Especial
ou Inclusiva duarante sua atuacao no
magistério?

SN2 WS, por meios proprios

Fonte: Autoria prépria (2025).

Observamos uma disparidade quantitativa, que sugere uma possivel caréncia na
oferta institucional de qualificacdo continuada direcionada a educacédo especial e inclusiva, o
que pode influenciar diretamente a preparacdo e a atuacdo das docentes no atendimento a
diversidade presente nas salas de aula da educacdo bésica local. Quanto aos principais
desafios, dificuldades e entraves para garantir aos estudantes praticas inclusivas no trabalho
docente, todas as professoras participantes, com palavras distintas, disseram que faltam
suporte pedagdgico, formacdo centrada nas demandas da escola e material didatico de apoio.

Algumas professoras falaram sobre as estratégias adotadas para mediar 0s processos
de aprendizagem dos estudantes na perspectiva inclusiva: que ndo utilizam muitas
ferramentas, inclusive, nove participantes chegaram a mencionar que, 0 tempo para preparar
aulas diferentes, ludicas, com material concreto ou interativo é uma dificuldade, pois nao
sabem como fazer uso dessas ferramentas. Essa percepgdo nos permite refletir que as
atividades didaticas estdo ocorrendo com aulas expositivas, lousa e giz. Por outro lado, essa
perspectiva nos reforca a necessidade da ampliacdo do debate e implantacdo da formacéo
continuada.

O modelo de educagdo e as demandas da sociedade atual exigem que as praticas
docentes acompanhem os processos evolutivos da sociedade. Notamos ser importante a
valorizacdo e uso de espacos reflexivos dentro das unidades escolares considerando a

diversidade com um porto de partida fundamental para mudangas em relagdo ao préximo,
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superacdo de qualquer forma de exclusdo e principalmente para promocdo de saberes
docentes inclusivos.

Podemos notar que as professoras carecem de auxilio para ressignificar suas praticas
a fim de compreender e adequar sua atuacao profissional. A formacdo inicial ainda é um
desafio que ndo dispensa a formacao continuada. Percebemos que as professoras investigadas
precisam lancar mao de conhecimentos que antecedem e direcionam suas praticas didrias,
além da preocupacdo com as questdes emergenciais do dia a dia, principalmente da classe
comum, que demanda habilidades e competéncias necessarias no ambiente escolar para uma
boa pratica de ensino que considere a diversidade. Em face disso, é oportuno mencionar que,
a realidade atual ndo proporciona suporte, apoio, seguranca e condicdes adequadas de
trabalho para os docentes. Nessa perspectiva, recorremos a Mantoan (2003, p. 43), pois a

autora nos diz que:

[...] a inclusdo escolar ndo cabe em um paradigma tradicional de educacéo e, assim
sendo, uma preparacdo do professor nessa dire¢do requer um design diferente das
propostas de profissionalizacdo existentes e de uma formacdo em servigo que
também muda, porque as escolas ndo serdo mais as mesmas, se abragarem esse novo
projeto educacional.

Ao refletir sobre o pensamento e ponto de vista da autora e correlacionar com 0s
achados no campo de pesquisa a partir das informacgdes obtidas por meio de entrevistas com
doze professoras que lecionam numa escola publica na rede municipal de Duque de Caxias,
ndo ha preparo algum para que estas docentes possam atender aos estudantes na perspectiva
da diversidade. Ainda existe, no quadro docente da rede municipal de ensino e,
especificamente, nesta unidade escolar, uma professora sem a formacdo inicial em uma
licenciatura cuja habilitacdo consiste na formacéo para professor.

Denota-se, portanto, que, a formacdo continuada é escassa, logo, a inexisténcia de
formacéo para discusséo, familiarizagdo com as tematicas e pressupostos da incluséo, o que
podemos concluir de acordo com Pimentel (2012), é que ha uma pseudo-inclusdo. Ou seja, a
garantia de matricula como sinénimo de escola inclusiva.

A pesquisa desenvolvida trouxe como enfoque analisar quais tém sido as realidades
vividas pelas professoras da rede municipal de Duque de Caxias em relagéo aos desafios para
garantir por meio de préticas pedagdgicas a inclusdo de estudantes com deficiéncias.
Participaram do estudo doze professoras que, durante as entrevistas, pontuaram algumas das

principais dificuldades, sendo:
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a) Inexisténcia de formacéo oferecida pela escola e, principalmente, pela rede com
énfase na educacdo especial e inclusiva. Salientaram que, as professoras que
atuam nos servicos de atendimento educacional especializado recebem por parte
da rede essas formagdes. Enquanto os professores que atuam nas classes regulares
de ensino ndo recebem e, nem acontecem praticas de ensino colaborativo
(Mendes, 2016), com relacdo estabelecida entre professores de classe regular e
professores especialistas;

b) Escassez de material didatico de apoio para educacdo Especial Inclusiva e
profissionais de suporte, principalmente, para atuar como auxiliares de classes;

c) Barreiras atitudinais e infraestruturas existem na escola investigada. Tanto parte
das professoras quanto corpo pedagdgico insinuam resisténcia com a viabilidade
de aprendizagem dos estudantes PcD, apresentando uma percepcao capacitista e
baixa expectativa,;

d) Distanciamento da parceria corpo gestor, corpo docente e familias para
fortalecimento das parcerias e comprometimentos com as praticas inclusivas;

e) Grande nimero de estudantes com laudos e, especialmente, autistas.

f) As professoras (especialmente as entrevistadas) ndo tém buscado formacéo
complementar em outros espagos, para muitas, alegando ndo saber onde e nem
como fazer;

g) Resisténcia e dificuldades em implementar nas praticas pedagogicas estratégias
didaticas inovadoras, diferenciadas vislumbrando a integracdo e a inclusdo dos
estudantes;

h) Acreditam que a matricula e a frequéncia escolar dos estudantes com NEE estdo
sendo atendidas na perspectiva da politica educacional de inclus&o.
Principalmente ao verbalizar que se as leis mandam incluir, estamos incluindo,
nossas salas estdo cheias de estudantes com laudos e deficientes (Professora n. 3,
na oficina);

i) Desenvolver atividades adaptadas e contextualizadas para atender as limitacdes e
diferentes deficiéncias de estudantes inseridos nas classes regulares de ensino;

j) Necessidade de orientacdes, sugestbes e auxilio para o desenvolvimento das
atividades adaptadas em consonancia com os conteidos curriculares, em sintese, a

formacéo continuada centrada nas demandas da escola (Imbernon, 2014).
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Nesse contexto, a inclusdo implica a formacdo docente, o desafio de adaptar-se e
evoluir para atender as demandas de uma sala de aula plural. Quanto aos dados da pesquisa,
podemos considerar que ha um distanciamento e uma discrepancia entre a realidade e as
expectativas dos pressupostos da Educacédo Inclusiva. Essa discrepancia motiva a necessidade
da ampliacéo e o aprofundamento da discusséo no cenario da educacédo bésica brasileira.

Entendemos que Educacdo Especial na perspectiva inclusiva ndo pode ser um ato
isolado, ela é uma acdo complexa que precisa estar em contato com diferentes interferéncias,
deve articular-se com a pluralidade e ndo pode mais ser considerada como um sistema
educacional isolado ou segregado. Perante a realidade dos sujeitos da pesquisa,
indiscutivelmente, a ineficAcia da formacdo inicial e continuada tem evidenciado a
inseguranca das participantes. Recorremos a Candau (2013) para destacar a importancia da

formacao,

Torna-se imprescindivel na formacdo de professores(as) desenvolver processos que
permitam articular diferentes dimensbes - cognitiva, afetiva e sociopolitica -
fundamentais para a educagdo em Direitos Humanos, assim como utilizar estratégias
pedagdgicas ativas, participativas e de construcdo coletiva que favore¢cam educar-
nos em Direitos Humanos (Candau, 2013, p. 76).

Nas palavras da autora, a formacdo continuada implicara os mecanismos dos
recursos didaticos pensados para favorecer o ensino e, por conseguinte, a aprendizagem. Ou
seja, diversificar o ato de ensinar para tornar uma pratica pedagdgica como tarefa acessivel,
embora desafiadora. Durante a entrevista, perguntamos se as professoras realizavam

adaptacdo curricular e como isso era feito.

Gréfico 3 —Pesquisa sobre adaptages curriculares

Vocé faz adaptacgdo curricular?
Justifique.

EIN3o. N30 se percebem seguras para adaptar.

W Sim, Seguranga declarada, conhecimento limitado,

Fonte: Autoria propria (2025).
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Diante da andlise quantitativa dos resultados, emergem questdes significativas acerca
da percepcao e preparo das docentes em relacdo as adaptacOes curriculares. Um contingente
de 75% das participantes revelou que ndo realizam a adaptacdo curricular e justificaram o
motivo: inseguranga ou desconhecimento quanto a sua capacidade de realizar tais adaptagdes.
Adicionalmente, 25% das professoras realizam, porém, afirmaram categoricamente ndo
possuirem o conhecimento necessario para flexibilizar o curriculo.

Observamos que o dado mais expressivo, contudo, residem nos 25% das docentes
que responderam afirmativamente a questdo sobre adaptar o curriculo, mas demonstraram
dificuldade em explicitar como e o qué compreendiam por adaptacdo curricular. Pois,
responderam: procuro fazer uma atividade mais facil para o estudante, resposta similar entre
as doze participantes. Entretanto, ajustar as estratégias de ensino tem sido considerada uma
possibilidade e um caminho eficiente para garantir a incluséo.

Contudo, ndo quer dizer atividades mais faceis, essa ideia de mais fécil vem
carregada de baixa expectativa em relacao as potencialidades dos estudantes com deficiéncias
e, se reforca a crenca limitante da possibilidade de aprender e inviabilizar a concepcdo de que
os estudantes possam usufruir de um ensino de qualidade e explore seu potencial a0 maximo
(Mantoan, 2015).

Para Carvalho (2009), a educacéo inclusiva é reconhecida como um movimento de
reformulacéo e ajuste tanto do sistema educativo quanto das abordagens pedagdgicas, visando
acomodar as necessidades de cada estudante. Segundo Pletsch (2009), faz-se necessaria a
qualificacdo dos professores a partir da formacdo inicial e, sobretudo, continuada como
ferramenta importante neste contexto.

De acordo com Mendes (2016), as adaptacdes curriculares representam uma
abordagem pedagodgica essencial para atender efetivamente a diversidade do alunado,
assegurando a participacédo significativa de cada um no processo educacional. Contudo, ndo
significa a descontextualizacdo de contetdos, ou a visdo simplista e rasa da possibilidade de
aprendizagem dos estudantes publicos da educagdo especial inclusiva.

Desse modo, dentro dos paradigmas da incluséo, a acessibilidade é um principio de
garantia dos direitos da pessoa com NEE e o processo de ensino-aprendizagem é um desafio
que muitas vezes almeja préaticas inclusivas e ocorrem somente pequenas adaptacOes
curriculares que ndo dao conta das necessidades especificas do alunado.

Quando perguntamos sobre o planejamento curricular para adaptacdes das praticas
diarias com énfase nas atividades para atender aos estudantes NEE, podemos observar através
dos dados apresentados no grafico subsequente um panorama significativo em relacdo a
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adaptacdo do planejamento diario para atender as necessidades educacionais especiais no
cotidiano escolar. Uma expressiva maioria, correspondente a 58% das professoras
participantes, relatou ndo realizar adaptagdes em seu planejamento diario, restringindo essa
pratica a momentos especificos, justificando tal conduta pela falta de conhecimento
pedagogico para programéa-las de forma consistente. Um quarto das docentes, 25%, afirmaram
realizar adaptac@es curriculares segundo sua prépria compreensdo do que seria adequado. Um
percentual de 17% optou por nao responder a essa questdo, conforme podemos observar no

grafico a sequir:

Gréfico 4 -Pesquisa sobre adaptaces do planejamento diario

Seu planejamento diario é adaptado?

M N3o. Apenas realizo em alguns momentos
§ Sim. Realizo da forma que acho adequado.

M N30 quiseram responder

Fonte: Autoria propria (2025).

Esses achados quantitativos, coletados no contexto da educacao basica em Duque de
Caxias, sinalizam para uma lacuna na formacéo e no suporte oferecido as professoras no que
tange a adocdo de praticas pedagogicas inclusivas que atendam as necessidades especificas
dos alunos. Contudo, contraditoriamente, essas participantes disseram que aplicam atividades
mais faceis. E sobre esse planejamento que se estd falando? De que concepcio de
planejamento esta se falando?

O planejamento tem a funcdo de desafiar e possibilitar o equilibrio entre os recursos
e objetivos estabelecidos. Vasconcellos (2002, p. 42) defende com muita sabedoria que o
planejamento € uma mediagdo tedrico-metodoldgica para a acdo consciente e intencional,
porém nas falas das professoras ndo ficaram evidente a preocupacdo com o planejamento e
sua intencionalidade. Portanto, planejar o ensino implica o professor antecipar de forma
organizada as etapas do trabalho escolar.

No contexto da pesquisa, observamos dificuldades quanto ao planejamento da maior

parte das professoras em sintetizar ideias que orientam as a¢des educativas. Constatamos que
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as professoras precisam adquirir competéncias especificas para proporcionar condi¢Bes de
acesso a aprendizagem para todos os alunos, assim como ter a capacidade de revisdo e
identificacdo dos conceitos centrais do conhecimento a ser desenvolvido em sala de aula
como um dos elementos fundamentais para as praticas inclusivas.

Reiteramos a relevancia da formacdo docente, comungando com Novoa (2002),
quando ele defende que a formacao continuada de professores deve ser entendida como um
processo de criacdo de redes de autoformacdo participada, que compreenda a globalidade do
sujeito. N&@o é exagero pensar em que, para a garantia da educacdo inclusiva se concretizar
como uma realidade vivenciada por todos os estudantes que frequentam a instituicdo vai
depender da efetividade dessa formacdo.

Durante a continuidade das entrevistas, perguntamos as participantes se teriam
interesse em participar de cursos ou oficinas visando a qualificacdo docente, cujas discussdes
sendo sobre praticas pedagdgicas para Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva. As respostas
foram sim por unanimidade. Entendemos que a realidade enfrentada pelas professoras
impulsiona a busca por qualificacdo profissional, evidenciando um interesse significativo em
aprimorar suas praticas pedagogicas. Diante disso, € oportuno salientar que elas manifestaram
continuamente a necessidade e caréncia por formacbes, mediacGes e orientacdes sobre a
conjuntura da inclusdo. O que gostariam que fosse dialogado e orientado nas oficinas no
contexto da educacdo especial inclusiva e o atendimento de estudantes com deficiéncias e
necessidades educacionais especiais? Foi uma das perguntas de pesquisa, em sintese as
professoras responderam:

a) Tudo que fosse possivel para facilitar o trabalho com esses alunos.

b) Praticas de integrar a comunidade escolar incluindo o pessoal do apoio no
atendimento de estudantes com necessidades educacionais especiais.

c) Formas préaticas e acessiveis do uso de métodos de ensino, adaptacbes de
planejamento, atividades ludicas para utilizar interdisciplinarmente na sala de
aula.

d) Estratégias especificas para contemplar as diferentes deficiéncias e préaticas de
incluséo.

Sabemos que os professores encontram muitos desafios diarios impostos pelas

demandas inclusivas da escola atual, principalmente o professor da classe regular de ensino

que, na maioria das vezes, ndo recebe suporte ou apoio. Assim, pratica comunicativa, a
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interacdo entre os participantes ndo pode negar as implicacdes de seus atos de fala, que
desempenham papéis inegaveis de representacao, intencdo e relagdo legitimas.

4.1 Formagéo em Servigo: Transformando a Escola

A prética docente e a formacdo continuada em servi¢co devem ser consideradas em
diferentes aspectos da pratica educativa. Tanto uma como outra sdo indissociaveis das
politicas culturais que as condicionam, bem como da definicdo de uma carreira mais
profissional. O cerne dessa afirmacgéo é que nenhuma prética educativa se justifica fora do seu
contexto politico e ou social.

Entretanto, atribuir um conceito para formacdo em servico podemos dizer que ela
consiste na formacdo desenvolvida pela e na propria escola a partir das necessidades do
publico atendido no espaco escolar. Para Benachio (2015), a formacdo continuada em servico
proporciona ao professor uma reflexdo e acdo pedagdgica a partir de uma necessidade
inerente a instituicdo e ao projeto educativo da unidade.

Entretanto, Candau (1999) salienta que a formacao docente em servico atende a uma
série de elementos cruciais, sendo primeiramente estar atrelado ao Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, o que pressupde ser organizado e implementado pelos agentes
educacionais da escola, também é importante considerar que a formacdo em servico seja
planejada coletivamente pelos agentes educadores da escola, incluindo professores, gestdo
escolar e coordenacdo pedagoOgica. A autora considera, também, ser uma necessidade a
organizacdo de espacos e tempos para o desenvolvimento dos processos formativos
necessarios as realidades dos docentes da escola, primando pelo aprimoramento das praticas
pedagdgicas dos professores em face as suas necessidades e, por fim, um dos fatores
considerados por Candau (1999), diz respeito aos processos avaliativos continuos para que as
necessidades emergentes da escola e do préprio processo formativo possam ser incluidas.
Esse diagnostico avaliativo precisa acontecer antes e depois das formacdes.

De acordo com Candau (1999), Libaneo (2001), Gatti et al. (2011) e Imbernon
(2014) entre outros pesquisadores tedricos que discutem a formagdo continuada de
professores, eles defendem que a formagdo docente em servico compreende uma tendéncia
contemporanea mais eficaz para o desenvolvimento profissional do professor. Tendo em vista
que, envolve todos os agentes da escola e, centra-se nas necessidades da realidade do espaco
escolar. Ou seja, considerada como uma forma de enfrentamento do quadro real, constituindo-
se um dos principais caminhos de melhoria da qualidade da educacdo, sobretudo no que tange

aos processos de inclusdo de estudantes com NEE, sendo assim [..] uma conotacdo de
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evolucdo e continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicao entre a formagéo
inicial e aperfeicoamento dos professores (Garcia, 1999, p. 137).

Nesse sentido, a pesquisa em tela, trouxe a formagdo em servico como um fator de
conhecimento dos professores, porém, um distanciamento entre a expectativa e a realidade.

Tendo em vista que as professoras participantes alegaram:

Para os professores que estdo no atendimento dos estudantes no AEE tém formacéo
continuada, 0 que da uma sensacdo de preparar para acolher as necessidades,
enquanto a gente que estdo nas salas regulares, o municipio diz que é para ter
formacdo em servico, mas até agora ndo vejo essa formacao acontecer (Professora n°
2, participante 2024).

Eu mesma nunca tive esse tipo de formagdo em servigo, aqui, eu me viro nos trinta
para pensar as atividades para os alunos com dificuldades de aprendizagem e com
deficiéncias principalmente (Professora n° 4, participante, 2024).

Formacdo em servi¢o para mim é uma coisa diferente. Do tipo assim, preparar o
material em servigo, 0s debates sobre as dificuldades de cada uma com ajuda dos
colegas, da direcdo, dos professores especializados do AEE. Mas ndo temos isso
aqui ndo, e eu acho que é uma caréncia de Duque de Caxias (Professora n° 1,
participante, 2024).

As falas das participantes da pesquisa coadunam com a compreensdo de
pesquisadores que estabelecem um conceito para definir a formacdo continuada em servico,
compreendendo-a como uma necessidade para a melhoria do ensino e que precisa acontecer
concomitante ao planejamento educacional. Pois, para Candau (2000), a formagédo em servigo
visa a atualizacdo e o aprimoramento dos profissionais, especialmente professores, no
contexto do seu trabalho proporcionando uma reflexdo sobre as praticas pedagdgicas. No
entanto, pelo que diz as participantes da pesquisa (Professora n. 1, 2 e 4) a ideia de formacéo
continuada em servigco nao tem sido uma praxis na unidade de ensino, logo, concluimos que
os desafios e dificuldades para a efetivagdo das praticas pedagdgicas ancoradas nos
pressupostos da incluséo, de fato, tornam-se distantes e dificultosas.

Quando pensamos em praticas docentes e formacdo em servico atrelada ao
planejamento escolar assentado nas metas projetadas pelo PPP da escola, nos reportamos aos
argumentos de Candau (1996) que, juntamente com Noévoa (2002), Gatti et al. (2011)
compreendem a escola como um ambiente essencial para promocgéo da formagéo e, portanto,
pertinente para a valoriza¢do do saber docente e a consideracdo das necessidades especificas
para promocao de ensino e aprendizagem inclusivo e significativo. A autora destaca que se
faz necessario repensar a formacgdo continuada de professores e adequé-la aos desafios de

nosso momento (Candau, 1996, p. 143).
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O posicionamento de Candau nos permite ressaltar que a rede municipal de
Educacdo de Duque de Caxias, mais especialmente, a unidade escolar l6cus deste estudo
precisa repensar a concepc¢do de formacao continuada em servigo e adequar suas praticas de
modo que, 0s resultados possam ser desdobrados nas préticas de ensino pautados nos
principios da inclusdo, sobretudo, na perspectiva de garantia de permanéncia e aprendizagem
dos estudantes com NEE, uma vez que, a garantia de acesso a educacao estd ocorrendo
normalmente, gracas as politicas de obrigatoriedade da matricula nas unidades de ensino. Em
outras palavras e de acordo com o posicionamento da autora, podemos conceber que a escola
pode ser considerada local de formacgdo porque em seu cotidiano o professor aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, vai se aperfeicoando e se desenvolvendo dentro das

praticas inclusivas.

4.2 Formagéo Docente Plural

H& mais de trés décadas o trabalho docente vem se consolidando como um campo
em discussdo importante nos debates em educacdo (Saviani, 2013). Essas discussdes no Brasil
ganharam forca e notoriedade a partir dos anos de 1970. Sabemos que ao longo das ultimas
décadas, a busca do movimento docente por renovacao pedagogica a reverberar nas praticas
docentes inclusivas tem se tornado bandeira de luta da classe professoral.

Assim, entendemos que debater, discutir e compreender o trabalho docente nos
remete a pensar esse campo de estudo compreendendo os seus problemas atuais, suas
expectativas e suas implicacdes para o contexto educacional que a escola publica necessita na
busca de uma sociedade mais justa e igualitaria. Para Tardif e Lessard (2009) o trabalho
docente se constitui em campo crucial e mais sensivel da educacdo, sendo uma das chaves
para compreendermos as transformac6es das sociedades atuais e, especialmente, no ambito
dos desafios para atender aos pressupostos da educacdo especial na perspectiva inclusiva.

Para Azzi (2012, p. 45), o trabalho docente constréi-se e transforma-se no cotidiano
da vida social; como prética, visa a transformagdo de uma realidade, a partir das necessidades
do homem social. Em outras palavras, a autora nos convida a refletir sobre como a pratica
cotidiana do trabalho professoral tem sido eficaz e eficiente para transformacao da realidade
vivenciada pelos sujeitos da educacédo, e aqui, nos elencamos como sujeitos da educagdo 0s
estudantes da educacdo inclusiva, matriculados nas turmas regulares de ensino com a
prerrogativa do ensino inclusivo.

O que temos presenciado nas praticas docentes nas escolas das redes bésicas de

educacdo sdo expectativas de praticas docentes inclusivas, ou seja, formagdo continuada de
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professores, adequagOes nas atividades para atender aos niveis de cognigdo dos estudantes,
acesso a escola, mas também, praticas inclusivas e atividades de garantia de permanéncia no
ambiente escolar, rompimento com as barreiras e crencas limitantes e estereotipos acerca dos
estudantes com NEE e/ou deficiéncias, material didatico de acessibilidade para mediar os
processos de ensino e aprendizagem, interacdo e colaboragdo em regime de parceria
professores especialistas e professores das classes regulares de ensino, isto €, a expectativa
dos professores e da escola é que haja o cumprimento das diretrizes educacionais na
perspectiva de incluséo escolar.

Contudo, o que temos presenciado e, inclusive, com a pesquisa em tela é que, ha um
distanciamento desafiador entre as expectativas e as realidades dos processos de inclusdo nas
escolas publicas da educacdo basica e, no tocante a pesquisa, a realidade da rede municipal de
Duque de Caxias.

Chamamos de expectativas tudo aquilo que seria necessario para que as praticas
docentes pudessem ser compreendidas como acGes inclusivas: acessibilidade na estrutura da
escola, como rampas e outras adaptacdes, formacdo continuada e em servicos para 0S
professores, salas de recursos multifuncionais, ensino colaborativo entre sala regular e
professores especializados, professor cuidador e de apoio para atender as necessidades dos
estudantes amparados pela legislacdo em relacdo ao direito de acompanhante, material
didatico interativo e acessivel, diagndsticos precoces dos estudantes com indicios de
deficiéncias e déficit na aprendizagem, acompanhamento profissional no suporte saude e
pedagdgico.

Assim, com base nessa premissa, defendemos expectativas as proposicdes que
configurariam a garantia de acesso, permanéncia e oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento académico. Porque, a incluséo escolar é essencial reconhecer as diferencas
dos alunos no processo educativo e buscar a participacdo e o avanco de todos, trabalhando
com novas praticas pedagogicas.

Dito isto, nos deparamos com a realidade das escolas de educacdo basica e, aqui,
especialmente, a rede municipal de Duque de Caxias e constatamos a partir dos dados com as
professoras participantes de que sdo desafiadores as realidades cotidianas nas salas de aulas

das escolas regulares de ensino.
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Aqui na escola e ndo é diferente em outras daqui do municipio, desafios para
inclusdo é uma coisa do dia a dia da gente. Sdo muitas criangas com laudos, muitas
outras sem laudos, mas a gente percebe que precisam, muitos alunos em situagoes
vulneraveis em diversas coisas e ndo somente com deficiéncia, mas com outras
problematicas e a gente se vé numa situacdo de dizer que esta incluindo, mas na
realidade eles estdo mesmo é vindo para escola, aprende uma coisinha ou outra, mas
ndo temos tempo e nem condicdes de dar aquela, aquela, aquela atencdo (Professora
n° 4, participante, 2024).

Diante do exposto, percebemos que o processo de inclusdo escolar tem se
desenvolvido lentamente no Brasil, ainda que seja uma realidade o acesso a educacdo e a
efetiva presenca de estudantes com deficiéncias matriculados nas escolas publicas. Em
relacdo as politicas educacionais para garantia do direito a educacdo das pessoas com
deficiéncias, podemos considerar que temos avancado e muito no sistema educacional
brasileiro. Entretanto, as realidades das escolas apontam que, estar instituido néo
necessariamente significa estar sendo efetivado. A efetivagdo da incluséo escolar nas escolas
brasileiras tem sido um processo marcado pela contradigédo entre o determinado e o executado
(Tavares; Santos; Freitas, 2016).

No que tange a questdo sobre os principais desafios, os estudos evidenciam que a
falta de formacdo especifica e o despreparo dos professores tém sido frequentemente
apontados como fatores que dificultam a inclusdo escolar e, ndo foi diferente com a nossa

pesquisa.

As vezes, a gente se sente impotente. Porque a gente percebe que eles precisam de
um ensino inclusivo e a gente se sente de maos atadas, porque também ndo sabemos
como agir, como fazer, é meio angustiante. O que a escola pode fazer? Nao sei, mas
talvez pensar em formacdo para nds professores nos dando sugestdes e ideias de
como agir com esses alunos e as diferentes deficiéncias (Professora n° 6,
participante, 2024).

Para alem da percepcdo da participante, a Professora n. 6, de modo geral o aspecto
formac&o para saber lidar com a inclusdo é recorrente. Porém, quando observamos essas falas
e apontamentos, verificamos conter nas entrelinhas da mensagem uma preocupacao
professoral com 0s aspectos cognitivos numa conotagcdo de que o0s professores possam
replicar, reproduzir em suas respectivas turmas e os efeitos acontecessem. Porém, torna-se
importante ressaltar que, 0s processos e praticas de inclusdo ndo necessariamente dependam
tdo somente do saber fazer, mas sim, todo um conjunto de fatores essenciais, dentre eles, a
preparacdo emocional dos professores para lidar com a realidade do trabalho docente diério.

O aspecto emocional dos profissionais educadores pesa muito, tendo em vista o
paradigma das barreiras atitudinais, a formacdo continuada e em servigo necessitam que

outros aspectos docentes sejam contemplados e ndo somente uma preocupacdo com a
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compreensdo intelectual dos termos e das situacdes de incluséo. Ou seja, pensar a formagéo
continuada numa perspectiva critica de modo que o professor possa compreender o sentido de
estar lidando com a heterogeneidade da turma e que essas situacdes estdo para além das
necessidades especificas. Sendo importante a formacdo emocional juntamente com a
formac&o para os processos praticos do ensino.

Ao observarmos a fala da participante da pesquisa, Professora n. 6, logo acima,
entendemos quando Imbernon (2014) destacou que a relevancia da formagdo continuada e a
busca por qualificacdo académica sdo fundamentais para promover aprimoramento e
crescimento profissional dos professores. De acordo com as autoras, 0S processos pos-
formacdo inicial acontecem notadamente de maneira precaria e a escassez da formacao
continuada centrada nas demandas da escola e das realidades da sociedade atual desencadeia
nos professores o sentimento de angustias e impoténcia frente as problemaéticas do cotidiano
da vida escolar.

Verificamos que tem sido constante necessidade de adaptar praticas pedagodgicas
para atender as variadas caréncias, o que representa outro desafio significativo. Para Zulian,
Vedovatto e Silva (2017) indiscutivelmente, as dificuldades que os professores apontam
evidenciam a necessidade da implementacdo da formacdo continuada como suporte continuo
de apoio aos docentes para o desenvolvimento de préaticas exitosas.

Nos estudos de Silveira (2020, p. 19), o autor reitera a importancia de uma formacéo
continuada e permanente, porém, ressalta que precisamos que haja a articulacdo e didlogo
entre professor regular e professor de Educacdo Especial nas salas de recursos
multifuncionais, para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra de forma harmoniosa e
com sucesso para os discentes. Ao concordarmos com o autor, reiteramos que, todas as
medidas e a¢Oes pensadas para auxiliar, mediar, apoiar os professores nas praticas de ensino
inclusivas serdo sempre significativas e, nesse aspecto, as iniciativas e praticas de colaboracao
por meio de ensino colaborativo tornam-se relevantes, pertinentes e eficientes para promogéo

da Educacdo Especial Inclusiva.

4.3 Ensino Colaborativo para Pratica Inclusiva

A discussdo a partir da perspectiva do ensino colaborativo para praticas inclusivas,
nas ultimas décadas tem sido pontuada nos estudos que enfatizam estratégias de ensino,
pensadas para viabilizar a inclusdo de estudantes com deficiéncias. Ha4 um entendimento que
defende a necessidade das redes de ensino construirem suportes para atender as demandas do

processo inclusivo nas unidades escolares. Neste contexto, o ensino colaborativo emerge
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como ferramenta com potencial para consolidar parcerias na construcao da pratica de ensino

inclusiva, eliminando as barreiras (Mendes, 2014).

Tem dias que sdo mais complicados que outros. E a gente se sente meio
desesperadas e perdidas. Ndo tem muito a quem recorrer e pedir uma colaboragéo.
N&o hé préticas de ensino colaborativo. As vezes eu penso que seria interessante se
os professores do atendimento especializados pudessem nos ajudar, até porque, eles
recebem formacdo continuada constantemente, ai a ideia é que estdo com inovacgoes
e esse apoio colaborativo ajudaria a gente, eu penso, né? Porque é complicado,
colega! (Professora n° 9, participante, 2024).

Para Mendes (2014) o ensino colaborativo também envolve o0s gestores,
coordenadores e demais agentes educacionais da unidade escolar. Além dos professores do
atendimento especializado, o ensino colaborativo implica em juntar todos os profissionais
para que possam se reunir, planejar juntos e ajustar as estratégias necessarias que viabilizem
as praticas inclusivas. Retomamos aquela maxima de que o estudante com NEE é um sujeito
da escola e ndo necessariamente de uma determinada turma ou de um determinando professor.
O ensino colaborativo, neste sentido, abarca essa concepcdo de colaboragdo coletiva da
unidade escolar.

Entretanto, no cenario pesquisado e a partir das informacdes das professoras
participantes, constatamos que, garantir o ensino colaborativo, onde o professor da sala de
recursos multifuncionais planeja e aplica as atividades na sala regular em parceria, ainda é um
desafio em muitas redes de ensino. Para tanto, Vilaronga e Mendes (2014, p. 11) defendem
que para que essa condicdo aconteca se faz necessario oferecer formacdo especifica para 0s
profissionais, visando ao trabalho colaborativo. Assim sendo, compreendemos que ensino
colaborativo necessita respeitar o conhecimento de cada um para que possam dividir
responsabilidades e trocar experiéncias e conhecimentos, desse modo, as praticas e
experiéncias partilhadas possibilitam reflexGes e inovacbes oportunas para o processo de
educacdo especial inclusiva nas realidades das escolas publicas nas redes municipais de

educacao.

Eu tento buscar assistir videos na internet, palestras, essas coisas como forma de
encontrar ideias e dicas de ensino que eu possa trazer para minha realidade. Séo
essas ferramentas que tem me ajudado. Mas ndo é o caso de outras colegas aqui na
escola. O mais eficaz seria que a escola tivesse uma realidade de nos da apoio direto
mesmo para colaborar com nossa vivéncia na sala. Porque ndo tem sido facil. Tem
dias que é uma loucura! (Professora n° 10, participante, 2024)

Observamos que as professoras estdo abertas a novos conhecimentos sobre o
processo inclusivo, e muitas delas se mostram preocupadas com o trabalho docente, inclusive,

procuram estratégias para auxilid-las como suporte necessario para o fazer pedagdgico
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cotidiano. Entretanto, nos recorremos a Libaneo (2001), para concordar com ele no que diz
respeito a relevancia da figura do formador especialista que é fundamental para o
desenvolvimento profissional docente. E, no contexto da inclusdo escolar, estes professores-
especialistas vdo oportunizar vivéncias que tendem a enriquecer os trajetos dos professores
regentes e as respectivas préaticas escolares. E, ainda, impactam ndo apenas com competéncias
intelectuais, mas sim, com as competéncias socioemocionais dos professores. Pois, 0
entendimento é que o ensino colaborativo provoca mudancas na forma ensinar e planejar.

Abordar as préticas pedagdgicas, significa pensa-las na perspectiva de um processo
interativo e dindmico que se desenvolvem nos diferentes espacos escolares, onde interagdes
entre professor aluno e conhecimento compdem o processo educativo, permeado por
elementos particulares e universais que estdo entrelacados e constituidos pela a singularidade
de cada pratica. Com isso, se faz necessério, abrir espacos de didlogos, proporcionar uma
relacdo proxima entre os educadores e a realidade, regida pela confianca e respeito as suas
necessidades educacionais.

Diante do exposto, podemos dizer que, mesmo havendo indmeros avancos e
conquistas no campo da Educacdo Especial, por outro lado, a inclusdo e as politicas
educacionais de carater inclusivo no ambiente ainda ndo se efetuam de forma plena, pois,
ainda existem lacunas e limites em diferentes aspectos que travam o atendimento de
estudantes com deficiéncia nas escolas das redes basicas de ensino em todo o pais e ndo tem

sido diferente com o Rio de Janeiro e, mais especialmente, no municipio de Duque de Caxias.

4.4 Dialogos sobre No6s entre N6s: na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva

A educagéo escolar na perspectiva inclusiva ainda enfrenta desafios significativos em
sua efetivacdo, o que implica superar as barreiras que impedem a construcdo de um ambiente
acolhedor e equitativo para todos os estudantes. E com todas as demandas da educagéo
escolar na perspectiva inclusiva, os professores se reconhecem e compreendem que ainda
enfrentam desafios significativos os quais implicam em superar as barreiras que impedem a
construcdo de um ambiente acolhedor e equitativo para todos os estudantes.

Indiscutivelmente, os professores em geral, e ndo diferente na pesquisa, reconhecem
que a falta de formacéo e preparo docente tém desdobrado em situacdes de dificuldades para o
desenvolvimento da profissdo docente e, ndo somente no que tange as questdes de educagéo
especial inclusiva, mas todas as demandas da sociedade da globalizacdo e da informacéo.

Por outro lado, a deficiéncia da formacdo docente e, especialmente, a formacao

continuada tem contribuido para os altos indices da precariedade nas acdes pedagogicas em
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sala de aula. No ambito da educacdo especial inclusiva, a caréncia da formacéo pelo
reconhecimento e valorizacdo docente implicam dificuldades dos professores para lidar com a
diversidade escolar. Para Vilaronga e Mendes (2014), o reconhecimento docente se torna
importante por possibilitar refletir sobre a complexidade da inclusdo considerando 0s
profissionais da educacdo com relagdo a sua baixa expectativa para atuar juto aos estudantes
com NEE.

Eu sei que no que est4 ao meu alcance tenho tentado fazer. Ndo somente eu. Aqui na
escola vejo pouquissimas colegas se dedicando, comprando material didatico com
dinheiro do proprio salario. Algumas fazem isso. Porque reconhecemos nossa
missdo de ensinar e de fazer de tudo para o aluno aprender e para isso muitas vezes
noés recorremos as estratégias usando do nosso bolso (Professora n° 5, participante,
2024).

A docéncia na educacdo basica é marcada por diversos aspectos que configuram
precarizacdo e dentre eles a falta de recursos didaticos para atender as necessidades
educativas, especialmente, nas escolas publicas municipais. Neste sentido, os docentes
enfrentam diariamente, muitas vezes, necessidade de complementar os materiais didaticos
com recursos proprios, afetando assim, acdes, motivacdo e a autoestima dos educadores.
Notamos na fala da participante, Professora n. 5 que é inegavel a motivacédo do professor ser o
aprendizado de seus alunos, que muitas vezes vai além da docéncia enfrentando desafios
diversos que envolvem o social, mental e afetivo.

A dignificacdo do professor ndo se limita a sua remuneracao salarial, a carga horaria
adequada, o plano de carreira, a formacéo inicial e continuada, mas sim, as condi¢des de
infraestrutura escolar e recursos didaticos para fomentar praticas de ensino para além da aula
expositiva e dialogada, principalmente no que diz respeito ao publico da educacdo especial
inclusiva. Portanto, reconhecer a valorizagdo docente transcende a dimensdo financeira,
englobando aspectos como legitimacdo social, condigdes de trabalho e autonomia
profissional.

Entre as questdes que interpelam a realidade escolar e a qualificacdo de professores,
hoje é relevante citarmos que os espacos formativos e 0 acesso aos conhecimentos que
viabilizam a aquisicdo de novos saberes, apropriacdo de habilidades e competéncias que
permeiam o dia a dia das instituicbes de ensino se tornam aspecto que configura o
reconhecimento docente, para exercicio dos papéis de incumbéncia a docéncia.

Assim, consideramos essencial promover processos gque potencializem a perspectiva
das diferencas culturais (Candau, 2005), por meio da valorizacdo dos conhecimentos e dos

esforgos dos professores e suas experiéncias, a partir de didlogos constantes com as praticas
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pedagogicas, assumindo assim, 0 compromisso continuo com a formacdo continuada de
professores e com a construcdo de novas formas de relagéo entre os docentes.

Enquanto educadores, depositamos nossas crencas no potencial transformador da
educacdo. Contudo, Freire (1979) diz que a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade.
Neste sentido, podemos dizer que o processo de ensinar pelo ensinar, a docéncia pela
docéncia, o professor pelo professor sem priorizar, valorizar os processos formativos,
ressignificadores dos saberes no processo de interacdo social dialdégica e comunicativa,
também néo se faz educacdo de formacao integral do sujeito.

Em vista disso, ndo da para se falar sobre nés sem nds. Precisamos falar sobre nds
entre nds, a formagdo docente centrada nas demandas das realidades dos espagos escolares
com professores e por professores: a formagao em servico e 0 ensino colaborativo podem ser
considerados estratégias viadveis e tangiveis na reflexdo conjunta sobre as experiéncias que
vao estar interligadas.

Essa perspectiva encontra eco na teoria da agdo comunicativa de Habermas (2012),
que propde um modelo de agir onde locutores e interlocutores interagem através da
linguagem, buscando um consenso de forma linear e simétrica. Acreditamos que esse modelo
pode ser aplicado no contexto escolar, promovendo a construcdo coletiva de conhecimentos e
a tomada de decisdes democréticas. Aqui, € fundamental destacar a importancia de a escola
promover a formagéo continuada em servico de professores sobre questdes de comunicacao e
dialogo, bem como a criacdo de espacos de debate e reflexdo sobre as a¢cdes pedagogicas.

Na perspectiva habermasiana, a busca por acordos se d& através da troca de
argumentos validos e da legitimacdo das expressdes dos participantes. E oportuno salientar
que o estabelecimento da acdo comunicativa no contexto escolar exige a superacdo de
desafios como a assimetria de poder entre os participantes, a necessidade de garantir a
participacdo igualitaria de todos e a criagdo de espagos de didlogo seguros e acolhedores.
Espacos de formagdo continuada em servi¢o, fundamentados nos principios da acéo
comunicativa e impulsionados pelo dialogo, potencializam a aquisicdo de novos saberes
docentes. A compreensdo da realidade concreta, as discussdes e a participacdo do grupo

delineiam novos horizontes.

4.5 Desdobramento da Pesquisa: Recurso Educacional

O Programa de Mestrado Profissional, indubitavelmente, requer que os resultados da

pesquisa se desdobrem em um produto pratico. Assim, a elaboragdo de um Recurso
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Educacional constitui-se uma das exigéncias da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior para conclusédo dos Mestrados Profissionais.

Neste estudo particular, o Recurso Educacional e/ou Recurso Pedagogico projetado
tratam-se de um e-book didatico com reflexdes e um Plano de Ac¢édo, com o intuito de que eles
sejam motivacionais para dar continuidade as oficinas formativas, vislumbrado serem
implantadas na perspectiva da Formagao Continuada em Servico.

O E-book traz um layout didatico ilustrativo, colorido e interessante. Contendo as
credenciais das autoras, por ora, mestranda e orientadora, além dos aspectos de pré-textos,
seguidos de apresentacdo, abordando também os aspectos da Educagdo Especial e Educacéao
Inclusiva no sentido dos caminhos que se encontram. Além de abordar a formacdo em
servigos como prerrogativa para destacar os impactos nas praticas docentes com intento a
inclusdo educacional. Procuramos elucidar no material de natureza de recurso pedagdgico a
importancia das oficinas formativas como estratégia viavel e interativa com viabilidade de
aplicacdo na formacdo continuada vislumbrando impactos nas praticas de ensino na
perspectiva da inclusdo. No e-book, trazemos as consideracoes e as referéncias bibliograficas
para o enriquecimento do leitor.

Desse modo, apresentamos um material didatico que se constituiu a partir das
oficinas vivenciadas pelas professoras e se materializou em um recurso valioso para a unidade
escolar, proporcionando a aquisi¢do de Saberes Docentes de facil acesso, de forma interativa e
atualizada, com o objetivo de promover a inclusdo e preparar os docentes para o0s desafios do
século XXI. Dessa forma, ele busca responder a demanda por uma formacdo continuada em
servico, realizada na prépria unidade escolar, que privilegiou o dialogo, as interagdes e
atendeu as necessidades das educadoras em tempos e espagos que consideraram as
necessidades e a realidade local.

Como devolutivo sera entregue um exemplar impresso e encadernado para a escola,
além da distribuicdo do arquivo em PDF para os correios eletronicos de todos os professores
da unidade escolar. No ato da devolutiva, pretendemos em comum acordo com 0 cOrpo
diretivo da escola, propor uma palestra direcionada para todos os professores da Educagéo
Infantil ao Ensino Fundamental Il e toda comunidade escolar com o tema Educagdo
Inclusiva: praticas pedagdgicas necessarias para incluséo.

Neste evento da culminancia da pesquisa e da acdo devolutiva do Recurso
Educacional, vamos contar com a participacdo de professores/pesquisadores convidados

(atribuicdo de responsabilidade da pesquisadora) para falar com a comunidade escolar.
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Na oportunidade, sendo apresentado os dados da pesquisa e 0 e-book como
motivacdo para tornar-se um plano de acdo projetado para a materializacgdo com o0s
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, segmento I. Principalmente, no Iécus
da pesquisa que foi em uma escola localizada na periferia da baixada fluminense, no estado
do Rio de Janeiro. Assim, ressaltamos a relevancia de espacos de escuta e fala dos docentes
dentro das unidades escolares com vistas as demandas atuais educacionais inclusivas.

Pois, assim pensamos em promover o didlogo sobre a importancia de se pensar a
formacéo continuada em servigo, dentro das unidades escolares, visando explorar por meio do
didlogo, das interagdes docentes e as respectivas necessidades educativas para atuar com
estudantes deficientes na perspectiva das praticas inclusivas. Portanto, o objetivo do Recurso
Educacional consiste em apresentar sugestdes de formacao continuada em servico na unidade

escolar visualizando o ensino colaborativo para garantia da incluséo escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

As reflexbes aqui apresentadas permitem afirmar que para ser professora ndo é
suficiente o dominio de um determinado contetido. Os dados da pesquisa nos permite concluir
que a formacéo docente € urgente diante das necessidades atuais da educacéo e precisa estar
em constante didlogo com a realidade das unidades escolares.

A educacéo escolar na perspectiva inclusiva ainda enfrenta desafios significativos em
sua efetivacdo, o que implica superar as barreiras que impedem a construcdo de um ambiente
acolhedor e equitativo para todos os estudantes.

O estudo teve como problema norteador buscar identificar e analisar quais tém sido
as realidades vividas pelas professoras da escola da Educacdo Basica ho municipio de Duque
de Caxias, no Rio de Janeiro, no que se refere as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
classes regulares de ensino na perspectiva inclusiva, a0 mesmo tempo em que buscamos
identificar quais os principais desafios para a garantia efetiva da Educacao Inclusiva para
alunos com Necessidades Educativas Especiais, numa determinada unidade escolar sediada na
baixada fluminense, no estado do Rio de Janeiro.

O aprofundamento na temética nos mostrou que a inclusdo escolar tem sido um dos
principais desafios no campo da educacdo em diversos paises, especialmente a medida que o
conceito de uma educacdo para todos tem se tornado amplamente difundido por todo o
mundo. E a cada dia tem sido mais intensificado a importancia de se estabelecer nas praticas
pedagogicas as acdes inclusivas, que permitam a todos os estudantes participarem ativamente
das atividades escolares.

Diante do panorama apresentado da rede municipal, embora ofereca qualificacdo aos
professores da classe regular, restringe a formacéo especifica em atendimento educacional
especializado a momentos pontuais direcionados aos docentes atuantes nessa modalidade.
Diante de tal constatacdo, torna-se pertinente afirmarmos que, independentemente do tempo
de carreira e da experiéncia de atuacdo docente, os desafios enfrentados em relacdo a inclusdo
tendem a coincidir de maneira geral.

Observamos a relevancia da apropriacdo de conhecimentos que sejam estruturados a
partir da superagdo da concepcdo de formacgdo continuada como um produto engessado,
pronto, que demonstra pouca ou nenhuma contribuicdo para a transformacgdo efetiva das
praticas cotidianas. Cabe nesse momento mencionar que, durante as oficinas formativas, as
professoras apresentaram uma receptividade menos entusiastica por abordagens

predominantemente expositivas e focadas em contetdo.
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Em contrapartida, solicitaram mais atividades formativas envolvendo mais préaticas
com movimentos corporais. Sobre isso, observamos um maior engajamento e dedicacao das
docentes nas atividades que integraram praticas corporais a momentos de compartilhamento
oral e escuta ativa. Para tanto, desenvolvemos um Recurso Educacional que emergiu do chéo
da escola para a escola, pautado nas interaces dialogicas que ir& contribuir com a unidade
escolar I6cus da pesquisa e com a rede municipal.

Certamente, a presente pesquisa constituiu um significativo processo de aprendizado,
0 qual n&o representa um ponto final para a reflexdo acerca da importancia da qualificacdo das
professoras ao desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas e para a construcdo de
uma escola efetivamente preparada a acolher a diversidade em sua totalidade. Vislumbramos
a potencialidade de estabelecer relaces e compreender o outro sob a perspectiva deste estudo:
em uma situacdo de simetria fundamentada na interacéo dialégica.

Compreendemos que a dimensdo profissional do magistério ndo se dissocia da esfera
pessoal dos educadores. E necessério assegurar, como elementos propulsores da profissdo
docente, aspectos tanto pessoais quanto profissionais, os quais devem encontrar reflexo no
compromisso efetivo nesta rede de ensino. Antes de prosseguirmos, ressaltamos que a
valorizacdo integral do professor ndo é uma realidade na rede municipal. Assim, considerando
que intrinseca ligacdo entre sua vida pessoal e profissional € condic¢do indispensavel para o
fortalecimento da Educacéo Inclusiva e para a garantia de um ensino de qualidade para todos
0s estudantes.

Entretanto, conforme concluimos esta pesquisa, requeremos uma revisao dos
métodos tradicionais de ensino, inclusive, centrado no modelo homogéneo e excludente da
educacdo. O caminho para tal consiste na consolidagdo de préaticas continuas de formacéo
docente para romper com as barreiras limitantes. Nesse sentido, é necessario mobilizar
recursos pedagogicos, metodologicos e institucionais para garantir aos estudantes com NEE
sentir na escola um ambiente de aprendizagem que respeita e valoriza as singularidades de
cada individuo.

Destacamos que se faz necessario ampliar as praticas pedagogicas sendo discutidas a
partir das politicas publicas voltadas para a inclusdo, repensando as estratégias pedagogicas
vislumbrando o alcance mais eficaz para superar os desafios enfrentados pelos docentes em
diferentes contextos escolares. Neste sentido, a formacao continua dos educadores pode ser
vista como uma das medidas assertivas para repensar as praticas inclusivas, tendo em vista
que, a partir da formacdo continuada e em servico, alcancara aos professores que ainda

resistem a inclusdo por falta de preparo ou desconhecimento.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DIALOGANDO O REAL E O IDEAL NA SALA DE AULA: FORMAGAO E PRATICAS
INCLUSIVAS DE PROFESSORES

Pesquisador: FABRICIA MARIA DOS SANTOS

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 74910423.9.0000.0105

Instituicdo Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 6.455.877

Apresentacdo do Projeto:

Projeto de Pesquisa:

PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INCLUSIVA: ENTRE O IDEAL E O REAL NOS PROCESSOS
FORMATIVOS NA EDUCACAO BASICA. A pesquisa sera desenvolvida em uma escola municipal,
localizada na baixada fluminense, na cidade de Duque de Caxias, no estado do Rio de

janeiro. Trata-se de uma pesquisa-a¢do com abordagem qualitativa do tipo exploratdria/ investigativa, com
base empirica que considera o contexto,

busca descrever as situacdes por meio de observacdes e acdes. Para tanto, optamos pelos Sujeitos
Participantes, a priori, o Diretor escolar, Coordenacédo Pedagdgica e professores: 15 professores da classe
regular de ensino, sem formac&o em Educacédo Especial ou Inclusiva, duas professoras com formagédo em
Educacéo Especial, sendo uma atuante como professora AEE em outra rede de ensino, uma professora
AEE, uma diretora, uma orientadora educacional e uma orientadora pedagdgica.
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Continuacéo do Parecer: 6.455.877

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Propor estratégias de praticas pedagdgicas para os professores do Ensino Fundamental da Educacgéo
Basica a partir da realidade do lécus da

pesquisa e das narrativas dos sujeitos.

Objetivo Secundario:

Pesquisar referenciais tedricos sobre a Educac¢édo Inclusiva, seu conceito, leis e investiga¢des cientificas
realizadas na Educac¢édo Basica. Analisar as

praticas pedagdgicas dos professores da classe regular do Ensino Fundamental, na rede publica na cidade
de Dugue de Caxias, no Estado do Rio

de Janeiro. Aplicar um workshop na escola pesquisada para os professores subsidiando o processo de
ensino aprendizagem para elaborar um

Caderno Didatico com informagdes acerca das NEE e sugestdes de atividades praticas pedagdgicas para
subsidiar o processo de ensino e

aprendizagem na sala de aula da Educacéo Basica dos Anos Iniciais.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Risco quanto a desinteresse, inseguranca e fadiga em responder o questionario ou participar do
whorkshop.Segundo a CNS 466/2012 artigo V. 1

todapesquisa com seres vivos envolve riscos em tipos e gradacfes variados, sejam eles considerados
nasdimensdes fisica, psiquica, moral,

intelectual, social, cultural ou espiritual desses. Segundo a resolugéo 510de 07/04/2017 cap. IV art. 21 que
traz a necessidade de que o risco ético

deva ser graduado em niveis, deacordo com as caracteristicas e circunstancias do projeto, tipificacdo e
gradacéo. Assim sendo, declaramosque esta

pesquisa € de baixo risco, e que tais riscos serdo prevenidos/tratados das seguintes maneiras: *Para
assegurar a protecao de dados de acordo com

a Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais, Lei n°13.709/2018, ndo serédo coletadas informacdes
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Continuacéo do Parecer: 6.455.877

gue possam identificar os participantes da

pesquisa(tutores), como nome e endereco, dessa forma, ndo havera risco de vazamento de informagoes
gue possamexpor 0s participantes a riscos.

Beneficios:

Contribuir para promover as ac¢des pedagdgicas inclusivas dos professores e proporcionar incluséo de todos
os alunos na classe regular de ensino.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A presente pesquisa visa discutir os desafios e as realidades encontradas por professores da Educacéo
Bésica para trabalhar na perspectiva da Educacdo Inclusiva, sobretudo, no que tange as praticas
pedagodgicas das sala. Trata-se de uma pesquisaacdo a partir da abordagem qualitativa envolvendo toda
equipe diretiva, pedagogica e professores da escola. Para responder ao objetivo que

consiste em analisar as realidades efetivas

das experiéncias dos professores na rede publica no Rio de janeiro, na Educac¢éo Basica do ensino
fundamental no municipio de Duque de Caxias em relagdo aspraticas pedagodgicas inclusivas na perspectiva
entre o contexto real e o contexto ideal no que tange a garantia da Educacao Inclusiva para alunos com
Necessidades Educativas Especiais — NEE, se busca apuragéo e analise dos dados. A partir dos resultados
oriundos do campo empirico, visamos a elaborac¢éo de um Caderno Didatico com informagdes acerca das
NEE e sugestdes deatividades praticas pedagdgicas para subsidiar o processo de ensino e aprendizagem
na sala de aula da Educacédo Basica dos Anos Iniciais.

Consideracgdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Em anexo e de acordo com as normas

Recomendacgdes:

Enviar relatério final

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Aprovado

Consideracgdes Finais acritério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor | Situa(;éol
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Informac6es Basicas | PB_INFORMACOES BASICAS DO P 23/10/2023 Aceito

do Projeto ROJETO_2222946.pdf 21:47:17

Outros TCLERETIFICADOL.pdf 03/10/2023 | FABRICIA MARIA Aceito
22:50:45 | DOS SANTOS

Folha de Rosto Folha_de rosto_Fabricia_assinada.PDF | 03/10/2023 | FABRICIA MARIA Aceito
22:30:53 | DOS SANTOS

Outros CurriculoLattes.pdf 30/09/2023 | FABRICIA MARIA Aceito
11:20:02 | DOS SANTOS

Outros AutorizacaoSME. pdf 30/09/2023 | FABRICIA MARIA Aceito
11:16:32 | DOS SANTOS

Outros Roteirodeentrevistafinal.pdf 30/09/2023 | FABRICIA MARIA Aceito
11:13:07 | DOS SANTOS

Outros Roteirodeentrevistainicial.pdf 30/09/2023 | FABRICIA MARIA Aceito
11:11:57 | DOS SANTOS

Projeto Detalhado / | Projetoenviadosme.pdf 30/09/2023 | FABRICIA MARIA Aceito

Brochura 11:07:25 | DOS SANTOS

Investigador

TCLE/Termosde [ TCLERETIFICADO.doc 30/09/2023 | FABRICIA MARIA Aceito

Assentimento / 10:45:11 | DOS SANTOS

Justificativa de

Auséncia

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

PONTA GROSSA, 25 de Outubro de 2023
Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador(a))
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PREFEITURA MUNICIPAL DE DUQUE DE CAXIAS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAO

SUBSECRETARIA~PEDAGOGICA
DEPARTAMENTO DE PESQUISA E FORMACAO CONTINUADA PAULO FREIRE (DPFPF)

Duque de Caxias, 22 de setembro de 2023.

De: Departamento de Pesquisa e Formacdo Continuada Paulo Freire (DPFPF)

Assunto: Pesquisa de campo
Prezado(a),

Encaminhamos a V.S.2, Fabricia Maria dos Santos, mestranda no Programa de
Mestrado Profissional em Educacdo Inclusiva da Universidade Estadual de Ponta Grossa

(UEPG), para que possa realizar uma pesquisa nesta conceituada Unidade Escolar.

Lembramos que é de suma importancia o seu acompanhamento no referido
trabalho, objetivando estreitar cada vez mais essa parceria.
Cordialmente,

Ohios Bl d il

Departamento de Pesquisa e Formacdo Continuada Paulo Freire
(DPFPF) Matricula: 21134-8

A EM Coronel Eliseu

DEPARTAMENTO DE PESQUISA E FORMAGAO CONTINUADA PAULO FREIRE (DPFPF)
Rua Prefeito José Carlos Lacerda, 1422 - 12 ANDAR - 25 de Agosto - Duque de Caxias - RJ
CEP: 25071-120 - Tel: 3652-6221/2771-5870 R.233 E-mail: dpfpf@smeduquedecaxias.rj.gov.br
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PREFEITURA MUNICIPAL DE DUQUE DE CAXIAS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

SUBSECRETARIA~PEDAGOGICA
DEPARTAMENTO DE PESQUISA E FORMACAO CONTINUADA PAULO FREIRE (DPFPF)

Duque de Caxias, 11 de outubro de 2024.

De: Departamento de Pesquisa e Formacéo Continuada Paulo Freire (DPFPF)

Assunto: Pesquisa de campo

Prezado(a),

Encaminhamos a V.S.2, Fabricia Maria dos Santos, mestranda no Programa de
Mestrado Profissional em Educacdo Inclusiva da Universidade Estadual de Ponta Grossa

(UEPG), para que possa realizar uma pesquisa neste conceituado Departamento.

Lembramos que é de suma importancia o seu acompanhamento no referido
trabalho, objetivando estreitar cada vez mais essa parceria.
Cordialmente,

Ohios Bl d il

Departamento de Pesquisa e Formacdo Continuada Paulo Freire
(DPFPF) Matricula: 21134-8

Ao Departamento de Acessibilidade e Inclusdo Educacional (DAIE)

DEPARTAMENTO DE PESQUISA E FORMAGAO CONTINUADA PAULO FREIRE (DPFPF)
Rua Prefeito José Carlos Lacerda, 1422 - 12 ANDAR - 25 de Agosto - Duque de Caxias - RJ
CEP: 25071-120 - Tel: 3652-6221/2771-5870 R.233 E-mail: dpfpf@smeduquedecaxias.rj.gov.br
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PREFEITURA MUNICIPAL DE DUQUE DE CAXIAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
SUBSECRETARIA PEDAGOGICA
DEPARTAMENTO DE PESQUISA E FORMAGAO CONTINUADA PAULO FREIRE (DPFPF)

Duque de Caxias, 22 de setembro de 2023.

Parecer n° 23/23 - Departamento de Pesquisa e Formagdo Continuada Paulo Freire (DPFPF) Requerente:
Fabricia Maria dos Santos

Universidade ou agéncia associada: Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)

Assunto: Autorizagdo de pesquisa

DAS CONSIDERACOES INICIAIS

De acordo com as atribuicGes deste Departamento e tendo sido observada a documentacgéo recebida,
salientamos que as autorizagdes em nossa Rede sdo concedidas na condicdo de que sejam respeitadas as
normas de decoro e adequabilidade estabelecidas pela Unidade Escolar.

DA ANALISE

Ap0s a anélise do projeto de pesquisa intitulado: -Dilogando o real e o ideal na sala de aula: formacéo
e praticas inclusivas de professores, cujo objetivo geral é -propor estratégias de praticas pedagdgicas para 0s
professores do Ensino Fundamental da Educagdo Basica, na rede publica, em uma unidade escolar da rede
municipal de ensino de Duque de Caxias - RJ, a partir da realidade do I6cus da pesquisa e das narrativas dos
sujeitos, constatou-se a necessidade da pesquisa de campo.

Ressalta-se que, para a realizacdo de entrevistas, aplicacdo de questionérios e/ou exercicios, uso de
imagens ou quaisquer praticas outras relacionadas ao projeto, deverdo ser solicitadas autorizagfes de todos 0s
envolvidos permitindo a utilizacdo dos dados para fins académicos e/ou cientificos. Outrossim, deverdo ser
respeitados o sigilo e a privacidade dos participantes e instituicbes envolvidas em todas as fases do projeto e
mesmo ap6s o término dele. No caso de menores, solicita-se a inclusdo de uma autorizacdo de seu
responsavel.

DA CONCLUSAO

Com base na avaliacdo criteriosa das informagdes apresentadas nos documentos, AUTORIZA-SE a
realizacdo da pesquisa. Vale ressaltar que as informagdes fornecidas ao pesquisador deverdo ser arquivadas
pelo tempo que determina a legislagdo e ndo poderdo ser utilizadas em detrimento da Unidade Escolar,
Departamento de Acessibilidade e Inclusdo Educacional (DAIE), Secretaria Municipal de Educacéo, Prefeitura
Municipal de Duque de Caxias e/ou individuos participantes, inclusive na forma de dano a estima, prestigio
e/ou agravo econémico/financeiro. Outrossim, o anonimato de tais informag6es devera ser garantido durante e
apos a pesquisa. Caso necessario, a qualquer momento poderemos revogar esta autorizagdo se comprovadas
atividades que causem prejuizo as instituicdes e/ou pessoas envolvidas.

Departamento de Pesquisa e Formacao Continuada Paulo Freire (DPFPF)
Matricula: 21134-8

DEPARTAMENTO DE PESQUISA E FORMAGCAO CONTINUADA PAULO FREIRE (DPFPF)
Rua Prefeito José Carlos Lacerda, 1422 - 12 ANDAR - 25 de Agosto - Duque de Caxias - RJ
CEP: 25071-120 - Tel: 3652-6221/2771-5870 R.233 E-mail: dpfpf@smeduquedecaxias.rj.gov.br
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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” sverciose | PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
U}m Estadul de COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP/UEPG
a rossa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o(a) Sr.(a) para participar da pesquisa: Dialogando o real e o ideal na sala de aula: Formacdo e
praticas inclusivas de professores, sob responsabilidade de Fabricia Maria dos Santos, mestranda do Programa de
Pds-Graduacdo Educacdo Inclusiva na Universidade Estadual de Ponta Grossa e sob orientacdo da Prof. Dr.
Adriana R. Suarez. Essa pesquisa tem como objeto de estudo as praticas pedagdgicas dos professores da classe
regular de ensino da educacdo basica no atendimento aos alunos com NEE (Necessidades Educacionais
Especiais) dos professores da rede Municipal de Educagdo do municipio de Duque de Caxias (RJ). Ainda, possui
como objetivo geral propor estratégias de praticas pedagdgicas para os professores do Ensino Fundamental da
Educagdo Basica a partir das narrativas dos sujeitos, visando a elaboracdo de um Caderno Didatico com
informacdes acerca das NEE, subsidiando o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula. Sua participagdo
é voluntéria e se daré por meio de uma entrevista presencial, sendo uma no inicio da pesquisa e outra ao final. A
entrevista sera voltada para o levantamento de informagdes pertinentes a formacdo continuada e prética dos
profissionais em frente a uma educacdo inclusiva no ambiente escolar. As perguntas estardo relacionadas ao
cotidiano e experiéncias dos educadores. Sera realizado um workshop/oficina com registro fotogréafico,
filmagem, gravacdo ou afins desta etapa. Como possiveis riscos em relacdo a sua participacdo no
desenvolvimento da pesquisa, destaca-se apenas algum tipo de constrangimento de sua parte por tratar de
questdes que envolver a formacdo pessoal e reflexdes de praticas diérias cotidianas. Se o(a) Sr.(a) aceitar
participar, estara contribuindo diretamente para o desenvolvimento de estudos voltados para a tematica de
praticas educativas inclusivas na classe regular da educacdo basica, inclusdo social e formagdo continuada dos
professores. E importante destacar que mesmo depois de consentir em sua participacéo o (a) Sr. (a) tem o direito
e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja durante ou depois da coleta dos
dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O (a) Sr. (a) ndo ter4 nenhuma despesa e
também n&o receberd nenhuma remuneracdo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua
identidade ndo seré& divulgada, sendo guardada em sigilo. O (a) Sr. (a) tem a garantia de receber resposta a
qualquer divida, questionamento ou esclarecimento sobre as tematicas relacionadas a pesquisa. Para qualquer
informagdo, o(a) Sr.(a) podera entrar em contato com Fabricia Maria dos Santos, pelo telefone (21) 98924-9560
e pelo e-mail 23020522009@uepg.br, com Prof. Adriana S. Suarez pelo e-mail arsuarez@uepg.br e também com
a Comissdo de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Ponta Grossa, localizada na Avenida Carlos
Cavalcanti, 4748, Uvaranas, CEP: 84030- 900,Bloco M, sala 116-B, telefone (42) 3220-3108 e e-mail propesp-
cep@uepq.br.

Eu , CPF/RG ,  fui
informado (a) sobre o que o pesquisador quer fazer e por que precisa da minha colaboragdo e entendi a
explicagdo. Por isso, eu concordo em participar da pesquisa referida neste documento voluntariamente, e
autorizo a utilizacdo das informacgfes por mim fornecidas, bem como a gravagao dos audios durante a entrevista,
registro fotografico, filmagem, gravagdo ou afins, durante o workshop/oficina, para o resultado da pesquisa. Este
documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo pesquisador, ficando uma via com
cada um de nos.

Ponta Grossa, de de 2023.

Pesquisador Participante

Av. Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900 - Campus de Uvaranas
Fone: 042 - 3220-3108 e-mail: propesp-cep@uepg.br Ponta Grossa - PR
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ANEXO E - JOGO QuUIZZ
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E o0 Jogo Quizz criado com o intuito de promover a interagdo % ; 'S
dos professores com o contexto dos temas debatidos nas Oficinas Dx‘s;‘
&
 » -

Formativas. Todas as flores séo perfumadas? (Reflexéo)

1. Quantos alunos em sua sala sdo inclusos?

a) Nao sei
b) 2ab
c) 5a10

2. O que vocé entende por alunos inclusos?

a) Alunos com Laudo
b) Alunos com dificuldade de aprendizagem
C) Né&o sei

3. Antes do Grupo de Estudos vocé tinha conhecimento de saberes que colaboram com a
inclus&o escolar?

a) Sim : ‘ .
b) Néo ‘&.. ?!‘ {
c) Um pouco .;_;b L}, / Ei,[ 'ﬂ J ﬁ

4. Vocé ja participou de alguma formacéo inclusiva, atuando na classe regular de ensino, na
rede municipal de ensino de Duque de Caxias?

a) Sim

b) Néo

e

5. Quanto a Educacdo Inclusiva, o que vocé acha dos espacos formativos dentro das unidades
escolares?

a) Bom

b) Otimo

C) Ruim
Parabéns!

Vocé concluiu nosso grupo de estudos. Deixe uma mensagem:

Quizz disponivel em:
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ANEXO F - IDENTIDADE



IDENTIDADE

Tabela 1 - Formacao Inicial das Professoras Participantes
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Nivel de Formacéo

NUmero de Professoras

Percentual (%)

Nivel Médio (Formacéo de Professores) 1 8,33
Curso Superior (Licenciatura) 11 91,67
Total 12 100,00

Fonte: Autoria prépria (2025).

Tabela 2 - Formacao em Educacao Especial/Inclusiva das Professoras Participantes

Formagdo em Educacdo Especial/Inclusiva Namero de Professoras (n) Percentual (%)
Com Formagéo 3 25,00
Sem Formagéo 9 75,00
Total 12 100,00

Fonte: Autoria prépria (2025).

Tabela 3 - Tempo de Servico das Professoras Participantes

Tempo de Servigo NUmero de Professoras (n) Percentual (%)
0 a 10 anos 2 16,67
11 a 15 anos 2 16,67
16 a 19 anos 1 8,33
20 a 30 anos 7 58,33
Total 12 100,00

Fonte: Autoria propria (2025).
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ANEXO G - ENTREVISTA



ENTREVISTA

Tabela 4 - Percepc¢do sobre Adaptacéo Curricular
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Resposta NuUmero de Professoras (n) Percentual (%0)
N&o, ndo se sentem seguras para adaptar 9 75,00
Sim, porém com conhecimento limitado 3 25,00
Total 12 100,00

Fonte: Autoria prépria (2025).

Tabela 5 - Adaptacao do Planejamento Diario

Resposta NUmero de Professoras (n) | Percentual (%)
N&o, realizam apenas em alguns momentos 7 58,33
Sim, realizam da forma que acham adequado 2 16,67
N&o quiseram responder 3 25,00
Total 12 100,00

Tabela 6 - Interesse em Qualificacdo Docente: Cursos ou Oficinas

Fonte: Autoria propria (2025).

Interesse em Cursos/Oficinas NuUmero de Professoras (n) Percentual (%)
Sim 12 100,00
Nao 0 0,00
Total 12 100,00
Fonte: Autoria propria (2025).
Tabela 7 - Temas de Interesse para Qualificacdo em Educacdo Especial/Inclusiva
Tema Desejado NuUmero de Professoras (n) Percentual (%)
Tudo que facilite o atendimento de alunos com 12 100,00
NEE
Préticas de integragdo com funcionarios e 12 100,00
comunidade
Novas metodologias e adaptagdes curriculares 12 100,00
Estratégias especificas para alunos com NEE 12 100,00

Fonte: Autoria propria (2025).
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QuIZ
Tabela 8 - Respostas das Professoras sobre Alunos Inclusos na Sala
Resposta das Professoras NUmero de Professoras (n) Percentual (%)
N&o sei 6 50,00
2 a 5 alunos 3 25,00
5 a 10 alunos 3 25,00
Total 12 100,00

Tabela 9 - Entendimento sobre Alunos Inclusos

Fonte: Autoria propria (2025).

Entendimento NuUmero de Professoras (n) Percentual (%)
Alunos com laudo 10 83,33
Alunos com dificuldade de 1 8,33
aprendizagem
N&o sei 1 8,33
Total 12 100,00
Fonte: Autoria propria (2025).
Tabela 10 - Conhecimento Prévio sobre Saberes para Inclusao Escolar
Resposta Namero de Professoras (n) Percentual (%)
Sim 2 16,67
Néo 7 58,33
Um pouco 3 25,00
Total 12 100,00
Fonte: Autoria propria (2025).
Tabela 11 - Participacdo em Formagao Inclusiva na Rede Municipal de Duque de Caxias
Resposta Namero de Professoras (n) Percentual (%)
Sim 2 16,67
Néo 10 83,33
Total 12 100,00

Tabela 12 - Percepgéo sobre Espa

Fonte: Autoria prépria (2025).

os Formativos de Educacao Inclusiva nas Unidades Escolares

Avaliacéo dos Espagos Formativos Namero de Professoras (n) Percentual (%)
Bom 2 16,67
Otimo 10 83,33
Ruim 0 0,00

Total 12 100,00

Fonte: Autoria prépria (2025).




