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Ministério da Saude

Fundacdo Oswaldo Cruz
Instituto Oswaldo Cruz

Ata da defesa de tese de doutorado académico em Ensino em Biociéncias e Saude de Mariza
Sueli de Oliveira Sodreé, sob orientagdo da Dr?. Maria de Fatima Alves de Oliveira. Ao vigésimo
dia do més de maio de dois mil e vinte e dois, realizou-se as nove horas e trinta minutos, de
forma sincrona remota, 0 exame da tese de doutorado académico intitulada: “Educagao
Inclusiva e Formagdo de Professores: génese, analise e discussdao de um curso de
extensao”, no programa de Po6s-graduacdo em Ensino em Biociéncias e Saude do Instituto
Oswaldo Cruz, como parte dos requisitos para obtencéo do titulo de Doutora em Ciéncias - area
de concentragdo: Ensino Formal em Biociéncias e Saude, na linha de pesquisa: Ensino e
Aprendizagem em Biociéncias e Saude (F). A banca examinadora foi constituida pelos
Professores: Dr?. Rosane Moreira Silva de Meirelles — IOC/FIOCRUZ (Presidente), Dr?. Andréa
Espinola de Siqueira— UERJ/RJ, Dr?. Grazielle Rodrigues Pereira - IFRJ/RJ, e como suplentes:
Dr2. Sheila Soares de Assis- IOC/FIOCRUZ e Dr?. Leandra Marques Chaves Melim - UFRRJ/RJ.
Apobs arguir a candidata e considerando que a mesma demonstrou capacidade no trato do tema
escolhido e sistematizagdo da apresentagdo dos dados, a banca examinadora pronunciou-se

pela _APROVACAO  da defesa da tese de doutorado académico. De acordo com o

regulamento do Curso de Pos-Graduagdo em Ensino em Biociéncias e Salde do Instituto
Oswaldo Cruz, a outorga do titulo de Doutora em Ciéncias esta condicionada a emissao de
documento comprobatorio de conclusao do curso. Uma vez encerrado o exame, a Presidente da
Banca atesta a decisé@o e a participagéo da aluna e de todos o0 membros da banca de forma
sincrona remota. A Coordenadora do Programa Dr?. Clelia Christina Mello Silva Almeida da
Costa, assinou a presente ata tomando ciéncia da deciséo dos membros da banca examinadora.
Rio de Janeiro, 20 de maio de 2022.
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Dre. Rosane Moreira Silva de Meirelles (PréSiaénte da Banca):

Dr2. Clelia Christina Mello Silva Almeida da Costa (Coordenadora do Programa):

Av. Brasil, 4365 Manguinhos Rio de Janeiro RJ Brasil CEP: 21040-360
Contatos: (21) 2562-1201 / 2562-1299 E-mail: atendimentoseac@ioc.fiocruz.br Site: www.fiocruz.br/iocensino




“A utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois
passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez
passos e o horizonte corre dez passos. Por mais
que eu caminhe, jamais alcancarei. Para que
serve a utopia? Serve para isso: para que eu nao
deixe de caminhar.”

— Fernando Birri, citado por Eduardo Galeano em
‘Las palabras andantes?’ de Eduardo Galeano.
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“Senhor, fazei-me instrumento da vossa paz
Onde houver 4dio, que eu leve 0 amor
Onde houver ofensa, que eu leve o perdao
Onde houver discérdia, que eu leve a unido
Onde houver duvida, que eu leve a fé
Onde houver erro, que eu leve a verdade
Onde houver desespero, que eu leve a esperanca
Onde houver tristeza, que eu leve alegria
Onde houver trevas, que eu leve a luz”
(Francisco de Assis)
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EDUCAGAO INCLUSIVA E FORMAGAO DE PROFESSORES: GENESE, ANALISE E DISCUSSAO
DE UM CURSO DE EXTENSAO

RESUMO

TESE DE DOUTORADO EM ENSINO EM BIOCIENCIAS E SAUDE

Mariza Sueli de Oliveira Sodré

As discussdes acerca da inclusdo escolar envolvem inimeras outras, ndo se tratando
de um processo isolado, mas com implicagdes amplas nos campos politico, cultural,
econdmico e social. Do ponto de vista do processo de escolarizacéo, entende-se que
o direito a educacdo nao se restringe ao direito de acessar a escola, mas inclui o
direito de aprender com qualidade. Dai a Educacao Inclusiva também pressupde em
compromissos pedagoégicos, como a aprendizagem vinculada ao processo de
humanizacdo. Nesse sentido, para o trato adequado do tema e obtencdo de
resultados satisfatorios, é importante que os professores recebam orientacdes sobre
metodologias de ensino que os auxiliem no desenvolvimento de préaticas pedagodgicas
alternativas. O objetivo deste estudo é analisar a tematica Educacao Inclusiva visando
a ampliacdo do conhecimento dos docentes quanto as consequéncias de uma
educacdo ndo inclusiva, com o desenvolvimento de estratégias que poderdo ser
incluidas na prética docente, com reflexao critica do sistema de ensino, através de um
curso para professores do Ensino Fundamental | e Il. Para tanto, foi elaborado um
curso de extensdo em Educacéo Inclusiva para docentes do ensino basico, em uma
parceria entre o Instituto Oswaldo Cruz (FIOCRUZ/RJ) e o Instituto Federal de
Educacao (IFRJ), campus Mesquita. O curso, com 110 horas de duragéo, destinou-se
a proporcionar aos professores do ensino fundamental conhecimento tedrico e prético
para atuar no contexto da Educacéo Inclusiva, aperfeicoando e desenvolvendo as
habilidades diversificadas e necessarias para pratica em sala de aula. Em virtude da
pandemia do novo Corona Virus, o curso foi ofertado no ano de 2020 de forma remota,
com atividades sincronas e assincronas. As inscri¢cdes foram disponibilizadas pelo site
do IFRJ. Contamos com a participacdo de 50 docentes cursistas. O estudo revelou
gue, quando priorizamos um curso de formacdo continuada, com uma abordagem
centrada na interacao professor-aluno e em seu contexto sociocultural, a partir de uma
reflexdo critica da realidade, obtemos resultados satisfatorios quanto a Incluséo
escolar, na qual a deficiéncia ndo se torna um fator limitante, mas pelo contrario, torna-
se de extrema importancia para uma efetiva aprendizagem de todos os estudantes.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao Inclusiva; Formacdo continuada de professores;
Praticas Pedagdgicas diversificadas.
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INCLUSIVE EDUCATION AND TEACHER TRAINING: GENESIS, ANALYSIS AND DISCUSSION
OF AN EXTENSION COURSE

ABSTRACT

PHD THESIS IN ENSINO EM BIOCIENCIAS E SAUDE

Mariza Sueli de Oliveira Sodré

Discussions about school inclusion involve countless others, not being an isolated
process, but with broad implications in the political, cultural, economic and social fields.
From the point of view of the schooling process, it is understood that the right to
education is not restricted to the right to access school, but includes the right to learn
with quality, hence Inclusive Education also presupposes pedagogical commitments,
such as linked learning to the humanization process. In this sense, for the proper
treatment of the subject and obtaining satisfactory results, it is important that teachers
receive guidance on teaching methodologies, which help them in the development of
alternative pedagogical practices. The objective of this study is to analyze the theme
of Inclusive Education, aiming at expanding the knowledge of teachers about the
consequences of a non-inclusive education, with the development of strategies that
can be included in teaching practice, with a critical reflection of the education system,
through a course for teachers of Elementary School | and Il. To this end, an extension
course in Inclusive Education was developed for elementary school teachers, in a
partnership between the Oswaldo Cruz Institute (FIOCRUZ/RJ) and the Federal
Institute of Education (IFRJ), Mesquita campus. The course, lasting 110 hours, was
intended to provide elementary school teachers with theoretical and practical
knowledge to work in the context of Inclusive Education, improving and developing the
diversified skills necessary for classroom practice. Due to the new Corona Virus
pandemic, the course was offered in 2020 remotely, with synchronous and
asynchronous activities. Applications were made available on the IFRJ website. We
count on the participation of 50 course teachers. The study revealed that, when we
prioritize a continuing education course, with an approach centered on teacher-student
interaction and on its sociocultural context, based on a critical reflection of reality, we
obtain satisfactory results in terms of school inclusion, in which disability does not
becomes a limiting factor, but on the contrary, it becomes extremely important for an
effective learning of all students.

KEYWORDS: Inclusive Education; Teacher training; Alternative Pedagogical
Practices.
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APRESENTACAO

Foram apenas nos ultimos semestres da Faculdade de Biologia na
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) que decidi ser professora. Tal
anseio foi despertado através de aulas ministradas como voluntaria em um pré-
vestibular comunitario da Zona Oeste de Rio de Janeiro, no ano de 2005. Me formei
em Licenciatura em 2006 e, no ano seguinte, fui aprovada no concurso para professor
de Biologia da Secretaria de Educac¢éo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC, RJ)
em uma escola localizada no bairro de Santa Cruz, na cidade do Rio de Janeiro.

A insercdo na atividade docente despertou em mim o interesse de partilhar
conhecimentos, sonhos, histérias... Fui me apaixonando cada vez mais pela sala de
aula, e pela troca proporcionada por ela. A aprendizagem sempre € mutua!

Observar a dificuldade enfrentada por muitos estudantes em assimilar o
conteudo, despertou em mim a vontade de aprofundar os estudos acerca dos
processos de ensino aprendizagem, ao mesmo tempo que era latente a necessidade
de contribuir para que todos pudessem ter a oportunidade de desenvolver suas
capacidades, buscar suas aspira¢cdes e crescer nutrindo valores de respeito ao outro
e as diferencas.

Foi nesse contexto que, no ano de 2013 ingressei no curso de Especializacao
em Ensino em Biociéncias e Saude, oferecido pelo Instituto Oswaldo Cruz, FIOCRUZ,
onde conheci a minha atual orientadora, a Professora Doutora Maria de Fatima Alves
de Oliveira.

No inicio de 2014, passei no processo seletivo para o Mestrado Profissional
para Professores de Biologia na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(PROFBIO/UFRJ). Na UFRJ, pude ingressar no estudo das Neurociéncias e
Educacdo. Em funcdo do anseio despertado no inicio da minha vida profissional,
desenvolvi o meu projeto de mestrado voltado para a construcdo de materiais
didaticos relacionados ao entendimento das deficiéncias visuais pelos alunos. Tive
como orientador o Professor Doutor Alfred Sholl-Franco e a dissertacdo teve como
titulo “Diferentes visdes do mundo: confec¢ao e analise de material didatico sobre o
tema visao e sua aplicabilidade no ensino médio”. O objetivo foi desenvolver e avaliar
recursos didaticos abordando o sistema visual e deficiéncias relacionadas para o

ensino de conteldos curriculares de Ciéncias Naturais.



Durante o desenvolvimento do mestrado, ao participar e testar materiais de
ensino em diversas escolas, através do Museu ltinerante de Neurociéncias (MIN),
pude observar, com maiores detalhes, a dificuldade de muitos professores em relagao
ao desenvolvimento ou utilizacdo de recursos didaticos inclusivos. Com isso, senti a
necessidade de uma formacdo continuada para professores dentro de uma
perspectiva inclusiva.

Ao concluir o Mestrado, procurei, entdo, a Prof2 Dr2 Maria de Fatima Aves de
Oliveira e, juntas, elaboramos uma proposta para o doutorado. O projeto, inicialmente,
era desenvolver uma disciplina sobre Educacéao Inclusiva, em um curso de Formacao
Continuada em Ciéncias Naturais, para professores do Ensino Fundamental I, no
Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ), localizado no municipio de Mesquita, na
Baixada Fluminense do Rio de Janeiro. No entanto, ao entrar em contato com a
coordenadora do curso, ela nos sugeriu que, ao invés de uma disciplina em um curso
ja existente, elaborassemos um novo curso, totalmente voltado para a Educacéo
Inclusiva, e que abrangesse professores do Ensino Fundamental | e II.

Aceitamos o desafio e elaboramos o curso a partir de um levantamento de
dados sobre a tematica, em diferentes instituicbes de ensino. A carga horéaria
desenvolveu-se em 110 horas, distribuidas por componentes curriculares e nucleos
de formacédo. O corpo docente foi constituido, em sua maioria, por especialistas da
area, discentes do Programa de pds-graduacdo Stricto sensu em Ensino em
Biociéncias e Saude.

Dessa proposta, surgiu o estudo apresentado neste trabalho, com adaptacfes
necessarias ao contexto da pandemia do novo Coronavirus. Tal fato fez com que o
curso, inicialmente pensado de forma presencial, precisasse de adaptacdes para
tornar-se remoto. E assim fizemos.

Para inserirmos o leitor no contexto do estudo, apresentamos na introducéo a
justificativa para este trabalho, juntamente com a fundamentacao tedrica relacionada
a Educacéo Inclusiva, bem como uma revisdo da necessidade de um ensino inclusivo
nas escolas.

O texto esta organizado em sete capitulos, sendo o primeiro, aguele que
mostra a justificativa da pesquisa, bem como a pergunta de investigacao. No segundo,
encontramos 0s objetivos do trabalho. Os referenciais usados para compor o aporte
tedrico da pesquisa estéo no terceiro. Abordamos, neste capitulo, as contribuicdes de
Vigotski para a educacdo e o estudo das deficiéncias, os processos de inclusédo

escolar, seus aspectos histéricos e politicas norteadoras. Importante também destacar
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gue dissertamos, neste capitulo, algumas reflexdes sobre a formacao de professores,
tanto inicial como continuada.

A revisdo de literatura compde o capitulo quatro, trazendo para o leitor um
apanhado geral dos trabalhos produzidos no Brasil de 2017 a 2021 a respeito do tema,
e como a Educacéo Inclusiva é abordada nos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biol6gicas na Regido Sudeste do nosso pais.

O percurso metodologico € descrito no quinto capitulo. Aqui o leitor podera
conhecer o local onde a pesquisa foi realizada, os sujeitos envolvidos, a matriz
curricular do curso desenvolvido e os instrumentos de coleta e andlise dos dados por
noés utilizados.

No sexto capitulo apontamos os resultados do estudo, acompanhado de suas
discussbes. Importante destacar que realizamos uma andlise qualitativa, embasada
em nossos referenciais tedricos, com uma discussdo alicercada sobre os principais
autores da area. As consideracfes finais trazem as impressdes sobre os resultados
apontados, bem como a relevancia deste estudo.

Em seguida, encontram-se as referéncias bibliograficas desta pesquisa. Como
elementos pos-textuais estdo os apéndices e anexos, que fazem parte do estudo.
Finalizando o texto estdo os desdobramentos da pesquisa que geraram resultados
apresentados em eventos nacionais e internacional, submissdo e publicacdo de
artigos na area de Ensino, aprovagcado em concurso publico como professor substituto

e composic¢ao do corpo docente em um programa de pos-graduacao.



1 INTRODUCAO

Um mundo inclusivo €, de acordo com Sampaio e Sampaio (2009), um mundo
no qual todas as pessoas tém acesso as oportunidades de ser e estar na sociedade.
Dessa forma, a escola inclusiva torna-se fundamental, ndo apenas para as criangas
com deficiéncia, mas também para criancas sem deficiéncia, pela possibilidade da
convivéncia com a diversidade e do estimulo a cidadania.

Um marco histérico para a inclusédo escolar foi a Declaragdo de Salamanca,
onde foi proposto implementar, nos sistemas educacionais, programas que levem em
conta as caracteristicas individuais e as necessidades de cada aluno, de modo a
garantir educacéao de qualidade para todos (ONU/UNESCO, 1994). Portanto, ampliou-
se o conceito de necessidades educacionais especiais! (NEE) e passou também a
considerar as necessidades especificas da crianca vulneravel, da crianca de rua, da
crianca trabalhadora ou explorada, da crianca itinerante, da criangca com fome, entre
outras circunstancias.

No Brasil, em 2015 foi promulgada a Lei Brasileira de Inclusédo (LBI), conhecida
como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. O estatuto aprimora varias normativas na
area da incluséo e acessibilidade e cada capitulo se destina a uma politica social,
como saude, educacdo e moradia (VERDUM; CUNHA; LUSA, 2021). A abordagem
da deficiéncia é feita pelo modelo social de direitos humanos, trazendo a perspectiva,
segundo Feminella e Lopes (2016), de que o ambiente tem influéncia direta na
liberdade da pessoa com limitagcdo funcional, entendendo que é a propria sociedade
gue tira a capacidade do ser humano com suas barreiras e obstaculos, ou com a
auséncia de apoios.

No capitulo IV, a LBI aborda o acesso a educacao e traz avangos importantes,
como o estabelecimento de que é dever do Estado, da familia da comunidade escolar
e da sociedade, assegurar educacdo de qualidade a pessoa com deficiéncia,
colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminacao (BRASIL,
2015, art. 27, paragrafo unico).

Segundo Sampaio e Sampaio (2009), o projeto de incluséo parte de premissas
politicas, filoséficas e educativas e, portanto, sera confrontado, necessariamente, com

0s sentimentos, os valores e a historia de vida dos sujeitos responsaveis por sua

1 Termo adotado e revisto depois da Declaragéo de Salamanca (1994), passando a abranger
todas as criangas e jovens cujas necessidades envolvam deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.
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implementacdo. Segundo Marques (2016), embora a escola seja um espaco
privilegiado de conjugacédo da diversidade, a sua légica de funcionamento (por meio
de regras, condutas e disciplina) tende & homogeneizacao e a diluicdo das diferencas
mais marcantes entre sujeitos naturalmente diferentes.

Fontoura e Tavares (2020) salientam que a ampliacdo da oferta de vagas e
acesso a escola na cidade tem sido combinada com uma crescente precarizacao
material e simbdlica da escola publica, sobretudo no processo de escolarizagdo da
infancia e de jovens adultos da classe trabalhadora.

Entende-se, assim, a importancia de haver, no ambiente escolar, profissionais
gualificados para atender cada crianca, a fim de que nenhuma delas se sinta excluida
do processo educacional. Nesse contexto, cabe ressaltar a formacao de professores,
gue nao pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos disciplinares,
como adendo destas areas, mas a partir da funcéo social prépria a escolarizacao —
ensinar as novas geracdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas
coerentes com nossa vida civil (GATTI, 2010).

Deste modo, as Faculdades de Formacédo de Professores, de acordo com
Fontoura e Tavares (2020), devem configurar-se como um espac¢o social, fisico e
simbolico no qual se engendram politicas, praticas, discursos e diferentes relagdes de
forca que dinamizam e produzem processos formativos de diferentes matizes.

Concordamos com Marques (2016), o qual destaca que, para que ocorra uma
mudanca educacional, deve-se investir na formacao do professor, pois € necessario
gue o docente adquira alguns saberes que ajudem a compreender as dificuldades
apresentadas pelo aluno, buscando media¢des que levem ao sucesso deste.

Ha diversos caminhos pelos quais o professor pode se aprofundar para que
consiga trabalhar com a diversidade existente em uma escola inclusiva, sobretudo
com cursos que os auxiliem no entendimento do processo ensino-aprendizagem. A
constituicdo da aprendizagem €, para Porta et al. (2016) relacionada com a disposi¢éo
de recursos disponiveis no ambiente para que a criangca possa interagir com 0s
mesmos e ampliar suas potencialidades. Assim, cabe ao docente, mediar esse
processo a partir, ndo apenas de sua pratica, mas também através de uma formacéao

continuada.



1.1 Justificativa

Pensar e fazer a formacdo de professores envolve considerar condicbes
situacionais e conscientizar-se das finalidades dessa formagao, considerar 0s
porqués, 0 para qué e o para quem € realizada essa formacdo, assumindo
compromissos éticos e sociais (GATTI, 2017).

Fontoura e Tavares (2020) destacam que a formacao docente relaciona-se
tanto com questdes temporais, sociais e culturais que englobam e envolvem a pessoa
do professor, fazendo com que pensem sobre a prépria vida e sobre o mundo em que
vivemos, como também sobre qual é o projeto educacional, cultural, de ciéncia e
tecnologia que os dirigentes almejam nos diferentes contextos politicos e territoriais
nos quais a educacdo basica e a formacdo de professores se impde como uma
guestdo nacional e local.

Para nortear e embasar os educadores atuantes nas escolas sdo criados
documentos de suporte que servem de base, guia no estudo, planejamento e na
elaboracdo dos planos de aula. Tais documentos também discorrem sobre assuntos
diversos que permeiam a educagao, como sdo os casos da Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL,1996), Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2014), Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Basica (BRASIL, 2013) e os proprios Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997). Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
surge como documento normativo, que teve sua terceira e ultima versao homologada
em dezembro de 2018, com aspectos norteadores das etapas de Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental | e Il e Ensino Médio.

Todos os documentos citados possuem grande importancia sobre a
perspectiva da educacao brasileira, pois em seus textos caracterizam e garantem por
lei a “educacéao para todos” como encontramos na Constituicdo Federal de 1988, na
gual o artigo 208 sinaliza sobre o atendimento especializado as pessoas com
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Dentro dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) ha um volume
especifico dentro de seus cadernos, que trata das “Adaptagdes curriculares e
estratégias para a educagao de alunos com necessidades especiais”, implementado
no ano de 1998 (BRASIL, 1998).

Considerar a diversidade que se verifica entre os educandos nas
instituicdes escolares requer medidas de flexibilizagdo e dinamizagéo
do curriculo para atender, efetivamente, as necessidades
educacionais especiais dos que apresentam deficiéncia(s), altas
habilidades (superdotacdo), condutas tipicas de sindromes ou
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condicbes outras que venham a diferenciar a demanda de
determinados alunos com relacdo aos demais colegas. Essas
condicBes exigem a atencdo da comunidade escolar para viabilizar a
todos os alunos, indiscriminadamente, o0 acesso a aprendizagem, ao
conhecimento e ao conjunto de experiéncias curriculares
disponibilizadas ao ambiente educacional, a despeito de
necessidades diferenciadas que possam apresentar. (BRASIL, 1998,
p. 13)

Neste contexto, cabe destacar a importancia de se repensar a formagéo dos
professores para que estejam atualizados, tanto em relagdo aos contetudos de suas
disciplinas, como também a trabalhar com alunos inclusivos, haja vista que eles
frequentam turmas regulares.

A BNCC faz referéncia a educacado necessaria para a pessoas com deficiéncia,
apenas uma vez, em sua introducdo, ao mencionar a Lei n® 13.146, de 06 de julho de
2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL,
2015).

Ao longo do documento, na secao 4.3 da area de Ciéncias da Natureza etapa
do ensino fundamental |, especificamente na pagina 325, na unidade tematica
relacionada a Vida e Evolucéo, o texto propde estudos sobre questdes relacionadas
aos seres vivos em geral, um enfoque na percepcédo do corpo humano, aspectos
relativos a salde e a politicas publicas:

Nos anos iniciais, pretende-se que, em continuidade as abordagens
na Educacéao Infantil, as criangcas ampliem os seus conhecimentos e
apreco pelo seu corpo, identifiquem os cuidados necessérios para a
manutencdo da saulde e integridade do organismo e desenvolvam
atitudes de respeito e acolhimento pelas diferencas individuais, tanto
no que diz respeito a diversidade étnico-cultural quanto em relagdo a
inclusdo de alunos da educacao especial (BRASIL, 2018, p 325).

O maior desafio a ser enfrentado ndo esta na aplicagdo de uma BNCC que
atenda os interesses das politicas nacionais e sim em torna-la acessivel a todos
professores e alunos, fazendo necesséario um planejamento e abordagem curricular,
gue transcenda ao conteudo por si s6 e abranja uma pratica pedagogica que atente
as individualidades dos alunos (FERREIRA, 2015).

Notamos, assim, que na nova composi¢ao das turmas, o professor se vé diante
de situacfes com as quais precisa saber lidar. A Formacao Continuada permite que o
professor se atualize em relacdo as situacdes que emanam do contexto escolar, e,
dentre elas, estdo as estratégias de ensino, tipo de avaliagdo, manejo de turma,

reunides entre professores, entre outras. Ter conhecimento das diferentes estratégias



pode facilitar o processo de ensino aprendizagem e a formacéo de cidadaos mais
integrados a realidade, conscientes das necessidades do mundo contemporaneo.

Freitas et al. (2020) afirma que a formacao continuada de professores nao sé
€ necessaria como indispensavel, pois através dela o professor pode contemplar
outros caminhos do processo ensino-aprendizagem que contribua para o
desenvolvimento de sua pratica em sala de aula.

N&o basta que existam profundas transformacdes associadas a forma de
ensinar, se o professor ndo receber um preparo adequado para utiliza-la. Estes fatores
fazem com que a formacéo de professores se distancie dos objetivos da atual LDB ao
orientad-los na construcdo, com seus alunos, da capacidade de aprender e de
relacionar a teoria a pratica em cada disciplina do curriculo. Segundo Perrenoud et al.,
(2002) a competéncia necessaria ao professor para tal implica em estabelecer
articulacdo entre o conteudo especializado, o conteudo de didatica e a pratica de
ensino, de modo que estejam integrados ao contexto escolar.

Assumindo as exigéncias da sociedade do conhecimento, um dos modelos de
formacdo de professores defende o conceito de professor critico-reflexivo, que
considera a reflexdo e a investigacdo sobre a pratica docente como necessidades
formativas, tornando-se constitutivas das proprias atividades do professor, como
condicOes para o seu desenvolvimento profissional (PEREIRA et al., 2015).

Temos, hoje, como grande desafio o exercicio da inclusdo na pratica escolar.
Poucos séo os profissionais da educacao, qualificados para lecionar em uma turma
inclusiva. Isso porque tal modelo de educacdo € recente no Brasil. No contexto
nacional, a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacéao
inclusiva, foi criada pelo governo federal brasileiro apenas em 2008.

Dessa forma, segundo Rocha-Oliveira; Machado e Siqueira (2017), quando se
pensa em educacao inclusiva deve-se ater ao fato de que é necessario pensar na
formacéo de professores, pois séo eles os principais agentes de qualquer mudanca
educacional, e quando se olha para as pesquisas na area de ensino na perspectiva
de incluséo, nota-se que pouco tem sido produzido com o foco na formagédo de
professores, representando assim, uma lacuna, principalmente na formacdao inicial,
guando da organizacao dos cursos de licenciatura frente as politicas de inclusdo no
pais (PEDROSO et al., 2013).

Nesse sentido, para o trato adequado do tema educacéo inclusiva e obtencao
de resultados praticos satisfatérios, € importante que os professores recebam

orientacdes sobre metodologias de ensino, para desenvolverem praticas pedagdgicas
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alternativas. A preparacdo deve ser baseada na pratica dos educadores, isto €, a
forma como utilizam a inclusdo no ambiente escolar.

Diante do exposto, pretende-se, com esta pesquisa, analisar e discutir a
formacédo continuada em Educacéo Inclusiva de docentes do Ensino Basico, com o
objetivo de contribuir para o desenvolvimento de estratégias que poderao ser incluidas
na pratica docente, através de um curso para professores do Ensino Fundamental | e
.

1.1.1 Perguntade Investigacao

Qual a influéncia da Formacéo Continuada em Educacao Inclusiva na pratica

docente dos professores da educacao basica?



2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

Analisar a tematica Educacéo Inclusiva visando a ampliacdo do conhecimento

dos docentes cursistas quanto as consequéncias de uma educacédo nao inclusiva.

2.2 Objetivos Especificos

1. Elaborar um curso de formacdo continuada de professores em
Educacéao Inclusiva.

2. Identificar as concepcdes dos professores do curso de Formacéo
Continuada sobre Educacéao Inclusiva.

3. Discutir temas relevantes abordados no curso no contexto Inclusivo.

4. Analisar os planos de aula elaborados pelos cursistas.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

As discussdes acerca da inclusdo escolar envolvem iniumeras outras, nao se
tratando de um processo isolado, mas com implicagdes amplas nos campos politico,
cultural, econdmico e social (ROMAN; MOLERO; SILVA, 2020). Do ponto de vista do
processo de escolarizacdo, entende-se que o direito a educacédo, de acordo com
Martins, Abreu e Rozek (2020), ndo se restringe ao direito de acessar a escola, mas
inclui o direito de aprender com qualidade, dai que a Educacao Inclusiva também
pressupde compromissos pedagdgicos, como a aprendizagem vinculada ao processo
de humanizacéo.

A educacéo inclusiva é, assim, de acordo com Magalhdes et al. (2021), além
de uma meta educacional, uma metodologia que busca identificar e desmantelar as
barreiras a educacéo de todas as criancas, para que elas tenham acesso, presenca,
participacdo e bons resultados, tanto académicos como sociais.

A atencdo a diversidade, visando a melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem para todos, € coerente com a teoria histérico-cultural de Vigotski, na
gual a heterogeneidade, caracteristica presente em qualquer grupo, é vista como fator
imprescindivel para as interagcdes em sala de aula (SAMPAIO; SAMPAIO, 2009).

3.1 Vigotski? e a teoria Histérico-Cultural

O que mais impressiona, dentre varios aspectos, na leitura da obra de Vigotski,
€ sua contemporaneidade (REGO, 1995). Costa (2006) destaca que ele contraria o
gue a sociedade de sua época acreditava, pois ao invés de defender uma concepcéo
imutavel e estética do individuo e da sociedade, parte do principio de que as pessoas
e 0 mundo onde se inserem estdo em permanente movimento e transformacao.
Vigotski € um dos principais expoentes da psicologia historico-cultural, que
explica como a consciéncia, propriedade especificamente humana do psiquismo, se
constitui nas e pelas relagdes sociais (LUCENA; ANDRADE-BOCCATO; TULESKI,
2018). Para esta concepcéo, Toassa (2006) expbe que € a palavra que serve a
coordenacao coletiva do comportamento, perante o qual a consciéncia nunca €

pensada como independente do mundo.

2 Optamos pela grafia do nome de Vigotski com base nos estudos publicados de
Prestes (2012).
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Marques et al. (2017) destacam que a psicologia histérico-cultural desenvolvida
por Vigotski € permeada por algumas questées nucleares, como a afirmacdo da
natureza social do desenvolvimento psiquico, a apropriagdo dos signos como fator
contribuinte desse desenvolvimento e a mediacdo como meio de elevar conceitos
espontaneos a conceitos cientificos, atuando no que o psicologo classifica como Zona
de Desenvolvimento Iminente3.

Rego (1995) salienta que Vigotski identifica, assim, dois niveis de
desenvolvimento: um que se refere as conquistas ja efetivadas, que ele chama de
nivel de desenvolvimento real, e o outro, o nivel de desenvolvimento potencial, que se
relaciona as capacidades em vias de serem construidas.

O nivel de desenvolvimento real pode ser entendido como referente aquelas
conquistas que ja estdo consolidadas na crianga, reportada ao desempenho
autbnomo dela, sem ajuda de terceiros, quer sejam professores, pais ou pares mais
experientes (DAMIAO; ROCHA; NASCIMENTO, 2020). Este nivel indica, assim, os
processos mentais da crianca que ja se estabeleceram, ciclos de desenvolvimento
gue ja se completaram. Percebemos, conforme Rego (1995) destaca, que nas
escolas, na vida cotidiana e nas pesquisas sobre o desenvolvimento infantil, costuma-
se avaliar a crianca somente neste nivel, isto é, supde-se que somente aquilo que ela
€ capaz de fazer, sem a colaboracdo dos outros, € que € representativo de seu
desenvolvimento.

Para Junior, Pedrochi e Rosseto (2019), o nivel de desenvolvimento potencial,
por sua vez, € entendido como o conjunto de conhecimentos que a crianca pode
desenvolver para resolver problemas sob orientacdo de um adulto, outro individuo
mais experiente ou em grupo, ou seja, a crianga sozinha ndo conseguiria desenvolver
essas atividades. Este nivel é, para Vigotski, bem mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que aquilo que ela consegue fazer sozinha, como Damiéo,
Rocha e Nascimento (2020) ressaltam, ja que para o autor, a aprendizagem que
acontece na escola organiza-se, em grande medida, a partir da imitagdo preparada,
sendo o professor responsavel por orientar a crianca em fazer aquilo que ainda néao
sabe fazer.

Prestes (2012) explica que a distancia entre aquilo que ela é capaz de fazer de
forma autébnoma (nivel de desenvolvimento real) e aquilo que ela realiza em

colaboracdo com os outros elementos de seu grupo social (nivel de desenvolvimento

% Traducgado de Prestes (2012).
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potencial) caracteriza aquilo que Vigotski chamou de “zona de desenvolvimento
iminente”.

A relagdo do individuo com o ambiente €, entdo, mediada, pois este, enquanto
sujeito de conhecimento, ndo tem acesso imediato aos objetos e sim a sistemas
simbolicos que representam a realidade (REGO, 1995).

O aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento
independente da crianca (VIGOTSKI, 2007, p.103).

Nesse contexto, a escrita, a leitura e o célculo séo atividades fundamentais na
escola, cujo processo requer compreensao intelectual e uso normativo, formal, de
simbolos e signos convencionais, ou sistemas de representacdes, que liberam a
crianca das restricbes da situacdo imediata, com grande efeito no seu
desenvolvimento psicoldgico e social (NASCIMENTO, 2020). Marques e Carvalho
(2017) ainda interpretam que, de acordo com Vigotski, todo bom ensino € aquele que
gera aprendizagem e colabora com o desenvolvimento de funcgdes psiquicas
superiores, ou seja, colabora com o desenvolvimento do pensamento, linguagem,
memoria, atencdo dirigida, formacdo de conceitos, consciéncia, entre muitas outras
funcdes que nos tornam qualitativamente diferentes dos outros animais.

Além disso, podemos notar nas obras do autor a grande importancia destinada
por ele ao dominio da cultura no processo de desenvolvimento psicolégico do
individuo. Quando a crianca adentra na cultura, ndo somente toma algo dela, nédo
apenas se enriquece com o que esta fora dela, pois a prépria cultura reelabora em
profundidade a composicdo natural da conduta, dando uma orientacao
completamente nova a todo curso do desenvolvimento (MARTINS; RABATINI, 2011).

Com destaque ao desenvolvimento da crianga, observamos, entdo, que
dominar o uso formal de simbolos e signos para representar objetos e acdes, € um
dos aspectos centrais da educacao escolar (NASCIMENTO, 2020). Silvestri e Blanck
(1993), ao analisarem a organizacdo da consciéncia a partir de Bakhtin (2011) e
Vigotski (2007), afirmam que a realidade da consciéncia é a realidade do signo, sendo
este social, onde a consciéncia individual se constitui por interiorizagéo deles.

Desse modo, o0s signos se instituem como meios auxiliares para a solucéao de

tarefas psicoldgicas e analogamente as ferramentas como instrumentos técnicos de
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trabalho, exigem adaptacéo do comportamento a eles, do que resulta a transformacéo
psiquica estrutural que promovem (MARTINS; RABATINI, 2011).

Os signos funcionam como mediadores em sua relagéo com a realidade. Nossa
consciéncia é preenchida com sinais. Mas esses sinais ndo sédo incorporados em uma
consciéncia vazia que estava esperando por eles. A consciéncia € uma construcao
dos signos. Nao ha consciéncia fora deles (SILVESTRI; BLANCK, 1993). Sao os
significados, elaborados na prética social e veiculados pela linguagem, que de fato
possibilitam o desenvolvimento do reflexo psiquico superior, ou da consciéncia
(PALANGANA, 2015).

Para Vigotski (2007), as funcbes psicoldgicas superiores surgem ao longo do
curso geral do desenvolvimento psicolégico como resultado de um processo dialético
e ndo como algo introduzido de fora ou de dentro. A atividade de utilizacdo de signos
nas criancas nao é inventada e tampouco ensinada pelos adultos, € um processo
gualitativo, de origem sociocultural (VIGOTSKI, 2007).

Nesta perspectiva, construir conhecimentos implica numa acao partilhada, ja
gue é através dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto de conhecimento sédo
estabelecidas (REGO, 1995). Interagindo com outras pessoas, a crianga,
gradativamente, apropria-se da linguagem e internaliza seu conteudo social, seus
significados (PALANGANA, 2015).

A consciéncia, em Vigotski (2007), somente se forma no processo de
interiorizacdo por meio de relagdes sociais constituidas em atividade. Nessa
perspectiva, a educacao escolar, de acordo com Lucena; Andrade-Boccato e Tuleski
(2018), é compreendida como determinante do desenvolvimento humano, pois nao
apenas o influencia como €é responsavel por orienta-lo, reestruturando as fungdes
elementares em direcdo as fungdes psicologicas superiores.

A psicologia histérico-cultural pode, neste processo, contribuir para a
elaboracdo de intervencdes voltadas ao ensino e aprendizagem, recuperando a
funcdo da escola como instituicdo responsavel pela socializa¢cdo dos conhecimentos
sistematizados, ajudando a remover os obsticulos entre sujeito e conhecimento, e
favorecendo o processo de humanizacdo e desenvolvimento do pensamento critico
(MEIRA, 2011).

3.1.1 Contribuicdes de Vigotski para a educacao das pessoas com deficiéncia

Na certeza de que a educacédo esta relacionada ao contexto social, Vigotski
destaca que a funcdo da escola é a de proporcionar ao aluno a possibilidade de
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apropriar-se da cultura historicamente desenvolvida pela humanidade, garantindo o
acesso ao conhecimento e ao processo de humanizacdo (LIMA; ROSSETTO;
CASTRO, 2020). Dessa forma, para o autor (VIGOTSKI, 2011), o desenvolvimento
cultural é a principal esfera em que € possivel compensar a deficiéncia, possibilitando
um avanco na cultura onde néo é possivel avancar no desenvolvimento organico.

A nocao de compensacao, para ele, esta relacionada, segundo Tunes (2017),
a luta de cada homem por sua existéncia, vista, antes de tudo, como uma luta por
existéncia social, e significa 0 mesmo que a busca de formas de vencer inadaptagdes
sociais que se interpdem entre ele e seu ambiente social.

Vigotski traz, entdo, em seus estudos sobre a deficiéncia (VIGOTSKI, 2012a) a
nocao de defeito e super compensacédo, baseado nas ideias do psicélogo e médico
Alfred Adler* (ADLER, 1957), o qual afirma que o sentimento ou a consciéncia da
insuficiéncia, que surge no individuo em decorréncia do defeito, € a avaliacdo de sua
posicao social e se transforma na for¢ca motriz principal do desenvolvimento psiquico.
N&o é o defeito que, por si so, resolve o destino da personalidade, em Ultima instancia,
mas suas consequéncias sociais, sua realizacao sociopsicoldgica (VIGOTSKI, 2021).

Importante destacar que embora Adler (1957) alegue a importancia do social,
0 modo como o concebe implica considerar que a forca ainda esta localizada no
individuo, pois o social € externo, cumprindo a funcdo de auxiliar as condutas do
individuo (DAINEZ; SMOLKA, 2014). Nesse sentido, percebemos que Vigotski
(2012a) incorpora algumas ideias, porém redimensionando-as.

Além disso, o estudo dos modos de compensacéao social desenvolvidos pelas
pessoas com deficiéncia colabora intensamente para a compreensao de processos
compensatorios em pessoas normais (TUNES; PRESTES, 2021). E interessante notar
gue Vigotski trouxe como metodologia da educacao social a compensacéo social, cujo
principio € a insercdo da pessoa com deficiéncia na vida laboral, nos diferentes
espacos de atividade do cotidiano (DAINEZ; SMOLKA, 2014).

Importante destacar que para Vigotski, 0 mais importante ndo € a deficiéncia
em si, conforme Lima, Rossetto e Castro (2020) explicam, mas sim como o meio social
lida com ela, enfatizando que o desenvolvimento cultural deve ser visto como o
principal fator para compensar as limitacdes advindas da deficiéncia de ordem

primaria.

4 Alfred Adler (1870-1937), criador da teoria da psicologia individual, teve muita
influéncia na Europa e nos Estados Unidos, nas décadas de 1920 e 1930.
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Se for levada em conta a andlise psicolégica meticulosa das vivéncias
relativas a cegueira e a surdez, pode-se ver que o psiguismo do cego
ndo surge, primariamente, do proprio defeito fisico, mas
secundariamente, das consequéncias sociais provocadas por ele
(VIGOTSKI, 2021, p.32).

Percebemos, assim, que Vigotski distingue deficiéncia priméria, que consiste
nos problemas de ordem organica, de deficiéncia secundaria, que, por seu turno,
engloba as consequéncias psicossociais da deficiéncia (NUERNBERG, 2008).

Nesse sentido, Vigotski (2021) ressalta que € antipedagogica a regra de
separar as criancas deficientes do convivio daquelas consideradas normais. O autor
destaca ainda que:

Ao procedermos assim, ndo apenas vamos contra a tendéncia natural
no desenvolvimento das criancas, mas — 0 que € mais importante — ao
privar a crianca retardada da colaboracdo coletiva e da relacdo de
convivéncia com outras criancas acima dela, ao invés de atenuar,
agravamos a causa imediata que determina o desenvolvimento
incompleto de suas fung¢des superiores (VIGOTSKI, 2021, p. 220).

Huppel; Hansel; Ribeiro (2021) afirmam, entdo, que Vigotski dedicou-se a
demonstrar que as pessoas com deficiéncia ndo deveriam ser segregadas da
sociedade, pelo contrario, ele focou, em seus estudos, o desenvolvimento de
aprendizagens e a necessidade de elevar o ensino da crianca com deficiéncia ao
processo de educacao social.

A deficiéncia passa a ser compreendida como uma condi¢do de vida, cujas
desvantagens nédo tém sua génese nas lesdes organicas, mas na opressao dos
sistemas sociopoliticos e econémicos (SOUZA; DAINEZ, 2022). Em outras palavras,
a deficiéncia é, entdo, a expressdo da interacdo do corpo com a sociedade, cujos
impedimentos sdo significados na conversao das experiéncias sociais, podendo,
assim, ser uma manifestacao da desigualdade (DINIZ; MEDEIROS; SQUINCA, 2007).

Em relacdo a educacédo, a proposta politica sob o paradigma da educacao
inclusiva induz, conforme Souza; Dainez (2022) destacam, importantes avancos
histéricos, como a responsabilizacdo do Estado pela educacdo das pessoas com
deficiéncia, a construcéo de politicas que promovam a escolariza¢do desses alunos,
0 acesso a escola regular da comunidade, o tensionamento sobre a fungdo social da
escola e sobre os processos de ensino e de aprendizagem.

Vigotski (2021) também aborda essas questdes, ao afirmar, sobretudo que as
consequéncias de uma educacéo incorreta alteram muito mais as possibilidades reais

de desenvolvimento da crianga deficiente do que da normal.
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Ao criticar a escola especial daguela época, Vigotski evidenciou a necessidade
de transformar os seus principios, hdo apenas no aspecto pedagdgico, mas sobretudo
nos aspectos estruturais e sociais, uma vez que a funcéo da instituicdo escolar ndo é
segregar o individuo com deficiéncia, criando muros e separando-o da sociedade, mas
sim inseri-lo na mesma e buscar alternativas diferentes para desenvolvé-lo de maneira
integral (RUPPEL; HANSEL; RIBEIRO, 2021).

Percebemos, entdo, que as contribuicbes de Vigotski para a Educacédo
Inclusiva sdo muitas, sobretudo ao descrever a cultura como fundamental para o
desenvolvimento das fun¢bes psicolégicas superiores e a compensacao social como
meio fundamental para a insercéo da pessoa com deficiéncia nos diferentes espacos
de atividades do cotidiano. Dessa forma, o professor consegue encontrar subsidios
nas obras de Vigotski para proporcionar uma educacao de qualidade as criangas com

deficiéncia e permitir sua incluséo social.

3.2 Educacdao Inclusiva e os processos de incluséo escolar

A inclusédo envolve um processo de mudanca e de reestruturacdo das escolas
como um todo, jA& que tem por objetivo 0 acesso a todas as oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola a todos os alunos (DINIZ, 2012). A
inclusdo implica, assim, conforme Mantoan (2015) destaca, uma mudanca de
perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que
apresentam dificuldade de aprender, mas todos os demais, para que obtenham
sucesso na corrente educativa geral.

Necessario se faz, portanto, perceber todos os alunos com suas diferencas e
nao apenas aqueles que apresentam déficits em alguma area, para que a comunidade
escolar busque deixar os rétulos de lado, de forma que os sujeitos que formam a
escola requeiram uma pedagogia diferenciada, que lhes possibilite condigbes para
avancar em sua aprendizagem e socializacdo (MARTINS, 2011).

Glat e Estef (2021) destacam que as pessoas com deficiéncia ndo sdo as
Unicas que apresentam dificuldades em seguir a metodologia e a dindmica das aulas.
A maioria dos estudantes se beneficia com a insercdo de préticas pedagogicas
flexibilizadas, onde cabe ao professor o trabalho de recriacédo didatica, em funcéo do
gual possam identificar os eventuais obstaculos que os alunos poderao enfrentar, o0s
guais servirdo de referéncia ao didlogo a estabelecer com estes alunos, bem como

explorar outros caminhos ou a formular novos instrumentos e situagbes de apoio
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(FERREIRA; COSME, 2021). A flexibilidade curricular pretende, entdo, garantir a
todos o direito a aprendizagem e ao sucesso educativo, aumentando a equidade e a
inclusdo (ALVES; MADANELO; MARTINS, 2019).

Embora seja urgente a necessidade de investimento na formacao docente e no
desenvolvimento de praticas de formacao continuada em educacao inclusiva, esse
nao € o Unico aspecto necessario para a implementacao da inclusédo escolar; de fato,
a efetivacdo desse processo demanda o enfrentamento e a superacdo de Varios
desafios (FARIA; CAMARGO, 2021).

A politica de Incluséo foi planejada para beneficiar todos os alunos,
incluindo aqueles pertencentes a minorias linguisticas, raciais e
étnicas, aqueles que tém orientacdo sexual diferente das escolhas-
padrdo, aqueles com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem,
agueles que se ausentam constantemente das aulas por diversas
razdes etc. (DINIZ, 2012, p.32)

Skliar (2019) traz a percepcédo de que, ao tratar a inclusdo como vida em
comunidade, é preciso conceber, no interior das instituicbes educativas, que:

0 essencial € justamente a tenséo entre identidades e diferencas, a
pluralidade das formas de vidas, a possibilidade de transformar certas
existéncias em outras e, 0 mais importante, o perceber que ndo ha
destinos tracados de antemao e que, possivelmente, as escolas sejam
0 Unico e ultimo lugar onde, para muitos individuos, pde-se em jogo a
invencao de outra linguagem e a concretizacdo de destinos diferentes
(SKLIAR, 2019, p.52).

Segundo Diniz (2012), no que tange as deficiéncias, o conceito de inclusao
envolve um repensar radical da politica e da prética; além disso reflete um jeito de
pensar fundamentalmente diferente sobre as origens das aprendizagens e das
dificuldades de comportamento.

Um dos principais desafios das matriculas de alunos com deficiéncia nas
escolas regulares, de acordo com Silva e Szymanski (2020), € o cuidado para que nao
s6 0 acesso, mas também a sua permanéncia na escola seja motivada, através de um
ensino de qualidade.

Segundo Perrenoud (2001), o ensino é um sistema de a¢do, uma organizacao
gue transforma as pessoas, suas competéncias, assim como suas atitudes, suas
representacdes, seus gostos. Se o professor atribuir as dificuldades de aprendizagem
somente aos alunos, e ndo ao processo de ensino, menores serado suas chances de
modificar as condicbes de aprendizagem, e, consequentemente, seus alunos
continuarao fracassando (SAMPAIO; SAMPAIO, 2009).

Lima e Souza (2020) salientam que a causa para o fracasso escolar, na maioria

das vezes, é relacionada ao proprio aluno, sendo este o Unico ou o grande
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responsavel pelo sucesso ou fracasso escolar. Essa visdo € compartilhada por
professores e pelos proprios alunos. Prioste (2020), entretanto, destaca que temos
um sistema educacional produtor de obstaculos aos préprios objetivos, com destaque
ao carater tecnicista do trabalho pedagogico, a desumanizacédo dos contatos pessoais
e as generalizacbes carregadas de preconceito.

Para Diniz (2012), o principio fundamental da Educacao Inclusiva consiste em
gue todas as criancas devem aprender juntas, onde quer que isso seja possivel, ndo
importando quais dificuldades ou diferengas elas possam ter. Nao se trata de uma
aceitacao passiva do desempenho escolar, mas de agirmos com realismo e coeréncia
e admitirmos que as escolas existem para formar as novas geracdes e ndo apenas
alguns de seus futuros membros, os mais capacitados e privilegiados (MANTOAN,
2015).

Neste intuito, a proposta da educacao inclusiva na concepc¢ao escolar tem, de
acordo com Rodrigues, Souza e Ferreira (2020), a interacdo social como elemento
essencial para a melhoria da performance dos alunos no ambiente escolar, pois ao
relacionar-se com o préximo, ele vé no outro uma forma de externar suas curiosidades
e desejos, fatores que contribuem para o aprendizado.

Dainez e Smolka (2019) contribuem afirmando que a partir da perspectiva
histérico-cultural, é preciso pensar também na singularidade dos alunos, nas suas
historias e situagBes de escolarizacdo, pois isso contribui para evidenciar tensfes e
aspectos nao 6bvios ou negligenciaveis da realidade educacional, contribuindo com a
discussdo de problematicas que incidem na formulacdo de politicas publicas
educacionais.

Santos e Capellini (2021) destacam que, além dos pontos abordados até aqui,
a insercao de todos os alunos nas escolas, principalmente aqueles com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, também tem demandado mudancas na organizacdo dos
espacos escolares, devido a observancia de estrutura fisica e materiais preocupantes,
gue frequentemente constituem empecilhos a sua utilizacéo.

A literatura e a pratica diaria indicam que a falta de acessibilidade ainda
prepondera, todavia ao individuo com deficiéncia, poder utilizar informacdes de forma
autbnoma, torna-se um dos caminhos para adquirir cidadania, visto que, de tal forma,
conquista-se o direito de se integrar a sociedade, visando a diminuicdo de
desigualdades, e a garantia de um futuro melhor (HOTT; FRAZ, 2019).

Para a implementacdo da inclusdo escolar € necessario, portanto, antes de

gualquer coisa, estabelecer uma pedagogia da diferenca, conforme Mantoan (2015)
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destaca, na qual a autora salienta que a diferenca tem natureza multiplicativa,
reproduz-se, amplia-se.

A mudanca de percepcao do ensino, para a ideia de diferenca, envolve uma
responsabilidade, uma resposta e ndo simplesmente o estabelecimento de uma
virtude pessoal ou a existéncia de uma pratica pedagodgica mecanicista ou de uma
formula apenas juridica (SKLIAR, 2019).

Acolher a diferenga de todos os alunos faz com que ndo decidamos sobre o
gue nossos alunos tém ou nao capacidade de aprender (MANTOAN, 2015), mas sim
geremos sujeitos pensantes, critico-reflexivos e autbnomos para a construcéao de sua

propria historia.

3.2.1 O papel do professor na Incluséo escolar

Nesse processo de acolher as diferengas, precisamos de professores
preparados para tal. A falta de capacitacdo do corpo docente para atender a “alunos
com significativos problemas cognitivos, psicomotores, emocionais e/ou sensoriais na
complexidade de uma turma regular” (GLAT; BLANCO, 2015, p.30), é considerada
por diversos autores como a maior barreira para efetivacdo de uma Educacgéo
Inclusiva (GLAT, 2018).

Sampaio e Sampaio (2009) destacam que as dificuldades e limitacbes
precisam ser reconhecidas, mas ndo devem conduzir ou restringir o processo de
ensino, mas sim efetiva-lo, jA que o ponto fundamental da educacédo inclusiva é a
valorizagdo da singularidade do aluno, que implica enxergar que ali h4 uma crianca,
um sujeito, que tem uma deficiéncia, mas que nao se confunde com ela (SAMPAIO;
SAMPAIO, 2009).

Oliveira e Araujo (2017) destacam que embora o discurso de muitos
professores seja atravessado pelo discurso da incluséo e pelos ideais de igualdade
de oportunidades, baseia-se muitas vezes na ideia de que basta estar inserido em
sala de aula regular para estar incluso, traduzindo-se em uma concepc¢ao integradora
em relacdo a educacédo da pessoa com deficiéncia.

Sobre isso, Cruz e Glat (2014) chamam atencédo para o fato de que inserir 0s
alunos nas escolas comuns, distribuindo-os pelas turmas do ensino regular como
figurantes, além de injusto, ndo corresponde ao que se propde no paradigma da
educacdao inclusiva. Assim, a idealizacdo de uma escola inclusiva, de acordo com Nozi
e Vitaliano (2019) apresenta-se com muitos desafios, ja que a instituicdo escolar é
convocada a oportunizar uma educacgao de qualidade para todas as criangas, jovens
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e adultos, independentemente de suas condi¢ces fisicas, bioldgicas, sociais,
econdmicas, culturais, entre outras, tendo que, para isso, ressignificar préaticas
pedagdgicas historicamente homogeneizadoras e excludentes para, transforma-las
em praticas mais dinamicas, integradoras, colaborativas, inclusivas.

O professor deve, entéo, ter em mente que nao é possivel ensinar tudo a todos
ao mesmo tempo. Sera preciso rever processos avaliativos, sem que isso signifique
auséncia de avaliacdo (DINIZ, 2012). E importante que o docente utilize estratégias
pedagogicas diversificadas e respeite o ritmo de aprendizagem de cada aluno
(SAMPAIO; SAMPAIO, 2009).

Para Ferreira e Cosme (2021), sdo necessarias praticas mais flexiveis do
curriculo, que implicam em diferenciar os caminhos para a constru¢cdo do
conhecimento, tanto nas tarefas a propor aos alunos, como na adaptacdo ou
construcdo dos recursos didaticos; e em repensar a natureza da avaliagcdo das
aprendizagens, entendendo a pertinéncia de se diversificar ao nivel dos
procedimentos, das técnicas e dos instrumentos de avaliacao.

Dentro do processo de inclusdo escolar precisamos, entdo, de professores
reflexivos, aqueles que exercitam cotidianamente sua praxis, transformando seu fazer,
seu saber, seu ser em funcéo dos desafios que sdo colocados para a educacao e para
a escola na atualidade (MARTINS; ANTUNES; MONTEIRO, 2019). Assim, ser
professor implica entender a diferenciacdo pedagdgica como parte integrante da sua
acdo, como forma de ser professor e em que perante o obstaculo a aprendizagem, se
guestiona ndao sé como o individuo aprende, mas como este aprende face ao modo
de ensinar proposto, face a determinado contexto de aprendizagem (FERREIRA;
COSME, 2021).

Nesse contexto, nos cabe perceber que, durante muito tempo, os professores
eram vistos, de acordo com Contreras (2002), como passivos, realizadores de
atuacOes que outros planejavam, sendo muito mais obedientes do que autbnomos.
Alves, Madanelo e Martins (2019) defendem, na atualidade, a importancia do trabalho
autonomo e colaborativo entre os docentes, no qual melhorias significativas ocorrem
nas praticas, na medida em que € propiciado aos professores, a articulacdo de
diferentes visdes e experiéncias, resultando em maior criatividade, inovacdo e
eficacia, pois, ainda segundo as autoras, ndo sé proporciona maior diversificacdo de
estratégias pedagdgicas, como aumenta os niveis de confianca e autoeficacia, quanto

a experimentacdo de novas praticas, aumenta a reflexdo sobre as mesmas e oferece
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uma rede de apoio para enfrentar incertezas e retrocessos (ALVES; MADANELO;
MARTINS, 2019).

Ser professor é, para Novoa (2009), compreender os sentidos da instituicdo
escolar, integrar-se numa profissédo, aprender com os colegas mais experientes, visto
gue é na escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a profissao.
O registo das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo séo
elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagcdo. Formar o professor na
perspectiva da educacao inclusiva implica, assim, ressignificar o seu papel, o da
escola, o da educacao e o das praticas pedagogicas usuais do contexto excludente

do nosso ensino, em todos os niveis (MANTOAN, 2015).

3.2.2 Aspectos Histéricos da Educagao Inclusiva no Brasil

A histéria da educacdo brasileira mostra-nos que a educacédo foi centro de
atencdo e preocupacdo apenas nos momentos e na medida exata em que dela
sentiram necessidade os segmentos dominantes da sociedade (JANNUZZI, 2012). O
que ocorre, no atual momento historico, € que a sociedade, antes pautada por
processos de segregacdo e exclusdo amplamente difundidos, agora defende a
inclusdo e, para tanto, cria documentos, politicas e leis que assumem um papel
conceitual na sociedade, que visam a garantir direitos e igualdade de todos perante a
lei (MIRANDA, 2019).

No Brasil, desde a Revolucéo Cientifica no século XVII, com o desenvolvimento
da medicina (PESSOTTI, 1984), as pessoas com deficiéncia, principalmente aquelas
com deficiéncia intelectual, misturavam-se em hospitais psiquiatricos como pacientes
dessas instituicdes. Surgiu entdo, a partir dessa situacdo, o interesse médico na
escolarizagdo dessas criangas, com o intuito de se realizar estudos enfaticos em
testes projetivos e de inteligéncia e rigida classificacdo etioldgica. Pode-se dizer,
entdo, que a escolarizacao dessas criancas teve inicio por meio de um modelo médico
(GLAT; FERNANDES, 2005).

Inspirados em experiéncias concretizadas na Europa e Estados Unidos da
América do Norte, alguns brasileiros iniciaram, jA no século XIX, a organizacédo de
servicos para atendimento a cegos, surdos, deficientes mentais e deficientes fisicos
(MAZZOTTA, 2011). Durante um seéculo, tais providéncias caracterizaram-se como
iniciativas oficiais e particulares isoladas, refletindo o interesse de alguns educadores
pelo atendimento educacional das pessoas com deficiéncia.
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O atendimento escolar especial aos deficientes teve seu inicio, no Brasil, na
década de 50 do século XIX, onde em 12 de setembro de 1854 D. Pedro Il fundou, na
cidade do Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (MAZZOTTA, 2011),
gue, em 1891, passou a denominar-se Instituto Benjamin Constant (IBC). Segundo
Jannuzzi (2012), tal instituto destinava-se ao ensino primario e alguns ramos do
secundario, ensino de educacédo moral e religiosa, de musica, oficios fabris e trabalhos
manuais.

Em 1857, houve a criacdo do Instituto dos Surdos Mudos, posteriormente
chamado de Instituto Nacional dos Surdos-Mudos (INSM) e, em 1957, foi denominado
Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES). Mazzotta (2011) salienta que desde
seu inicio a referida escola caracterizou-se como um estabelecimento educacional
voltado para a educacéo literaria e o ensino profissionalizante de meninos “surdos-
mudos”, com idade entre 7 e 14 anos.

Em 1874 é criado na Bahia o Hospital Juliano Moreira, dando inicio a
assisténcia médica aos individuos com deficiéncia intelectual, e em 1887, é criada no
Rio de Janeiro a “Escola México” para o atendimento de pessoas com deficiéncias
fisicas e intelectuais (MENDES, 2010). Mazzotta (2011) ratifica que ndo ha
informac®des suficientes para caracterizar tais instituicbes como educacionais. Poderia
tratar-se de assisténcia médica a criangas deficientes mentais e ndo propriamente
atendimento educacional.

Mendes (2010) afirma que durante as duas primeiras décadas do século XX o
pais vivenciava uma fase de estruturacdo da republica e emergiram discrepancias
regionais mais acentuadas, além de uma série de transformacdes politico-sociais que
resultaram em mudancas no panorama da educacéao.

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a se organizar em
associacdes de pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia,
a esfera governamental prossegue a desencadear algumas acdes
visando a peculiaridade desse alunado, criando escolas junto a
hospitais e ao ensino regular, outras entidades filantropicas
especializadas continuam sendo fundadas; h& surgimento de formas
diferenciadas de atendimento em clinicas, institutos psicopedagoégicos
e centros de reabilitacdo, geralmente particulares, a partir de 1950,
principalmente. Tudo isso no conjunto da educacédo geral na fase de
incremento da industrializagdo no Brasil (JANNUZZI, 2012, p. 34)

Na primeira metade do século XX, havia quarenta estabelecimentos de ensino
regular mantidos pelo poder publico, sendo um federal e os demais estaduais, que
prestavam algum tipo de atendimento escolar especial a deficientes mentais
(MAZZOTA, 2011).
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A partir da década de 1950, as Associacoes de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE) comecaram a se proliferar pelo Brasil. A viabilizagdo da criacdo dessas
escolas se d& pelo pressuposto de que a pessoa com deficiéncia pode aprender;
assim, ocorre um deslocamento do modelo médico para um modelo educacional,
porém, as escolas especiais funcionavam como servico paralelo a educacao regular
(GLAT; FERNANDES, 2005). Em 1996, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN — Lei n. 9394/96), isso muda, pois, em seu capitulo V, a
nova LDBN apresenta uma normatizacdo para o acolhimento de pessoas com
deficiéncias em escolas regulares e para sua integracdo na sociedade (BRASIL,
1996).

Enquanto a sociedade civil se organizava em iniciativas comunitarias
difundindo o modelo de instituicbes privadas e filantropicas, a escola publica, vai
estendendo as matriculas as classes populares (MENDES, 2010). A partir dai se
verifica uma relacédo diretamente proporcional entre o aumento das oportunidades de
escolarizacdo para as classes mais populares e a implantacdo de classes especiais
para os casos considerados leves de deficiéncia intelectual nas escolas regulares
publicas (JANNUZZI, 1992).

A década de 1970 foi um dos marcos na educacao do deficiente, pois nela
ocorreram alguns acontecimentos que colocam a area em evidéncia. Pela primeira
vez cria-se um 0rgao, o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), para a
definicAo de metas governamentais especificas para ela (JANNUZZI, 2012). Com a
sua criacdo, Mazzotta (2011) alerta que foram extintas a Campanha Nacional de
Educacao de Cegos e a Campanha Nacional de Deficientes Mentais. Ao novo 0rgao
reverteu o acervo financeiro e patrimonial daquelas Campanhas. Também do
CENESP passou a fazer parte integrante o acervo financeiro, pessoal e patrimonial
dos Institutos Benjamin Constant e Nacional de Educacéo dos Surdos.

Nota-se nitidamente a tendéncia de privilegiar a iniciativa privada em
detrimento dos servicos publicos de ensino especial. Comeca a aparecer neste
periodo a implantacdo de setores da educacdo especial no ambito das secretarias
estaduais de educacdo, possivelmente para administrar recursos financeiros
repassados pelo CENESP, e com foco na politica de formacédo de professores
(MENDES, 2010).

A tendéncia para insercdo de alunos com necessidades especiais na rede
regular de ensino ja anunciada desde o final dos anos 70, tomou vulto na década de

80 com as discussdes sobre os direitos sociais, que precederam a Constituinte, as
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guais enfatizavam reivindicacfes populares e demandas de grupos ou categorias até
entdo excluidos dos espacos sociais (GLAT; FERNANDES, 2005).

A Constituicdo Federal de 1988 configurou-se como um novo estatuto juridico
para o pais. Contando com o envolvimento da sociedade civil organizada, essa
Constituicdo caracteriza-se por uma énfase nos direitos sociais e pelo
estabelecimento dos principios de descentralizacdo e municipalizacdo para a
execucao das politicas sociais, inclusive na educacgdo, que passa a ser considerada
direito subjetivo (KASSAR, 2011).

Mantoan (2003) esclarece que a Constituicdo admite que o atendimento
educacional especializado também pode ser oferecido fora da rede regular de ensino,
em qualquer instituicdo, ja que seria apenas um complemento, e ndo um substitutivo,
do ensino ministrado na rede regular administrado para todos os alunos. Somente a
LDB de 1996, ainda segundo Mantoan (2003), no artigo 58 e seguintes, € que se
refere a substituicdo do ensino especial pelo ensino regular como possivel.

Santos e Mendes (2018) destacam que o0 acesso do publico-alvo da Educacao
Especial a escola comum passou a receber atengcéo social e se tornou um tema
popular em decorréncia também das diretrizes internacionais, como na Declaracdo de
Salamanca (ONU/UNESCO, 1994). As autoras ainda observaram que entre 0s anos
de 1998 e 2004, histérias sobre algumas experiéncias de inclusdo escolar foram
narradas nos jornais, apontando essa forma de escolarizagcdo como uma tendéncia
crescente em escolas publicas e privadas.

Estudos de Bueno (2008) chamam a atencdo para o fato de a inclusdo no
espaco educacional estar sendo considerada, quase exclusivamente, um sinénimo de
inclusé&o de alunos concebidos da Educacéo Especial, como se fossem apenas esses
0os excluidos do e no espaco de escolarizacdo formal. Surge, desse modo, a
necessidade de demarcar que o publico da educacéo inclusiva ndo € o mesmo que o
da Educacdo Especial, e que Educacdo Especial ndo é sindnimo de educacao
inclusiva (MICHELS; GARCIA, 2014).

Tavares et al. (2016) esclarece que a mudanca na legislagdo acarretou o
ingresso de criangcas com deficiéncia nas escolas e, consequentemente, gerou
discussdes a respeito do complexo processo de inclusdo. O que se pbéde constatar é
gue existem politicas publicas baseadas na preocupacao com a insercdo do aluno
com deficiéncia em escolas regulares, como a prépria Lei Brasileira de Inclusdo da

Pessoa com Deficiéncia (LBI) (BRASIL, 2015), que criminaliza a recusa ou cobranga
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de valores adicionais na matricula de criancas com deficiéncia em escolas regulares.
Mas ainda ha muito a se pensar sobre a qualidade dessa incluséo.

As politicas publicas educacionais referentes a educacdo inclusiva néo
diferiram quanto a outras politicas publicas para a escola, pois 0s atores sociais mais
importantes no processo estiveram fora das decisdes: professores, alunos e suas
familias (NUNES et al., 2015).

Analisar a Historia da Educacg&o Inclusiva no Brasil traz a reflexdo da
importancia do envolvimento dos educadores na construgcdo de uma escola

verdadeiramente inclusiva.

3.2.3 Politicas Norteadoras da Educacéo Inclusiva

O movimento de inclusdo das pessoas com deficiéncia é algo recente.
Historicamente h& a prevaléncia da elite nos processos educacionais, e agueles que
nao pertenciam a esse grupo eram excluidos. Com a democratiza¢éo da escola surge
a contradicdo incluséo / exclusdo. Inicia-se, entdo, 0 acesso das pessoas com
deficiéncia, mas, num processo de integrar e ndo de incluir.

O artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988 define a educagcdo como um
direito de todos, que garante o pleno desenvolvimento da pessoa, o0 exercicio da
cidadania e a qualificacdo para o trabalho. O documento estabelece a igualdade de
condi¢des de acesso e permanéncia na escola como um principio (BRASIL, 1988).
Por fim, garante que é dever do Estado oferecer o atendimento educacional
especializado (AEE), preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).
Neste contexto, fala-se Educacéo Especial, que tradicionalmente se configurou como
um sistema paralelo e segregado de ensino, voltado para o atendimento especializado
de individuos com deficiéncias, disturbios graves de aprendizagem e / ou de
comportamento, e altas habilidades (GLAT et al., 2007).

Em 1994, ainda no contexto da Educacéo Especial, o Ministério da Educacao
(MEC) publicou a Portaria n° 1.793 (BRASIL, 1994), onde recomendou a inclusédo de
contelidos relativos aos aspectos éticos, politicos e educacionais da normalizacao e
integracdo da pessoa com deficiéncia nos curriculos de formacéo de docentes.

Hé& ainda um longo caminho a seguir para uma efetiva inclusdo educacional no
Brasil. O marco inicial deste processo foi a Declaragdo de Salamanca
(ONU/UNESCO, 1994). Este documento foi criado para apontar aos paises a
necessidade de politicas publicas e educacionais que venham a atender a todas as
pessoas de modo igualitério, independente das suas condicbes pessoais, sociais,
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econbmicas e socioculturais. A Declaracdo destaca a necessidade da inclusao
educacional dos individuos que apresentam algum tipo de deficiéncia.

Em 1996, ocorreu a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB), com um capitulo especifico para a Educacédo Especial. Este capitulo trata da
formacédo dos professores, curriculos, métodos, técnicas e recursos para atender as
necessidades das criangas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacéo.

Em 1999, o Decreto n® 3.298 (BRASIL, 1999) dispde sobre a Politica Nacional
para a integracao da pessoa portadora de deficiéncia. A educacao especial € definida
como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino.

Em 2002, é publicada a Lei n°® 10.436 (BRASIL, 2002a) sobre a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), na qual ha o Reconhecimento da lingua de sinais como
meio legal de comunicacgéo e expressdo, bem como outros recursos de expressao a
ela associados. Também neste ano, a portaria do MEC n° 2.678 (BRASIL, 2002b)
aprova o projeto da grafia Braille para a Lingua Portuguesa, recomenda seu uso em
todo o territério nacional e estabelece diretrizes e normas para a utilizagéo, o ensino,
a producéo e a difusao do Sistema Braille em todas as modalidades de ensino.

Em 2008, houve a publicacdo da politica nacional de educacao especial na
perspectiva da educacéao inclusiva (BRASIL, 2008). Foi um documento de grande
importancia, pois fundamentou a politica nacional educacional e enfatizou o carater
de processo da inclusdo educacional, indicando o ponto de partida (educacédo
especial) e assinalando o ponto de chegada (educacao inclusiva). Tal Politica é o
primeiro marco regulatério na garantia da matricula das pessoas com deficiéncia na
escola comum em nosso pais. Assim, um de seus principais impactos para o avango
da educacéo inclusiva no Brasil € o aumento no nimero de matriculas de pessoas
com deficiéncia em contextos educacionais inclusivos.

Outro impacto determinante foi a mudanca radical de paradigma quanto a
atuacao da educacao especial nos sistemas de ensino do pais. Antes substitutiva ao
ensino regular, a educacdo especial assume carater complementar, passando a
integrar a proposta pedagogica da escola. A Politica também define o publico-alvo da
educacao especial os alunos com deficiéncia, transtorno do espectro autista (TEA) e
altas habilidades/superdotacéo — e institui o atendimento educacional individualizado
(AEE) como seu principal servigo de apoio.

O plano nacional dos direitos da pessoa com deficiéncia (Plano viver sem

limite), em 2011 (BRASIL, 2011), no art. 3°, estabelece a garantia de um sistema
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educacional inclusivo como uma das diretrizes. Ele se baseia na Convencao sobre os
direitos das pessoas com deficiéncia, que recomenda a equiparacdo de
oportunidades. O plano tem quatro eixos: educacao, inclusao social, acessibilidade e
atencao a saude.

Em 2015 foi promulgada a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) (BRASIL, 2015),
conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que consolida principios e
diretrizes do mais recente tratado de direitos humanos do sistema global de protecéo
da ONU, pormenorizando as regras que deverao ser observadas para a garantia do
exercicio dos direitos da pessoa com deficiéncia no pais (FEMINELLA; LOPES, 2016).

Na Convencgao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CDPD) (ONU,
2006), a deficiéncia € concebida baseada no modelo social de direitos humanos, no
gual o conceito de pessoa com deficiéncia depende fundamentalmente do meio em
gue o individuo esta inserido. A avaliacao da deficiéncia na LBI € muito semelhante a
da CDPD. Nessa perspectiva, segundo Feminella e Lopes (2016), o ambiente tem
influéncia direta na liberdade da pessoa com limitacdo funcional, que podera ser
agravada por conta de seu entorno e nao em razao de sua deficiéncia em si.

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¢des
com as demais pessoas. A avaliacdo da deficiéncia, quando
necessaria, sera  biopsicossocial, realizada por equipe
multiprofissional e interdisciplinar e considerara: | — os impedimentos
nas funcdes e nas estruturas do corpo; Il — os fatores socioambientais,
psicologicos e pessoais; Il — a limitagdo no desempenho de
atividades; IV — a restricdo de participagédo (BRASIL, 2015, art.2°).

No paradigma da inclusdo, a sociedade cabe promover as condicbes de
acessibilidade, a fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viverem de forma
independente e participarem de todos os aspectos da vida (SANTOS, 2016).

No capitulo IV, a LBI aborda o acesso a educacao e traz avangos importantes,
como a proibicdo da cobranca pelas escolas de valores adicionais pela
implementacéo de recursos de acessibilidade. Ela também abrange os principios da
equidade, diversidade, flexibilidade, oportunidade e participacao.

O texto relata que o sistema educacional deve ser inclusivo em todos os niveis.
As orientacOes tragadas destacam o direito da pessoa com deficiéncia e o dever do
Estado, além de indicarem a adocao de acdes voltadas para o sistema educacional
inclusivo, prevendo condi¢cdes de permanéncia e adaptacdes para a aprendizagem
(VERDUM; CUNHA; LUSA, 2021). Santos (2016) destaca que considerando que
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cada pessoa € Unica e possui um conjunto de caracteristicas individuais, a
aprendizagem nao se restringe ou se condiciona a compleicao fisica, intelectual ou
sensorial do sujeito, mas resulta de sua plena interacao sociocultural.

Assiste-se a uma mudanca conceitual sem o preparo técnico e politico que
defina a articulacéo entre o nucleo da educacao especial e da educacao regular pelo
foco principal: a acdo politico-pedagdgica de formacédo das criancas e adolescentes
(NAKAYAMA, 2019). Verdum; Cunha e Lusa (2021) ainda ressaltam que 0 processo
inclusivo desejado exige o desenvolvimento de praticas pedagogicas que se
concretizem na dupla via do ensino-aprendizagem.

De acordo com Oliveira e Fernandes (2020), por mais que a lei garanta uma
educacédo de qualidade para todos e suporte aos docentes, ainda ha um grande déficit
no atendimento desses profissionais. Para que a inclusdo aconteca, fazem-se
necessarias propostas de atuacdo docente e estrutura capaz de atender a

individualidade e necessidade dessas criancas.

3.3 Formacéo de Professores: algumas reflexdes

A formacéo dos professores que atuam na Educacdo Basica brasileira tem sido
amplamente debatida na academia, nas associacdes cientificas e em demais
segmentos sociais interessados na educacao (OLIVEIRA; LEIRO, 2019). Ao longo dos
anos, passou por uma série de alteragdes, tanto no discurso pedagogico como nas
politicas educacionais.

Os cursos especificos para futuros docentes so tiveram inicio, segundo Gatti
(2010), no final do século XIX com a criacdo das Escolas Normais. Tais instituicbes
permaneceram promovendo a formac&o dos professores para os primeiros anos do
ensino fundamental e da educacéo infantil até 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDB) n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), que estabeleceu um prazo
de dez anos para que a formacao desses docentes ocorresse em nivel superior.

Tal enquadramento legal da formacao de professores, teve sua confirmacao
através das Diretrizes Nacionais especificas aos cursos de cada area de
conhecimento e das Resolugdes do Conselho Nacional de Educagéo (CNE) (BRASIL,
2002c), que trouxeram ideias inovadoras acerca dessa matéria. Dos pressupostos e
orientacdes emanadas das duas resolu¢cdes mencionadas, surgiu a exigéncia de uma
verdadeira reconstrucdo na organizagcdo e desenvolvimento dos cursos de

Licenciatura e, consequentemente, a exigéncia de uma efetiva mudanca de
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mentalidade dos formadores que neles atuam e das instituicbes que os abrigam
(SCHEIBE; BAZZO0, 2013).

Articular os avangos das pesquisas realizadas nas universidades e o dia a dia
dos professores é uma tentativa da maioria dos cursos de formacdo continuada
disponibilizados para os docentes, visto que estes precisam ser instrumentalizados
para lidar com o ensino, que é o foco de sua profissédo, e o elemento definidor de sua
profissionalizagao (GATTI, 2016).

Tardif e Lessard (2005) salientam que até o momento, a formacdo para o
magistério esteve dominada sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, produzidos
geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conex&o com a agao profissional,
devendo em seguida, serem aplicados na préatica por meio de estagios ou de outras
atividades do género. Tal fato eleva, ainda mais, a insegurancga dos profissionais de
educacao, principalmente sobre qual metodologia utilizar, em especial nas turmas
cada vez maiores e mais diversificadas.

Ultimamente, a formacdo docente vem passando por transformacdes
estruturantes, num cenario claramente mercadol6gico, marcado, segundo Gomes et
al. (2019), por permanéncias neoliberais, pela competicdo, pelo crescimento
desenfreado das licenciaturas a distancia, pela presenca das novas tecnologias
educacionais e pela dissociabilidade entre teoria e pratica, isto &, pela distancia entre
formacéo especifica e formacao docente.

Nesse sentido, faz-se necessario repensar a formacdo de professores no
Brasil, de forma que ela venha a atender as demandas da sociedade, pois “o
magistério, longe de ser uma ocupacéo secundaria, constitui um setor nevralgico nas
sociedades contemporaneas, uma das chaves para atender as suas transformacoes”
(TARDIFF; LESSARD, 2005, p.45).

Percebemos, assim, que apesar dos significativos avancos ao acesso a
Educacao Basica no Brasil, ainda ha sérios problemas a serem superados, sobretudo
em relacdo a qualificacdo dos professores, de acordo com o que Aranha e Souza
(2013) destacam: Além dos fatores j& mencionados, a inclusdo de grandes massas
de alunos nos varios niveis de escolaridade, traz consigo a necessidade de promover
mudancas no modelo de formacao de professores, ndo apenas do ponto de vista dos
avancos alcancados pelas teorias educacionais, mas também pela consciéncia de que
€ pela melhoria da educacao de seu povo que o pais respondera aos desafios que se
lhe impb&e o desenvolvimento mais equilibrado e sustentavel da nacdo (SCHEIBE;
BAZZO, 2013).
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Para tanto, Novoa (2019) sugere que se pense o percurso do licenciando como
um processo progressivo de aquisicdo de uma dimensao profissional, visto que o autor
salienta que as instituicbes universitarias se tém revelado incapazes de formar
professores, pela fragmentacdo existente, pelo afastamento entre a universidade e a
escola e pela supervalorizacdo das publicacdes cientificas, em detrimento do
investimento em atividades como a formacéo dos professores.

Segundo No6voa (2019), ser professor ndo é apenas lidar com o conhecimento,
€ lidar com o conhecimento em situagfes de relagcdo humana; portanto; a valorizacédo
da formacdo da profissdo docente faz-se necessdria, ndo apenas no ambito da
transmissao do conhecimento, mas sobretudo nas pesquisas universitarias, onde ha
a necessidade de reconhecé-los enquanto autores, pesquisadores.

Nesse sentido, cabe destacar o que Freire (1996) discute, pois para ele o
formando, desde o principio de sua experiéncia formadora, assumindo-se como
sujeito também da producédo do saber, precisa se convencer de que ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcdo. O educador precisa atuar na formagdo de um mundo novo, que sO pode
ser construido de homens e mulheres “seres mais”, abrindo um espago para que cada
pessoa possa existir na sua singularidade, valorizando as diversidades (FREIRE,
2018).

Nota-se, conforme Nascimento et al. (2010) ressaltam, que o oferecimento de
uma sodlida formacdo cientifica, pedagogica e social aos professores vem se
configurando como imprescindivel. Articular os avancos das pesquisas realizadas nas
universidades e o dia a dia dos professores € uma tentativa da maioria dos cursos de
formacgéao continuada disponibilizados para os docentes, visto que estes precisam ser
instrumentalizados para lidar com o ensino, que é o foco de sua profissdo, e o

elemento definidor de sua profissionalizacdo (GATTI, 2016).

3.3.1 A Formacao Inicial

Em uma sociedade cada vez mais orientada pela Ciéncia e pela Tecnologia, a
formacédo docente apresenta alta complexidade, de acordo com Imbernon et al.
(2020), visto que o professor devera, além de auxiliar na construcdo de conhecimentos
especificos, propiciar ao seu aluno aprender a desenvolver um pensamento critico
para a formacdo de um cidadao capaz de transformar a sociedade em que vive. Ou
seja, é preciso que a formacao inicial ofereca ao futuro professor uma base sélida de
conhecimentos que |he possibilite, quando no exercicio da docéncia, reelaborar
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continuamente os saberes iniciais a partir do confronto com as experiéncias vividas
no cotidiano escolar (LEONE; LEITE, 2011).

Nessa perspectiva, Paniago et al. (2020) defendem a importancia e a
necessidade de oportunizar, aos estudantes das Licenciaturas, uma aproximacao
investigativa das praticas de ensino no interior da escola, com vistas a contribuir para
a formacao de professores capazes de refletir sobre sua prépria acdo — professores
pesquisadores de suas praticas — com possibilidade de mobilizar a¢des inovadoras
em sua pratica de ensino, lutar por justica social e investir em seu proprio
desenvolvimento profissional. A relacédo que se estabelece, na formacéo inicial, entre
os estudantes das licenciaturas e os professores da educacdo basica é muito
importante para conceber politicas de inducao profissional, isto €, de inser¢cao dos
jovens professores na profissdo e nas escolas (NOVOA, 2019).

Névoa (2017) esclarece, nesse contexto, que € interessante centrar numa
formacéao profissional dos professores, ou seja, a formacdo docente deve ter como
matriz a formag&o para uma profissdo, pois muitos cursos de licenciatura pouco ou
nada valorizam a formacao docente.

Tardif (2014) destaca que o movimento de profissionalizagéo busca renovar os
fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor, o qual, em sua pratica, deve se
apoiar em conhecimentos especializados e formalizados, através de uma longa
formacado de alto nivel, com autogestdo dos conhecimentos pelo grupo dos pares,
autonomia e discernimento por parte dos profissionais.

Nessa direcdo, a profissdo docente exige atencdo em todos seus estagios de
desenvolvimento, ou seja, na entrada e no percurso na universidade, e quando da
entrada na profissdo e no continuo da mesma (FELICETTI, 2018). No decurso da
historia, as universidades revelaram uma grande indiferenca em relagdo a formacéao
de professores. Contrariamente a outras profissdes (teologia, direito, medicina) que
estdo na origem das universidades, a formacédo de professores foi sempre uma
preocupacdo ausente ou secundaria (NOVOA, 2019).

O mais importante € a criacdo de novos ambientes educativos, muito
diferentes daqueles que, ainda hoje, predominam nas universidades.
O “ambiente” ndo se define apenas numa dimensédo espacial, mas
também em dimensdes temporais e relacionais. No ambiente dos
anfiteatros é facil “dar uma aula”, mas é dificil, ou mesmo impossivel,
estudar em grupo ou realizar actividades de pesquisa (NOVOA, 2020,
p.26).

Durante o processo de formacéo inicial, ha a necessidade de transformacdes

em curso, ou seja, de melhorar a qualidade dos recursos humanos, sem descuidar da
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valorizacdo e dignificacdo do papel docente a fim de estruturar-se um conjunto de
condicdes capazes de proporcionar a satisfacdo no exercicio da docéncia
(FELICETTI, 2018).

3.3.2 A Formacao Continuada

Tendo em vista o que foi apresentado até o momento, neste estudo, nota-se
gue as transformacfes na escola brasileira nos ultimos anos foram inUmeras. Séo
tantas novidades que os professores, de todos o0s niveis, tornaram-se bastante
inseguros sobre o que ensinar e como ensinar (CARVALHO, 2017).

Imbernén (2010) destaca que, para a construcdo de uma formacédo de
professores de qualidade, é necessario antes, conhecer os elementos da heranca
formadora que nos permitam continuar construindo e oferecer alternativas de
inovacdo e mudanca as politicas e préaticas de formacdo. Enquanto as reformas
anteriores (nas décadas de 1980 e 1990) enfatizavam muito mais as questdes de
sistema ou de organizacao curricular, constata-se, atualmente, uma énfase maior na
profissdo docente, e também na formacdo dos professores e na organizacdo do
trabalho cotidiano (TARDIF, 2014).

A partir dos anos 2000, temos as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN -
(BRASIL, 2013), que fazem um delineamento do novo papel para os professores.
Segundo as DCN:

Assim, hoje, exige-se do professor mais do que um conjunto de
habilidades cognitivas, sobretudo se ainda for considerada a légica
propria do mundo digital e das midias em geral, o que pressupde
aprender a lidar com os nativos digitais. Além disso, lhe é exigida,
como pré-requisito para o exercicio da docéncia, a capacidade de
trabalhar cooperativamente em equipe, e de compreender, interpretar
e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao longo da
evolucgdo tecnoldgica, econdmica e organizativa. Isso, sem duvida, Ihe
exige uti- lizar conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, em
detrimento da sua experiéncia em regéncia, isto €, exige habilidades
gue o curso que o titulou, na sua maioria, ndo desenvolveu (BRASIL,
2013, p. 59).

Fernandes (2019) destaca que, mesmo com diversas linhas de pesquisa,
temas investigados, referenciais tedricos utilizados e posicbes académicas distintas
acerca da formacao de professores, tal teméatica ainda traz consigo um consenso: 0s
dirigentes educacionais e boa parte dos estudiosos da educacdo defendem a
necessidade de formacédo continua dos docentes atuantes na educacédo basica.

Para o inicio da reflex&o sobre formagao continuada de docentes é importante

destacar, como Charlot (2012) salienta, que os professores estdao se formando mais
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com os outros professores dentro das escolas do que nas aulas das universidades ou
dos institutos de formagé&o. Carvalho e Gil-Pérez (2011) interpretam este fato como o
resultado da pouca familiaridade dos professores com as contribui¢cdes da pesquisa e
inovacao didatica, podendo também estar relacionado a expressdo de uma imagem
espontanea do ensino, concebido como algo essencialmente simples. Sacristan
(2012) explica também que, além desses fatores, os professores ndo tém uma
profissdo em ascensao na sociedade atual, na qual os docentes se encontram em
situacdes laborais pessoais e de formagéao piores que ha tempos.

Para Imberndon (2010) a formacdo continuada de professores passa pela
condicdo de que estes vao assumindo uma identidade docente, criando espacos de
formacéao e de pesquisa dinamicos em seu processo e na sua metodologia, permitindo
mostrar as diferentes emocdes, para que os docentes possam melhorar a
comunicacao, conviver nas instituicdes educacionais e transmitir essa educacao aos
alunos.

Nesse sentido, a formacao continuada deve ser regida pela associagéo entre
necessidades individuais (professores), profissionais (demandas da profissdo) e
organizacionais (sistema educacional). Portanto, infere-se que um programa de
formacdo continuada deve possuir como elemento central a colaboracdo entre os
principais interessados no processo, tornando-se uma pratica em que a troca de
saberes, necessidades, interesses e experiéncias praticas sejam elementos fulcrais
para as agdes de “investigagao-acédo-formacao” (HENRIQUE e FERREIRA, 2016).

O ensino tem se estabelecido, assim, como pratica reflexiva. De acordo com
Pimenta (2012), tal fato tem sido uma tendéncia significativa nas pesquisas em
educacao, apontando para a valorizag&o dos processos de producao do saber a partir
da pratica e situando a pesquisa como um instrumento de formag&o dos professores,

em que o ensino é tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa.

3.3.2.1 A formacéao do professor critico-reflexivo

A nocéo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores (ALARCAO, 2011).

A reflexdo, para Perrenoud (2002), pressupde uma certa exterioridade e,
portanto, uma distancia minima diante das urgéncias da acédo. Ghedin (2012) destaca
gue todo ser humano, pelo carater geral de sua cultura e por ser portador da cultura
humana e da cultura de uma sociedade, é um sujeito reflexivo.
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Nesse contexto, cabe destacar que foi Donald Schon (SCHON, 1992) quem
cristalizou o termo “profissional reflexivo”, levando educadores a lapidarem a ideia de
“professor reflexivo” (NETO; FORTUNATO, 2017).

Essa proposta de formacao salienta o aspecto da pratica como fonte
de conhecimento através da experimentacdo e reflexdo, como
momento privilegiado de integracdo de competéncias, como
oportunidade para representar mentalmente a qualidade do produto
final e apreciar a propria capacidade de agir, como tempo de
clarificacdo do sentido das mensagens entre o formador e o formando,
de dialogo com a prépria acdo e de aceitacdo dos desafios que esta
provoca (ALARCAO, 1996).

Na escola, e nos professores, a constante atitude de reflexdo mantera presente
a importante questdo da funcdo que os professores e a escola desempenham na
sociedade e ajudara a equacionar e resolver dilemas e problemas (ALARCAO, 2011).

E importante destacar que a postura de profissional reflexivo ndo se constroi
de forma espontanea, e a formacao docente, tanto inicial como a continuada, deve
desenvolver a postura reflexiva e oferecer os saberes e a experiéncia
correspondentes (PERRENOUD, 2002).

Zeichner (2008) destaca que o movimento da pratica reflexiva envolve, a
primeira vista, o reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente
com outras pessoas, um papel ativo na formulacdo dos propdésitos e finalidades de
seu trabalho e de que devem assumir funcdes de lideranca nas reformas escolares.

A conceituacdo do professor como profissional reflexivo, entretanto, tem sido
alvo de discussdes. Ghedin (2012) traz uma critica alegando um certo tecnicismo na
proposta de Schon, defendendo o movimento critico, explicando o trabalho do
professor como profissional que da sentido e significado ao seu fazer num dado
contexto historico. Zeichner (2008) corrobora esta afirmacdo ao alegar que, na
formacdo docente reflexiva, aos professores, permite-se apenas que ajustem os
meios para se atingir objetivos definidos por outras pessoas, tornando o ensino uma
atividade meramente técnica.

Pimenta (2012) também faz uma critica quanto a abordagem da pratica
reflexiva, visto que se torna necessario estabelecer os limites politicos, institucionais
e teodrico-metodologicos relacionados a esta, para que nao se incorra numa
individualizacédo do professor, advinda da desconsideracdo do contexto em que ele
esta inserido.

A insuficiéncia mostrada por certas concepgfes sobre o professor como

profissional reflexivo, a falta de um contetddo concreto que reflita um programa para a
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pratica de um compromisso social emancipador, € que leva a busca de modelos que
entendem os professores como intelectuais criticos, com intengéo transformadora
(BORGES, 2012).

Contreras (2002) ao abordar o professor como profissional reflexivo, o faz como
aguele que delibera democraticamente em didlogo com seu contexto, reivindicando
uma docéncia que ndo apenas conheca e altere a préatica de modo individual e restrito
a sala de aula. Este autor considera, entdo, o professor como profissional critico-
reflexivo.

Santos (2019) define a pedagogia critica como aquela que diz respeito a teoria
e a pratica do processo de apropriacdo de conhecimentos, ideias e conceitos para a
emancipacado dos sujeitos e a transformacédo das relagcbes de dominagcdo nos
contextos diversos, conforme os estudos de Freire (2018) que, baseado no
pensamento marxista, foi criador e defensor da pedagogia critica, voltada as relacdes
dialéticas entre sociedade, sujeito e educacao.

Magalhdes (2018) defende algumas questbes no sentido da formacao
continuada critica, voltadas para a organizacdo de um processo de engajamento e
transformacao coletiva na busca de solugdes compartilhadas que permitam o
desenvolvimento dos participantes quanto a modos de reorganizar o curriculo e as
relacdes entre professores e alunos nas salas de aulas e em todos os contextos da
escola, que se caracterizam por grande diversidade em niveis multiplos.

Ibiapina e Ferreira (2003) destacam que, para o trabalho com a reflexao critica
€ necessaria a opg¢ao por um referencial tedrico e metodologico que contemple a
importancia do papel da linguagem na formacdo humana e destaque a colaboracéo
como fator principal para a concretizagdo das reflexdes criticas sobre a pratica
docente.

Nesse sentido, a formacédo do profissional critico-reflexivo faz acreditar, entéo,
gue é possivel identificar de forma clara as contradi¢cdes e dificuldades em que vivem
professores e estudantes, e construir um processo de reflexdo critica, pelo qual estas
podem ser teorizadas e superadas (BORGES, 2012).

Isso porque o ensino é, de acordo com Contreras (2002), um trabalho que
requer a reflexdo autbnoma e a elaboracédo de pensamento préprio, por meio do qual
os docentes devem se desenvolver como intelectuais, compromissados com a criacao
de possibilidades educativas no ensino e criticos as limitagdes que encontram no

desenvolvimento de seu trabalho.
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A formacéo de professores numa perspectiva critica requer, assim, a criacao e
a organizacgao de situacoes problematizadoras da realidade, levando em consideracao
os dados de objetividade-subjetividade dos sujeitos e suas circunstancias
(SANTIAGO; BATISTA NETO, 2011).

Para Freire (2018) a educacdo deve ser, entdo, libertadora, e a reflexdo que

propde provoca novos desafios, pois

guanto mais se problematizam os educandos, como seres ho mundo
e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais
desafiados, quanto mais obrigados a responder ao desafio.
Desafiados, compreendem o desafio na prépria acédo de capta-lo. Mas,
precisamente porque captam o desafio como um problema em suas
conexdes com os outros, num plano de totalidade e ndo como algo
petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se
crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada (FREIRE,
2018, p.98).

Quando falamos, portanto, de professor critico-reflexivo, nos referimos a um
projeto emancipatério da educagcdo, compromissado com a responsabilidade de tornar
a escola parceira na democratizacdo social, econdbmica, politica, tecnolbgica e

cultural, que seja mais justa e igualitaria (PIMENTA, 2012).

3.3.3 Formacéao de Professores de Ciéncias no Brasil

O desenvolvimento cientifico e tecnolégico mundial e brasileiro exerceu e vem
exercendo forte influéncia sobre o ensino de ciéncias (NASCIMENTO et al., 2012). Na
década de 1970, por exemplo, o projeto nacional da ditadura militar que estava no
poder era o de modernizar e desenvolver o pais. O ensino de ciéncias era considerado
importante componente para a preparacao de um corpo qualificado de trabalhadores
(KRASILCHIK, 2011).

No que dizia respeito a escola basica, houve a obrigatoriedade da disciplina
Ciéncias no ensino fundamental, prevista pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
(LDB) de 1961 e, mais tarde, em 1971. O aumento do numero de vagas nas escolas
para atender grande parte da populacao, exigido pela nova LDB, impds a necessidade
de grande demanda de professores de diversas areas, sobretudo da area de ensino
de Ciéncias (BAROLLI; VILLANI, 2015).

Reis e Mortimer (2020) destacam que, para fazer frente a esse problema, o
entdo Conselho Federal de Educacdo (CFE) implantou em 1974, sem consulta a
comunidade universitaria, a licenciatura de curta duracao nas universidades estaduais
e federais, que, na inspiracdo dos modelos de formacéo rapida sugeridos pelo Banco
Mundial, oferecia ao professor uma rapida formacéo nas disciplinas cientificas.
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O aumento de alunos no antigo ginasio, isto é, de 52 a 82 séries, nédo
foi acompanhado de um programa de formac&o de professores. Houve
tentativa de reduzir o nimero de anos de formacéo do professor na
universidade, criando uma “Licenciatura Curta”, que fracassou: os
formados eram por demais curtos em conhecimento. Faltavam
professores bem formados, particularmente nas areas cientificas
(HAMBURGER, 2007).

O fracasso de tais cursos deve-se, em grande parte, por terem encontrado
pouco eco nas Universidades Publicas, caracterizadas por fortes departamentos ou
institutos nas areas de Fisica, Quimica e Biologia (REIS; MORTIMER, 2020).

Na década de 1980 a ditadura militar é definitivamente suplantada. A lei que
instituia a unido entre a formacéo geral e técnica foi derrubada e as licenciaturas
curtas foram sendo progressivamente desativadas. De acordo com Barolli e Villani
(2015), os avancos alcangcados com os resultados de pesquisa na area de ensino de
ciéncias, associado a um movimento internacional de valorizagcdo de um ensino de
ciéncias voltado para praticas cidadas, parece ter favorecido ainda mais a nova
configuracdo do campo a favor dos grupos de pesquisadores em educacdo e em
ensino. Fundamentadas pelas teorias cognitivistas, as pesquisas da area passaram a
evidenciar as aprendizagens individuais que ocorriam em situagdes educativas, como
também as aprendizagens que ocorriam em contextos especificos e que poderiam
permitir aos estudantes compreender e agir sobre as distintas realidades em que
viviam (NASCIMENTO et al., 2012).

No final dos anos de 1990, o Ministério da Educacdo produziu e difundiu os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental considerando
que o “papel das Ciéncias Naturais é o de colaborar para a compreensdo do mundo e
suas transformacgdes, situando o homem como um individuo participativo e parte
integrante do Universo” (BRASIL, 1997, p.15).

Os PCN, no caso do Ensino de Ciéncias, organizaram o conteudo em grandes
tematicas, privilegiando a relacdo do estudante com o cotidiano, a colaboracédo
interdisciplinar nas escolas e a flexibilidade do curriculo. Com isso, a pratica docente
desenhada pelos resultados das pesquisas tornou-se ainda mais complexa
requerendo dos professores de ciéncias conhecimentos de diversas naturezas
(BAROLLI; VILLANI, 2015).

Para Sasseron e Carvalho (2008), uma boa parte das ideias expostas nos
PCNs encontram respaldo na “tipologia de conteudos” que transcende a linearidade
do ato de ensinar, porque o foco também recai sobre o “por que” de ensinar. Sendo

assim, os objetivos da escola estdo cercados de valores direcionados ao convivio do
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aluno em sociedade e, portanto, os conteudos ministrados tendem a seguir uma linha
contréria a conteudista (ASSUNCAO; SILVA, 2020).

Para isso, Reis (2016) destaca que, a partir dos anos 2000 houve um aumento
na implantacdo de cursos de licenciaturas plenas voltados para a formacdo do
professor de Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental. Ao contrario dos
cursos de Ciéncias Bioldgicas, que sao ofertados por instituicbes publicas e privadas
nas modalidades de licenciatura e bacharelado, as licenciaturas plenas em Ciéncias
da Natureza sédo ofertadas, predominantemente, por instituicdes publicas (federais ou
estaduais) e ndo possuem a modalidade de bacharelado (MACEDO; REIS, 2020).

Em 2010 foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica - DCNEB (BRASIL, 2010), documento que “articula os principios, 0s
critérios e os procedimentos que devem ser observados na organizacdo e com vistas
a consecucdo dos objetivos da Educacdo Basica” (BRASIL, 2010, p.5). E comum
observarmos uma proposi¢cdo de documentos que ndo chegam no chao da escola,
ndo obtém a andlise do professor e muitas vezes, nem o0 seu conhecimento
(GUIMARAES; CASTRO, 2020).

Em 2014, entdo, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), previu a criagao da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a educacdo basica, documento
normativo, apresentada pelo Ministério da Educacdo ao Conselho Nacional de
Educacao (CNE).

A BNCC tem sido pauta de debates intensos. De um lado, defensores da base
gue reconhecem avancgos ha proposta; de outro, criticos do processo de elaboracéao,
implementacéo e do conteudo da Base, que propde dez competéncias gerais para a
educacdo basica (SILVA; BORGES, 2020).

Guimaréaes e Castro (2020) observam que, antes de ocorrer a implantacao da
BNCC, o que ensinar estava sendo orientado pelos PCN, no entanto, a partir da
implantacdo da BNCC o que ensinar esta prescrito, ficando a cargo de cada rede
estadual e municipal as decisdes de como ensinar, escolhendo as metodologias e
recursos a serem utilizados nas escolas, e sobre as formas de realizar a avaliagéo
escolar.

De uma forma geral, Reis e Mortimer (2020) discutem que o docente que atua
nos anos finais do Ensino Fundamental, assim como qualquer professor de outra area,
ird refletir sua visédo sobre o que é ensinar e como se aprende baseado nas suas
experiéncias prévias de educacdo basica e da formagdo académico-profissional.

Portanto, € necessario que os futuros professores tenham reflexdes acerca do
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curriculo de Ciéncias praticado no Ensino Fundamental durante sua trajetoria
académica.

Nascimento e M4l (2020) salientam que, nesse contexto, a formacdo do
professor também passa por transformacées, ela ndo pode se restringir apenas a
primeira etapa; ao curso de licenciatura. Ao contrério ela deve ser propagada e ter
continuidade por meio do que se entende como formacao continuada.

Percebe-se, assim, como Mellini e Obigli (2020) destacam, que o entendimento
dos processos formativos vividos por professores de Ciéncias e a definicdo dos
conhecimentos profissionais que estdo na base da atuacdo docente e da identidade
dos professores aparecem como temas centrais em documentos oficiais e estudos
sobre formacédo docente, especialmente a partir da década de 1980.

Dessa forma, concordamos com Moura et al. (2020), onde os autores destacam
a necessidade de refletir continuamente sobre o ensino de Ciéncias em cada contexto
educacional, através da formacdo continuada para professores, o que pode servir

como um farol orientador da pratica de sala de aula de cada docente.

3.3.4 O Ensino Remoto Emergencial e docéncia: desafios e possibilidades

O cenério educacional, a partir de marco de 2020, caracterizado pela pandemia
de Covid-19°, foi completamente alterado. A crise sanitaria provocada pela expansao
da doenca do novo Coronavirus (COVID-19) desencadeou uma seérie alarmante de
repercussdes, que desestabilizou a vida de bilhdes de pessoas pelo mundo. As
consequéncias foram diversas: As instituicdbes com atividades mais tradicionais
tiveram que fechar; aquelas com mais dinamismo e flexibilidade, buscaram digitalizar
suas atividades e, assim, minimizar as perdas (VIANNA; BARBOSA-LIMA; ARAUJO,
2021). Na educacéo néo foi diferente.

Um dos efeitos mais evidentes foi o conjunto de medidas para o distanciamento
social, incluindo as escolas e 0s sujeitos que nelas interagiam diariamente (NICOLINI;

MEDEIRQOS, 2021). Tal situacdo no Brasil e nos demais paises, desencadeou o

5 Em 31 de dezembro de 2019, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) foi alertada sobre
varios casos de pneumonia na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, na Republica Popular da China.
Uma semana depois, em 7 de janeiro de 2020, as autoridades chinesas confirmaram que haviam
identificado um novo tipo de coronavirus. Em 30 de janeiro de 2020, a OMS declarou que o surto do
novo coronavirus constitui uma Emergéncia de Salde Publica de Importancia Internacional (ESPII) — o
mais alto nivel de alerta da Organizacao, conforme previsto no Regulamento Sanitario Internacional.

Em 11 de marco de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia.
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surgimento da modalidade de Ensino Remoto Emergencial (ERE), definido por
Oliveira; Corréa e Morés (2020) como modelo de educacdo como aulas sincronas com
uso de tecnologias digitais interativas via Internet e, por vezes, complementadas com
materiais impressos, disponibilizados nas secretarias das escolas, com uma
metodologia semelhante a do ensino presencial, incluindo horarios fixos de aulas por
periodos e com salas virtuais com 0 mesmo numero de estudantes do modelo
presencial.

O ensino desenvolvido por meio de plataformas online e outros recursos
digitais, a distribuicdo de materiais de estudos impressos e a transmissao de aulas via
TV aberta e radio foram as principais estratégias adotadas e/ou anunciadas pelas
secretarias de educacdo durante o periodo de quarentena (CUNHA; SILVA; SILVA,
2020).

Silva e Altino Filho (2020) ressaltam que a figura do professor, em todo esse
processo, tornou-se tema de reflexdes e expectativas. E se a conjuntura da atuacao
profissional docente j& vinha se transformando em diversos aspectos, 0s novos
conhecimentos necessarios e as habilidades a serem desenvolvidas nesse momento
foram compreendidos por alguns como desafios e, para outros, como oportunidades.

As praticas pedagdgicas a partir de entdo, sdo mediadas, conforme Alves
(2020) esclarece, por plataformas digitais, como aplicativos com os conteudos,
tarefas, notificagbes e/ou plataformas sincronas e assincronas como o Teams
(Microsoft), Google Classroom, Google Meet, Zoom.

Lima e Mota Neto (2021) destacam, entretanto, que os professores tém se
mostrado inseguros diante do uso de tecnologias de informacé&o, pois grande parte
dos docentes e especialmente da educacao basica ndo estavam preparados para
ministrar suas aulas e atividades pedagdgicas em plataformas digitais.

Por mais que possa ser considerado um ensino a distancia, o Ensino Remoto
Emergencial (ERE) difere em diversos pontos da Educacdo a Distancia (EaD),

conforme o quadro 1 demonstra.

Quadro 1. Principais diferencas entre EaD e ERE
ERE EaD
N&o h& consenso na
literatura sobre sua origem.
No Brasil os primeiros
cursos datam da década de
1930.
Docéncia compartilhada
com outros especialistas,

No Brasil, com a pandemia
de COVID-19 e situacdes
emergenciais especificas

previstas em lei.

Histoérico

Papel do professor
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Transmissor do contetdo. O
professor deve estar a
disposicdo do aluno para
tirar davidas.

como professores tutores a
distancia e professores
formadores, a depender do
modelo pedagdgico adotado
na instituicdo. Em alguns
casos ha a figura do tutor
presencial como parceiro.

Conteudo educacional

Transposicdo do ensino
presencial para a distancia.
Aulas expositivas em
formato de videoaulas ou
aulas ao vivo (lives),
baseado em horas- aula.
Em alguns casos, podem
usar ambientes virtuais de
aprendizagem como Google
Classroom ou Moodle como
repositorios de atividades.

Colaborativo e criativo. Nao
se prende a modelos fixos
de producéo de conteudo.
Cada instituicdo cria o seu
modelo pedagdgico de
criacdo de conteudo e
estratégias pedagogicas.
Participam da producéao de
conteudo profissionais
especializados como
designers educacionais,
diagramadores, ilustradores
e revisores.

Papel do aluno

Reprodutor do contetdo
baixa interacdo com
professor- aluno

Aprendizagem colaborativa.
Alta interagdo com seus
pares (alunos- alunos) e

professores por diferentes
ferramentas.

Interacdo

Sincrona, por meio de
videoconferéncias.
Assincrona, por meio de
envio de tarefas.

Hibrida, com momentos
presenciais e ndo
presenciais, com

ferramentas sincronas

(bate-papos) e assincronas
(féruns e tarefas).

Foco

Educacao bésica
e ensino superior em
situacdes de
complementacdo
de aprendizagem. Carater
temporério. N&o é
modalidade educativa.

Ensino superior e pés-
graduacéo. Cursos livres e
extensdo. Ensino técnico e

profissional. Educagéo

continuada. Caréter
permanente. Modalidade
educativa prevista na LDB.

Eficacia

Nao ha estudos suficientes
sobre sua eficiéncia no
contexto brasileiro. Contudo,
educacao emergencial
ocorre em paises em
conflito, como Afeganistéo e
Bésnia.

Area com mais de 100 anos
de atuagéo e com pesquisa
consolidada.

Fonte: JOYE et al. (2020).

Conforme observado no quadro 01, no ERE, professor e aluno estédo online,

conectados via dispositivos computacionais, durante a mesma carga horaria que teria

a aula presencial, ou seja, tem-se ai uma transposicao do ensino presencial fisico para
os contextos digitais (OLIVEIRA; CORREA; MORES, 2020). Nesse sentido, o desafio

para os professores é ainda maior, pois, de acordo com Oliveira; Silva e Silva (2020)

essas demandas exigem dos professores problematizar, mediar e incentivar a
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construcdo do conhecimento, com vistas a formacao de sujeitos autbnomos, autorais
e capazes de contribuir para as transformacgoes.

As pesquisas tém demostrado que é preciso rever os modelos de formacao de
professores de modo a superar o modelo de racionalidade técnica para assegurar a
base reflexiva nos processos formativos e na atuacdo profissional (SILVA;
GILBERTO, 2020), cabendo neste momento uma reflexdo sobre as bases da
formacgédo docente, para que o professor possa desempenhar seu papel de formar

cidadaos.

43



4 REVISAO DE LITERATURA

4.1 Educacéo Inclusiva nas pesquisas sobre o Ensino

O avango na ciéncia do estudo sobre Educagéo Inclusiva tem aumentado
consideravelmente nos ultimos anos. Furlan et al. (2020) destacam que as discussdes
acerca da educacao inclusiva deveriam ter inicio nos cursos de licenciatura, fazendo-
se necessario que os docentes universitarios pensem e atuem com o proposito de
fortalecer a formacdo inicial, de modo que os futuros professores estejam preparados
para atender alunos com qualquer tipo de deficiéncia em sua atuacao profissional.

Ao analisar o histérico da educacéo especial no Brasil, Mendes (2010) destaca
gue parte do alunado atendido pelo processo inclusivo, tem tido acesso a algum tipo
de escola, contudo, eles ndo estdo necessariamente recebendo uma educacao
apropriada, seja por falta de profissionais qualificados ou mesmo pela falta de
recursos.

O documento norteador para a incluséo escolar no Brasil é a Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI) (BRASIL, 2015). A Educagdo Inclusiva € compreendida, neste
documento, como um direito incondicional, o qual conduz ao debate sobre os rumos
da educacao especial, cuja ressignificacdo gera reconhecidas mudancgas nas politicas
de formacao, de financiamento e de gestdo, necessarias para assegurar as condicdes
de acesso, participacéo e aprendizagem a todos os estudantes (SANTOS, 2016).

Lopes e Fabris (2017) destacam que desde a Declaracdo de Salamanca, ha
um comprometimento das nac¢des para que a educacéo das pessoas com deficiéncia
se desenvolva no sistema de ensino regular. Apesar de recente, pode-se avaliar que
0 ensino esta caminhando para se tornar cada vez mais inclusivo.

No entanto, Glat (2018) lembra que ha ainda muita dificuldade nesse sentido,
sendo uma das principais barreiras o despreparo dos profissionais do sistema regular
para receber os alunos com deficiéncia. Além disso, a autora ainda ressalta que o
problema esta tanto nos professores das classes regulares, como nos da Educacéo
Especial que tém grande resisténcia (se ndo no discurso, certamente, na pratica) em
abrir mao do “monopdlio” de atender aos alunos com deficiéncias e desenvolver um
trabalho de colaboracéao de forma equitativa com os demais docentes da escola.

E notério a necessidade de uma formacdo docente em uma perspectiva

inclusiva, ainda hoje.
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Diante dessas leituras, vamos ampliar nosso olhar com uma revisao de 2017 a
2021.

4.2 Revisao de Literatura nas bases de dados SCIELO e CAPES no periodo de
2017-2021

A revisao bibliografica realizada apresenta um panorama de como a formacéao
de professores em Educacdo Inclusiva tem sido abordada na producédo cientifica
nacional, além da importancia de conhecermos os resultados em outros contextos de
ensino e aprendizagem relacionados ao tema. Assim, foram realizadas analises na
base de dados Scientific Eletronic Library Online (SCIELO) e Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Banco de Teses & Dissertacdes da
CAPES), no periodo de 2017-2021. Foi delimitado um periodo de busca dos ultimos
cinco anos, pois consta na literatura recortes de periodos anteriores retratando
pesquisas sobre o tema. A busca nas fontes supracitadas foi realizada através de uma
busca por trabalhos que relacionassem a formacéo de professores em Educacéao
Inclusiva. O termo indexador utilizado foi “Educacao Inclusiva”, e selecionamos
agueles que fizessem referéncia aos professores no contexto da Educacéo Inclusiva.
Na plataforma de Banco de Teses & Dissertacdes da CAPES a busca foi refinada para
a area de concentracdo Ensino de Ciéncias.

Algumas guestdes nos provocaram a conhecer como as pesquisas académicas
estdo sendo desenvolvidas em relacdo a formacdo de professores em Educacao
Inclusiva. Como:

Em quais instituicbes estdo sendo realizadas?

Qual o panorama de producdes no territorio nacional?

O que os professores pensam sobre a Educacéao Inclusiva?

O levantamento bibliografico utilizando o descritor citado, totalizou 165
referéncias na base SCIELO e no Banco de Teses & Dissertacfes da CAPES.

Apés uma leitura dos titulos e resumos foram selecionados 14 artigos e
trabalhos por apresentarem relacdo entre Educacado Inclusiva e Formacao de
Professores (Quadro 02).
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Quadro 2. Namero de trabalhos e artigos encontrados de acordo com os descritores,
na Base de dados SCIELO e no banco de Teses & Dissertacdes da CAPES

Total de
Descritor pesquisas Selecionados Fontes
encontradas
_ Portal Scielo — 10 artigos
“Educacao
) 165 14 Banco de Teses &
Inclusiva” ) .
Dissertagdes - 04 trabalhos.

Fonte: Dados da pesquisa.

Os artigos selecionados na base de dados Scielo apresentam pesquisas de

abordagem qualitativa, utilizando como instrumento de coleta de dados: entrevista,

guestionario, e analise documental (reviséo bibliogréafica) (Quadro 03).

No banco de Teses & Dissertacdes da CAPES selecionamos 04 trabalhos que

continham alguma relacdo com o descritor Educagao Inclusiva e Formagédo de

professores, no qual, em um primeiro momento, o titulo, resumo e palavras-chave

foram analisados (Quadro 04).

Quadro 3. Artigos analisados entre o periodo de 2017 a 2021 na Base de dados SCIELO

Instrumentos de coletas
de dados utilizados pelos

Autores dos artigos Locais do Anos autores nas pesauisas
analisados Estudo da pesq
pesquisa

Faria & Camargo Curitiba (PR) 2021 Entrevista

Vieira & Omote Séo Paulo (SP) 2021

Furlan; Faria; Lozano; Bazon; | Séo Carlos (SP) 2020 | Entrevista

Gomes.

Martins; Abreu; Rozek. Porto Alegre (RS) | 2020 Analise documental

Roman; Molero; Silva Santos (SP) 2020 Entrevista

Vieira; Jesus; Lima; Mariano | Vitéria (ES) 2020 Entrevista

Bazon; Furlan; Faria; Lozano; | Sdo Paulo (SP) 2018 | Questionario

Gomes.

Freitas Limoeiro (PE) 2017 Questionario

Silva & Carvalho Uberlandia (MG) | 2017 | Analise documental

Oliveira & Araujo Goiania (GO) 2017 Entrevista

Fonte: Banco de Dados SCIELO
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Quadro 4. Pesquisas analisadas entre o periodo de 2017 a 2021 no Banco de Teses e
Dissertacbes da CAPES

Pés-
Autor Instituicdo | graduacéo Local do estudo Ano Instrusmento
Universidad
Felicetti, e Estadual Sequéncia
Suelen de Londrina | Doutorado Londrina (PR) 2021 D?dética
Aparecida (UEL)
Universidad
Piva, e Luterar)a ) _
Lucilene do Brasil Mestrado | Sé&o Leopoldo (RS) 2021 Entrevista
(ULBRA)
Universidad
. e Estadual
Angélico, .
: Paulista
Andreia Julio de Mestrado
Aparecida de M . S&o Paulo (SP) 2021 Entrevista
Oliveira esquita
Filho
(UNESP)
Universidad
Arruda € Federal . Questionario
’ do Acre Mestrado Rio Branco (AC) 2017 .
Fernando N. (UFA) e entrevista

Fonte: Banco de Teses & Dissertacdes da CAPES.

O docente, nestes artigos, teses e dissertacdes, € considerado um ator de
suma importancia no contexto escolar e no processo de ensino e aprendizagem. Tais
trabalhos também ressaltam a importancia da formacdo continuada para os
professores que trabalham na perspectiva da Educacao Inclusiva.

Considerando que muito da aprendizagem na sala de aula ocorre de modo
coletivo, a aprendizagem escolar de cada um dos alunos depende da qualidade da
relacdo entre o professor e cada estudante, bem como entre as pessoas que
compdem a classe, sendo o professor o grande regente das relagdes interpessoais e
sociais que ocorrem no espaco social da sala de aula (VIEIRA; OMOTE, 2021).

Nesse sentido, Freitas (2017) destaca que, na Educacgéo Inclusiva, cabe ao
professor atender as diferencas, atender ao aluno com deficiéncia e ressignificar a
pratica, pensando ndo a adaptacdo do aluno, mas a adaptacéo do contexto escolar
aos alunos. Por isso, precisamos estar atentos as condicbes necesséarias para a
efetivagdo do processo inclusivo, no qual a formacao de professores constitui-se como
um dos requisitos fundamentais para que o referido processo se torne efetivo (BAZON
et al., 2018).
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A constatacado de que nos cursos de licenciatura ainda ndo ha o preparo para
gue os docentes possam atuar em turmas inclusivas € preocupante. A efetivacao do
processo inclusivo necessita em grande parte de uma formacéo de professores que
esteja atenta para as condicdes de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
(FURLAN et al., 2020).

Bazon et al. (2018) afirmam que, de maneira geral, nos concursos de selecao
para ingresso nas instituicbes de ensino superior, a capacidade de pesquisa tem peso
muito maior do que as atividades de docéncia, gerando um paradoxo no qual a
docéncia ocupa um lugar marginal nas atividades dos professores. Além deste fato,
Oliveira e Araujo, (2017), ao analisarem a formacédo de professores para a Educacéo
Inclusiva no portal do MEC, observaram que o Portal, ao prescrever praticas
pedagdgicas que cumpram as metas educacionais propostas pelo Estado brasileiro,
pode produzir um efeito contrario, pois muito do que é proposto esta atrelado a uma
concepcao de educacao patologizante, o que contraria os pressupostos da incluséo.

Furlan et al. (2020) destacam que os cursos de licenciatura devem garantir
discussbes que permeiam a educagao inclusiva e a diversidade do alunado. Nesse
sentido se faz necessario que os docentes universitarios pensem e atuem com 0
proposito de fortalecer a formacéo inicial, de modo que os futuros professores estejam
preparados para atender alunos com deficiéncia em sua atuacgao profissional.

Silva e Carvalho (2017) trazem, em seu artigo, que a formagé&o do profissional
€ o fator principal para a efetivagédo da escola inclusiva, necessitando que o professor
adote estratégias durante o processo educacional, pois, assim como Martins; Abreu e
Rozek (2020), entendemos que a formacédo deve permitir que, para além dos
conhecimentos técnicos, o professor possa construir novos significados e sentidos
sobre o seu trabalho, definindo o que se quer e 0 que néo se quer, e 0 que se pode
como docente.

Importante destacar, porém, que embora seja premente a necessidade de
investimento na formacdo docente e do desenvolvimento de praticas de formacéao
continuada para que o professor possa atuar de forma efetivamente inclusiva, esse
ndo € o Unico aspecto necessario para a implementacdo da educacdo inclusiva
(FARIA; CAMARGO, 2021).

Na dissertacao estudada, Arruda (2017) ainda salienta que apesar da incluséo
de alunos com deficiéncia no sistema de ensino ser hoje uma realidade inegavel nas

politicas educacionais brasileiras, a dificuldade enfrentada pelos professores de
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ciéncias para atender a diversidade € evidenciada por uma formacdo baseada nos
modelos tradicionais de educacéao.

Nos trabalhos selecionados também séo feitas algumas observacdes sobre a
opinido dos professores quanto a Educacéao Inclusiva e qual a visdo deles sobre as
articulacdes pedagogicas necessarias para seu desenvolvimento. Martins, Abreu e
Rozek (2020) fizeram um mapeamento na literatura cientifica brasileira sobre o tema
dos conhecimentos e crencas de professores em relagdo a Educacgdo Inclusiva,
concluindo que esfor¢os adicionais sdo necessérios para que a Educacéo Inclusiva
seja compreendida em seu carater educacional, como uma nova forma de conceber
0S sujeitos e 0s processos de ensinar e aprender.

Roman; Molero e Silva (2020) realizaram uma pesquisa onde analisaram as
concepcdes de professores sobre a politica de educacéo inclusiva, em que foram
entrevistadas oito professoras da rede publica municipal de Santos (SP), que
ensinavam alunos com deficiéncia e/ou transtorno global do desenvolvimento. O
resultado das entrevistas traz uma abordagem da insuficiéncia de articulagao entre as
areas da saude e da educacdo, permanecendo a saude na posicdo de saber
especializado supostamente capaz de sanar as mazelas da educacéao, o que fortalece
processos de patologizacédo e solu¢cdes médicas, evitando assim, 0 questionamento e
rearranjo de praticas educacionais.

Freitas (2017), ao discutir, sobre a formac&o do professor que atua nos anos
iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Limoeiro (PE), trouxe como
sugestdo uma proposta pedagogica de Formacao Continuada. Ja Vieira et al. (2020)
fizeram uma pesquisa sobre as formacdes continuadas com professores com énfase
na inclusdo de estudantes publico-alvo da educacao especial por meio de praticas
pedagdgicas inclusivas realizada com professores de uma escola municipal de ensino
fundamental de Vitéria (Espirito Santo). Tal estudo indicou acdes necessarias para a
criacdo de uma escola inclusiva. Observaram que a maioria dos professores
participantes acreditam nos processos de inclusdo nas escolas em que estédo
inseridos; contudo, sinalizam a importancia de a¢des, de diferentes sujeitos envolvidos
na educacdo escolar, para que a proposi¢cdo de uma escola inclusiva se torne uma
realidade.

Vieira e Omote (2021) trazem, em seu artigo, as variaveis que podem
influenciar o trabalho docente, tendo como propdésito examinar, teoricamente, as
atitudes sociais em relacdo a inclusdo e as variaveis sociodemograficas dos

professores. Propdem que, para além do treinamento técnico, a capacitacdo docente
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aborde aspectos atitudinais e interacionais. O dominio de conhecimento
especializados e a competéncia no uso de diferentes recursos avancados Sao
relevantes, mas a sua eficiéncia na constru¢cdo da Educacgao Inclusiva depende do
contexto sociopsicolégico criado por professores favoraveis a Incluséo.

Faria e Camargo (2021) tiveram como objetivo compreender as emocdes do
professor em relacdo ao processo de educacao inclusiva e ao aluno em incluséo a
partir dos referenciais da Teoria Historico-Cultural de Vigotski. A pesquisa revelou que
as emocOes tém sido desvalorizadas inclusive pelos préprios docentes que, ao
desconhecé-las, privam-se da possibilidade de utiliza-las como promotoras de
crescimento pessoal e transformacao do trabalho docente.

Arruda (2017), em sua dissertacéao, investigou a formacéo inicial de professores
de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) na Universidade Federal do Acre
(Campus Rio Branco), através de um estudo de caso de tais cursos. Através de sua
pesquisa, 0 autor buscou observar se as referidas licenciaturas da Universidade
Federal do Acre permitiam aos futuros docentes atender as perspectivas da educacgéo
inclusiva de pessoas com deficiéncia. Os resultados apontaram que o0s participantes
achavam muito importante aprofundar o estudo da teméatica, mas 0s cursos ainda néo
proporcionavam uma abordagem que permitissem aos futuros professores de ciéncias
se sentirem preparados para desenvolverem metodologias que contemplem a
incluséo de pessoas com deficiéncia em sala de aula.

Angelico (2021) buscou compreender, em sua dissertacdo, a perspectiva dos
professores e da coordenacdo pedagogica em relacdo a Educacdo Inclusiva no
cenario da educacéao profissional técnica em uma escola no interior do estado de Sao
Paulo. Concluiu que a inclusdo escolar na educacdo profissional técnica de nivel
médio ainda precisa ser estudada com mais engajamento.

Piva (2021), ao refletir sobre a préatica docente dos professores de Ciéncias e
Matematica na perspectiva inclusiva, numa instituicdo de ensino basico no municipio
de Sé&o Leopoldo (RS), concluiu, através de entrevistas, que os saberes para aquela
comunidade escolar, se tornaram objetos necessarios ao exercicio da docéncia, 0s
guais, quando reconhecidos e assimilados, tornam-se parte de pontos especificos da
pratica de ensinar, principalmente em relacdo a educacéo inclusiva.

Felicetti (2021), ao tratar o tema formacéao de professores de Biologia e inclusao
de estudantes surdos, com onze professores e trés licenciandos no estado do Parana,
identificou, em sua pesquisa, indicios de aprendizagem significativa do contetdo de

Biologia, de aspectos interdisciplinares e da Educacao Inclusiva, pois os participantes

50



enrigueceram conceitos por diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integrativa e
souberam elaborar planejamentos comprometidos com tais perspectivas. Ao mesmo
tempo em que obteve essas inferéncias dedutivas na formacao docente, a autora
entende que existe demanda por outras formacdes nesse sentido. Por isso,
argumentou que elas sejam desenvolvidas, em bases tedrico-metodologicas
cientificas, e oferecidas cada vez mais aos professores, a fim de melhorar o ensino
de Biologia.

Diante do que foi exposto até aqui, e levando em consideracdo todos os
trabalhos analisados, observamos a necessidade de uma formacéo continuada em
Educacao Inclusiva para professores da rede basica. A pouca quantidade de trabalhos
relacionando Educagéo Inclusiva com Formagéo de Professores revela uma lacuna
no meio académico, o que ressalta a importancia deste trabalho. Notamos que ainda

h& muito a se fazer quando o assunto é Inclusdo, Educacéo e Formacéo Continuada.

4.3 Educacéo Inclusiva nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na

Regido Sudeste do Brasil

A escola brasileira tem sofrido enormes mudancas, principalmente, com o0
aumento do numero de matriculas de alunos com deficiéncia. O nimero de matriculas
da educacédo especial chegou a 1,3 milhdo em 2020, um aumento de 34,7% em
relagdo a 2016. Nesse caso, o0 levantamento se refere aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacédo em
classes comuns ou em classes especiais exclusivas.

O Censo escolar (INEP, 2020) revela que o percentual de matriculas de alunos
de 4 a 17 anos da educacéao especial incluidos em classe comum também aumenta

gradativamente, passando de 89,5%, em 2016, para 93,3%, em 2020.
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Quadro 5. Numero de Matriculas da Educacao Especial por etapa de ensino, segundo
0 ano 2016-2020

Etapa de Ensino

2016 971.372 69.784 709.805 75.059 2.899 113.825
2017 1.066.446 79.749 768.360 94.274 3.548 120.515
2018 1.181.276 91.394 837.993 116.287 53413 130.289
2019 1.250.967 108.000 885.761 126.029 4.784 126.438
2020 1.308.900 110.738 911.506 148.513 6.206 131.937

Fonte: Elaborada por Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educagao Bésica e Censo Escolar.

Martins e Flach (2020) destacam que a educacdo inclusiva é resultado de um
processo histérico que compreende lutas sociais em prol de mudancas de
compreensao a respeito do outro, superacdo de padrdes pré-estabelecidos e acima
de tudo, respeito as diferencas. Nesse sentido, ela ndo depende, apenas, do professor
em sala de aula, mas de uma série de fatores internos e externos a escola (ROCHA-
OLIVEIRA et al., 2019).

Contudo, nesta etapa da pesquisa, optamos por lancar nosso olhar para a
formacéo inicial de professores de Ciéncias, pois compreendemos que esse momento
da construcéo do ser professor tem um forte reflexo em sua pratica educativa.

A escola possui muitas barreiras e essas barreiras devem ser quebradas para
gue a inclusdo aconteca. Uma dessas barreiras € o distanciamento entre professor-
estudante, que deve ser quebrado, pois essa aproximacao € importante para que o
docente conheca o aluno, suas necessidades e, com isso, acabard conhecendo a si
e se tornando um professor melhor e mais eficiente, que se importa com o
desenvolvimento do estudante de forma geral sem exclui-lo (CONCEICAO; SOUZA,
2020).

Bazon et al. (2018) destacam que, a partir dessas considerac¢des, 0s cursos de
licenciatura devem garantir discussdes que permeiem a Educacgdo Inclusiva e a
diversidade do alunado, sendo necessario que os docentes universitarios pensem e
atuem para a formacdao inicial de futuros professores que estejam preparados para
atender alunos com deficiéncia em sua futura atuacao profissional.

Diante da relevancia da discusséo e sensibilizagdo sobre inclusdo ser iniciada
na formacao inicial, o objetivo desta etapa da pesquisa é conhecer como a Educacéo
Inclusiva € abordada nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas das

Universidades Publicas da regido Sudeste do Brasil. O Quadro 06 mostra os Estados
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do Sudeste com suas respectivas Universidades que possuem cursos de Licenciatura

em Ciéncias Bioldgicas.

Quadro 6: Estados da regido Sudeste e suas respectivas Universidades Publicas com
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Estado Universidade Publica
Espirito Santo Universidade Federal do Espirito Santo - UFES
Minas Gerais Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG

Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF

Universidade Federal de Lavras - UFLA

Fundacéao Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP
Fundacao Universidade Federal de Uberlandia - UFU

Fundacdo Universidade Federal de Vicosa - UFV

Universidade do Estado de Minas Gerais - UEMG

Universidade Estadual de Montes Claros - UNIMONTES
Universidade Federal de Alfenas - UNIFAL

Universidade Federal de Itajuba - UNIFEI

Universidade Federal de Sdo Joao Del Rei - UFSJ

Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri -
UFVIM

Rio de Janeiro Universidade Federal Fluminense - UFF

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro - UFRRJ
Universidade do Rio de Janeiro - UNIRIO

Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ

Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ

Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro - UENF
Séo Paulo Universidade Federal de Sao Paulo - UNIFESP

Universidade de Séao Paulo - USP

Fundacéo Universidade Federal de S&o Carlos - UFSCar
Fundacao Universidade Federal do ABC - UFABC

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - UNESP
Fonte: https://cfbio.gov.br/universidades-publicas/, com acesso em 11 de maio de 2021.

O primeiro passo foi investigar a presenca de disciplinas que abordassem a
temética educagdo inclusiva/inclusdo em cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biol6gicas. Analisamos nesse estudo, vinte e cinco Universidades Publicas da regiao
Sudeste, considerando que contribuem para a formacao de professores de todo pais.

Em seguida, identificamos quais desses cursos contemplavam, em sua grade
curricular, disciplinas com a temética educagédo inclusiva/inclusdo. Posteriormente,
buscamos pelas ementas dessas disciplinas nos casos das universidades que as
ofertam. Com base nesse material, iniciamos a tabulacdo e analise visando a
construcdo dos dados que embasam essa pesquisa.

Das vinte e cinco (25) Universidades analisadas, apenas dez (10) apresentam
disciplinas com a temética Educacao Inclusiva, sendo elas: Educacédo e Inclusédo
(UFES); Educacdo para direitos humanos, diversidade e Inclusdo (UEMG);

Fundamentos da Educacao Inclusiva | e Il (UNIFAL); Diversidade e Inclusao | e I
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(UNIFEI); Educacao e Diversidade (UFSJ); Educacéo Inclusiva e Especial (UFVIM);
Topicos Educacionais para Inclusdo de pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais (UFF); Préticas Pedagogicas em Educacao Inclusiva (UERJ); Educacgéo
especial na perspectiva da Educacéao Inclusiva (UNESP); Educacéo Inclusiva e Ensino
de Ciéncias (USP).

Na disciplina Educacdo e Inclusdo, ofertada pela UFES, séo tratadas as
diferentes abordagens sobre Educacao e diversidade, suas perspectivas historico-
culturais e psicossociais, legislacdo e politicas publicas em educacdo especial no
Brasil e no Espirito Santo, os sujeitos da educacdo, o cotidiano educacional, o
contexto escolar, a diversidade e a escola inclusiva.

Em Educagédo para direitos humanos, diversidade e Inclusdo, componente
curricular da UEMG, séao tratados temas como a diversidade como constituinte do
humano, a educacao para o respeito a diversidade, e as experiéncias de educacéao
para a diversidade — na formacao docente e na formacéao discente.

Em Fundamentos da Educacéo Inclusiva | e Il, da UNIFAL, sdo abordados, na
primeira: o Direito Humano e diversidade: género, geracdo, religido, raca, etnia e
privacdo de liberdade; formacdo de preconceito, estigmas e estereoétipos, e na
segunda, a Educacéo Inclusiva, com seu histoérico e legislacdo, as diferencas entre
integragdo e inclusdo, acessibilidade na escola e na sociedade e algumas dinamicas
pedagdgicas inclusivas: recursos, processos e linguagens.

Diversidade e Incluséo | e Il oferecida pela UNIFEI, possuem tépicos diversos.
Na primeira, sdo abordados temas como Exclusdo Social: As nocdes de
discriminacdo, preconceito e estereotipos; Inclusdo Social: valores, democracia e
direitos humanos; a dialética inclusdo/exclusdo nas dimensdes de raca-etnia, classe /
condicdo social, género e aspecto fisico. Na segunda, o foco € estudo das
deficiéncias, desde a evolucdo do conceito, passando pelos diversos tipos de
comprometimentos apresentados nos diferentes quadros de desenvolvimento; papel
do professor junto as pessoas com deficiéncia, no que diz respeito a inclusdo social e
escolar.

A disciplina Educacédo e Diversidade da UFSJ tem como obijetivos levar o
estudante a compreender a diversidade como dimensdo constitutiva da condi¢cao
humana, de forma a questionar as desigualdades e os preconceitos no espaco escolar
por classe, género, raca, etnia, geracao ou supostas deficiéncias, e possui, em sua
ementa, 0s seguintes topicos: Diversidade como dimensao constitutiva da condicao

humana, alteridade e direitos humanos. A cultura como expressdo do mundo da vida
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dos diferentes grupos humanos. Desigualdades e diferencas no espaco escolar:
classe, género, raca, etnia, geracdo, pessoas com deficiéncia. Fracasso escolar e
combate aos preconceitos.

Em Educacao Inclusiva e Especial ofertada pela UFVJM, os principais temas
sdo: evolucéo histérica da Educacao Especial, avancos, leis, politicas e conceitos na
Educacédo Especial, prevencdo e estimulacdo; familia e escola no processo de
inclus&o. A escola como espaco inclusivo. Profissdo docente; perspectivas modernas
e pés-modernas. Cultura e cotidiano escolar. Sala de aula: desafios éticos, estéticos
e comunicacionais.

Topicos Educacionais para Inclusdo de pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais da UFF trabalha com: trajetéria historica das politicas publicas
de Educacdo Inclusiva; diversidade humana e aprendizagem; projeto politico
pedagogico, adaptacBes curriculares e o plano individual de ensino; praticas
pedagogicas e materiais didaticos singulares; avaliagdo escolar para incluséo;
terminalidade especifica e aceleracdo de estudos.

A UERJ, ao ter como componente curricular a disciplina Praticas Pedagdgicas
em Educacéo Inclusiva, traz em sua ementa um panorama geral do atendimento ao
aluno com necessidades educativas especiais; a trajetéria da Educacéo Especial a
Educacéao Inclusiva: modelos de atendimento, paradigmas: educacao especializada /
integracdo / inclusdo; busca valorizar as diversidades culturais e linguisticas na
promocdo da Educacdo Inclusiva; as Politicas publicas para Educacao Inclusiva —
Legislacdo Brasileira: o contexto atua; acessibilidade a escola e ao curriculo; as
adaptacdes curriculares necessarias e tecnologia assistiva.

A disciplina Educacédo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva, da
UNESP, oferece discussdo de aspectos éticos e historicos da educacdo especial
reconhecendo as diferencas sociais que permeiam as relacbes humanas numa
perspectiva educacional voltada aos estudantes publico-alvo da educacéo especial e
discusséo dos principais documentos legais e diretrizes que garantem o atendimento
e a inclusdo do estudante publico-alvo da educacdo especial em uma perspectiva
inclusiva.

Ja4 a USP oferece duas disciplinas independentes. A primeira, denominada
Educacéo Inclusiva e Ensino de Ciéncias traz, em sua ementa discussdes sobre a
Inclusdo e Educacéo Inclusiva; Diagnésticos e Educacao; Teorias de aprendizagem —
elementos em dialogo com incluséo; Linguagem e lingua — Braille e LIBRAS; Acdes e

estratégias de ensino; Inclusdo social e cultural. A segunda, Politicas sociais e

55



pessoas com deficiéncia: transversalidade e intersetorialidade, visa apresentar o
debate tedrico acerca das situacdes de deficiéncia, as compreensdes e implicacdes
desse debate na formulacdo das politicas sociais e na legislacdo nacional das areas
de educacdo, cultura, esportes, saude e assisténcia. Visa ainda circunstanciar tais
complexidades no interior da polaridade entre a universalizacdo e a focalizacao
presentes na operacionalizacdo do Estado de direito. Desse modo, objetiva
apresentar as situacdes de deficiéncia como temética transversal as politicas sociais
e que demandam praticas intersetoriais.

No Quadro 07, apresentamos a carga horaria dos cursos, a presenca da
disciplina especifica para Educacdo Inclusiva e correlatas com suas respectivas
cargas horarias. Tais dados foram retirados dos Projetos Politicos dos Cursos (PPCs),

presentes nos sites das instituicbes analisadas.

Quadro 7 Relacdo das disciplinas nas tematicas Educacado Inclusiva e correlatas
identificadas nos PPCs analisados.

Instituicbes | Carga Disciplinas sobre | Carater da | Soma das
horaria | Educacdo Inclusiva e | disciplina | cargas
dos temas correlatos horérias e
cursos percentual
UFES 3.455h Educacéo e Incluséo Obrigatéria | 60h
1,74%
UEMG 3.888h Educacdo para direitos | Optativa 66h
humanos, diversidade e 1,70%
Inclusdo
UNIFAL 3.470h Fundamentos da | Obrigat6ria | 120h
Educacdo Inclusiva | e Il 3,46%
UNIFEI 3.208h Diversidade e Inclusdo | | Obrigatéria | 64h
ell 1,99%
UFSJ 3.224h Educacao e Diversidade | Obrigatéria | 72h
2,23%
UFVIM 3.230h Educacdo Inclusiva e | Obrigatéria | 60h
Especial 1,86%
UFF 3.535h Topicos  Educacionais | Optativa 60h
para Inclusédo de 1,70%
pessoas com
Necessidades Especiais
UERJ 3.680h Praticas  Pedagogicas | Obrigatéria | 45h
em Educacao Inclusiva 1,23%
UNESP 3.390h Educacao especial na | Obrigatéria | 60h
perspectiva da Educacéo 1,77%
Inclusiva
USP 3.810h Educacdo Inclusiva e | Optativas | 150h
Ensino de Ciéncias; 3,94%
Politicas sociais e
pessoas com deficiéncia:
transversalidade e
intersetorialidade.

Fonte: dados da pesquisa
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O quadro 7 revela a insuficiéncia de preparacdo na formacao dos futuros
professores quanto a questdo da inclusdo educacional nos cursos. Ainda séo
incipientes as praticas de adequacfes necessérias, de disseminacdo de métodos e
de ferramentas pedagdgicas promotoras da inclusdo da pessoa com deficiéncia nas
acOes educacionais, de acordo com as referéncias citadas.

Cabe destacar que, ao analisarmos os 10 PPCs, nos detivemos a alguns
aspectos gerais e buscamos verificar se havia ou ndo disciplinas nas matrizes
curriculares que abordassem sobre Educacéo Inclusiva ou temas correlatos. Todavia,
nao nos detivemos em analisar a esséncia de concepcdo dos professores em
Educacao Inclusiva expressa, isso sera objeto de outras investigacdes que propomos
realizar em um outro momento.

Ao analisarmos a disciplina LIBRAS, percebemos que esta ja foi incluida nos
cursos de licenciatura e de Fonoaudiologia desde a lei e o Decreto 5.626 de 22 de
dezembro de 2005 (BRASIL, 2005). Por este motivo, foi encontrada na matriz
curricular de todas as Universidades analisadas.

Souza (2017) esclareceu a pertinéncia do estabelecimento da Libras como
disciplina curricular nos cursos de licenciaturas no Brasil, tanto para a desmistificacéo
de conceitos equivocados a respeito da surdez, quanto para o favorecimento dos
futuros professores no uso de uma pratica pedagdgica mais eficaz que beneficie
pessoas com surdez na escola regular e a difusédo da lingua de sinais neste ambiente.

Ao pesquisar a opinido de discentes de cursos de Licenciatura sobre a insercao
desta disciplina, lachinski et al. (2019) destacaram a necessidade de mais estudos a
esse respeito, visto que a carga horaria e a organizacdo da disciplina ndo tornam o
discente fluente em lingua de sinais, a ponto de garantir que esses futuros
profissionais tenham condi¢cdes de promover a inclusdo dos alunos surdos em sala de
aula.

Schinato e Strieder (2020) explicam que a formac&o de professores tanto de
Ciéncias, quanto de outros conteudos curriculares precisa estar baseada numa
perspectiva de preparacao tanto humana, quanto docente, que deve suprir 0s anseios
de aprendizagem de todos os educandos presentes em sala de aula. A partir dos
dados investigados, ousamos inferir que os cursos de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, da regidao Sudeste, de um modo geral, ndo estdo proporcionando uma
formacdao inicial de professores com énfase para a Educacgéo Inclusiva (CARVALHO,
2014).
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Uma formacdo adequada ao contexto atual, € aquela capaz de capacitar
mediadores de conhecimentos, que saibam valorizar as singularidades de cada aluno
e que atendam as mudancas que ocorrem na educacgédo, oportunizando um ensino e
aprendizagem com o maximo de qualidade (SCHINATO; STRIEDER, 2020).

De acordo com Sampaio et al. (2017) além do conhecimento teorico
desenvolvido na formacdo de professores, € preciso um vasto repertorio de
possibilidades para tornar a aprendizagem na educacédo uma ferramenta promotora
da inclusao, por meio de estratégias acessiveis baseadas no desenho universal, com
uso de tecnologias assistivas, frisando as adaptacdes e as adequacdes necessarias.
A partir destas contribuicbes, € possivel corroborar para o desenvolvimento da

Inclusé@o escolar na area de ensino de ciéncias.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

5.1 Caracterizacao da pesquisa

A pesquisa, com abordagem qualitativa, se realizou no ambito da formagé&o de
professores, com foco na Educacéao Inclusiva. As pesquisas chamadas qualitativas se
constituem em uma modalidade investigativa que se consolidou para responder ao
desafio da compreensédo dos aspectos formadores/formantes do humano, de suas
relacbes e construcdes culturais, em suas dimensdes grupais, comunitarias ou
pessoais (GATTI; ANDRE, 2013). Ainda segundo as autoras, o uso dos métodos
qualitativos trouxe grande e variada contribuicdo ao avanco do conhecimento em
Educacao, permitindo melhor compreensdo dos processos institucionais e culturais,
de socializacédo e sociabilidade, do cotidiano escolar em suas mdltiplas implicacées,
das formas de mudanca e resiliéncia presentes nas acdes educativas.

Esta pesquisa caracteriza-se, assim, como qualitativa, tendo em vista que para
contribuir na formacéo de professores do Ensino Basico na perspectiva da Educacao
Inclusiva, a pesquisadora obteve dados descritivos e investigativos, a fim de procurar
compreender os aspectos formadores dos docentes, a partir de um levantamento das
concepcdes dos participantes acerca do tema. Também discutiu, durante o estudo, as
tematicas relacionadas a Educacédo Inclusiva no contexto escolar, juntamente com
realizacao de atividades e avaliacOes de carater qualitativo.

Para a realizacédo da pesquisa solicitamos autorizacdo a dire¢do do Instituto
Federal de Educacado, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro-IFRJ, Campus
Mesquita (APENDICE A) e do grupo de estudo por meio do Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (TCLE) (APENDICE B). A pesquisa foi aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Fundacdo Oswaldo Cruz protocolado com a identificagdo
CAAE: 18148719.2.0000.5248, numero do parecer: 3.827.546 (ANEXO 1).

O estudo foi estruturado em seis momentos. Antecedendo a intervencéo
propriamente dita, realizamos um levantamento referente a como a Educacéo
Inclusiva € abordada nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas nas
Universidades Publicas da regido Sudeste do Brasil, bem como quais sdo as politicas
publicas relacionadas a Educacéao Inclusiva. A partir deste levantamento, formulamos
um curso de extensdo em Educacéo Inclusiva (CEEI) para professores do Ensino
Fundamental, através de uma parceria firmada entre a FIOCRUZ (RJ) e o IFRJ,

campus Mesquita. O curso teve uma carga horéria total de 110 horas, distribuidas por
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componentes curriculares e nucleos de formacéo, conforme descrito no quadro 08.
No primeiro contato que tivemos com o0s docentes cursistas, utilizamos um
instrumento diagndéstico, para identificar as concepg¢des dos participantes sobre o
tema Educac&o Inclusiva através de um questionario (APENDICE D).

Apés a apresentacdo dos temas selecionados para discussao visando a
ampliacdo do conhecimento dos docentes quanto a importancia de uma educacao
inclusiva, os participantes foram convidados, no ultimo dia de aula, a avaliar o curso
através de um segundo questionario (APENDICE E). Os participantes também
desenvolveram um plano de aula (APENDICE F) voltado para a Educacéo Inclusiva,
como tarefa final do curso. O Ultimo momento da pesquisa contempla a discussédo de
todos esses resultados com base nos referenciais tedricos que norteiam esse

trabalho.

5.1.1 Elaboracao do curso

A construcdo do CEEI se deu a partir das lacunas observadas tanto nas
pesquisas sobre 0 Ensino quanto nos cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
na regiao Sudeste do Brasil, observadas nos quadros 03, 04 e 07.

As disciplinas e suas ementas, em destaque no edital (APENDICE C), foram
construidas através do estudo dos principais referenciais teoricos da area Educacéao
Inclusiva, conforme explicitado no capitulo 3 desta tese.

Os professores das disciplinas do curso sdo alunos do Programa de POs-
Graduacéo Stricto Sensu em Ensino em Biociéncias e Saude da FIOCRUZ (PPGEBS)
ou professores do IFRJ, campus Mesquita. A escolha dos docentes ocorreu em funcao
de seus trabalhos de pesquisa e experiéncia na area a ser lecionada.

O curso, inicialmente pensado de forma presencial, foi adaptado a forma
remota devido a pandemia. Ele foi constituido, entdo, com um total de 110 horas,

ocorrendo de setembro a dezembro de 2020.

5.2 Contexto da pesquisa

O curso de Extensao em Educacéao Inclusiva (CEEI) foi implantado, no ano de
2020, no Centro de Ciéncia do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
do Rio de Janeiro-IFRJ, localizado no municipio de Mesquita, na Baixada Fluminense,

estado do Rio de Janeiro (Figura 1). Importante destacar a criacdo de programas
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formativos como este, pois a Baixada Fluminense é uma regido carente de cursos
voltados para a formacédo docente (PEREIRA, 2014).
Figura 1 Localizacdo do Municipio de Mesquita no estado do Rio de Janeiro e 0

Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ), campus Mesquita

Localizacao do Municipio de Mesquita/RJ

O curso de Formacédo Continuada em Educagéao Inclusiva para professores do
ensino basico vem ao encontro a necessidade de resposta a muitos questionamentos
observados pelos professores sobre como agir diante de uma turma diversa, inclusiva.
A Formacgéao Continuada permite que o professor se atualize em relacéo as situagdes
gue emanam do contexto escolar, dentre elas ha as estratégias de ensino, tipo de
avaliacdo, manejo de turma, reuniées entre professores, entre outras.

A inscricdo dos candidatos as vagas do “CURSO DE EXTENSAO EM
EDUCACAO INCLUSIVA — MODALIDADE REMOTA” foi gratuita e recebida no
periodo de 10 a 20 de agosto de 2020, conforme especificacdes do edital (APENDICE
C). Foram recebidas apenas por meio do “Formulario de inscrigdo online”, que esteve
disponivel na pagina: https://portal.ifrj.edu.br/mesquita/extensao, nos dias 10 a 20 de
agosto de 2020.

No ato da inscricdo, o (a) candidato (a) teve que preencher o “Formulario de
inscricéo online”, que esteve disponivel na pagina:
https://portal.ifrj.edu.br/mesquita/extensao. O (a) candidato (a) também teve que
enviar, por meio do “Formulario de inscricdo online”, em campo préprio para tal:
comprovacéao de atuacao no Primeiro ou Segundo Segmento do Ensino Fundamental
OU copia do ultimo contracheque OU ato de investidura; copia de documento de
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identidade com foto, valido em territério nacional; copia do CPF; cépia da certidao de
nascimento ou casamento.

As aulas ocorreram virtualmente, configurando a modalidade remota da oferta
do curso, e contemplaram atividades sincronas e assincronas, ministradas por
docentes do IFRJ, e alunos da pos-graduacédo Stricto sensu em Ensino em Biociéncias
e Saude do Instituto Oswaldo Cruz (IOC/FIOCRUZ, RJ). A matriz curricular do curso

pode ser observada no Quadro 08.

Quadro 8. Matriz curricular do Curso de Extensdo em Educacao Inclusiva

Matriz Curricular do CEEI
Nucleo de L Carga
~ Disciplina 2.
Formacéo horaria
1. Politicas Publicas e Principios metodoldgicos em
~ . 6 horas
Educacéo Inclusiva
_ 2. Processos do Desenvolvimento e Educagao 6 horas
Social 3. Arte e ludicidade na perspectiva inclusiva 6 horas
4. Interdisciplinaridade e inclusédo escolar 6 horas
5. Afetividade e aprendizagem 6 horas
Carga horéria parcial 30 horas
6. Deficiéncia Intelectual 6 horas
7. Deficiéncia Visual 6 horas
8. Cultura Surda e LIBRAS 6 horas
Profissional 9. Altas HabiIidades/Supgrdotagéo 6 horas
10. Transtorno do Espectro Autista e Processos
6 horas
Escolares
11. Transtornos Mentais (Psicoticos e de humor) 6 horas
12. Deficiéncia Fisica 6 horas
13. Atividades diversificadas na sala de aula 6 horas
14. Trabalho de conclusao de curso (Plano de Aula) 32 horas
Carga horaria parcial 80 horas
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 110 horas

Fonte: Dados da pesquisa

O curso ndo se configurou como Educagdo a Distancia (EaD), sendo
considerado Ensino Remoto, mantendo as caracteristicas, estrutura e metodologia
similares ao curso oferecido na modalidade de ensino presencial, sendo aplicado em
plataformas digitais. Este teve a duracdo de 110 (cento e dez horas), distribuidas em
atividades sincronas e assincronas, com a previsao de 16 encontros virtuais, entre 0s

meses de setembro e dezembro de 2020.
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5.3 Sujeitos da pesquisa

A intervencéao ocorreu no segundo semestre de 2020. A turma era composta por
52 professores atuantes em sala de aula, no 1° e 2° Segmentos do Ensino do

Fundamental, de diversas regiées do Brasil.

5.4 Instrumentos de coletas de dados

5.4.1 Questionéario

Para identificarmos o perfil e o conhecimento especifico sobre o tema abordado
em 2020, elaboramos um questionario com 12 perguntas fechadas e seisperguntas
abertas. Validamos o instrumento com cinco professores do Ensino Fundamental, que
nao participaram do estudo. Nosso objetivo era verificar se o instrumento estava com
as questdes relacionadas a pergunta de investigacdo e aos objetivos, e se havia
alguma davida em relacao as perguntas. Todos os professores responderam que nao
havia davidas sobre as questdes elaboradas.

Posteriormente, este instrumento foi aplicado aos participantes deste estudo,
adaptado de forma a ser preenchido através da entrada do aluno na plataforma
Google Classroom, tendo sido estruturado com o auxilio do Google Forms. O
questionario (APENDICE D) foi destinado aos docentes que se propuseram a
colaborar com a pesquisa, através da assinatura do TCLE (APENDICE B). A estrutura
do questionario é precedida por uma breve apresentacdo da pesquisa, seguida por
cinco perguntas voltadas ao perfil socioprofissional dos professores. O questionario
foi composto por seis questdes abertas que tinham como objetivo identificar o
conhecimento especifico sobre Educacéo Inclusiva, como eles desenvolviam suas
aulas em turmas heterogéneas, suas motivacdes para 0 curso e como este poderia

auxilia-los em suas préticas pedagdgicas.

5.5 Analise dos dados

As questdes fechadas foram tabuladas. Para analise e interpretacédo dos dados
elegemos a metodologia da Tematizacdo de Fontoura (2011) para as questdes
abertas. Por essa Otica de analise procura-se representar 0s sujeitos com as suas

subjetividades e por isso torna-se imprescindivel que o pesquisador ‘“relate os
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procedimentos a seus leitores de forma clara, para que entendam os processos de
escolha e de andlise” (FONTOURA, 2011, p. 67). Fontoura (2011, p. 71) descreve
passo a passo 0 que utiliza como orientagdo na organizacdo das informacdes
coletadas:

1. Leitura atenta de todo o material,

2. Demarcagao do que sera considerado importante, delimitagdo do
corpus de analise iniciando pelo recorte das unidades de registro, que
podem ser palavras, frases, ideias;

3. Levantamento dos temas a partir do agrupamento das unidades de
registro e do que se quer evidenciar na pesquisa;

4. Definicdo das unidades de contexto - trechos mais longos e
apresentados conforme aparecem no texto, tendo como objetivo
justificar a escolha do tema e auxiliar na compreensao deles;

5. Separacédo das unidades de contexto;

6. Interpretagcdo dos dados a Iluz dos referenciais teoricos
(FONTOURA, 2011, p. 71).

Tais etapas de andlise foram aplicadas aos dados coletados nas questbes
abertas do questionario utilizado com os professores.

Para analise dos planos de aula elaborados pelos cursistas, foi feita uma leitura
atenta de todo o material, com identificacao das caracteristicas propostas pelo modelo
de plano de aula fornecido a eles (Apéndice F). ApGs esta etapa, selecionamos
aqueles cujo desenvolvimento caracterizou-se por uma aula inclusiva, de acordo com
0os conteudos trabalhados no decorrer do curso. Por fim, comparamos os planos
elaborados com as disciplinas ministradas e verificamos se os professores utilizaram
dos contetdos ministrados no decorrer do curso. Toda esta andlise foi qualitativa, com
0 objetivo de verificar o entendimento dos cursistas em relacéo a elabora¢do de um

plano de aula inclusivo.

5.6 Delimitacfes do estudo

O objetivo geral desta pesquisa é contribuir na formacédo de professores do
Ensino Fundamental | e Il na perspectiva da Educacéo Inclusiva por meio de um curso
de extenséo.

O movimento da inclusdo é recente, e prevé, de acordo com Oliveira e
Fernandes (2020) a construgdo de um novo tipo de sociedade, através de
transformagbes que ocorram em todos 0s campos comuns da coletividade,
principalmente uma mudanca na forma de pensar e agir das pessoas (com e sem

deficiéncia), para que possam aprender a conviver umas com as diferencas que as
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outras apresentam. Para tanto, a elaboragdo de um curso para docentes torna-se
necessario, pois entendemos a formacdo de professores como um processo
permanente que incorpora as dimensdes inicial e continuada.

Visto de forma ampla, ultrapassa as ofertas e praticas formais originadas nas
politicas publicas e educacionais, inscrevendo-se também no cotidiano do exercicio
profissional como uma pratica pedagdgica escolar efetiva (SANTIAGO; BATISTA
NETO, 2011).

Em um primeiro momento, o presente estudo foi elaborado a fim de atender as
demandas dos professores do Ensino Fundamental | e |l da Baixada Fluminense, visto
gue eles solicitavam a coordenacédo do IFRJ (Campus Mesquita) a discussédo de tal
tema, com base na Lei Brasileira de Inclusao (BRASIL, 2015).

Com o advento da pandemia de Covid-19, passamos por uma crise, que vai
além de um problema de salude, mas se amplia por uma questdo socioeconémica.
Com o decreto de distanciamento social, como forma fundamental para segurar o
crescimento de casos e demandas por atendimentos nos hospitais, as atividades
escolares assumiram a forma remota (LIBERALI et al., 2020).

Nossa resposta na elaboracdo deste estudo para o0 momento atual, foi, entdo,
a modalidade remota, com atividades sincronas e assincronas, e uso de plataformas
gratuitas de comunicacgao, disponibilizadas pela Instituicdo promotora do curso, como
forma de compreendermos esse contexto e superarmos as dificuldades através do
compartilhamento de experiéncias da pratica docente com professores que passam
por dificuldades ainda maiores de discussao e construcao de atividades inclusivas no

isolamento social.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

6.1 O Curso de Extensdo em Educacdao Inclusiva

O “CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO INCLUSIVA” (CEEI) foi elaborado
pela pesquisadora e promovido pelo Espaco Ciéncia InterAtiva do IFRJ/Campus
Avancado Mesquita, em parceria com a Fundacdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ/RJ).
Tendo seu publico-alvo professores do Ensino Fundamental, foi elaborado a partir de
um levantamento de temas pertinentes a Inclusdo escolar analisados nas ementas de
Universidades Publicas do Sudeste do Brasil, com o objetivo de auxiliar os docentes
a reflexdo e analise, de forma interdisciplinar, sobre a Educacéao Inclusiva, bem como
o desenvolvimento de atividades diversificadas.

Com o objetivo de fazer com que os professores cursistas tivessem acesso a
temas pertinentes sobre o tema Educagao Inclusiva, com foco nos alunos com
deficiéncia, e ao mesmo tempo eles pudessem refletir sobre a realidade escolar, as

disciplinas disponiveis foram distribuidas conforme o quadro 9:

Quadro 9. Mddulos, disciplinas e ementas do CEEI

Médulo Disciplina Ementa

A cidadania na legislacéo brasileira. A LDB e a
incluséo. Os processos de inclusdo. Os

I: Fundamentos espacos de trabalho e de recreacdo nas
Filoséficos, Politicas Publicas e politicas sociais. Historia da Educacéao
Sociais, Culturais Principios Especial e o processo de Inclusédo. Conceitos

e Legais da Metodoldgicos em de inclusdo na Educacéo Inclusiva.
Educacéo Educacéo Inclusiva Adaptacdes curriculares para a escola
Inclusiva inclusiva de ensino fundamental. Relacao

escola e familia no processo de incluséo.
Avaliacédo na Educacéo Inclusiva.

II: Aspectos
Biopsicossociais Processos do Bases Neurocognitivas e Aprendizagem.
do Desenvolvimento e Fases de desenvolvimento do individuo
Desenvolvimento Educagéo durante a escola. Cognicéo e afetividade.
Humano

O Processo criativo na educacéo Inclusiva. A
construcdo de conhecimentos através da Arte
otimizando o processo de incluséo. A arte e
sua acado no desenvolvimento de habilidades e
capacidades no processo de Incluséo.

Arte e ludicidade na
perspectiva inclusiva

O conceito de Interdisciplinaridade. A atitude
interdisciplinar como proposta de acolhimento
nos processos de inclusdo escolar. A
construcao de uma praxis interdisciplinar na
educacdao inclusiva.

Interdisciplinaridade
e incluséo escolar
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Afetividade e
aprendizagem

Como os aspectos afetivos influenciam os
processos de ensino e aprendizagem no
contexto da educacéo inclusiva. Conceito de
afetividade e categorias teéricas elaboradas a
partir dele. Resultados de pesquisas empiricas
sobre o tema. Reflexdes e possibilidades de
atividades em que os aspectos afetivos podem
ser explicitados no contexto da educacgédo
inclusiva.

I1l: Deficiéncias e
0S processos
escolares

Deficiéncia
Intelectual

Caracteristica do desenvolvimento cognitivo
dos individuos com deficiéncia intelectual.
Avaliacdo e acompanhamento dos processos
escolares. As necessidades educacionais no
ambito curricular. As questdes do pensamento
l6gico, letramento e habilidades sociais.

Deficiéncia Visual

Caracteristica do desenvolvimento dos
individuos com deficiéncia visual. Avaliacédo e
acompanhamento dos processos escolares.
As necessidades educacionais no ambito
curricular. As questdes do letramento e
habilidades sociais. Fundamentos do Soroba3,
Braille, Orientacédo e mobilidade. Atividade da
Vida Diaria.

Cultura Surda e
LIBRAS

Caracteristica do desenvolvimento dos
individuos com deficiéncia auditiva/surdez.
Avaliacdo e acompanhamento dos processos
escolares. As necessidades educacionais no
ambito curricular. As questdes do letramento.
Conhecimento acerca da lingua de sinais
como lingua natural da comunidade Surda.
Relacdes existentes entre educacgédo de
Surdos, cultura, identidade e lingua de sinais
brasileira.

Transtorno mentais
(psicoticos e de
humor)

Da loucura ao transtorno mental: Aspectos
historicos. Estatuto da pessoa com deficiéncia:
Nocdes gerais. Educacao escolar e 0s
transtornos mentais. Como enfrentar os
diferentes transtornos mentais na educacao
inclusiva?

Altas Habilidades/
Superdotacéo

Caracteristica do desenvolvimento dos
individuos com Altas
Habilidades/Superdotagao. Identificacdo e
acompanhamento dos processos escolares.
As necessidades educacionais no ambito
curricular. As questbes do enriquecimento
curricular. Servigos de atencdo e atendimento
a alunos com Altas Habilidades/Superdotacao.

Transtorno do
Espectro Autista e
Processos Escolares

Caracteristica do desenvolvimento do
individuo com TEA. Os indicadores do TEA.
Acompanhamento dos processos escolares.

As necessidades educacionais no ambito
curricular. As questdes dos recursos
pedagdgicos e a comunicacao alternativa.
Servicos de atencao e atendimento
interdisciplinar.

Deficiéncia Fisica

Deficiéncia fisica: causas e caracteristicas.
Infraestrutura Escolar para Atender Alunos
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com Deficiéncia Fisica: Acessibilidades e
Recursos Pedagdgicos. Inclusdo escolar do
aluno com deficiéncia fisica.

O que sao atividades diversificadas.

e Atividades Elaboracéo de atividades diversificadas nas
IV: Atividades . e o . «
. e diversificadas em disciplinas do ensino fundamental com énfase
diversificadas ~ . "
sala de aula na educacéo inclusiva. Préatica em sala de
aula.

Producéo de plano de aula para atividade
diversificada a ser realizada com a turma do
Ensino Fundamental. Elaborac&o de seminério
para apresentacao da atividade realizada.
Apresentacdo da atividade e do plano de aula.

Avaliagéo Final do
curso

V: Trabalho final

Fonte: Dados da pesquisa

No Modulo I, discutimos com os docentes cursistas a nogao atual e emergente
da inclusdo buscando entendé-la como um processo datado advindo dos muitos
movimentos sociais, econémicos e culturais produzidos ao longo da historia.

Para que tenhamos uma inovagdo no ambito educacional, sobretudo na
perspectiva da Educacao Inclusiva, concordamos com Contreras (2002), ao afirmar
gue, durante a formacéao de professores € preciso analisar o contexto geral no qual as
politicas educativas estao se desenvolvendo, seu contetdo, as estruturas e interesses
politicos em que se enquadram e as consequéncia reais (profissionais, institucionais
e sociais) de sua aplicacao e desenvolvimento.

Pimenta (2012) pontua que, para abordagem da pratica critico-reflexiva, torna-
se necessario estabelecer os limites politicos, institucionais e tedrico-metodologicos
relacionados a esta, para que ndo se incorra numa individualizacdo do professor,
advinda da desconsideracéo do contexto em ele esta inserido.

Sendo um dos objetivos do curso auxiliar na formacao de professores critico-
reflexivos, entendemos que para fazer a virada de rumo da reflexdo individual a
compromissos emancipatorios, € necessario dispor aos envolvidos na acao o0s
instrumentos de andlise critica do real (PIMENTA, 2005).

O Modulo Il abordou questdes relacionadas ao desenvolvimento humano e
seus aspectos biopsicossociais. Concordamos com Cardoso e Queiroz (2019), ao
afirmarem que os conhecimentos basicos da neurociéncia sdo essenciais para o
trabalho do professor, haja vista a necessidade de métodos didaticos que criam
condicbes para que o aluno avance no seu processo de aprendizagem (SOUSA;
ALVES, 2017).

Neste Médulo também foram abordadas questdes relacionadas ao ludico, a

interdisciplinaridade e a afetividade, num contexto inclusivo. Percebemos que o
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convivio dos alunos com a diversidade nas instituicdbes educativas favorece a
aprendizagem. Ao falar de arte e ludicidade para aqueles que tém dificuldades na
aprendizagem, o convivio com outros alunos é enriquecedor por meio da participacao
dos outros alunos quando estéo interagindo durante as atividades ludicas (SOUZA;
CUNHA; ANDRADE, 2019).

Ademais, a inclusdo também é favorecida quando o professor consegue fazer
um trabalho interdisciplinar, visto que este pode auxiliar a superacdo de curriculos
fragmentados e desarticulados, tornando o processo educativo uma pratica inovadora,
que possibilite 0 aluno ver além do disciplinar (SANTOS; JUNIOR, 2018), um dos
propositos da Educacéo Inclusiva.

Tomas et al. (2020) destacam que a afetividade se mostra tdo importante para
0 ambiente escolar quanto as intervencdes psicopedagdgicas, visto que, se ambas
forem praticadas de maneira correta, trazem beneficios para a vida e convivio de todo
0 ambiente escolar. Assim, o afeto se torna um aliado para a construcdo de um ser
pensante e reflexivo, como um dos caminhos para a solugéo de diversos problemas
que podem surgir no ambiente escolar.

No Mddulo Il os assuntos abordados diziam respeito aos diversos tipos de
deficiéncia, porém né&o voltados para a parte clinica, mas sim aos conteudos
relacionados aos processos de aprendizagem dos sujeitos, visto que concordamos
com Vigotski (2012), que ja havia dito, no final do século passado, que as praticas
clinicas acabam selecionando os grupos com base em suas caracteristicas negativas,
e os diagnosticos chegam aos professores como marcas da impossibilidade mais do
gue como indicios de necessidades (PADILHA, 2011).

O objetivo deste modulo, portanto, foi fazer com que os docentes cursistas
refletissem e percebessem, como Martins (2011) destaca, todos os alunos com suas
diferencas e nado apenas aqueles que apresentam deficiéncia em alguma area,
evitando-se assim a supervalorizagdo do que consideram “defeito”, buscando
conhecer com profundidade as suas potencialidades.

O Mdbdulo 1V, por sua vez, trouxe aos professores cursistas exemplos de
atividades diversificadas, que pudessem atingir todos os estudantes, de forma a
conceber uma inclusdo para beneficio de todos.

Além de apresentar o conteudo curricular de forma abrangente, o professor
inclusivo terd de criar, selecionar e apresentar a sua turma uma gama de atividades
diversificadas sobre esse conteido (MANTOAN, 2015). Isso porque a preparacao de

modelos didaticos se faz necessario quando o intuito € incentivar e aprimorar o
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aprendizado dos alunos e facilitar o processo de ensino pelos docentes, sempre
lembrando que reformulagdes destas ou producgdes de outras atividades para atender
as singularidades da sala de aula s&o necessérias para um ensino realmente inclusivo
(SODRE; SILVA; ALVES-OLIVEIRA, 2020).

Concordamos aqui com Perrenoud (2001), que defende a diferenciacdo do
ensino, com a definicdo de que diferenciar é organizar as interacfes e as atividades,
de modo que cada aluno seja confrontado constantemente, ou ao menos com
bastante frequéncia, com as situac¢des didaticas mais fecundas para ele.

No Mdédulo V, incentivamos os professores cursistas a explorarem o0s
conteudos e reflexdes construidos ao longo do curso na elaboracéo de uma aula a ser
aplicada em suas turmas inclusivas. Tais resultados serdo abordados e discutidos em

capitulo posterior.

6.2 Perfil dos participantes

Todos os 52 participantes do curso responderam ao questionario. Os
professores cursistas apresentaram idade entre 19 e 58 anos (figura 02).

Figura 2. Grafico com aidade média dos cursistas

Sua ldade (em anos)?

52 respostas

de 19225 3 (5,8%)

de 26 4 35 18 (34,6%)

de 36 a 50 22 (42,3%)

acima de 50 9 (17,3%)

0 5 10 15 20 25

Fonte: Dados da pesquisa

Quanto a formacao académica dos professores, 19 apresentam Ensino Superior
Completo distribuidos nos cursos de Licenciatura diversos, e 37 tém pds-graduacao

(17 com especializagao, 18 com mestrado e dois com doutorado) (Figura 03).
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Figura 3. Formacao académica dos professores cursistas

Margue o seu maior grau de escolaridade:
52 respostas

Ensino Superior (incompleto)
Ensino Superior (completo) 19 (36,5%)
Especializagéo 17 (32,7%)

Mestrado 18 (34,6%)

Doutorado

20

Fonte: Dados da pesquisa

Quando perguntados sobre a rede de ensino onde lecionam, quarenta e seis
professores responderam que dao aula apenas em escola publica, dois cursistas

somente na rede particular, e quatro em ambas (publica e particular) (Figura 4).

Figura 4. Rede de ensino onde os professores cursistas estdo inseridos

Onde voceé leciona?
52 respostas

Rede Plblica

46 (88,5%)

Rede Privada 2(3,8%)

Ambas 4 (7,7%)

Fonte: Dados da pesquisa

Ao serem perguntados sobre o local onde lecionam (Figura 15), observamos que
cinco estdo na Bahia, um no Distrito Federal, dois em Goias, sete em Minas Gerais,
um no Mato Grosso do Sul, dois no Mato Grosso, um na Paraiba, 21 no Rio de Janeiro,

um no Rio Grande do Norte, dois no Rio Grande do Sul e nove em Sao Paulo.
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Figura 5. Estados do Brasil conde os professores cursistas lecionam

Onde vocé leciona?

BAHIA DISTRITO GOIAS MINAS MATO MATO PARAIBA RIO DE RIO RIO SAO
FEDERAL GERAIS GROSSO GROSSO JANEIRO GRANDE GRANDE PAULO
DO SUL DO DOSUL
NORTE

Fonte: Dados da pesquisa

6.3 Analise e discussao das Concepcdes prévias dos docentes cursistas

O material coletado passou por uma leitura atenta, utilizando a tematizacéo de
Fontoura (2011) e procedeu-se o levantamento dos temas e a selecdo das unidades
de contexto. A partir das andlises surgiram quatro temas: 1. Concep¢des docentes
sobre Educacédo Inclusiva (El); 2. Educagcdo Especial X Educacao Inclusiva; 3.
Diversidade e estratégias didaticas; 4. Expectativas quanto a Formacéo Continuada.
Para os quadros de cada tema trouxemos algumas respostas dos professores que
refletem a andlise de todo material. Tratamos de identificar os professores como a

letra P (Professor) seguido da ordem numeérica (1,2,3...) ao reproduzir suas respostas.

Tema 1: Concepcdes docentes sobre Educacédo Inclusiva

A elaboracédo do primeiro tema da analise partiu das respostas da pergunta do
guestionario em relacdo a inclusdo escolar, buscando levantar o que os Docentes
entendiam sobre Educacdo Inclusiva, e a sua importancia. As respostas foram

divididas em duas categorias, conforme o quadro 10.
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Quadro 10. Categorias elaboradas a partir do Tema “Concepgdes docentes sobre Educacao
Inclusiva” utilizando a Tematizacdo de Fontoura (2011)

Questdo: Vocé é a favor da Inclusdo Escolar? Por qué?

_ Unidades de Contexto
Categorias

“Sim, porque a inclusédo é um direito garantido aos
estudantes pela Constituicdo Federal e por varios outros
documentos nos quais o Brasil € signatério”. (P2)
Papel das leis na Inclusao “Sim. Sempre! Porque todos s&o iguais! Porque todos tém o

Escolar direito & escola, inclusive garantido por lei.” (P32)

“Sim. Pois ninguém pede pra ser portador de nenhuma
deficiéncia. E a lei deixa bem claro que todos tem direito a
educacao, saude e lazer.” (P41)

“Sim, acho importante a socializacdo de criancas e jovens.
A colaboracgédo entre discentes pode ser proporcionada pela
escola, acredito que sirva de incentivo ao aluno com
necessidade especial.” (P26)

“Sim, pois a educacéo especial possibilita com que
convivamos com as pessoas que possuem alguma
deficiéncia e que estes estudantes tenham também uma
convivéncia social, pois a inclusdo torna estas relacdes
mais ricas e todos tem direito a uma educacgéo de
qualidade”. (P38)

Funcéo Social da Escola

“Sim, sou a favor da incluséo, pois acredito que todas as
pessoas tém direitos a participar da sociedade e usufruir de
tudo que nela existe. Com a inclusdo, aquela crian¢a/adulto

pode conviver e aprender com 0s outros e também
ensinar.” (P46)

Fonte: Dados da pesquisa.

As unidades de contexto relacionadas a categoria “Papel das Leis na Incluséao
Escolar” corroboram com Baptista (2019), ao afirmar que as Politicas Nacionais
relacionadas a Educacéo Inclusiva sdo compreendidas como parte de um momento
histérico que aproxima as iniciativas e as diretrizes brasileiras de proposicdes
internacionais, que anunciam uma ressignificacdo do conceito de deficiéncia —
afirmacao da perspectiva social - assim como indicam um novo desenho institucional
para a garantia do direito a educacao.

Franco e Schutz (2019) verificaram, com base em pesquisa bibliografica, por
meio de livros, leis, decretos, artigos e convencgdes internacionais, que o ordenamento

juridico constitucional brasileiro adotou o paradigma educacional da inclusdo, que

73



prevé a igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e para a permanéncia de todos os
alunos no ensino regular.

Neste primeiro momento, notamos que o professores cursistas ja possuiam
algum conhecimento sobre as leis relacionadas a Inclusdo. Diante desse fato,
salientamos, como Santos (2016) esclarece, que o reconhecimento e a valorizacao
da diferenca torna-se um importante principio, onde o desenvolvimento integral do ser
humano pressupde a garantia do direito a diferenca, como fundamento principal do
direito de todos a educagao.

Além disso, os professores, ao se apropriarem desse saber, caminham para
sua autonomia enquanto profissionais criticos, os quais, através do estudo da
legislacdo vigente, podem perceber a importéncia da flexibilizagao curricular, como
reconhecimento de que vivemos em uma sociedade plural, com caracteristicas e
necessidades diferentes, mas também com aspiracdes e interesses variados
(CONTRERAS, 2002).

Percebemos, assim, a importancia dos direitos garantidos em lei para uma
efetiva inclusdo escolar, sobretudo porque a legislacdo corresponde ao momento
histérico em que vivemos, de mudanca de paradigma, onde a sociedade e, sobretudo,
a escola, precisa estar em sintonia com a atual conjuntura educacional e social.

Dentro desse contexto, elaboramos a disciplina “Politicas Publicas e Principios
Metodolégicos em Educacdo Inclusiva”, pois entendemos que a teoria tem importancia
fundamental na formacgao dos docentes, conforme Pimenta (2012) destaca, pois dota
0s sujeitos de variados pontos de vista para uma acado contextualizada, oferecendo
perspectivas de analise para que o0s professores compreendam o0s contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios como profissionais.

Em relagdo a categoria “Funcao social da Escola”, as unidades de contexto
conversam com Vigotski (1998), quando este assume que o0 homem é um agregado
de relacdes sociais. Com isso, o autor parte do pressuposto de que o homem age
sobre o meio social e, através do convivio, novas formagdes psiquicas podem emergir,
ampliando os modos de agir, de pensar, de participar da cultura (GOES, 2000).

Em Vigotski (2021) percebemos o quanto a presenca de pessoas com
deficiéncia nos espacos sociais é vantajosa para ela e pata todos, visto que a
convivéncia na pluralidade é condicao fundamental ao desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia.

Dainez e Smolka (2019) ainda argumentam que a fungao social da escola nao

se resume a socializacao ou convivéncia, mas relaciona-se ao trabalho de ensino e a
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apropriacdo do conhecimento valorizado, como condi¢cdo de desenvolvimento cultural
orientador da personalidade.

O papel da escola vai muito além da socializacdo, € um meio de
desenvolvimento em todos os aspectos do individuo, com ou sem deficiéncia, todos

ganham com a interacao proporcionada por uma escola inclusiva.

Tema 2: Educacado Especial versus Educacao Inclusiva

No Brasil, a Declaracdo de Salamanca (1994) é veiculada tendo como eixo
central a perspectiva de que as criancas com deficiéncia tivessem acesso a escola
comum e ndo mais aos espacos considerados segregados, 0 que vem provocar
guestdes e discussbes em torno da definicdo do atendimento a esse publico (NEVES;
RAHME; FERREIRA, 2019).

Nesse mesmo ano, houve a aprovacdo da Politica Nacional de Educacao
Especial de 1994, que reafirmava os principios da designada integracao, mantendo a
proposta de uma ampla gama de servicos que reafirmavam a diferenciagédo de
percursos e de manutencdo dos espacos substitutivos do ensino comum — classes
especiais e escolas especiais (BAPTISTA, 2019).

De acordo com Franco e Schutz (2019), a Convencéao Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD) da Organizagdo das Nacdes Unidas
(ONU), também conhecida como Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, ratificada pelo Brasil em 2009, reconhece a questao da deficiéncia como
um tema de justica, direitos humanos e promocéao da igualdade.

Assim, desde seu advento, a educacao especial passou a ser uma modalidade
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, ou seja, hdo mais
substitutiva a escola. Seu papel passou a ser, em esséncia, oferecer recursos,
servicos e estratégias de acessibilidade para promover a inclusao escolar.

Sob essa perspectiva, surgiu o interesse em saber o que os professores
entendem de Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva, e apds as andlises do
guestionario, definimos o tema 2: Educacdo Especial X Educacédo Inclusiva e
associado a ele, a primeira categoria “Pessoas com deficiéncia, ensino especializado
e integragdo” (Quadro 11). As unidades de contexto correspondentes a essa categoria
indicam que alguns professores cursistas ja possuiam algum conhecimento do tema

ao ingressarem NO Curso.
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Quadro 11. Categorias elaboradas a partir do Tema “Educagao Especial X Educacao
Inclusiva” utilizando a Tematizacdo de Fontoura (2011)

Questao: Educacéo Especial e Educacéo Inclusiva possuem o mesmo significado?
Justifigue sua resposta.

Categorias

Unidades de Contexto

Pessoas com deficiéncia, ensino
especializado e integracao

“Nao. A Educacédo Especial é destinada aos sujeitos
para necessidades especiais e Educacéo inclusiva é
pensar estratégias de ensino e aprendizagem que
atendam a todos”. (P4)

“Nao, entendo que educacgdo especial € a forma de
ensinar um aluno com certa deficiéncia, a educacao
inclusiva é a forma de trazer esse aluno pro contexto
escolar, fazendo com que ele se sinta incluido junto
com as outras criangas.” (P12)

“Nao. pois na inclusdo ndo maioria das vezes néo ha
especialista com o incluido e o professor da classe
muitas vezes ndo sabe como lidar com as
especificidades” (P25).

“Néo. A Educacgdo Especial € uma modalidade de
ensino para alunos com alguma deficiéncia. Ja a
Educacéo Inclusiva é aquela onde o aluno se sente
pertencente daquele local, independente das suas
limitacdes, sejam elas fisicas ou cognitivas” (P43)

Desconhecimento

“Néao sei responder.” (P8)

“Educacao especial atende criancas com dificuldade
ou comprometimento no campo da aprendizagem.
Educacdo inclusiva engloba outras deficiéncias”
(P11)

“Eu acredito que ndo. Mas sinceramente néo sei
diferenciar.” (P26)

Fonte: Dados da pesquisa.

As unidades de contexto correspondentes a categoria “Desconhecimento

apresentam a dificuldade que alguns professores tém ao indicar as diferencas entre

tais modalidades de ensino. As respostas se aproximam com o estudo de Macena,

Justino e Capellini (2018), ao concluirem que apesar de indicado e amplamente

discutido no ambito das legisla¢cbes, o processo de educacédo inclusiva tem se dado

de maneira intuitiva e que conta, ainda hoje, com a sensibilidade e dedicacdo dos

professores, que muitas vezes caminham sozinhos na busca por melhores condi¢des

de inclusao dos alunos com deficiéncias.
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Martins, Abreu e Rozek (2020) indagam a respeito do papel e da formacéo dos
profissionais ndo somente da Educacao Especial, mas também dos professores que
atuam nas classes regulares. Os resultados desses autores indicam que os estudos
gue tratam da formacao de professores na perspectiva da Educacao Inclusiva ainda
sdo muito recentes no Brasil.

Além disso, a partir da andlise destas categorias, observamos a relevancia de
se construir um modulo no CEEI referente as deficiéncias, para que os docentes
possam desenvolver um novo olhar, no qual as limitagdes funcionais de cada individuo
nao determinam seu destino, sendo requerem que o ambiente disponha dos recursos
de acessibilidade necessarios para possibilitar plena e efetiva participacdo de todos
(FEMINELLA; LOPES, 2016).

Tema 3: Praticas pedagdgicas em turmas Inclusivas

A elaboracéo deste terceiro tema da andlise partiu das respostas da pergunta
do questionario em relacdo a quais estratégias os professores mais usam em suas
turmas inclusivas, para que pudéssemos ter uma base ao desenvolver tal tema no
decorrer do curso. As respostas foram divididas em trés categorias, conforme o quadro
12.

Quadro 12. Categorias elaboradas a partir do Tema “Praticas Pedagdgicas” utilizando a
Tematizacéo de Fontoura (2011)

Questao: Que estratégias vocé utiliza para trabalhar com esses alunos (com
deficiéncia)?
Categorias Unidades de Contexto
“Nao tenho preparo cientifico, procuro usar a empatia,
afeto, paciéncia e praticas exitosas com outros
professores”. (P6)

Afetividade
‘Empatia, afetividade, troca de experiéncias com
colegas.” (P21)
“Utilizo jogos, atividades ladicas relacionada com o
assunto que esteja ensinando no momento em sala de
. aula”. (P3)
Ludicidade

“Ensino ludico e especifico, tenho que sentir o aluno,
cada um responde de uma maneira especifica.” (P16)
“‘Busco adaptar as atividades de um modo geral,
visando trazé-las para a realidade do aluno e utilizando
Adaptacéo de Material elementos que eles tém familiaridade e interesse, para
gue mantenham atencdo e possamos desenvolver as
atividades propostas”. (P5)
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“‘Adaptacéo de materiais, estimulos sonoros e visuais,
utilizacdo de materiais com volume”. (P19)

“Atividades adaptadas de acordo com o nivel de cada
sala.” (P35)

Fonte: Dados da pesquisa.

As unidades de contexto correspondentes a categoria “Afetividade”
apresentam que o professor, muitas vezes, usa a afetividade como ferramenta para
trabalhar em turmas inclusivas. Leite (2012) destaca que, na atualidade, a mediag&o
pedagogica também é considerada de natureza afetiva e, dependendo da forma como
€ desenvolvida, produz impactos afetivos, positivos ou negativos, na relacdo que
estabelece entre os alunos e os diversos conteudos escolares desenvolvidos. A
gestdo da afetividade positiva proporciona prazer e alegria, bem como predispde a
reagir, em diferentes situacdes, adequadamente (MATTOS, 2012).

Para Vigotski (2001), as emocdes deslocam-se do plano individual, inicialmente
biol6gico, para um plano de funcéo superior e simbdlico, de significacbes e sentidos,
constituidos na e pela cultura. A dindmica dos processos de pensamento e seu
desenvolvimento ndo €, pois, de natureza meramente intelectual: sua fonte imediata
€ afetiva, que apresenta a relacéo vital da pessoa com seu meio (TOASSA, 2011).

Dentro de uma escola inclusiva, Mattos (2012) traz essa discusséao:

A afetividade é um caminho para incluir qualquer educando no
ambiente escolar. E a mediadora entre a aprendizagem e 0s
relacionamentos desenvolvidos em sala de aula, na busca da inclusao
de qualquer educando na escola. Entende-se a diferenca como a
especificidade de cada um, em seus mudltiplos contextos e
comportamentos. Entende-se, ainda, a diferenca como o vivido de
cada um, em sua realidade social e cultural. Entende-se, mais ainda,
gue a permanéncia do educando na escola depende da aceitacdo, da
motivacdo e da autoconfianca que ele percebe quando entra no
ambiente escolar.

O professor ao utilizar estratégias de ensino nessa perspectiva, possibilita uma
Educacéao Inclusiva, onde, alunos com ou sem deficiéncia percebem a importancia de
conviver com a diversidade, a partir do momento que todas as diferencas séo
acolhidas e todos sdo motivados a aprender.

A partir destas reflexdes, elaboramos a disciplina “Afetividade e aprendizagem”,
a fim de aprofundar o tema com os cursistas, trazendo discussfes de como o0s
aspectos afetivos influenciam os processos de ensino e aprendizagem no contexto da
Educacéao Inclusiva.

78



Na categoria “Ludicidade”, as unidades de contexto revelam que, grande, parte
dos professores cursistas buscam uma interatividade, com uso de jogos e outros
instrumentos em suas aulas. Conforme Vigotski (2012) esclarece € importante
estimular a criagdo, onde o novo é criado a partir de um processo complexo que nao
surge espontaneamente, sem quaisquer condicdes, mas pelo contrario, ergue-se das
experiéncias anteriores, interesses, necessidades e ambiente no qual se encontra o
individuo.

O professor, precisa, assim, estar atento e perceber a importancia de estimular
a criatividade dos alunos, para que o ludico ndo seja apenas para o0 entretenimento,
mas também possa ser usado como mediador do processo de aprendizagem e um
importante instrumento de avaliagdo (FREITAS; BECKER, 2020). A partir destas
observacgdes, elaboramos a disciplina “Arte e ludicidade na perspectiva inclusiva”.

Observamos na categoria “Adaptac¢ao de material”, de acordo com as unidades
de contexto destacadas, que os docentes que atuam em turmas inclusivas, costumam,
habitualmente, utilizar recursos adaptados e acessiveis.

Hott e Fraz (2019) destacam a necessidade de sensibilizar profissionais a
estarem disponiveis para enfrentar inovagbes e se capacitar para atender as
exigéncias da inclusao escolar, sobretudo as questdes referentes a acessibilidade
integral. E necessario salientar, porém, que ndo basta oferecer uma variedade de
atividades que sejam desconexas entre si ou que nao se interroguem sobre as
intencdes que as perpassam (DINIZ, 2012).

A partir destas reflexdes, elaboramos a disciplina “Atividades diversificadas em
sala de aula”, a fim de que os cursistas conhecam algumas metodologias para
trabalhar com a diversidade, acolhendo as diferencas e criando espagos de trabalho
que possam envolver todos os estudantes.

A relevancia do desenvolvimento de um curso de Educacéo Inclusiva para
professores da Educacédo Basica torna-se assim, em consonancia com as categorias
e unidades de contexto analisadas, fundamental para a efetivacdo do trabalho de
gualidade dos docentes que responderam a este questionario.

Tema 4: Expectativas quanto a Formacao Continuada

Rocha-Oliveira et al. (2017) afirmam que quando se pensa em educacao
inclusiva deve-se ater ao fato de que é necessario pensar na formacao de professores,

pois sao eles os principais agentes de qualquer mudanca educacional. Nesse sentido,
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para o trato adequado do tema educacdao inclusiva e obtencéo de resultados praticos
satisfatorios, € importante que os professores recebam orientagcbes sobre
metodologias de ensino, para desenvolverem praticas pedagogicas alternativas.
Para maior compreensdo das reais necessidades dos professores cursistas,
elaboramos o quarto tema de analise, que partiu das respostas de duas perguntas do
guestionario em relacdo a motivacdo dos docentes quanto ao curso e como pode
auxiliar em suas praticas pedagogicas. As respostas foram divididas em categorias,

conforme o quadro 13.

Quadro 13. Categorias elaboradas a partir do Tema “Expectativas quanto a Formacao
Continuada” utilizando a Tematizac&o de Fontoura (2011)

Questao: O que o motivou a procurar este curso de Extensdo? Como vocé acha que
este poderd auxilia-lo em sua préatica pedagdgica?
Categorias Unidades de Contexto

“Este curso podera me ajudar, me dando suporte
para um melhor entendimento e auxiliar de como
proceder, agir diante de uma Inclusdo de alunos
especiais ou com alguma deficiéncia nas escolas
em que trabalho”. (P3)

Aperfeicoamento da pratica “Penso que este curso contribuird para

pedagogica aprimoramento tanto tedrico como pratico para as
pesquisas que ja desenvolvo na area. Além disso,
como citado acima, preciso desenvolver praticas
pedagogicas que venham aproximar a relacdo
professor-aluno-escola que afastou um pouco neste
periodo da pandemia”. (P38)

“Construindo e ampliando conhecimentos sobre o
tema da inclusao”. (P16)

“Acredito que ele permitira que eu conheca algumas
Atualizacdo dos conhecimentos das especificidades de cada de deficiéncia, dos

sobre Educacéao Inclusiva transtornos e altas habilidades e isso permitira que
eu aprimore minha préatica docente, pois vou levar
essas especificidades e a potencialidade do aluno
gue é Unico em consideragdo no momento de
elaboracdo de minha aula”. (P48)

Fonte: Dados da pesquisa.

7

A pratica educativa € associada, por Tardif (2014), a trés concepcdes
diferentes: uma enquanto arte, na qual o professor age guiando-se por sua propria
experiéncia, com seu fundamento na pessoa do educando; outra enquanto técnica
guiada por valores, cujo professor deve conhecer as normas que orientam sua pratica

e as teorias cientificas relacionadas a educagéo; e uma terceira enquanto interagao.
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Nesta, 0 ensino ocorre num contexto constituido de multiplas interacdes, as quais
exercem sobre os professores condicionamentos diversos.

A categoria “Aperfeicoamento da pratica pedagogica” com suas respectivas
unidades de contexto corroboram a necessidade da Formacdo Continuada dos
professores, a fim de que haja um entendimento da amplitude da pratica. Tem-se
como pressuposto de que a formacdo permanente de professores € condicao de
possibilidade de reconhecimento dos docentes nas diferentes instancias do saber,
uma vez que carrega um sentido pedagdgico, pratico e transformador (JUNGUES et
al., 2018).

Ja a categoria “Atualizacao dos conhecimentos sobre Educacéao Inclusiva” traz
consigo a reflexdo e o desafio destacada por Diniz (2012) ao elaborarmos o presente

CUrso:

Considerar a diferenca é consentir que esta necessariamente fara
frutos no discurso mesmo da incluséo: a diferenca altera os contornos
ja estabelecidos, transforma a cultura, destitui polaridades, move os
sujeitos, constituindo-os em multiplas e fragmentadas identidades, o
gue sem duvida perturba e desorienta os discursos estabilizadores.
Sera que estamos dispostos a aceitar esse desafio? (DINIZ, 2012,
p.104)

6.4 Avaliagao final do curso

O Curso de Extensdo em Educacao Inclusiva (CEEI) foi elaborado com aulas
dialogicas desenvolvendo as interacdes discursivas com os professores cursistas. A
fim de conhecermos as contribuicbes do curso para eles, os mesmos responderam
um questionario de avaliacdo ao final do curso, a fim de obtermos um diagndstico
geral, sendo possivel detectar fragilidades, potencialidades e pontos fortes.

Cada docente cursista também elaborou um plano de aula (Apéndice E) para
uma turma inclusiva, utilizando os conhecimentos adquiridos e construidos ao longo

do curso.

6.4.1 Analise dos Questionérios de Avaliacao

Ao final do curso, tivemos apenas a resposta de 29 professores cursistas, que
responderam ao instrumento de forma andnima e individual na auséncia da
pesquisadora deste estudo. As respostas da primeira questdo (Avaliacdo geral do
curso) resultaram em gréaficos elaborados a partir das similaridades das opcdes da

questdo de acordo com a escala de Likert. O uso desta escala informa ndo somente
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o0 desempenho do objeto avaliado, mas também informa a intensidade deste
desempenho.

A outras questdes foram perguntas abertas, com analise feita de acordo com a
Tematizacdo (FONTOURA, 2011).

Em relacdo a estrutura geral do curso, os resultados indicaram que foi

satisfatoria (Figura 06).

Figura 6. Avaliacdo da estrutura geral do CEEI pelos professores cursistas

Estrutura geral
29 respostas

30
28 (96,6%)

20

0 (0%) 0(0%) 0(0%) 1(3,4%)

Fonte: Dados da pesquisa

Quanto as disciplinas oferecidas, observamos que os professores cursistas

mostraram-se muito satisfeitos ou satisfeitos, conforme destacado na Figura 07.

Figura 7. Avaliacdo dos professores cursistas quanto as disciplinas oferecidas

Disciplinas oferecidas

29 respostas

30

26 (89,7%)

20

% % %
0 (0%) 0(0%) 0(0%) 3 (10,3%)

1 2 3 4 5

Fonte: Dados da pesquisa

Quando perguntados sobre o material didatico referente as disciplinas
disponibilizados previamente (Figura 08), observamos que conseguiram analisar o
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material dos professores do curso, possibilitando uma melhor compreensao dos temas

abordados em cada aula ministrada.

Figura 8. Avaliagcdo dos cursistas quanto ao material didatico disponibilizado previamente

Material didatico referente as disciplinas disponibilizado previamente
29 respostas

30

20

0 (0%) 0(0%) 0 (0%) 5 (17.2%)

24 (82,8%)

1 2 3 4

Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo aos professores que ministraram aulas no curso, 0s cursistas

avaliaram se eles utilizaram exemplos praticos em suas aulas, assim como o0 uso de

estratégias didaticas adequadas ao conteldo ministrado (Figuras 9 e 10).

Observamos, em ambos 0s casos, uma satisfacdo dos docentes cursistas em relagao

as disciplinas oferecidas e aos professores que as ministraram.

Figura 9. Avaliacdo dos docentes cursistas em relacdo ao uso de exemplos praticos durante as

disciplinas

Exemplos praticos utilizados durante as disciplinas
29 respostas

30

20

0 (0%) 0 (0%) 0(0%) 8(20.7%)

23 (79,3%)

1 2 3 4

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 10. Avaliacdo dos docentes cursistas quanto ao uso de estratégias didaticas
adequadas ao conteudo das disciplinas, sendo 1 Muito Insatisfeito e 5 Muito Satisfeito

Uso de técnicas didaticas adequadas ao conteudo das disciplinas
29 respostas

30

24 (82,8%)
20

10

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 5 (17,2%)

1 2 3 4 5

Fonte: Dados da pesquisa

Quando perguntados se o0 curso contribuiu para sua pratica pedagogica,
percebemos um resultado bastante satisfatério, no qual 27 cursistas assinalaram
estarem muito satisfeitos e dois satisfeitos, demonstraram que o curso contribuiu com

suas praticas (Figura 11).

Figura 11. Avaliacdo dos docentes cursistas quanto a contribui¢cdo do curso para sua
prética pedagdgica

O curso contribuiu para sua pratica pedagdgica
29 respostas

30

27 (93,1%)

20

2 (6,9%)
0 (0%) 0(0%) 0 (0%)

1 2 3 4 5

Fonte: Dados da pesquisa

Ja com relacdo a carga horaria total do curso, tivemos duas respostas em que

os professores assinalaram indiferentes, ou seja, para eles o tempo de curso nao foi
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insatisfatério e nem satisfatério (Figura 12). Apesar de ter sido apenas dois docentes,
este resultado nos fez refletir sobre a possibilidade de carga horéaria ndo ter sido
plenamente aproveitada, podendo ser expandida em uma proxima edi¢éo do curso.

Figura 12. Avaliagdo dos docentes cursistas quanto a carga horaria total do curso

Carga horéria total curso
29 respostas

30

20 21 (72,4%)

2 (6,9%) 6 (20,7%)
0 (0%) 0(0%)

1 2 3 4 5

Fonte: Dados da pesquisa

As guestbes seguintes do questionario foram abertas, visando ndo apenas a
avaliacdo do curso, mas também sugestdes dos cursistas. Dos participantes, 28
responderam a esta parte do questionario. O material coletado passou por uma leitura
atenta, utilizando a tematizagcdo de Fontoura (2011) e procedeu-se o levantamento
dos temas e a selecdo das unidades de contexto. A partir das analises surgiram trés
temas: 1. Importancia da Formacdo Continuada em Educacdo Inclusiva para
professores do ensino basico; 2. Consequéncias de uma educacao nao inclusiva; 3.
Relevancia e alteragcdes necessarias no curso. Para os quadros de cada tema
trouxemos algumas respostas dos professores que refletem a analise de todo
material. Tratamos de identificar os professores como a letra P (Professor) seguido da

ordem numeérica (1,2,3...) ao reproduzir suas respostas.

Tema 1: Importancia da Formacdo Continuada em Educacdo Inclusiva para

professores do ensino basico

A elaboracdo deste primeiro tema de analise partiu das respostas da pergunta
do questionério em relacdo a concepc¢éo dos docentes cursistas sobre a importancia
da Formacdo Continuada em Educacao Inclusiva para professores. As respostas

foram divididas em duas categorias, conforme o quadro 14.
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Quadro 14. Categorias elaboradas do Tema "Importancia da Formacdo Continuada em
Educacao Inclusiva para professores do ensino basico" a partir da Tematizagdo de Fontoura
(2011)

Questdo: Qual aimportancia da Formagéo Continuada em Educacéo Inclusiva para
professores, na sua concepc¢ao?
Categorias Unidades de contexto

“Ampliar a pouca formacédo que tivemos durante
a licenciatura.” (P2)

‘Fundamental, o profissional da educacéo
necessita de uma oferta continua de formacéao,
condizente com a quantidade de deveres
normalmente atribuidos, e da volumosa e
Atualizacdo de conhecimentos intensa necessidade de informacao exigida pela
profissao”. (P5)

“A formacgdo continuada é muito importante, pois
ela que garante a atualizacdo do professor para
as frequentes mudangas na sociedade,
tornando seu trabalho relevante em todos os
ambitos.” (P20)

“A Formagdo Continuada € essencial a nossa
pratica pedagogica, pois a nossa profissdo €
desafiadora! Nao podemos parar de aprender.
S6 assim, podemos aprimorar a hossa pratica
profissional. E quanto a formagdo ser
relacionada a educagéo inclusiva, a importancia
se faz maior ainda, pois a escola é heterogénea,
assim precisamos atuar de forma a mediar a
aprendizagem conforme a diversidade de
nossos estudantes. Penso que toda a escola
carece da educacdo inclusiva, pois cada
estudante é Unico na sua forma de aprender, de
se expressar e de ser”. (P6)

“Nao somos preparados, em geral, para
compreender o0s principios da Educacéo
Inclusiva. Quando nos deparamos com a
pratica, achamos que € uma questdo de
técnicas, sem perceber a questdo de
perspectiva inclusiva que poderiamos adotar. O
curso nos auxilia a compreender isso”. (P9)

Desenvolvimento de praticas
pedagdgicas inclusivas

“Na minha concepcdao, acredito que a Formacao
Continuada em Educacdo Inclusiva para
professores fortalece a execucdo na pratica da
inclusdo das pessoas com deficiéncias nas
escolas, na sociedade, no seu ambiente onde
vivem. E consentr a terem um bom
relacionamento com os colegas de turma, com a
gestdo escolar, com a comunidade e a
sociedade como um todo.” (P17)

Fonte: Dados da pesquisa.
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Carvalho e Gil-Pérez (2011) destacam que a preparacao docente devera estar
sempre teoricamente fundamentada, associada a uma tarefa de pesquisa e inovagao
permanentes. Assim analisamos a categoria “Atualizagcé&o de conhecimentos”, como a
necessidade de um constante processo de formacao para professores.

Em relacdo ao que os professores cursistas destacaram nesta categoria,
concordamos com Jungues; Ketzer e Oliveira (2018). Tais autores afirmam que a
funcdo do professor mudou e, de repente, ele passa a assumir uma funcdo que até
entdo nao lhe era destinada (deve agora saber ouvir os educandos, trabalhar com as
diferencas individuais, formar para a sociedade, formar para a vida, ensinar valores e
elaborar formas de ensino que prendam a atencao dos alunos para que a escola faca
sentido para eles), necessitando de atualizagdo sempre.

Esta categoria corrobora o que Névoa (1992) definiu, o qual afirma que os
professores tém de reencontrar novos valores, que nao reneguem as reminiscéncias
mais positivas (e utopicas) do idealismo escolar, mas que permitam atribuir um sentido
a acao presente. Ou seja, mais que atualizar os professores, a formacédo continuada
deve ser um espaco de reflexdo, formacao e inovagao, permitindo a aprendizagem
docente (IMBERNON, 2010). Foi esse nosso objetivo na elaboragdo do curso, que
observamos durante a construcao da proxima categoria.

Na categoria “Desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas”,
destacamos que os docentes cursistas, em sua maioria, conseguiram construir suas
proprias praticas inclusivas (como veremos adiante com a analise da construcdo de
seus planos de aula), corroborando com Imbernén (2010), ao destacar que uma das
linhas de atuacao da formacé&o continuada &

A reflexdo préatico tedrica do docente sobre sua prépria pratica,
mediante uma analise da realidade educacional e social de seu pais,
sua compreensao, interpretacdo e intervengdo sobre a mesma. A
capacidade dos professores de gerar conhecimento pedagogico por
meio da andlise da préatica educativa (IMBERNON, 2010).

Os espacos de formacédo de professores sdo espacos-tempos propicios para
problematizar as praticas pedagdgicas e o uso de laudos médicos como elementos
gue podem induzir a rotulacdo dos discentes como sujeitos ndo propensos a
aprendizagem, culminando na negacao do direito a educacao (VIEIRA et al., 2020).
Por isso, dentro do contexto da educacéo inclusiva, o que se pretende €&, de acordo
com Diniz (2012), acionar uma medida contra a estigmatizagao, contra os discursos

estereotipados e os saberes rigidos, é estabelecer a possibilidade de novos olhares e
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uma escuta da diferenca, de modo que a pratica pedagdgica contemple a todos,

independente da deficiéncia apresentada pelo sujeito.

Tema 2: Consequéncias de uma educacdo ndo inclusiva

Para que as escolas exercam a pedagogia da diferenca, Mantoan (2015)
destaca que elas precisam acolher a diferenca de todos os alunos, o que impede o
“poder docente” de decidir sobre o que os alunos tém ou n&o capacidade de aprender
com os colegas de sua geracao. Por isso, este segundo tema de analise trouxe uma
reflexdo aos docentes cursistas em relacao as consequéncias de uma educacdo nao
inclusiva, tendo como pano de fundo o respeito as diferencas e a diversidade.

Com base nas respostas a pergunta “Para vocé, quais as consequéncias de
uma educacdo ndo inclusiva?”, elaboramos 3 categorias de analise (Deixamos de
aprender com as diferencas, Prejuizo social, Educacdo e Humanizag¢do), com suas

respectivas unidades de contexto observadas no quadro 15.

Quadro 15. Categorias elaboradas do Tema “Consequéncias de uma educacdo nao
inclusiva”, a partir da Tematizagcao de Fontoura (2011)

Questdo: Para vocé, quais as consequéncias de uma educacéo nao inclusiva?

Categorias Unidades de Contexto

“S6é vejo vantagens na educacéo inclusiva:
alunos neurotipicos aprendendo a conviver com
as diferencas e os alunos atipicos cada vez mais

_ parte da sociedade.” (P8)
Deixamos de aprender com as

diferencas “A educacdo inclusiva faz as criancas
compreenderem as dificuldades do outro, e isso
tem um potencial de gerar empatia enorme. A
educacao inclusiva fornece um ambiente préprio
para o desenvolver da empatia.” (P26)
“Uma cultura/sociedade intolerante, antipatica e
fadada aos intensos conflitos sociais que
sofremos, exatamente porque vivemos em uma
sociedade que sofre das consequéncias de uma
educacao nao inclusiva.” (P5)

Prejuizo social “Para mim, uma educacédo néo inclusiva é deixar
muitas pessoas fora da sociedade,
marginalizadas e sem assisténcia do poder
publico. Uma educac¢do nao inclusiva é
desprezar, desqualificar, excluir pessoas sem da
a chance a estas ter uma vida digna, é impedir
estes de terem a oportunidade de mostrar todo o
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seu potencial de inteligéncia e capacidade de
desenvolver e poder ajudar a sociedade como
um todo no seu pais. E deixar muitas pessoas
com deficiéncias que podem no futuro préximo
trazer contribuicGes importantes para a
sociedade do pais.” (P17)

“Acho que quando né&o incluimos deixamos de
ser humanos. Precisamos da diferenga para nos
tornar possivel viver a diversidade e as
transformacdes de seres humanos.” (P3)

Educacado e humanizacéo p A ~
As consequéncias de uma educagéo ndo

inclusiva, € a desvaloriza¢do do estudante como
pessoa. E a desvalorizacio da diversidade,
trazendo a marginalizacao de grupos e uma
educacao elitista, na qual poucos tém
oportunidades.” (P6)

Fonte: Dados da pesquisa.

Para analise da primeira categoria do quadro 15, definimos a pedagogia da
diferenca com base em Perrenoud (2001), o qual diz que diferenciar é organizar as
interacdes e as atividades, de modo que cada aluno seja confrontado constantemente,
ou ao menos com bastante frequéncia, com as situacdes didaticas mais fecundas para
ele. Sendo assim, a Educagéao Inclusiva tende a favorecer a aprendizagem de todos.

Mantoan e Lima (2017) afirmam que somos todos diferentes e, se somos todos
diferentes, ndo ha como identificar aqueles diferentes que devem ser incluidos ou
excluidos de um dado grupo. Nesse sentido Diniz (2012) salienta que o principio
fundamental da Educac&o Inclusiva consiste em que todas as criancas devem
aprender juntas, onde quer que isso seja possivel, ndo importando as dificuldades ou
diferencas que elas possam ter.

A categoria “prejuizo social’ estda de acordo com a teoria de base
sociointeracionista de Vigotski. De acordo com Diniz (2012), o soviético teve como
contribuicdo o resgate do papel da linguagem e da interacéo social na construcdo do
pensamento e do conhecimento.

Acreditamos que o desenvolvimento da crianca é um processo
dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes funcdes, metamorfose ou
transformacdo qualitativa de uma forma em outra, imbricamento de
fatores internos e externos e processos adaptativos que superam os
impedimentos que a crian¢a encontra (VIGOTSKI, 2007, p.80).

Vigotski, segundo Dainez e Smolka (2019), elabora a ideia de que as funcdes
psiquicas, denominadas a época como superiores, sdo relagdes sociais internalizadas

e argumenta que o desenvolvimento de cada individuo se encontra intrinsecamente
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entretecido ao desenvolvimento historico da humanidade. Logo, o convivio social é de
extrema importancia para o desenvolvimento dos individuos, independentemente de
suas especificidades.

E preciso destacar, contudo, que a educacdo inclusiva ndo é, atualmente,
simples nem facil de ser implantada, pois pressupde o desenvolvimento da
compreensao da diversidade a partir das relacbes estabelecidas no contexto social
em que o sujeito se insere (MAGNABOSCO; SOUZA, 2018).

Em meio ao contexto sdcio histérico em que vivemos e compreendendo a
educacdo como um ato politico, mais do que nunca precisamos sonhar e construir um
caminho para a humanizagdo (SOUSA; PEREIRA, 2020), conforme a categoria
“‘Educacao e Humanizagao” e suas unidades de contexto (quadro 15) destacam.

O educador precisa atuar na formac¢do de um mundo novo, que s6 pode ser
construido de homens e mulheres “seres mais”, abrindo um espaco para que cada
pessoa possa existir na sua singularidade, valorizando as diversidades (FREIRE,
2018).

A violéncia dos opressores, que os faz também desumanizados, nao
instaura uma outra vocacao — a do ser menos. Como distor¢céo do ser
mais, 0 ser menos leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar contra
guem os fez menos. E esta luta somente tem sentido quando os
oprimidos, ao buscarem recuperar sua humanidade, se sentem
restauradores da humanidade em ambos (FREIRE, 2018).

No caso da Educacédo Inclusiva encontramos ainda os deficientes como os
oprimidos destacados por Paulo Freire. Neste contexto, concordamos com Mantoan
(2015), visto que a pedagogia que queremos chegar néo seria jamais concebida como
uma pedagogia que congela identidades, ao contrario, € aquela construida no
entendimento pleno da inclusdo e destinada a alunos que nao se repetem e para 0s

quais € impensavel sugerir qualquer “customizacédo” educativa.

Tema 3: Relevancia do Curso de Extensdo em Educacédo Inclusiva

Neste momento do questionario, os docentes cursistas responderam a
pergunta: O que mais despertou sua atencdo no curso? Para analise das respostas
dadas, organizamos as respostas em trés categorias e suas respectivas unidades de

contexto, conforme indicado no quadro 16.
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Quadro 16. Categorias elaboradas do Tema: "Relevancia do Curso de Extenséo em
Educacéo Inclusiva”, a partir da Tematizacdo de Fontoura (2011)

Questdo: O que mais despertou sua atencao no curso?

Categorias Unidades de contexto

‘O curso normalmente ocorre em critério
presencial, o que geograficamente impediria
minha participacdo, entdo como ele foi
realizado na modalidade remota, abriu a
possibilidade de realizar um curso
interessante e necessario na minha pratica e
em uma instituicho renomada. Isso
despertou minha atencao.” (P5)

“As aulas foram maravilhosas, a
organizacao do curso, realmente
vivenciando a inclusdo, me senti muito
incluida, nas vezes que nao foi possivel eu
participar de forma sincrona devido a falta de
internet aqui no Assentamento onde moro,
eu assisti as aulas gravadas, os/as docentes
que participaram todas tinham uma
bagagem de experiéncias e um aporte
tedrico excelente, demostrando seguranca e
clareza em suas falas.” (P11)

“A variedade de tematicas sobre o assunto.”
(P17)

Curso Remoto

“Muitos temas abordados nas aulas eu néo
Variedade de temas tinha conhecimento, especialmente sobre a
deficiéncia visual. A formag&o na graduagéo
nao é suficiente para garantir a formacéo em
todos os temas da educagdo inclusiva.”
(P21)

“Certamente colocou boas provocacgfes a
minha pratica, que modificava em forma de
apresentacdo, mas que enfocava
essencialmente certas formas de
inteligéncia.” (P9)

Reflex&o sobre a prética “Ver que eu ja trabalhava um pouco na
perspectiva inclusiva, mas sem saber de fato
0 que seria e como organizar. O curso
ajudou bastante. Vocés nem imaginam. Eu
penso em coisas que eu fazia, por falta de
conhecimento, que hoje eu vejo que estava
equivocado.” (P12)

Fonte: Dados da pesquisa.

O Curso de Extensdo em Educacao Inclusiva (CEEI) foi pensado, inicialmente,
para ser presencial. A pandemia do Corona virus fez com que precisassemos, em

carater emergencial, muda-lo para a modalidade remota. Interessante notar a
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categoria “Curso Remoto”, como um dos itens relevantes destacados pelos
professores cursistas.

Observamos, com este resultado, que os professores aprovaram esta forma de
realizacdo, na modalidade remota, apesar de alguns ainda terem enfrentado
dificuldades em relacdo aos recursos tecnolégicos. Seymour-Walsh; Weber e Bell
(2020) salientaram em seu artigo que os cursos online sdo usados para promover
aprendizagem em comunidades regionais, rurais e remotas, fato observado nos
docentes cursistas do CEEI moradores de regides distantes do Sudeste, que néo
teriam condicdes de fazé-lo caso fosse presencial.

Sunde; Jalio e Nhaguaga (2020), apontaram também que o ensino remoto
acaba por se tornar uma estratégia que proporciona potencialidades aos alunos a
aprenderem neste tempo de pandemia, com aulas ministradas de forma a abranger
todos os discentes com as plataformas adequadas em qualquer lugar, bastando os
participantes estarem conectados a internet.

Lima e Mota Neto (2021) ressaltam que a formacéo continuada do professor é
de extrema importancia nesse momento de crise. A formagédo é um lugar, segundo
Gatti (2014), onde o professor pode manifestar suas incertezas e construir um
caminho para a sua pratica pedagdgica, arquitetando um olhar coletivo de forma que
se sintam autdnomos, motivados e seguros diante de suas aulas.

No contexto da Educacao Inclusiva, Sampaio e Sampaio (2009) sobressaem
em seu livro o fato de que os professores sentem-se inseguros sobretudo por conta
de diversos mitos que ainda existem acerca das deficiéncias, como: (1) as criancas
com deficiéncia sdo dependentes e incapazes de fazer qualquer coisa sozinhas; (2)
as criancas com deficiéncia necessitam de cuidados que s6 educadores especiais sao
capazes de lidar; (3) as criancas com deficiéncia tém inimeros problemas de
comportamento.

A diversidade temaética visa assim, de acordo com Diniz (2012), fazer com que
os professores cursistas saibam buscar referéncias teoricas e pedagdégicas diversas,
gue possibilitem o acolhimento do sujeito, com o objetivo de trilhar e estabelecer qual
seria a contribuicdo de um trabalho pedagdgico para a melhoria da aprendizagem e
gualidade de vida dos alunos que apresentam peculiaridades.

Concordamos com Mantoan (2015), a qual ressalta que um ensino inclusivo de
gualidade é baseado em condi¢des de trabalho pedagdgico, implicando na formacéo

de redes de saberes e de relagbes, com formagcdo de espacgos educativos de
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construcdo de personalidades humanas autbnomas, criticas, espagos onde criangas
e jovens aprendem a ser pessoas.

Para a efetivacéo desse tipo de formacéo, percebemos que alguns professores
cursistas, ao inicio e no decorrer do curso ainda demonstravam inseguranca em
relacdo as praticas pedagdgicas inclusivas que realizavam com suas turmas, e outros
afirmavam que ndo se preocupavam muito com isso. Quando perguntados, no
guestionario inicial, sobre as estratégias utilizadas por ele para trabalhar com os
alunos com deficiéncia, tivemos respostas como: “Alguns ndo consigo trabalhar, pois
Sa0 muito agitados e outros procuro estar sempre por perto trazendo o foco do aluno
para a aula” (P12), ou “Na minha opinido nenhuma” (P22) percebemos que esses
professores precisavam refletir sobre suas praticas, e foi esse um dos objetivos do
curso.

Neste ultimo tema do questionario final, a categoria “Reflexdo sobre a pratica”
como resposta a questdo “O que mais despertou sua atengdo no curso?” respalda
nosso objetivo de auxiliar os cursistas a serem professores critico-reflexivos que, de
acordo com Neto e Fortunato (2017), teriam 0s requisitos necessarios para realizar
um diagndéstico sobre sua pratica pedaglgica e implementar as mudancas
necessarias para a atuacédo docente de qualidade.

Cabe ressaltar que uma pratica critico-reflexiva ndo é apenas uma competéncia
a servico dos interesses do professor, € uma expressdo da consciéncia profissional.
Os professores que so refletem por necessidade e que abandonam o processo de
guestionamento quando se sentem seguros ndo sdo profissionais critico-reflexivos
(PERRENOUD, 2002).

Nesse sentido, Pimenta (2012) ressalta a importancia da teoria na formacao
dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acao
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que o0s professores
compreendam 0s contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si
proprios como profissionais.

Além da reflexdo, facilitar a ligagdo de uma concepcdao libertadora da pratica
de ensino com um processo de emancipacdo do proprios professores para sua
configuracdo como intelectuais criticos requer, para Contreras (2002), a constituicdo
de processos de colaboracdo com os professores para favorecer sua reflexao critica.

Assim, a reflexdo ndo se limita a uma evocacao, mas passa por uma critica,
por uma analise, por uma relagdo com regras, teorias ou outras ac¢des, imaginadas ou

realizadas em uma situacdo analoga (PERRENOUD, 2002).
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Dessa forma, a partir da andlise destes questionarios, observamos que o CEEI

contribuiu para a elaboracao do processo de reflexao critica pelos docentes cursistas.

6.4.2 Analise dos Trabalhos de Concluséo

Conforme descrito na Metodologia, ao final do CEEI, os docentes cursistas
elaboraram um plano de aula para uma turma, tendo por base as aulas ministradas
durante o curso.

Planos de aula séo registros realizados pelos professores referentes a
preparacgao das aulas, nos quais identificam a data prevista para as aulas e um resumo
do desenvolvimento das atividades (PINHEIRO, 2019). Silva e Silva (2020) salientam
gue o plano de aula se configura em um importante instrumento para o planejamento
das situacbes didaticas que se sucederdo em sala de aula, visto que a execucao do
processo de ensino se d4, de acordo com Ferreira e Filho (2019), pelo
sequenciamento didatico, com a organizacdo das atividades em termos dos assuntos
e procedimentos.

Quando o docente planeja sua aula, seleciona recursos, em seguida relaciona
0 que encontrou de novo com O que ja existe em seu acervo (materiais, praticas), isto,
por sua vez, ja esta na memoéria do seu fazer didatico-pedagdgico (ROCHA, 2021).

A educacao escolar, segundo Neves e Queiroz (2020), pode e deve ser um
campo de construcdo de uma abordagem positiva da diversidade, e o trabalho
docente cabe ser um lugar fértil para o proativo, o criativo e o emancipatorio.

A fim de validar a importancia da formagéao continuada de professores para uma
Educacado Inclusiva, apresentamos, no quadro 17, os temas escolhidos pelos
docentes cursistas para a elaboracdo de seus planos de aula, suas disciplinas
ministradas e as disciplinas do CEEI utilizadas por eles. ldentificamos os planos de
aula pela letra P seguida de um numero, conforme a ordem de apresentacéo (P1; P2,
P3...). Também ressaltamos em qual etapa do Ensino Fundamental se aplica cada
trabalho, sendo primeiro segmento do Ensino Fundamental identificado por EF | e o

segundo segmento, por EF II.

Quadro 17. Principais itens dos planos de aula elaborados pelos docentes cursistas

Tema Publico- Disciplina Disciplinas do CEEI
alvo ministrada inspiradoras
P1. Consciéncia 1°ano/ Artes Arte e Ludicidade na perspectiva
negra EF | inclusiva
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Interdisciplinaridade e incluséo

escolar
P2. Nosso planeta 6° ano / Ciéncias Atividades diversificadas em sala
Terra EF I de aula
P3. Cores neutras 1°ano/ Artes Arte e Ludicidade na perspectiva
EF | inclusiva
Afetividade e aprendizagem
P4. Rumo a abolicéo 8°ano/ Historia Arte e Ludicidade na perspectiva
da escravatura no EF I inclusiva
Brasil Politicas Publicas e Principios
metodoldgicos em Educacéo
Inclusiva
P5. Identificando 8°ano/ Portugués Afetividade e aprendizagem
meus sentimentos EF I
P6. Estados fisicos 5%ano/ Ciéncias Arte e Ludicidade na perspectiva
da agua EF I inclusiva
P7. Falar, ouvir e 4°ano / Inglés Interdisciplinaridade e incluséo
escrever em inglés EF I escolar
P8. O ponto na arte: 6° ano / Artes Deficiéncia visual
Braille e deficiéncia EF I Afetividade e aprendizagem
visual
P9. Os sentidos 3%ano/ Ciéncias/ Deficiéncia visual
EF 1 Educacéo Interdisciplinaridade e inclusé&o
Fisica escolar
P10. Formas 6° ano / Matematica Deficiéncia visual
geométricas EF Il Atividades diversificadas em sala
de aula com foco em deficiéncia
fisica
Atividades diversificadas em sala
de aula
Arte e ludicidade na perspectiva
inclusiva
Afetividade e aprendizagem
P11. Adjetivos 2°ano / Portugués Arte e ludicidade na perspectiva
EF I inclusiva
P12. Eu agora, eu 5° e 6° ano Portugués Afetividade e aprendizagem
futuro: as narrativas de alunos Arte e ludicidade na perspectiva
e projetos de vida na do inclusiva
educacdo de jovens, | programa Atividades diversificadas em sala
adultos e idosos de de aula
Educacéo
de Jovens
e Adultos
(EJA)
P13. O encontro 7°ano/ Geografia Arte e ludicidade na perspectiva
entre 0s povos EF I inclusiva
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europeus e 0S povos

Atividades diversificadas em sala

originarios de aula
P14. NUumeros 6° ano / Matematica Afetividade e aprendizagem
inteiros EF I Arte e ludicidade na perspectiva
inclusiva
Atividades diversificadas em sala
de aula
P15. Os verbos das 4° ano / Portugués Afetividade e aprendizagem
emocoes EF I Atividades diversificadas em sala
de aula
P16. Os niameros 6° ano / Matematica Cultura surda e LIBRAS
EF I
P17. O caminho do 5°ano/ Ciéncias Atividades diversificadas em sala
alimento no corpo EF 1 de aula
humano
P18. Embalagens 5°ano/ Educacao Atividades diversificadas em sala
sustentaveis EF 1 Ambiental de aula
P19. Trabalhando as 4° ano / Ciéncias Afetividade e aprendizagem
emocoes EF I Atividades diversificadas em sala
de aula
P20. Direitos e 4° ano / Sala de Politicas Publicas e Principios
deveres da crianca e EF I recursos metodolégicos em Educacao
do adolescente multifuncionais Inclusiva
Arte e ludicidade na perspectiva
inclusiva
Atividades diversificadas em sala
de aula com foco em Deficiéncia
Fisica
Altas Habilidades/Superdotacéo
Atividades diversificadas em sala
de aula
P21. Verbo modal 7°ano/ Inglés Processos do Desenvolvimento e
CAN EF I Educacéo
Atividades diversificadas em sala
P22. A importancia 5°ano/ Ciéncias Arte e ludicidade na perspectiva
da alimentacéo para EF I inclusiva
0 crescimento Atividades diversificadas em sala
saudavel de aula
P23. LIBRAS — A 8°ano/ Portugués Cultura Surda e LIBRAS
segunda lingua EF I
brasileira
P24. Utilizando o 5%ano/ Matematica Deficiéncia visual
Soroban EF I Arte e ludicidade na perspectiva

inclusiva
Atividades diversificadas em sala
de aula
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P25. Comemoragéo 3%ano/ Educacéo Arte e ludicidade na perspectiva
pelo dia das criancas EF I Fisica inclusiva
Atividades diversificadas em sala
de aula
P26. O monstro das 1°ano/ Artes Interdisciplinaridade e incluséo
cores EF I escolar
Transtornos mentais (psicéticos e
de humor)
Afetividade e aprendizagem
Arte e ludicidade na perspectiva
inclusiva
Atividades diversificadas em sala
de aula
P27. Alimentacéo 4° ano/ Ciéncias Arte e ludicidade na perspectiva
saudavel na escola EF I inclusiva
Atividades diversificadas em sala
de aula
P28. A célula em 6° ano / Ciéncias Deficiéncia visual
varias dimensdes EF I Arte e ludicidade na perspectiva
inclusiva
Atividades diversificadas em sala
de aula
P29. Estados fisicos 5°ano/ Ciéncias Arte e ludicidade na perspectiva
da 4gua EF I inclusiva
P30. Bactérias e a 4° ano / Ciéncias Atividades diversificadas em sala
nossa saude EF | de aula
P31. Porti 2°ano / Ciéncias Processos do Desenvolvimento e
Brinquedos: EF I Artes Educacéo
Brinquedos e Transtorno do Espectro Autista e
brincadeiras Processos Escolares
através dos quadros
de Portinari e lvan
Cruz
P32. Paraolimpiada 5%ano/ Educacao Deficiéncia Intelectual
EF | Fisica Atividades diversificadas em sala
de aula com foco em Deficiéncia
Fisica
P33. O sentido da 50 ano/ Ciéncias Deficiéncia Visual
visao EF |
P34. Formas 3%ano/ Matematica Atividades diversificadas em sala
geométricas planas EF I de aula com foco em Deficiéncia

Fisica
Atividades diversificadas em sala
de aula
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P35. Medidas de 6°ano/ Matematica Arte e ludicidade na perspectiva
grandeza: EF I inclusiva

Temperatura

Fonte: Dados da pesquisa.

Com o intuito de despertar a curiosidade e a atencdo dos estudantes para o
estudo, bem como proporcionar a consolidagédo da aprendizagem dos mesmos, no
planejamento da aula o professor pode se valer de diferentes estratégias pedagogicas
(SILVA; SILVA, 2020). Assim observamos nos planos de aula analisados, com aulas
praticas (experimentacdo como forma de obter informagcdo e explorar o mundo
microscopico), aulas de campo (observacdo de estruturas e fendmenos), aulas
demonstrativas (maquetes, modelos entre outros) e recursos audiovisuais (slides,
videos), estratégias que podem ajudar no processo ensino- aprendizagem como
facilitadoras do entendimento de conceitos que envolvem o ensino das mais diversas
areas (ARAGAO; ALVES-FILHO, 2017).

Na Educacéo Inclusiva, de acordo com Mantoan e Lima (2017), o papel do
professor envolveria disponibilizar conhecimentos atualizados, atendendo as
curiosidades, duvidas e desejos do estudante. A este caberia criar a partir dessas e
outras disponibilizacdes, a fim de melhor lidar e se posicionar frente ao mundo e a si
mesmo.

Neste contexto, as atividades sugeridas nos planos de aula analisados,
procuraram despertar nos estudantes reflexdes acerca de seu corpo, de suas
sensacdes e de suas vivéncias, e o professor, para ser coerente com 0s principios
inclusivos, avalia o desempenho dos alunos diante de situacbes-problema, em
detrimento da memorizacéo de informacdes e da reproducdo de conhecimentos sem
compreensao, cujo objetivo € apenas obter boas notas e ser promovido (MANTOAN,
2015).

Planejar e desenvolver atividades na perspectiva inclusiva se torna bastante
complexo, pois requer que o professor se torne um questionador e mediador da
construcdo das ideias pelos estudantes, exigindo a coordenacdo de uma
multiplicidade de habilidades e processos por parte dos professores (SILVA; SILVA,
SUART, 2020). Percebemos, entdo, muita dificuldade, na maioria dos trabalhos
analisados, em planejar uma aula que inclua alunos com algum tipo de deficiéncia.
Dentre os 35 apresentados, observamos apenas 12 com atividades que

proporcionassem a inclusao de alunos com algum tipo de deficiéncia. E destes, ainda
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observamos que a maioria ndo abrangeu a todos os alunos, mas apenas aqueles com
alguma deficiéncia.

Ao serem interrogados quanto ao porqué de néo terem incluido alunos com
deficiéncia em seus planos de aula, os professores cursistas responderam que nao
possuem tais alunos em suas classes regulares.

Mantoan (2015) destaca que ainda ha muitas escolas que nao estédo atendendo
alunos com deficiéncia em suas turmas regulares e se justificam, na maioria das
vezes, pelo despreparo dos seus professores para esse fim. Almeida e Montinho
(2021) ressaltam que existem também os colégios que ndo acreditam nos beneficios
gue esses alunos poderéo tirar da nova situacdo, especialmente os casos mais
graves, pois nado teriam condi¢des de acompanhar os avangos dos demais colegas e
seriam ainda mais marginalizados e discriminados do que nas classes e escolas
especiais.

Além disso, o Brasil passa por uma crise, onde o atual (2022) Ministro da
Educacéo, Milton Ribeiro®, tem se manifestado em audiéncias publicas apresentando
sua defesa a “velha” Educacao Especial, substitutiva ao ensino comum e, portanto,
excludente (LANUTI; MANTOAN, 2021).

Em entrevista concedida ao canal TV Brasil, em 09 de agosto de 2021, Milton
Ribeiro afirmou que a “universidade, na verdade, deveria ser para poucos” e disse,
ainda, que “quando um aluno com deficiéncia é incluido em salas de aula comuns, ele
nao aprende e ainda atrapalha a aprendizagem dos colegas”.

Cabe destacar o retrocesso que o Brasil vivencia a partir de falas como essa.
Sabemos que as barreiras para que todos/todas/todes, conforme Morcef; Silva e Alves
(2021) ressaltam, sintam-se sujeitos plurais, criticos, reflexivos, criativos, legitimados
e humanizados séo inUmeras, como as arquitetbnicas, da comunicacao, as sociais,
culturais, econdémicas, mas, percebemos que uma das maiores € a barreira atitudinal,
gue almejamos derrubar através de algumas a¢des, como cursos para formacéo de
professores.

No trabalho feito com alunos com deficiéncia ndo séo determinados métodos
especificos, mas cabe ao professor explorar o maximo da capacidade deles, o

professor tem que conhecer cada um para que ele possa auxilia-lo no maximo de seu

6 Milton Ribeiro foi Ministro da Educag&o do governo Jair Bolsonaro entre julho de 2020 e margo
de 2022.
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proprio desenvolvimento, pois existem varias deficiéncias e cada pessoa tem um grau
de dificuldade (ALMEIDA; MONTINHO, 2021).

Ao efetuarmos a andlise dos 12 planos de aula que foram dirigidos para a
inclusdo das pessoas com deficiéncia, nhotamos que os trabalhos analisados trazem
consigo praticas educativas inclusivas, importantes nos processos de socializacéo e
apropriacdo cultural por parte dos alunos. Dentre estes, aqueles que abrangem
apenas alunos com deficiéncia nao se caracterizam como inclusivos, pois relacionam-
se a Educacéo Especial, area do conhecimento que tem como objetivo avaliar, buscar
estratégias e ofertar o atendimento educacional especializado complementar, voltado
para os estudantes com deficiéncia e transtorno do espectro autista (TEA); ou
suplementar, destinado aos estudantes com altas habilidades ou superdotagao
(OLIVEIRA; FEITOSA; MOTA, 2020).

A prética educativa ndo €, segundo Libaneo (2013), apenas uma exigéncia da
vida em sociedade, mas também o processo de prover os individuos dos
conhecimentos e experiéncias culturais que os tornam aptos a atuar no meio social e
a transforma-lo em funcdo de necessidades econdmicas, sociais e politicas da
coletividade.

Os Planos de aula 8, 9, 24, 28 e 33 (ANEXOS 02, 03, 08, 09 e 12), ao
abordarem a deficiéncia visual e a importancia da leitura e escrita Bralille,
possibilitaram a experiéncia da identificacéo através do tato.

A aquisicdo de uma boa alfabetizagdo Braille reflete no desempenho da
formacdo académica, da autonomia na aquisicdo do conhecimento cientifico e
artistico e nas decisdes que requeiram a compreensao e a interpretacdo de conceitos
textuais por parte do aluno com deficiéncia visual (BARBOSA; SILVA; SOUZA, 2019).

Nos planos P8, P24 e P28, ao proporem atividades em grupo, as criangas com
cegueira ou baixa visdo poderéo interagir com aquelas que enxergam, e todas podem
experimentar os materiais produzidos em alto relevo ou em Braille. Nesse ponto de
vista, concordamos com Vigotski (2021), o qual afirma que é do comportamento
coletivo, da colaboracdo da crianga com as pessoas que a cercam e de sua
experiéncia social que nascem as funcdes superiores da atividade intelectual.

Ao trazerem a experimentacao do que € ter uma deficiéncia visual, os docentes
estdo assegurando, para seus alunos o0 desenvolvimento da empatia e,
consequentemente, o respeito ao desenvolvimento humano em seus diversos

aspectos (cultural, social, emocional, linguistico e espiritual), além da solidariedade,
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assegurando crencas, costumes e valores que garantam dignidade e a construcdo da
identidade (MATTOS, 2012).

Os planos de aula 16 e 23 (ANEXOS 05 e 07) foram elaborados como proposta
de ensino em salas de aula com pessoas surdas presentes, destacando a importancia
da comunicacéo através da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Diniz (2012) destaca que a escola precisa preparar a crianga surda para a vida
em sociedade, oferecendo-lhes condi¢Bes para aprender um cédigo de comunicagao
gue permita sua participacdo na sociedade, entretanto a mesma autora ressalta que
a propria crianca ou adolescente tem o direito de escolher qual tipo de comunicagcao
prefere usar.

Os alunos surdos se sentem excluidos em alguns espagcos no ambiente
escolar, devido a comunicacéo que ainda é falha nesse contexto, porém, ja houve um
grande avanco nesse campo dos ouvintes, mostrando interesse em um aprendizado
da LIBRAS (LOPES; JUNIOR, 2021). Ao abordarem o tema estudo da LIBRAS em
seus planos de aula, os professores cursistas conseguem fazer essa aproximacao
entre alunos surdos e ouvintes.

Vigotski (2021) também ressalta que:

0 estudo do coletivo de criancas surdas, as possibilidades da
colaboracao coletiva com criangas ouvintes e a utilizagdo maxima de
todos os tipos de fala acessiveis a crianca surda sdo uma condi¢éo
necessaria para o melhoramento profundo de sua educacgdo
(VIGOTSKI, 2021, p. 234).

Os planos de aula 32 e 34 (ANEXOS 11 e 13) foram construidos pensando em
uma sala de aula regular com criancas com algum tipo de deficiéncia fisica. Eles
usaram os recursos apreendidos na aula sobre atividades diversificadas em sala de
aula com foco em Deficiéncia Fisica, onde tiveram contato com 0s conceitos e
trabalhos referentes a Tecnologia Assistiva (TA).

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacao de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusédo social (CAT,
2007).

Nesse sentido, € importante destacar que tdo importante quanto a formacao
dos professores sdo os recursos, as metodologias, as estratégias, as praticas e 0s
servicos capazes de promover a participacao de uma pessoa com deficiéncia no meio

social (BISOL et al., 2018).
101



Os planos de aula 20 e 31 (ANEXOS 06 e 10) abordaram metodologias
relacionadas a incluséo de criangcas com o Transtorno do Espectro Autista (TEA) em
salas de aula regulares. Importante destacar que o TEA é um transtorno do
neurodesenvolvimento, caracterizado por déficits persistentes na linguagem receptiva
e expressiva e na interacdo social, com presenca de comportamentos restritivos e
repetitivos de atividades e interesses (CAMPOS; SILVA; CIASCA, 2018).

E valido destacar que o autismo € um transtorno complexo, portanto ndo existe
uma terapia ou método isolado que atendera as demandas da pessoa com TEA. E
preciso fortalecer os vinculos entre familia, escola, cuidadores e terapeutas para que
deste modo, juntos possam criar uma melhor estratégia de intervencao para o ensino
de habilidades que vise melhorar o desenvolvimento da crianga (REZENDE; SOUZA,
2021).

O Plano de aula 10 (ANEXO 04) foi elaborado para uma classe regular com
alguns alunos com deficiéncia visual, outros surdos e outros ainda com deficiéncia
motora. O cursista, neste caso, escolheu uma atividade lidica, com jogo adaptado a
todos.

A ludicidade é uma ferramenta importante no desenvolvimento das praticas
pedagogicas, na qual a acédo de brincar é essencial na formacéao do educando, pois
permite a socializacdo e integracdo (SOUZA; CUNHA; ANDRADE, 2019). Essa
maneira de ensino faz com que o aluno viva experiéncias na sala de aula, como a
perda e o medo, conhecem conceitos e regras por meio das atividades ladicas. Sera
mediante essas regras que o aluno criard uma estrutura interna, gerando uma
confianca em si e nos colegas (FREITAS; BECKER, 2020).

Percebemos, a partir da andlise dos planos de aula, que as aulas do CEEI
auxiliaram no planejamento dos docentes cursistas. Estes se utilizaram da
aprendizagem desenvolvida durante as disciplinas do curso para elaboracdo de

praticas pedagogicas diversificadas, visando a incluséo de todos os estudantes.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Como consideracgdes finais deste estudo sdo apresentadas reflexdes, sem a
intencdo de apresentar solugbes, mas sim destacar determinados aspectos
importantes ao tratar do tema Formagao de Professores e Educacao Inclusiva.

A analise da tematica Educacédo Inclusiva deve ser uma constante, € um
assunto que nao se esgota, cada pessoa tem sua forma particular de ver e interagir
com o mundo. Promover condi¢cdes de igualdade nao significa submeter todos os
alunos ao tracado de um uUnico caminho. Quando o professor se encontra em um
ambiente no qual as diferencas precisam ser silenciadas com vistas a atender a um
padrdo, a inclusédo torna-se inviavel.

Desse modo, priorizamos desenvolver um curso com uma abordagem centrada
na interacado professor-aluno e em seu contexto sociocultural, considerando dois
fatores relevantes: a importancia do professor buscar cursos que aprimorem seu
desenvolvimento profissional, e deste profissional ter a percep¢ao que a sua formacao
inicial ndo daré conta de abordar todos 0s assuntos.

Partindo destes aspectos, o0 levantamento acerca da concepcdo dos
professores cursistas sobre o tema Educacéao Inclusiva evidenciou que a maioria deles
possuia duvidas de como trabalhar em turmas inclusivas, principalmente quanto a
realizacao de praticas pedagogicas mais adequadas, sobretudo pela falta de preparo
evidenciado na analise dos cursos de licenciatura da regido Sudeste. Este panorama
corrobora com a colocacdo de Novoa (2019) sobre o distanciamento da universidade
das escolas, a0 mesmo tempo em que o0 autor destaca a importancia da formacéo
continuada para professores.

As discussdes durante o curso nos possibilitaram constatar as dificuldades que
0os docentes tém para desenvolver aulas que abrangessem todos o0s alunos,
independentemente de suas particularidades, necessitando de atualizacéo e reflexado
sobre suas praticas pedagogicas, conforme destacado por Libaneo (2012) ao tratar o
tema “professor reflexivo”.

A elaboracdo de um plano de aula com viés inclusivo trouxe-nos a constatacao
de que, conforme Contreras (2002) destaca, o0 ensino € um trabalho que requer a
reflexdo autbnoma e a elaboracdo de pensamento proprio, por meio dos quais 0s
docentes devem se desenvolver como intelectuais, compromissados com a criacao
de possibilidades educativas no ensino e criticos as limitagbes que encontram no

desenvolvimento de seu trabalho.
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Os professores cursistas avaliaram o CEEI positivamente, destacando o fato
de ter ocorrido de forma remota, bem como a relevancia da variedade dos temas
abordados, a possibilidade de refletirem sobre suas aulas e de como realiza-las de
forma a incluir todos os alunos. Dessa forma, os docentes ressaltaram a importancia
da Inclusé@o no processo educativo, tendo em vista a escola como espaco para o
desenvolvimento de praticas sociais, destacando o desenvolvimento de estratégias
didaticas com praticas motivadoras ao dar mais autonomia ao aluno na construc¢éo do
seu conhecimento.

A analise e a discussao das respostas das perguntas abertas dos questionarios
corroboram com nossos objetivos, ao percebermos professores cientes de sua
importancia como profissional critico, embasados teoricamente para a construcéo de
um ensino emancipatério, buscando o didlogo entre as diferencas e valorizando o
contexto social da educacéo.

Para o educador-educando, dialogico, problematizador, o contetdo
programatico da educagéo ndo € uma doagdo ou uma imposicao — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos —, mas a
devolucdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo
daqueles elementos que este lhe entregou de forma desestruturada
(FREIRE, 2018, p.116)

Diante do exposto, esperamos que os resultados desse trabalho possam
contribuir para a reflexdo do quanto € importante o professor ter compromisso com
seu desenvolvimento profissional e pessoal, conforme Fontoura (2019) especifica,
voltado para o contexto do professor, utilizando metodologias e estratégias de ensino
gue favorecam uma aprendizagem com significado.

Ao abordarmos o tema Educacéo Inclusiva, esperamos que este trabalho
possa contribuir para que os profissionais da educacdo consigam trabalhar com as
diferencas naturalmente, sem excluir nenhuma pessoa do processo educacional,
visando sempre a compreensdo humana do outro, com empatia e solidariedade.

Logo, acreditamos o quanto programas formativos como este podem diminuir
as lacunas na formacéao dos professores, contribuindo para a aprendizagem de todos

0s estudantes, independentemente de ter ou ndo algum tipo de deficiéncia.
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9 APENDICES

9.1 Apéndice A -Termo de autorizacédo do IFRJ, campus Mesquita.
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9.2 Apéndice B —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os

alunos do CEEI

Ministério da Sauide

FIOCRUZ
Fundacao Oswaldo Cruz
Instituto Oswaldo Cruz

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa: “Formag¢do continuada de professores
em educacdo inclusiva”, de responsabilidade da Pesquisadora Dra. Maria de Fatima Alves de Oliveira e
desenvolvida por Mariza Sueli de Oliveira Sodré, doutoranda do Programa de Pés-graduagdo em Ensino

em Biociéncias e Saude, stricto sensu, |IOC, FIOCRUZ.

Esta pesquisa justifica-se devido ao numero crescente de alunos com Necessidades Educativas
Especiais sendo incluidos nas turmas regulares de ensino, portanto, a formacéo continuada do docente

se faz muito importante para que o mesmo possa saber lidar com todos os tipos de aluno.

A sua participacdo na pesquisa serd em responder a um questionario, cujo objetivo é levantar os

seus conhecimentos sobre o tema.

Alguns riscos podem ser identificados, como cansa¢co ou aborrecimento ao responder
guestionarios; desconforto, constrangimento ou alteracdes de comportamento durante as palestras
ministradas; alteracdes de visdo de mundo, de relacionamentos e de comportamentos em funcédo de

reflexdes sobre sua atuacdo em sala de aula.

Se for identificado algum sinal de desconforto psicoldgico da sua participacdo na pesquisa, o(a)
pesquisador(a) compromete-se em orienta-lo(a) e encaminha-lo (a) para os profissionais especializados

na area psicologica.

Ao participar da pesquisa, também havera alguns beneficios: Ira auxiliar na compreensao acerca
de como os professores do ensino basico compreendem o tema incluséo escolar e no desenvolvimento
de estratégias para o tema Educacao Inclusiva, ndo sendo cobaia, mas coautor no processo de construgéo
do conhecimento. Além disso, ha possibilidade de produ¢éo de conhecimento cientifico, por levar em conta

a realidade vivenciada pelo objeto em estudo, mediante seu contexto histérico e social.
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Vocé terd a garantia de receber esclarecimentos sobre gualguer ddvida relacionada a

pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo, além de receber,

caso_manifeste interesse, uma coépia virtual da tese apds a conclusao de todas as etapas de

rubrica

sua confeccdo e defesa.

Sua participacdo nessa pesquisa ndo € obrigatdria e vocé pode desistir a qualquer

momento, retirando seu consentimento livre e esclarecido e seus dados da pesquisa.

N

Caso tenha alguma despesa relacionada a pesquisa, vocé terd o direito de ser

ressarcido(a) e vocé ndo recebera pagamento pela sua participacdo no estudo da presente

pesquisa, Visto gue sua participacdo é como voluntario.

rubrica

As informacdes coletadas serdo utilizadas unicamente para pesquisa e ficardo sob a
guarda do pesquisador-responsavel por um periodo de cinco anos, apdés o qual serdo
destruidas.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na tese somente, mas vocé terd a garantia

do sigilo e da confidencialidade dos dados.

Caso ndo haja adeséo a pesquisa ndo havera prejuizo académico / administrativo.
Caso haja algum dano direto ou indireto decorrente da sua na participacdo na pesquisa,
vocé podera buscar indenizacdo obedecendo as disposicdes legais vigentes no Brasil.
Caso vocé tenha dividas sobre o comportamento dos pesquisadores ou sobre as mudancas

ocorridas na pesquisa que ndo constam no TCLE, vocé pode entrar em contato com o(a) pesquisador(a)
Maria de Fatima Alves de Oliveira no telefone (21) 2562-1831, e caso se considera prejudicado(a) na sua
dignidade e autonomia, também pode consultar o Comité de Etica em Pesquisa — CEP que fica localizado
na Fiocruz/IOC (Avenida Brasil, 4.036 - 7° andar, sala 705 - Expanséo - Manguinhos - Rio de Janeiro-RJ -
CEP: 21.040-360 / e-mail: cepfiocruz@ioc.fiocruz.br e telefone: 21 3882-9011).

O CEP - Comité de Etica em Pesquisa é a instancia que tem por objetivo defender os interesses
dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrées éticos. Dessa forma, o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento
do projeto, de modo que a pesquisa respeite 0os principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da

dignidade, da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade.

Dessa forma, se vocé concorda em participar da pesquisa como consta nas explicacdes e
orientacbes acima, coloque se nome no local indicado abaixo. Desde ja, agradecemos a sua
colaboracgéo e solicitamos a sua assinatura de autorizacdo neste termo, que serd também assinado
pelo pesquisador responsavel em duas vias de igual teor, sendo que uma ficard com vocé e outra com

o(a) pesquisador(a).

Nome do (a) participante:

Assinatura:

Nome do (a) pesquisador (a): Dra Maria de Fatima Alves de Oliveira

Assinatura:

Dra Maria de Fatima Alves de Oliveira, Laboratério de Avaliacdo em Ensino e Filosofia das
Biociéncias, Avenida Brasil, 4365, Rio de Janeiro — RJ, CEP: 21.045-900, Brasil, telefone: (21) 2562-
1831, das 9 as 17h.
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9.3 Apéndice C — Edital do CEEI

MINISTERIO DA EDUCACAO — MEC
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnol6gica
Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro

Campus Avancado Mesquita

EDITAL INTERNO DE EXTENSAO N° 02/2020
PROCESSO SELETIVO PARA O CURSO DE EXTENSAO EM EDUCAGAO INCLUSIVA -
MODALIDADE REMOTA
A Direcao Geral do Campus Avancado Mesquita do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro, no uso de suas atribuicdes, torna publico o presente Edital para o
Processo Seletivo do “CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO INCLUSIVA - MODALIDADE REMOTA”

oferecido pelo Espaco Ciéncia InterAtiva/Campus Avancado Mesquita do IFRJ.

1. DO CURSO E SEUS OBJETIVOS

1.1. O “CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO INCLUSIVA”, promovido pelo Espaco Ciéncia
InterAtiva do IFRJ/Campus Avancado Mesquita, em parceria com a Fundacao Oswaldo Cruz (FIOCRUZ),
se configura como um curso de atualizacdo para professores do Primeiro e Segundo Segmento do
Ensino Fundamental, cujo objetivo principal é propiciar saberes acerca da Educacao Inclusiva, de
forma interdisciplinar, auxiliando os docentes a desenvolverem atividades diversificadas em suas

classes.

1.2. Cabe ressaltar que nao ha cobranca de taxas de inscricdo ou quaisquer tipos de

mensalidade aos participantes.

2. DA OFERTA E DURAGAO DO CURSO

2.1. As aulas ocorrerao virtualmente, configurando a modalidade remota da oferta do

curso, e contemplarao atividades sincronas e assincronas, ministradas por docentes de diversas

instituicoes de ensino e pesquisa do Rio de Janeiro, de acordo com o contelido programatico do curso
(ANEXO ).

2.2. Ressaltamos que o curso ndo se configura como Educacao A Distancia (EAD), sendo
considerado Ensino Remoto, mantendo as caracteristicas, estrutura e metodologia similares ao curso

oferecido na modalidade de ensino presencial, sendo aplicado em plataformas digitais.

2.3. O curso tera a duracao de 110 (cento e dez horas), distribuidas em atividades sincronas
e assincronas, com a previsao de 16 encontros virtuais, entre os meses de setembro e dezembro de
2020.
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2.4. Os encontros virtuais, que consistem nas atividades sincronas, ocorrerdao semanalmente,

as tercas-feiras, das 14h as 16h, utilizando a plataforma Google Meet, com inicio previsto para o dia

01 de setembro de 2020 e término previsto para o dia 15 de dezembro de 2020.

2.4.1. Nos dias 08 e 15 de dezembro de 2020, o encontro virtual ocorrera das 14h as 17h,

excepcionalmente.

2.5. As atividades assincronas serdo compostas por trés modalidades: estudos dirigidos (a

serem solicitados pelos professores do curso, previamente aos encontros virtuais); avaliacao

semanal de aula (a_ser enviada ap6s cada encontro virtual) e avaliacdo final do curso (que devera

ser desenvolvida ao longo do curso e apresentada virtualmente nos dias 08 e 15 de dezembro de
2020).

2.6. Para a realizacao das atividades do curso, no ato da matricula, o aluno devera apresentar
o TERMO DE RESPONSABILIDADE - Acesso a aulas remotas em ambiente virtual (ANEXO Il deste Edital).

3. DAS VAGAS

3.1. O presente curso € destinado ao seguinte perfil:
3.1.1. Professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° segmento);

3.1.2. Professores dos anos finais do Ensino Fundamental (2° segmento).

3.2. O curso oferecera 40 (quarenta) vagas.

4. DA INSCRICAO

4.1. Poderao inscrever-se: Professores do Ensino Fundamental (1° e/ou 2° segmento), tanto

de escolas da rede pUblica quanto da rede privada.

4.2. Ainscricdo dos candidatos as vagas do “CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAOQ INCLUSIVA -
MODALIDADE REMOTA” é gratuita e sera recebida no periodo de 10 a 20 de agosto de 2020, conforme

especificacoes deste Edital.

4.3. As inscricdes para o presente Edital serao recebidas apenas por meio do “Formulario de
inscricdo online”, que estara disponivel na pagina: https://portal.ifrj.edu.br/mesquita/extensao,
nos dias 10 a 20 de agosto de 2020.

4.4. No ato da inscricdo, o (a) candidato (a) devera preencher o seguinte documento,
“Formulario de inscricao online”, que estara disponivel na pagina: <

https://portal.ifrj.edu.br/mesquita/extensao >, observando todas as etapas de preenchimento do

mesmo, inclusive atentando para sua confirmacao de envio.
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4.5. 0 (a) candidato (a) também devera enviar, por meio do “Formulario de inscricdo online”,
em campo proprio para tal, os seguintes documentos digitalizados:
4.5.1. Comprovacado de atuacao no Primeiro ou Segundo Segmento do Ensino
Fundamental OU cdpia do ultimo contracheque OU ato de investidura; cdpia de documento
de identidade com foto, valido em territorio nacional; copia do CPF; copia da certidao de

nascimento ou casamento.

5. DA SELECAO DOS CANDIDATOS

5.1. O processo de selecao constara de:

5.1.1. Preenchimento da Ficha de Inscricao online, anexando ao formulario todos os
documentos digitalizados contidos no item 4.5.1 deste Edital;

5.1.2. Estar enquadrado ao perfil do curso, descrito no item 4.1 deste Edital;

5.1.3. Analise da resposta a pergunta: “Quais sao suas motivacdes para participar de
um Curso de Extensdao em Educacdo Inclusiva?” (Esta pergunta encontra-se no formulario
online de inscricao, sendo a Ultima pergunta).

5.1.4. Ordem cronologica de inscricdo, considerando a data de abertura do formulario

online, de acordo com o cronograma estabelecido neste Edital.

5.2. A selecéo sera realizada por uma Comissao de Selecao, composta pela Coordenacao do

Curso:
Membro da Comissao de Selecao Titulacao
Grazielle Rodrigues Pereira Doutora em Ciéncias/UFRJ
Ludmila Nogueira da Silva Mestre em Ciéncias/FIOCRUZ
Maria de Fatima Alves de Oliveira Doutora em Ciéncias/FIOCRUZ
Mariza Sueli de Oliveira Sodré Mestre em Ciéncias/UFRJ

6. DO RESULTADO
6.1. O resultado da selecao sera divulgado em data especifica, conforme cronograma do

presente Edital, na pagina: https://portal.ifrj.edu.br/mesquita/extensao.

6.2. Os(as) selecionados(as) serdao informados do resultado final através do endereco

eletronico cadastrado no “Formulario de Inscricdo Online”.

7. DA CERTIFICAGAO

7.1 Exigéncias para a concessao do Certificado de Conclusao, a ser expedido pelo IFRJ:
7.1.1. Participacdo nas atividades sincronas e assincronas desenvolvidas pelo curso, sendo:
a) minimo de 75% de frequéncia nos encontros virtuais;
b) entrega de, no minimo 75% das atividades assincronas solicitadas ao longo do curso

(estudos dirigidos prévios e avaliacdo semanal de aula).
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7.1.2. Entrega e apresentacao da Avaliacao final, em data a ser disponibilizada pela

coordenacao do curso.
8. DO CRONOGRAMA
Inicio das Inscricdes: 10/08/2020
Término das Inscricoes: 20/08/2020
Resultado parcial da Selecao: 25/08/2020
Resultado Final da Selecao: 27/08/2020
Inicio das Aulas: 01/09/2020

9. DAS DISPOSIGCOES FINAIS

9.1. Todas as etapas do processo seletivo

<https://portal.ifrj.edu.br/mesquita/extensao>.

serao  divulgadas no site

9.2. O Espaco Ciéncia Interativa do IFRJ/Campus avancado Mesquita ndo se obriga a preencher

0 quantitativo de vagas.

9.3. Os casos omissos e as situacdes nao previstas neste Edital serao julgados pela Comissao

de Selecao.

CRISTIANE HENRIQUES DE OLIVEIRA

DIRETORA GERAL DO CAMPUS AVANCADO MESQUITA DO IFRJ
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EDITAL INTERNO DE EXTENSAO N° 02/2020
PROCESSO SELETIVO PARA O CURSO DE EXTENSAO EM EDUCAGAO INCLUSIVA -
MODALIDADE REMOTA
ANEXO | - Conteudo Programatico

1. Politicas Publicas e Principios metodolégicos em Educacéao Inclusiva

A cidadania na legislacao brasileira. A LDB e a inclusdao. Os processos de inclusao. Os espacos
de trabalho e de recreacao nas politicas sociais. Histéria da Educacdo Especial e o processo de
Inclusdo. Conceitos de inclusao na Educacao Inclusiva. Adaptacodes curriculares para a escola inclusiva
de ensino fundamental. Relacao escola e familia no processo de inclusao. Avaliacdo na Educacao

Inclusiva.

2. Processos do Desenvolvimento e Educacao
Bases Neurocognitivas e Aprendizagem. Fases de desenvolvimento do individuo durante a

escola. Cognicao e afetividade.

3. Arte e ludicidade na perspectiva inclusiva
O Processo criativo na educacao Inclusiva. A construcdo de conhecimentos através da Arte
otimizando o processo de inclusao. A arte e sua acao no desenvolvimento de habilidades e capacidades

no processo de Inclusao.

4, Interdisciplinaridade e inclusédo escolar
O conceito de Interdisciplinaridade. A atitude interdisciplinar como proposta de acolhimento

nos processos de inclusao escolar. A construcao de uma praxis interdisciplinar na educacao inclusiva.

5. Afetividade e aprendizagem

Apresentar formas de se compreender como os aspectos afetivos influenciam os processos de
ensino e aprendizagem e pensar como tais aspectos podem ser considerados no contexto da educacao
inclusiva. Serao trabalhados, na perspectiva vigostkiana, o conceito de afetividade e categorias
tedricas elaboradas a partir dele. Serdo relatados também resultados de pesquisas empiricas que
foram realizadas com base em tais aspectos. Serao propostas reflexées e possibilidades de atividades

em que os aspectos afetivos podem ser explicitados no contexto da educacao inclusiva.

6. Deficiéncia Intelectual
Caracteristica do desenvolvimento cognitivo dos individuos com deficiéncia intelectual.
Avaliacdo e acompanhamento dos processos escolares. As necessidades educacionais no ambito

curricular. As questdes do pensamento ldgico, letramento e habilidades sociais.

7. Deficiéncia Visual
Caracteristica do desenvolvimento dos individuos com deficiéncia visual. Avaliacdao e

acompanhamento dos processos escolares. As necessidades educacionais no ambito curricular. As
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questdes do letramento e habilidades sociais. Fundamentos do Soroba, Braille, Orientacao e
mobilidade. Atividade da Vida Diaria.

8. Cultura Surda e LIBRAS

Caracteristica do desenvolvimento dos individuos com deficiéncia auditiva/surdez. Avaliacao
e acompanhamento dos processos escolares. As necessidades educacionais no ambito curricular. As
questdes do letramento. Conhecimento acerca da lingua de sinais como lingua natural da comunidade

Surda. Relagoes existentes entre educacao de Surdos, cultura, identidade e lingua de sinais brasileira.

9. Altas Habilidades/Superdotacao

Caracteristica do desenvolvimento dos individuos com Altas Habilidades/Superdotacéo.
Identificacdo e acompanhamento dos processos escolares. As necessidades educacionais no ambito
curricular. As questdes do enriquecimento curricular. Servicos de atencao e atendimento a alunos

com Altas Habilidades/Superdotacao.

10. Transtorno do Espectro Autista e Processos Escolares

Caracteristica do desenvolvimento do individuo com TEA. Os indicadores do TEA.
Acompanhamento dos processos escolares. As necessidades educacionais no ambito curricular. As
questdes dos recursos pedagdgicos e a comunicacao alternativa. Servicos de atencao e atendimento

interdisciplinar.

11. Transtorno mentais (psicéticos e de humor)
Da loucura ao transtorno mental: Aspectos historicos. Estatuto da pessoa com deficiéncia:
Nocoes gerais. Educacao escolar e os transtornos mentais. Como enfrentar os diferentes transtornos

mentais na educacao inclusiva?

12. Deficiéncia Fisica
Deficiéncia fisica: causas e caracteristicas. Infraestrutura Escolar para Atender Alunos com
Deficiéncia Fisica: Acessibilidades e Recursos Pedagogicos. Inclusdo escolar do aluno com deficiéncia

fisica.
13. Atividades diversificadas na sala de aula
Conceito de atividades diversificadas. Exemplos e construcdo de modelos praticos de

atividades pedagogicas alternativas inclusivas.

14. Trabalho de Conclusao de curso

Elaboracao de um plano de aula com uma pratica pedagdgica inclusiva.
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EDITAL INTERNO DE EXTENSAO N° 02/2020
PROCESSO SELETIVO PARA O CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO INCLUSIVA -
MODALIDADE REMOTA
ANEXO Il

TERMO DE RESPONSABILIDADE

Acesso a aulas remotas em ambiente virtual

Eu, s

declaro, para os devidos fins, que terei acesso as aulas remotas em ambiente virtual
oferecidas pelo Espaco Ciéncia InterAtiva - Campus Avancado Mesquita do IFRJ, e, nesse contexto,
tenho ciéncia de que, sem autorizacao expressa do professor responsavel pelo conteldo, nao é
permitida a realizacdo de downloads das aulas, gravacdo de imagens, conteldos e voz, edicao,
reproducao do respectivo conteldo a terceiros, por nenhum meio, bem como utilizacdo do respectivo

conteldo para quaisquer finalidades estranhas ao estudo e aprendizado das disciplinas.

Comprometo-me a dispor de condicées minimas para o acompanhamento das atividades
sincronas e assincronas do curso, tais como: acesso a internet com boa velocidade, notebook ou
computador e acessorios necessarios para a participacdo das atividades (tais como camera e

microfone).

Declaro estar ciente de que as atividades sincronas realizadas pelo plataforma Google Meet
e/ou similares serao integralmente gravadas, para fins de avaliacao pela coordenacao e professores
do curso, nao sendo disponibilizada a gravacao para uso externo a administracao do curso.

Estou ciente, também, que a inobservancia dos requisitos citados acima implicara(ao) no

cancelamento da minha matricula, em qualquer tempo ao longo da duracéo do curso.

) de de 2020

(Assinatura do aluno)
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EDITAL INTERNO DE EXTENSAO N° 02/2020
PROCESSO SELETIVO PARA O CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO INCLUSIVA -
MODALIDADE REMOTA
ANEXO Il

TERMO DE AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM

Neste ato, eu, , hacionalidade
, portador da Cédula de identidade RG n°. , inscrito no
CPF/MF sob n° , AUTORIZO o uso de minha imagem em todo e

qualquer material entre fotos e documentos, para ser utilizada em campanhas promocionais e
institucional do CURSO DE EXTENSAO EM EDUCACAO INCLUSIVA - MODALIDADE REMOTA, oferecido pelo
Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro/Campus Mesquita, em parceria
com a Fundacéo Oswaldo Cruz, destinadas a divulgacao ao publico em geral. A presente autorizacao
€ concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso da imagem acima mencionada em todo territorio
nacional e no exterior, das seguintes formas: (I) out-door; (Il) busdoor; folhetos em geral (encartes,
mala direta, catalogo, etc.); (lll) folder de apresentacao; (IV) anlncios em revistas e jornais em geral;
(V) home page; (VI) cartazes; (VIl) back-light; (VIIl) midia eletronica (painéis, video-tapes, televisao,
cinema, programa para radio, redes sociais, entre outros). Por esta ser a expressdao da minha vontade,
declaro que autorizo o uso acima descrito sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos

conexos a minha imagem ou a qualquer outro, e assino a presente autorizacao.

, de de 2020

(Assinatura do aluno)
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9.4 Apéndice D — Questionario Inicial

Ministério da Saude

FIOCRUZ

Fundagado Oswaldo Cruz

Instituto Oswaldo Cruz

P6s-Graduacgao Stricto sensu em Ensino em Biociéncias e Saude

Este instrumento faz parte da pesquisa de doutorado intitulada “Formacao
Continuada para Professores em Educacgao Inclusiva” em desenvolvimento no
Programa de Pés-Graduacdo em Ensino em Biociéncias e Saude (IOC/Fiocruz). Sua
contribuicdo é voluntaria e importante para que possamos contribuir na formacao
docente. Os dados obtidos serdo andnimos e divulgados em eventos e revistas
cientificas. Muito obrigada!

Dados de identificacdo do participante
Enquadramento: [_] Aluno [ ] Profissional da Educacdo [_] Publico em geral
Sexo: [] Masculino [] Feminino

Sua ldade (em anos)?
[Jde15a18 [Jdel19a25 []Jde26a35 [ Jacimade 35

Margue o seu maior grau de escolaridade:

[ ]1° até 6° (Ens. Fund.l) []7° ate 9° (Ens. Fund.ll) []1° até 3° (Ens. Médio)

[ ] Ensino Superior (incompleto) [ ] Ensino Superior (completo) [] Pds
graduacéo

Rede de ensino da educacao basica onde vocé estuda (ou estudou)?
[ ]Publico []Privado [_]Parte narede Privada e parte na rede Publica

Rede de ensino superior onde vocé estuda (ou estudou)?
[ ] Publico [ ]Privado [ ] Parte narede Privada e parte na rede Publica

Onde vocé leciona? ( )Rede Publica ( )RedePrivada ( )Ambas
Série que vocé leciona: () Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio
Bairro:

Cidade:

- De um modo geral quantos alunos ha por turma, este ano, nas turmas
gue vocé leciona?

1. Ha alunos portadores de necessidades educacionais especiais em sua
turmaregular?

( )N&o( ) Sim Quantos?
132




A - Quais sdo as necessidades por eles apresentadas?

B - Que estratégias vocé utiliza para trabalhar com estes alunos?

2. Vocé é afavor da Inclusdo escolar?

() Sim Por que?

() Nao Porque?

3. Educacao Especial e Educacdo Inclusiva possuem o mesmo significado?

( ) Sim ( ) Nao
Justifique:

4. O que o (a) motivou a procurar este Curso de Extensao?

5. Como vocé acha que este curso poderd auxilia-lo em sua préatica pedagdgica?
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9.5 Apéndice E - Questionario Final

Ministério da Saude

FIOCRUZ

Fundacéo Oswaldo Cruz

Instituto Oswaldo Cruz

Pés-Graduacao Stricto sensu em Ensino em Biociéncias e Saude

Este instrumento faz parte da pesquisa de doutorado intitulada “Formacéao
Continuada para Professores em Educacéo Inclusiva” em desenvolvimento no
Programa de Pos-Graduagdo em Ensino em Biociéncias e Saude (IOC/Fiocruz). Sua
contribuicdo € voluntaria e importante para que possamos contribuir na formacao
docente. Os dados obtidos serdo andnimos e divulgados em eventos e revistas
cientificas. Muito obrigada!

1. Numa escala de 1 a 5, sendo 1 muito insatisfeito e 5 muito satisfeito, qual a sua

avaliacdo sobre o curso quanto ao:

Desenvolvimento do curso Nota

Estrutura geral

Disciplinas oferecidas

Material ~ didatico referente as  disciplinas

disponibilizado previamente

Exemplos préticos utilizados durante as disciplinas

Uso de técnicas didaticas adequadas ao conteido das

disciplinas

O curso contribuiu para sua pratica pedagdgica

Carga horaria total curso

2. Qual a importancia da Formacdo Continuada em Educagdo Inclusiva para
professores, na sua concepgao?

3. O que mais despertou sua ateng¢do no curso? Justifique.

4. Para vocé, quais as consequéncias de uma educacdo nao inclusiva?

5. Vocé sugere alguma mudanca nesse curso? Qual seria essa mudanca?
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9.6 Apéndice F —Modelo de Plano de Aula

1 — TEMA DA AULA: Qual tema sera abordado? (o assunto, o conteldo a ser
trabalhado);

2 —PUBLICO ALVO: Faixa etéria, série escolar e quantidade de alunos previstos para
a realizacéo da atividade;

3 — JUSTIFICATIVA: Por que trabalhar esse assunto? (o motivo de se trabalhar

&>

determinado assunto);
4 — OBJETIVO GERAL: O que se espera que os alunos

atinjam ao trabalharem esse tema? (O objetivo geral a ser

alcancado: o que os alunos irdo conseguir atingir com esse

trabalho, com o estudo desse tema);

5 — OBJETIVOS ESPECIFICOS: (relacionados a cada uma das etapas de
desenvolvimento do trabalho);

6 — DESENVOLVIMENTO: Como o professor ir4 trabalhar

e em quanto tempo. Quais as etapas que terdo que ser

)“}‘_ ;*{ desenvolvidas para se alcancar esse objetivo? (As etapas

J_;\ previstas: mais precisamente uma previsdo de tempo,

| E onde o professor organiza tudo que for trabalhado em

pequenas etapas e a metodologia que o professor usara:

a forma como ira trabalhar, os recursos didaticos que

auxiliardo a promover o aprendizado e a circulagdo do conhecimento no plano da sala

de aula);
OBS: ndo esquecer que a atividade a ser desenvolvida deveré ser

inclusival

7 — AVALIACAO: Como voceé avaliara essa atividade? (a forma como o professor ira
avaliar, se em prova escrita, participacao do aluno, trabalhos, pesquisas, tarefas de
casa, etc.);

8 — BIBLIOGRAFIA (todo o material que o professor utilizou para fazer o seu
planejamento. E importante té-los em maos, pois caso os alunos precisem ou

apresentem interesse, tera como passar as informacgoes).

IMPORTANTE: Nao se esqueca de colocar o seu home, a série do Ensino Fundamental e a

disciplina que vocé vai trabalhar.
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10 ANEXOS

10.1 Anexo 1 - Aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa (FIOCRUZ)

[ FUNDAGAO OSWALDO CRUZ - REisg e

FIOCRUZ/IOC

—— 120 ANODS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Formacgéo de professores em Educag&o Inclusiva
Pesquisador: Maria de Fatima Alves de Oliveira

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 181487192 00005248

Instituigdo Proponente: FUNDACAO OSWALDO CRUZ
Patrocinador Principal: FUNDACACQ OSWALDO CRUZ

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 3 827 546

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagiao da CONEP:
Nao

RIO DE JANEIRO, 07 de Fevereiro de 2020
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10.2 Anexo 02 — Atividades propostas pelo Plano de Aula 08 (P8)

Atividade 1:

Apds a apresentagdo de todo o material da caixa e introdugdo dos
conceitos sobre o ponto na arte com os alunos, solicitar que eles
fagam um trabalho utilizando areia colorida ou grdos de feijdo,
cola e suporte de papel ou papeldo.

Pode ser uma criacdo individual ou uma releitura das imagens com
a técnica do pontilhismo. Eles devem perceber as possibilidades
de uso do material, como controlar a quantidade e a mistura dos
gréos de areia para obter os efeitos de luz e sombra no trabalho,
assim como a soma de cor para construgdo das nuangas de
coloragdo possiveis.

Além disso, perceber a textura final e a sensagdo tatil obtida com o
alto relevo proporcionado pelo material.

Atividade 2: Propor uma vivéncia em que todos os alunos, sentados
em forma de circulo e com os olhos vendados, devem descrever
situagdes reais, como por exemplo, alguns dos espagos da escola ou
do bairro.

Fazer também a leitura de uma frase em braille.
Depois realizar uma oficina de criagdo artistica com a produgdo de
células do alfabeto braille em tamanho maior, utilizando isopor e
tampinhas de refrigerante. Atividade em grupo.

Atividade 3: Solicitar que os alunos fagam um relato sobre a aula e
as experiéncias e conhecimentos adquiridos.

IE DIFERENCA FAZ COLOCAR
PRA UM CACHORRO $07

MAS QuI
, AGUA

Com nossas atitudes podemos fazer a diferenga!

=
-—
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10.3 Anexo 03 — Recursos Materiais do Plano de aula 09

Recursos Materiais:

venda para olhos (6culos prismatico); fita adesiva
antiderrapante (tipo lixa); fita adesiva antiderrapante em
alto relevo de tiras finas; fita antiderrapante em circulos;
bola com guizo; rede para o gol; sino; EVA em formato
de quadrado, e; EVA em formato de Tridngulo.
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10.4 Anexo 04 — Desenvolvimento do Plano de Aula 10 (P10)

- O aluno cego e o aluno com baixa visao poderao
formar uma dupla ou nao, se assim desejarem. Cada
um tera um tabuleiro adaptado para as suas
especificidades, entao depois de se apropriarem das
regras do jogo poderdo trocar de duplas como outros
alunos também o farao.

. O aluno com deficiéncia neuromotora compartilhara o
seu tabuleiro com outro aluno que queira formar a
dupla com ele, exceto o aluno cego ou o aluno com
baixa visao, pois o tabuleiro imantado nao é acessivel
para esses alunos.

- Todos os alunos poderao jogar e trocar de duplas
quando desejarem.

T

@ Ewaw&"ﬁ Ministério da Saide
HE _INSTITUTO FEDERAL  Cjénciajp.~ | 10C

HEEE Rio de Janeiro
&) Campus Mesquita

InterAtiva FlocrRUZ

Instituto Oswaldo Cruz

on Espl{a&"ﬂ
Fundagao Oswaldo Cruz HE _INSTITUTO FEDERAL  Ciénciaj.~ |
==l Rio de Janeiro InterAtiva

Campus Mesquita

Ministério da Saide
FIOCRUZ
e Fundagdo Oswaldo Cruz

L T PERERR
i R T
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10.5 Anexo 05 — Atividades desenvolvidas no Plano de aula 16 (P16)

l\dlltlllllll‘(l(

ESCOLA MUNICIPAL MIGUEL ARRAES - EMMA
@‘K temdtica

EMMA - ANO 2020. EDICAO
EXATURAIS

Observacao: Libras é a primeira lingua de sinais das pessoas surdas e a lingua .
Portuguesa é a segunda lingua. NUMEROS
Observe os nimeros em Libras em relagéo & quantidade e & ordem como se diferenciam:

Cardinal= Quantidade Ordinal = Ordem
0d dBY so e

: 0° 1° 2° 3° 4°
@®@@@ G OB P
5 6 7 8 9 o g° 7° ge go

ESCOLA MUNICIPAL MIGUEL ARRAES -

EMMA
@K temdtica B

EMMA - ANO 2020. EDICAO  ~

EXATURAIS ATIVIDADE
Agora que vocé ja conhece os nlimeros, vamos responder os exercicios!!!
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10.6 Anexo 06 — Atividade desenvolvida no plano de aula 20 (P20)

Linguagem Oral: Das letras aos Fonemas — MIN — Museu ltinerante de

Neurociéncias (cienciasecognicao.ord)
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10.7 Anexo 07 — Atividades desenvolvidas pelo plano de aula 23 (P23)

Aula 1: Exibicéo do filme " E O SEU NOME E JONAS*

T

AN
YOUR NAME
JONAH

»

Duracgdo: 1h30min
- Material: recursos multimidia.

Aula 2: Roda de conversa sobre o filme assistido:

Tttpiblog.

Lancaremos perguntas: O que vocés acharam do
filme?; O que mudou na vida do personagem apos
conhecer a lingua de sinais?; Vocés conhecem
alguém que seja surdo?; Conhecem algum sinal em
libras?; Entre outras...

Duragio: aprox. 50 min.

Aula 3: Dividir a sala em 5 grupos com 5 alunos, cada
grupo recebera um envelope com duas figuras (animais) e
devera apresentar em forma de mimica para os demais
participantes adivinharem qual é.

Aula 4: Conteudo: Aspectos linguisticos da Libras:
Saudacgoes em libras e o alfabeto.

Atividade: Atividades em dupla, os pares deverdo
saudar a turma, apresentar o nome do colega e a
profissao que deseja ser, utilizando a lingua de
sinais.

Duragao: aprox. 50min

Material: Alfabeto impresso.

Alfjabeto Manual - Libras

AB lclle’

D IE BF V|G o 2955, soaNorTE
|H e [' = || A £ @ 48 © BOATARDE
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10.8 Anexo 08 — Atividades propostas pelo plano de aula 24 (P24)

1° MOMENTO: Sera apresentado aos alunos o modelo do soroban, bem
como uma explica¢do audiovisual para os alunos a fim de conhecerem sobre
o0 soroban e sua utiliza¢do na matematica. Link disponivel sobre a histdria e

usqudasoroban https://www.voutube.com/watch?v=njuOQQa8C-I.

2° MOMENTO: Durante a explicaciio conceitual iremos apresentar o modelo do soroban,
para que os alunos tenham contado com o material que serd utilizado ¢ para que eles possam
idealizar e confeccionar um soroban similar ao apresentado. Para essa atividade os alunos serdo
divididos em grupos de 05 alunos, buscando organizar os grupos aleatoriamente, sem a
organizacdo de “panelinhas”, pois a inten¢do da atividade além do conhecimento, € a socializagio,
buscando a integragio e o exercicio da sensibilidade em cdlculos e do raciocinio ldgico
matematico, promovendo também uma competicio saudavel entre as partes. Organizado os
grupos, sera realizada a leitura compartilhada do texto sobre a histéria do dbaco e narrativa sobre

como se deram as adaptagOes até a chegada do soroban.

3° MOMENTO: Os alunos irdo confeccionar o soroban, a todo momento terdo o acompanhamento
do professor, orientando e mediando situagdes de conflitos ou isolamento caso ocorra entre os grupos.
4° MOMENTO: Apds confeccionado o Soroban, iremos trabalhar o significado e os valores
atribuidos a cada pega do objeto, sera entregue aos alunos uma folha com exercicios de adi¢do para
resolverem, a mesma folha sera entregue em Braille para os estudantes com deficiéncia visual. Ha
todo momento o professor estara a disposigdo para auxiliar e sanar dividas em relagao a resolugao
das atividades e o uso do material didatico “soroban”. Apos realizarem as atividades sera realizado

uma reflexdo sobre o uso deste material durante a aula e a resolugio comentada dos exercicios.

5° MOMENTO: Para finalizar iremos realizar um jogo “Incluindo todo
mundo coopera”. Como a sala ja esta dividida em 6 grupos, a dispusta sera
entre dois grupos. Cada participante devera jogar uma vez. Para isso
iremos precisar de um soroba e 5 dados. Cada aluno joga os dois dados,
soma os valores obtidos e deve coloca-las na haste do soroba, ganha a

equipe que ao final da atividade obtiver mais pontua¢do na somatoria final.
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10.9 Anexo 09 — Proposta de atividade do Plano de aula 28 (P28)

Figura 3. Representagido artesanal de uma célula e suas estruturas.

Fonte: Instituto Federal Farrounilha
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10.10 Anexo 10 — Atividades propostas pelo plano de aula 31 (P31)

de onde partir...

POEMA VISUAL
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10.11 Anexo 11 — Atividades propostas pelo plano de aula 32 (P32)

Desenvolvimento:
A sequéncia do projeto consistird em :

1 etapa ) Roda de conversa sobre o esporte paralimpico , bem como suas implicagdes ,
posteriormente alongamento e aquecimento.

2 etapa ) parte principal propriamente dita : com énfase nas modalidades coletivas de invasdo:
handebol, basquete e voleibol.

3 etapa ) Relaxamento/ volta a calma.

Sendo que em cada dia de aula de 50 minutos serad abordada uma modalidade , em um total de 3
dias.

| FUTSAL | |BASQUETE| |HANDEBOL|

ATIVIDADE 1 -
BASQUETE

NIVEL 1 (BASQUETE): faca uma linha reta
no chdo, ao final dela coloque um balde, a
crianca devera levar a bola durante o percurso e
a0 [im dele arremessar a bola dentro do balde.

NIVEL 2 (HAM&BBQL"C&I’ duas cadeiras formando duas traves

de gol. Colocar uma garrafa pet ou pote em cima de cada cadeira. A
crianga devera se posicionar distante e acertar a bola na garrafa pet/pote.
ndo precisa derrubar a garrafa. Essa distancia entre as cadeiras pode ser
aumentada ou diminuida, para ficar mais desafiante, pode-se trocar
cadeiras por bancos ou banquetas e/ou as garrafas pet diretamente no

T HA

NIiVEL 3 (FUTSAL): colocar duas garrafas pet, com uma distincia uma
da outra que passe a bola, a crianga devera ficar a uma distincia de 4
passos longos ¢ devera chutar a bola, de forma que ela passe entre| as
carrafas, fazendo o “gol”.

¥
= @G° G*er e
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10.12 Anexo 12 — Atividades propostas pelo plano de aula 33 (P33)

5. Desenvolvimento/ Metodologia

O professor devera iniciar a aula com a brincadeira “caba cega” um aluno
tera os olhos vendados por uma faixa de tecido e tentara pegar outro colega,
que por sua vez, deverao fuglr dele, o colega que for pego se tornara a

tato, a dlnamlca tera duragao de 50 mmutos onde a maioria da turma
participe. Os recursos usado na dinamica foram faixa de tecido e um aluno.
Apos a dinamica iniciara uma sa informal com os alunos, perguntando
inicialmente, se eles tiveram alguma dificuldade e quais? O professor ouvira
os alunos e continuara a conversa q ti do a respeito das dificuldades

verificadas em cada sujeito participante, e das estratégias utilizadas por eles
para suprir a falta da visao.

O professor prosseguira a conversa, dizendo aos alunos que a visao é um
importante sentido que nés utilizamos para nos orientar no espaco e para nos
relacionarmos com o outro, com os objetos e com o mundo de uma forma
geral. Assim, na brincadeira realizada, eles puderam perceber como o uso da
visao é importante e como faz falta.

O professor lndagam ainda aos alunos que h
dificuldades que esse e se ele sofre Igum tipo de preconceito.

Apo: os comentarios dos alunos, o professor dividira a turma em 3 grupos e entregara um texto
com varias dificuldades encontradas por cada tipo de deficiente visual e em cada grupo ler e discutir.
Essa discussao sera realizada em cada grupo e socializada com a turma. O professor mostrara o
seguinte video para os alunos: http:/www.youtube.com/uatch?v=cFi86S-xL-g&feature=related

A apresentacao desse video é para mostrar para os alunos a reallilaile aessa ﬂalclencua e ainda
mostrar para eles que um deficiente visual tem uma vida normal: br do, etc.

O professor comentara com os alunos como Stela tem uma vida ncrmal, com apenas algumas
limitagoes. A atividade em si, é o cabra cega tradici I, com al, 6es para os alunos com
deficiéncia visual. Tocar, sentir, ouvir a voz e tentar doscobnr etc. e se durante a atividade o deficiente
visual ap t 6es de humor ref as suaa itaco E se a participagao dos defici
visuais em grupos iai de forma i

Esta ativi foi realizada na Escola Munici Padre Hélio da Rocha Souza, em 2 aulas de 50
minutos cada com a dmamlca, (cabra-coga) com a participacao de todos os alunos do 5° ano do Ensino
Fund 11, da lina de Ci i a turma tem 17 alunos com idade de 11 anos, e os recursos
usado: nesta aula foram (celular) video, papel oficio, lapis, borracha, caneta e texto em PDF. Foram
utilizados como fonte de mformacoes para a reali ao desta atividade livros, sltes da mternet,
revista, entre outros. Essa dinamica justifica a idade dos alunos defici
perder o medo de sua deficiéncia, ldentlﬁcar suas limitagoes e participar de diferentes modalldades de

aulas prati e como al ail social dos

visual, quais as
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10.13 Anexo 13 - Materiais utilizados no desenvolvimento do plano de aula 34
(P34)

Recursos para uso de
alunos com deficiéncia:

- Lupa.
. Engrossador de lapis.

. Lapis com apoio
adaptado.

+ Imagens 1 e 2 - Fonte: Google;
» Imagem 3 - Fonte: Arquivo pessoal.

Recurso para uso de
alunos com
deficiéncia fisica:
Tesoura adaptada

Imagem: Fonte Google
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11 CONTRIBUICOES PARA A AREA DE ENSINO

Resultados gerados a partir dainsercédo da aluna no curso de Doutorado do
Programa em Ensino em Biociéncias e Saude

Ano 2018
LASERA: 1l Seminario da Associacao Latino-americana de Investigacdo em
Educacao em Ciéncias, que ocorreu no Equador. Apresentamos o trabalho intitulado
“Atividades didaticas como estratégia de ensino em um curso de formagao

continuada”, que também foi publicado na revista do evento, no formato de artigo.

Lat. Am. J. Sci. Educ. 5, 12014 (2018)

Latin American Journal of Science Education

www_lajse.org

Atividades didaticas como estratégia de ensino em um curso de
formac¢ao continuada

Georgianna Silva dos Santos?, Manoela Atalah Pinto dos Santos Hacar®, Anna Carolina de Oliveira Mendes,
Mariza Sueli de Oliveira Sodréd, Maria de Fatima Alves de Oliveira®
» Doutoranda do Programa de Pés-graduacio em Ensino em Biociéncias (EBS — Fiocruz /R])

& Doutoranda do Programa de Pés-graduagio em Ensino em Biociéncias (EBS — Fiocruz/RJ), Docente da Prefeitura do Rio de Janeiro
<Docente EBTT do Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC) - campus Cagador, Doutoranda do Programa de Pés-graduacio em Ensino
em Biociéncias (EBS — Fiocruz /RJ)

4 Doutoranda do Programa de Pos-graduacio em Ensino em Biociéncias (EBS — Fiocruz,/R]), Docente do Estado do Rio de Janeiro
® Laboratdrio de Avaliacio em Ensino de Filosofia das Biociéncias (Laefib — IOC — Fioeruz /R]), Programa de Pés-graduacio em Ensine
em Biociéncias (EBS — Fiocruz,/R])

Ano 2019
JORNADA JOVENS TALENTOS: A edicao 2019 da Semana da Pés-graduacao
Stricto sensu do Instituto Oswaldo Cruz (IOC/Fiocruz) foi marcada pela defesa da
relevancia da ciéncia e da educacgéo para a sociedade brasileira. Apresentamos 0s
primeiros resultados da pesquisa, com o tema “Formacdo de professores em

Educacéo Inclusiva”.

Jornada
TALENTOS
Certicamos que Mariza Sueli do Oliveira Sodré apresentou o pdster inttiado “Formaco de professores

em Educacso Inclusiva® na Jomada Jovens Talentos 2019 e com autores Mariza S. O. Sodré; Maria de Fatima
Alves-Oliveira.

Rio de Janeiro, 13 de setembro de 2019
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Participacdo em banca: A inser¢cdo no meio académico através do doutorado, levou
a um convite para a autora deste trabalho compor uma banca examinadora de um
trabalho de concluséo de curso de uma aluna do IFRJ, com o tema “Analise dos TCC

dos programas de pos graduacgao Lato Sensu do IFRJ/Campus Mesquita”.

B wstiuTo reosaL o€ it Xm0 Lo
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

BEE 006 aneino

=a S —

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAD CRNCiA € TECHOLOOI DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA DE POS GRADUAGAO LATO-SENSU
ESPECIALIZAGAO EM EDUCAGAO E DIVULDAGAO CIENTIFICA

DECLARAGAO

Declaro, para os fins que se fizerem necessarios, que as pesquisadoras: Ma. Ludmila
ira da Silva (o presidente da banca), Dra. Marta Ferreira Abdala
Mendes e Ma. Mariza Sueli de Oliveira Sodré, p param da Banca

do Trabalho de Conclusao de Curso de Nayara de Oliveira Souza, discente do curso
de Pés-Graduagao Lato Sensu - Especializagéo em Educacao e Divulgagao Cientifica,
do Instituto Federal de Educagao Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro, Campus
Mesquita, avaliando o trabalho intitulado “Analise dos TCC do Programa de Pés-
Graduagao Lato Sensu do IFRJ/Campus Mesquita”, ocorrida no dia 04 de dezembro
de 2019

Mesquita, 04 de dezembro de 2019.

[
ety Lo o 3P
fot= . felele Yooln
| Marta FerréicaAbdala Mendes.
SIAPE 1639672
Coordenadora do Curso de POs-Graduaz;éo Lato Sensu

Cientifica
Campus Mesqu»ta oi
nw
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Ano 2020

ENDIPE: Ocorreu, pela primeira vez no formato virtual, o XX ENDIPE (Encontro
Nacional de Didéatica e Pratica de Ensino), com o tema “FAZERES-SABERES
PEDAGOGICOS: dialogos, insurgéncias e politicas”. Apresentamos um trabalho que

levou a reflexdo a respeito das praticas inclusivas de professores da rede bésica.

XX ENDIPE | R|df2020
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICAE RATICA DE ENSINDO
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Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia do IFRJ: Evento virtual, de 21 a 24 de
outubro de 2020. Apresentamos os primeiros resultados do CEEI e sua contribuicao

para a formacgéo de professores a nivel nacional.

172 SEMANA NACIONAL

% DE CIENCIAE

TECNOLOGIA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO DE JANEIRO - CAMPUS MESQUITA

Trabalhos publicados:

Revista Pesquisaeduca: Revista Eletronica Pesquiseduca, do Programa de Pos-
Graduacdo stricto sensu em Educacdo da Universidade Catdlica de Santos, € um
meio de publicacdo académica na area da educacao. Publicamos um artigo intitulado:
“Atividades diversificadas em um curso de extensao para professores em Educacao

Inclusiva”.

Atividades diversificadas em um curso de extensio
para professores em educagio inclusiva

Diversified activities in an ontreach conrse for inclusive edwcation teachers

Mariza Sodré

Lostituto Oswaldo Cruz (FIOCRUZ-R))

Georgianna Silva do Santos
Tastimto Oswaldo Coz (FIOCRUZ-R])

a Alves-Oliveira
nuz (FIOCRUZ-R]

Ano 2021

Insercdo da autora no corpo docente da Pdés-graduacdo Educacdo e
Diversidade: A partir da aprendizagem e experiéncia adquiridas durante o curso de
doutorado, a autora deste trabalho p6de ingressar como docente do curso de pos-
graduacdo em Educacdo e Diversidade do IFRJ, campus Paracambi sendo

responsavel pela disciplina “Educacéo Inclusiva”.
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Trabalho enviado para publicagdo: RECEM - Revista de Educagéo, Ciéncias e
Matematica: A Revista de Educacdo, Ciéncias e Matematica € um peridédico do
Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino das Ciéncias na Educacdo Basica da
UNIGRANRIO (Mestrado) e destina-se a divulgacao de artigos inéditos na area de
Ensino das Ciéncias e Matemética, dando visibilidade aos trabalhos desenvolvidos
por pesquisadores e professores do ensino fundamental e médio. Para esta revista,
submetemos um artigo com o titulo: “Concepc¢des Espontaneas dos Professores sobre
o tema Educacao Inclusiva a luz dos estudos de Vigotski”, onde analisamos as
concepcdes prévias de professores do Ensino Fundamental sobre Educacao
Inclusiva, através da Atividade de Livre Associacdo (ALA).

Palestra em Universidade: A autora deste trabalho ministrou uma palestra na
Universidade Federal do Piaui (UFPI), com o tema: “Educagao Inclusiva no Ensino de

Ciéncias e Biologia”, no dia 04 de novembro de 2021.

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUT
CENTRO DE CIENCIAS DA EDU('ACAO
DEPARTAMENTO DE METODOS E TECNICAS DE ENSINO Campus Universitirio
Petrénio Portela — Bairro Ininga
CEP — 64.049-550 — Teresina - PI Fone (086) 3215-5813 — Fax (086) 3215 -5693

DECLARACAO

A Chefia do Departamento de Métodos ¢ Técnicas de Ensino (DMTE). do
Centro de Ciéncias da Educagio (CCE), da Universidade Federal do Piaui (UFPI),
declara, para os devidos fins, que a Profa. Me. Mariza Sueli de Oliveira Sodré participou
da palestra intitulada “Educagfio Inclusiva no Ensino de Ciéncias e Biologia”, como
palestrante, durante a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia do curso
de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Piaui no dia 04 de novembro de 2021

contabilizando o total de 3 horas.

Teresina, 22 de novembro de 2021.

el Auirus fopy  Fouwia

Prof. Dr. Gabriel Nunes Lopes Ferreira
Chefe DMTE/ CCE/ UFPI

Comissédo Organizadora de evento académico: A autora fez parte da comissao
organizadora da | Jornada Fluminense sobre Educagédo em Direitos Humanos e
Diversidade, realizado em 09/12/2021 a 10/12/2021.
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Certificamos que Mariza Sueli de Oliveira Sodré, fez parte da comissdo
organizadora do evento I Jornada Fluminense sobre Educacdo em Direitos
Humanos e Diversidade realizado em 09/12/2021 a 10/12/2021, na cidade de ,
contabilizando carga horéria total de 14 horas.

Rio de Janeiro, 9 de dezembro de 2021.
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sobre Educagao em Direltos Humanos e Diversidade
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Mediacdo de palestra: A autora participou como mediadora da palestra “Educacao
Matematica e Inclusdo” na XV Semana Académica de Matematica no IFRJ, campus

Paracambi.

XV SEMANA EMICA DO IFRJ CAMPUS CEENCIA, E
VIll SEMANA DA DO IFRJ CAMPUS 10 ANOS DA EM
XIV JORNADA DE INICIAGAO CIENTIFICA DO IFRJ CAMPUS PARACAMBI

Certificamos que Mariza Sueli de Oliveira Sodré, participou, na qualidade de Mediador(a).
do evento XV Semana Académica - VIil Semana da Matemitica - XIV Jomada de Iniciagio
Cientifica, no IFRJ campus Paracambi (oniine), ministrando a atividade Palestra -
Educagio Matematica e Incluséo contabilizando carga horaria total de 02 horas.

Paracams, 03 de dezembro de 2021,

Fibio Ferreira de Aradjo
Coerdenador da Lic. e 1

stemética

1FR CPar R CPar
Coordenagao de
TITUTO FEDERAL \/
o de Jareiro Matematica co Ex copl P Ro E. ‘
ampus Paracambi ¥R - OPer IFRJ - PARA IFRJ - PARACAMBI *
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