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Resumo

A obrigatoriedade de receber em sala de aula alunos com deficiéncia vem causando angustias no docente
por falta do desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar junto a estes alunos. E, conforme
bem situa o debate sobre esta ordem de acontecimento, embora ja exista 0 movimento de oferta de um
componente curricular que trate da tematica da Educacdo Inclusiva nos cursos de Magistério e
Licenciaturas Diversas, ainda sdo as a¢des de formagdo continuada que vém possibilitando ao docente uma
aproximacdo com questdes da inclusdo em geral e da inclusdo escolar em particular. Nesse contexto,
nomeadamente a partir de uma inquietagdo sentida diante de limites de lidar com alunos com deficiéncia,
este trabalho trata de uma pesquisa que teve como propdsito identificar agdes de formagdo continuada que
vém auxiliando o professor no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia nas séries iniciais no Ensino
Fundamental, tendo como objeto de atencéo a formacgédo continuada ofertada pela Secretaria de Educacéo,
Esporte e Lazer (SEEL) da Prefeitura do Recife (Pernambuco — Brasil). Para tanto, tendo como suporte a
abordagem de pesquisa qualitativa e um questionario como instrumento de recolha de dados, elegeu como
sujeitos de pesquisa quinze professoras, atuantes em trés escolas distintas, que vém recebendo alunos
com deficiéncia em sala de aula, e para o procedimento de tratamento dos dados recorreu a analise
tematica. Os dados obtidos, para além de apontarem para uma auséncia da oferta de formacao por parte da
SEEL e um despreparo a que se referem as professoras indicando que a formacgéo académica oferecida é
insuficiente para atender as demandas educacionais dos alunos com deficiéncia, revelam que as
professoras consideradas, diante dos limites encontrados para atuar com alunos deficientes, viabilizam a
sua atuacao através de alternativas para dar conta do exigido. E fazem isso buscando conhecimentos, seja
através do professor itinerante, que no caso cumpre o que € suposto ser um dos seus papéis, seja através
do desenvolvimento de atividades em cursos de graduacao e/ou especializagdo. Nesse ambito, o que vem
caracterizando essas alternativas € tornar a sala de aula como Idcus privilegiado da formacao que, embora
limitada por colocar o professor como Unico responsavel pela formagéo, corroboram com a compreensédo de
formacédo continuada como elemento da dindmica do cotidiano. Nesse sentido, o estudo ratificou tanto a
pertinéncia da formagdo continuada como a urgéncia de se pensar a obrigatoriedade articulada ao
desenvolvimento de acdes para apoiar o docente no processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia nas

séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Introducéo

A defesa por uma escola inclusiva encontra, entre outros, amparo na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001
(Brasil, 2001) que vem possibilitando tornar realidade a insercdo de pessoas com deficiéncia nas salas de
aula do ensino regular. Se por um lado esta ordem de acontecimento indica um avancgo, por outro lado tem
sido motivo de inquietacdo por parte de professores que sentem limites em lidar com alunos portadores de

deficiéncia — principalmente pela falta de preparo diante de especificidades das deficiéncias.

Essa inquietagdo foi confirmada num Curso de Especializagdo em Educacado Inclusiva, promovido pela
Secretaria de Educagdo, Esporte e Lazer (SEEL) da Prefeitura do Recife, quando o0s cursistas
reconheceram-se com a mesma preocupacado e explicitaram que estavam no curso para aprender como
lidar com alunos portadores de deficiéncia que foram colocados em suas salas sem que tivessem uma

preparagao.

Diante dessa situagéo, considerando a auséncia na formagéo inicial de uma preparagdo anterior a atuacao
dos que estdo recebendo alunos com deficiéncia, aflorou o interesse em pesquisar sobre encaminhamentos
da SEEL para reverter tal quadro no ambito da formacao continuada, principalmente em termos de preparar
o docente para atuar no processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental (EF1). Isso porque, embora ja exista 0 movimento da obrigatoriedade de um componente
curricular que trate da tematica da Educacéo Inclusiva nos cursos de Magistério e Licenciatura, ainda séo
as acodes de formacao continuada que vém possibilitando uma aproximagdo com questdes da inclusdao em
geral e da inclusdo escolar em particular — principalmente para aqueles docentes cuja formagdo nao

contempla essa problematica.

Nesse sentido, foi realizada uma pesquisa com o objetivo de identificar acbes de formagdo continuada
ofertadas pela SEEL que vém auxiliando o professor no processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia

no EFI, cujos dados estédo contemplados no estudo ora apresentado.

E para dar conta do desenvolvimento e achados da pesquisa o texto congrega trés pontos. O primeiro trata
de questdes da obrigatoriedade na sua relagdo com a formacado para atender criancas com deficiéncia no
EF1. O percurso seguido na pesquisa € objeto de atencdo do segundo ponto, contemplando a
caracterizacdo do campo e dos sujeitos bem como procedimentos de coleta e de analise dos dados. O
terceiro ponto trata dos resultados, em termos de evidenciar contributos de acdes de formagéo continuada

na sua relagdo com a questdo da inclusdo de alunos com deficiéncia.

Nas consideracfes finais tanto é ratificada a importancia e pertinéncia de a¢des de formac¢édo continuada
como a urgéncia de se pensar a obrigatoriedade articulada ao desenvolvimento de ac¢des para apoiar o

docente no processo de inclusédo de pessoas com deficiéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Uma reflexdo sobre a obrigatoriedade de atender alunos com deficiéncia

A educacéo considerada como um agente de transformacao € um elemento de fundamental importancia no
processo de superacao de preconceitos e de exercicio da cidadania, principalmente na luta de segmentos
sociais pela inclusdo na sociedade — pois através da educagdo as pessoas tém possibilidade de ter

conhecimento dos seus direitos e poder reivindica-los.
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Por tal razdo a educacdo pode nos conduzir a mudancgas significativas porque através dela ocorrem
transformages na sociedade. Nesse sentido, um dos pontos que vem marcando a nossa histéria € o
convivio social com pessoas com deficiéncia que, até entdo, viviam em ambientes segregados — conforme

bem afirmam Silva e Santos (2011, p. 1) em termos de que

estamos numa fase em que o discurso da inclusdo ja foi sistematizado e parece ter sido assimilado pelos
sistemas de ensino. Até mesmo as instituices que preservavam o0 sistema segregado, resistindo a proposta,
estdo atualmente favoraveis a escola inclusiva. Parece claro que esse movimento evidencia uma perspectiva

de melhoria do atendimento educacional para todos os alunos.

No ambito desse movimento surge em varios paises o debate acerca da educacdo inclusiva, pois a
sociedade comecou a perceber que ndo era mais possivel que as pessoas com deficiéncia vivessem em
ambientes segregados, por notaram que suas habilidades mesmo que restritas poderiam ser mais
desenvolvidas no convivio com criangas do ensino regular (Brasil, 2001; Mantoan, 2006) — onde poderiam
encontrar uma diversidade de atividades propostas, em alternativa ao ambiente segregador que condiciona
a agir segundo os limites das deficiéncias. Nomeadamente tendo por base a compreenséo de que “tratar as
pessoas diferentemente podem enfatizar suas diferengas, assim como tratar igualmente os diferentes
podem esconder as suas especificidades e exclui-los do mesmo; portanto, ser gente é correr sempre 0 risco
de ser diferente” (Mantoan, 2006, p. 17).

E tal compreenséo, dentre outros, retrata 0 que embasou 0 movimento social que implicou na Declaragédo
de Salamanca (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 1994), onde
ficou delegado que a questdo da inclusdo parte do principio que a educacgéo € um direito de todos. Neste
sentido, tal Declaracéo veio reafirmar o compromisso com a educacao inclusiva, ao corroborar o direito de
educacado para todos, no sentido de que a legislacdo garanta que toda crianca tem direito fundamental a

educacao e deve ser dado o direito de usar suas habilidades a fim de proporcionar um novo saber.

A partir dessa Declaragdo a educagdo inclusiva configura-se em um novo segmento, pelo indicativo da
obrigatoriedade dos 6rgaos educacionais de assumirem o compromisso de garantir que as criangas com
deficiéncia tenham direito e acesso ao Ensino Fundamental. E tendo essa referéncia foi implementado no
Brasil, em meados dos anos 90, politicas que possibilitaram o atendimento a criancas com deficiéncia neste

nivel de ensino.

Nesse sentido, surge na década de 90 a obrigatoriedade da inclusdo dos alunos que viviam em ambientes
segregados na direcdo de fazerem parte do ensino regular. Essa obrigatoriedade, que levava as pessoas
que tinham deficiéncias a viverem em ambientes regulares, tem como base a idéia, conforme anteriormente
mencionado, de que o ambiente segregador deixa limitada a pessoa com deficiéncia. E esse movimento
revela um avangco em relacdo a legislacdo, em termos do que dispde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) N° 9.152/71 (Brasil, 1971) e a LDB n° 9.394/96 (Brasil, 1996), ao voltar-se para assegurar
direitos sociais e a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Embora, segundo Rodrigues (2006) e Magalhaes
(2011), a inclusdo como uma nova realidade venha galgando e ocupando seu espaco de uma maneira
muito lenta, pois a sociedade ndo esta moldada a essa nova realidade.

A esse respeito Mantoan (2006, p. 23) afirma que

a inclusédo escolar tem sido mal compreendida, principalmente no seu apelo a mudancas nas escolas comuns e

especiais. Sabemos, contundo, que sem essas mudangas ndo garantiremos a condigdo de nossas escolas
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receberem indistintamente, a todos os alunos, oferecendo-lhes condi¢cbes de prosseguir em seus estudos,
segundo a capacidade de cada um, sem descriminagdes nem espagos segregados de educacao.

E essa questdo tem sido vista através da falta de acessibilidade e do cumprimento da legisla¢do. Pois “o
desafio com que se confronta esta escola inclusiva é o de ser capaz de desenvolver uma pedagogia
centrada nas criangas, susceptivel de as educar a todas com sucesso, incluido as que apresentam graves
incapacidades” (UNESCO, 1994, p. 6). Apesar de na LDB n°® 9.394 (Brasil, 1996) constar em seu Art. 59°

que
Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas

necessidades; [...];

Ill - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado,
bem como professores do ensino regular capacitados para a integragdo desses educandos nas classes

comuns; [...];

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel

do ensino regular.

Por isso, considerando Souza e Oliveira (2009), ressaltamos que entre os varios desafios que envolvem a
educacdo inclusiva estdo os que dizem respeitam a lidar com a crianga com deficiéncia no ambito das
especificidades, bem como o preparo do educador nesse novo processo. Logo, pensar em inclusdo nos

remete a formacgédo do professor e as suas praticas pedagogicas.

Essa visdo nos faz refletir a atual formacéo de professores e nos aponta para a necessidade de se investir
em ac¢bes de formagéo continuada, com o objetivo de desenvolver competéncias profissionais para atuar

junto a alunos com deficiéncia, incluindo também participagdo em projetos do coletivo escolar.

Em fungé&o disso é de fundamental importancia tratar da formag&o do professor. Inclusive a propria LDB n°
9.394/96, em seu Art. 59°, remete a uma reflexdo sobre a formacdo do professor no desafio de entender o
seu papel como agente da proposta da educacgdo inclusiva. Pois o grande desafio é formar professores
habilitados para atuar em uma escola inclusiva, acessivel a todos independente de suas especificidades,

viabilizando possibilidades.

Essa compreensdo aponta para a necessidade do professor mudar sua postura em relacdo ao
conhecimento e aos alunos, principalmente diante da demanda oriunda da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001
(Brasil, 2001), que congrega Diretrizes Nacionais para a Educag¢do Especial na Educag¢édo Basica, que
assegura a matricula de pessoas com deficiéncia independente de suas deficiéncias. E é a partir desta
Resolucao que as escolas e a sociedade foram obrigadas a criar espagos com acessibilidade. Porém ainda
existem muitas lacunas a serem preenchidas, pois as politicas publicas ndo tém cumprido seu papel na

integra.

De acordo com essas Diretrizes, nomeadamente em seu Art. 2°, “os sistemas de ensino devem matricular
todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para 0 atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma educacdo de qualidade para

todos” (Brasil, 2001). Neste caso é de fundamental importadncia que os professores do ensino regular
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estejam capacitados para a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas salas de ensino regular. E isso requer

que, além de ser assegurado na formacao inicial, os professores tenham formacéo continuada.

Mas apesar da obrigatoriedade da matricula do aluno com deficiéncia e do reconhecimento da pertinéncia
da formacéo, os professores ainda estdo distantes de um desenvolvimento profissional que contemple a
educacéo inclusiva. Ou seja, conforme afirmam Albuquerque e Machado (2009, p.7)

o despreparo a que se referem as professoras é um indicador de que a formacédo académica oferecida é
insuficiente para atender as demandas educacionais dos alunos com deficiéncia. A falta de preparo de que
falam confirma que as instituicbes formadoras nao atendem as suas expectativas profissionais, implicando

na dificuldade de trabalhar pedagogicamente com a diversidade.

Nessa perspectiva, a obrigatoriedade vem causando angustias no docente por falta do desenvolvimento de
competéncias necessarias para atuar junto ao aluno com deficiéncia. Ou seja, conforme ainda Albuquerque
e Machado (2009, p. 6), “de modo geral as professoras apontam que, embora a inclusdo seja o principio da
educacdo na atualidade, na pratica s6 concorre para deixa-las angustiadas, despreparadas, amedrontadas

e solitarias na escola para realizar a inclusdo desses alunos”.

Essa constatacao, referenciada na revisdo bibliografica e na atuagdo em uma sala que atende criangcas com
deficiéncia, ratifica a inquietacdo que se encontra na base deste estudo. E para dar a conhecer o caminho
trilhado para dar conta do objetivo da pesquisa realizada, no proximo ponto trataremos do percurso
metodoldgico.

Situando o percurso da pesquisa

O debate sobre a Educacéo Inclusiva, notadamente no que diz respeito a obrigatoriedade da matricula de
alunos com deficiéncia em salas de ensino regular, vem apontando para a necessidade e pertinéncia de se
refletir sobre a formacdo continuada como um elemento de fundamental importdncia no processo de

inclusao.

Nesse quadro, conforme ja explicitado, a pesquisa teve como propdsito identificar agcbes de formacao
continuada que vém auxiliando o professor no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. E apoiando-se na abordagem de pesquisa qualitativa que, de acordo com
Minayo (1996), privilegia o universo das significa¢des, a investigacdo teve como campo a Rede de Ensino
da Prefeitura do Recife e como objeto privilegiado a¢gdes de formagéo continuada ofertadas pela Secretaria
de Educacéo, Esporte e Lazer (SEEL) da Prefeitura do Recife.

Escolhemos a Rede de Ensino do Recife por ser nosso I6cus de trabalho. E, em razao do limite temporal

para realizacao do estudo, optamos por ter como sujeitos de pesquisa professores lotados em trés escolas

préximas que nos permitiu contemplar 2 das 6 Regides Politico-Administrativas da Cidade do Recife'??, 1

123 124

escola localizada na RPA4™“" e 2 escolas na RPA5™",

122 para viabilizar a implementacédo e avaliagdo de politicas o Municipio do Recife esta dividido em 6(seis) Regides Politico-

Administrativas - RPA's (RECIFE, 1997).

128 A Regido Politico-Administrativa 4 congrega os seguintes bairros: Caxanga, Cordeiro, Engenho do Meio, Ilha do Retiro, Iputinga,
Prado, Torre, Torrdes, Varzea e Zumbi.

24 A Regido Politico-Administrativa 5 congrega os seguintes bairros: Afogados, Areias, Barro, Bongi, Cacote, Coqueiral, Curado,
Estancia, Jiquia, Jardim S&o Paulo, Mustardinha, Tejipi6, Tot6 e Sancho.
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Segundo dados da Geréncia de Estatistica, Avaliacdo e Pesquisa (GEAP) da SEEL, relativos ao censo de
2012, um total de 2.156 alunos com deficiéncia estava sendo atendido no &mbito da Rede de Ensino da
Prefeitura do Recife, distribuidos em 25 creches e 186 escolas — contando com professores itinerantes, que
atendem na sala de recursos ou como volantes, e 19 salas especiais. Na RPA4 estavam matriculados 317
alunos com deficiéncia e na RPA5 estavam matriculados 332.

Na escola localizada na RPA4 encontravam-se matriculados 31 alunos com deficiéncia, dos quais 20 com
Deficiéncia Intelectual (DI), 6 com Deficiéncia Fisica (DF), 3 com baixa visdo e 2 cegos. Nas escolas
localizadas na RPA5, ambas de médio porte, numa estavam matriculados 13 alunos com deficiéncia, dos
quais 11 DI, 1 com Deficiéncia Auditiva (DA) e 1 DF. E na outra escola encontravam-se matriculados 27

alunos com deficiéncia, dos quais 25 DI, 1 DA e 1 com baixa visao.

A pesquisa contou com a participacdo voluntaria de 15 professoras, das quais 5 da escola localizada na
RPA4, 4 professoras de uma das escolas localizadas na RPAS5 e com 6 professoras da outra escola. Todas
essas professoras tém curso superior, a maioria em Pedagogia, e apenas 4 nao tem curso de
especializacdo. No geral tém experiéncia minima de um ano atuando com alunos com deficiéncia e em sua

maioria atendem a criangas com deficiéncia intelectual.

Os dados foram recolhidos através de um questionario que foi aplicado no periodo de junho a agosto de
2012. E para a analise do material recolhido foi utilizado o procedimento da andlise de temética, proposta

no ambito da analise de conteldo referenciada em Bardin (1997) e Morais (1999).

Para dar conta do procedimento de analise tematica elegemos 3 eixos orientadores da andlise. O primeiro
eixo relacionado a um mapeamento das ag¢des de formacdo continuada ofertadas pela SEEL, o segundo
referente as agfes de formagédo continuada docente que vém auxiliando no processo de inclusao de alunos
com deficiéncia, e, por fim, o terceiro eixo congregando caracteristicas de acdes de formagao continuada

que vém possibilitando um auxilio ao docente no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia.

Contributos de a¢6es de formagado continuada no processo dainclusédo de alunos com deficiéncia

Antes de dar a conhecer os resultados segundo a tematica de cada um desses eixos, aproveitamos a
oportunidade para situar que as dificuldades sentidas pelas professores no processo de inclusdo de alunos
com deficiéncia no EF1. Em sua maioria, as dificuldades explicitadas estdo relacionadas com lacunas na
formacéo, falta de condi¢cdes no ambiente, falta de conhecimento cientifico e especifico para lidar com o

aluno com deficiéncia, auséncia de apoio pedagdgico.

Ainda foram acrescidas a essas dificuldades a questdo de salas inadequadas, falta de materiais para o
trabalho e falta de apoio pedagégico através da formacéo continuada. Mas, no geral, os depoimentos das
professoras estdo em consonancia com as inquietacdes que estdo na base deste estudo, reafirmando que
as escolas ndo se encontram preparadas e indiciando a importancia de ac¢des de formacgdo continuada

especifica para a atuacéo junto a alunos com deficiéncia.

Essa situacgédo é ratificada por Souza e Oliveira (2009) quando apontam para a falta de formagéo especifica
como um grande dilema das professoras, por ndo se sentirem preparadas para atuarem nesse novo
contexto que é a inclusédo, além disto, também apontam para falta de apoio pedagdgico. Inclusive essas

autoras afirmam que “o magistério, na educacao inclusiva, deve partir do pressuposto de que ensinar a
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todos, ndo significa ensinar tudo, da mesma forma, a todos, com 0s mesmos objetivos e formas de

avaliacdo. E preciso considerar as diferengas” (ibidem, p. 5).

No que diz respeito ao primeiro eixo ficamos impossibilitadas de mapear as ac¢des de formacgéo continuada
para auxiliar o docente no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, diante da resposta unanime da
auséncia de formacao continuada desta ordem. E, corroborando com o depoimento dos professores, num
levantamento junto a SEEL constatamos que nada tem sido feito em relacdo a acdes de formacgéo

continuada no ambito da educacéo inclusiva para apoiar professores do EF1.

Embora, conforme documento disponibilizado pela GEAD, tenha sido ofertado curso de Libras para
professores e a comunidade em geral, Curso do Sistema Braile e uso do Soroba para professores do
Atendimento Educacional Especial (AEE) e do ensino regular e Formagdo Continuada (presencial e a
disténcia) e em servigo para, respectivamente, professores do AEE. Mas tratou-se de acdes voltadas para
especialistas e auséncia de formacao para aqueles que sentem dificuldades, como no caso das professoras

sujeitos da pesquisa.

Tal situagdo torna-se preocupante quando se considera que a SEEL, cumprindo com a obrigatoriedade,
vem atendendo a alunos com diversos tipos de deficiéncia. Mas, apesar de ainda limitado diante da
demanda da Rede e necessidades formativas dos professores, vale ressaltar o investimento da SEEL na
formacgdo docente para uma intervencdo no processo de inclusédo no EF1 através da oferta do Curso de
Especializacdo em Educacao Inclusiva, cujo este estudo € fruto dessa acao interventiva — tanto no sentido
de promover estudos aprofundados no campo da Educacdo Inclusiva como por possibilitar formar

professores com experiéncia no ensino regular para atuar na itinerancia.

De acordo com acima explicitado, do ponto de vista da oferta de a¢gbes promovidas pela SEEL, exceto o
Curso mencionado, ndo houve formagdes voltadas especificamente para a questdo da inclusdo no EF1,
deparamo-nos também com a impossibilidade de tratar do segundo eixo referente a acdes de formacao
continuada docente que vém auxiliando no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia. Mas um
aspecto que consideramos pertinente ressaltar refere-se a alternativas encontradas pelas professoras para

darem conta do exigido, diante dos limites encontrados para atuar com alunos deficientes.

Nesse caso, por compreendermos a importancia dessa atitude por parte das professoras, consideramos
pertinente colocar nesse eixo o que nos foi revelado sobre o fato de que vém possibilitando uma
intervencdo no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia. Principalmente no que se refere ao
interesse em buscar conhecimentos, seja através do professor itinerante, que no caso cumpre o que é
suposto ser um dos seus papéis, seja através do desenvolvimento de atividades em cursos de graduagéo

e/ou especializagéo.

Mas, embora essas alternativas venham possibilitando a conhecimentos que dao suporte a atuagdo no

processo de incluséo, importa resguardar a defesa de Souza e Oliveira (2009, p. 4) de que

para se concretizar, em termos reais, essa escola idealizada, é preciso assegurar condi¢des fisicas e infra-
estruturais, recursos especializados e capacitagdo dos professores que é uma tarefa mais dificil, pois requer
mudanga de mentalidade da grande maioria dos gestores, além de um grande investimento financeiro. Além
disso, € preciso garantir o processo de profissionalizagdo dos docentes, para lhes dar melhores condicdes
salariais e de trabalho, sobretudo, numa época de intensificacéo e diversificagdo da prética laboral, que requer,

ainda, a necessidade de instauracdo de uma nova pratica inclusiva.
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E isso tanto aponta para o lembrete que a inclusdo é de responsabilidade de todos como de que tem um
estreito e necessario vinculo com o desenvolvimento profissional docente em geral e em particular com a

profissionalizacdo daqueles que atuam diretamento com alunos deficientes.

No que se refere ao terceiro eixo, caracteristicas de a¢des de formagdo continuada que vém possibilitando
um auxilio ao docente no processo de inclusdo de aluno com deficiéncia, pela impossibilidade de tratar de
acles da alcada da SEEL, fizemos a andlise considerando as alternativas encontradas e acdes

desencadeadas pelas professoras para dar conta da atuacdo em sala.

Nesse quadro identificamos que a formacao continuada vem sendo efetivada no seu lécus privilegiado, que
€ a sala de aula, tendo o professor como principal sujeito — e Unico responsavel. E neste ponto tais
alternativas e agdes corroboram com a compreensao de formagdo continuada como elemento da dinamica
do cotidiano. Porém, tendo em conta o alerta de Pimenta (2002, p. 26) sobre o papel da teoria, essas
atitudes isoladas deixam a desejar pois é imprescindivel compreender que “os saberes teéricos propositivos
se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles

ressignificados”.

Nesse caso, sem desconsiderar a pertinéncia e importancia do professor tornar a sua pratica objeto de
reflexdo e intervencao, faz-se necessario ressaltar a responsabilidade institucional com a formac¢éo docente
em geral e com a formacgao para atuar junto a alunos com deficiéncia em particular — diante das exigéncias
postas pela obrigatoriedade legal e limites advindos da reconfiguracdo deste atendimento. Ou seja,

conforme afirma Oliveira (2011, p. 7)

0 que se percebe no debate sobre a formacédo de professores para a educagdo inclusiva, € que todos os
estudiosos de igual modo concordam que [...] deve receber preparagdo adequada para trabalhar com alunos
com deficiéncia, uma vez que a inclusdo, bem como a resposta a diversidade, implica inevitavelmente

mudangas na pratica pedagogica, na organizagéo e gestédo da sala de aula.

Esses aspectos confirmam a necessidade e pertinéncia da formagdo continuada para auxiliar os
professores no processo de inclusdo de alunos no EF1. E isso requer pensar a formagédo continuada de
forma contextualizado envolvendo desde diretrizes de politica educacional a questdes da politica do

cotidiano.

Consideragdes finais

Diante do exposto, podemos afirmar que os dados revelam que a Secretaria de Educagéo, Esporte e Lazer
da Prefeitura do Recife ainda esta distante de cumprir com as exigéncias da obrigatoriedade de garantir a
inclusdo de alunos nas séries iniciais do Ensino Fundamental, do ponto de vista da preparagcdo docente
para tal — embora comece a alterar essa ordem de acontecimento através da promog¢do de um curso de

especializacdo em educacao inclusiva.

No que se refere a acfes que vém auxiliando o professor no processo de inclusdo de alunos, apesar da

auséncia de um investimento sistematico da SEEL, as professoras consideradas viabilizam a sua atuacao
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através de alternativas e agdes para darem conta do exigido, diante dos limites encontrados para atuar com
alunos deficientes. E fazem isso buscando conhecimentos, seja através do professor itinerante, que no caso
cumpre o que é suposto ser um dos seus papéis, seja através do desenvolvimento de atividades em cursos

de graduacéao e/ou especializagao.

Nesse ambito, 0 que vem caracterizando essas alternativas e acfes € tornar a sala de aula como locus
privilegiado da formacdo que, embora limitada por colocar o professor como Unico responsavel pela
formacao, corroboram com a compreensdo de formagdo continuada como elemento da dinamica do

cotidiano.

Nesse sentido, o estudo ratificou tanto a pertinéncia da formagéo continuada formacdo continuada como a
urgéncia de se pensar a obrigatoriedade articulada ao desenvolvimento de acdes para apoiar o docente no

processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
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