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RESUMO

Monografia de Especializacéo
Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional
Universidade Federal de Santa Maria

O PAPEL DA GESTAO NA FORMAQ@O INICIAL DE
PROFESSORES COM VISTAS A EDUCACAO INCLUSIVA
AUTORA: CHARLINE FILLIPIN MACHADO

ORIENTADOR: PROF? DR2 FABIANE ADELA TONETTO COSTAS
Santa Maria, 07 de marco de 2013.

Considerando a transversalidade da Educacdo Especial a qual vem perpassando todos o0s
niveis, etapas e modalidades, é papel do professor de educacdo especial complementar e/ou
suplementar o ensino dos sujeitos com necessidades educacionais especiais, cabendo aos
sistemas de ensino regular fornecer a educacdo basica em todas as esferas para a formacgéo
destes sujeitos. Diante disso, evidencia-se a importancia do investimento na formacdo
docente, pois € na academia que se encontra o primeiro e um dos mais importantes ambientes
de instrucdo e troca de saberes, no qual se formam os profissionais que atuardo no amanha.
Sendo assim, esta pesquisa pretendeu verificar quais alternativas organizativas e estruturais a
gestdo da UFSM esta buscando ou deve buscar para colaborar na formacdo de professores
qualificados para atuar na escola inclusiva. A partir deste objetivo central, o presente estudo
propds uma reflexdo em torno das relacbes que a gestdo dos cursos - e da instituicdo -
estabelece com as politicas pablicas direcionadas a incluséo educacional, tendo como ponto
balizador a formacao inicial dos futuros docentes. Esta acédo se faz necessaria a medida que se
refletird nos principios de uma educagdo basica com igualdade de direitos e, sobretudo de
qualidade. Para tanto, realizou-se uma pesquisa qualitativa tendo como sujeitos 0s
coordenadores dos cursos de licenciatura da UFSM. Para a coleta de dados, usou-se um
questionario com questdes abertas, além da analise dos PPCs de cursos de graduacdo. Em
sintese, foi possivel perceber que a qualidade da formacdo de professores para trabalhar na
educacdo inclusiva esta em construgdo, muitos problemas ainda sdo encontrados,
principalmente em relacdo a propria formacao dos formadores.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. Formacao Inicial de Professores. Gestdo no Ensino
Superior. Politicas Publicas.



ABSTRACT
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MANAGEMENT’S ROLE ON INITIAL FORMATION OF
TEACHERS AIMING TO INCLUSIVE EDUCATION
AUTHOR: CHARLINE FILLIPIN MACHADO
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Considering the transversality of Special Education, which passes through all levels, stages
and modalities, it is the teacher’s role to complement and/or supplement the teaching of
subjects with special needs. It is up to the regular teaching system to provide the basic
education at all scopes for these subjects’ formation. Facing that, the importance of investing
into the teacher’s formation is verified, for it is inside the academy that the first and one of the
most important instruction and knowledge exchanging environments is found; there the
professionals which will act tomorrow are formed. Therefore, this research intended to verify
which organizational and structural alternatives UFSM’s management is or should be looking
for in order to collaborate to a formation of teachers with qualification to act inside the
inclusive school. From this central objective, this study proposed a reflection about the
relations which courses’ and institution’s management establishes with educational inclusion
oriented public politics, having the initial formation of future teachers as starting point. This
action makes itself necessary as it will be reflected on the principles of a basic education with
equality of rights and, above all, of quality. For that, a qualitative research was conducted by
having, as subjects, the coordinators of UFSM’s teaching graduation courses. For data
gathering, a survey with open questions, and also an analysis of the graduation courses PPCs.
It was possible to realize that teachers’ formation quality to work inside inclusive education is
being built, with many troubles being found, especially in relation to the teachers’ formation.

Key-words: Inclusive Education. Teacher’s Initial Formation. Superior Teaching’s
Management. Public Politics.
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INTRODUCAO

A Educacdo Especial, hoje, caracteriza-se como modalidade de ensino transversal,
perpassando por todos os niveis, etapas e modalidades, ndo sendo mais um sistema paralelo
como permaneceu por um longo periodo na historia educacional de nosso pais. Nesse sentido,
é papel do professor de Educacdo Especial complementar ou suplementar o ensino dos
sujeitos com necessidades educacionais especiais, cabendo ao ensino regular fornecer a
educacéo basica nas diferentes esferas para a formacgéo desses sujeitos.

A atual Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) visa assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, constituindo uma das politicas
publicas que busca a promocdo de uma educacdo de qualidade. No entanto, em muitos
momentos, permanece 0 questionamento se 0s objetivos propostos estdo sendo efetivados, se
realmente esta havendo uma educacdo de qualidade as diferencas individuais no processo
educacional.

Em face disso, um dos principais fatores que influencia diretamente a situacao
mencionada acima é a formacdo de professores. Evidencia-se como de fundamental
importancia o investimento na formacdo docente, pois é na academia que se encontra o
primeiro e mais importante ambiente de instrucdo e troca de saberes, no qual se formam os
profissionais que atuardo no amanha. Além do mais, € na formacdo inicial de professores que
se pode compreender o contexto global da educacédo inclusiva, reconhecendo, assim, a atual
politica educacional brasileira. Desse modo, é fundamental uma formacdo condizente com 0s
aspectos que permeiam essa proposi¢ao.

A necessidade de trazer para reflexéo tais aspectos vem, inicialmente, das inquietacdes
que conduziram a pesquisa de conclusdo do curso de graduacdo em Educacdo Especial. O
estudo partia do questionamento acerca do conhecimento e do reconhecimento dos futuros
professores frente ao alunado da Educacdo Especial e suas necessidades especiais no que se
refere a educacao no ensino regular. A partir disso, novos questionamentos sdo impostos visto
gque muitas sdo as lacunas apontadas pelos académicos no que diz respeito a sua formacéo.
Essas lacunas estdo principalmente ligadas a organizacdo e a estrutura dos componentes

formativos dos cursos, como também de acBes conjuntas de todos os cursos de licenciatura, o
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que leva a perceber a importancia da gestdo no &mbito da universidade como um todo, assim
como no ambito dos cursos.

Contudo, outro ponto que se faz necessario destacar no presente estudo refere-se a
formacdo para a educagdo inclusiva, pois hd muitas discussdes sobre formacdo continuada
para essa demanda; ndo obstante, ha poucos estudos enfocando a formacdo inicial. Os
existentes sdo configurados a formacdo especializada, deixando a desejar, desse modo, 0s
estudos sobre formacdo inicial do professor regente da classe regular.

Para ilustrar a articulacdo entre politicas publicas educacionais e gestdo universitaria,
destaca-se que, entre os objetivos e as metas do Plano Nacional de Educagédo - PNE (BRASIL,
2001, p. 68), encontra-se “Incluir nos curriculos de formagdo de professores, nos niveis,
médio e superior, contetdos e disciplinas especificas para a capacitacdo ao atendimento dos
alunos especiais”. Cabe ressaltar que esse documento teve vigéncia até o ano de 2010; sendo
assim, suas metas deveriam ser alcangadas neste periodo.

No entanto, por meio da pesquisa de Trabalho de Final de Curso - TFC', constatou-se
que, entre dezessete cursos de licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
onze desses tinham alguma disciplina de educacdo especial como obrigatdria em sua grade
curricular, enquanto que seis ainda ndo possuiam. Logo, percebe-se que, na instituicdo, a meta
relacionada a obrigatoriedade da capacitacdo aos futuros professores, para atender alunos
especiais, ndo foi totalmente alcancada ao final de sua vigéncia.

Todavia, permeia 0 questionamento sobre a eficicia dessas disciplinas ofertadas aos
cursos de formacéo de professores, pois, em alguns casos ainda ha falta desta formacéo, em
outros apesar dessas disciplinas existirem, podem ndo estar suprindo as reais necessidades de
formacdo para a educagdo inclusiva.” Além dessas informacdes, através da pesquisa
supracitada, outras premissas referentes aos problemas interligados a formacéo e a inclusédo
foram mencionados pelos académicos que participaram do estudo.

Dessa forma, a partir das constatacoes levantadas pelos académicos sobre as “lacunas”
em sua formacdo no que diz respeito a educagdo inclusiva, novos aspectos evidenciam-se.
Entre eles, destaca-se a eficacia das disciplinas sobre Educacao Especial e educacéo inclusiva,
como também a organizacdo da instituicdo no que diz respeito a contemplacdo de acdes em

torno desta faceta.® Assim, é possivel questionar se as disciplinas de Educacdo Especial

! Este trabalho foi apresentado no ano de 2010, como requisito para o grau de Educadora Especial pela UFSM.
Nesta pesquisa participaram todos os cursos de Licenciatura da UFSM, exceto Pedagogia e Educacao Especial.

2 Dados arrolados em pesquisa exposta na nota anterior.

® Entre estes problemas, pode-se citar a falta de professores; a falta de comprometimento dos professores; a
organizacdo na grade curricular; a pouca carga hordria; a dialética teoria x prética.
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oferecidas aos cursos de licenciatura da UFSM estdo contribuindo para o incremento
formativo dos futuros professores sobre a educagéo inclusiva e as necessidades educacionais.

Logo, torna-se necessaria a relacdo da gestdo dos cursos, assim como da instituicdo
como um todo, com tais propdsitos, pois lhes cabe a responsabilidade de tecer o fio condutor
entre a realidade e as proposi¢cdes que qualificam as a¢des na formagdo docente. Sendo assim,
é inadiavel verificar: quais alternativas organizativas e estruturais a gestdo da instituicdo esta
buscando ou deve buscar para colaborar na formacao de professores qualificados para atuar na
escola inclusiva? Imbricado a esse questionamento, outras indagacdes pdem-se, como: que
papel teria os gestores quando se pensa na “constru¢ao” de educadores comprometidos com
principios sociais — atuais — inclusivos? Seria a formacdo inicial responsavel por garantir
qualidade e efetivacdo dos principios da educacdo inclusiva? Além disso, apenas disciplinas
isoladas séo suficientes para tal proposito?

A partir de todas essas inquietacdes, 0 presente estudo busca propor uma reflexdo em
torno das relacdes que a gestdo dos cursos — e da instituicdo — estabelece com as politicas
publicas direcionadas a inclusdo, tendo como ponto norteador a formacéo inicial de qualidade
aos futuros docentes. Tal acdo faz-se necessaria & medida que deveria refletir nos principios
de uma Educacédo Béasica com igualdade de direitos e, sobretudo, de qualidade.

Dentro dessa perspectiva, a qualificacdo na formacdo de professores pode ser vista
como uma das principais acdes para concretizar a almejada incluséo, visto que, no momento,
a proposta estd caminhando para alcancgar seus objetivos, ocorrendo, ainda, a privacao e até
mesmo a exclusédo de alguns alunos no espaco escolar. Acredita-se que a falta de informacéo e
a auséncia de maior capacitacdo profissional pode estar corroborando com 0 ndo sucesso no
processo de inclusdo. Desse modo, se fazem necessarias melhorias na formacéo inicial
docente, através da reflexdo em torno do papel da gestdo no Ensino Superior.

A pesquisa que aqui se traca vem na crenca que ndo basta constatar, € necessario
interagir para encontrar os lapsos e contribuir para que estes sejam superados. Nesse sentido,
faz-se importante perceber quais as mudancas organizativas os cursos de formacao docente
devem implantar para contemplar as exigéncias de nosso contexto historico-cultural, pois
“novos tempos requerem nova qualidade educativa, implicando mudancas nos curriculos, na
gestdo educacional, na avaliagdo dos sistemas e na profissionalizagdo dos professores”.
(LIBANEO et al, 2005, p. 35).

Dessa forma, para subsidiar as problematizac6es propostas, realizou-se uma pesquisa
com abordagem qualitativa através da investigacdo direta com os coordenadores dos cursos de

licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Usou-se, como ferramenta de
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coleta de dados, um questionario com questdes abertas. Além do mais, como aporte para a
investigacao, buscou-se complementacdo por meio da anélise de documentos.

Como forma de organizacdo, o presente estudo estd estruturado da seguinte forma:
construcdo tedrica a qual busca fazer uma reflexdo entre os referenciais tedricos que
subsidiam a pesquisa, sendo eles distribuidos nos temas: Educacéo Especial, formacdo inicial
de professores e gestdo educacional. Logo, sdo apresentados 0s procedimentos metodolégicos
que serviram de apoio, bem como o0 percurso que iniciou a investigacdo. Na sequéncia, para
melhor sistematizar a analise dos dados e dos consequentes resultados, o capitulo 3 é dividido
em trés categorias: Disciplinas sobre Educacdo Especial/Educacao Inclusiva: Curriculo e PPC
como agente de formacdo; Acdes desenvolvidas nos cursos de licenciatura: Buscando
formacdo para atuar na escola inclusiva; e Formacdo do professor de Educacdo Basica em
tempos de Inclusdo Educacional: questbes, transformacGes e avangos. Por fim, s&o
apresentadas algumas consideracdes provindas das reflexdes e do tratamento do material

estudado, assim como as referéncias usadas na monografia, 0S anexos e 0s apéndices.



1. CONSTRUCAO TEORICA

1.1 Educacéo Especial com vistas @ Educagéo Inclusiva: sua construcéo historica e as

politicas publicas que as subsidiam

Para chegar a atual proposta de educacdo inclusiva, o sistema de ensino brasileiro,
caminhando a passos lentos, passou por diversas etapas, vivendo diferentes politicas, leis,
normativas, resolucdes e diretrizes.

Mazzotta (1997) traca um perfil histérico que representa a ordem cronoldgica da
concretizagio das agdes sociais para o atendimento aos “excepcionais”™ em diferentes
sociedades. O autor classifica dimensdes decorrentes das atitudes sociais. A primeira
dimensdo era a marginalizacdo traduzida pela auséncia de qualquer forma de atendimento
decorrente da descrenga da sociedade frente a mudanca de situagdo da pessoa. A segunda
dimenséo, a assistencialista, compreendia as atitudes sociais humanitarias, porém os sujeitos
especiais eram vistos como incapazes, ndo tendo participacdo ativa na sociedade. Esse
momento foi marcado pela solidariedade. Por ultimo, o autor refere-se a dimensdo da
Educacdo e Reabilitacdo, na qual é visto o potencial do ser humano que deve ser
desenvolvido, concretizam-se acdes de servicos e recursos de educacéo e de reabilitacdo.

Até deparar-se com as conquistas no ambito da educacdo especial, evidenciam-se
diferentes concep¢bes e significados no que tange ao reconhecimento dos sujeitos com
necessidade especiais. Destaca-se que, na Antiguidade, predominava o abandono que, devido
as suas condicdes atipicas, eram eliminados.

Conforme Ribeiro (2003, p. 42), essas pessoas eram consideradas “degeneragao da
raca humana, deveriam ser ‘expostas’ ou eliminadas pelo grande transtorno que
representavam para a sociedade”. Durante esse periodo, marcado pela negligéncia,
caracterizou-se como auséncia total de atendimento.

Ao percorrer pela pratica caritativa na Idade Média, nota-se uma visdo patolégica da
pessoa que apresentava deficiéncia, repercutindo sua separacdo e menosprezo da sociedade.
Na Idade Moderna, encontrava-se uma maior aceitacdo do ser humano decorrente das

filosofias humanistas. Através das pesquisas médicas, cresceu os estudos da deficiéncia

* Termo utilizado por Mazzotta (1997) para caracterizar pessoas com necessidades especiais.
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atrelada a hereditariedade, a biotipologia, a etiologia, a caracterizacdo de quadros tipicos, aos
aspectos organicos, etc. (RIBEIRO, 2003). Portanto, durante grande parte da Histdria da
Humanidade, o “deficiente” foi vitima de segregagdo, pois a énfase era na incapacidade, na
anormalidade.

Deste modo, no século XVIII a meados do século XIX, encontra-se a fase de
institucionalizacdo, na qual os deficientes eram segregados e protegidos em instituicdes
residenciais. Esse tempo foi marcado pelo empenho do médico Jean Marc Itard (inicio século
X1X) que desenvolveu as primeiras tentativas de educar uma crianga, conhecida como o
“Selvagem de Aveyron”. O final do século XIX e meados do século XX foram marcados pelo
desenvolvimento de escolas e/ou classes especiais em escolas publicas, visando a oferecer a
pessoa deficiente uma educacao a parte.

No Brasil, o atendimento educacional especializado teve inicio na época do Império
com a criagdo de duas instituicdes: em 1854, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, atual
Instituto Benjamin Constant, e, em 1857, o Instituto dos Surdos Mudos, atual Instituto
Nacional da Educacdo dos Surdos, ambos no Rio de Janeiro. No inicio do século XX, em
1926, é fundado o Instituto Pestalozzi, instituicdo especializada no atendimento as pessoas
com deficiéncia mental. Em 1945, ¢é criado o primeiro atendimento educacional especializado
as pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff. No ano de 1954,
é fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE (BRASIL,
2008).

E s6 em 1961 que a Educacdo Especial passa a ser fundamentada por dispositivos
legais, sendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°. 4.024/61, que assinala
o direito dos “excepcionais” a educacdo, preferencialmente dentro do sistema geral de ensino.
Desse modo, pode-se inferir que, quando a educacdo do aluno ndo se enquadra no sistema
geral, devera enquadra-la em um sistema especial de educacdo (MAZZOTTA, 1999). Apds 10
anos, a Lei n°. 5.692/71 altera a anterior, assegurando “tratamento especial” aos alunos com
deficiéncias fisicas, mentais, aos que se encontram em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e aos superdotados. Assim sendo, ndo promove a organizacdo de um
sistema de ensino que atenda as necessidades educacionais especiais, na sala regular,
reforcando o0 encaminhamento para as classes e escolas especiais.

Em 1973, com a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial — CENESP,
responsavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil, houve o incentivo de acGes

educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e as pessoas com superdotacdo, porém,
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ainda configuradas por campanhas assistenciais e ac¢des isoladas do Estado. Nesse periodo,
ndo se efetiva uma politica publica de acesso universal a educacao.

Conforme Mazzota (1999, p. 71-72), em 1977, a Portaria Interministerial n® 477 de 11
de agosto estabelece, entre seus objetivos, “ampliar oportunidades de atendimento
especializado de natureza médico - psicossocial e educacional para excepcionais, a fim de
possibilitar sua integracdo social” e “propiciar continuidade de atendimento a excepcionais,
através de servico especializado de reabilitagdo ¢ educagdo” (p. 71-72). Esses recortes
evidenciavam agdes ainda de carater preventivas e corretivas e de uma educagcdo médica-
pedagogica.

Deste modo, a década de 70 marcou o surgimento do movimento da Integragéo, com o
conceito de normalizacdo, expressando que ao deficiente devem ser dadas condigdes
semelhantes as oferecidas na sociedade em que ele vive.

A Constituicdo Federal de 1988 pontua como objetivo fundamental, em seu art.3°,
inciso IV, “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacao” (BRASIL, 2008). Determina a educagdo como um
direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho. No seu artigo 206, inciso I, estabelece a “igualdade de condigdes
de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 2008), ¢ ainda garante como dever do Estado a
oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino
(art. 208). Dessa forma, exige-se das escolas de ensino comum novas formas de organizacao.

Em meados da década de 90, iniciaram as discussGes em torno da educacéo inclusiva.
Esse novo paradigma surge como uma reacdo contraria ao principio de integracdo. A luta pela
educacdo para todos ganha espaco no pais com a implementacdo de documentos como a
Declaragdo Mundial de Educacao para Todos em 1990 e a Declaracdo de Salamanca em 1994,
que passam a influenciar a formulacdo das politicas publicas para Educacdo Especial com
vistas a educacdo inclusiva (BRASIL, 2008).

Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial, que orienta o
processo de “integragdo instrucional”. Nesse documento, ha a ideia de garantia de acesso as
classes comuns do ensino regular aqueles que “[...] possuem condi¢des de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que
0s alunos ditos normais” (BRASIL, 1994, p.19). Nessa perspectiva, a Politica ndo valoriza os
diferentes potenciais de aprendizagem no ensino comum, e, assim, mantém-se a

responsabilidade da educacdo desses alunos no @mbito da educacéo especial.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996) -
apresenta alguns avancos frente a organizacdo dos sistemas de ensino para a educacgdo
especializada. A lei afirma que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo,
métodos, recursos e organizacdo especificos para atender as suas necessidades. Garante a
terminalidade especifica aqueles que ndo atingiram o nivel exigido para a conclusdo do
Ensino Fundamental, em virtude de suas deficiéncias e da aceleragdo de estudos aos
superdotados. Além disso, assegura a qualidade dos servicos educacionais para 0s alunos e a
necessidade de capacitagdo dos professores e de recursos adequados para atender a
diversidade dos alunos.

Em 1999, o Decreto n° 3.298 define a Educacdo Especial como uma modalidade
transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a atuacdo complementar da
Educacdo Especial ao ensino regular (BRASIL, 2008). Ha aqui o fato de que muitas vezes o
aluno incluido € visto como o aluno da Educacgéo Especial, ndo sendo raros os casos em que 0
seu ensino fica totalmente de responsabilidade desta modalidade de ensino. No entanto, isso
declara que é de longa data que j& se afirma ser no ensino comum & educagdo dos sujeitos
com necessidades especiais, sendo a Educacédo Especial responsavel pela complementacédo de
suas aprendizagens.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica - Resolucao
CNE/CEB N° 2/2001 (BRASIL, 2001a) - determinam que todos os alunos devem estar
matriculados nos sistemas de ensino, sendo dever da escola organizar-se para oferecer
condicBes necessarias para uma educacdo de qualidade aos alunos com necessidades
educacionais especiais. Sendo assim, a Educacdo Especial deve realizar o atendimento
educacional especializado complementar ou suplementar a escolarizacéo.

O Plano Nacional de Educacdo - PNE, Lei n° 10.172/2001 (BRASIL, 2001), apoia a
construcdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana. Em
vista disso, sdo estabelecidos objetivos e metas para que os sistemas de ensino favorecam o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos, apontando alguns problemas.
Entre esses, destaca-se a formacao docente, pois se acredita que o primeiro passo, para que se
efetive uma escola inclusiva, esta atrelado a formacédo de professores de forma condizente
com as reais necessidades que serdo encontradas nas salas de aulas.

Faz-se necessario, para a discussdo que o presente trabalho propde, a informacéo
encontrada na Resolucdo CNE/CP n°1/2002 (BRASIL, 2002), que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica. Em uma

perspectiva de educacdo inclusiva, o documento define que as instituicdes de ensino
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superior devem prever em sua organizagdo curricular formacdo docente voltada para
atender a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais.
No mesmo ano é reconhecida legalmente a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) por
meio da Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002. Na Lei, destaca-se o dever de garantir a
inclusdo do ensino da Lingua Brasileira de Sinais nos cursos de formacdo de Educacédo
Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério como parte integrante dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislacdo vigente. No ano de 2005, a Lei é
regulamentada através do decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, em que esta
explicitado que “A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatoria nos cursos
de formacdo de professores para o0 exercicio do magistério” (BRASIL, 2005, art.3?),
esclarecendo no § 1° do mesmo artigo que
Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o curso
normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de

Educacdo Especial sdo considerados cursos de formacdo de professores e
profissionais da educacdo para o exercicio do magistério (BRASIL, 2005).

ApoOs a educacdo dos sujeitos com necessidades especiais perpassar por diversas
discussdes através de politicas publicas, € com a Politica Nacional de Educacdo Especial, na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008), que se garante, com maior
énfase, o direito de uma educacdo de todos o0s sujeitos em escola regular. Esta politica
apresenta como objetivo “assegurar a incluséo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao” (BRASIL, 2008, p. 14).

Para tanto, garante a orientacdo dos sistemas de ensino para garantir 0 acesso ao
ensino regular com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino. Também visa a transversalidade da modalidade de Educacdo Especial, desde a
Educacdo Infantil até a Educacdo Superior, ofertando o atendimento educacional
especializado, a formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e
formacdo aos demais profissionais da educacdo para a inclusdo, além de prover a participacéo
da familia e da comunidade, a acessibilidade arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios,
nas comunicacdes e informacdo (BRASIL, 2008).

Em 2009, é publicada a Resolucdo CNE/CEB 4/2009 em que institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Baésica,
Modalidade Educacdo Especial. Neste documento é reafirmado o dever dos sistemas de

ensino do aluno publico da Educagdo Especial estar matriculado em classe comum do ensino


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.436-2002?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.626-2005?OpenDocument
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regular e ter o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Além disso, é delimitado o
publico alvo da Educacdo Especial e esclarece que: “Art. 2° O AEE tem como funcéo
complementar ou suplementar a formagdo do aluno por meio da disponibilizacdo de servigos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacao
na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem” (p.1).

Como forma de orientacdo aos sistemas de ensino para a construcdo de sistemas
educacionais inclusivos, é apresentado, em 2011, o Decreto n° 7.611/2011 que dispde sobre a
Educacdo Especial, o Atendimento Educacional Especializado e outras providéncias.

Ao desenvolver uma retrospectiva histérica da Educacdo Especial, evidencia-se o
longo percurso na organizacdo de agOes para a educagdo do sujeito com necessidades
educacionais especiais até chegar a atual proposta de inclusdo, mais precisamente de
Educacéo Inclusiva.

Assim, 0 momento atual recupera a histéria da educacdo como busca de esforcos para
a implementacéo efetiva e com qualidade de uma educacdo inclusiva, através de propostas
pedagdgicas que tornem possivel receber todo aluno, seja qual for sua especificidade. Nessa
perspectiva, cabe a escola ndo apenas receber o aluno com necessidades educacionais
especiais, mas também proporcionar-lhe um ambiente, no qual sejam possiveis as trocas para
o0 desenvolvimento do aprendizado em todos os niveis de saberes propostos pela escola.

No entanto, o fato de existir uma politica que oriente toda a organizacdo para a
implementacdo da educacao inclusiva nem sempre se encontra a sua concretizacdo no ambito
escolar. Acredita-se que ndao é com a obrigatoriedade que serd possivel o alcance a uma
pedagogia inclusiva positiva e efetiva. Refletindo sobre estes aspectos, Beyer (2006, p. 81)

afirma que:

E pelo convencimento gradual, por meio da exposicdo convincente de todos os
aspectos que constituem as principais bases (filosoficas, psicoldgicas, sociais e
pedagdgicas) do projeto inclusivo, que os professores e educadores em geral
poderdo se tornar pecas estratégicas deste jogo fascinante que se chama educacdo
inclusiva.

Ainda que esse “convencimento” e a exposi¢do clara e massiva acerca dos
pressupostos da educacdo inclusiva ndo sejam realidade, existe, hoje, um movimento mundial
pela inclusdo, que se estabelece a partir de acbes politicas, culturais, sociais, além de
pedagdgicas, a fim de garantir o direito de todos os alunos estarem juntos aprendendo e
compartilnando de uma educacdo de qualidade, sem nenhum tipo de discriminacdo (BRASIL,
2008).
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Ao longo de 90 anos, a Educagéo Especial foi evoluindo em termos de conceitos e
propostas institucionais. A caracterizacdo da Educagdo Inclusiva, que hoje € atrelada a
Educacdo Especial, traz, como principio, a heterogeneidade na classe escolar, promovendo
interacOes entre criangcas com necessidades e potencialidades especificas. No entanto, apenas
a interacdo ndo é suficiente, é necessario “uma pedagogia que se dilate frente as diferengas do
alunado” (BEYER, 2006, p. 73), propondo, dessa forma, aprendizagens reciprocas que
favorecga o desenvolvimento de todos.

Beyer (2006) discute a questdo historicamente construida entre integracdo escolar e
educacdo inclusiva pontuando que ha uma evolucdo continua conceitual, passando de
integracdo para inclusdo. Além disso, 0 autor destaca que “[...] em muitas situagdes
propomos a educagdo inclusiva e temos uma pratica de integracdo escolar” (BEYER, 2006, p.
74). A imagem a seguir, criada por Beyer (2006, p. 76), retrata a questdo evolutiva da

educacéo inclusiva.

EXCLUSAO

SEPARACAO

INCLUSAO

Legenda:
@ pessoas com necessidades especiais
@ pessoas ditas normais

circulo grande: sistema escolar regular

circulo pequeno: sistema escolar especial

Figura 1 — Evolucdo da Educacéo Inclusiva retratada por Beyer (2006).

Dessa forma, destaca-se que a inclusdo ndo é apenas estar presente na classe regular
compartilhando um mesmo espaco. Em tal configuracdo o aluno até pode estar tendo algumas

trocas sociais, mas, em termos educacionais, de aprendizagem efetiva e consequente
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desenvolvimento global dos sujeitos deixa lacunas. Refletindo sobre os problemas

enfrentados pela escola inclusiva, Beyer (2006, p. 76) revela que

O desafio é construir e por em pratica no ambiente escolar uma pedagogia que
consiga ser comum ou valida para todos os alunos da classe escolar, porém capaz de
atender os alunos cujas situacdes pessoais e caracteristicas de aprendizagem
requeiram uma pedagogia diferenciada. Tudo isso sem demarcag@es, preconceitos
ou atitudes nutridoras dos indesejados estigmas. Ao contréario, pondo em andamento,
na comunidade escolar, uma conscientizacdo crescente dos direitos de cada um.

Entdo, 0 que se espera da educacdo inclusiva é que todos os sujeitos incluidos sejam
visualizados a partir de suas capacidades. Além disso, acima de tudo, que sejam consideradas

as singularidades, na qual o ensino contemple os diferentes niveis e formas de aprendizado.

1.2 Formacao inicial de professores com vistas a educacéo inclusiva

Atualmente evidencia-se diversas mudancas no sistema educacional decorrente dos
avancos cientificos, tecnologicos, entre outros que trazem consigo novas exigéncias aos
professores, assim repercutindo na sua formacdo. Essas exigéncias trazem como base
principalmente a relacdo entre escola e sociedade, e, acima de tudo, a implementacdo de um
projeto de educacdo escolar que se posicione em relacdo as mudancas e obrigacdes sociais, € a
organizacdo do sistema nacional de ensino em torno dos temas recorrentes da educacéao
(LIBANEO, 2006). Considerando essas exigéncias, para o aprimoramento da educacio para

todos, € necessario o investimento na formacéo de professores, pois

O professorado, diante das novas realidades e da complexidade de saberes
envolvidos presentemente na sua formacdo profissional, precisaria de formacéo
tedrica mais aprofundada, capacidade operativa nas exigéncias da profisséo,
propdsitos éticos para lidar com a diversidade cultural e a diferenca [...] (LIBANEO,
2006, p.77).

Portanto, pensar em um sistema de formacéo de professores remete-se a reavaliacdo
dos objetivos, contetdos, métodos, formas de organizacdo do ensino e principios educacionais
diante da realidade em transformacéo. Vindo ao encontro da reflexdo tomada neste trabalho, a
formacdo de professores hoje deve considerar a nova realidade da educacdo inclusiva,
apresentando subsidios, através dos contetidos, métodos, conceitos e principios, para que 0s

futuros professores oferecam um ensino de qualidade aos educandos.
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Acredita-se que todos os professores devam estar preparados para receber e trabalhar
com a diversidade, proporcionando aos educandos um ensino de qualidade que respeite suas
necessidades. Neste contexto pode-se afirmar que a “[...] formagdo geral de qualidade dos
alunos depende de formagio de qualidade dos professores”. (LIBANEO, 2006, p. 83).

Logo, pode-se afirmar que

Ha estreita relagdo entre a qualidade de ensino na universidade e o trabalho docente
realizado em sala de aula. A premissa é muito simples: o ndcleo de uma instituicéo
universitaria € a qualidade e eficacia dos processos de ensino e aprendizagem que,
alimentados pela pesquisa, promovem melhores resultados de aprendizagem dos
alunos. Ou seja, a universidade existe para que os alunos aprendam conceitos,
teorias; desenvolvam capacidade e habilidades; formem atitudes e valores e se
realizem como profissionais-cidaddos. E para isso que sdo formulados os projetos
pedagdgicos, os planos de ensino, os curriculos, os processos de avaliacao.
(LIBANEO, 2005, p.01).

Além do mais, 0 que se torna preocupante no ambito da formacdo docente e
principalmente, da formacdo docente que considera a exigéncia de professores capacitados
para a diversidade é o fato de, muitas vezes, 0s cursos passarem uma Vvisdo simplista da
educacdo especial, assim como da educacdo inclusiva, que ndo colabora para o
reconhecimento verdadeiro de tais areas, o0 que faz continuar o reforco dos mitos que podem
interferir em um trabalho docente de qualidade para os alunos.

Corroborando com o exposto, Tardif (2002), ao explanar sobre os saberes
profissionais dos professores, destaca o fato dos alunos passarem pelos cursos de formacéo de
professores sem modificar suas crencas anteriores sobre o ensino. “E, quando comecam a
trabalhar como professores, sdo principalmente essas crencas que eles reativam para
solucionar seus problemas profissionais” (TARDIF, 2002, p. 261).

Desse modo, a falta de entendimento e de conhecimento a respeito da incluséo escolar
e de seu alunado pode acarretar sérios problemas, até mesmo a excluséo de alguns alunos. No
entanto, espera-se que, nesse espaco de formacdo, seja proporcionado aos futuros professores
a quebra das crencas que trazem uma visdo errbnea sobre 0s aspectos que permeiam a
educacdo, sobretudo a educacdo inclusiva e seu alunado. Dessa forma, isso contribui com a
busca de subsidios que melhor resolvam os provaveis problemas que encontrardo na pratica.

Nesta linha de pensamento, entende-se que a formacao inicial de professores deva ser
fator de problematizacdo ao rever as acdes que contribuem para uma pedagogia inclusiva,
pois, para se prover uma educacdo que atenda a todos os alunos sem classificacdes, é
necessaria a consolidacdo de uma pedagogia capaz de suprir as necessidades das criangas,

considerando as especificidades de cada uma. Para tanto, é fundamental a reformulacdo do
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curriculo de formagdo de professores de pedagogia e licenciaturas para contemplar a
heterogeneidade escolar (BEYER, 2006).

As instituicdes de ensino superior sdo as grandes responsaveis pelo contingente de
profissionais atuantes no sistema regular de ensino. Nessa perspectiva, é essencial que a
universidade, como agéncia de formacao de profissionais, assuma, juntamente com o sistema
de ensino, iniciativas que oferecam suporte a tais profissionais de forma a contribuir no
processo de incluséo (JESUS, 2006).

Retomando Beyer (2006), quando assevera que o professor sé se tornara parte do
processo de inclusdo a partir de seu convencimento, acredita-se que é, na formacao inicial de
professores, o momento propicio para se iniciar esse processo de “convencimento”, através do
conhecimento das principais bases do projeto inclusivo. Quando o professor sentir-se como
protagonista desta acdo, envolvido e sensibilizado com o desenvolvimento dos seus
educandos, € que poderdo surgir efeitos inclusivos frente a escola.

Tal necessidade é subsidiada por politicas publicas, as quais buscam assegurar aos
cursos de formagdo de professores principios de conhecimento para a atuacdo no sistema de
ensino inclusivo. Além da Resolucdo CNE/CP n°1/2002, ja apontada anteriormente, que traz o
dever de formacdo docente voltada para a diversidade, encontra-se entre 0s objetivos e metas
do Plano Nacional de Educacdo - PNE (BRASIL, 2001, p. 68): “Incluir nos curriculos de
formacdo de professores, nos niveis médio e superior, conteudos e disciplinas especificas para
a capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais”. Cabe ressaltar que esse documento teve
vigéncia até o ano de 2010; logo, suas metas deveriam ser cumpridas nesse periodo. O
documento traca uma discussdo sobre a necessidade de preparacdo do corpo docente e do
corpo técnico e administrativo das escolas, destacando que todos os professores deveriam ter
conhecimento da educacéo de alunos especiais (BRASIL, 2001, p. 62-63).

Porém, apesar da politica trazer como meta tal formacdo, hd exemplos que ndo se
encontra isso. Em alguns casos, ainda ndo ha a oferta de tais disciplinas; ja em outros, as
disciplinas existem, mas se questiona se realmente estdo suprindo as necessidades de
formacdo para a educacéo inclusiva.

Tendo em vista as premissas levantadas em pesquisa anterior®, entre as problematicas
apontadas pelos académicos ao avaliarem sua formacdo académica para o trabalho com os
alunos incluidos, encontram-se 0s problemas em torno dos professores-formadores. Para

tanto, “faz-se necessario modificar o perfil do professor universitario.” (LIBANEO, 2005,

* MACHADO (2010)
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p.8), pois para alcancar mudancas significativas e melhorias no ensino-aprendizagem, “tera
que ser a partir dos professores, do desenvolvimento de suas atitudes, habilidades e
reconhecimento a respeito das mudangas e inovagdes necessarias” (LUCK, 1988, p. 15).
Nesse sentido, como instancia maior de organizacdo e efetivacdo de exceléncia na pratica
educacional, é indispensavel considerar a gestdo da instituicdo, principalmente como forma de
aprimoramento de acOes e resolucdo de problemas no processo educacional da formagéo
docente.

Logo, ao levantar a necessidade de aprimoramento nas instituicbes de Ensino Superior
no que se refere a formacdo para a educacdo inclusiva, destaca-se, além das leis e politicas
que afirmam a necessidade de formacdo para a educacdo inclusiva, a fungdo classica da
universidade, pois ela “Transmite o saber historicamente acumulado, ¢ uma instancia
questionadora desse saber, € criadora de novos saberes. Ela também precisa saber responder a

realidade historica, social, politica, cultural, cientifica” (LIBANEO, 2005, p.8).

1.3 Gestéo educacional: da formacao docente a educacéo bésica

1.3.1 Gestdo educacional no ensino superior: reflexées na formacao de professores

Ao refletir sobre os principios da qualidade e da melhoria da educacdo, ndo ha como
negar a influéncia e significancia do papel da gestdo educacional, especialmente quando se
refere as politicas publicas educacionais e as suas concretizacbes em sentidos mais amplos e
ndo, necessariamente, diretamente ligados. Nesse contexto, pensar a formacéo de professores
comprometida e consciente com as atuais politicas educacionais de inclusdo remete aos
objetivos da gestdo educacional no campo do Ensino Superior, principalmente em torno da
organizacdo, mobilizacdo, articulacdo e participacdo de todas as instancias.

De modo coerente, desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996), ja eram garantidos tais principios, ndo apenas na Educacdo Basica,
mas também no Ensino Superior. 1sso se confirma no Art. 56. da LDB: “As institui¢des
publicas de educacdo superior obedecerdo ao principio da gestdo democratica, assegurada a
existéncia de Orgdos colegiados deliberativos, de que participardo 0s segmentos da

comunidade institucional, local e regional”.
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A partir disso, faz-se necessario compreender o conceito de gestdo educacional.

Assim, Heloisa Liick® conceitua esclarecidamente:

Gestdo educacional corresponde ao processo de gerir a dindmica do sistema de
ensino como um todo e de cooperacao das escolas em especifico, afinado com as
diretrizes e politicas educacionais publicas para implementacdo das politicas
educacionais e projetos pedagdgicos das escolas, compromissado com os principios
da democracia e com métodos que organizem e criem condi¢Oes para um ambiente
educacional auténomo [...] de participacdo e comprometimento [...], autocontrole
[...] e transparéncia [...] (LUCK, 2006, p.35).

Tracando o rumo da reflexdo, torna-se oportuno esclarecer que, quando se fala em
gestdo educacional ndo se remete apenas a escola ou instituicdo como lécus de ensino, mas
sim a todas as dimensdes e segmentos que compdem o sistema de ensino, desde o d&mbito
governamental, politico, secretarias de educacdo e Orgdos regionais. De acordo com Liick
(2006), o conceito de gestdo “nao se refere a este ou aquele segmento, mas ao sistema de
ensino como um todo, tanto horizontal quanto verticalmente, e, portanto, ndo se constitui em
uma funcdo circunscrita a quem detém o cargo/fungdo maior de uma unidade de trabalho”
(p-36-37).

Sem negar as dificuldades para se concretizar uma gestdo democratica — portanto,
participativa e colaborativa — no Ensino Superior, em muitos momentos quando se refere a
instituicdo de ensino superior € comum o termo administragdo em vez de gestdo. Muitas
vezes, é apenas a administracdo do ensino que prevalece.

Tendo em vista a principal finalidade da educacdo, a transformacdo da sociedade
através do homem, é fundamental reportar-se as mudancas nos ambitos politico, econémico e
social no campo educacional, pois trazem consigo modificacbes nos padrbes da sociedade,
nos quais as politicas educacionais definem os rumos e as fun¢des da educacéo de acordo com
0s interesses sociais.

Logo, entra em cena o papel da administracdo educacional no contexto de producéao
capitalista. Considerando as colocacdes de Paro (2006), coloca-se que as instituicdes sao
produtos da evolugdo historica e, assim, uma administra¢do ‘“historicamente determinada
pelas relacbes econdmicas, politicas, sociais, que se verificam sob o modo de producdo
capitalista” (PARO, 2006, p. 18).

A instituicdo de ensino, e consequentemente sua administracdo, estd diretamente

ligada a totalidade social, ou seja, estd intimamente relacionada com a organizacdo da

® Neste trabalho, quando a autora refere-se as escolas, compreende-se também as institui¢des de Ensino Superior.
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sociedade e das forcas econdmicas, politicas e sociais. De acordo com Paro’ (2006, p. 13).
“[...] a educacdo escolar ndo se faz separada dos interesses e for¢as sociais presentes em uma
determinada situacao historica”.

Assim, as instituicdes de ensino, em sua construcdo, ndo deixam de acompanhar as
necessidades e interesses ao longo das transformacdes sociais. Dessa forma, a administracao
delas, ja que é produto de longa evolucéo historica, traz marcas das contradigdes sociais e dos
interesses politicos em jogo na sociedade (PARO, 2006).

E relevante destacar que, por muito tempo, foi usado apenas o termo administracio do
ensino, sendo necessaria, a partir dos principios educacionais, a mudanca para gestdo
educacional. Em vista disso, Lick (2006) ao discutir sobre a mudanca paradigmatica de
administracdo para gestdo, ressalta que se deve ter claro que ndo se refere apenas a uma
substituigdo terminologica.

Trata-se, assim, da proposicio de um novo entendimento de organizacdo
educacional e de seus processos e, para, além disso, das relagGes da educacdo com a
sociedade e das pessoas dentro do sistema de ensino e da escola. Cabe ressaltar,
ainda, que a gestdo ndo se propde a depreciar ou invalidar a importancia da

administracdo, mas, sim, a superar as limitacdes de enfoque fragmentado,
simplificado e reduzido. (LUCK, 2006, p.53).

Neste enfoque, a administracdo passa a ser considerada uma dimensdo da gestdo. A
gestdo educacional ndo elimina a ética da administragdo, apenas supera, tornando-a mais
significativa e transformadora, ficando a servigo do trabalho da gestdo (LUCK, 2006). Sendo
assim, hoje, as instituicGes de ensino devem ser organizadas e mantidas atraves da gestao
educacional, uma gestdo participativa e democratica que

[...] abrange a articulagdo dindmica do conjunto de atuacBes como pratica social que
ocorre em uma unidade ou conjunto de unidades de trabalho, que passa a ser o
enfoque orientador da acdo organizadora e orientadora do ensino, tanto em ambito

macro (sistema) como micro (escola) e na interagio de ambos os Ambitos (LUCK,
2006, p.112).

Nessa configuracdo, a gestdo educacional ndo contempla somente a gestdo da
instituicdo de ensino (micro), mas sim abrange a totalidade da educacdo, ou seja, todo o
sistema de ensino (macro). Para as questfes levantadas aqui, cabe enfatizar que, na gestao de
ambito macro, pode-se destacar as politicas publicas educacionais, assim como as acdes e 0s

programas do governo, 0s quais ndo deixam de ser politicas publicas e que se entrelacam as

" Entende-se aqui também as instituicdes de ensino superior quando mencionado o termo escolas.
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acOes educacionais propriamente ditas, principalmente quando diz respeito a inclusdo de
alunos com necessidades especiais e a formagdo dos professores da sala regular.

Desse modo, séo evidentes as relacdes e 0s encadeamentos entre a gestdo macro e
micro, sendo que, para efetivas melhorias no sistema de ensino e de qualidade educacional,
um ambito reflete no outro. Da mesma forma, pode-se afirmar que duas diferentes instancias
de dmbito micro podem se influenciar significativamente, como é o caso das instituicGes de
Ensino Superior e das de Educagdo Basica. Considerando a forte ligacdo entre o nivel de
ensino que forma os profissionais que irdo atuar, gerir, concretizar a Educacdo Baésica, ndo é
dificil entender tal relacéo.

Essa reflexdo vai muito mais além do que, superficialmente, poderia imaginar, pois
para a concretizacdo das acOes entre gestdo do sistema e da escola basica, é necessario o
atravessamento pela formacdo no Ensino Superior. Assim, quando se discute a efetivacdo de
acOes no que se refere a educacao inclusiva, ha, entre as politicas pablicas e demais instancias
do sistema de ensino (gestdo macro) e a concretizagdo destas na escola de Educacdo Basica
(gestdo micro), um grande fator de influéncia: a formacdo de professores (instituicdo de
gestdo micro). Se a gestdo das instituicbes de Ensino Superior ndo estiver em consonancia
com os principios propostos pelo sistema educacional para a Educacdo Basica, ndo sera
possivel éxito na qualidade da educacdo. Em harmonia, Lick (2006) aponta que, para a
melhoria da qualidade da gestdo educacional, é necessaria acdo ampla e continuada,

envolvendo multiplas dimensdes articuladas entre si.

1.3.2 Gestdo universitaria: formando professores inclusivos

A busca por mudancas qualitativas em torno da formacdo de professores so se efetiva
com o trabalho de acdo conjunta entre as pessoas, ou seja, instituicdo, professores e alunos,
comprometendo-se na gestdo e nos aprimoramentos dos aspectos que permeiam a qualificacao
dos profissionais que atuardo na escola inclusiva. Apenas mudancas curriculares, de métodos
e técnicas do ensino ou do curriculo ndo resultardo por si s6 nas melhorias no sistema de
formac&o desses profissionais. E necessaria a intervencio de todas as pessoas envolvidas, pois
“a chave do éxito na educacio reside nas pessoas”. (KAUFMAN, 1978, p. 11 apud LUCK,
1988, p. 15).
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Corroborando com a discussdo, Libaneo (2005), ao explanar sobre a aula universitéaria
como referéncia para o0 ensino superior, supde a ideia “de que, se houver algum lugar mais
propicio para promover mudancas e inovagdes em vista da melhoria da qualidade de ensino,
esse lugar é o curso, com seus professores e alunos, e a forma, a gestdo participativa”
(LIBANEO, 2005, p.3).

Nesse contexto, indica-se que, desde a década de 1980, houve a busca de
democratizacdo da gestéo, estabelecida por meio da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
1988) e reafirmada, como principio da gestdo democratica, pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996). Para comprovacao, evidencia-se que, no capitulo 111 da
Constituicdo (BRASIL, 1988), artigo 206, entre os principios do ensino “VI - gestdo
democratica do ensino publico”. Na LDB (BRASIL, 1996), em seu titulo Il, artigo 3°, ha:
“VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas
de ensino”. Logo, tendo como base uma gestdo democratica, 0 que se espera € a participacéo
conjunta e cooperativa de todos os membros, na qual as tomadas de decisdes Sdo processos
democraticos e coletivos construidos colaborativamente.

Nesse sentido, pode-se afirmar que ndo sdo possiveis efetivas mudangas nas praticas
de ensino universitario sem aces e mudancas na organizacgéo e gestdo do curso (LIBANEO,
2005). Porém, deve-se ter claro que a organizacao e a gestdo de uma instituicdo de ensino nao
se resumem apenas as questdes burocraticas, administrativas, envolvendo o0s niveis
hierarquicos de exercicio do poder, os colegiados académicos e as formas de tomada de
decisbes (LIBANEO, 2005), mas sim reconhece também a relacio com a sala de aula, visto

que:

Tudo o que ocorre na sala de aula deve estar em consonancia com 0 que ocorre no
ambito de decisdes em torno do projeto pedagdgico, dos objetivos de ensino, do
curriculo, das formas convencionadas de relacdes professor-alunos e procedimentos
de ensino. (LIBANEO, 2005, p. 9).

Desse modo, ndo se pode deixar de mencionar aqui a ligacdo de tais aspectos com 0s
documentos regulamentarios que concretizam a acdo pedagogica do curso. Internamente,
como documento maior, considera-se o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), ou no caso do
Ensino Superior, o Projeto Politico Pedagdgico de Curso (PPC). Os Projetos devem estar de
acordo com os principios da formacdo que se deseja, tendo como base a gestdo democréatica
de seus propoésitos desde as instancias maiores de politicas, regimentos, até seus

coordenadores, professores e académicos.
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Logo, o PPP carrega consigo responsabilidade e relevancia para a organiza¢do de uma
instituicdo educacional. Considera-se o PPP uma forma de planejamento mais amplo das
acOes de uma instituicdo escolar. Sem o planejamento, “a gestdo corre ao sabor das
circunstancias, as agdes sdo improvisadas, os resultados nio sdo avaliados” (LIBANEO, 2004,
p. 149). Ou seja, é o “norte” da instituicdo, transparecendo a visdo do todo, seus principios,
objetivos e juizos. De acordo com Libaneo (2004), o planejamento, expresso através do PPP,
representa uma ideia, um objetivo, uma meta, e principalmente, uma sequéncia de acdes que
irdo orientar a prética, além de expressar as exigéncias sociais e legais do sistema de ensino.

Ao encontro dos objetivos propostos na pesquisa, ¢ pertinente destacar que ‘“‘a
organizagdo e gestdo constituem-se do conjunto das condigdes e meios utilizados para
assegurar 0 bom funcionamento da instituicdo [...]J, de modo a alcancar os objetivos
educacionais esperados” (LIBANEO, 2005, p. 9). Tendo em vista disso, é relevante destacar

nessa relagéo que

A gestdo educacional cultiva relagdes democraticas, fortalecendo principios comuns
de orientacdo, norteadores de construcdo da autonomia competente, que se garante a
partir do estabelecimento e cumprimento de normas, leis, principios e diretrizes
comuns. Estas, quando entendidas em seu sentido e espirito pleno, sdo vistas em seu
potencial de inspiragdo para dar unidades e organicidade ao conjunto das agGes
sociais (LUCK, 2006, p.45).

Sendo assim, é necessaria a reflexdo em torno das praticas universitarias e dos
objetivos do sistema educacional, visando assegurar as metas e 0s propositos para tanto. Entre
esses aspectos, a titulo de ilustracdo, encontra-se a Resolugdo CNE/CP n°1/2002 (BRASIL,
2002), que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Baésica. Na perspectiva de educacdo inclusiva, o documento define que as
instituicbes de Ensino Superior devem prever, em sua organizacdo curricular, formacéo
docente voltada para atender a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais. Sendo assim, pode-se
perceber a necessidade de repensar sobre 0s aspectos que permeiam a organizacao e a gestao
universitaria, a fim de pér em préatica as exigéncias da educacao contemporanea.

Tendo em vista a premissa que “Problemas globais demandam agdo conjunta
abrangente e participativa” (LUCK, 2006, p.39), para a qualidade da educacéo, e, sobretudo
para a qualidade de ensino aos alunos incluidos, é necesséria a acdo conjunta, abrangente e
participativa de todo o sistema educacional, abrangendo, assim, a gestdo do macro ao micro,

sem deixar de considerar as relagdes da sociedade, pois, “a realidade social ¢ construida

socialmente” (KOSIK, 1976 apud LUCK, 2006, p.39). Logo, concorda-se que
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[...] a educaclo e a questdo do desenvolvimento da qualidade de ensino, em
decorréncia de sua complexidade, e pela multiplicidade de fatores e processos nelas
intercorrentes, demandam uma orientacdo global, abrangente e interativa, com visdo
de longo prazo em superacdo a localizada, descontextualizada e imediatista,
identificada nas ac@es situacionais e de carater ativista. (LUCK, 2006, p.40).

Dessa forma, quando se pensa em educacdo inclusiva e em necessidade de
conscientizacdo para buscar mudancas e superacdo, permanece a reflexdo: “a realidade ¢
marcada pela complexidade de dimensdes e movimentos expressos por meio de contradigdes,
tensdes e incertezas, cuja superacao prepara 0 contexto para novos estagios mais abrangentes
significativos desses aspectos” (LUCK, 2006, p.39).



2. ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Na busca por compreender as acdes da gestdo dos cursos de licenciatura e a relacdo
com a formacdo dos profissionais que atuardo na escola inclusiva, apresenta-se aqui uma
pesquisa com abordagem qualitativa, pois ela “trabalha com o universo dos significados, dos
motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2011, p. 21).
Sendo assim, por meio de uma investigacdo qualitativa, buscou-se compreender o0s
significados, as intencionalidades e as atitudes envolvidas no que se refere ao papel da gestéo
na formacdo de professores que considere as atuais politicas educacionais de educacdo
inclusiva.

De acordo com Bogdan & Biklen (1994), a abordagem qualitativa de pesquisa tem o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento; os dados coletados séo descritivos; ha maior preocupagcdo com o processo do que
com o produto; e o foco de atengdo especial do pesquisador ¢ em relagdo ao “significado” que
as pessoas d&o as coisas e a sua vida.

Desse modo, a pesquisa buscou trazer para reflexdo questfes interligadas a formacéo
inicial de professores a partir do processo de constituicdo da educacédo inclusiva. Para tanto,
tem como foco de estudo a gestdo dos cursos de licenciatura da UFSM, especificamente as
coordenacdes, no que tange a que componentes formativos os cursos oferecem para
capacitacdo de profissionais diante dos principios da educacgéo inclusiva. Logo, esta pesquisa,
por ser qualitativa, voltou-se aos significados que os gestores envolvidos na formacao de
professores agregam as inquietacdes levantadas.

Nesse contexto, Bogdan & Biklen (1994) afirmam que a investigacdo qualitativa é
descritiva e caracteriza-se pela riqueza de descri¢cGes originarias dos dados recolhidos no
trabalho de campo. Desse modo, por buscar aprofundar a descricdo de uma determinada
realidade - a gestdo dos cursos de licenciatura da UFSM e a rela¢do com a educacéo inclusiva
-, esta pesquisa caracteriza-se como descritiva.

Para o desenvolvimento deste estudo, foi realizada a investigacdo direta com 0s
coordenadores dos cursos de licenciatura, tendo como critério de amostra todos os

coordenadores dos cursos de licenciatura da UFSM®. Os cursos que comp&em a pesquisa

& Trabalhou-se com todos os cursos de licenciatura exceto o curso de Educagdo Especial, pois a discussio em
torno desta modalidade na educacéo inclusiva se da de formas diferenciadas das demais licenciaturas.
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totalizam-se em dezenove cursos de licenciatura distribuidos em cinco Unidades
Universitarias (Centros de ensino). A seguir, encontra-se no Quadro 01 tal distribuicdo. No
entanto, alguns desses cursos possuem uma mesma coordenacgdo, assim totalizaram-se em

quinze coordenadores convidados a participar da pesquisa.

UNIDADES UNIVERSITARIAS CURSOS

- Artes Visuais - Licenciatura em
Desenho e Plastica

- Letras — Licenciatura - Espanhol e
Literaturas de Lingua Espanhola
CENTRO DE ARTES E LETRAS - Letras — Licenciatura - Inglés e
Literaturas de Lingua Inglesa

- Letras — Licenciatura - Portugués e
Literaturas de Lingua Portuguesa

- Mdsica - Licenciatura

- Teatro - Licenciatura

- Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura

- Fisica - Licenciatura — Diurno

CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E | - Fisica - Licenciatura — Noturno
EXATAS - Geografia - Licenciatura

- Matematica - Licenciatura — Noturno

- Matematica - Licenciatura — Diurno

- Quimica - Licenciatura

- Filosofia - Licenciatura
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E - Historia - Licenciatura

HUMANAS - Sociologia — Licenciatura — Noturno
N - Pedagogia - Licenciatura — Diurno
CENTRO DE EDUCACAO - Pedagogia - Licenciatura — Noturno
CENTRO DE EDUCACAO FISICAE | - Educacdo Fisica - Licenciatura
DESPORTO

Quadro 01 — Distribuicéo dos cursos de graduacdo em licenciatura presenciais da UFSM nas
Unidades Universitarias.

A coleta de dados teve como principal instrumento o uso de questionario, além da
pesquisa documental que, no contexto desta pesquisa, fez-se indispensavel. Cada instrumento
de coleta de dados segue 0s objetivos especificos das unidades de analise. No entanto,
inicialmente, foram resgatados os dados e as informacdes obtidas em 2010, através do
Trabalho de Final de Curso (MACHADO, 2010), o qual traz algumas informacdes referentes
as disciplinas de Educacdo Especial nos cursos de licenciatura, bem como problematicas
apontadas pelos académicos.

A posterior etapa constituiu-se na analise de documentos. Entre os documentos

estudados encontram-se as leis, politicas, decretos, regimentos em ambito nacional e também
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interno da instituicdo®, a fim de reconhecer as informagdes referentes & educacdo inclusiva
que dizem respeito a formagdo de professores e, assim, a relacdo com a gestdo da UFSM em
torno do proposito. Nesse momento, entdo, houve o apoio da pesquisa documental, a qual é
vantajosa, pois os documentos constituem fonte rica e estivel de dados, visto que, ao longo
dos anos, sdo substituidos, apresentando, assim, a melhor maneira de se estabelecer uma
analise de cunho historico-social (GIL, 1999). Outro fator importante para utilizar-se da
pesquisa documental é que, através do tratamento analitico, existe a possibilidade de serem
reelaborados de acordo com os objetos de pesquisa (GIL, 1999). Portanto, é justamente a
reformulacédo das acbes, em torno da formacéo de professores para a educacao inclusiva, que
é 0 centro da pesquisa.

Dando sequéncia a coleta de dados, foi aplicado um questionario (Anexo C) com sete
questdes abertas aos coordenadores dos cursos de licenciatura, a fim de compreender as
mudancas, melhorias, opinides em relacdo a formacdo académica relacionada a educacao
inclusiva, além de questdes como a relacdo da gestdo de seus cursos, suas exigéncias e
reivindicacdes dos alunos. Tal instrumento continha questdes complementares e afirmativas,
que possibilitavam a reflexdo sobre as respostas, contribuindo sistematicamente com 0s
objetos do estudo.

A aplicacdo do questionario partiu, primeiramente, com o contato dos coordenadores
para explicacdo e convite a participacdo da pesquisa, aliados a entrega do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Posteriormente, foi entregue o questionario para
que fosse respondido e, depois, recolhido.

Quanto a coleta de dados por meio de questionario, Gil (1999) destaca que € possivel
0 conhecimento de opiniGes, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes
vivenciadas. Além do mais, acredita-se que, através deste instrumento, 0s sujeitos da pesquisa
sentem-se mais a vontade para expressar-se inicialmente, contribuindo também para que a
opinido pessoal do pesquisador ndo influencie os sujeitos (GIL, 1999). Optou-se por essa
ferramenta de coleta de dados devido ao pouco tempo disponivel para coleta e analise de
dados, tendo em vista o namero consideravel de respondentes (15). Contudo, ha algumas
vantagens elencadas por Gil (1999) como a possibilidade de atingir grande namero de
pessoas, mesmo que estejam dispersas huma area geogréafica extensa, ja que o questionario

pode ser enviado pelo correio; garante 0 anonimato das respostas; permite que as pessoas 0

® Projeto Politico Pedag6gico — PPP, Programas das disciplinas, entre outros.
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respondam no momento em que julgarem mais convenientes; ndo expde 0s pesquisados a
influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado.

Por fim, para anélise dos dados, optou-se pelo procedimento de Analise de Conteudo.
Para Bardin, analise de contetdo é um

conjunto de técnicas de andlise das comunicaces visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens, indicadores [...]
que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condigoes
producdo/recepcao destas mensagens (1979, p.42 apud MINAYO, 2011, p.83)

A autora apresenta varias maneiras para analisar materiais de pesquisa; entre eles, a
analise tematica, a qual traz como conceito central um tema, podendo ser representado através
de uma palavra, uma frase, um resumo (MINAYO, 2011). As categorias de analises foram
delimitadas a partir do tratamento do material de pesquisa.

A analise dos dados segue trés polos cronologicos descritos por Bardin (1977): a preé-
analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.
Na pré-andlise, buscou-se operacionalizar e sintetizar as ideias iniciais, conduzindo esquemas
precisos para facilitar as operacdes sucessivas. Na fase de exploracdo do material, houve a
analise com a administracdo sistematica das decisbes tomadas anteriormente. Logo, no
tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo, os resultados foram tratados de acordo com

0s objetivos e discutidos a fim de se tornarem significativos e validos.

2.1 Percurso da investigacao

A pesquisa teve inicio através da busca de contato com os coordenadores dos Cursos
de Graduacdo em Licenciatura da UFSM, polo Santa Maria. Logo, encontrou-se tais
coordenadores, em que houve a explicacdo do objetivo da pesquisa e 0 convite para a
participacdo. Nesse mesmo momento, foram entregues os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido e o0 questionario para ser retornado posteriormente. Dentre 0s quinze
coordenadores dos cursos de licenciatura, dois ndo foram encontrados pessoalmente. No
entanto, foram informados, por representante da coordenagdo de seus respectivos cursos, 0S
enderecos eletronicos, para que fosse enviado, por e-mail, o convite de participacdo na
pesquisa, além do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e o Questionario. Dessa

forma, foi estabelecido, juntamente com os sujeitos da pesquisa, um prazo entre uma e duas
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semanas para o retorno dos questionarios, o qual poderia ser da maneira mais adequada e
conveniente aos participantes. Assim, alguns preferiram retornar por e-mail ap6s respondé-lo,
outros preferiram deixar na sua coordenacao para que fosse retirado posteriormente.

Cabe destacar que, entre dezenove cursos de licenciatura, quinze coordenadores foram
convidados a responder ao questionario, visto que ha cursos que possuem O MesSMo
coordenador, como € o caso de:

e Letras - Espanhol e Literaturas de Lingua Espanhola, Letras - Inglés e
Literaturas de Lingua Inglesa, e Letras - Portugués e Literaturas de Lingua
Portuguesa;

e Fisica — Diurno e Fisica — Noturno;

e Matematica — Noturno e Matematica — Diurno

Embora 0s quinze coordenadores fossem convidados'®, apenas oito questionarios
retornaram respondidos. Abaixo se encontra um quadro ilustrativo que elenca a participacéo.
Como forma de manter sigilo de identidade, no decorrer do texto, serdo designadas, aos

coordenadores, letras (A ate H), que foram classificadas em ordem alfabética aleatoriamente.

Coordenadores/Curso
participantes
Letras
Musica
Teatro
Ciéncias Biologicas
Matematica
Filosofia
Sociologia
Pedagogia - Diurno

Quadro 02. Relacédo de coordenadores/cursos que responderam ao questionario de pesquisa.

Em vista do nimero de coordenadores que responderam ao questionario, foram
atribuidas algumas hipdteses que podem ter levado ao fato do pouco retorno dos
questionarios. Entre elas, destaca-se a falta de tempo dos professores/coordenadores tendo em
vista 0 periodo em que se encontrava, ou seja, fim de semestre em meio a periodo de

recuperacdo de recente greve. A essa hipotese acrescenta-se o pequeno periodo disponivel (a

10 Exceto um coordenado que aceitou e posteriormente desistiu por falta de tempo, entregando em branco
questionario e TCLE.
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académica e orientadora) para a pesquisa. Também é consideravel o fato que, no periodo de
retorno dos questiondrios, a cidade de Santa Maria encontrava-se em luto devido a tragédia
que abalou o pais. Outro fator pode ser atribuido ao retorno por meio eletronico, pois apesar
de ser confirmado o recebimento e aceitacdo para a participacdo, € uma ferramenta que
acarreta distanciamento entre pesquisado e pesquisador, podendo cair no esquecimento a
participacdo por parte do pesquisado.

Dando sequéncia as etapas, apds uma pré-andlise dos dados contidos nos questionarios
e do inicio do tratamento do material, foram estabelecidas trés categorias de analise, as quais
passaram a redirecionar as interpretacfes dos dados coletados a partir dos objetivos da
pesquisa. As trés Categorias de Analise sdo as seguintes:

e Disciplinas sobre Educacdo Especial/Educacdo Inclusiva: curriculo e PPC como agente
de formacdo — Nesta categoria foi analisada e discutida a grade curricular dos cursos
de licenciatura, assim como as informacOes passadas pelos coordenadores no que se
refere a existéncia de tais disciplinas na formacdo dos futuros professores. Essa
primeira categoria refere-se, principalmente, a questdo dois do questionario (Apéndice
A).

e AcOes desenvolvidas nos cursos de licenciatura: buscando formacgdo para atuar na
escola inclusiva — A esta categoria foi dado énfase aos dados relacionados as acdes
que buscam reconhecer as necessidades apontadas pelos académicos do curso em
relacdo a sua formacdo para a inclusdo, assim como as alternativas e as formas que a
gestdo busca oferecer para contemplar os conhecimentos necessarios para a formacao
docente. Consideram-se, aqui, as questdes um, trés e quatro do questionario (Apéndice
A).

e Formacdo do professor de Educacdo Basica em tempos de Inclusdo Educacional:
questdes, transformacbes e avancos — Esta categoria buscou trazer para reflexdo os
significados atribuidos aos sujeitos da pesquisa em relacdo a avaliacdo da proposta de
Seus cursos no que tange a educacéo inclusiva, além da relacdo da gestdo dos cursos e
da instituicdo como um todo, frente a formacéo inicial de professores qualificada. Ha,

aqui, como base as questdes cinco, seis e sete do questionario (Apéndice A).

O préximo capitulo apresenta a analise dos dados vinculados aos trés eixos de estudo.



3. EDUCACAO INCLUSIVA: A FORMACAO DE PROFESSORES EM
PROCESSO DE CONSTRUCAO

3.1 Disciplinas sobre Educacdo Especial/Educacdo Inclusiva: Curriculo e PPC como
agentes de formacéo

Tendo em vista a necessidade de planejamento apresentada por uma instituicdo de
ensino, ou seja, de regulamento que concretizam a acdo pedagogica do curso, a Universidade
Federal de Santa Maria apresenta seu Projeto Politico-Pedag6gico com o objetivo de definir
principios para orientacdo de suas atividades de ensino, pesquisa e extensdao (UFSM, 2000).
De acordo com o documento, “A existéncia de um Projeto Politico-Pedagdgico de Curso
(PPC) é importante para estabelecer referéncias de compreensdo do presente, e de
expectativas futuras.” (2000, p.14). Desta forma, cada curso da instituicdo pode criar 0s seus
proprios PPC de acordo com seus principios e fundamentos. Isso da a possibilidade de cada
curso da UFSM ter uma identidade clara, determinando suas prioridades e estabelecendo, com
coeréncia, suas estratégias de trabalho (UFSM, 2000). Além do mais, “A redacdo de um
projeto politico-pedagdgico permite apresentar publicamente os principios norteadores do
funcionamento do curso, e contribui para organizar as atividades dentro de orientacOes
coerentes ¢ fundamentadas.” (UFSM, 2000, p.34-35).

Entre os elementos que compdem o documento Projeto Politico-Pedagogico de Curso,
encontra-se o Curriculo, com sua estrutura, elenco de disciplinas, conteudos etc. E a partir
disso que se busca aqui articular as falas dos participantes™ com aspectos interligados a tais
documentos, considerando questdes propriamente curriculares.

Ao meio disso, é importante retomar algumas politicas pdblicas quanto a educacao
inclusiva e a formacdo de professores, pois se toma como base para reflexdo a presenca de
disciplinas que abordem conhecimentos para subsidiar a pratica pedagogica dos futuros
professes. Assim sendo, ha a Resolucdo CNE/CP n°1/2002 (BRASIL, 2002), que estabelece

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, a

! Destaca-se que, para esta analise, ndo sera apenas considerado as informagdes trazidas pelos participantes,
respondentes do questiondrio, mas sim serdo consideradas as informagdes obtidas pelos PPCs dos cursos, as
quais encontram-se disponiveis no site da Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD): WWW.ufsm.br. Desta
forma, ndo ficando restrito apenas aos cursos que retornaram, mas sim, todos.
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qual alega no Art. 6° que, na construcdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos de formagdo dos
docentes, devem ser considerados conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
incluidos. Destaca-se também o Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2001-2010 que tinha
como meta incluir, nos curriculos de formagdo de professores, contetdos e disciplinas
especificas para a capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais. (BRASIL, 2001). Sobre a
inclusdo de Lingua Brasileira de Sinais — Libras, o Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de
2005, apresenta que a “Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatoria nos
cursos de formagao de professores”, complementando a Lei n° 10.436 (BRASIL, 2002). A
partir disso, considerou-se todos esses documentos para a efetivacéo da investigacao.

Logo, foi possivel evidenciar que entre os oito participantes, seis afirmam existir na
grade curricular dos cursos que coordenam disciplinas voltadas para o conhecimento sobre
alunos com Necessidades Especiais, enquanto dois afirmam ndo existir. No entanto, apesar
destes coordenadores confirmarem a inexisténcia de tais disciplinas, e de certa forma, falha na
matriz curricular, percebe-se, em seus registros, o reconhecimento da necessidade de tais
elementos, podendo ser tanto por motivos legais, politicos, quanto por seu proprio
reconhecimento e entendimento sobre a necessidade. Na resposta do sujeito B2, verifica-se

tal inferéncia.

Na sua matriz obrigatoria ndo estdo incluidas tais disciplinas. No
entanto, sempre que possivel eu procuro ofertar tais disciplinas como
DCG.
Percebe-se, na fala do gestor, certa preocupacdo com estes aspectos, sendo que na
sequéncia sera melhor esclarecido seu posicionamento.
Em relacdo ao mesmo questionamento, a existéncia de disciplinas de Educacao

Especial/educacéo inclusiva, o sujeito A registra que:
N&o. Esses temas sdo considerados transversais.

Nesta fala percebe-se uma forma de justificar a ndo existéncia de algo mais concreto
na estrutura do curso. No entanto, ao considerar o principio da Educacdo Especial, a fala
trazida pelo sujeito A é essencialmente relevante, pois tendo em vista que a Educacéo

Especial, assim sendo a educacdo inclusiva, perpassa todas as etapas, modalidades e niveis, o

12 Como forma de manter sigilo de identidade, os questionérios foram sendo classificados em ordem alfabética,
aleatoriamente, também, servindo como forma de dinamizar e facilitar a pré-anlise e exploragdo do material.
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professor deve ter em sua formacao reflex6es permanentes e transversais, pois sua atuacao
junto aos alunos incluidos néo ¢é isolada, e sim faz parte do todo.

Abaixo, no Quadro 03 podem ser visualizadas, de maneira clara, as disciplinas que
envolvem a temaética em foco, bem como suas distribuicbes entre 0s cursos e 0s semestres
desenvolvidas, além da carga horéaria. As disciplinas destacadas referem-se as informacGes

passadas pelos coordenadores, mas que ndo foram encontradas no PPC dos cursos.

CURSO DISCIPLINA SEMESTRE CARGA
HORARIA

Avrtes Visuais EDE 1001 Fundamentos da Educacio Especial™ 22 60h

Letras - Espanhol EDE 1001 Fundamentos da Educacéo Especial 100 60h
Libras 60h

Letras — Inglés EDE 1001 Fundamentos da Educacéo Especial 3° 60h
Libras 60h

Letras - Portugués EDE 1001 Fundamentos da Educagéo Especial 3° 60h
Libras 60h

Musica EDE 1001 Fundamentos da Educacéo Especial 50 60h
Libras (em 2011)

Teatro EDE 1000 Educacédo Especial: Fundamentos 40 60h

Ciéncias Biologicas N&o possui

Fisica — Diurno N&o possui

Fisica — Noturno N&o possui

Geografia N&o possui

Matematica - Diurno N&o possui

Matematica -Noturno N&o possui

Quimica EDE 1025 Fundamentos da Educacdo Especial e 1° 45h
Prética Escolar

Filosofia EDE 1001 Fundamentos da Educacdo Especial 40 60h

Historia EDE 1001 Fundamentos da Educacdo Especial 40 60h

Sociologia EDE 1040 Educagéo Especial — Fundamentos 40 30h
EDE 1088 LIBRAS “A” 6° 60h

Pedagogia - Diurno EDE 1040 Educagdo Especial: Fundamentos 1° 30h
EDE 1042 Educacdo Especial: Processos de 3° 30h
Inclusdo
EDE 1045 Libras 3° 60h
ADE 1025 Politicas e Gestdo das Modalidades 6° 60h
Educativas

Pedagogia - Noturno EDE 1040 Educagdo Especial: Fundamentos 3° 30h
EDE 1042 Educacdo Especial: Processos de 40 30h
Inclusdo
ADE 1025 Politicas e Gestdo das Modalidades 42 60h
Educativas
EDE 1045 Libras 10° 60h

Educacéo Fisica MTD 1008 Educacdo Fisica e Necessidades 50 45h
Educacionais Especiais

Quadro 03 — Disciplinas sobre Educacdo Especial e/ou Educacdo Inclusiva presentes nas
grades curriculares dos cursos de Licenciaturas da UFSM.

3 No elenco de disciplinas em que constam os programas das disciplinas ndo esta presente esta disciplina.
Porém, esta presente no documento: Contetdos das Diretrizes Curriculares e Disciplinas - PPC.
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Entre os respondentes que afirmam haver tais disciplinas nos curriculos, a maioria
relata a presenca da disciplina Fundamentos da Educacdo Especial ou similar. Cinco
coordenadores citam também a disciplina de Libras, informando que essas disciplinas foram
implementadas entre os anos 2010 e 2011. Portanto, foram incluidas recentemente nos
curriculos, levando a crer que seja em virtude de estar de acordo com as legislacdes vigentes.

Essa questdo pode ser visualizada na fala do sujeito G ao expor que:

[...] as disciplinas foram acrescentadas ao Curriculo em atendimento
a lei. Acredito que Fundamentos da Educacéo Especial — 60h — tenha
sido em 2004 (quando houve reformulagdo do curriculo). Em 2011 foi
acrescentada a disciplina de Libras B -60h.
A partir da exposicéo, fica evidente a crescente inclusdo da disciplina de Libras, o
que remete a expansao da educacdo do surdo no pais, principalmente no Ensino Superior, e
particularmente, na UFSM.

Ao analisar o quadro acima, como também o posicionamento dos respondentes, surte
uma inquietacdo sobre o fato de que algumas disciplinas, apesar de serem relatadas como
existentes no curriculo do curso, ndo constam no PPC do curso. Possivelmente, isso acontece
por que elas foram inseridas recentemente nas estruturas curriculares, porém esse
“recentemente” € relativo, pois, em dois anos, ha tempo para a reformulagdo do PPC do curso,
0 qual orienta a pratica educativa expressando por tanto as exigéncias sociais e legais do
sistema de ensino (LIBANEO, 2004).

Nesse sentido, conforme o PPP da UFSM, “E necessaria a articulacdo entre Projetos
Politicos-Pedagogicos e Reformas Curriculares, de modo que as orientacGes gerais do Curso
estejam em coeréncia com os principios de implementa¢ao do curriculo.” (UFSM, 2000). A
partir disso, outras questfes referentes aos PPC dos cursos sdo ressaltadas, entre as quais,
destaca-se o fato que um curso, ao assumir uma formacdo de licenciados que considere a
capacitacdo para a educacdo inclusiva, deve apresentar tais principios no documento que
regulamenta e da o direcionamento de suas acdes. Ou seja, apesar de existir na estrutura
curricular dos PPCs da maioria dos cursos algumas disciplinas sobre a Educacao Especial, a
grande maioria dos cursos de licenciatura da UFSM ndo traz nos objetivos dos PPCs dos
cursos, a formacdo para atender a demanda atual da sociedade, a inclusdo dos alunos da
Educacéo Especial.

Analisando os PPCs dos cursos de licenciatura, constata-se que, entre 0s dezenove

cursos estudados, apenas trés apresentam claramente, nos objetivos dos seus PPCs, a
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necessidade de formacdo para a educacdo inclusiva. O primeiro é o curso de Musica que
apresenta, entre os objetivos especificos, a compreensdo do trabalho com alunos com
Necessidade Especiais. Na figura 2, visualiza-se este item do PPC:

- Compreender a educacdo musical no ambito do trabalho de sujeitos portadores
de necessidade especiais:

Figura 2 — Recorte do Projeto Politico-Pedagégico do Curso de Musica Licenciatura -
Objetivos.
Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Mdasica da UFSM - disponivel em
www.ufsm.br

O segundo é o curso de Pedagogia Licenciatura Plena — Diurno que, igualmente ao de
Musica, apresenta, em seus objetivos especificos, a compreensdo sobre a politica de incluséo.

Este item pode ser visualizado na figura 3.

- enfatizar a compreensdo das politicas de inclusdo no contexto do trabalho
educativo como reconhecimento e valcrizagdc da diversidade:

Figura 3 — Recorte do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia Licenciatura
Noturnos — Objetivos.

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSM — disponivel em
www.ufsm.br

Neste mesmo curso, outros objetivos especificos abrem a possibilidade de discusséo

sobre os principios da educacéo inclusiva, como se pode visualizar a seguir na figura 4.

- formar um profissional capaz de agir nas mais diferentes modalidades de
ensino na Dbusca de solugdes dos problemas complexos da realidade
educacional de forma preventiva (evasdo, repeténcia, analfabetismo,
violéncia, entre outros), favorecendo a reflexdo critica acerca dos valores
éticos que devem permear o pensar e o agir profissional;

Figura 4 — Recorte do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia Licenciatura
Noturnos — Objetivos.

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSM — disponivel em
www.ufsm.br

O objetivo especifico traz de forma ampla e geral alguns principios da educacdo aos

futuros professores, sendo que, ao abranger o “agir nas mais diferentes modalidades de
g g
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ensino”, pode-se entender também a modalidade Educacdo Especial. Ou seja, no item ha,
entdo, um objetivo implicito de formacao para as mais diversas realidades.

Por fim, o terceiro curso que apresenta, nos objetivos de seu PPC, a formacgéo para a
educacdo inclusiva € o Curso de Pedagogia Licenciatura Plena - Noturno. Nele, em um dos
objetivos especificos, ha a busca de solugdo para problemas da realidade, ou seja, a educagao
inclusiva é incluida nessa preocupacéo. Isso pode ser visualizado na figura 5. Ainda, pode-se
perceber que o objetivo geral é mais abrangente, abre a possibilidade para uma formacéo que
forme para atuar nas diferentes modalidades de ensino. (Anexo C).

- formar um profissional capaz compreender e agir nas mais diferentes
modalidades de ensino (em espagos escolares e ndo escolares) no contexto do
trabalho da EI e EF buscando solugdes para os problemas complexos da
realidade educacional de forma preventiva (educagdo inclusiva, evasdo,
repeténcia, analfabetismo, wioléncia infantil, entre outros), favorecendo a
reflexdao critica sobre os wvalores éticos gque devem permear © pensar e o
agir profissional, wvalorizando a diversidade dos aprendizes (étnico-racial,
religiosa, de género, de faixas geracionais, de classes sociais,
necessidades especiais, escolhas sexuais, dentre outras) em suas
necessidades, fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas, nas suas relacgdes
individuais e coletivas;

Figura 5 — Recorte do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia Licenciatura
Noturnos — Objetivos.

Fonte: Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSM — disponivel em
www.ufsm.br

Em face as problematizagdes acima expostas, compreende-se que a instituicdo de
Ensino Superior, em especial na UFSM, esta em processo de construcdo de acBes que
contemplem e que realmente considere, para a formacéo inicial de professores, a educacao
inclusiva. Sendo assim, percebe-se certo avanco, porém ndo se pode deixar de mencionar que
muito ainda deve ser feito. As mudancas estdo ocorrendo gradualmente, pois, como ja disse
Veiga (2003), “a introducdo do novo implica mudanca do todo pela mudanca das partes” (p.
269) ou seja, algumas pequenas mudancas estdo sendo desenvolvidas para que outras maiores
sejam percebidas como necessarias. No entanto, “as inovacdes nao tém hipoteses de sucesso
se 0s atores ndo sdo chamados a aceitar essas inovagfes e ndo se envolvem na sua propria
constru¢do” (BENAVENTE, 1992 apud VEIGA 2003, p. 269).

Logo, somente com a acdo conjunta dos coordenadores e todos os atores que fazem a
instituicdo ser concretizada, acreditando nas necessidades de mudancas, ter-se-a éxito e

garantia de uma formagdo docente de qualidade que reflita em formac&o bésica de qualidade.
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Ainda, através da andlise dos principios e 0s objetivos apresentados nos PPCs dos
cursos de licenciatura, mais uma problematica ndo pode deixar de ser mencionada aqui, a qual
esta voltada a questdo que alguns cursos de licenciatura estdo voltados a formacéo especifica,
sem abranger as questBes pedagdgicas e propriamente da docéncia, formando, assim,
verdadeiros bacharéis, ao invés de professores propriamente ditos. Essa estrutura parece ndo
contribuir para a identidade da profissdo de professor, e pouco se abre a possibilidade de

reflexdo e formacgéo para a educacdo inclusiva.

3.2 Agdes desenvolvidas nos cursos de licenciatura: buscando formacao para atuar na

escola inclusiva

Esta categoria estara subdividida em trés eixos: a identificagcdo por parte da gestdo do
curso para conhecer as necessidades dos alunos no que se refere a educacdo inclusiva;
alternativas da gestdo para aprimorar a formagao dos académicos; e oportunidades existentes
para que os alunos busquem aprofundamento/conhecimento sobre educagéo inclusiva.

Em relacdo ao primeiro eixo, 0s coordenadores, ao serem questionados sobre a
existéncia de acdes que identifiguem as necessidades de formacdo dos académicos, relatam,
em sua grande maioria, que ndo ha esse espaco. Dois participantes ndo responderam ao
questionamento. Essa constatacdo leva a pensar sobre a forma de gestdo desenvolvida pelos
cursos, considerando os principios de uma gestdo realmente democratica que atenda a
participacdo de todos. Todavia, pode-se constatar que ainda ndo é o que realmente acontece,
pois 0 aluno — como sujeito que faz a universidade existir — deve participar do processo de
construcdo das acdes que envolvem as melhorias de seus cursos.

Nesse sentido, no PPP da instituicdo (UFSM 2000), encontra-se que “Cada aluno deve
ser encarado pela instituicio como um sujeito capaz de participacdo atuante no ambito
coletivo, de entendimento do contexto em que vive, e de avaliagdo ética dos problemas
colocados pela realidade” (p.22-23). Em relacdo a educacgdo inclusiva, através de pesquisa
anterior'*, os académicos mencionam a necessidade de melhoria, citando diversos problemas
e lacunas na organizacdo de seus cursos que acreditam ser pensadas e aprimoradas para suas

formacoes.

* MACHADO, 2010
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Assim, h&d uma percep¢do de que ndo ha espagos para que essas questdes e opinibes
dos alunos cheguem até a gestdo do curso. Ou seja, ndo h&d uma interconexdo entre as partes
envolvidas pela concretizagdo e desenvolvimento da instituicdo. Sobre este aspecto, o excerto
a seguir apresenta um dos principios norteadores da universidade contido no PPP:

V — Acdo articulada e cooperativa dos professores, enquanto principais agentes
responsaveis pela efetivacdo do Projeto Politico-Pedagégico dos Cursos e

participagdo conjunta dos alunos e egressos, no seu processo de desenvolvimento
humano e profissional de forma continua e auténoma (UFSM, 2000, p.53)

A oportunidade de participacdo, através de espagos para que 0s alunos possam
pronunciar suas inquietacOes e sugestdes, nesse entendimento, deveria ser considerado como
principio norteador, o que parece estar ocorrendo lacunas nesse processo. No entanto, dois
dos coordenadores respondentes citam algumas formas de possibilidade de espago para ouvir
as imposicdes dos alunos nos seus cursos.

O sujeito H responde que:

Os/as académicos(as) mantém discussdes durante todo o curso sobre
inclusdo/exclusdo. Periodicamente, por ocasido das avaliacbes do
pedagogico do curso, apresentam demandas quanto a este e outros
temas de interesse.

Neste caso é apontada a existéncia de espaco para discussao e reflexdo dos alunos
juntamente com os professores, nas disciplinas. Porém, caso ndo haja a interconexao entre 0s
atores, alunos — professores — coordenacdo e demais instancias da gestdo, a acdo ndo tera
sucesso. Outro momento importante citado pelo participante sdo as avaliagdes do curso, a
existéncia deste momento deveria estar presente em todos o0s cursos. Contudo, ndo se pode
deixar de destacar que este curso, o qual é representado pelo respondente anterior, € um dos
gue mais possui disciplinas voltadas para a educacéo inclusiva.

A segunda resposta positiva é do sujeito A, o qual aponta acreditar que:

A formacdo docente, através das atividades das disciplinas
especificas, deve contemplar essa necessidade.

Acrescentando ainda que:

[...] discussdes, seminarios, palestras sobre aluno c/ necessidades
especiais sdo comuns no C.E (Centro de Educacao).
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A primeira parte da resposta encarrega somente as disciplinas especificas ouvir as
inquietacOes dos alunos. Dessa forma, essa imposicao néo se distancia da ideia exposta na fala
anterior, pois parecem ocorrer interlocucGes apenas entre professores e alunos, e ndo com toda
a gestdo. Embora existam, nas falam dos sujeitos A e H, possibilidades de discussdes, ndo ha
necessariamente de mudancas efetivas.

Partindo para o segundo eixo de andlise desta categoria, as alternativas que a
coordenagdo do curso desenvolve para contribuir com conhecimentos para a educacéo
inclusiva, constata-se que, entre os oito participantes, apenas trés citam ndao haver no curso
alternativas, além das disciplinas, para contribuir na formacdo para a educacdo inclusiva. A
grande maioria aponta algumas formas e alternativas que a gestdo do curso desenvolve com o
intuito de complementar a formacéo dos futuros professores.

Desse modo, foram identificados trés grupos de respostas referindo-se as alternativas
existentes. Elas séo: atividades extracurriculares; apelo a 6rgéo consultivo e propositivo; e
Disciplinas Complementares de Gradua¢do-DCGs.

Em relacdo ao primeiro grupo de respostas, encontra-se a existéncia de atividades

como palestras, oficinas, grupos de estudos. No registro do participante H, ha:

Nos eventos organizados pelo Curso sdo ofertadas palestras, oficinas
ou outras atividades sobre o tema. Sempre que nos visitam
pesquisadores sobre o tema, aproveitamos sua estadia na UFSM,
para palestras.

Ja o participante A diz que:

Sempre que for necessario ou surgirem demandas a coordenacdo
deve apoiar iniciativa e também promover situacdes de realizacdo de
atividades, tais como grupo de estudo, palestras, eventos.

A segunda resposta responde ao aspecto de quais as alternativas sdo desenvolvidas,
porém pode-se perceber que, na fala, é destacado o papel da coordenacéo abrindo espaco para
pensar que ndo € o que acontece, mas sim o que deveria acontecer. Em relacdo as duas
respostas, pode-se destacar que, apesar da aproximacdo do rumo das alternativas existentes,
h& uma grande diferenca de principios e crencas. Enguanto, na primeira, o sujeito H parece
acreditar na necessidade de discussdes, ter como algo permanente e inquestionavel, o sujeito
A parece ndo acreditar nesta necessidade, sendo preciso a demanda, o “pedido” direto a
coordenacdo, ou seja, demonstra que por si s6, como gestor (a) e professor (a), ndo Vvé tais
alternativas como uma demanda ao curso.

Nesse sentido, é importante destacar que o professor
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é um ator no sentido no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos dignificados que ele mesmo lhe d&, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prdpria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e a orienta (TARDIF, 2002, p. 230).

Logo, o futuro professor constroi suas bases e principios educacionais a partir dos
principios transmitidos pelos professores. Assim, no que se refere a educacgdo inclusiva, ndo é
diferente. O professor formador exerce grande poder no &mbito da formacdo profissional do
professor.

O segundo grupo de respostas incorporado para analise diz respeito as possibilidades
reivindicadas a instancia maior no ambito dos cursos. Dois dos participantes citam o Nucleo
Docente Estruturante (NDE) como Orgao competente que analisa a possibilidades de
alternativas nos cursos além das disciplinas ja mencionadas. O participante B responde a

questdo 3 do questionario da seguinte forma:

Estamos solicitando ao Nucleo Docente Estruturante (NDE) que
considere tal possibilidade, visto que o licenciado precisa estar
preparado para atuar numa sala de aula inclusiva.

No discurso, ha a consideracdo de que a partida inicial foi tomada, que esta buscando
melhorias para o curso. Além disso, parece evidente 0 seu posicionamento, acreditando na
necessidade dos docentes em formacdo estarem mais bem preparados para a educagdo
inclusiva.

Cabe destacar que o NDE é um 6rgéo consultivo e propositivo em matéria académica,
responsavel pela concep¢do, acompanhamento, consolidacéo e avalia¢do do respectivo projeto
pedagdgico dos cursos de graduacdo (UFSM, 2011). As atribui¢cbes do NDE, conforme Art. 3°
da resolucédo que o institui, sdo:

| — elaborar o projeto pedagdgico do curso definindo sua concepcéo e fundamentos;
I — zelar pelo perfil profissional do egresso do curso;

Il — supervisionar e apoiar as formas de avaliagdo e acompanhamento do projeto
pedagdgico do curso definidas pelo Colegiado;

IV — conduzir os trabalhos de alteragéo e/ou reestruturagdo curricular para aprovacéo
no Colegiado de Curso, e demais instancias institucionais, sempre que necessario;

VI — zelar pelo cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso e
demais marcos regulatorios;

VIl — indicar formas de incentivo ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e
extensdo e sua articulagdo com a pds-graduacéo, oriundas das necessidades do curso

de graduacdo, das exigéncias do mundo do trabalho, sintonizadas com as politicas
publicas proprias & &rea de conhecimento. (UFSM,2011).

Nesse sentido, pode-se destacar os itens IV, VI e VIII, os quais confirmam que é
através deste 6rgao que as mudancas e melhorias frente as questfes de formacdo discutidas

aqui devem partir. Em relagéo ao item VI, pode-se destacar, entdo, que a questdo discutida
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anteriormente, na primeira categoria sobre a falta de disciplinas de Educacdo Especial nos
cursos de licenciatura e o referente cumprimento dos marcos regulatorios, deva passar por
discussbes neste 6rgao.

Na resposta do participante D, também é evidente a busca de alternativas ao 6érgéo,
além de apontar questfes bastante pertinentes para a area do curso.

Essa possibilidade vem sendo analisada pelo Nucleo Docente
Estruturante no dltimo ano. O principal aspecto apontado, que
podera ser revisto/reformulado no PPC, é o papel que o licenciado
em musica desempenhard na Ed. Bésica apdés a Lei 11.769, que
obriga a presenca de musica no ambiente escolar. A formulacao
curricular deve levar em conta que o licenciado em musica néo
devera utilizar a musica como mera ferramenta para a inclusdo,
mas trabalhar a inclusdo para a musica (Grifo nosso).

A preocupacdo aqui apresentada pelo coordenador esta no fato de que, normalmente,
quando se discute a relacdo musica com aluno com Necessidades Especiais, 0 que prevalece
sdo trabalhos do tipo musicoterapia, ou seja, 0 uso da musica para trabalhar com o
desenvolvimento da crianca. No entanto, o que se idealiza é trabalhar a musica como area do
conhecimento, buscando as melhores formas de incluir o aluno e ele participar deste
aprendizado da mesma forma que aprenderia outros conhecimentos. Essa afirmacdo esta
evidente no destaque da fala anterior, ou seja, a musica ndo deve ser usada apenas para ajudar
a incluir o aluno, mas sim trabalhar formas de incluir o aluno de modo que ele participe desse
aprendizado.

Passando para o terceiro grupo de respostas, encontra-se como forma de buscar
alternativas, além das disciplinas da grade curricular, a oferta de Disciplinas Complementares
de Graduacao (DCQG).

Ha também discussdes sobre inclusdo em DCGs (sujeito C).

Esta alternativa mostra-se como a mais concreta e facil de ser desenvolvida pela
coordenacdo do curso, até mesmo aos cursos que ainda ndo tém disciplinas sobre a tematica,
como elucidado na categoria anterior.

Além desses grupos de respostas, encontrou-se também como resposta ao

guestionamento, a possibilidade futura de estar sendo desenvolvidas tais alternativas.

Pode ser um plano futuro. No momento o curso esta se estruturando
ja que so6 tem dois anos de funcionamento. [...] o curso esta buscando
identidade e fortalecimento inclusive na grade curricular”
(participante E).
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O registro mostra que apesar das dificuldades encontradas, a instituicdo e seus cursos
tém perspectivas de aprimoramentos futuros.

O terceiro e Ultimo eixo de andlise desta categoria diz respeito a oportunidades que 0s
coordenadores acreditam que os alunos tenham para buscar subsidios e conhecimentos para
atuar na educacédo inclusiva. Desta forma, entre os participantes, trés apenas acreditam que
ndo existe outras formas além das propostas pela coordenacdo para os alunos buscarem
conhecimento. Entre os que acreditam haver outras formas para os alunos buscarem
conhecimento que os subsidiem frente a educacdo inclusiva, encontra-se, em suas respostas,
principalmente, as disciplinas, assim como atividades extracurriculares como palestras, cursos

etc. O participante A descreve que os alunos podem buscar conhecimento,

Através das disciplinas formativas docentes.

As disciplinas que séo citadas referem-se as de formacgédo pedagodgica, como Psicologia
da Educacéo; Politicas Publicas e Gestdo na Educacdo Basica; Didaticas, entre outras.

Outra forma apontada foram os estdgios curriculares. Frente a essa colocacéo,
questiona-se o fato do aluno chegar a atuacdo sem ter tido espaco para estudos sobre o
assunto. Entretanto, o estagio pode contribuir com a construcdo de conceitos pelos
académicos no momento de levar, para a pratica, o que era distante e considerado apenas
tedrico. Contudo, € importante que o aluno tenha essa relacdo dialética entre teoria e pratica
antes dos estdgios, momento de sua primeira e mais importante atuacdo docente. Assim
sendo, concorda-se com Névoa (2007), quando ele elucida que “E preciso passar a formacéo
de professores para dentro da profissao” (p.5). Ou seja, o aluno deve construir, em sua
formacdo, os principios da profissdo, ndo apenas quando chega ao fim do curso, mas sim
durante todo o processo.

Outro aspecto interessante apontada por um coordenador (G), para trazer um pouco
mais de conhecimento aos académicos, é a incluséo de Braille e de Libras em atividades de
extensdo desenvolvidas pelos alunos. Esses espacos abrem possibilidades para os académicos
conhecerem a lingua e a escrita, além de refletirem sobre os principios que regem a educacéo
do surdo e do cego. O mesmo participante conta que, em funcdo de ter um aluno cego
incluido do curso de graduacao, a coordenacao desenvolveu todo um projeto de atendimento a
inclusdo. A partir disso, houve maior discussdo sobre o tema, até mesmo foi concretizado um

curso de Braille desenvolvido pelo préprio aluno, para académicos interessados.
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Na fala do colaborador da pesquisa D, em relagdo a este eixo, encontra-se uma
problemética muito pertinente ao questionar as formas de construcdo de conhecimentos sobre

incluséo pelos professores em formagédo. O gestor afirma que

Alternativas que, de fato, gerem um ganho ao discente no quesito
conhecimento/experiéncia no ambito da incluséo em educacédo
dependem, primordialmente, de um corpo docente que possua tais
condices.

Acredita-se que a afirmacdo acima € o eixo a ser problematizado quando se discuti a
formacdo de qualidade dos professores para receber o aluno incluido. O professor formador,
considerando as politicas educacionais atuais, deve estar preparado para trabalhar com a
formacdo que traga esta demanda.

Na mesma resposta exposta acima, o participante continua sua posi¢do sobre a busca

de conhecimento por parte do aluno.

Além disso, 0 curso poderia recorrer a departamentos voltados a este
campo, mas as limitacbes de carga horaria do curso impedem

insercdes demasiadas, tanto neste como em outros temas.
Aqui e apresentada mais uma problematica que impede, de certa forma, a qualidade da
formacdo. Questdes ligadas a estrutura e a organizacdo do curso, como a falta de carga
horéaria, sdo frequentes nos cursos de formacdo, sendo assim um fator a ser repensado pela

gestdo dos cursos e da instituicdo.

3.3 Formacéao do professor de Educacdo Basica em tempos de Inclusdo Educacional:

questdes, transformacdes e avangos

Nesta categoria buscou-se trazer a discussdo aspectos relacionados a avaliacdo dos
cursos de licenciatura rumo a melhores condicdes de formacdo para a docéncia com alunos
incluidos. Através dos significados e atribuicGes desvelados pelos professores, detém-se a
analisar as questdes relacionadas a avaliacdo da proposta do curso na concep¢do dos
coordenadores, além dos problemas enfrentados e das mudancas necessarias. Nesse sentido,

tal acdo faz-se necessario ao considerar que:
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Como instituicdo que cultiva o trabalho da razdo e da formagdo humana, a
universidade se institui e se autojustifica a medida que faz a critica de si mesma, da
sociedade, da cultura, da existéncia humana, dos saberes, das ideias, dos conceitos,
das teorias, dos métodos e da prética. (COELHO, 2005, p.55).

E justamente através dessa avaliagdo critica, proposta aqui, por meio dos
coordenadores, que a instituicdo podera alcancar niveis elevados de qualidade, além de estar
constituindo-se como universidade logo que busca respostas aos desafios da sociedade. Dessa
forma, ao propor aos coordenados dos cursos de licenciatura da UFSM que avaliem a
proposta atual dos seus cursos no que se refere a formacédo para atuar na educacéo inclusiva, a
maior parte dos participantes responde negativamente, acreditando ser “Deficitaria”, ou
“Insuficiente”.

Alguns posicionamentos tornam-se indispensaveis a serem refletidos, principalmente
como forma da instituicdo repensar acdes e propor espaco para debates e reformas estruturais,
organizativas e principalmente formativas. Entre eles, encontra-se uma problematizacao frente

as significancias dada a incluséo dentro de seu curso.

Vejo que a proposta atual do curso ndo coloca a inclusdo num
patamar elevado, especialmente quanto ao tempo em sala de aula
destinado a isso (sujeito D).

Esta afirmacdo revela que, em muitos momentos, esse tema é deixado de lado, ou até
mesmo assumindo apenas como forma burocratica de seguir as legislacfes. Essa situacdo nédo
contribui com o objetivo central de entendimento sobre o tema, muito menos com uma
formacdo de qualidade, pois a posicdo assumida pela instituicdo, e sua gestdo, reflete na
construcdo de ideias do aluno. Logo, deve-se ter claro que ndo € com a obrigacdo que se
construira acdes positivas frente a inclusdo, mas sim acreditando e querendo fazer parte desse
processo (BEYER, 2006).

O mesmo participante, o D, complementa a reflex@o anterior trazendo um contraponto
ao fato de se pensar apenas em disciplinas, como forma de ampliar os conhecimentos dos

académicos. Em seu registro aponta que

Obviamente, o trabalho com qualquer tema ndo depende da presenca
deste em forma de ‘“disciplina”, pois hd inumeros projetos e
pesquisas nas quais nossos alunos podem engajar-se; estas iniciativas
ocorrem atualmente, mas dependem prioritariamente do aluno de
graduacdo.
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Como ja apontado pelo participante, depende do aluno ter interesse e buscar a inser¢do
nesses grupos. Nem sempre o aluno tem autonomia para tanto, além do mais é bem provavel
que nem todos tenham interesse; no entanto, em suas préaticas docentes, ndo poderdo fazer
essa escolha, e os sujeitos que la estardo incluidos dependerdo de um bom trabalho deste
profissional, o professor. Outra problematica decorrente ao que propde o participante acima
estd no fato que ndo hd um numero tdo grande de projetos que contemple todos o0s
interessados, Vvisto que esses sdo mais concentrados em alguns centros de ensino, além do
mais, a maioria é voltada para areas especificas. Logo, apesar da iniciativa ser muito relevante
para 0 aprimoramento do conhecimento do académico e principalmente para abrir novas
possibilidades de reflexdo e de busca de novos estudos, ndo deve ser a unica “oportunidade”
ou forma para que os alunos busquem melhores condigdes para o trabalho.

Nesta avaliacdo, € pertinente o relato do participante A ao destacar que, no curso o
qual coordena,

A educagéo inclusiva ndo é um tema especificado no atual PPC do
curso como disciplina, ainda que seja assunto em varias disciplinas.

Em sua concepcéo, apesar de ndo existir acdes concretas e especificas, o curso busca
trazer tal assunto para discussao em outras disciplinas. Percebe-se também que o fato de nada
conter no PPC do curso leva a justificativa da falta de alternativas ao invés de propor, entdo, a
reformulacéo, a comecar pelo proprio PPC.

Em uma diferente avaliacdo da proposta do curso coordenado, séo levantadas, pelo
participante G, algumas questdes referentes as disciplinas que compdem a grade curricular do
curso.

Segundo relato dos alunos a disciplina de Fundamentos da Educacgéo
Especial, € muito superficial e ndo os prepara realmente para a
educacdo inclusiva. Quanto a disciplina de Libras, até por que existe
uma afinidade muito grande com a nossa darea, os alunos se
interessam muito e gostariam de der mais disciplinas a respeito do
assunto. O fato do professor ser surdo tem sido um fato de atracéo
dos alunos pela disciplina.®

O final do relato apresenta a significacdo da aproximacdo com a realidade, com a
pratica, ou mesmo com a profissdo. O fato de proporcionar o contato com um surdo faz com
que os alunos passem a reconhecer o0s surdos por sua diferenca cultural e linglistica, o que

contribui no momento de receber um aluno com tais caracteristicas.

15 Curso de Letras.
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Ainda, por meio do mesmo relato, conclui-se que apenas uma disciplina que aborde os
fundamentos da Educacdo Especial ndo é suficiente para a profissdo do professor. A outra
disciplina mencionada, Libras, apesar de ser avaliada positivamente também ndo é suficiente,
pois proporcionar conhecimento das bases dessa lingua e alguns sinais ndo sana as
necessidades dos futuros profissionais.

Por fim, apenas dois coordenadores, ao avaliarem a proposta do curso, trazem

respostas positivas. Um deles acredita que a proposta do curso é

[...] bem implementada, mas pouco critica.

O participante refere-se as disciplinas que sdo oferecidas (Educacdo Especial:
Fundamento e Libras). O posicionamento, ao acreditar ser “pouco critica”, levanta a ideia de
que disciplinas como essas ndo trazem contribui¢Ges ao curso e a consecutiva formacao dos
futuros professores.

Nesse sentido, outro participante, ao explanar sobre problemas de ordem organizativa
e de gestdo que poderia haver no curso, traz novamente a questao das disciplinas, apoiando a
ideia de que poucas disciplinas ndo fariam a diferenca, acreditando que 0 necessario para o

trabalho na educacéo inclusiva é a formacao continuada. Em suas palavras,

Os problemas para a formacdo de professores qualificados para
atuar na incluséo ultrapassam as questdes de gestdo, gerenciamento
e curriculos. H& necessidade de apoio e agbes na formacao
continuada dos professores. Nao sera uma ou duas disciplinas na
graduacdo que dara preparo e qualificacdo para os professores.
(Participante A)

De certa forma, aqui novamente parece ser transmitida a responsabilidade através de
uma justificativa. No entanto, a formacdo continuada € pratica indispensavel da vida do
professor, principalmente ao abordar o tema da educacdo inclusiva, viso que cada sujeito €
Unico, cada necessidade especial é Unica. A profissdo do professor exige que sempre esteja
atualizado com seu tempo e contexto socio-historico. Em vista disso, lembra-se que “as fontes
de formacéo profissional dos professores ndo se limitam a formacao inicial na universidade;
trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formacéo continua e continuada que abrange
toda a carreira docente” (TARDIF, 2002, p. 287).

Todavia, a formacao inicial ndo deixa de ter sua responsabilidade, pois se acredita ser
0 periodo que se constroi as bases e fundamentos do ser professor, do ensino e, especialmente,
das principais bases e fundamentos que regem a educacdo inclusiva e os sujeitos dela

beneficiados. Sendo assim, compartilha-se da ideia apontada por Tardif (2002), ao afirmar
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que “a formacdo inicial visa a habituar os alunos — os futuros professores — a pratica
profissional dos professores de profissao e a fazer deles préaticos “reflexivos”.” (p.288).

Parte-se, agora, para um dos principais problemas apontados pelos coordenadores, 0
despreparo do corpo docente da instituicdo. Nesse sentido, em diferentes questdes propostas
aos participantes, encontra-se, como resposta, a falta de preparo dos proprios professores
formadores de professor. Nas indagacBes sobre a proposta do curso no que se refere a
educacdo inclusiva, como também quanto aos problemas e as mudancas que acreditam existir,
encontra-se essa problematica.

O participante D, quando indagado sobre os problemas relacionados, a gestdo
responde que:

A qualificagédo profissional dos professores em formagdo poderia
contemplar o preparo para o trabalho com uma educagéo inclusiva,
mas 0 corpo docente, neste aspecto, possui mais peso do que a
coordenacdo ou a administracao central da universidade.

Com a fala anterior, é possivel acreditar que exista uma falha nesse aspecto, levando a
pensar que 0s maiores problemas ndo estdo na gestdo, mas na falta de preparo do corpo
docente. Desta forma, questiona-se se tal problema ndo envolveria a gestdo dos cursos, e
principalmente, a gestdo central? Se ha uma lacuna entorno do corpo docente, 0 que precisa
ser feito para melhorar?

Outro discurso que comprova a falta de preparo do professor formador € o seguinte:

Os professores precisam sair da zona de conforto e procurar
trabalhar mais como um ‘grupo coeso de professores’ com o objetivo
de maximizar a formacéo do licenciado. (B).

O que o participante B parece querer dizer € que ndo € apenas uma pessoa que vai fazer
a diferenca, mas sim quando todos resolverem trabalhar juntos em prol de um objetivo. Logo,
a interdisciplinaridade entra na discussdo, assim € necessario que os professores grupalmente

busquem trabalhar seus conhecimentos e saberes de forma interdisciplinar.
Corroborando com a reflexdo frente a problematica apontada, ndo se pode omitir
algumas falas que desapontam as percepcdes e expectativas em torno da tematica estudada,

como esta:

N&o tenho condicGes de responder, pois ndo conheco a area.

Isso leva a uma reflexdo quanto ao despreparo dos professores formadores e dos

gestores no ambito dos cursos de licenciatura. A reflexdo parte do questionamento que busca
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avaliar a proposta do curso frente a educacdo inclusiva (questdo 5 questionario, Apéndice A).
Poderia um profissional da educacdo, docente formador ou gestor ndo conhecer a area? Ou
melhor, ndo conhecer 0s aspectos que constroem o proprio curso ao qual coordena?

Muitos sdo 0s questionamentos e as preocupacdes, pois se ndo ha profissionais
engajados, responsaveis e conhecedores dos principios educacionais, ndo se alcancara
qualidade na formacéo e, consequentemente, na Educacdo Bésica. Como resposta a questdo 6
(Apéndice A), o sujeito B responde da seguinte forma:

Ndo posso avaliar a gestdo, pois desconheco a literatura
especializada.

Isso mostra o despreparo do professor gestor, além da inferéncia de que desconhece
nas legislacdes que cabem ao Ensino Superior, ou melhor, aos cursos de licenciatura. Em
instancia maior, assume claramente ndo ser conhecedor das politicas atuais da educacéo
bésica, visto que, como professor e formador de outros professores, teria o dever de situar-se
dentro do contexto social-politico-educacional em que a educacédo brasileira encontra-se.

Outros problemas sdo citados, como, por exemplo: “Uma estrutura insuficiente da
UFSM”; a organizagdo das disciplinas sobre educacdo especial, como a sua realizagdo apos o
estadgio; a forma de trabalho das disciplinas de Educacdo Especial; a necessidade de
proporcionar pratica com alunos com necessidades especiais. Em relacdo ao ultimo, ndo € de
hoje as discussdes entre a problematica teoria versus préatica, oportunidade que tem sido
pouco desenvolvida aos alunos dos cursos de licenciatura esta oportunidade. Nesse sentido,
“O trabalho de formagdo deve estar proximo da realidade escolar e dos problemas sentidos
pelos professores. E isto que ndo temos feito. Quando os professores aprendem mais, 0s
alunos tém melhores resultados” (ANN LIEBERMAN apud NOVOA, 2007, p.10).

Nesse contexto, € pertinente a colocacdo do participante H, ao descrever sobre 0s

problemas que podem ser encontrados na organizagdo do curso:

Cada escola apresenta limites e possibilidades na area. Entendo que
estejamos aprendendo a produzir uma efetiva educacéo inclusiva. Por
iSs0, sd0 naturais 0s movimentos de resisténcia, desconhecimentos.
Entretanto, embora naturais, devem ser superados e, para tanto exige
estudos em continuo.

Nesse sentido, a fala do participante acima resume tudo, ou pelo menos quase tudo que
é necessario no Ensino Superior. Ou seja, muito estudo ainda carece, tanto dos formadores

quanto dos formandos. Em relagdo a educacdo inclusiva, particularmente & formacdo para
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uma educacdo inclusiva de qualidade, ndo ha acdo perfeito, nem € o intuito, porém a
universidade estd em processo, “aprendendo a produzir” ag¢des que representam
progressivamente tal qualidade. No entanto, ainda existe a resisténcia e, principalmente, o
desconhecimento, mostrando que muitas mudancas e aprimoramentos sdo imprescindiveis. E
pelo convencimento gradual e pelo reconhecimento das principais bases do projeto de
inclusdo que os professores tornar-se-d40 como parte e, assim, resultados positivos (BEYER,
2006). Logo, pode-se considerar que

O sucesso de qualquer reforma depende do envolvimento activo dos professores no
seu desenvolvimento e concretizacdo. Se os professores ndo participarem
activamente e ndo sentirem que a reforma também lhes pertence é praticamente
impossivel que qualquer mudanca venha a ter sucesso. (NOVOA, 2007, p.8).

Desse modo, muitas inquietacdes ainda ficam, com a certeza de que ha muito o que
melhorar, reformas urgentes dever ser realizadas, assim como concepgdes e sentidos
atribuidos devem ser constantemente refletidos, repensados, reavaliados. No entanto, “O
processo educacional s se transforma e se torna mais competente na medida que seus
participantes tenham consciéncia de que sdo co-responsaveis pelo seu desenvolvimento e seus
resultados” (LUCK, 2006, p.76).



4. CONSIDERACOES FINAIS

A educagdo inclusiva ndo é tema recente de estudos, muito ja foi e estd sendo
estudada, pesquisada e discutida. No entanto, apesar do tratamento dado a esse tema, ele néo
se esgota, pois ha muito ainda que investigar, debater, repensar, analisar. Em relacdo ao tema
formacdo para educacgdo inclusiva, ha muitas reflexdes, principalmente por que isso tem sido
encarado como o principal problema quanto a educacdo dos sujeitos com necessidades
educacionais em sala regular de ensino. Do mesmo modo, pensar em alternativas que
busquem suprir essa lacuna € essencial para uma formacéo de professores de qualidade.

Discutir a existéncia da politica de educacgdo inclusiva aqui ndo foi o intuito, mas sim
se buscou formas de pensar, existindo uma politica de inclusdo educacional, ainda que com
suas falhas e incertezas, e o que o Ensino Superior pode fazer para que a inclusdo seja
assumida e realizada de forma coerente, diminuindo as dificuldades e desafios que se
encontram para uma Educacdo Baésica de qualidade.

Considerando as legislacbes no que tange ao Ensino Superior e a formacdo de
professores para a educacdo inclusiva, destaca-se que, inicialmente, questionava-se
principalmente a existéncia ou ndo das disciplinas voltadas ao tema e a identificacdo delas de
acordo com os marcos legais da educacao brasileira.

No entanto, para além dessas questBes, muitas outras problematicas colocam-se e
muitos novos questionamentos permanecem. Entre eles, problematiza-se se a ocorréncia de
uma ou duas disciplinas relacionadas as pessoas com necessidades educacionais contribuira
com a formacdo dos futuros professores? Se apenas disciplinas isoladas nos cursos sdo
suficientes? Ou, ainda, em ambito macro de gestdo, como o sistema governamental podera
contribuir como forma de qualificar a formacéo inicial?

A educacdo inclusiva é transversal, no sentido de pratica educativa, assim como no
sentido de sua formacdo. Logo, torna-se necessario o atravessamento dessa forma de pensar
sobre processo educativo em toda a formacdo, ndo sendo isolada dos conhecimentos da
docéncia.

Outro ponto a ser destacado diz respeito ao fato de que todos os envolvidos no
processo educacional sdo responsaveis pelo éxito e pela qualidade da educacdo, e é somente
com a conscientizacdo de todos os atores poder-se-a alcancar o sucesso. Portanto, cada
representante de uma instituicdo, setor, unidade precisa estar consciente de sua

responsabilidade.
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A partir dos principios da gestdo democrética, acredita-se que significativas mudancas
e acdes nos cursos de licenciaturas ndo dependem exclusivamente de seus coordenadores, mas
sim do envolvimento de todas as instancias e atuantes no sistema superior de ensino, ou seja,
desde as Pro-Reitorias, passando por Colegiados de Curso, Nucleos Docentes Estruturantes,
até os professores, principais atores e concretizadores da formacao docente e seus alunos.

N&o se pode deixar de considerar os problemas enfrentados, por uma politica que
preconiza a educacdo inclusiva, que foi imposta sem muito preparo e entendimento dos
principais concretizadores da educacgdo, seus professores. No entanto, as lacunas tambem
podem ser apontadas na formacgdo docente, pois a implementagdo de politicas publicas deveria
ser uma construcdo conjunta com trabalho cooperativo e principalmente com o conhecimento
e 0 preparo prévio dos seus atores.

Em relacdo aos movimentos da instituicdo de Ensino Superior para a formacgéo de
professores, outro ponto que parece ndo contribuir é a inexisténcia de uma gestdo ampla e
geral dos cursos de licenciatura através de um trabalho cooperativo entre as licenciaturas e 0s
Orgaos competentes superiores.

Uma seguinte questdo que surge € em relagdo a formacdo inicial e formacéo
continuada. Percebendo a falta de incentivos na formacéo inicial para os estudos da area em
questdo, fica o questionamento se a formacdo vai ficar a cargo apenas dos estudos
continuados, apos o aluno ja estar na sala de aula. Sabe-se que a formacdo continuada é
fundamental na profissdo dos professores, e claro, principalmente quando se refere ao aluno
com necessidades educacionais especiais. Porém, hoje a educacéo inclusiva é um principio
basico da educacdo em todos os niveis, de tal modo que a formacéo do professor ndo pode vir
somente ap0s sua atuacdo, mas sim sair de seu curso conhecedor dos principios que regem a
educacéo inclusiva.

Mais um ponto interessante de ser levantado, a partir do estudo realizado, € a diferenca
entre alguns cursos de licenciatura da UFSM. Alguns cursos evidenciaram maior preocupacao
nas areas especificas de seus cursos, e ndo demonstrando preocupacdes pedagdgicas, sendo a
maioria aqueles cursos que formam profissionais que atuardo no Ensino Médio ou nas séries
finais do Ensino Fundamental. O fato de haver mais ac6es, através de disciplinas pedagdgicas,
principalmente nos cursos que formam para atuacdo em anos iniciais, contempla uma relacéo,
ou seja, ao considerar a evolucdo historica, além da inclusdo educacional ser algo
relativamente novo, ha mais mobilizacdo e efetivacdo de inclusdo no Ensino Fundamental,
principalmente nos anos iniciais. J& em relacdo aos anos finais e ao Ensino Médio é recente o

crescimento de inclusdo educacional, como também no Ensino Superior.
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Um dos principais problemas evidenciados na pesquisa foi a falta de preparo do corpo
docente formador de professores para trabalhar com a educacéo inclusiva. Se os professores e
gestores ndo tiverem conhecimento sobre isso ndo estdo preparados para a atualidade, como
formardo professores para tal? Além disso, como serdo construidos espacos que contemplem
a formagdo dos docentes se nem mesmo 0s seus gestores e professores ja adentraram nas
questdes que tocam o tema?

Sendo assim, a reflexdo maior que fica é em torno da formacdo dos préprios
formadores de professores, 0s docentes do Ensino Superior. Ao invés de sanar
guestionamentos, a presente pesquisa deixa muitos outros, como, por exemplo, sabendo que
ha acdes que busquem contemplar a formacdo dos docentes formadores no ambito da
educacgdo inclusiva, quais sdo as acdes desenvolvidas? Como buscam conhecimento para
subsidiar suas praticas inclusivas e ensinar a futuros professores inclusivos? Nesse sentido,
conclui-se acreditando ser necessario trabalhar a formacdo continuada dos gestores dos cursos

de licenciatura, expandindo para os professores.
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Anexo A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO
CURSO DE ESPECIALIZACAO EM GESTAO EDUCACIONAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: O PAPEL DA GESTAO NA FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES COM VISTAS A PROMOCAO DA EDUCACAO INCLUSIVA
Pesquisador responsavel: Fabiane Adela Tonetto Costas
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria — Curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional - CEGE

Telefone para contato: (55) 99936261
Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria — UFSM

(Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos profissionais responsaveis pela
pesquisa para esclarecimento de eventuais davidas)

Prezado(a) Senhor(a):

e Vocé estd sendo convidado(a) a participar desta pesquisa de forma totalmente
voluntaria.

e Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que vocé
compreenda as informacdes e instrucdes contidas neste documento.
e A pesquisadora devera responder todas as suas duvidas antes de vocé decidir
participar do estudo.
e Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem
nenhuma penalidade.
Objetivo do estudo. Verificar quais alternativas organizativas e estruturais a gestdo da
instituicdo estd buscando ou deve buscar para colaborar na formacdo de professores

qualificados para atuar na escola inclusiva.

Procedimentos. Sua participacdo nesta pesquisa consistird no preenchimento de um
questionario com questdes abertas, respondendo as perguntas formuladas de forma sincera e
completa. Tais questBes abordam a relacdo da gestdo dos cursos de licenciatura com a

formacdo inicial de licenciados para atuar na escola inclusiva.

Beneficios. Acredita-se que com esta pesquisa se trard maior conhecimento sobre

como a gestao dos cursos de licenciatura da UFSM podem pensar na formagao para atuacéo
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na escola inclusiva. Além do mais, pode contribuir com alternativas que venham a trazer
melhorias nos cursos de licenciatura no que diz respeito ao trabalho na incluséo.

Riscos. A sua participacdo nesta pesquisa ndao representarda qualquer risco, porém
existe a possibilidade de desconforto psicoldgico.

Sigilo. As informacdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pela
pesquisadora responsavel. Os nomes dos sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em
nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer
forma. Além disso, os participantes terdo o direito de se manterem atualizado sobre os
resultados obtidos a partir da pesquisa, podendo buscar informagfes desta na sala 3340B, no
prédio 16-Centro de Educacdo-, na Universidade Federal de Santa Maria, localizada na Av.
Roraima, n® 1000, Santa Maira - RS.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu

, estou de acordo em participar desta

pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Maria, de de 20

Assinatura do sujeito de pesquisa N° identidade
(Somente para o responsavel da pesquisa)
Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido

deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.

Santa Maria, de de 20

Prof. Dr. Fabiane Adela Tonetto Costas
Coordenador da Pesquisa
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Anexo B — Termo de Confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: O papel da gestdo na formacdo inicial de professores com vistas a
promogé&o da educacéo inclusiva

Pesquisador responsavel: Profd. Dr2 Fabiane Adela Tonetto Costas

Equipe Executora: Charline Fillipin  Machado, Especializagio em  Gestdo
Educacional/lUFSM

Instituicdo/Departamento: UFSM/Centro de Educacdo/ Curso de Especializacdo em Gestéo
Educacional - CEGE

Telefone para contato: (55) 99936261

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
coordenadores participantes da pesquisa, cujos dados serdo coletados através de questionarios.
Concordam, igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para
execucdo do presente projeto. As informacbes somente poderdo ser divulgadas de forma
andnima e serdo mantidas na sala 3340B, no Centro de Educacdo/UFSM, prédio 16,
localizado na Av. Roraima, n° 1000, Santa Maira — RS, por um periodo de 2 anos a partir da
conclusdo do projeto, sob a responsabilidade da Professora Fabiane Adela Tonetto Costas.
Apos este periodo, os dados serdo destruidos. Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em ...../......[......., com 0 nimero do CAAE

Santa Maria, ............. de oo, de 20.......

Prof2. Dr2. Fabiane Adela Tonetto Costas

Coordenador da Pesquisa



Anexo C — Objetivos do PPC curso de Pedagogia Noturno

gAvE e UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
2 2 CENTRO DE EDUCACAO
£ = PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
X - CURSO DE PEDAGOGIA LICENCIATURA PLENA NOTURNO
= - OBJETIVOS

OBJETIVO GZRAL

Formar professores/profissionais em nivel s=uperior para a docléncia na
Zducagdo Infantil, 2Znos Iniciais do Ensino Fundamensal, capacitados para atuar nas
diferentes modalidade=s de ensino e/ou nas demais areas nas guais= sejam previstos
conhecimentos pedagégicos.

OBJETIVOS TSPECIFICOS

- compreender e contextualizar 3 Pedagogia no ambito das Cifncias Humanas e
da Zducaglo, bem como sua idensificacgdo com 3 docénciz na educaglo infanc:il
e ensinc fundamental;

- pos=ibilitar o aprofundamento de saberes disciplinares basicos para a
atuaglo profissicnal na educacleo infantil e ensino fundamenszal;

- potencializar =ituagles para 2 compreensdio de saberes sodoldgicos
relacionados aos =aberes disciplinares;

- desenvolver atitudes Investigativas gque conduzam 2 realisaglo da pes=quisa
educacional;

- desenvolver conhecimentos tedéricos e praticos =obrze o processo educacional
de modo abrangente e flexivel, possibilitando que a formagldo esteja em
inverface com as transformacdes dos contextos sociais e educacionais;

- formar um profissiconal capas compreender e agir nas mais diferentes
modalidades de ensino [em espagos e=colares e nlo escolares) rno contexto do
trabalhco da ZI e EI buscando sclugdes para os problemas complexos da
realidade educacional de forma preventiva (educagdo inclusiva, evasio,
repeténcia, arnalfabetismc, violé@ncia infantil, entre outros)], favorecendo a
reflexdoc critica s=obre os valores éticos que devem permear © pensar e o
agir profissional, wvalorizando a diversidade dos aprendizes {étnico-racial,

religio=a, de gérero, de £faixas geracionais, de <classes sociais,
necessidades especiais, escolhas sexuais, dentre outzas) em  suas

necessidades, fisicas, cognitivas, emccionais, afetivas, nas suas relagles
individuai= e colesvivas:

- prover formaglo, compreender, cuidar e educar criangas de 0 2 5 anos, de
forma a contribulir, para © =eu desenvolvimento, Ra® sSuas dimensfes, entre
cusras, fis=ica, psicolégica, intelectual, =ocial:

- sstabelecar :el;;de: colaborativas, através de convénios, com insc;tuiq&e:
educativas de Santa Maria e regilo de abrangdncia da UFSM, de maneiza gque
possan ser estabelecidos vinculos proficuos entre 2 Universidade e a
Comunidade, de forma 2 promover relagBes de cooperaglo;

- Ppreparar para © ensino de Lingua Portuguesa, Matemitica, Ciéncias,
Histéria, Gecgrafia, RArtes, Educaglo Tisica, de forma interdisciplinar e
adequada a= diferentes fases do desenvolvimento humano e dominar as
tecnologias de informagdo e comunicaglc de forma 3 promover aprendicagens
=significativas;

- formar para e participar da gestdo das instisuicdes contribuinde para a
elaboragldo, implemencaclo, coordenagdo, acompanhande e avaliaglo do projesoe

pedagégico.
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Apéndice A — Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO
CURSO DE ESPECIALIZACAO EM GESTAO EDUCACIONAL

QUESTIONARIO

O presente questionario constitui-se como etapa fundamental para a pesquisa de
concluséo do Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional, desenvolvida pela académica
Charline Fillipin Machado e sob orientagdo da Prof® Dr® Fabiane Adela Tonetto Costas.
Esclarecemos que suas respostas serdo de extrema importancia para alcancar os objetivos
propostos, portanto contamos com sua seriedade e sinceridade ao participar deste trabalho.

Sua participacdo se constituira no preenchimento do presente questionario de forma
completa, o qual traz questdes abertas que abordam a relacdo da gestacdo dos cursos de
licenciatura da UFSM e a formacdo dos futuros licenciados para atuar na escola inclusiva.
Desta forma, destacamos que a presente pesquisa tem como principal objetivo refletir sobre as
alternativas organizativas e estruturais que a gestdo da instituicdo esta buscando ou deve
buscar para colaborar na formacdo de professores qualificados para atuar na educacgdo
inclusiva.

Para sua integridade, sera mantido sigilo de identidade.

Dados de identificacéo:
Curso:
Tempo na coordenagdo:

Sexo: F. (] M. O

Data:

1. S&o desenvolvidas ac6es que busquem identificar as necessidades de informacéo sobre a
educacdo inclusiva e Educacdo Especial pelos estudantes do curso de licenciatura ao qual
coordena?
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2. O curso possui em sua grade curricular disciplinas sobre Educagdo Especial e/ou
educacdo inclusiva? Quais? Quando foram implementadas no curso?

3. A coordenacdo do curso desenvolve (desenvolveu ou desenvolverd) além das disciplinas,
alternativas que buscam colaborar com a formacéo para atuagéo na escola inclusiva? Por qué?
Quiais alternativas?

4. Existem no curso outras formas, além das propostas pela coordenacao, de incentivo e/ou
oportunidades para que os alunos busquem conhecimento sobre a incluséo escolar dos alunos
com necessidades educacionais especiais?

5. Como vocé avalia a atual proposta deste curso no que diz respeito a formacgdo para atuar
na educacdo inclusiva?

6. \Vocé acredita que existam problemas de ordem organizativa e de gestdo que possam vir a
interferir em uma formacdo qualificada dos futuros professores na atuacdo com alunos
incluidos? Algumas categorias a se pensar - problemas relacionados a: coordenacéo,
professores; grade curricular; carga horaria; teoria x pratica.

7. Vocé acredita que sejam necessarias algumas mudancas ou agdes na formacéo inicial de
professores no que se refere a educacao inclusiva? Quais?

Espaco destinado para respostas



