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“Somos diferentes, mas ndo queremos
ser transformados em desiguais. As
nossas vidas s6 precisam ser
acrescidas de recursos especiais”.
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RESUMO

A presente monografia aborda a tematica “A formagdo dos professores de
Historia na perspectiva da educagéo inclusiva em uma Escola Estadual de Tefé
- Am”. Por perceber que existe uma grande dificuldade dos professores em
trabalhar na perspectiva da educacao inclusiva em sala de aula — inclusive por
parte dos professores de Histéria —, surgiu a inquietagcdo que deu origem a
ideia de realizar uma pesquisa acerca dessa problematica que se destaca no
ambito escolar. Nessa direcao, o trabalho tem como objetivo geral analisar a
formacao inicial e continuada docente referente ao ensino de Historia frente a
perspectiva da educacéo inclusiva. E como objetivos especificos: Conhecer os
fundamentos da formacéo inicial e continuada dos professores com foco na
educacdo inclusiva; Situar as garantias legais e as especificidades
colaborativas da inclusdo no ambito da escola regular; Verificar as demandas
dos professores de Histéria referente a formacao inicial e continuada; Identificar
limitacdes e possibilidades da formacdo docente frente & inclusdo no contexto
da escola regular. Para a realizacédo desse trabalho utilizou-se da abordagem
gualitativa e das metodologias de pesquisa bibliografica e de campo, com
aplicacado de entrevista com uma professora de Historia da rede estadual de
educagcdo. Essa pesquisa tem como lentes teoricas os fundamentos da
educacdo na perspectiva inclusiva, a partir de autores como Mantoan e
Sassaki, e de legislagdo da area como a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI) publicada em 2008
e outros documentos decorrentes. Dentre os resultados, destaca-se: o caminho
para que a inclusdo passa por medidas como a oferta de formacéo e condicdes
de trabalho para os professores conforme prescrito nas leis e documentos
legais.

Palavras-Chaves: Educacdo Especial. Educacdo Inclusiva. Formacao
docente.
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ABSTRACT

This monograph addresses the theme “The training of History teachers from the
perspective of inclusive education in a State School in Tefé - Am”. Realizing
that there is great difficulty for teachers in working from the perspective of
inclusive education in the classroom, including on the part of History teachers, a
concern arose that gave rise to the idea of carrying out research into this
problem that stands out in the school context. In this sense, the general
objective of the work is to analyze initial and continuing teacher training
regarding the teaching of History from the perspective of inclusive education.
And as specific objectives: Know the fundamentals of initial and continuing
teacher training with a focus on inclusive education; Situate the legal
guarantees and collaborative specificities of inclusion within the scope of
regular schools; Verify the demands of History teachers regarding initial and
continuing training; Identify limitations and possibilities of teacher training in
relation to inclusion in the context of regular schools. To carry out this work, a
qualitative approach and bibliographic and field research methodologies were
used, with the application of an interview with a History teacher from the state
education network. This research has as its theoretical lens the foundations of
education from an inclusive perspective, based on authors such as Mantoan
and Sassaki, and legislation in the area such as the National Policy on Special
Education from the Perspective of Inclusive Education (PNEEPEI) published in
2008 and other resulting documents . Among the results, the following stands
out: the path to inclusion involves measures such as offering training and
working conditions for teachers as prescribed in laws and legal documents.

Keywords: Special Education. Inclusive education. Teacher training.
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INTRODUCAO

De acordo com Medeiros e colaboradores (2020), a Educacéo Inclusiva
(El) demanda mudancgas no ensino e aprendizagem, logo, os professores que
atuam nessa modalidade de ensino devem ser preparados adequadamente,
envolvendo a formacdo inicial e continuada, baseada em principios e leis, que
tenha objetivo de contemplar as necessidades de alunos deficientes.

Assim sendo, a formag&o de professores é crucial para se trabalhar na
perspectiva da inclusdo social, e sem essa os professores do ensino regular
consideram-se incompetentes para lidar com as diferencas nas salas de aula,
especialmente atender os alunos com deficiéncia (GALVAO; CASIMIRO,
2023).

A partir da inquietacdo nascida de tais constatacdes emergiu a ideia de
realizar uma pesquisa acerca da problematica sobre a formacao de professores
na El, a qual se destaca no ambito escolar. Com isso, visamos investigar a
pratica docente na inclusdo da educacdo basica, a formacdo inicial e
continuada e a capacitacao de professores a fim do aperfeicoamento da pratica
do docente em sala de aula, com énfase em uma escola da rede estadual de
ensino e no ensino de historia.

Acreditamos que as informag0es explicitadas em uma pesquisa com tais
caracteristicas podem trazer conhecimentos imprescindiveis para os leitores
sobre a relevancia da formacédo inicial e continuada dos professores que
atuardo na educacao escolar inclusiva, e nisso justificamos a importancia da
mesma, pois compreendemos que a praxis deve nascer e ser embasada na
teoria, e a teoria deve nascer da producéo cientifica.

Assim, o presente trabalho tem como objetivo geral analisar a formacao
inicial e continuada docente referente ao ensino de Historia frente a perspectiva
da educacdo inclusiva. Nessa direcdo, delinearam-se como objetivos
especificos: Conhecer os fundamentos da formacao inicial e continuada dos
professores com foco na educacéao inclusiva; Levantar as garantias legais e as
especificidades colaborativas da inclusdo no ambito da escola regular; Verificar
as demandas dos professores de Histéria referente a formacédo inicial e
continuada; Identificar limitacdes e possibilidades da formacao docente frente a

inclusdo no contexto da escola regular.
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b

Quanto a metodologia de pesquisa, optou-se pela abordagem
qualitativa, pois concordamos com Godoy (1995) que tal abordagem possibilita
ao pesquisador uma melhor compreensdo do objeto de estudo. Optou-se
também pela pesquisa bibliografica porque € um tipo de pesquisa que insere o
pesquisador no contexto do que ja se produziu e se registrou a respeito do seu
tema de pesquisa (PIANA, 2009), e de campo, por compreendermos que a
pesquisa in loco permite que se conheca uma realidade de forma mais direta,
sem intermediarios, embora tenhamos seguido uma prética de observacao néo
participativa, na qual o investigador ndo se insere em um grupo social como se
fosse membro do grupo observado, apenas atuando como espectador atento,
procurando ver e registrar 0 maximo de ocorréncias que interessem ao seu
trabalho (RICHARDSON et al., 2012).

Como parte da coleta de dados para a andlise, foi realizada uma
entrevista com uma professora de Histéria, buscando averiguar o
conhecimento, compreensdo e interacdo da docente quanto ao fendmeno
estudado, utilizando-se nesta entrevista uma estrutura com perguntas abertas e
fechadas, sendo assim caracterizada com semiestruturada (GUAZI, 2021). A
apreciacdo dos dados coletados, por sua vez, foi realizada a partir de uma
abordagem qualitativa e da anélise de conteudo.

Este trabalho esta organizado em trés capitulos, sendo: o primeiro deles
aborda uma analise do ensino na perspectiva da El; o segundo uma andlise da
formacao de profissionais da educacédo (inclusive dos professores de Histéria)
para atuarem com alunos com deficiéncia na perspectiva da educacao
inclusiva; e o terceiro trata especificamente da apresentacdo da entrevista e
uma andlise a partir dela. Apés tais capitulos, concluimos o trabalho com

nossas consideracdes finais.
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1. O ENSINO NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Neste primeiro capitulo nos propomos a fazer uma analise de aspectos
tidos relevantes da trajetéria histérica da conquista do direito da pessoa com
deficiéncia a uma educacdo escolar a perspectiva inclusiva. Sera abordado
também a El ofertada pela escola em colaboracdo com o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e deste como subsidio para as praticas
pedagdgicas das salas regulares, particularizando a colaboragdo AEE e
professor de Histdria.

1.1 A conquista do direito a Educacdao Inclusiva

Todos os seres humanos possuem diferencas, porém essas diferencas
nao deveriam ser usadas como rétulos, mas para que tal seja realidade é
preciso que a sociedade tenha um carater inclusivo (SOUZA, 2020). Segundo
Sassaki (2012), a construcdo desse processo de inclusdo passa por diversos
paradigmas, sendo o primeiro deles a exclusdo, passando entdo para
institucionalizagéo, integracéo e finalmente a inclusdo, mas enquanto essa néo
se torna uma realidade, os seres humanos que fogem ao “padrédo de
normalidade”, em especial as Pessoas com Deficiéncia (PcD) sofrem variadas
formas de preconceito e pré-julgamento, sendo continuamente marginalizados
e excluido da sociedade.

As fases mencionadas por Sassaki foram norteadas historicamente por
politicas publicas que enfatizavam as visées do mundo concebidas em tais
momentos, sendo que a educacado e sua praxis estdo ligadas diretamente a tais
mudancgas, e em relacdo a estas, ao se falar de exclusdo, segregacao,
integracao e incluséo nos referimos ao acesso a educacgéao escolar.

O reconhecimento das PCD enquanto cidadaos avancou a passos lentos
em nosso pais (SOUZA, 2020), embora atualmente a logica estatal e legal
possa atualmente ser posta na fase de incluséo.

Segundo Mazzotta (2005), as primeiras iniciativas oficiais para atender
alunos com deficiéncia surgiram no Brasil no final do século XIX, com a
fundacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e do Imperial

Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857.
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Ja a década de 1970 é considerado o marco decisorio e politico para a
Educacédo Especial (EE), principalmente, apos a criagdo do Centro Nacional de
Educacao Especial (CNESP) em 1973. Foi a partir da inauguracdo do CENESP
gue se institui no Pais uma politica educacional feita de forma sistematizada
para a EE. Esse orgdo ficou responsavel em direcionar metas e acdes que
promovessem a integracdo dos alunos da EE, além de propor projetos de
formacdo para professores, requerer a implantacdo de classes e escolas
especiais. O CENESP ofertou também cursos de especializacdo para
professores que trabalhavam nesta area com o intuito de conhecer e refletir
sobre os avangos existentes referentes ao atendimento a pessoas com
deficiéncia.

Esse periodo foi marcado por grandes avancos em relacdo ao trabalho
desenvolvido para alunos com deficiéncia, todavia houve também um grande
ponto negativo que foi a exclusdo de muitos alunos deficientes. Isso ocorreu
por conta da implantacdo de classes e escolas especiais estabeleceu um
carater de excluséo, tornando-se um espaco de segregacdo, pois muitos dos
sujeitos com comprometimento grave nao conseguiram ser integrados na
escola comum e frequentaram este ambiente durante toda a sua vida, nao
tendo acesso a escola regular.

E, entretanto, a partir do no inicio da década de 1990, que se destacou o
movimento em prol da El, iniciado nos anos 1980 na Educacao Basica, ganhou
amplitude e destaque no cenario educacional (FIGUEIREDO, 2010, p. 29), e a
EE passa a estabelecer uma educacdo com bases teoricas inclusivistas, ou
seja, a escola inclusiva visa ao acesso, a permanéncia e ao sucesso de todos
os alunos na classe comum.

Para que isso aconteca na integra, entretanto, seria necessaria uma
transformacdo no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, 0 professor
precisaria conhecer como o0 aluno aprende para saber como ensinar (SILVA,
2022). Precisaria também adequar a estrutura fisica, com a quebra de barreiras
arquitetbnicas e atitudinais, onde todos os departamentos da escola fossem
acessiveis a eles. E nas situacdes pedagogicas, com a utilizacdo de material
especifico para atender as necessidades dos alunos. Mas, especialmente na
formacao de professores e das equipes gestoras no tocante aos principios da

educacéao inclusiva.
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O caminho mais direto para essa realidade nasce com a adogao por
parte de nosso pais dos principios da Declaragcdo de Salamanca (BRASIL,
1994a), sendo a partir dela que nasce, no mesmo ano, a Politica Nacional de
Educacao Especial (BRASIL, 1994b), a qual guia o processo de integracao,
estabelecendo o acesso as classes regulares para os alunos que tém
capacidade de acompanhar e participar das atividades curriculares no mesmo
ritmo dos alunos considerados "comuns”. Essa politica nao implica
necessariamente uma revisdo das praticas educacionais tradicionais ja em
vigor, mas busca valorizar os diferentes estilos de aprendizagem dentro do
ensino regular.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (BRASIL, 1996)
ressalta que a educacéo das pessoas com deficiéncia € uma responsabilidade
do Estado. Ela enfatiza a necessidade de agOes que promovam a incluséo
dessas pessoas na rede regular de ensino, conforme estabelecido no artigo 58,
paragrafo primeiro. Este prevé a oferta de servicos de apoio especializado nas
escolas regulares, destinados a atender as necessidades especificas da
clientela da educacdo especial. Além disso, em seu terceiro paragrafo, a lei
prioriza a utilizagéo de professores especializados.

A inclusdo da outro salto a partir da promulgacdo da atual Constituicao
Federal (CF88) (BRASIL, 1988), pois desde entdo a sociedade civil e o Estado
passaram a priorizar o homem como um ser de direitos. O direito a integracéo
e acessibilidade das pessoas com deficiéncia representa a concretizagcdo dos
principios e objetivos delineados pela CF88. Dai a significativa importancia da
interligacdo dos direitos fundamentais, pois a Constituicdo visa estabelecer
uma cidadania plena, acessivel a todos os brasileiros, e essa meta tera mais
chances de se concretizar.

Ja a lei n°® 10.098 (BRASIL, 2000), estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promocdo da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida, mediante a superacdo de barreiras e de obstaculos
nas vias e espacgos publicos, no mobiliario urbano, na construcéo e reforma de
edificios e nos meios de transporte e de comunicacdo. O mesmo dispositivo
legal (op cit.) estabelece que o poder publico promovera a eliminacdo de
barreiras na comunicacdo e estabelecerd mecanismos e alternativas técnicas

gue tornem acessiveis 0s sistemas de comunicacao e sinalizacdo as pessoas
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com deficiéncia sensorial e com dificuldades de comunicagao, para garantir-
Ilhes o direito de acesso a informacgéo, a comunicagéo, ao trabalho, a educacéo,
ao transporte, a cultura, ao esporte e ao lazer.

O coroamento da politica de Educacao Especial na perspectiva inclusiva
se daria no ano de 2008, com a aprovagdo do documento intitulado Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva
(PNEEPEI, 2008), lente deste trabalho de concluséo de curso. Mas obviamente
gue isso ndo seria possivel sem o movimento inclusivo posto em marcha
internacionalmente e nacionalmente, que colaborou fortemente para o
fortalecimento das bases inclusivas prescritas na Constituicdo Federal de 1988,
que garante educacédo para todos e atendimento educacional especializado
para as pessoas com deficiéncia.

Tais mudancas tém se refletido no direito & educacgéo, pois a escola que
€ uma instituicdo social que reflete as acdes de sua atualidade, e, se por muito
tempo contribuiu com os demais grupos sociais para a exclusao das pessoas
deficientes, atualmente busca se adequar a essa nova visdo de mundo
(SOUZA, 2020), e isso € de fundamental importancia uma vez que a escola é a
principal responsavel pela educagédo formal de todo individuo, por isso ela
precisa esta em constante transformacéo visando oferecer uma educacéo de
qualidade, sendo capaz de cumprir com seu papel social, levando isso em
consideracgao, a instituicdo escolar precisou rever seus conceitos a respeito da
nao aceitacdo das pessoas consideradas fora do “padrédo da normalidade” em
sala de aula.

A inclusdo de pessoas com deficiéncia esta pautada em principios tais
como a aceitacdo das diferencas individuais e que tais diferencas sejam vistas
como um atributo e ndo como um obstaculo, e a valorizacdo da diversidade
humana e direito de pertencer com igual valor entre os demais. Entretanto, s6
havera de fato inclusdo escolar quando o sistema educacional estiver
adequado para receber todos os alunos sem nenhum tipo de distincdo
(SOUZA, 2020), porém, a realidade da maioria das instituicbes escolares ainda
propde aos alunos deficientes um processo de aprendizagem insatisfatério. De
acordo com Mittler (2003, p. 25),

No campo da educacgéo, a inclusdo envolve um processo de reforma
e de reestruturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de
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assegurar que todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas
de oportunidades educacionais e sociais oferecidas pela escola. Isso
inclui o curriculo corrente, a avaliagcdo, os registros e os relatorios de
aquisicdes académicas dos alunos, as decisdes que estdo sendo
tomadas sobre o agrupamento dos alunos nas escolas ou nas salas
de aula, a pedagogia e as praticas de sala de aula, bem como as
oportunidades de esporte, lazer e recreacao.

Compreendemos, assim, que ainda existe um longo percurso para a El
ser realizada de maneira satisfatoria, mas que se estd caminhando nessa
direcdo. Outro importante passo nessa caminhada foi a promulgacédo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), que € o mais recente
documento que norteia 0 ensino educacional do Brasil, e que em sua pagina 15
afirma que

A BNCC é constituida pelos conhecimentos fundamentais aos quais
todo/toda estudante brasileiro/brasileira deve ter acesso para que
seus Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento sejam
assegurados. Esses conhecimentos devem constituir a base comum
do curriculo de todas as escolas brasileiras embora ndo sejam, eles
proprios, a totalidade do curriculo, mas parte dele. Deve-se acrescer
a parte comum, a diversificada, a ser construida em didlogo com a
primeira e com a realidade de cada escola, em atencdo ndo apenas a
cultura local, mas as escolhas de cada sistema educacional sobre as
experiéncias e conhecimentos que devem ser oferecidos aos

estudantes e as estudantes ao longo de seu processo de
escolarizacao.

Nesse contexto, a BNCC foi elaborada justamente para assegurar o
direito de todas as pessoas a terem a educacao formal basica, sem excluir ou
marginalizar ninguém. Ja quanto a perspectiva inclusiva, o texto da BNCC
assegura, pelo menos na prescricdo, um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, assim como a aprendizagem ao longo de toda sua vida.
Quanto a concepgdo curricular, o0 mesmo instrumento legal contempla o
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade humana, deixando claro que
cada um possui sua especificidade particular, e que esta deve ser considerada.

Dessa forma, fica formalizado que os sistemas de ensino tém o dever de
assegurar a organizacdo e a oferta de medidas de apoio especificas para a
promocado das condi¢cdes de acessibilidade necessérias a plena participacdo e
autonomia dos alunos deficientes, em ambientes que contribuam para o seu
desenvolvimento integral, visando atender a meta de inclusdo plena desses
estudantes, em quaisquer que sejam 0s niveis, etapas e modalidades de
ensino.

A construcdo ou adaptacdo de estruturas fisicas com acessibilidade em
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todas as dependéncias da escola deve ser assegurada para que os alunos
deficientes e os demais membros da comunidade escolar tenham o direito de ir
e vir assegurados, sendo garantido a todos seguranca e autonomia na
locomocdo, o que € assegurado também pelo Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (BRASIL, 2015).

1.2 Atendimento Educacional Especializado e o subsidio para as praticas
pedagdgicas das salas regulares

Destacam-se dentre os servicos essenciais a EE os Profissionais de
Apoio, os Tradutores/Intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais/Lingua
Portuguesa; Guias Intérpretes e o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), que, segundo a PNEEPEI (BRASIL, 2008), é um servico da Educacao
Especial que organiza atividades, recursos pedagoégicos e de acessibilidade, de
forma complementar ou suplementar a escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, matriculados nas classes comuns do ensino regular.
Além disso, o AEE é um forte apoio aos professores regentes e outros
profissionais da escola no que se refere a educacéo inclusiva. Esse servico
apoia sobremaneira o pensar e o implementar planejamentos na perspectiva
inclusiva de educacdo.

Incluir todos os alunos no cotidiano escolar é um desafio
paradoxalmente novo e ao mesmo tempo antigo que as escolas brasileiras
enfrentam, sendo o direito a uma Educacéo Inclusiva amplamente divulgado
nos contextos educacionais e na midia, aumentando a demanda de alunos com
deficiéncia ingressando na escola, em busca do direito a equiparacdo do
ensino oferecido a eles como disponivel a todos os alunos que ndo possuem
deficiéncia.

No entanto, quando se trata de alunos com deficiéncia, sabemos, que na
pratica, isso tem se constituido numa dificil tarefa, tanto para os professores
quanto para a instituicdo escolar de modo geral. Para efetivar esse direito sem
discriminacéo e baseado na igualdade de oportunidades, a CF88 assegura um
sistema inclusivo em todos os niveis, assim como o aprendizado ao longo de

toda a vida. Conforme Souza (2014, p. 31):
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A Educacéo Inclusiva é um movimento que ocorre no Brasil, de forma
mais intensa, a partir de meados da década de 1990 e tem por
objetivo garantir a todos os excluidos e marginalizados da sociedade
0s mesmos direitos daqueles que ndo tenham deficiéncia ou que néo
sofram nenhum tipo de estigma ou preconceito, dentre 0s quais
podemos destacar o direito a educacao.

Porém, prossegue Souza (2014), assegurar o direito & educagédo nao se
restringe apenas a aceitar as matriculas nas escolas de ensino regular, antes,
obrigatoriamente engloba ressignificar as praticas até entdo desenvolvidas nas
escolas regulares, oferecendo, aqueles que necessitarem um suporte
pedagdgico especializado, sendo que as pessoas com deficiéncia, por conta de
sua condicdo biopsicossocial, necessitam de organizacdo, recursos e
estratégias diferenciadas que atendam as suas necessidades no ambiente
escolar. Para tanto, a escola regular necessita reavaliar e reconstruir suas
praticas, tendo por objetivo atender a todos os alunos, oferecendo uma
educacdo que, a0 mesmo tempo, respeita as suas necessidades e trabalha
rumo a minimizacao das suas dificuldades.

O autor (op. cit.) enfatiza que o artigo 206 da CF88, estabelece o direito
dos alunos com necessidades educacionais especiais de frequentarem o0s
servicos de atendimento educacional especializado, sendo que o suporte
pedagogico especializado oferecido pelos profissionais da EE pode atuar de
forma suplementar, complementar ou substitutiva ao atendimento oferecido nas

escolas regulares.
Nesse sentido, a Educacéo Especial deixa de ser praticada como um
sistema autossuficiente que ndo se comunica e ndo trabalha de forma
conjunta com a escola regular para atuar de forma cooperativa. O
aprendizado é de responsabilidade da escola regular, contudo os
servicos especializados da Educagdo Especial devem organizar-se
para assegurar conhecimentos e habilidades imprescindiveis aos
alunos com necessidades educacionais, pois essas informacdes

serdo fundamentais na garantia de maiores possibilidades de
aprendizagem na escola regular (SOUZA, 2014, p. 31).

Sempre de acordo com Souza (op. cit.), os servicos da EE para os
alunos com deficiéncia desenvolveréo atividades e estratégias curriculares que
visam complementar as aprendizagens adquiridas na escola regular. Aos
superdotados, o atendimento especializado garantirA um conhecimento
suplementar ao que € desenvolvido nas escolas regulares, e aqueles que nao
tém condicbes de se beneficiarem e aprenderem nas escolas regulares,

deve-se oferecer um servico substitutivo a educacao regular. Assim, nesses
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casos, os alunos nao frequentam as escolas regulares, mas apenas as
instituicoes.

Importante salientar que a EE deve ser compreendida como uma
modalidade de ensino. Isso significa dizer que seus servicos podem ser
oferecidos em qualquer nivel de ensino: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Médio e Superior. Além disso, pode perpassar também pela
Educacéo de Jovens e Adultos. Sobre isso, a PNEEPEI (2008) diz que:

Assim, os sistemas de ensino devem assegurar em todos 0s niveis,
etapas e modalidades a organizacdo e oferta de medidas de apoio
especificas para a promocgdo das condi¢cbes de acessibilidade,
necessdarias a plena participacdo e autonomia dos estudantes com

deficiéncia, em ambientes que maximizem seu desenvolvimento
integral, com vistas a atender a meta de inclusé@o plena.

O mesmo instrumento legal prevé a promocdo de acessibilidade a
arquitetura para que todos tenham direitos de ir e vir e acessibilidade a
comunicacdo que garantam o oportunidade de se comunicar por meio de
traducdo e interpretacdo de Libras, devendo complementar a comunicacéo
oral, escrita e sinalizada, e nisso a BNCC é reforcada pelo Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

A BNCC destaca que considerando que a EE é modalidade transversal a
cada etapa, modalidade e segmento da educacdo basica, deve integrar o
curriculo como area de conhecimento, que é responsavel pela organizacao e
oferta de servigcos e recursos de acessibilidade. Dentre tais servigos destaca-se
0 AEE que, segundo a PNEEPEI (p. 12):

[...] € um servico da Educacdo Especial, que organiza atividades,
recursos pedagdgicos e de acessibilidade, de forma complementar ou
suplementar a escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacdo, matriculados nas classes comuns do
ensino regular.

A PNEEPEI (BRASIL, 2008) e outros documentos decorrentes ressaltam
ainda que séo consideradas atividades do AEE:

1. Estudo de caso: Estudo prévio das condi¢bes individuais do
estudante, bem como as condi¢des ambientais, sociais e pedagdgicas que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem, com a finalidade de subsidiar
a elaboracao do plano de AEE.

2. Plano de AEE: é o planejamento das acfes a serem desenvolvidas
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para atender as especificidades educacionais do estudante, a fim de promover
condicbes de pleno acesso, participacdo e aprendizagem em igualdade de
oportunidade.

3. Ensino do Sistema Braille: € a definicdo e utilizacdo de métodos e
estratégias para que o estudante se aproprie desse sistema tatil de leitura e
escrita.

4. Ensino de uso de Soroban: calculadora mecéanica manual, consiste na
utilizacdo de estratégias que possibilitem ao estudante o desenvolvimento de
habilidades mentais e do raciocinio I6gico matematico.

5. Estratégias para autonomia no ambiente escola: consiste no
desenvolvimento de atividades, realizadas ou ndo com o0 apoio de recursos de
tecnologia assistiva, visando a fruicdo pelos estudantes, de todos os bens —
sociais, culturais, entre outros, com autonomia, independéncia e seguranca.

6. Orientagcdo e mobilidade: é o ensino de técnicas e desenvolvimento de
atividades para a orientacdo e mobilidade, proporcionando o conhecimento de
diferentes espacos e ambientes a fim de promover o ir e vir com seguranca e
autonomia.

7. Ensino de uso de recursos de tecnologia assistiva: consiste na
identificacdo das funcionalidades dos diversos recursos de tecnologia assistiva,
aplicaveis as atividades pedagodgicas, assim como ao ensino de sua
usabilidade.

8. Ensino do uso da comunicagado alternativa e aumentativa — CAA:
consiste na realizacdo de atividades que ampliem os canais de comunicacao
com o objetivo de atender as necessidades comunicativas de fala, leitura ou
escrita dos estudantes.

9. Estratégias para o desenvolvimento de processos cognitivos: é a
promocado de atividades que ampliem as estruturas cognitivas facilitadoras da
aprendizagem nos campos de conhecimento para desenvolvimento da
autonomia e independéncia do estudante frente as diferentes situagées no
contexto escolar.

10. Estratégias para enriquecimento curricular: Consiste na organizacao
de praticas pedagogicas exploratorias suplementares ao curriculo comum, que
objetivam o aprofundamento e expansao nas diversas areas de conhecimento.

E os suportes pedagodgicos especializados oferecidos aos alunos com
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deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo que estejam matriculados nas escolas regulares, conforme
Souza (2014, p. 32-33) podem ser:

» Sala de recursos: o aluno frequenta essa sala no contraturno em
relacdo ao periodo em que esta matriculado na escola regular. Podem existir
salas de recursos em todas as &reas, podendo ser para deficientes fisicos,
visuais, auditivos ou intelectuais. Os professores devem ser habilitados ou poés-
graduados na area de Educacao Especial.

* Professor itinerante: é aquele docente especializado que vai as escolas
regulares em que o aluno com deficiéncia estd matriculado e auxilia o professor
da sala regular no desenvolvimento de estratégias que vao ao encontro das
necessidades especiais dos alunos. Deve haver um professor itinerante para
cada area; assim, ha o professor itinerante que atende apenas aos professores
das escolas regulares que ministram aulas para os deficientes intelectuais,
outro que atende apenas aos docentes de alunos com deficiéncia fisica e
assim sucessivamente.

» Atendimento hospitalar: destinado aqueles alunos com necessidades
educacionais especiais que ficam um longo periodo internados em hospitais. A
partir do momento em que a Constituicdo brasileira estabeleceu a educacao
como direito, aqueles que sdo impossibilitados de frequentar as escolas por
motivo de saude devem recorrer as classes hospitalares.

» Atendimento domiciliar: o aluno com necessidade educacional especial
que esta proibido de frequentar lugares com circulacdo de pessoas deve ter o
direito a um professor que va até a sua casa para trabalhar com atividades que
garantam o seu desenvolvimento e a sua aprendizagem.

Alves e Gotti (2006) afirmam que atendimento educacional especializado
€ um servico prestado pelos profissionais da EE visando atender as
necessidades educacionais especiais dos alunos, ja segundo Souza (2014, p.
32):

o oferecimento do atendimento educacional especializado deve ser
realizado por profissionais especializados e habilitados na area da
Educacéo Especial. Esse atendimento pode ser oferecido em salas
multifuncionais ou de recursos que funcionem nas escolas regulares,
de preferéncia, na mesma escola em que o aluno frequenta o ensino

regular. Os atendimentos devem ocorrer em horarios contrarios aos
gue o aluno com necessidades educacionais especiais frequenta o
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ensino regular. E necessario destacar que o atendimento educacional
especializado néo é substitutivo & escolarizagéo regular.

Nessas salas multifuncionais ou de recursos, os alunos séo atendidos
individualmente ou em pequenos grupos. O niumero de alunos, conforme Alves
e Gotti (2006), deve ser definido de acordo com o tipo de necessidade
educacional especial apresentada pelos alunos.

Mas, se porventura escola ndo tenha a possibilidade de oferecer esse
servico, € permitida a frequéncia dos alunos com necessidades educacionais
especiais a instituicdes que tenham os servigos de atendimento educacional
especializado.

Souza (2014, p. 33), ressalta ainda que os professores das salas
multifuncionais ou de recursos tém como funcéo:

* Desenvolver atividades de complementacdo ou suplementacéo
curricular.

* Atuar de forma colaborativa com o professor da classe comum, na
tentativa de definir objetivos e estratégias que atendam as necessidades
educacionais especiais dos alunos.

* Assegurar que os alunos com necessidades educacionais especiais
participem de todas as atividades promovidas pela escola.

* Orientar e solicitar a ajuda familiar visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia.

* Participar junto a uma organizagdo multidisciplinar da identificagéo e
tomada de decisdo acerca dos atendimentos que deverdo ser assegurados
para aqueles com necessidades educacionais especiais.

* Orientar os professores da escola regular a utilizarem materiais
especificos que atendam as necessidades das criancas.

* Incentivar e ajudar a implementar mudancas nas organizacoes
administrativa, estrutural e de funcionamento das escolas que atendam as
necessidades dos alunos.

* Incentivar modificagbes nos projetos politico-pedagdégicos das escolas,
visando estabelecer diretrizes abertas e flexiveis que atendam as diferencas
dos alunos.

Diante do exposto, pode-se afirmar que o AEE propicia grandes

contribuicbes para o ensino e aprendizagem dos alunos deficientes, assim
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como contribui para que esses alunos possam garantir 0 sucesso escolar nas
salas de aula regulares.

Ja no campo especifico de debates sobre ensino de Historia, percebe-se
uma lacuna nas discussfes voltada ao ensino dessa disciplina para alunos
surdos, pudemos constatar isso pela pouca disponibilidade de materiais
pertinentes encontrados em nossas pesquisas, mas segundo Fonseca, Calixto
e Baia (2020), € relevante compreender 0s aspectos que envolvem a
compreensao desses sujeitos dos conceitos histéricos, em funcdo da diferenca
linguistica que apresentam muitos deles apresentam; entretanto, para esses
autores os professores de Historia que ja atuam ndo foram preparados para
lidar com tais diferencas, ou seja, 0 campo da Histéria ndo difere dos demais
analisados nesse ponto.

O AEE nao deve ser confundido como substitutivo a escolariza¢do ou ao
AEE, mas deve ser articulado as atividades de sala de aula comum e as
demais as atividades escolares. Todavia, este deve ser avaliado
periodicamente pela escola e pela familia do estudante, para dar o parecer se
existe necessidade de dar continuidade. Por fim, destaca-se a necessidade
desse servico estar articulada com a docéncia em sala de aula, inclusive junto
ao professor de Historia, de modo a desenvolver um ensino de fato na

perspectiva inclusiva.
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2. FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA

Este segundo capitulo visa reflexdes especificas a respeito da formacéo
inicial e continuada de professores para atuar no ensino regular e no AEE na

perspectiva da educacao inclusiva.

2.1 Aimportancia da formacao profissional na perspectiva inclusiva

A formacgédo docente, especialmente a continuada, deve ser promovida
pela escola e poder publico (FIALHO; SOUZA; FREIRE, 2022), sendo
garantido pelo Plano Nacional de Educacédo (PNE) (BRASIL, 2014) a garantia
da formacdo continuada em sua area de atuacdo a todos os profissionais da
Educacdo Basica, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino, contudo, o0s educadores também
devem procurar especializacdo, ndo somente durante a graduag¢do, mas de
forma continua, principalmente na educacao inclusiva, para compreender as
diferencas, adquirir conhecimentos, para facilitar o processo de ensino e
aprendizagem, buscar entender o novo e se preparar para incluir, colaborando
significativamente no desenvolvimento do alunado e, assim minimizar as
exclusdes em sala de aula e melhor contribuir com a educacdo da sociedade
de forma significativa.

Entretanto, percebe-se que o proprio curriculo de formacdo dos
professores ndo prepara os futuros docentes para realizarem as adaptacdes
curriculares de que necessitaram para poder oferecer um ensino de qualidade
a todos os seus alunos (GLAT, 2013, p. 39), sendo essa é uma das falhas na
formacdo de muitos professores, que se sentem completamente perdidos ao se
deparem com na realidade, com aluno que possui necessidades educacionais
especiais, constituindo-se essa em uma das situacdes que acabam causando a
exclusdo de alunos em sala de aula.

Outro ponto importante que mesmo que, como ja se viu, as politicas
publicas e legislagbes apresentem objetivos especificos sobre a formacéo
continuada dos professores, as instituicdes de ensino deixam a desejar (SILVA;
SOUZA, 2022), e compreendemos que isso se da devido aos profissionais da

educacdo encontram obstaculos no processo de ensino e de aprendizagem de
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lingua portuguesa aos alunos com alguma necessidade educacional especial, e
isso apesar de a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica (LDB)
(BRASIL, 2018, p. 42), em seu artigo 62, paragrafo unico diz que: “Garantir-se-
a formacao continuada para os profissionais, [...] no local de trabalho ou em
instituicbes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de educacdo
profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pos-
graduagao”.

Para que se possa diagnosticar as dificuldades e potencialidades dos
alunos com deficiéncia, compreendemos ser primordial contar com uma equipe
qualificada, preparada e integrada para trabalhar com este publico. Essa
equipe, além de auxiliar aos estudantes e possibilitar sua inclusdo educacional,
ajudara a escola no processo de orientacdo da familia, de modo que coopere
com as acOes das instituicdes de ensino e professores e possibilite o melhor
desenvolvimento desses alunos. Conforme o Artigo 59 da LDB96,

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao: Il — professores com especializacdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como

professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses
educandos nas classes comuns (BRASIL, 1996).

A partir desses documentos, 0s professores que conseguem manter se
atualizados conforme suas demandas em sala de aula e recebem apoio das
instituicbes de ensino, elaboram o curriculo anual para todas as séries e niveis
de ensino tendo em vista a coeréncia entre o que esses documentos oficiais
indicam para a disciplina. Eles poderdo ainda, conjuntamente, construir um
conhecimento inovador a partir de praticas que promovem a aprendizagem e
rever experiéncias que possam ser melhoradas, podendo também planejar e
destinar um tempo e temas especificos para desenvolverem formacdes
continuadas dentro da préopria escola para melhorarem suas praticas.

Contudo, o professor precisa ser consciente da importancia da formacéao
continuada, e de adequar seu planejamento de acordo com as necessidades
dos alunos. Destaca-se, entretanto, a importancia da coletividade e cooperacéo
na construcado do trabalho pedagogico significativo para todos os educandos
com necessidades educacionais especiais no ambiente escolar, para o

desenvolvimento de praticas significativas que atendam as demandas reais dos
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estudantes (BRAUN; MARIN, 2016).

Quanto ao campo da Historia, dentre as demandas que os professores
precisam levar em conta esta a comunidade na qual esse sujeito esta inserido
e, para além disso, é preciso dar énfase a sua luta politica e social na busca de
reconhecimento das suas proprias identidades, cultura, e lingua (no caso, por
exemplo de alunos surdos), trabalhando assim o pertencimento social, que
deve ser pautado por meio da formacdo dos grupos em suas diferencas
(FONSECA; CALIXTO; BAIA, 2020), partindo da ideia de que o ensino de
Historia deve ser o lugar onde os alunos possam ter a apropriacdo dos
conhecimentos historicos e para que iSSo ocorra é necessario que os docentes
estejam munidos de estratégias e metodologias que estimulem discussdes e
debates sobre o sentido de se estudar Histéria, e 0 pertencimento social
fatalmente faz parte disso, e sem isso ndo é possivel levar o estudante a
relacionar suas préprias experiéncias através das acbes humanas no tempo
(RUSEN, 2012). Para isso, entretanto, compreendemos que a formacéo

continuada do professor de Historia se faz condi¢ao sine qua non.

2.2 A formacéao inicial e continuada de professores (inclusive de Histéria)
para atuar no ensino regular e no AEE como acgéo colaborativa

Por conta das mudancgas e regulamentagdo que aconteceram no campo
educacional brasileiro, especialmente na El, as instituicbes que ofertam
formacdo para o profissional da educacao tiveram que adequar sua grade
curricular para atender as novas exigéncias constitucionais. E de acordo com
Batista e Mantoan (2005, p. 34):

Geracbes de professores especializados na educacdo de pessoas
com deficiéncia tém saido de cursos de formacéao inicial, continuada e
de cursos de pos-graduacdo, preparados para atuar em escolas
comuns e especiais, segundo uma interpretacdo da Educacgéo

Especial, pela qual lhes eram atribuidas uma funcao substitutiva da
educacédo escolar comum.

A autora salienta que em todos os tipos de formacéo, incluindo os
minicursos, tém o objetivo de preparar os professores para trabalhar com a
educacdo escolar especial, para alunos com deficiéncia, em escolas/ ou
classes especiais.

Porém, no ponto de vista de Batista e Mantoan (op. cit.), essa formacao
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€ defasada, pois sua proposta é substituir a educacdo escolar comum pela
educacgdo especial, ou seja, esse tipo de formacdo néo esta apto a atender os
principios da educagcdo escolar inclusiva, que deve ser um atendimento
educacional especializado. Conforme Batista e Mantoan (2005, p. 35):
O atendimento educacional especializado garante a inclusdo escolar
de alunos com deficiéncia, na medida em que lhes oferece o
aprendizado de conhecimentos, técnicas, utilizacdo de recursos
informatizados, enfim tudo que difere dos curriculos académicos que
ele aprendera nas salas de aula das escolas comuns. Ele é
necessario, e mesmo imprescindivel, para que sejam ultrapassadas
as barreiras que certos conhecimentos, linguagens, recursos

representam para que os alunos com deficiéncia possam aprender
nas salas de aula comuns do ensino regular.

Todavia, € preciso que os professores compreendam que esse
atendimento educacional especializado ndo é facilitado para o aluno deficiente,
e sim um facilitador, o que significa que o professor ndo deve aprovar o aluno
sem conhecimento, simplesmente por dé, porque ele é deficiente e que nao
possui capacidade para aprender. A postura correta do professor, ao contrario,
deve ser a de buscar estratégias para que o aluno deficiente possa adaptar-se
as exigéncias do ensino comum, e ndo deve substituir, mas propor
complementos ao ensino regular, sendo que no caso especifico da Histéria
essa postura deve englobar atividades e estratégias que facam com que 0s
alunos possam compreender os significados das experiéncias coletivas e
individuais e, nesse sentido, desenvolver a sua consciéncia histérica de forma
critica (FONSECA; CALIXTO; BAIA, 2020).

Levando em consideracdo essa nova funcdo da educacdo especial,
pressupde que a formacao que os professores recebem atualmente precisa ser
revista urgentemente, pois os educadores devem adquirir conhecimentos que
Ihes deixem aptos a desenvolver praticas educacionais que atendam o0s
principios do atendimento educacional especializado.

Sobre isso, Batista e Mantoan (2005, p. 35) afirmam que:

A formacgdo de professores do ensino regular precisa, entdo, ser
retomada e com vistas a atender aos principios inclusivos. Essa
revisdo ndo se restringira a incluir uma ou mais disciplinas nos cursos
de formacdo de professores para fazé-los conhecer o que significam

esses principios e suas consequéncias na organizacdo pedagogica
das escolas comuns.

A autora salienta que para os cursos de formacdo de professores
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possam propiciar a eles competéncias e habilidades para desenvolverem uma
educacdo inclusiva voltada para praticas que acompanhem a evolugdo das
ciéncias da educacao e que possam incluir todos os alunos nessa evolucéo.

E a proposta para a formacédo de professores especializados é de se
criar cursos de especializagdo “lato sensu” em educacdo de pessoas com
deficiéncia. Sendo [...] “‘cada um focando uma delas, diferenciando essa
formacdo da apropriada para professores do ensino regular, sendo que a
formacéo em ciéncias da educacédo continua sendo a base da formacao desses
e de todos os professores” (BATISTA; MANTOAN, 2005, p. 36).

Formar professores, por exemplo, voltado para a deficiéncia mental,
sendo que a programacdo desse curso seria focado para essa deficiéncia.
Podendo a essa formacao ampliar uma parte pratica, em que os professores
pudessem aprender a desenvolver metodologias para estimular as atividades
cognitivas dos alunos deficientes mentais.

Mas, é valido que se leve em consideracdo o carater subjetivo dessa
formacdo para evitar a generalizacdo do atendimento motivados por patologias,
por métodos, técnicas, receituarios pedagdgicos ou que sejam oferecidos por

outros especialistas.

2.3 Saberes docentes e formacéao profissional

Enquanto grupo social e por conta das funcbes que os professores
exercem na sociedade, eles ocupam uma posi¢cao estratégica no interior das
relacbes complexas que unem as sociedades contemporaneas aos saberes
que sdo produzidos por essas sociedades. Esses saberes s0 puderam ser e
podem ser concebiveis por meio de recursos educativos e, notadamente, de
corpos docentes e de formadores capazes de assumir, dentro dos sistemas de
educacdo, os processos de aprendizagem individuais e coletivos, que
constituem a base da cultura intelectual e cientifica moderna.

E a existéncia de uma rede de instituicbes e de praticas sociais e
educativas destinadas a assegurar 0 acesso sistematico e continuo aos
saberes sociais, deixa claro que o0s sistemas sociais de formacdo e de
educacdo estdo enraizados numa necessidade estrutural inerente ao modelo

de cultura da modernidade. E de acordo com Tardif (2014, p. 34) “[...] os
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processos de producdo dos saberes sociais e 0s processos sociais de
formacao podem, ser considerados como dois fendbmenos complementares no
ambito cultural moderno e contemporaneo”.

Mas, na medida em que a producédo de novos conhecimentos tende a
se impor como um fim em si mesmo, as atividades de formacédo e de educacéo
parecem passar para 0 segundo plano, porque o valor social, cultural e
epistemoldgico dos saberes reside em sua capacidade de renovacéo
constante. Ja a formacdo com base nos saberes estabelecidos ndo passa de
uma introducéo as tarefas cognitivas consideradas essenciais pela comunidade
cientifica em exercicio. Desta forma os processos de aquisi¢céo e aprendizagem
dos saberes ficam subordinados as atividades de producdo de novos
conhecimentos.

Nesse caso, 0s saberes sdo comparaveis a estoques de informacdes
tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela comunidade cientifica
em exercicio e mobilizados nas diferentes préaticas sociais, econdmicas,
técnicas, culturais etc.

E os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica tornam-se dois grupos distintos, com a tarefa especializada de
transmissdo e de producdo dos saberes sem nenhuma relacdo entre si. Esse
fendbmeno estd evoluindo o ensino das instituicdes universitarias, caminhando
para a missdo de separacéo de pesquisa e de ensino.

Essa separagdo ja foi concretizada nos outros niveis de sistema
escolar, pois o saber dos professores que ai atuam reside unicamente na
competéncia técnica e pedagodgica para transmitir saberes elaborados por
outros grupos.

Mas, em oposicao a essa visdo dos saberes fabricados, que enfatiza a
dimensdo da producéo, esta a posicao estratégica do saber docente que se
encontra em meio aos saberes sociais. Enfatiza-se que todo saber, até mesmo
0 novo, insere-se em uma duragdo de tempo para sua aquisicdo. O que
significa que todo saber precisa passar pelo processo de aprendizagem e de
formacdo. E quanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado € um
saber, mais longo e complicado se torna o processo de aprendizagem, exigindo
assim uma formalizac&o e uma sistematizacao adequada.

E assim que os saberes atingem certo grau de desenvolvimento e de
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sistematizacdo, eles sdo integrados a processos de formacéo
institucionalizados coordenados por agentes educacionais.

As formacbes com base nos saberes e producdo de saberes
constituem dois polos que se complementam. Entdo, apesar de limitar sua
relacdo com os saberes a uma Unica fungéo de transmisséo de conhecimentos,
0 corpo docente possui uma fungéo social tdo importante quanto a comunidade
cientifica e dos grupos produtores de saberes. Salienta-se ainda que o saber
docente € um saber considerado plural, sendo formado por saberes oriundos
da formacdo profissional e de saberes disciplinares, -curriculares e
experienciais.

Esses tipos de saberes docentes, segundo Tardif (2014), sao
apresentados da seguinte forma:

Os saberes da formacédo profissional (das ciéncias da educacgéo e da
ideologia pedagogica): € o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes
de formacédo de professores. O professor e 0 ensino constituem objetos de
saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias da educacdo. Esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacao cientifica e
em consequéncia se incorporada a pratica do professor, em prética cientifica e
em tecnologia da aprendizagem. No plano institucional, a articulagcdo entre
essas ciéncias e a pratica docente se estabelece, concretamente, por meio da
formacao inicial e continuada dos professores. A pratica docente pode ser
também uma atividade que mobiliza diversos saberes chamados de
pedagogicos. E os saberes pedagoégicos articulam-se com as ciéncias da
educacéo.

Os saberes disciplinares: S&o saberes que correspondem aos diversos
campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, que
se encontram integrados nas universidades, sob forma de disciplinas. Os
saberes disciplinares, como matematica, Geografia, etc. sdo transmitidos nos
cursos e departamentos universitarios de licenciaturas. Esses saberes
emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Os saberes curriculares: Estes saberes correspondem aos discursos,
objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a escola categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados para a formacao

cultural dos estudantes. Eles se apresentam em forma de programas escolares



43

que os professores devem aprender e aplicar.

Os saberes experienciais: Esses saberes sao frutos da experiéncia e
sao por ela validados. Eles sédo incorporados a experiéncia individual e coletiva
sob a forma de habilidades, de saber-fazer e de saber-se. Esses saberes
podem também ser chamados de praticos, jA que eles sdo desenvolvidos
através das préaticas docentes.

Quanto as relagbes dos professores com seus proprios saberes, pode-
se dizer em suma que a funcédo docente em relacédo aos saberes € estratégica,
mas parece ser incapaz de definir um saber produzido ou controlado pelos que
a exercem, pois os professores ocupam uma posicdo estratégica, porém
socialmente desvalorizada no campo dos saberes. Como ressalta Tardif (2014,
p. 40) “eles incorporam efetivamente a pratica docente, sem serem, porém,
produzidos ou legitimados por ela. [...] a funcdo docente se define em relacao
aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado
pelos que a exercem”.

E a relacdo que os professores mantém com os saberes é a de
transmissores, de portadores ou de objetos de saber, mas ndo de produtores
de um saber ou de saberes. Tal realidade também é vélida quando se trata da
histéria, 0 que em si ndo € um problema pois, como preceituam Seffner e
Pereira, a disciplina de Historia ensinada na escola “[...] ndo tem por funcao
formar historiadores em miniatura, seu compromisso maior ndo é com o ensino
de uma cronologia interminavel. Seu compromisso maior € com a
problematizagado do presente dos alunos” (SEFFNER; PEREIRA, 2008, p.177).

2.4 Formacdo docente em Histdria na perspectiva inclusiva

A educacdao inclusiva trata-se de uma nova proposta, que marca uma
grande virada no entendimento que a Educacao precisa propiciar em todos o0s
niveis de ensino, ela assusta pelo grande numero de mudancas sobre a
atuacdo dos professores nos ensinos regulares (SOUZA, 2016), tal pratica
deixa ainda os professores inseguros na sua pratica docente. Isso se deve,
segundo Mantoan (2003, p. 41), porque:

A maioria dos professores tem uma visao funcional do ensino e tudo

0 que ameacga romper o esquema de trabalho prético que
aprenderam a aplicar em suas salas de aula é inicialmente rejeitado.
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Também reconhecemos que inovag¢des educacionais como a inclusao
abalam a identidade profissional e o lugar conquistado pelos
professores em uma dada estrutura ou sistema de ensino, atentando
contra a experiéncia, os conhecimentos e o esfor¢o que fizeram para
adquiri-los.

De fato, quando somos forcados a sair da nossa zona de conforto, nos
causa angustia, preocupacao e inseguranca por ter que encarar o novo. O
mesmo acontece com um professor que ja construiu uma vasta experiéncia
pedagdgica, mas que precisa desconstrui-la para poder reconstrui-la a partir
dos principios da educacéo escolar inclusiva.

Mantoan (2003) afirma que 0 ensino expositivo, onde somente o0
professor falava e os alunos ouviam, aquele ensino que Freire (1974, p. 63-87)
classifica como “bancario”, precisou ser revisto. Hoje, o professor deve usar
estratégias para que todos os alunos possam interagir e construir ativamente
conceitos, valores, atitudes (MANTOAN, 2003). Ele deve explorar os espacos
educacionais juntamente com seus alunos, e verificar o que cada um aprendeu
Ou nédo, quais sdo 0s seus avanc¢os ou suas dificuldades de aprendizagem.
“Certamente, um professor que engendra e participa da caminhada do saber
‘com” seus alunos consegue entender melhor as dificuldades e as
possibilidades de cada um e provocar a construcdo do conhecimento com
maior adequagao” (MANTOAN, 2003, p. 41).

Eis ai a relevancia dessa nova forma de ministrar aula, essa nova fungéo
educacional auxilia o professor a trabalhar em cada aluno, suas dificuldades ou
suas possibilidades de aprendizagem, de forma pontual. O professor precisa
garantir também a liberdade e a diversidade de opinides de cada aluno da
turma, além de investir nas diferencas e na riqueza das diferentes opinides.
Conforme Mantoan (2003, p. 42):

O professor, da mesma forma, ndo procurara eliminar as diferencas
em favor de uma suposta igualdade do alunado, que é tdo almejada
pelos que apregoam a (falsa) homogeneidade das salas de aula.
Antes, estara atento a singularidade das vozes que compfem a
turma, promovendo o dialogo entre elas, contrapondo-as,

complementando-as.

Assim, o professor deve ficar atento para ndo cometer o erro de tornar
sua sala de aula em um ambiente de excluséo, pois ensinar é um ato coletivo,
no qual o educador disponibiliza a todos os alunos sem exce¢cdo um mesmo

conhecimento, e conforme Freire, deve ser feito com base na conectividade, na
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gestao coletiva do conhecimento social a ser socializado de forma ascendente
(GADOTTI, 2000), ou seja, em vez de adaptar e ou diferenciar o ensino para
alguns alunos, o professor precisa rever seu papel, sempre reconhecendo e
valorizando as diferencas entre os alunos, sendo que na Optica da El, o
professor ndo deve ministrar um ensino diversificado para alguns, mas sim
preparar atividades diversas para seus alunos com e sem deficiéncia, e é
justamente essa diversidade de atividades que causa nos professores a
resisténcia a educacado inclusiva (SOUZA, 2016). De acordo com Mantoan
(2003, p. 42), “[...] o argumento mais frequente dos professores, quando
resistem a inclusédo, é ndo estarem ou ndo terem sido preparados para esse
trabalho”.

Atualmente, as instituicbes que formam professores estdo tentando
eliminar esse argumento, buscando cada vez mais focar em uma formacao em
servico, que os propiciem conhecimentos voltados para o significado dos
principios da educacao inclusiva, tornando-os capazes de desenvolver uma
educacéo inclusiva, baseada nesses principios (MANTOAN, 2003). Porém, no
decorrer da formagé&o os professores reagem inicialmente de forma negativa a
essa metodologia, porque estdo habituados a aprender de maneira
fragmentada e essencialmente instrucional. De acordo com Mantoan (2003, p.
42):

Eles esperam uma preparacdo para ensinar 0s alunos com
deficiéncia e/ou dificuldades de aprendizagem e problemas de
indisciplina, ou melhor, uma formacdo que Ihes permita aplicar
esquemas de trabalho pedagdgico predefinidos as suas salas de
aula, garantindo-lhes a solucdo dos problemas que presumem
encontrar nas escolas ditas inclusivas. Grande parte desses
profissionais concebe a formagdo como sendo mais um curso de

extensdo, de especializacdo, com uma terminalidade e um certificado
gue convalida a capacidade de ser um professor inclusivo.

Nesse caso, ndo significa que os professores possuem uma Visao
ingénua do que seja um professor qualificado para o ensino inclusivo, sim de
uma concepcao equivocada do que é uma formacdo em servico e do que
significa a inclusdo escolar. E assim, os conceitos mal esclarecidos acabam
distorcendo a verdadeira finalidade de acdes que precisam ser realizadas
urgentemente e com muita clareza de propésitos. Isso acaba retardando a
inclusdo de alunos deficientes nos ensinos regulares.

Mantoan (2003, p. 42) salienta, também, que os professores reagem
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bY

inicialmente de forma negativa a formacdo em servigo, pelas seguintes

hipoteses:

1) Por terem internalizado o papel de praticantes, os professores
esperam que os formadores lhes ensinem a trabalhar, na pratica, com
turmas de alunos heterogéneas, a partir de aulas, manuais, regras,
transmitidas e conduzidas por formadores, do mesmo modo como
ensinam, nas salas de aula.

2) Acreditam que os conhecimentos que lhes faltam para ensinar
alunos com deficiéncia ou dificuldade de aprender referem-se
primordialmente a conceituagdo, a etiologia, aos prognosticos das
deficiéncias e dos problemas de aprendizagem e que precisam
conhecer e saber aplicar métodos e técnicas especificas para a
aprendizagem escolar desses alunos, se tiverem de “aceita-los” em
suas salas de aula.

3) Querem obter, o mais rapido possivel, conhecimentos que
resolvam problemas pontuais a partir de regras gerais.

As hipodteses levantadas podem ser confirmadas quando os professores
em formacdo reclamam da mudanca dos conteudos que hoje sédo estudados,
pois estdo habituados a cursos que se realizam segundo outros moldes de
trabalho.

Neste contexto, compreendemos que € preciso continuar investindo na
formacgao de profissionais qualificados, sem se descuidar da realizacdo dessa
formacdo e deve-se estar sempre atento ao modo pelo qual os professores
aprendem, para se profissionalizar e para aperfeicoar seus conhecimentos
pedagogicos, e também a como reagem as novidades educacionais.

O professor precisa estar sempre aberto as novidades educacionais
para poder ressignifica seu papel quando necessario. Segundo Mantoan (2003,
p. 43):

Ensinar, na perspectiva inclusiva, significa ressignificar o papel do
professor, da escola, da educacéo e de praticas pedagdgicas que sao
usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos 0s seus
niveis. Como ja nos referimos anteriormente, a inclusdo escolar nao
cabe em um paradigma tradicional de educacao e, assim sendo, uma
preparacdo do professor nessa direcdo requer um design diferente
das propostas de profissionalizacdo existentes e de uma formacéo

em servico que também muda, porque as escolas ndo serdo mais as
mesmas, se abracarem esse novo projeto educacional.

Desse modo, a formacdo em servico enfatiza, no ponto de vista de
Mantoan, a importancia de seu papel, tanto na construcdo do conhecimento,
como na formacéo de atitudes e valores do cidad&o. O que significa a formacéo
vai além dos aspectos instrumentais de ensino.

E a proposta de formacdo em servico que a autora defende parte do
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saber fazer desses profissionais, que jA possuem conhecimentos, experiéncias
e praticas pedagdgicas ao entrar em contato com a inclusdo ou qualquer outra
inovagdo educacional. Seu foco esta também no desenvolvimento da
competéncia de resolver problemas pedagogicos. Conforme Mantoan (2003, p.
47):
O sucesso dessa proposta de formacdo nas escolas aponta como
indicadores: o reconhecimento e a valorizacdo das diferencas, como
elemento enriquecedor do processo de ensino-aprendizagem;
professores conscientes do modo como atuam, para promover a
aprendizagem de todos os alunos; cooperacéo entre os implicados no
processo educativo, dentro e fora da escola; valorizacdo do processo
sobre o produto da aprendizagem; e enfoques curriculares,

metodolégicos e estratégias pedagégicas que possibilitam a
construgéo coletiva do conhecimento.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a formacdo em servico que a
autora defende é uma proposta de grande valia para o campo educacional,
pois ela pode contribuir para uma melhor atuacdo do professor em sala de
aula, o que ajuda na conquista de uma educacéao inclusiva verdadeiramente.

Interessante notar que esse papel estendido a formagdo da educagéo
além dos aspectos instrumentais de ensino vdo ao encontro do ensino de
Historia, que vai muito além de simplesmente aprender datas e fatos, devendo
englobar, conforme a BNCC (2017), o desenvolvimento de capacidades e
habilidades cognitivas, tais como: estabelecer relacdes historicas entre o
passado e o tempo presente; situar os conhecimentos histéricos em mdltiplas
temporalidades; reconhecer semelhancas, diferencas, mudancas e
permanéncias, conflitos e contradicdes sociais em/entre diversos contextos
histéricos; dominar procedimentos de pesquisa, lidando com fontes textuais,
iconograficas, sonoras e materiais; valorizar o patrimbnio sociocultural e o
direito a cidadania, respeitando a diversidade social, étnica e cultural dos povos,
dentre outros. Assim, consideramos que um professor de Historia que ndo se
atente a formacao em servigo proposta por Mantoan, ressignificando seu papel
na educacdo em conjunto com o papel da escola e trabalhando ativamente

pela inclusédo real esta, antes de tudo, faltando com seu papel de educador.
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3. FORMACAO DOCENTE INCLUSIVA: CONCEPCOES E PERSPECTIVAS
DE UMA PROFESSORA DE HISTORIA DA REDE PUBLICA

Visando chegar no entendimento e respostas das indagagcbes que
permearam a presente pesquisa, aplicamos a saber como procedimento
metodoldgico a abordagem qualitativa, uma vez que pretendiamos preservar as
singularidades que caracterizavam o fenbémeno, pois como nos ensinam
Minayo, Assis e Souza (1994, p. 21-22), a pesquisa qualitativa trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o
gue corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e
dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Quanto a coleta de dados, tragamos como instrumentos a observacdo
nao participativa, na qual o investigador ndo se insere em um grupo social
como se fosse membro do grupo observado, apenas atua como espectador
atento, procurando ver e registrar o maximo de ocorréncias que interessem ao
seu trabalho (RICHARDSON et al., 2012); também foi feito uso da entrevista
com guestdes semiestruturadas para uma professora de Historia, buscando
averiguar o conhecimento, compreensdo e interacdo da docente quanto ao
fendmeno estudado.

A analise de dados foi feita através da analise de contetudo a qual, nas
palavras de Godoy (1995, p. 58), ndo busca a enumeracdo ou medi¢cao dos
eventos investigados, tampouco se utilizando ferramentas estatisticas na
andlise dos dados, recaindo seu enfoque sobre questbes ou interesses
abrangentes, que se delineiam ao longo do estudo, com o objetivo de
compreender os fenbmenos a partir da perspectiva dos participantes
envolvidos, ou seja, dos sujeitos que integram a situacdo em analise; ja Bardin
(1977) nos informa que, ao contrario da analise quantitativa, que se funda na
frequéncia de aparicdo de certos elementos da mensagem, a qualitativa recorre
a indicadores néo frequenciais suscetiveis de permitir inferéncias; por exemplo,
ensina a autora, a presenca (ou a auséncia), pode constituir um indice tanto
(ou mais) frutifero que a frequéncia de aparicao.

A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Corinto Borges Facanha,
localizada na cidade de Tefé/AM, a qual oferta o Ensino Fundamental (6° ao 9°

ano) no turno diurno, e a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) (6° ao 9° ano) e
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Ensino Médio EJA, no noturno. A participante da pesquisa foi uma professora
que atua na referida escola, ministrando a disciplina de Historia para o Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano). A professora entrevistada possui 20 anos de
docéncia, sua formacéao inicial foi o Magistério, ap0s o qual cursou Licenciatura
em Historia pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA) e Especializacao
em Educacao de Jovens e Adultos e, ainda, especializagdo em Metodologia de
Ensino de Histdria, ambas também pela UEA.

3.1 A entrevista

Principiamos a entrevista questionando a professora sobre sua formacéao
continuada em EIl. Quanto a isso, ela nos informou que tal se resumiu a
“algumas palestras que tratavam sobre o tema abordado”.

Em seguida, foi-lhe questionado sobre sua concepc¢édo quanto a El; sua
resposta foi que esta € uma “tentativa de humanizar a relagado entre pessoas
(ao respeito e a vida)”. Ja quando questionada sobre se concorda com a
inclusdo e pedida que justificasse a resposta, esta disse concordar “porque os
alunos deficientes tém direitos a vida humana e social’.

Logo foi-lhe questionado se a escola onde ela trabalha integra ou inclui,
pedindo-lhe que justificasse, tendo ela respondido que “de certo modo tenta
incluir, com suas possibilidades”.

Prosseguindo a entrevista, foi-lhe questionado sobre qual é a
responsabilidade da escola na educacéo inclusiva; a resposta obtida foi que “a
escola é responsavel por auxiliar aos alunos nas suas dificuldades e contribuir
para seu avango no ensino aprendizagem”.

Ja sobre contexto da pratica, foi perguntado se a profissional trabalha
diretamente com alunos com deficiéncia, solicitando que, em caso positivo,
apontasse 0s casos diagnosticados e o numero especifico de atendidos por ela
em sua sala de aula, tendo ela respondido que atende a um deficiente
intelectual apenas.

A préxima questdo foi se, na opinido dela, sua escola € inclusiva,
solicitando-lhe ainda justificativa e exemplos. A isso ela respondeu que “na
aceitacdo de alunos, a escola tem a matricula para atender a demanda. No

acesso ao prédio e estruturas, nao”.
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Foi-lhe entdo perguntado se o governo estadual esta dando assisténcia
a escola para que as politicas publicas de Educagdo Inclusiva sejam
concretizadas, solicitando-lhe que justificasse a resposta. Sobre isso ela
informou que “alguns recursos, mas de pouco acesso a pratica do professor em
sala. Talvez fique, mas no AEE”.

O questionamento seguinte foi sobre quais seriam as caréncias
estruturais-fisicas-arquitetdnicas, comunicacionais e atitudinais para a garantia
da inclusdo dos alunos com deficiéncia na sua escola, tendo ela respondido
que “[...] a caréncia encontra-se na estrutura de acessibilidade e mobilidade no
prédio. Caréncia de acessibilidade e adaptacdo das salas de aulas, das
carteiras, dos banheiros; salas superlotadas, barulhos e a sirene da escola
prejudica os alunos autistas”.

Prosseguindo com o questionario, foi-lhe perguntado se os alunos com
deficiéncia que vocé atende na sala de aula recebem apoio externo como
Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou outro tipo de atendimento,
especificando qual em caso positivo. A isso a entrevistada responde que
“alguns recebem no contraturno; outros ja acessam o AEE, mas cursam a noite
e nao frequentam mas o AEE”.

A préxima pergunta feita foi se, na opinido da entrevistada, o AEE tem
colaborado para garantir a inclusdo dos alunos com deficiéncia na sua escola.
Sua resposta foi que “de certa forma sim, mas precisa ter mais didlogo com os
professores do AEE e da sala regular’.

Sobre os desafios e possibilidades, a primeira pergunta feita foi: Quais
os principais desafios que ela encontra para trabalhar com estudantes com
deficiéncia em sala de aula, solicitando-lhe que listasse alguns desses desafios
mais especificos da sua pratica nas aulas de Histdria. A reposta obtida foi que
os principais seriam “a assimilacdo das aprendizagens do conhecimento;
preparar atividades adaptadas; o relacionamento com os pais (querem ensinar/
ou querem professores cuidadores e ndo educadores); as salas séo
superlotadas o que dificulta o foco da atengao”.

A préxima indagacdo foi acerca de quais sdo 0s apoios que ela tem
recebido dos colegas, da escola ou da secretaria da educacgéo, para atuar com
alunos com deficiéncia na sala de aula; sobre isso seu retorno foi que se

resumem a “conversas ou incentivos acerca de experiéncias”.
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A guestédo seguinte se referia as suas principais demandas no processo
de inclusédo educacional e quais 0s apoios que gostaria de receber para
oferecer uma educacéo de qualidade socialmente referenciada aos estudantes
com deficiéncia. A isso a entrevistada respondeu que eram “formacéo desde a
graduacéo com constantes cursos e formacdes continuadas sobre Educacéo
Inclusiva. E atualizacdo ndo apenas no olhar clinico, mas no pedagdgico
também (no aluno com deficiéncia)”.

Dando prosseguimento ao questionario, a préxima pergunta foi quais
recursos materiais ela dispde para as aulas de Histdéria na perspectiva
inclusiva. A isso a resposta foi que ela “elabora algumas fichas ilustrativa,
imagens, mapas, jogos de memoria, palavras cruzadas, ditado de palavras,
bingos e entre outros (com a ajuda dos estagiarios)”.

A seqguir foi questionado acerca das adaptacbes e flexibilizagbes
curriculares que ela costuma pbr em pratica nas aulas de Historia de modo a
ensinar a todos. Acerca disso a resposta dada foi que “as atividades avaliativas
e as provas tento adequa-las para atender a todos”.

E sobre a formacdo continuada foi perguntado se ela, enquanto
educadora, sente-se preparada/formada para atuar na educacédo de alunos
com deficiéncia na escola publica regular, solicitando que justificasse. A isso
respondeu que “ndo, mas na pratica, no enfrentamento da realidade
educacional, busco fazer um trabalho pautado na seguranca da prética, na
(autonomia e pesquisa), leitura e etc.”.

Finalizando a entrevista foi-lhe perguntado sobre sua opinido sobre qual
formacdo continuada deveria ser ofertada para a garantia legal da inclusao dos
alunos com deficiéncia na escola publica regular. Sua resposta foi que “aos
professores uma formacdo por semestre sendo incluido um planejamento
especifico no calendario, pois é apenas um dia e a gestdo trata apenas de
administracdo da escola, esquecendo o pedagogico regular e os com

deficiéncia”.

3.2 Andlise e Discussao

Ja na primeira resposta dada pela entrevistada quanto a sua formacgéao

continuada, dizendo que se resumiu a algumas palestras sobre o assunto,
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reforca as dificuldades da formag&o continuada em EIl, conforme abordamos
nos capitulos | e Il do presente trabalho, levando os professores a se sentirem
completamente perdidos ao se deparar com a realidade do aluno que possui
necessidades educacionais especiais, 0 que nos leva a pensar o quanto a El
ainda se resume a legislacdo e a discursos bem intencionados, e o quanto o
ensino de Histéria ainda esta distante de abarcar & inclusdo de todos os
alunos.

A partir dessa constatacao, parece-nos natural sua resposta sobre o que
seria a El em si, resposta essa que nos pareceu ir na direcdo do que a
legislagéo propbe, mas parece bastante incipiente, ainda pouco amadurecida
teoricamente. Longe, entretanto, de tecermos uma critica aqui a professora
entrevistada, isso parece nos indicar uma falha no sistema educacional em si, e
nao na educadora em especifico.

Ora, a El tem uma grande atribui¢cdo social, sobre a qual Mantoan (2003,
p. 11) nos diz que ndo pode seguir sendo posta de lado pela escola, que
continua ignorando o que acontece ao seu redor nem anulando e
marginalizando as diferencas nos processos pelos quais forma e instrui 0s
alunos. E muito menos, prossegue a autora (op. cit.), desconhecer que
aprender implica ser capaz de expressar, dos mais variados modos, 0 que
sabemos, implica representar o mundo a partir de nossas origens, de nossos
valores e sentimentos. Mas mais do que a teoria proposta por autores como
Mantoan, isso esté disposto na legislacao.

A partir disso, constatamos que a El compreende a escola como um
espaco para todos, favorecendo a diversidade na medida em que visa acolher
as diferencas. Porém, em muitas escolas essa inclusdo ndo ocorre como
regem as legislacbes brasileiras, isso por falta acdes que promovam a
integracao e inclusdo dos alunos deficientes em muitas atividades escolares, e
isso em muitas formas pode ser constatado na entrevista, tanto na caréncia
gue se constata na formacao continuada como mesmo no pouco apoio recursal
por parte do governo o qual, sempre segundo a entrevistada, fornece “alguns
recursos, mas de pouco acesso a pratica do professor em sala”.

Também nessa linha destaca-se a relatada “caréncia na acessibilidade e
mobilidade, salas superlotadas e ruidos nocivos aos estudantes com

necessidades especiais”, pois, conforme preconizado pela legislagdo, as
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escolas devem eliminar todas as barreiras predial e humana para que os
alunos deficientes possam conquistar sua autonomia e sua independéncia. A
entrevista nos mostra que muito disso ainda se restringe ao papel, sendo que a
maioria das escolas ainda precisam passar por adaptacdes para poder
promover de fato o direito de uma educacgao inclusiva.

Outro ponto que nos chamou atencéo foi o relato da pouca colaboracéo
entre professores — segundo a entrevistada essa se restringiria a “conversas ou
incentivos acerca de experiéncias”, bem como a relatada pouca interacdo com
o AEE, que conforme a entrevistada “precisa ter mais dialogo com os
professores do AEE e da sala regular’.

Nesse caso especifico, um dos pontos que constatamos que dificulta
essa dialogicidade é que, de acordo com as informacdes recebidas da direcéo
da escola onde foi realizada a pesquisa, ndo existe nessa uma sala de AEE,
sendo os alunos que dela necessitam atendidos em uma escola vizinha,
compreendemos que isso € um grave entrave, pois é fundamental o diadlogo
entre os professores das salas de aula regulares e o professor da sala do AEE,
sendo esse um ponto crucial para que a educacgao inclusiva aconteca na
pratica, pois esses pares podem desenvolver acdes em parceria que
promovam a qualidade do ensino para os alunos deficientes.

Ora, entendemos que ensinar € um ato coletivo, no qual o professor
precisa disponibilizar a todos os alunos uma mesma oportunidade de
aprendizagem, sem permitir que eventuais deficiéncias impegam essa
aprendizagem, e tal, na visdo de Freire (1999, p. 44), deve ser levada a cabo
com vistas a autonomia e a liberdade, desencadeadoras de uma
conscientizacdo para a emancipacao, assim, nas palavras de Batista e
Mantoan (2005, p. 17), a escola tem a responsabilidade de adaptar e
individualizar/diferenciar o ensino para alguns, precisando a escola recriar suas
praticas, mudar suas concepcfes e rever seu papel para contribuir com o
desenvolvimento pleno do aluno deficiente; mas se o atendimento da PCD
deve ser individualizado, tal ndo deve ser a educacéo em si, devendo esta ser
um processo dialégico entre as mais diversas partes que compdem 0 ensino-
aprendizagem, ndo devendo ser uma atividade isolada, mas antes comunitaria,
sob risco de alienagao (FREIRE, 2019, p. 46).

Assim, se a dialogicidade e o fazer comunitario se fazem uma exigéncia
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a educacdo como um todo, compreendemo-los ainda mais importantes na El, a
qual € uma experiéncia que certamente agrega ricos conhecimentos a
docéncia, mas esta longe de ser uma tarefa facil, ainda mais quando se
considera que muitos destes alunos possuem deficiéncias de ordem mental,
tornando a eles dificil construir o conhecimento como o0s demais e de
demonstrar a sua capacidade cognitiva (BATISTA; MANTOAN, 2005, p. 15),
tornando-os um desafio ao professor, mas tais desafios ndo devem ser
vencidos pelo professor enquanto individuo, mas sim enquanto comunidade
escolar em trabalho conjunto com a comunidade de inser¢cdo dos sujeitos, pois
ambos estéo interligados, sendo que a transformacéo do individuo através da
educacado ndo se antecipa a transformacéo da sociedade, mas a transformacéo
da sociedade necessita da educacédo (FREIRE, 1999, p. 84).

Isso posto, percebe-se a necessidade da melhoria do Atendimento
Educacional Especializado para que sua fungcéo seja desenvolvida conforme

estabelece o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (2015, p. 13):
O Atendimento Educacional Especializado é a garantia que o aluno
com deficiéncia tem, de frequentar uma escola regular, caso precise
de um acompanhamento mais especifico. Esse profissional
compreende um conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagégicos, organizados institucional e continuamente, prestados
de forma complementar a formacdo de estudantes com deficiéncia e

transtornos globais do desenvolvimento e suplementar a formagao de
estudantes.

Mas, em nosso parecer, os desafios apontados pela entrevistada nao se
restringem a escola que escolhemos para analise, antes fazem parte da
realidade da maioria das escolas publicas do Brasil. Esses fatores fazem com
que Educacéo Inclusiva acabe se tornando uma utopia dentro das salas de
aula, ou seja, os alunos deficientes acabam excluidos de uma aprendizagem
significativa.

Ainda sobre as primeiras respostas da entrevistada, quando esta afirma
que sua formacgdo continuada em El se resumiu a “algumas palestras”,
pensamos ser tal bastante preocupante pois, nas palavras de Batista e
Mantoan (2005, p, 36), a formacdo continuada dos professores é estratégia
fundamental para a atualizacdo e aprofundamento do conhecimento
pedagdgico comum e especializado, contribuindo assim significativamente para

a melhoria da atuacdo do docente. E uma das razdes, a nosso ver, do pouco
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aprofundamento continuado é a falta de tempo disponibilizado pelo
educandario para tal, nas palavras da entrevistada, ‘¢ apenas um dia
(disponibilizado para formacdo continuada) e a gestdo trata apenas de
administracdo da escola, esquecendo o pedagdgico regular e 0os com
deficiéncia”. Ora, para que os professores possam participar de formacdes
continuadas a escola precisa organizar um tempo destinado a esse fim. De
acordo com Batista e Mantoan (2005, p. 37), para viabilizar a formacéo
continuada é imprescindivel que o cronograma e o calendario escolar reservem
um tempo substancial para essa atividade. Sem essa providéncia, dizem as
autoras, torna-se inviavel distribuir ao longo do ano letivo o periodo necessario
para a atualizacdo tedrica, estudo e discussdo de casos, ou seja, para a
dialogicidade que Freire (1974) preceitua como fundamental.

Face tal realidade, ndo surpreende quando a entrevistada nao se
considera preparada para o trabalho com alunos com deficiéncia, embora
busque “fazer um trabalho pautado na seguranca da pratica, na autonomia e
pesquisa, leitura, etc.”, resumindo suas adaptacdes e flexibilizacbes inclusivas
praticamente a alguns recursos pedagdgicos feitos por ela mesma com auxilio
de estagiarios e as “atividades avaliativas e as provas”, buscando nessas
“adequa-las para atender a todos”, além de tornar impraticavel alcancar os
objetivos da Historia previstos (BRASIL, 2017).

A partir disso ndo surpreendem as dificuldades apontadas pela
entrevistada na “assimilacdo das aprendizagens do conhecimento, preparagao
de atividades adaptadas e relacionamentos com os pais”, dificuldades essas
que se tornam ainda mais graves quando se considera “as salas superlotadas
que dificultam o foco da atenc&o”. E tais dificuldades s&o por ela sentidas ainda
gue no momento atenda apenas a um aluno com necessidades especiais.

Isso se torna ainda mais contraditorio quando se pensa sobre o que nos
dizem Verri e Alegro (2006, p. 98), asseverando que, enquanto a pesquisa
histérica propde retirar do esquecimento aqueles que ndo tém tido voz na
histéria oficial, o ensino de Histéria ndo tem se preparado para as
possibilidades inexploradas que a relagdo com o “outro com necessidades
educacionais especiais” pode propiciar no processo de ensino e aprendizagem.
Segundo os autores, é evidente na formacédo de professores dessa disciplina a
auséncia de suporte para o trabalho com esses estudantes (op. cit.).
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Tudo isso refor¢ga nosso ponto de que a culpa por eventuais falhas, quer
na dialogicidade, quer na efetivacdo da inclusédo nédo devem ser, de forma
alguma creditados a educadora, mas a falhas no sistema e na politica
educacional, e que essas falhas acabam dificultando em muito, quando nao

inviabilizando, a inclusdo como uma realidade no meio educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da histéria, a deficiéncia tem sido entendida como desvio da
normalidade, constituindo tal caracteristica como um objeto permanente de
isolamento e de vigilancia (PACHECO; ALVES, 2007). De acordo com as
autoras (op. cit.), a percepcao do individuo com deficiéncia é influenciada pelos
valores sociais, morais, filosoficos, éticos e religiosos adotados em diferentes
culturas e periodos histéricos e, dessa forma, o preconceito relacionado a
deficiéncia, embora assuma formas variadas, persiste nos dias atuais apesar
do muito que j& se avancou, persistindo o discurso atual sobre as PcD, muitas
vezes pautado no entendimento da deficiéncia como um desvio, como um nao
ajustamento aos padrdes definidos como normais.

Mas, este entendimento esta dando lugar a um novo entendimento do
gue venha a ser pessoa “normal”. Atualmente ja podemos observar um grande
movimento em direcdo a um sentido de inclusdo social, e o sujeito com
deficiéncia passa a dividir a cena com os demais sem deficiéncia, dividindo o
mesmo passo social, onde conceitos e praticas assumem cada vez mais um
carater efémero e de possibilidades multiplas.

Neste sentido, deve-se repensar e problematizar a formacdo de
professores na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Pois a formacdo dos
professores voltada para a inclusdo deve ser realizada contemplando os
conhecimentos tedricos e 0s objetivos em cada disciplina, tendo como buscar
avancar em suas competéncias, fazendo com que os professores pudessem
conduzir a pratica pedagdgica junto com a atuacao inclusiva.

Sendo assim, podemos afirmar que a formagéao de professores voltadas
para a perspectiva da educacéao inclusiva implica em ressignificar o seu papel,
0 da escola, o da educacéo e o das praticas pedagodgicas usuais do contexto
excludente do nosso ensino, em todos os niveis.

Entdo, para que haja de fato uma educacéo inclusiva é imprescindivel
que os professores busquem capacitacdo, aperfeicoamento e formacéo
continuada, a fim de proceder a mediacdo ao receber alunos com
necessidades educacionais especiais, visando um ensino que respeite as
diferencas e particularidades de cada pessoa, e com 0 ensino de Histéria ndo é
diferente, precisando este estar aberto a espaco de debates que envolvam a
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pluralidade de grupos sociais e identidades para que, nesse espaco, a PcD
possa desenvolver a construcdo dos conceitos historicos de forma efetiva
(FONSECA,; CALIXTO; BAIA, 2020).

Compreendemos ser importante nesse processo, tanto a AEE quanto os
recursos didaticos que propiciem uma participagdo efetiva das PCD nas aulas
de histéria, mormente agora, com 0 crescente uso das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo que propiciam incontaveis possibilidades no
ensino-aprendizagem da ciéncia histérica e na apropriagdo desses
conhecimentos para o desenvolvimento social e das capacidades e habilidades
cognitivas preceituadas pela BNCC (BRASIL, 2017). Entretanto, para que tal se
torne uma realidade pensamos ser fundamental uma soélida formacéo dos
professores, inicial e continuada; porém, sabemos que esses profissionais
também enfrentam problemas para participar de tais formagfes, como a falta
de tempo ou a indisponibilidade de se ausentar do servigco pela auséncia de
profissionais substitutos.

Parece-nos, todavia, que o0 Unico caminho para que a inclusdo se faca é
gue medidas sejam adotadas para ofertar formagédo e condi¢cdes de trabalho
para os professores, 0 que sO sera possivel cumprir com as perspectivas legais
e assim teremos bases para que a inclusédo, de fato, possa existir.

Mas apenas isso ndo basta, pois embora a formacdo seja um dos
principais desafios dos professores de Historia na educacgéo, os obstaculos ndo
se restringem a isso, sendo necessario que Estado e as instituicdes educativas
também facam sua parte, além de imprescindivel que a construcéo dialégica da
educacdo, envolvendo professores, escolas, governos, alunos, pais e
populacdo em geral se faca real, sob pena de a incluséo real ser sempre um
objetivo necessario mas inalcancavel. Sem tal dialdgica, por exemplo, a
presenca do AEE na escola parece desresponsabiliar aos demais profissionais
no que se refere a inclusdo, fazendo com que os alunos com deficiéncia caiam
em representacdes histéricas equivocadas e embebidas na visdo do
assistencialismo social, ou seja, todos 0s processos inclusivos constituidos
dentro da escola estdo indo pelo caminho totalmente oposto, ou seja, o da
exclusdo (FONSECA; CALIXTO; BAIA, 2020). Precisamos, entdo, investigar
mais a fundo como as escolas publicas de ensino regular estdo se organizado

em torno das diferencas individuais e como desenvolveram outras alternativas
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para que nao se crie uma falsa imagem de igualdade, pois através da inclusao
podemos criar um ambiente escolar igualitario, equitativo e de apoio mutuo,

respeitando as diferencas.
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