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Resumo: Os caminhos percorridos para a formacao docente serd o cerne deste trabalho que
tem por objetivo situar a formacdo inicial e continuada dos professores no que diz respeito ao
atendimento aos alunos com deficiéncia em salas inclusivas. Para isso tera como base de
discussdo tedrica autores como: Feldmann (2009), Novoa (1992), Tardif (2002), Campos
(2010) e Freire (1996). A pesquisa foi realizada em quatro Escolas Publicas no municipio de
Porto Velho, com dez professores do 6° ao 9° do Ensino Fundamental que tem alunos
especiais incluidos, no periodo de junho de 2011 a junho de 2013. A abordagem deste
trabalho é qualitativa, do tipo etnografica. Os resultados apontaram a fragilidade na formacao
inicial e continuada dos docentes e da dificuldade em desenvolver com qualidade o seu fazer
pedagdgico.

Palavras-Chave: Formacdo Docente. Inclusdo. Educacgéo Especial

INTRODUCAO

Inicia-se esta discussdo com algumas indagacdes acerca da formacdo docente: Como esta
sendo formado o professor? Como deveria ser esta formacao? Esses e outros questionamentos
fazem parte das discussdes sobre 0os caminhos da formacgdo docente em tempos de inclusdo. A
discussdo, por hora pertinente, é sobre que tipo de formacdo os professores terdo a partir da
inclusdo. Nao se pode fazer inclusdo sem que sejam levadas em consideracdo as
caracteristicas dos alunos, sejam estes deficientes ou ndo. O Brasil tem varias leis que
regulamentam a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, sendo algumas
delas a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n° 9.304/96), o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA n° 8.069/90), a Lei da Libras (10.436/02), entre
outras. O Governo Federal instituiu a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (2008), documento que norteia as acdes para a inclusdo de pessoas
com deficiéncia, seja ela sensorial, motora, intelectual, transtornos globais do
desenvolvimento e superdotacdo/altas habilidades. Entretanto, ainda existem lacunas na
formacdo dos professores que atuam em escolas puablicas. Esta formacdo ndo chega,
efetivamente, as escolas, embora exista ampla legislacdo garantindo este direito. Este trabalho
faz parte da dissertacdo intitulada “Formacdo Docente e Educacdo de Surdos: um encontro
com a Diferenga, Cultura e Identidade Surda”, do Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu
em Educacdo, da Universidade Federal de Rondénia.
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Os caminhos da formacé&o docente

Mesmo sem um investimento adequado na formacdo, seja inicial ou continuada, é cobrada
dos professores novas competéncias e praticas mais reflexivas em sala de aula. E exigida do
professor a compreensdo da diversidade cultural e das diferengas que permeiam a escola,
mesmo que isso nunca tenha passado pela sala de aula na graduacdo. N6voa (1992, p. 26)
afirma que “a formagdo docente é, provavelmente, a area mais sensivel das mudancas em
curso no setor educativo; aqui ndo se formam apenas profissionais; aqui produz-se (sic) uma
profissao”. A docéncia ¢ um oficio, um trabalho complexo, pois compreende a formacao do
homem. Embora que para muitos pareca ser uma tarefa facil, ser professor exige muita
dedicagdo. Para 0 senso comum, para ensinar bastaria apenas a pessoa estudar para poder
“passar” o conhecimento, o conteudo, o saber sistematizado, como se a escola fosse um
deposito de pessoas, numa visdo bancaria, como bem criticava Freire (1997, p. 27) ao afirmar
que “ensinar nao € transmitir conhecimento” e os professores nao sao meros transmissores de
“conteudos”. Ser professor exige muito mais do que aprender contedos para depois
transmiti-los, como afirma Freire (1997, p. 14):

Percebe-se, assim, a importancia do papel do educador, 0 mérito da paz com que
viva a certeza de que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar 0s
conteGidos, mas também ensinar a pensar certo. Ai a impossibilidade de vir a tornar-
se um professor critico se, mecanicamente memorizador, € muito mais um repetidor
cadenciado de frases e de ideias inertes do que um desafiador. O intelectual
memorizador, que I horas a fio, domesticando-se ao texto, temeroso de arriscar-se,
fala de suas leituras quase como se estivesse recitando-as de memoria - nao percebe,
quando realmente existe, nenhuma relagéo entre o que leu e o que vem ocorrendo no
pais, na sua cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisdo, mas raramente ensaia
algo pessoal.

O locus da docéncia é a sala de aula, € neste espaco que ocorre 0 processo de ensino e
aprendizagem. Para tanto, sdo necessarias algumas acdes para que a aprendizagem aconteca e
a principal delas é compreensdo dos saberes docentes, € por meio do conhecimento que o
professor tem, obtido de suas vivéncias e experiéncias, que este conseguird atingir 0s
objetivos pedagdgicos. E, portanto, conhecer como se da este processo € de fundamental
importancia na formacéo docente. Conforme Campos (2010, p.111):

O professor toma deciséo conforme o imediato das ocorréncias em sala de aula. Essa
decis@o exige dele apoio nos seus saberes a partir da sua experiéncia, da reflexdo
sobre as decises de éxito; dos saberes disciplinados, do contelido da matéria a ser
ensinada; dos saberes pedagogicos, na sua formagdo pedagdgica. Desse modo
compreendemos que 0s saberes docentes fundamentam o processo de decisdo na
sala de aula.

Dai a importancia da formacdo do professor reflexivo, que compreende ndo somente 0s
contetdos a serem ensinados, mas a problematizagdo da préatica docente. Os estudos de Schon
(2000) tém contribuido com as discussdes sobre as reformas curriculares dos cursos de
licenciatura devido a varios fatores, mas sendo o principal deles “a necessidade de formar
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profissionais capazes de ensinar em situacdes singulares, instaveis, incertas, carregadas de
conflitos e de dilemas, que caracteriza 0 ensino como pratica social em contextos
historicamente situados” (PIMENTA, 2002, p. 21). E exatamente este o contexto em que 0
professor se encontra ao deparar-se com alunos que ndo conseguem aprender, indisciplinados,
deficientes, diferentes, numa escola que ndo colabora com sua formagdo, vindo de uma
instituicdo que, em tese, deveria prepara-lo para esta diversidade, mas infelizmente, ndo o
prepara. Sabe-se que a responsabilidade de formar os alunos é da escola, mas sabe-se que esta
mesma escola também é responsavel pela formacéo continua do professor. Freire (1997, p.
22) diz que “na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica”. A profissdo docente requer reflexao e criticidade, pois tem
a capacidade de transformacdo do conhecimento cientifico em contetdos a serem ensinados.
E é exatamente na formacao inicial que esta pratica reflexiva deveria comecar a ser trabalhada
nos futuros professores. Com isso, retoma-se a questdo inicial: como estd sendo formado o
professor? O Brasil passou por uma reforma na educacéo a partir da Constituicdo de 19882 e
da regulamentacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n° 9.394/96°
trazendo uma nova viséo de ensino. Alguns pontos tem consideravel relevancia nesta reforma,
como mais autonomia e descentralizagdo das escolas, conforme o Artigo 15: “Os sistemas de
ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educagdo basica que 0s integram
progressivos graus de autonomia pedagogica, administrativa e de gestdo financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro publico”; implantagdo de sistemas
nacionais de avaliacdo, como a Provinha Brasil, 0 Saeb e 0 Enem; implantacdo da Gestéo
Democratica; a Educacéo Infantil ser reconhecida e fazer parte do Ensino Basico; a exigéncia
da formacdo superior para os professores. A LDB tem uma secdo especifica voltada para a
formacdo de professores e no seu artigo 61, diz que:

Paragrafo unico. A formacéo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, terd como fundamentos:

I — a presenca de solida formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e
capacitagdo em servico;

Il — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades.

No artigo 62, sobre a formacdo docente, coloca que:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacgdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do

2 Constituicdo Federal, disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm
Acesso em: 3/ jun/ 2013.
® LDB n°9394/96, disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm Acesso em: 3/ jun/ 2013.
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magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

Embora isso ainda ndo seja uma realidade brasileira, pois muitas escolas ainda contam com
professores somente com o ensino médio, esta determinacéo da Lei é vista como positiva. No
artigo 13 estabelece as incumbéncias dos professores, independentemente da etapa escolar em
que atuam, a saber:

| — participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

111 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidas, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional,

VI — colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

Percebe-se a participacdo do professor ndo so na area da docéncia, mas também na gestdo da
escola, participando ativamente do planejamento escolar. Segundo Campos (2010, p. 124)
alguns movimentos sociais influenciaram a reforma educacional no Brasil, a saber:

- Educacdo para Todos — Jomtien/1990;

- Educago ao Longo da Vida — Dakar/2000;

- Relatério Jacques Delors — UNESCO;

- Sete Saberes Necessarios para Educacdo no Futuro — obra de Edgar Morin
(Reforma na Franca);

- Na década de 1990 a educacdo no Brasil passa por uma reforma no ensino;

- Plano Decenal de Educacéo para Todos — 1993;

- Conferéncia Nacional de Educagdo — 1994.

Esses movimentos, de certa forma, contribuiram para que no Brasil, no que diz respeito a
educacdo, alguns avancos fossem alcancados. As Diretrizes Curriculares para a Educacédo
(DCE)*, documento que norteia o planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino,
tendo sua origem na LDB de 1996, foram lancadas neste periodo. As DCE tém forca de lei e
devem ser consideradas na Proposta Curricular das escolas. Em 2001 foi lancado o Parecer n°
09, que trata da formacdo docente nos cursos de graduacdo. Este documento propde uma
reforma curricular nos cursos de formacdo de professores e indica alguns pontos a ser
considerados, por exemplo:

- Construcdo de Competéncias: através da associacdo da teoria e pratica, numa acao
reflexiva;

- Simetria Invertida: todo professor ja foi um dia aluno e essa percepcdo da educagédo
vista do outro lado, contribuira na sua formacao;

* Diretrizes Curriculares Nacionais, disponivel em:< http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf>
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- Concepcdo de Aprendizagem: os professores precisam saber que todo conhecimento
é construido numa relacdo de interacdo com a realidade, ndo devendo, portanto, serem meros
transmissores de conteudos;

- Concepcdo de Conteldo: o curriculo para a formacdo de professores deve favorecer
o desenvolvimento das competéncias necessarias para o exercicio da docéncia;

- A pesquisa na formagdo docente: a importéancia de saber como foram produzidos os
conhecimentos que o professor vai ensinar.
A reforma na educacgdo foi necessaria devido ao contexto em que se encontrava a escola:
evasdo, repeténcia, improdutividade, indisciplina, analfabetismo, ou seja, o fracasso escolar.
Conforme Campos (2010, p. 127):

Parte da resposta para as dificuldades presentes [...] tem a sua critica depositada no
modelo de formacdo de professores: curriculos pouco apropriados a realidade e as
exigéncias da escola requerida pela nova ordem mundial, cursos com disciplinas
genéricas e de pouca objetividade, dicotomia teoria/pratica, com estagios somente
no final, contetidos em geral fragmentados, curriculos que geram pouco impacto na
vida dos alunos.

O resultado disso sdo professores despreparados para “enfrentar” a escola, incapazes de
exercer seu verdadeiro papel. Mas, quem é o professor? Feldmann (2002, p.71), coloca que o
professor nos dias de hoje “¢ o sujeito que professa saberes, valores, atitudes, que compartilha
relagdes e, junto com o outro, elabora a interpretacao e reinterpretacdo do mundo”. Portanto,
0s cursos de formacéo deveriam considerar este perfil de professor e organizar um curriculo
que levem a todas estas competéncias. Feldmann (2002) realiza estudos desde 2000 na area de
formacao docente e uma das evidéncias apontadas em suas pesquisas ¢ a “desvinculacao entre
a teoria e a pratica, obstaculos na concretizacdo de uma pratica pedagogica [...]”
(FELDMANN, 2002, p. 75). De fato, a articulacdo entre a teoria e a pratica na formacdo de
professores talvez seja um dos maiores desafios. Feldmann (2002, p. 74) coloca que:

As recentes investigacfes nacionais e internacionais sobre a formacéo de professores
apontam a necessidade de se tornar a pratica pedagégica como fonte de estudo e
construcdo de conhecimento sobre os problemas educacionais, a0 mesmo tempo que
se evidencia a inadequacdo do modelo racionalista-instrumentalista em dar respostas
as dificuldades e angustias vividas pelos professores no cotidiano escolar, embora
seja esse 0 paradigma mais presente em nossas escolas.

Faz-se necessaria a mudanca dos paradigmas atuais, uma vez que a educacao ainda tem
concepcdo positivista. E preciso transformar o ensino técnico, no qual o professor figura
como um aplicador de estratégias e conteudos, em um ensino pratico, onde o professor é um
construtor do conhecimento. A sociedade brasileira tem passado por mudancas e estas estao
refletidas na escola, exigindo um pensar sobre qual formacdo é a mais adequada para atender
as demandas atuais. Feldmann (2002, p. 77) diz que “o processo de formacdo de professores
caminha junto com a producéo da escola em construcdo por meio de agdes coletivas, desde a
gestdo, as praticas curriculares e as condi¢gdes concretas de trabalho vivenciadas”. A formacao
do professor ndo é individual. E no coletivo que o professor constroi o alicerce de sua
formacdo. S&o as trocas com os demais envolvidos na educagao que o professor desenvolve a
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sua pratica. E dentro da escola que o professor vivencia as diferencas culturais, precisando
conviver e aprender com elas. Segundo Pérez-Gomez (apud Feldmann, 2002, p. 77):

A escola pode ser compreendida como o intercruzamento de diferentes culturas,
expresso em significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, como, por
exemplo: a cultura académica, refletida nas definigBes que compdem o curriculo; a
cultura critica, composta pelas disciplinas cientificas presentes na escola; a cultura
social, construida pelos valores hegemdnicos do cendrio social; a cultura
institucional, estabelecida nas normas, rotina e ritos proprios; e a cultura
experiencial, adquirida pelos alunos no intercdmbio com seu meio.

Compreender esta multiculturalidade e reconhecer sua legitimidade nos espagos escolares é
fundamental no processo de formacdo dos professores. Maurice Tardif (2002) é canadense,
professor e pesquisador na area de formacdo de professores, seus estudos tém contribuido
para a reflexdo do oficio docente. Um dos focos de sua pesquisa é conhecer o que pensam 0S
professores sobre os seus saberes. Para Tardif (2002), os saberes dos professores sdo um
conjunto de diferentes saberes, oriundos de diversas fontes e € a base do conhecimento
profissional. O professor sO se constitui professor na pratica. Considera que o professor se
forma através de suas proprias experiéncias enquanto aluno e suas crencas, valores e
representacdes irdo acompanha-lo mesmo apés ter passado por uma formagio. E temporal
também pelo fato de os professores utilizarem o0s primeiros anos de atuacao para estabelecer
suas competéncias profissionais, € 0 momento de aprendizagem do oficio de professor.

A formacéo do professor e a educacéo especial

No professor/educador pode-se ver a imagem de
um semeador: o semeador de alguns anos atras
que, enchendo as maos de graos, lancava muitas
sementes em terrenos os mais diversos.

Feltrin (2007)

Feltrin (2007, p. 20) faz uma interessante analogia do professor com um semeador. O
semeador, além de lancar as sementes, deve “suar, carpir, limpar, sempre, até o fim, até a
colheita”. E o professor? Para colher seus “frutos” deve enfrentar uma série de obstaculos:
aluno, escola, sistema, sociedade, a falta de recursos, a desvalorizacdo, a familia entre tantas
outras “pedras no meio da colheita” ou do “caminho”. A educacdo especial tem trazido ao
professor algumas preocupagdes. As “pedras no caminho” a que Feltrin se referia faz parte do
cotidiano dos professores. E o problema ndo sdo os alunos, como pode parecer, mas sim a
falta de preparo dos docentes para atender com qualidade os alunos especiais. Sem formacéo
ndao ha ensino adequado. Conforme Freire (1997, p. 20) “ensinar exige risco, aceitagdo do
novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminag¢do”, ou seja, ¢ mister afirmar que ensinar
exige conhecimento do outro, mesmo que este outro seja diferente. Mas, sera que a formacao
inicial prepara o professor para atender alunos diferentes, especiais, deficientes, ou seja qual
0 nome que tenham os alunos fora dos padrdes de normalidade, conforme o ponto de vista da
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cultura dominante? Quem forma o professor para atender alunos especiais®. A partir da
Constituicdo de 1988, ao determinar que a educacdo seja um direito de todos, inclusive dos
alunos com deficiéncia, sendo estes atendidos “preferencialmente” na rede regular de ensino,
tornou-se necessaria a formacgdo dos professores da sala comum, uma vez que toda e qualquer
formacdo na éarea de educacdo especial era voltada exclusivamente para o professor
especializado. Entdo, ja na LDB de 1996, estava assegurada formacdo especifica para os
professores do ensino regular. Para Saviani (2009) embora a LDB tenha contemplado a
Educacdo Especial, inclusive dedicando um Capitulo para ela e definindo-a como uma
modalidade de ensino, deixa em aberto a questdo da formacdo docente. Conforme o Artigo
59, Inciso III, o Poder Publico assegurard aos alunos especiais ‘“‘professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns”. Mas, quem seriam estes professores? Uma das alternativas deveria ser a de
modificar a matriz curricular do curso de Pedagogia e incluir disciplinas voltadas para esta
tematica. Porém, isso ndo foi feito. Segundo Saviani (2009, p. 153) “a Resolugdo CNE/CP 1,
de 2006, que definiu as diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia toca na
questdo da Educacdo Especial de passagem e apenas duas vezes”. A saber, Artigo 5°, Inciso
X e Artigo 8°, Inciso 11, da Resolugdo n° 01/2006, que institui as Diretrizes Curriculares para
0s cursos de Pedagogia:

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religiGes, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras; (Art. 5°, grifo
N0sso)

Il - atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciacdo cientifica e
de extensdo, diretamente orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de
educacdo superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos,
seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar
vivéncias em algumas modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a
educacdo de pessoas com necessidades especiais, a educagdo do campo, a
educacdo indigena, a educacdo em remanescentes de quilombos, em organizacg@es
ndo-governamentais, escolares e ndo-escolares publicas e privadas. (Art. 8°, grifo
N0sso)

Percebe-se, segundo Saviani, a forma genérica com que €é colocada a formacdo docente
voltada para a educacgdo especial e faz um alerta, ao afirmar que “serd necessario instituir um
espago especifico para cuidar da formagdo de professores para essa modalidade de ensino”.
Sem isso, continua Saviani, esta area continuara a deriva, como sempre foi e de nada
adiantara a “modernidade” da lei sem a garantia da formacdo adequada para todos os
professores.

® O uso da palavra “Alunos Especiais” ser4 utilizada neste trabalho para se referir a alunos com algum tipo de
deficiéncia fisica, sensorial, cognitiva ou transtorno global do desenvolvimento.
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E o que dizem os professores?

As entrevistas foram realizadas com dez professores que atuam em salas de aula inclusivas do
6° a0 9° Ano do Ensino Fundamental. As perguntas foram distribuidas em duas tematicas:
Inclusdo e Formacdo Docente. Ao iniciar as entrevistas alguns professores demonstraram
certa inquietacdo quando foi citada a palavra inclusdo. Alguns disseram, logo no inicio, que
poderiam ndo saber responder as perguntas sobre este tema. Foram explicitados os objetivos
da pesquisa e, de certa forma, os professores demonstraram interesse em deixar suas “vozes”
registradas neste cenario dito inclusivo. Conforme demonstrou a pesquisa, a maioria dos
professores veem a inclusdo como um direito das pessoas que necessitem dela, sendo isso
caracteristica de um pais democratico, porém, o que falta € preparar a escola para este
formato.

Eu penso que a incluséo € algo bom, que surgiu para democratizar o
ensino. Porém, quem inventou sO esqueceu 0 basico: preparar a mao-
de-obra, no caso, os professores. Estdo todos perdidos e pedindo
socorro. Dar aula hoje € complicado e a inclusédo infelizmente veio
complicar mais ainda. Eu me sinto culpada quando ndo consigo
sequer saber se meu aluno entendeu a licdo ou ndo. Eu tenho o tempo
todo que pedir para o Intérprete me explicar o que o meu aluno surdo
esta tentando falar. Eu me incomodo com o Intérprete, ndo por ela,
mas pelo fato da figura dela. E como se eu estivesse assinando o meu
atestado de incompeténcia. Eu adoro meus alunos, mas néo gosto de
me senﬁtir incompetente, mesmo que eu saiba que ndo € culpa minha.
(P-10)

Percebe-se que, embora a professora considere a inclusao ‘algo bom’, faz uma ressalva de que
faltou preparar os professores para atender os alunos especiais. Em sua fala demonstra
insatisfacdo com seu trabalho devido a ndo saber lidar com um aluno surdo. Em outro
depoimento, o professor demonstra sentir o peso da inclusdo quando diz que toda a
responsabilidade do sucesso da inclusdo recai sobre ele:

A inclusdo seria boa se nds, os professores, ndo tivéssemos que ser 0s
“super- herois” e ter a responsabilidade de salvar todos. A realidade
nao é essa, pois ninguém formou o professor, nem a faculdade, nem a
Seduc preparou os professores para receber os alunos deficientes.
(P-7)

Este professor aponta que as instituicbes formadoras, sejam elas inicial ou continuada, ndo
atendem de forma adequada a demanda da incluséo, trazendo sérios prejuizos para estes
alunos. A legislacdo determina que estes professores sejam capacitados para atender os alunos
especiais, a Lei 9.394/96 (LDB) é um exemplo disso. Porém, os professores continuam tendo

® Os professores que participaram da pesquisa terdo seus nomes substituidos pela letra P = Professor e pela
numeracao de 1 a 10, conforme a ordem dos questionarios.
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uma formacéo paliativa, aquela em que um vai fazer ao curso e volta para a escola com a
responsabilidade de compartilhar com os demais o que supostamente “aprendeu” no curso. A
questdo da dificuldade em aceitar a diversidade na escola também surgiu num depoimento.

Incluséo deveria ser um momento importante para os alunos que sao
diferentes. Mas no dia a dia da escola aluno que é diferente sofre
bullying, apanha, € discriminado. Até professor que é diferente ndo é
respeitado pelos préprios alunos. O ser humano néo esta preparado
para conviver com a diversidade. (P-9)

A questdao da aceitagdo ou ndo daquilo que ¢ visto como ‘diferente’ permeia 0s espacos
escolares. Para alguns professores o melhor para o aluno deficiente € a escola especial,
conforme os relatos a seguir:

Eu acho que a inclusdo é bonita somente no papel, € uma utopia
acreditar que um dia ela vai dar certo. Nem os alunos ditos normais
conseguem aprender direito, imagina os deficientes que tem suas
limitacBes. Eu acho que aluno com deficiéncia é melhor na Escola
Especial, 14 a equipe estd mais preparada para fazer um bom
trabalho. (P-8)

Para mim a inclusdo é uma manobra do governo para fechar as
instituicOes especiais. 1sso € um verdadeiro absurdo. O ideal é a
Escola Especial. (P-6)

Na tematica Formacdo Docente surgiram muitas criticas ao modelo de formacdo existente,
demonstrando a fragilidade desta area.

Com certeza € preciso preparar a escola para receber estes alunos.
Mas €é preciso capacitar bem, pois eu ja participei de cursos que
deixaram a desejar, sai de la com a sensacdo de que estavam me
enganando e fazendo eu perder meu tempo.(P-9)

Preparar a escola, desde o portdo até a cozinha. Nao s6 o professor
que tem que ser formado. (P-6)

Formacdo é o primeiro passo; condicdes € imprescindivel;
reconhecimento e valorizacao salarial.(P-4)

Embora hajam muitas criticas a respeito do modelo de formacdo atual, os professores
admitem que uma boa formacéo € um passo importante para que o seu fazer pedagogico tenha
mais qualidade, segundo o proximo relato:

FORMAGCAO. Esta ¢ a chave. Depois que comecei a dar aula para os

surdos eu comecei a questionar por que eu ndo aprendi isso na
faculdade? Parece que a faculdade prepara a gente para uma escola
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irreal, de faz de conta, que sé existe nos livros. Foi um choque ver que
nem tudo séo flores na educacéo. (P-10)

E evidente a preocupacio deste professor com a inclusio dos alunos especiais, fazendo-o
questionar a sua prépria formacao inicial, que ndo o preparou para a diversidade da sala de
aula. Porém, reconhece que o caminho agora € a formacéo continuada.

CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo ainda ¢ um tema gerador de inquietacGes por parte dos professores. Desta forma, a
formacdo docente € uma area que merece atengdo. A inclusdo tem provocado mudancas
significativas na estrutura da escola, seja para promover a acessibilidade fisica, seja para
promover a formagéo continuada. Sabe-se que formar professores especializados em educacéo
especial ndo é algo comum na realidade brasileira. Sabe-se também da importancia de se
preparar os professores para o atendimento aos alunos que necessitem. Existe uma lacuna
entre a formacéo inicial e a sala de aula e a formacao é o Unico caminho para diminuir esta
enorme distancia.
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