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RESUMO

Esta dissertagdo, apresentada ao Programa de Mestrado Profissional em Educagdo Inclusiva em
Rede, da Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA, dentro da Linha de Pesquisa Formagao
de Professores, traz como objetivo geral analisar as rotinas pedagégicas dos professores da UEB
Carlos Salomao Chaib, diante do atendimento as criancas publico-alvo da educacdo especial
(PAEE), para a elaboragdo de uma proposta pedagdgica inclusiva. Tem como objetivos
especificos: Identificar as percepcdes dos professores sobre educacao inclusiva; Problematizar
a inclusdo na rotina pedagdgica dos professores, a fim de estabelecer um espago de formagao
continuada; e Elaborar uma proposta pedagégica, de maneira colaborativa, com orientacdes
didatico-metodoldgicas para melhorias na rotina pedagdgica docente, frente a inclusdao de
alunos PAEE na escola objeto de investigacdo. As discussdes realizadas neste trabalho
perpassam trés categorias centrais de andlise: Educacdo Inclusiva, Rotinas Pedagdgicas e
Formacao Continuada de Professores. Quanto a metodologia, trata-se de uma pesquisa-agao, de
abordagem qualitativa, pautada nos Estudos Culturais. O ambiente deste estudo é a Creche e
Pré-Escola de Tempo Integral UEB Carlos Salomdo Chaib, uma instituicdo vinculada a Rede
Puablica Municipal da cidade de Sao Luis, no Estado do Maranhao. O universo da pesquisa é
composto por 5 professoras da Educacdo Infantil, que atuam na instituicao pesquisada. Para a
coleta das informagdes dessa pesquisa, foram utilizadas entrevistas em grupo focal, no formato
de rodas de conversas, bem como registros no didrio de campo e documentos oficiais. Para a
organizacao e andlise dos dados, utilizamos o método de analise do conteudo de Bardin (2011).
Os resultados apontam que as percepcoes das professoras sobre Educagdo Inclusiva revelam
similaridades com a ideia de integracdo, que necessita ser superada. Também foi possivel
verificar que hd desconhecimento sobre aportes tedricos e metodoldgicos para a Educacio
Inclusiva e sobre a legislacdo vigente que a ampara. Examinamos também que os desafios
encontrados pelas professoras no cotidiano escolar sdo agravados pela auséncia de suporte
necessdario e que, dentre os aspectos que envolvem a rotina das professoras, ha a necessidade
de refletirem sobre como o excesso de demandas da dindmica escolar reverbera em suas praticas
no atendimento das criancas PAEE, em meio as suas especificidades. Observamos, ainda, a
valorizagdo dos momentos de formacdo continuada como oportunidades para buscar novas
estratégias de atuacdo. Assim, os resultados desse estudo foram determinantes para a elaboracao
de uma proposta de formacao continuada de professores para Educacao Inclusiva em creches e
pré-escolas de tempo integral, que se apresenta como o Produto Educacional desta dissertacao.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. Rotinas Pedagdgicas. Formag¢do Continuada de
Professores.



ABSTRACT

This dissertation, presented to the Networked Professional Master's Program in Inclusive
Education, from Maranhdo State University — UEMA, within the Research Line Teacher
Education, brings as general objective to analyze the pedagogical routines of teachers of UEB
Carlos Salomao Chaib, in the face of serving the children who are part of the Target Population
of Special Education (TPSE), for the development of an inclusive pedagogical proposal. It has
as specific objectives: To identify the perceptions of teachers about inclusive education; To
problematize the inclusion in the pedagogical routine of teachers, in order to establish a space
for continued education; and To develop a pedagogical proposal, collaboratively, with didactic
and methodological guidelines for improvements in the pedagogical routine of teachers,
regarding the inclusion of TPSE students in the school under investigation. The discussions
held in this study go through three central categories of analysis: Inclusive Education,
Pedagogical Routines and Continuing Formation of Teachers. Regarding methodology, this is
an action research, of qualitative approach, based on Cultural Studies. The locus of this study
is the UEB Carlos Salomao Chaib, Full-Time Nursery and Preschool, an institution linked to
the Municipal Public Network of the city of Sao Luis, in the state of Maranhao. The universe
of the research is composed of 5 teachers of early childhood education, who work in the
researched institution. For the collection of information in this research, focus group interviews
were used, in the format of conversation circles, as well as field diary records and official
documents. For the organization and analysis of data, we used the content analysis method of
Bardin (2011). The results indicate that teachers' perceptions of Inclusive Education reveal
similarities with the proposal of integration, that needs to be overcome. It was also possible to
verify that there is a lack of knowledge about theoretical and methodological contributions to
Inclusive Education and about the current legislation that supports it. We also examined that
the challenges faced by teachers in their daily school routine are aggravated by the lack of
necessary support and that, among the aspects that involve the routine of teachers, there is a
need to reflect on how the excess of demands of the school dynamic reverberates in their
practices in attending children with special needs. We also observed the valorization of
continuing formation moments as opportunities to seek new strategies for action. Thus, the
results of this study were determinant for the development of a proposal for the continuing
formation of teachers for Inclusive Education in full-time daycare centers and preschools,
which is presented as the Educational Product of this dissertation.

Keywords: Inclusive Education. Pedagogical Routines. Teachers’s Continuous Education
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1 INTRODUCAO

Venho fazendo, ao longo de minha trajetéria enquanto professora, muitas descobertas.
Descobertas que dialogam com meu conhecimento sobre 0 mundo e sobre mim mesma. Antes
mesmo de entender o oficio de um educador, ainda crianca, minha predilecdo era ser a
professora: de bonecas, de amigos e até da minha irma mais velha. A brincadeira de crianca,
sem pretensoes adultocéntricas', mas revestida de um tanto de ousadia, foi despertando o
interesse sobre que caminho eu poderia seguir, enquanto sujeito atuante na sociedade.

As lembrancas da infincia se tornam muito presentes ao me perceber chegar até a escrita
deste texto, ao trilhar pelos caminhos desta pesquisa, pois muitas sdo as personagens que
carrego por suas entrelinhas, por minha prépria subjetividade. Impossivel seria ndo resgatar as
memorias. Ao botar meus pés pela primeira vez na escola, aos 4 anos de idade, lembro-me
perfeitamente da alegria de estar ali e da admiracdo que tinha por minha professora. Pairava
uma atmosfera de encantamento quando a ouvia contar histdrias, cantar e cuidar de toda a
turma. Lembro dos abracos, do cheiro da escola, da afetuosidade com a qual se encontravam as
trajetdrias de tantas pessoas, dos sujeitos diversos que preenchiam aquele espaco. Espaco de
aprendizagem, de convivio, de valores, de lembrancas. Estas, deixaram tracos marcantes em
minha percepcdo sobre a educagdo escolar e sua importincia na vida das criancas e
principalmente no meu agir profissional nestes 15 anos em que tenho me dedicado a exercer a
func¢do docente.

Essa primeira experiéncia escolar, com certeza, orientou minha admiracdo pela
profissdo, que fora amadurecida ano apds ano, encontrando professores e professoras ao longo
do percurso. Até mesmo os que tentaram me colocar em caixas, me ajudaram a desenvolver o
senso critico necessario para sair delas. Sei que a chegada até aqui carrega um pouco de cada
um. Embora ndo conhecesse com profundidade as histdrias de vida desses profissionais e as
angustias cotidianas que a prética profissional pudesse lhes impor, sei que deixaram em mim
muitas de suas impressdes e que me ajudaram a construir mais que conhecimentos cientificos,
mas a minha prépria identidade, nas maneiras de ser, de estar e de intervir no mundo.

Entre estas contribui¢des, os professores e as professoras encontrados pelo caminho de
minha formacao, auxiliaram a conquista da tdo sonhada vaga na universidade publica para o

curso de Pedagogia, onde comecei minha graduacdo ano de 2002, na Universidade Estadual do

! Segundo Santiago e Faria (2015), o adultocentrismo pode ser considerado um dos preconceitos mais
naturalizados pela sociedade contemporinea e que muitas vezes cerca o cotidiano do professor. Ele se centra na
figura do adulto em detrimento as possibilidades da crianca, desconsiderando os aspectos singulares da prépria
infancia, tornando esse momento da vida apenas uma passagem, apenas um Vir a ser.



11

Maranhdao (UEMA). Durante o processo de formacdo académica, pude conhecer as imensas
possibilidades da Pedagogia, muitas mais do que eu poderia enxergar enquanto aluna, pois os
profissionais da educacdo se constituem enquanto uma categoria que tem muita experiéncia no
campo antes mesmo de estuda-lo cientificamente e isso ndo pode nos orientar no sentido de que
ja compreendemos tudo que se passa na escola, pois o trabalho docente exige a assuncao de
uma intencionalidade pedagdgica e de aporte tedrico e metodolégico para a constru¢do de uma
acdo educativa que tenha compromisso com uma funcao social.

Nesse sentido, a graduacdo em Pedagogia me deu oportunidade de conhecer e refletir
sobre aspectos da minha prépria histéria enquanto aluna e a perceber a complexidade que
envolve a pratica docente. As reflexdes se tornaram ainda mais fecundas, quando no campo de
estdgio supervisionado, onde encontrei muitos professores supervisores de estdgio
desestimulados, cansados de sua rotina e que muitas vezes desencorajariam e questionariam o
porqué da minha continuidade no curso ao explicitarem as dificuldades que eles passavam no
dia a dia. Diante disso, passei também a me questionar com frequéncia se este seria realmente
o melhor caminho a seguir, tendo em vista a precarizacdo do trabalho docente e os
determinantes histdricos, sociais e politicos que muitas vezes tendem a revestir o papel do
professor com o cliché de “trabalhar por amor”, onde sua autopercep¢ao passa muitas vezes a
ser construida diante da figura semelhante a de um martir.

Motivada pela necessidade de enfrentamento a uma realidade que parecia um tanto
inerte, conclui minha graduacdo em Pedagogia em 2006 e no mesmo ano fui aprovada em um
concurso publico para docéncia na educacdo basica pela Secretaria Municipal de Educacdo da
cidade de Sao Luis (SEMED), no estado do Maranhao. Iniciei entdo minha carreira docente,
atuando primeiramente na zona rural da cidade, onde pude experienciar vérias realidades nas
escolas de ensino fundamental que me trouxeram a tona profusas inquietacdes a respeito dos
meus limites enquanto professora diante das situagdes de vulnerabilidade social as quais as
criancas comumente estavam sujeitas. Principalmente as criancas com algum tipo de
deficiéncia, que geralmente sofriam exclusdo dentro e fora dos muros da escola. Muitas foram
as situacdes de exclusdo de alunos com deficiéncia observadas neste periodo e na mesma
propor¢do implodiam relatos sobre as angustias carregadas por professores que ndo sabiam o
que fazer para atender a todos, inclusive as minhas.

Diante dos desafios encontrados na zona rural, resolvi transmutar os sentimentos de
impoténcia, que perpassam muitas vezes pelo cotidiano profissional, na oportunidade de
aprender, embarcando em mais uma graduagdo, no curso de Bacharelado em Servico Social da

Universidade Federal do Maranhdo (UFMA). Durante o processo de formagdo, pude ampliar
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meus horizontes quanto a inclusdo e as politicas publicas voltadas ao atendimento a pessoas
com deficiéncia, e perceber como nos debrugcarmos sobre a tematica da diversidade € importante
para que possamos pensar em equidade e em uma sociedade mais justa que possa superar a
comum regéncia histdrica da estigmatizagao.

No ano de 2010, comecei a trabalhar com a Educacdo Infantil na zona urbana e, em
2017, conquistei a aprovacdo em mais um concurso publico, para ocupar a vaga de professora
na mesma rede municipal de ensino em que jd trabalhava. Nas creches e pré-escolas, me
confrontei com préticas diversas no que diz respeito ao atendimento de criangas que compdem
o publico-alvo da educacdo especial (PAEE), definidos, segundo a Lei Brasileira de Inclusao
13.146/2015, como os alunos com deficiéncia, transtorno do espectro autista (TEA) e altas
habilidades/superdotacao.

No entanto, em todos espagos havia algo em comum: a falta de formacao concernente a
Educacdo Inclusiva, principalmente diante das praticas educativas com criangas com
deficiéncia, geralmente atreladas a ideia de integracdo ou exclusivamente pertencentes ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE), bem como auséncia de estrutura adequada e
falta apoio mutuo entre os professores nas institui¢des, o que deixava os profissionais isolados
em seus questionamentos, buscando solitariamente caminhos para dar conta de atender a todas
as criangas ou o0s trazia o sentimento de fracasso onde a desisténcia era muitas vezes recebida
como um alivio.

Diante disso, senti a necessidade de aprimorar meus conhecimentos, ir em busca por
metodologias que contribuissem mais a fundo para a minha pratica educacional com os alunos
que compdem o PAEE e para que eu pudesse compartilhd-las com meus colegas de profissao.
Entdo, comecei a participar de um grupo de estudos independente, em 2015, no qual a temédtica
da inclusdo se apresentava diante dos relatos, de estudos dirigidos e experiéncias de professores
vinculados a rede municipal de Sdo Luis. Essa experi€ncia foi bastante construtiva, pois a troca
de saberes entre uma diversidade maior de professores e professoras permitiu a ampliacdo das
reflexdes sobre os desafios e possibilidades da atuacdo profissional diante da educagdo inclusiva
nas escolas de educagdo basica de nosso municipio.

Em 2019, iniciei meus estudos na Especializagdo em Arte, Midia e Educagdo, no
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdao (IFMA). Nessa
oportunidade, tive contato com algumas possibilidades de tecnologias assistivas. A
especializacdo teve grande importancia em minha formacao principalmente pelo contato com a
diversidade de sujeitos atuantes em diferentes dreas do conhecimento que expressaram a

necessidade de refletir a inclusdo e exclusdo em diversas instiancias sociais.
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Ainda em 2019, fui encaminhada para atuar em uma creche e pré-escola de tempo
integral. Quando me vi atuando exclusivamente no contexto da Educacdo Infantil de tempo
integral, pude perceber o qudo peculiar € sua rotina e como as demandas encontradas sdo mais
diversas devido ao préprio tempo de permanéncia de criangas e dos profissionais na institui¢ao.
As observacdes do cotidiano se mostraram mais um desdobramento das reflexdes sobre a
inclusdo das criancas que constituem o PAEE nesses espacos, pois em muitas ocasides as
criangas nao cumpriam o tempo destinado a educagdo escolar em virtude da prépria caréncia
de assisténcia e metodologias adequadas que lhes garantissem a permanéncia em jornada de
tempo integral.

Observando ainda as minhas proprias dificuldades de atuacdo e percebendo os desafios
da rotina dos profissionais envolvidos no processo educativo frente ao atendimento de criangas
PAEE, urgiu a necessidade de me aprofundar na temética, com vistas a buscar estratégias para
a rotina pedagdgicas dos professores que pudessem contribuir com a Educacgao Inclusiva.

Nesse sentido, ao ingressar no Programa de Mestrado Profissional em Educacio
Inclusiva (PROFEI) pela universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), em 2020, a realizacdo
de um sonho comegava a amadurecer os caminhos da pesquisa. O desenvolver deste estudo
emerge da necessidade de lancar olhares a rotina do professor frente aos desafios e
possibilidades que a jornada de tempo integral em creches e pré-escolas nos impdem quando
diante da proposta de Educacgdo Inclusiva.

Levando em consideracao que a proposta de Educacao Inclusiva se delineou no Brasil,
no ano de 1996, através da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394, e certificou
o direito de um atendimento especializado aos alunos com necessidades educacionais especiais,
assim como a partir da Nova Politica Nacional de educagdo especial, publicada em 2008, onde
€ apresentada a perspectiva da educagdo inclusiva e regulamenta questdes importantes para a
implementa¢do de um modelo inclusivo, os profissionais da educag¢io passam a atuar no sentido
de oferecer condicdes adequadas, recursos educacionais frente as necessidades educacionais de
cada aluno e nao mais dar énfase apenas na defici€éncia que o aluno apresenta, devendo, para
isso, adaptarem-se para atender as necessidades de todos. Dessa maneira, como salienta Abdalla
(2016, p.79), “[...] ainclusdo exige um ensino de qualidade e consequentemente exige da escola
brasileira novos posicionamentos, o que implica numa atualizacdo do ensino e conduz ao
aperfeicoamento dos professores e de suas praticas”.

Nessa perspectiva, fui motivada ainda pelo meu papel enquanto professora-

pesquisadora, no qual foi se tornando inevitavel o florescer de reflexdes que demandavam a
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necessidade de formac¢do continuada de professores, observando sua rotina como ponto crucial

de colaborag¢dao com a Educagdo Inclusiva, pois,
[...]a educagcdo de discentes com necessidades Educacionais Especiais, seja no
contexto do ensino regular, seja em formas de atendimento especializado, permite aos
professores em atuacdo rever os referenciais tedrico-metodolégicos e os incentiva,
face ao enfrentamento das diferencas de seus alunos, a buscar uma formagdo
continuada (FREITAS, 2008, p. 21).

Nesta dire¢do, Duarte (2013) aponta que os momentos de formacdo continuada se
configuram como uma oportunidade de refletir sobre o habitual e através dele podem ser
discutidas possiveis solugdes. Para tanto, ha de se reconhecer e valorizar a importancia do
trabalho coletivo sistematico e de colaboracdo a fim de definir metas e vislumbrar o potencial
transformador que os momentos de formagdo podem ser capazes de edificar.

Saliento ainda que a necessidade de um olhar para a rotina pedagdgica dos professores
para proposicdes de formacdo continuada que contribuissem com a Educagdo Inclusiva foi
agucada através dos estudos e discussdes realizados durante este curso de pds-graduagdo,
motivada principalmente pelos Estudos Culturais em educacio, que favoreceram a percepcao
da Educacdo Inclusiva de maneira mais abrangente, com vistas a superar a percep¢cao da
inclus@o como um status imperativo do Estado e considerar com maior profundidade a tematica,
pois uma investigacdo minuciosa, pode contribuir para o desvelar sobre as condi¢cdes materiais
e subjetivas a que estdo sujeitos os professores em sua rotina, percebendo-os em amplas
dimensoes.

No campo dos Estudos Culturais, as reflexdes estao associadas a propria formacgao dos
sujeitos, as suas relacdes e aos discursos por eles implementados, pois a “[...] diversidade [...]
€ o resultado de um processo relacional — histdrico e discursivo — de construcao da diferenca”
(SILVA, 2016, p. 101).

Nessa construcdo, € importante que o pensar em uma educacdo que atenda a diversidade
dos sujeitos, muitas vezes “contrasta com a realidade de cada escola, seu contexto, suas
condi¢des materiais e seus membros, gerando movimentos nas representagdes sociais € na
constituicdo da cultura escolar (SCAVONI, 2016, p. 40).

Entdo a escola, como aponta Foucault (1987), € uma das instituicdes de verdade e poder.
Assim, as rotinas pedagdgicas de professores ndo estdo alheias as relacdes que se estabelecem
numa hierarquia legitimada pelas proprias tensdes que lhe sdo préprias, podendo ser
compreendidas como uma rede discursiva. Nesta direc@o, a rotina pode ser concebida como
uma categoria pedagégica que integra as intengdes educativas constitutivas do trabalho docente

para garantir um atendimento de qualidade para as criangas (MANTAGUTE, 2008).
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H4 de se verificar, no entanto, como parte constituinte da rotina pedagdgica do
professor, que a sua formacdo continuada, apontada em muitos estudos como agdo inerente
indispensdvel ao trabalho docente, enfrenta alguns desafios quando traz a voga a relacdo com a
educagdo numa perspectiva inclusiva e mais especificamente ao atendimento dos alunos que
compdem o PAEE, pois como destacam Zerbato e Mendes (2018, p. 148) o insucesso ou
fracasso escolar dos processos educativos frequentemente recaem “sob a responsabilidade
unica da figura do professor do ensino comum, o qual precisa reconhecer a diversidade existente
em sua sala de aula para atendimento e aprendizado de todos”. Por isso, € preciso que “ele conte
com uma rede de profissionais de apoio, recursos suficientes, formacdo e outros aspectos
necessarios para a execu¢ao de um bom ensino” (ZERBATO; MENDES, 2018, p. 148).

Nessa perspectiva, esta pesquisa parte do seguinte questionamento: como a formacao
continuada de professores pode contribuir para educagdo inclusiva na rotina pedagdgica de
professores da Educacdo Infantil?

Através da problematizacdo proposta, esta pesquisa acolhe como 16cus a creche e pré-
escola UEB Carlos Salomao Chaib, institui¢do publica vinculada a Secretaria Municipal de
Educacgdo de Sao Luis (SEMED), no estado do Maranhdo. A institui¢ao, inaugurada em 2019,
estd localizada na zona urbana de Sdo Luis, no Bairro da Chicara Brasil, e funciona em regime
de tempo integral, sendo Unica instituicio de Educagdo Infantil do municipio que atende a
criancas de 2 a 5 anos de idade, no periodo das 08:00 as 17:00, diariamente. O universo da
pesquisa compreende 5 professoras que atuam na institui¢cao pesquisada.

A pesquisa tem como objetivo central analisar as rotinas pedagdgicas dos professores
da UEB Carlos Salomao Chaib, diante do atendimento as criancas publico-alvo da educacado
especial (AEE) para a elaboracdo de uma proposta pedagdgica inclusiva. Desse objetivo geral,
sdo trazidos como desdobramento os seguintes objetivos especificos:

e Identificar a percep¢do dos professores sobre Educagdo Inclusiva;

e Problematizar a Educacio Inclusiva na rotina pedagdgica dos professores a fim de
estabelecer um espago de formagdo continuada;

e Elaborar uma proposta pedagégica, de maneira colaborativa, com orientagdes didatico-
metodoldgicas para melhorias na rotina pedagdgica docente frente a inclusdo de alunos
PAEE na escola objeto de investigacgao.

Tendo por norte esses objetivos, geral e especificos, se fez necessério debater sobre as
categorias centrais de andlise que embasam a construcao deste trabalho: Educacdo Inclusiva,

Rotinas Pedagégicas e Formacdo continuada de professores, além de resgatar conceitos que
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estdo entrelacados a elas, tais como: Educagdo Inclusiva, diversidade, Educagdo Infantil e
cultura escolar.

Assim, foi desenvolvida uma pesquisa-agdo, que se caracteriza como “uma forma de
investigacdo-acdo que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a acio que se
decide tomar para melhorar a pratica” (TRIPP, 2005, p. 447). Por considerar ainda a escola
como um espago constituido por uma gama de significados e discursos e onde se relacionam
sujeitos sociais histéricos e culturais, esta pesquisa se dard a partir de uma abordagem
qualitativa, pois:

[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspirac¢des, das
crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido
aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue néo sé por agir,
mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas agcdes dentro e a partir da
realidade vivida e partilhada com seus semelhantes [...] (MINAYO, 2002, p. 21).

Para compreender as normativas que orientam o trabalho pedagdgico na instituicao,
concernentes as categorias de andlise propostas, o estudo também pretende se utilizar de

ferramentas de andlise da pesquisa documental, compreendendo que ela caracteriza enquanto:

[...] um procedimento metodolégico decisivo em ciéncias humanas e sociais porque a
maior parte das fontes escritas — ou ndo — sdo quase sempre a base do trabalho de
investigacdo. Dependendo do objeto de estudo e dos objetivos da pesquisa, pode se
caracterizar como principal caminho de concretizag¢@o da investigacao ou se constituir
como instrumento metodolégico complementar (SA—SILVA; ALMEIDA;
GUINDANTI, 2009, p. 13).

Foram utilizadas também, como ferramentas da pesquisa, levantamento de material
bibliogréfico, e entrevista em rodas de conversa previamente agendadas com os docentes que
atuam na UEB Carlos Salomao Chaib. A coleta de dados se deu a partir da entrevista em grupo
e relatos dos professores colhidos durante as rodas de conversa, dos registros no didrio de
campo, disponibilizado para cada participante, assim como também utiliza de documentos
oficiais. A pesquisa tem cardter participativo, na qual o pesquisador atua como moderador no
processo por meio de grupo de discussoes.

Compreendendo que o rigor metodoldgico € fundamental para garantir a qualidade das
investigacoes, salienta-se que a andlise dos dados se inscreve como etapa fundamental no

processo de pesquisa, pois tem a func¢ao de:

[...] estabelecer uma compreensdo dos dados coletados, confirmar ou nio os
pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes formuladas, e ampliar o
conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural do qual
faz parte (MINAYO, 1994 apud TEIXEIRA, 2003, p. 199).

Dessa forma, a pesquisa intenta analisar os dados a partir da andlise de conteuddo,

definida como:
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um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producdo/recepgdo destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 47).

Para subsidiar a andlise dos dados, a pesquisa se apoiard nos Estudos Culturais visto que
se entende o espago escolar e as praticas educativas realizadas nesse espaco como atos politicos

de caréter formativo onde se inscrevem relacdes de poder, assim:

N

[...] a base tedrica dos Estudos Culturais, filiada a perspectiva pés-estruturalista,
constitui uma vertente de andlise que abre possibilidades importantes para a
investigacdo cientifica que tenha como centralidade os processos culturais que
envolvem as relacdes sociais e de poder na esfera da educagdo, midia, comunicacao,
cinema, literatura, artes, arquitetura dentre outras, afinal, tais campos constituem-se
como praticas sociais e discursivas imersas em relacdes de poder (PEREIRA; DINIS,
2017, p. 87).

Neste sentido, as reflexdes e escritos apresentados neste trabalho estdo pautados,
principalmente em autores como: Abdalla (2016), Aranha (2001), Barbosa (2000, 2006), Bueno
(2008), Foucault (1987, 1994), Garcia (2017), Hargreaves (1999), Jannuzzi (2004), Mendes
(2011, 2017), Sassaki (2007), Scavoni (2016), Sklliar (2006), Sawaia (2003), Vinao Frago
(1996), Zerbato e Mendes (2018), entre outros.

No intuito ainda de oportunizar possibilidades tedrico-metodolégicas em educagdo e
como exigéncia dos Mestrados Profissionais, € feita a proposi¢cdo de um Produto Técnico

Tecnoldgico — PTT, cabendo-se destacar que:

[...]o desenvolvimento de produtos ndo é uma atividade trivial e revela varios desafios,
dentre elas: a adocdo de linguagem apropriada ao publico a que se destina; capacidade
de replicacdo por terceiros; internacionalizagdo; disponibilidade para livre acesso e
acessibilidade por pessoas com deficiéncia (GONCALVES et al., 2019, p. 76).

Assim, aponta-se o PTT do tipo proposta pedagdgica, no intuito de oferecer orienta¢des
didatico-metodoldgicas para a rotina pedagdgica dos professores frente ao atendimento das
criancas PAEE com vistas aperfeicoamento do trabalho docente no espaco escolar. E vilido
destacar ainda, que a proposta se orienta em direcdo a uma constru¢do colaborativa entre os
sujeitos da pesquisa para que possam ser ampliadas as possibilidades de atuagdo diante da
educagdo numa perspectiva inclusiva.

O estudo proposto envolve temas relevantes que ja apresentam um extenso referencial
bibliogréafico concernente a educacdo inclusiva e a Educacdo Infantil, mas esta pesquisa
apresenta originalidade ao propor a andlise da relacdo direta entre esses temas e langar um olhar
para a rotina pedagdgica dos professores enquanto uma rede discursiva, uma vez que grande
parte dos estudos no campo comumente consideram a rotina pedagdgica das instituicdes
escolares de Educacdo Infantil, com enfoque na organizagdo de seus tempos e espacos, sendo

necessario também reconhecer e problematizar as atividades de rotina do trabalho docente, que
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ndo se restringem a execucdo em si de atividades com as criancas, mas tem uma demanda
ampliada que a antecede e a sucede, sendo fundamental analisar os determinantes envolvidos
em sua rotina pedagdgica docente como fatores de interesse a Educagdo Inclusiva e as suas
(im)possibilidades pedagdgicas de atuacdo.

Como ordenamento tedrico-metodoldgico, essa pesquisa apresenta 6 se¢oes. Sendo a
secdo 1, intitulada de Introdugdo, onde € apresentada de maneira sucinta a motivagdo para a
chegada ao estudo e a justificativa para a escolha do tema, o problema da pesquisa, uma breve
explanagdo sobre o lécus e o universo da pesquisa, 0s objetivos centrais e especificos, as
categorias centrais de andlise e conceitos norteadores, assim como sdo apresentados aspectos
gerais da metodologia da pesquisa, as ferramentas, o tipo de pesquisa, o método de abordagem
e o método de procedimento, além de citar as principais referéncias de estudo, apresentar
brevemente o produto pedagdgico fruto deste trabalho e descrever a estrutura organizativa do
texto.

Na segunda secdo, intitulada de Educacdo Inclusiva, Educacdo Infantil, Formagdo
continuada de professores e Rotinas Pedagogicas, se apresentam trés subsegdes: Na subsecao
1, Educagdo inclusiva e a Educagdo Infantil, apresentam-se as interlocugdes entre as trajetorias
da Educacao Infantil e da Educac¢do Especial na perspectiva inclusiva e traz apontamentos sobre
o distanciamento entre a legislacdo vigente as praticas escolares no que tange a educacdo
inclusiva. A subsecdo 2, Impressoes das culturas escolares nas rotinas pedagogicas de
professores da Educacdo Infantil, traz fundamentagdes sobre os conceitos de culturas escolares,
apontando a importincia dos professores e construindo uma compreensao da rotina pedagdgica
docente enquanto uma rede discursiva. Nessa subsecdo ainda sdo tecidas observacoes a respeito
das rotinas da escola de Educac¢ao Infantil e a rotina do professor. Na subse¢do 3, intitulada de
A importdncia da formagdo continuada de professores para a Educagdo Inclusiva, se resgata
o papel da formacdo como processo continuo da carreira docente e enseja o protagonismo da
colabora¢do como elemento fortalecedor do aprimoramento das praticas pedagdgicas para com
as criancas que compdem o PAEE.

A terceira secdo, intitulada de Procedimentos metodoldgicos, € apresentada a
metodologia da pesquisa até a defesa da dissertacao junto ao Programa de Mestrado Profissional
em Educacdo Inclusiva (PROFEI) pela Universidade Estadual do Maranhdao (UEMA) e tem
como subsecdes: Tipos e Métodos Cientificos da Pesquisa; Participantes da Pesquisa; Local
da Pesquisa; Critérios de inclusdo e exclusdo dos participantes da pesquisa; Etapas da
Pesquisa; Instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa; Equipamentos e materiais

da pesquisa; Procedimentos de coleta e Andlise dos dados da pesquisa.
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Na quarta se¢@o sdo apresentados os Resultados e Discussoes, compartilhando os dados
coletados e analisados através dos encontros com o grupo de professoras nas rodas de conversa
e relacionadas a discussdes tedricas sobre o estudo. Nessa secdo apresentamos os resultados
referentes as categorias de andlise do estudo que intitulam as subse¢des: Percepgdes sobre a
Educacgao Inclusiva; Desafios encontrados na atuacdo profissional frente ao atendimento de
criancas PAEE; Sentidos das rotinas pedagogicas das professoras diante do atendimento das
criancas que compoem o PAEE e Proposicoes para Educagdo Inclusiva na creche e pré-escola
pesquisada.

Na quinta sec¢do, intitulada Proposta de formagcdo continuada de professores: O Produto
Educacional apresentamos o desenvolvimento da proposta de formacgdo continuada de
professores que se explicita através das seguintes subsecdes: O desenvolvimento do Produto
Educacional; Apontamentos sobre e estruturagdo do Produto Educacional e As Oficinas
Pedagogicas. Em cada uma delas, buscamos discorrer sobre o processo de constru¢do do
Produto Educacional.

Por fim, sdo tecidas as Consideragoes Finais desse estudo, em que serdo explanados os

pontos centrais de descoberta desse processo de investigagao.
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2 EDUCACAO INCLUSIVA, EDUCACAO INFANTIL, FORMACAO DE
PROFESSORES E ROTINAS PEDAGOGICAS

Nesta secdo, € apresentada a revisdo bibliografica sobre as categorias centrais de analise
que fundamentam esta pesquisa. A primeira subse¢do € intitulada de Educacdo inclusiva e a
Educagado Infantil, apresentando as interlocugdes entre as trajetérias da Educacdo Infantil e da
Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e trazendo apontamentos sobre o distanciamento
entre a legislacdo vigente as préticas escolares no que tange a educacao inclusiva.

A segunda subsecdo intitulada de Impressoes das culturas escolares nas rotinas
pedagdgicas de professores da Educacdo Infantil, traz informacOes e reflexdes sobre os
conceitos de culturas escolares, apontando a importancia dos professores e construindo uma
compreensdo da rotina pedagdgica docente enquanto uma rede discursiva. Nessa subsecdo
ainda sdo tecidas algumas observacdes a respeito das rotinas da escola de Educacdo Infantil e a
rotina do professor, considerando que ambas carregam caracteristicas peculiares e sao
fundamentais para o entendimento da complexidade do trabalho docente a que essa pesquisa
pretende analisar.

A terceira subsecdo tem titulo A importdncia da formagdo continuada de professores
para a educagdo inclusiva, onde se resgata o papel da formagdo como processo continuo da
carreira docente e enseja o protagonismo da colaboracdo como elemento fortalecedor das

aprendizagens humanas.

2.1 A Educacao Inclusiva e a Educacao Infantil

Neste item sdo abordadas as subsecdes relacionadas aos aspectos histdricos e
normativos sobre a educacdo de criancas que compdem o PAEE. Inicialmente se propde a
verificar alguns pontos de intersec¢do entre a trajetdria historica da Educagdo Infantil e da
Educacgdo especial numa perspectiva inclusiva, a fim de que emerjam as primeiras reflexdes
para com o trato de sujeitos que tradicionalmente se mantiveram a margem da sociedade. Em
seguida sdo apresentados alguns apontamentos sobre educacao inclusiva diante da legislacao

vigente e seu comum distanciamento nas préticas educativas dos contextos escolares.
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2.1.1 Interlocugdes entre as trajetorias da Educacao Infantil e da Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva
A Educacgdo Infantil e a educacdo especial na perspectiva inclusiva, respeitadas as

especificidades dessas duas trajetdrias, possuem aproximagdes no que tange as suas proprias
constitui¢des. Essa interlocu¢@o aponta para a reflexao sobre as concepcdes e perspectivas que
foram historicamente conjecturadas pelas lutas sociais e apresentam uma similaridade de
condig¢des, pois estes dois publicos, criangas e sujeitos que se inscrevem no PAEE, durante
séculos foram excluidos, estigmatizados e colocados na condi¢@o de subalternidade diante da
sociedade.

Tanto a educacdo dos sujeitos que compdem hoje o chamado PAEE, a educacio das
criangcas pequenas € muito pequenas, estd relacionada as questdes sociais demandadas pelo
processo histérico que envolve as exigéncias das mudangas nos processos produtivos e
consequente reconfiguracao dos sistemas familiares e das proprias a concepgoes que se tem de
crianga, infancia e das noc¢des construidas socialmente acerca de deficiéncia. Assim, podemos

destacar que:

A insercdo concreta das criangas e seus papéis variam com as formas de organizac¢do
da sociedade. Assim, a ideia de infincia ndo existiu sempre da mesma maneira. Ao
contrdrio, a nogdo de infancia surgiu com a sociedade capitalista, urbano-industrial,
na medida em que mudavam a inser¢do e o papel social da crianga na comunidade
(KRAMER, 2006, p. 14).

Nesse processo, podemos resgatar de forma gradual, como a crian¢a foi sendo
(des)percebida na dindmica histdrica, a partir de uma concepg¢ao platdnica, onde ela era tida
como um “devir a ser”, sendo projetada sua existéncia ao futuro e desprezada no presente, como
orientava a idade Classica, na qual vigorava a noc¢do da crianca enquanto um ser inferior,
excluido, em virtude de sua propria natureza. Segundo Platdo (2010), essa “natureza” deveria
ser trabalhada, através da educacdo, que teria uma fun¢do politica, para criagdo de um bom
cidaddo:

[...] entre todas as criaturas selvagens, a crianga é a mais intratavel; pelo préprio fato
dessa fonte de razdo que nela existe ainda ser indisciplinada, a crianca € uma criatura
traicoeira, astuciosa e sumamente insolente, diante do que tem que ser atada, por assim
dizer, por multiplas rédeas [...] (PLATAO, 2010, p- 302).

Assim, na visdo platonica, a crianca € caracterizada por dois pontos principais:
possibilidade e inferioridade. Possibilidade de vir a ser um sujeito a exercer uma fung¢ao politica,
e de inferioridade, ja4 que no seu presente, era um ser desprezado, excluido, devendo ter uma
formacao direcionada e normativa.

A concepcao de infancia na Antiguidade Classica, como um “devir a ser”, repercutiu na

Idade Média, enfatizando que durante esse periodo ndo havia um “sentimento de infancia”, este
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sentimento “corresponde a consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que
distingue essencialmente a crianga do adulto, mesmo jovem” (ARIES, 1981, p. 156).

Na época medieval, as criancas exerciam atividades domésticas e intera¢des juntamente
com os adultos, ndo havendo nenhuma diferenciacio, o que é refor¢ado pela inexisténcia de

qualquer suporte tedrico da época sobre as criancas e seu desenvolvimento nesse periodo,

[...] no mundo medieval ndo havia nenhuma concepg¢do de desenvolvimento infantil,
nenhuma concep¢do de pré-requisitos de aprendizagem sequencial, nenhuma
concepg¢do de escolarizagdo como preparacdo para o mundo adulto (POSTMAN,
2011, p. 29).

Dessa forma, segundo Aries (1981) as criangas e adultos compartilhavam os mesmos
espacos e situacdoes, mas também carregavam distingdes no tratamento, baseadas na
hierarquizacdo social. Até o século XV o cuidado das criangas era de inteira responsabilidade
da mae e suas aprendizagens desenvolvidas ao longo do contato com os adultos, no seio
familiar.

As criancas das classes sociais altas eram vistas como objeto divino, comumente
paparicadas em meio aos seus privilégios, enquanto para as criangas pobres foram sendo
construidos arranjos alternativos para o seu atendimento. Estes envolviam desde o uso de redes
de parentesco, de “maes mercendrias” até a criagdo de “rodas” construidas em muros de igrejas
e hospitais para recolhimento de bebés abandonados (OLIVEIRA, 2002).

Apenas aos fins do séc. XVII, foram aparecendo as primeiras instituicdes escolares,
primeiramente na perspectiva de oferecer cuidados bésicos de higiene, ji& que indice de
mortalidade infantil era bastante significativo, e fora potencializada o século XVIII,
repercutindo a outras esferas da sociedade, dai que “a nog¢ao de infincia surgiu com a sociedade
capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudavam a inser¢do e o papel social da crianca
na comunidade” (KRAMER, 2006, p. 14).

Sarmento e Vasconcellos (2007) consideram que ja nos séculos XVII e XVIII, se dao
mudancas profundas na sociedade, constituindo o periodo histérico em que a moderna ideia da
infancia traz um carédcter distintivo, de um grupo humano que ndo se caracteriza pela
imperfeicdo, incompletude ou miniaturizagdo do adulto, mas por uma fase prépria do
desenvolvimento humano.

No decorrer dos séculos XIX e XX esse crescimento com a preocupagdo em cuidados
com as criangas se intensifica, defendidos os espagos para seu atendimento especifico, como as
creches e jardins de infancia, o que Barbosa (2006, p. 77) denomina de “infdncia atendida”,
devendo ser ressaltada a existéncia de “infancias”, por exemplo, as criangas burguesas ndo eram

atendidas como a crianca abandonada, como as que eram deixadas nas rodas de expostos, como
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a crianca explorada nas fébricas ou, ainda, privada de condi¢des dignas de existéncia. Para
alguns setores da elite a ideia de educar criancas pobres ndo seria bom para a sociedade,
portanto, para elas bastava uma educagdo de ocupacio e piedade (OLIVEIRA, 1995).

Nesse processo de institucionaliza¢do da educagdo de criangas € valido ressaltar que
muitas delas também foram retiradas do convivio social para a insercdo em colégios internos
“[...] A escola confinou uma infincia outrora livre num regime disciplinar cada vez mais
rigoroso que nos séculos XVIII e XIX resultou no enclausuramento total do internato” (ARIES,
1981, p. 195).

No século XX, muitos estudiosos fortaleceram interesse sobre a especificidade da
infancia para producao de novas ideias ou “sentimentos de infancia”, contribuindo para que ela
se tornasse uma categoria social. A visdo sobre as criangas passa a ser sustentada como seres

de direitos na qual a crianca e a familia ocupam um lugar central na dindmica social:

Com o estabelecimento de uma nova ordem politica, social e econOmica,
impulsionada por diversos fatores, dentre os quais o capitalismo industrial, o
neoliberalismo e suas consequéncias (migracdes, surgimento da familia nuclear e
burguesa, adstricao da crianca a familia e ideia de escola), ocorreram transformacdes
que influenciaram a organizac¢io da estrutura familiar e, consequentemente a vida das
criancas (DE PAULA, 2004, p. 3).

Historicamente, as institui¢des pré-escolares surgem no Brasil constituidas mediante a
necessidade de atendimento assistencialista para a crianga e sua familia, e se amparava na
articulacao de interesses politicos, médicos, pedagdgicos, religiosos. Nesse processo histdrico
houve diversas transformacdes: a pré-escola ndo tinha cariter formal, ndo havia professores

qualificados e a mao de obra era muita das vezes formada por voluntdrios, pois:

[...] antes da institucionalizacdo das leis que asseguram os direitos a educagdo, a
politica vigente para a infincia era de cunho social e assistencialista. Sem fins
educativos, a creche, visava amenizar as caréncias, o desamparo, a pobreza e outras
mazelas sociais. As criancas de 0 (zero) a 06 (seis) anos eram atendidas em creches
mantidas por institui¢des sociais € comunitdrias, tendo em vista minimizar oS riscos
sociais. Essa politica assistencial ndo se ampliava a todas as criangas, somente ao
atendimento de criancas sem deficiéncia. (BRUNO, 2008, p. 32).

Foi a partir da Constituicdo de 1988, devido a grande pressdo dos movimentos
feministas e dos movimentos sociais, a constitui¢do reconhece a educagao em creches e pré-
escolas como um direito da crianga e um dever do Estado, passando também a ser amparado
legalmente, o reconhecimento da crianga enquanto sujeito socio-histérico e culturalmente em
constru¢do. Nessa perspectiva hd um fortalecimento da nova concep¢ao de infancia, garantindo
em leis os direitos da crianca enquanto cidadd, como orienta o Estatuto da Crianca e do

Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), e a nova LDB, Lei n°9394/96, que incorpora a Educacao
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Infantil como primeiro nivel da Educa¢do Bésica, e formaliza a municipalizacdo dessa etapa de

ensino:

Art. 29 -Educacao Infantil, primeira etapa da educagdo bdsica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade;
Art. 30. A Educacio Infantil serd oferecida em: I - creches ou entidades equivalentes,
para criancas de até tr€s anos de idade; II - pré-escolas, para as criangas de quatro a
seis anos de idade (BRASIL, 1996).

Atualmente, Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) agrega, como objetivo
da educagdo basica, a constru¢ao de uma sociedade justa, democrética e inclusiva, devendo essa
proposta ser acolhida desde a Educagdo Infantil, assim como enfatiza que através do exercicio
de seus direitos de aprendizagens e campos de experiéncia, a crianga seja oportunizada a
promocao de suas capacidades, envolvendo o seu desenvolvimento pleno, a participagdo ativa
na vida social. Compreendendo-se que, no processo de constitui¢io do sujeito, a qualidade das
relagdes sociais a que ele estd exposto € que determinard o seu processo histdrico de apropriacao
cultural.

E percebido, portanto, que ideia de infancia se formou muito lentamente, ao longo dos
ultimos séculos, ela se configura enquanto construg¢do social, assim como o papel atribuido as
criangas, enquanto grupo, foi se modificando, “[...] no interior de uma mesma sociedade, sdo
objeto de variagdo e mudanca em funcio de varidveis sociais como a classe social, o grupo
étnico etc.” (SARMENTO, 2001, p. 13).

Entre essas varidveis se encontram as condig¢des fisicas e intelectuais que envolvem o
lugar dos sujeitos na sociedade de maneira hierdrquica. Essas condi¢cdes, quando expressas na
contraven¢do de padrdes normalizantes, fora historicamente agredida, invisibilizada e alvo de
multiplas determinagdes limitantes da participacio dos sujeitos em sociedade.

Especificamente a deficiéncia, era contemplada enquanto imperfeicao humana, segundo
Gugel (2007), as criangas que possuiam algum tipo de deficiéncia eram comumente
abandonadas em locais ermos ou sagrados, visto que seu nascimento era visto como um castigo
de Deus ou estaria relacionado aos efeitos da feiticaria e a manifestacio diabdlica, devendo por
isso serem castigados as criancas em busca da purificagdo. Segundo Jannuzzi (2004, p. 9),
criancas com deficiéncias eram ‘“abandonadas em lugares assediados por bichos que muitas
vezes as mutilavam ou matavam”.

Em contraponto a essa perspectiva, partindo dos anseios cristios em que se pregava a
doutrina caridade, a partir do século IV iam surgindo pela prépria incumbéncia da Igreja as

institui¢des hospitalares que abrigavam individuos com deficiéncias, porém Mazzotta (2005, p.
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16) aponta que “a propria Igreja, ao colocar o homem como a imagem e semelhanca de Deus
passaria a reforcar a ideia de que as imperfeicdes estariam a margem da condi¢do humana”.

Essas instituicdes, de cunho hospitalar, eram incumbidas de proteger e cuidar das
pessoas com deficiéncia, muitas vezes retirando-os do convivio social. Essa retirada, segundo
Aranha (2001), constitui o primeiro paradigma formal adotado na caracterizacdo da sociedade
com a deficiéncia: o paradigma da institucionalizacdo.

A partir da Revolugdo Industrial, em meio a latente miséria de muitos, segundo Kassar
(1999, p. 4), “houve uma grande populacio de pobres, mendigos e individuos com deficiéncia
que se reuniam para mendigar”. Assim como nesse mesmo periodo, as anomalias genéticas, as
guerras e epidemias deixaram de ser as Unicas causas das deficiéncias, pois as condi¢des
precarias de trabalho na sociedade urbano-industrial causavam acidentes e doencas
profissionais, fizeram emergir novas demandas, o que exigia um enfoque na aten¢do mais
especializada e ndo s6 atendida a nivel institucional como era o caso do cuidado requerido dos
hospitais ou abrigos.

Foi se constituindo entdo um aprofundamento para o campo biolégico a fim de buscar
explicacOes para as deficiéncias a nivel fisioldgico e anatbmico, e em mesma direcao comegou
a surgir uma preocupagdo com a educacdo dessas pessoas deficientes, ainda que marcada por
iniciativas oficiais isoladas, como no caso brasileiro, em que, o atendimento escolar especial se
deu a partir das instituicdes criadas pelo Imperador Dom Pedro 11 e, segundo Mazzotta (2005),
J4 na primeira metade do século XX ja havia, ainda que com morosidade, implantagdo de muitos
estabelecimentos com finalidades educativas para pessoas com deficiéncias’.

O século XX trouxe algumas mudancgas de paradigmas que apontam para a necessidade
de insercdo concreta dos individuos na sociedade e de meios que lhes permitissem essa
integragdo, com o surgimento de ajudas técnicas. Aliado a isso, muitas contribuicdes de
estudiosos atuaram no campo da educagdo para um olhar que ndo concebesse apenas as
limitagdes, mas as possibilidades dos individuos. Entre estes estudos, Luria (2010, p. 34)
explana sobre a importancia dos estudos de Vigostky para essa mudanca de paradigma, ressalta
que ele “concentrou sua atencdo nas habilidades que tais criangas possuiam, habilidades estas

que poderiam formar a base para o desenvolvimento de suas capacidades integrais. Interessava-

2 O atendimento escolar especial para individuos com deficiéncia teve inicio, no Brasil, através de decretos do
Imperador Dom Pedro II, em 1854, através da criagdo do Imperial Instituto dos meninos Cegos (Atual Instituto
Benjamin Constant) e em 1857, ano em que foi fundado o Imperial Instituto de Meninos Surdos — INES.

3 Segundo Mazzota (2005) j4 na primeira metade do século XX havia cinquenta e quatro estabelecimentos para tal
finalidade de ensino regular e onze instituicdes especializadas. Nesses locais eram fornecidas oficinas para
aprendizagem de oficios.
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se mais por suas forcas que por suas deficiéncias”. Entendendo também que, no processo de
constituicdo do sujeito, a qualidade das relacdes sociais a que ele estd exposto € que determinara
o0 seu processo histdrico de apropriacao cultural, ou seja, desenvolvendo suas fungdes superiores
se estiver exposto a cultura de seu grupo social.

Os estudos de Vigostky, tiveram forte influéncia sobre a educacdo especial brasileira,
cuja perspectiva se apresenta nas leis que regem atualmente o atendimento as criangas com
deficiéncias nas institui¢cdes publicas, mas € importante salientar, contudo, como aponta
Jannuzzi (2004) que a defesa por uma educagdo das pessoas com defici€ncia nesse contexto
fora dependente de um direcionamento também econdmico, visto que os gastos com institui¢des
assistenciais que garantiam a manutencdo desses individuos, geravam maior custo ao Estado
que alguma proposta que lhe objetivasse a inser¢do no mercado de trabalho, surgindo assim,
segundo Aranha (2001), o paradigma de servigcos, que tinha como objetivo “ajudar as pessoas
com defici€ncia a obter uma existéncia tdo préxima ao normal possivel, a elas disponibilizando
padrdes e condigdes de vida cotidiana proximas as normas e padroes da sociedade” (ANARC,
1973 apud ARANHA, 2001, p. 12), fortalecendo a ideia de integracao.

Nesse sentido, como ressalta Aranha (2001, p. 14), a defesa pelos direitos humanos e
civis desse publico “se fundamentou na ideologia da normalizacdo, favorecendo tanto o
afastamento da pessoa das institui¢des como dos programas comunitdrios para o atendimento
de suas necessidades”. Assim, as escolas e classes especiais foram se fortalecendo, visando
prioritariamente a capacitacio para as salas denominadas anormais. Nessa perspectiva, ganhou
cada vez mais forga o estigma de individuo atrasado perante os niveis de normalidade exigidos
para a sua convivéncia com as pessoas ditas “normais”.

Kassar (1999, p. 23) aduz que “as classes especiais publicas surgiram pautadas na
necessidade cientifica de separagdo dos alunos normais e anormais, na pretensao da organizagao
de salas de aula homogéneas”. Nesse contexto, a partir das lutas sociais em torno da discussao
sobre o lugar dos individuos que ndo alcan¢cam o padrao normalizante imposto socialmente, foi
se estabelecendo a necessidade de superar os argumentos cientificos que respaldavam a
segregacdo sob a égide da prioritaria preparacdo desses individuos que se encontravam fora das
condi¢des de acompanhar atividades em niveis estabelecidos, foram ganhando forca os
movimentos sociais de pessoas com deficiéncias e suas familias em torno de uma proposta
democratica de educacdo.

Nesse processo, surge um outro paradigma apontado por Aranha (2001), o paradigma
do suporte, que parte do pressuposto da convivéncia nao segregada e do acesso aos recursos

disponiveis a todos os cidaddaos. Emergem assim variados tipos de suporte, social, econdmico,
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fisico e instrumental, com vistas as rupturas de barreiras que impedem o acesso das pessoas
com deficiéncias a vida cidada.

A partir dessa perspectiva, emerge a tendéncia de luta pela inclusio social, que da
embasamento a educacao numa perspectiva inclusiva, estabelecendo o paradigma da Inclusdo,
com vistas a superar a exigéncia de adaptacdo tnica do individuo a sociedade, como no caso da
integracdo, para que a sociedade possa também possa promover mudancas que acolham o
desenvolvimento e garantam sua participacao dos sujeitos com deficiéncias na vida social.

O paradigma que cerca a educacdo numa perspectiva inclusiva, iniciado a partir da
década de 90 ainda carrega consigo muitos equivocos associando-se a ideia de integracdo e com
ela se orientam ainda muitas praticas e olhares aos sujeitos com deficiéncias, e segundo a
terminologia utilizada em tempos atuais, a todos que se inscrevem no PAEE, ainda com tracos
de exclusao.

Nesse sentido, entendemos que a diferenciacdo em que foi respaldado historicamente o
atendimento das criancas e dos sujeitos que compdem o PAEE demonstra a percepcdo e
exclusdo, que a sociedade tinha e tem em relagdo as diferencas fisicas, sensoriais, sociais,
econOmicas e culturais.

Levando em conta a especificidade da faixa etdria atendida pela Educac¢ao Infantil, etapa
primeira da educacdo bdsica, onde as criancas se relacionardo com uma maior diversidade de
sujeitos e elementos constitutivos da vida em sociedade, torna-se relevante pensar a educacao
inclusiva nessa etapa de ensino e as praticas educacionais que circundam as (im)possibilidades
de execucao propostas inclusivas.

A reflexdo se orienta a partir de sua prépria constitui¢do histérica que fora respaldada
através de uma intencdo compensatéria, onde o foco se encontraria na crenca sobre a
impossibilidade dos sujeitos de se fazerem autdbnomos, tanto por preconceitos de ordem

4 ouem ambos,

geracional, no caso das criangas, como nos entraves respaldados no capacitismo
quando estas criancas se encontram constituindo o PAEE. Essas percepcdes se revelam
enquanto processos constitutivos de hierarquizagdo que operam a regulacdo e producao das
desigualdades.

Nesse sentido, Nunes (2015, p. 43) aponta que a construcdo histérica da educacio

especial numa perspectiva inclusiva e da Educacdo Infantil, apresenta uma similaridade de

4 Segundo Dias (2013, p. 2), ‘‘Capacitismo ¢ a concepg¢do presente no social que 1€ as pessoas com deficiéncia
como ndo iguais, menos aptas ou ndo capazes para gerir a proprias vidas’’, nos levando a compreender que o
capacitismo € um preconceito social.
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condi¢cOes, pois estes dois publicos, durante séculos foram excluidos, estigmatizados e
colocados na condi¢do de subalternidade diante da sociedade.

Assim, ao fundir os olhares para a Educagdo Infantil e para educagdo inclusiva, é
inerente perceber as problematiza¢des que operem para uma visao integral do desenvolvimento,
buscando refletir qual o enfoque que orienta as praticas pedagédgicas diante das criangas que
compdem o PAEE, e sobre a necessidade de mudanca de perspectiva: da exaltacao para com as
limitacdes dos individuos em direcdo a valorizacdo das potencialidades dos sujeitos. Essa
mudancga de paradigma exige um olhar peculiar frente as demandas especificas, pois esta visao
de limitacao se revela tanto em virtude da faixa etdria atendida, como também pela deficiéncia,
transtorno ou dificuldade apresentados. Nesse sentido, Carneiro (2016) alega que as escolas de

Educacdo Infantil ndo estariam preparadas para o atual contexto educacional e que

[...] a possibilidade de reflexd@o para estudiosos da Educagio que se preocupam com
a qualidade do servico oferecido pela escola, especialmente em momento de mudanca
de paradigma como o que estamos atravessando [...] (CARNEIRO, 2016, p. 860).

Esse despreparo se daria diante dos desafios encontrados nos contextos escolares que
podem ir desde a auséncia de estrutura fisica adequada para o atendimento das especificidades
dos alunos e que lhes garantam a acessibilidade, quanto a partir da falta de (in)formacgdo dos
profissionais envolvidos com a educacdo de criancas que compdem o PAEE, assim como
também a falta de investimentos e de politicas educacionais inclusivas que superem o

distanciamento entre as normativas legais e as praticas pedagdgicas voltadas a este publico.

2.1.2 Apontamentos sobre educac¢do inclusiva: um abismo entre legislagdo vigente e as
praticas nos contextos escolares?

Desde a promulga¢do da Constituicao Federal de 1988 foi iniciada uma onda de reforma
no sistema educacional brasileiro, que demandou uma série de a¢des oficiais empreendidas sob
a justificativa a necessidade de alcancar a equidade e qualidade do ensino, traduzida pela
universalizacdo do acesso a todos a escola. Nessa perspectiva, num contexto em que uma
sociedade inclusiva passou a ser considerada um processo de fundamental importancia para o
desenvolvimento e a manutenc¢ao do estado democrético, expressa-se no inciso III do artigo 208
da Constituicdo Federal de 1988 o direito de as pessoas com necessidades especiais receberem
educagdo, preferencialmente, na rede regular de ensino.

E salutar refletir que a ideia de inclusdo na educacdo brasileira, como ressalta Garcia
(2004, 2017), foi permeada por matizes que sustentariam as politicas de inclusio sob a vital

necessidade de gestdo da pobreza permanente, de formas: gerencial, humanitiria e
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pedagogizante. Segundo a autora, no cerne gerencial estaria a visdo da educacdo como um
servico. Em sua forma humanitdria, as expressdes seriam provenientes dos conceitos
humanisticos, como os de justica social e solidariedade. J4 o matiz pedagogizante remeteria ao
juizo de alinhar as mudangas da sociedade com uma educa¢do adequada aos novos tempos e, a
partir dai “os discursos politicos sobre inclusdo apontam para um padrao de aprendizagens, bem
como um perfil e competéncias para a formagao de professores” (GARCIA, 2017, p. 22).

Dessa forma, tendo vista essa necessidade de reformulacao da educagdo brasileira, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional 9394/96 (LDB) veio tanto atualizar os dispositivos
que a Constituicao de 1988, cujo enfoque estava voltado mais especificamente aos individuos
com deficiéncias, quanto priorizar a expansdo de matriculas na rede publica regular,
intencionando assim, uma educagdo democréatica que pudesse atender a todos. A LDB em vigor,
tem um capitulo especifico para a Educacdo Especial e afirma no § 1°, do artigo 58 que “havera,
quando necessdrio, servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de Educagdo Especial” (BRASIL, 1996). Também destaca no § 2°
do mesmo artigo que “o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcio das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel
a integracdo nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996, p. 5).

A partir dos aspectos legais, torna-se relevante o pensar que a educagdo brasileira, em
uma perspectiva inclusiva, foi conduzida por uma politica educacional inscrita mais
propriamente sob égide da educagdo especial, como se apresenta na Politica Nacional de
Educagcdao Especial (BRASIL, 1994, p. 19), onde se propde a chamada “integragdo
instrucional”, entendida como um processo que permite que ingressem em classes regulares de
ensino apenas as criangas com deficiéncia que “[...] possuem condicdes de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum”, no mesmo ritmo que
os alunos ditos “normais”, ou seja, a politica excluia grande parte dos alunos com defici€ncia
do sistema regular de ensino, direcionando-os para a Educacao Especial.

Nesse sentido, Garcia (2017) salienta que as politicas de educagdo especial foram
fundamentadas pela perspectiva inclusiva na medida em que se pautavam em um processo de
insercao dos estudantes com deficiéncia nos sistemas de ensino (na esfera estadual e municipal),
nas classes comuns das escolas de educagao basica.

Para que houvesse entdo, a constituicdo de uma proposta de educagdo brasileira, numa
perspectiva inclusiva, cabia a “[...] necessidade de a escola reorganizar-se para cumprir seu

papel politico-ideoldgico de reprodutora da concep¢do de mundo neoliberal, sendo expressao
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dessa organizacdo a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos” (CASSIN, 2008, p. 64),

havendo, porém, a necessidade de ressalvar que:

O paradoxo € que a0 mesmo tempo em que se trata de uma ideologia importada de
paises desenvolvidos, que representa um alinhamento ao modismo, pois nao temos
lastro histérico na nossa realidade que a sustente; ndo podemos negar que na
perspectiva filoséfica, a inclusdo é uma questdo de valor, ou seja, € um imperativo
moral. Néo ha como questiond-lo nem na perspectiva filoséfica nem politica, porque
de fato se trata de uma estratégia com potencial para garantir o avango necessdrio na
educacdo especial brasileira (MENDES, 2011, p. 106)

Nesse sentido, a partir da Conferéncia Mundial de Educagdo para todos, em Jomtien
(WCEFA, 1990), e da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), marcos de abrangéncia
mundial, cujo Brasil € pais signatdrio, sinaliza-se a educacdo como um direito de todas as
pessoas, independente de quaisquer diferencas, e € dever da escola oferecer servigos adequados
para atender a diversidade da populacdo, intencionando mudancas para uma perspectiva
inclusiva a partir do principio fundamental de que todas as criancas devem aprender juntas,
sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que possam
ter. As escolas devem, portanto, prover oportunidades curriculares que sejam apropriadas a
crianca com habilidades e interesses diferentes (UNESCO, 1994).

Esse principio fundamenta uma mudancga de paradigma da inclusdo escolar como uma
“nova missdo da escola” (HARGREAVES, 1996, p. 8-9), que veio a substituir o velho
paradigma da integracdo, expressando ainda, segundo Bueno (2008), a necessidade para além
de uma matricula obrigatéria, mas também, a modificacio das politicas e das praticas
educacionais.

Assim, foi se constituindo a proposi¢do sobre a necessidade de um novo olhar para as
diferencas em sala de aula, o qual se denominou de modelo educacional inclusivo. Para
Mantoan (2003, p. 16) este processo prevé “a inser¢ao escolar de forma radical, completa e
sistemdtica”. Todos os alunos, sem excecdo, devem frequentar as salas de aula do ensino
regular”. A diversidade, portanto, deve encontrar nas escolas um espaco de acolhimento, onde
os alunos possam estar incluidos no contexto escolar, onde nao se encontrem barreiras.

Kassar, Rabelo e Oliveira (2019) relatam que as primeiras tentativas para uma educacdo
que realmente atendesse aos alunos com necessidades educacionais especiais se deram no ano
de 2001 quando o Ministério Publico interveio nas diretrizes da Educacio Especial no Brasil.
Com os avangos nos debates sobre educacao inclusiva, que ganharam nos movimentos sociais
de luta pela garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, foi delineada a Politica de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo inclusiva (BRASIL, 2008a, p. 5), que embasa

“politicas publicas promotoras de uma Educagdo de qualidade para todos os alunos”.
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Ainda em 2008, o Decreto 6.571, dispde sobre o atendimento educacional especializado
(AEE) na Educacdo Basica e o define como “o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar
ou suplementar a formacao dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2008b, p. 6) e reforca que
o AEE deve estar integrado ao projeto pedagdgico da escola.

Assim, a proposta inclusiva na educacdo brasileira encontra-se corroborando com
Zerbato e Mendes (2018, p. 148), quando destacam o direito a educacao dos alunos “do publico-
alvo da Educacdo Especial em classes de ensino comum [bem como] os servigos de apoio
especializados que devem ser implantados para a efetivagao da inclusdo escolar”, assegurando,
além do seu acesso, condi¢des para a sua permanéncia.

H4, contudo, um certo distanciamento no que diz respeito as imposi¢oes legais e praticas
efetivas nos contextos escolares, visto que, segundo a Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, “os sistemas de ensino universalizam o acesso, mas
continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos padrdes homogeneizadores da
escola” (BRASIL, 2008a, p. 1).

Nesse sentido, é importante refletir sobre de que forma a legislacdo vigente reverbera
sob as praticas educacionais, conduzindo a reflexdes sobre os proprios conceitos que envolvem
as nogdes sobre a inclusao. Bueno (2008) e Mendes (2017) nos provocam reflexdo sobre esses
conceitos que circundam o campo da inclusdo comumente aplicados nos discursos e pesquisas
no campo educacional e nas préprias leis que os regem.

Segundo Bueno (2008, p. 49), “se o conceito de inclusdo escolar, ao ser analisado
criticamente mostra a sua fragilidade, a populacio ao qual ela se dirige € ainda mais ambigua”.

Considera-se, no entanto, pertinente analisar que, a inclusio escolar:

[...] pode referir-se tanto ao ato quanto ao efeito de incluir. Nesse sentido, ele pode
assumir tanto a acao de matricular quanto a mera inserco fisica ou a colocacao de um
aluno na classe comum da escola regular, bem como definir também em fungdo do
produto da escolarizagdo em longo prazo, que seriam a insercdo social futura, o
desenvolvimento pessoal e a conquista da cidadania conforme define a Constituicdo
Brasileira, como fins da educac¢io no Brasil (MENDES, 2017, p. 66).

Nesse sentido, ha necessidade de problematizar as questdes que envolvem a inclusao
em uma amplitude maior, para além da escola, mas levando em consideracdo sua especificidade
no dmbito educacional, verificar que a “Inclusdo escolar se refere a uma proposi¢do politica em
acdo, de incorporacdo de alunos que tradicionalmente t€m sido excluidos da escola, enquanto

que educacdo inclusiva refere-se a um objetivo a ser alcancado” (BUENO, 2008, p. 58).
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Nao h4, pois, como discutir a educagdo inclusiva, sem refletir sobre as relacdes que
envolvem a inclusdo e a exclusdo, cuja inten¢do ndo estaria no sentido de dicotomiza-las, mas

partir da compreensao de sua interdependéncia, pois,

Trata-se de usos mais abrangentes e previstos em uma curva com gradientes
diferenciados de normalidade. Tais gradientes, criados a partir do estabelecimento do
normal, apontam o anormal e a necessidade de se falar de exclusdo e, por decorréncia,
de inclusdo (LOPES, 2009, p. 158).

A normalizacdo se origina a partir da ideia de um ordenamento, necessdrio em muitos
aspectos, inclusive dentro da perspectiva de reivindicacdo e conquista de direitos onde se busca
o estabelecimento de normativas que lhe confiram legalidade. A normalizacdo também pode
ser, em mesma medida, dotada de uma perversidade quando relacionada aos binarismos.

Esses binarismos se propdem a impor uma dualidade existencial, entre o normal e o
anormal. Assim, se hd existéncia de um padrdo de normalidade, tudo que foge a ele €
estigmatizado como anormal. Ao mesmo passo que a anormalidade, carregada de sentido
pejorativo, estd intrinsecamente relacionada a exclusdo e por conseguinte a necessidade de lutar
pela inclusdo.

A propria apresentagdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva

inclusiva se destaca que:

A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissocidveis, e que avancga em relacdo a idéia de eqiiidade formal ao contextualizar
as circunstancias histéricas da producdo da exclusdo dentro e fora da escola (BRASIL,
2008a, p. 5)

E pertinente salientar, nesse sentido, ainda que as propostas encontradas nas leis
vigentes caminhem em direcdo a necessidade de superacdo das exclusdes dentro e fora da
escola, hd de se assumir que pertencemos a uma sociedade tradicionalmente excludente. Brasil
(2008a, p. 7) aponta que “sob formas distintas, a exclusdo tem apresentado caracteristicas
comuns nos processos de segregacao e integracdo que pressupdem a selecdo, naturalizando o
fracasso escolar”. Isso pressupde que hd uma ansia de adaptar os alunos PAEE a um padrao
normalizante para que assim possam usufruir das possibilidades de convivio e terem o
“privilégio” de desenvolver suas aprendizagens na coletividade e, caso ndo correspondam aos
anseios e expectativas, segundo os critérios estabelecidos por estes padroes homogeneizantes,

tendem a ser excluidos, ainda que estejam presentes na escola, portanto,

[...] as instituicdes que garantem o acesso e o atendimento a todos s@o, por principio,
includentes, mesmo que, no decurso dos processos de comparagao e classificagdo, elas
venham a manter alguns desses “todos” (ou muitos deles...) em situagdo de exclusdo.
Isso significa que o mesmo espaco considerado de inclusdo pode ser considerado um
espaco de exclusio. Conclui-se que a igualdade de acesso ndo garante a inclusdo e, na
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mesma medida, ndo afasta a sombra da exclusdo (VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p.
958).

A igualdade de acesso ndo é, por si sd, garantia de inclusdo, ela ¢ um primeiro passo em
terrenos desnivelados. Corroborando com Mendes (2017), ao conceber que ndo somente a
educacgdo que segrega ¢ discriminatdria, mas também a que iguala, oferecendo o mesmo ensino
a todos sem atender as necessidades diferenciadas que se apresentam e os fatores que
corroboram para o sucesso (ou nao) da escolarizagdo de criangas que compdem o publico-alvo
da educacdo especial vao muito além da “acdo de incluir”. Essa negacdo quanto as
especificidades dos sujeitos e em consequéncia a propria normalizacdo de seu fracasso gera, o
que Sawaia (2003, p. 58) denominou como inclusdo perversa, ou seja, uma inclusdo que
provoca tristeza, “anulando a poténcia de acao e reforcando o sofrimento ético-politico”.

Quando apenas a acdo de incluir camufla a proposta de inclusdo, as préticas se
conduzem por um cardter regulatério, ao cumprimento da obrigatoriedade, intencionando
assim a administracao dos sujeitos que compdem o PAEE, deixando-os comumente ocupados
e distraidos ou em estado de letargia, a margem das propostas de atividades e interagdes diversas

na escola, passando a estar alheios ao curriculo e carregando o estigma de incapazes. Assim,

Administrar a desigualdade significa, portanto, incluir perversamente e tratar apenas
de seus efeitos superficiais, deixando de lado as causas mais profundas da exclusdo,
reproduzindo novas formas de sofrimento ético-politico (SAWAIA, 2003, p. 56-57).

Quando o atendimento as necessidades dos sujeitos diversos perpassa pela compreensao
do sujeito enquanto plural, dnico e que tem limitacdes e capacidades distintas um dos outros,
podemos ter condi¢cdes de pensar numa ruptura com o ciclo vicioso dessa gestdo da
desigualdade e do cardter regulatorio no atendimento das criancas que compdem o PAEE, do
contrério estaremos contribuindo para as exclusdes e sua constante naturalizacio, pois como
aponta Brasil (2008a, p. 7), “sob formas distintas, a exclusdo tem apresentado caracteristicas
comuns nos processos de segregacio e integracdo que pressupdem a selecdo, naturalizando o
fracasso escolar”.

Nesse processo, se vai também cristalizando a figura do professor uma
responsabilizacdo por este fracasso, ocultando as proprias condi¢des desafiadoras da educagao
brasileira (falta de investimento, de estrutura fisica, de manutencao, de formacao, de suporte,
entre outros). Tendo em vista um olhar que aponta para uma direcao de responsabilizacdo cada
vez mais inerente a atuacao docente, cativa-se um perfil de profissional que se traduz como uma
personificacdo do cardter salvacionista da educacdo, cobrando-se uma postura protagonista e

uma personalidade proativa (GARCIA, 2004).
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Essa postura se torna um imperativo na medida em que, mesmo mediante a falta de
condi¢des adequadas a ruptura de barreiras os profissionais envolvidos com a educacao sdo
colocados a superar, muitas vezes solitariamente e sem as problematiza¢des necessarias, aos
desafios encontrados dentro de seu cotidiano e de suas préprias percepcdes frente ao
atendimento do PAEE.

Assim, contexto da diversidade e da inclusdao impde aos educadores, um repensar de seu
papel profissional. Esse pensar se torna uma exigéncia tanto em sua dimensdo epistemoldgica
quanto em eu efetivo exercicio docente. Compreendemos que o debater sobre a diversidade
vem nos propor a perceber e sentir de que forma as diferencas vém sendo tratadas no interior
das salas de aula e para além delas, do contrdrio, “permaneceremos na fase romantica da
inclusdo escolar, que superestima os poderes da escola, vista como um espago harmoniosamente
includente, por si s6 corretor das desigualdades (BEZERRA, 2016, p. 281).

Por isso, “é preciso modificar tanto as politicas quanto as praticas escolares
sedimentadas na perspectiva da homogeneidade do alunado” (BUENO, 2008, p. 45) e isso
requer refletir sobre os proprios contextos e os determinantes que envolvem os desafios e
possibilidades para a educacdo inclusiva. Para Sassaki (2007), a inclusdo € um processo de
mudancga do sistema social para acolher toda a diversidade humana.

Carmo (2005) que define trés abordagem para diversidade humana, sendo elas: o
moralismo abstrato, o moralismo pseudoconcreto e as desigualdades concretas. A primeira
refere-se a defesa da presenca de todos com todos a partir de um forte apelo sentimental. O
moralismo pseudoconcreto tem o entendimento que os excluidos e incluidos sdo vistos como
iguais, o desaparecimento da diferenga na diferenca. J4 no moralismo concreto, “concebe as
desigualdades concretas existentes entre os homens como fruto histérico e estrutural da
sociedade e ndo apenas como obras da meritocracia, capacidades e habilidades
individuais” (CARMO, 2005, p. 36).

Essa udltima € a abordagem que mais se aproxima dos fins deste estudo ainda que nao
relegue os valores humanitdrios que se constituem também como bases importantes e fazem
parte do compromisso ético frente as préticas educacionais que se orientem rumo educagao
inclusiva, mas vislumbra no plano educacional “uma pedagogia que também seja critica,
desmistificada e emancipadora, em vez de meramente inclusivista” (BEZERRA, 2016, p. 274).

Por isso, ha de se pensar de que formas os profissionais envolvidos com a educacdo
olham para as diversidades e quais s@o os mecanismos apreendidos durante a trajetéria dos

educadores que orientam suas préticas, ainda que a legislagc@o vigente revele a educagdo numa
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perspectiva inclusiva como uma determinacdo que se manifestaria facilmente de maneira
pratica e uniforme, pois,

Os municipios investigados, no ambito do discurso, tentam seguir algumas das
diretrizes da politica nacional de Educacédo Especial, operacionalizam suas a¢des para
atender, cada um a seu modo, os alunos PAEE matriculados na sala regular. Na
prética, entretanto, essa politica tem sido traduzida das mais variadas formas
(MENDES, 2017, p. 78).

Nesse sentido, ¢ fundamental refletir sobre as diversas formas adotadas pelas
institui¢des de ensino no que se refere a inclusio escolar e o quanto esse processo refletird na
vida dos sujeitos, pois:

A realidade hoje da educagdo de criangas e jovens com necessidades educacionais
especiais no pafs se caracteriza por um sistema dual, onde de um lado existe um forte
sistema caracterizado pelo assistencialismo filantrépico com patrocinio difuso de
vdrias instancias do poder publico, e do outro um sistema educacional fragilizado que
vem sendo incitado a abrir espago para a educag@o escolar desta parcela da populacio.
(MENDES, 2011, p. 107).

Nesse sentido, Mittler (2003, p. 21) aponta que “a inclusdo € uma visdo, uma estrada a
ser viajada, mas uma estrada sem fim, com todos os tipos de barreiras e obstaculos, alguns dos
quais estdo em nossas mentes € em nossos coragoes”. Portanto, ndo basta tdo somente que esteja
expresso nas leis, ndo desprezando-as, pois, servem de ponto de partida para as mudangas, mas
€ necessdrio que se problematizem as questdes objetivas e subjetivas que lhe circundam.

Ainda que se verifique um amplo aparato legal que institui as praticas educativas
inclusivas para o PAEE, o distanciamento a que muitas vezes se colocam os reais desafios para
a execucao da perspectiva inclusiva na Educacdo Infantil mostram uma evidente necessidade

de refletir a escola como cultura, visto que:

[...] o confronto entre a legislacdo educacional e estas realidades € o sentimento de
incompletude, para ndo dizer impoténcia, das redes de ensino em geral, e das escolas
e professores em particular, para fazer cumprir esta proposta (BEYER, 2003, p. 9).

Compreender os desafios enfrentados pela educacao inclusiva na Educac¢ao Infantil,
tendo em vista os profissionais envolvidos no processo, pode fazer florescer as possibilidades

de discussdo que ultrapassam o tom de sedutor da apologética inclusivista e dessa forma,

A medida que nos movemos para o horizonte, novos horizontes vao surgindo, num
processo infinito. Mas, ao invés de isso nos desanimar, é justamente isso que tem de
nos botar, sem arrogancia e o quanto antes, a caminho (VEIGA-NETO, 2020, p. 29-
30).

Nesse caminho, em busca de um horizonte, a educacao inclusiva, ndo deve ser vista
apenas como um limitrofe, e que por forca de determinacgdes, pode ou ndo ser alcancada, mas

principalmente como um processo de transformacdo, o que exige um movimento de mudanga
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de paradigma, um olhar para as condi¢des concretas e para a propria subjetividade dos sujeitos

diversos que compdem o ambiente escolar.

2.1.3 A proposta de Educacdo Inclusiva no contexto da Rede Publica Municipal de Sdo Luis

A Educacdo no Municipio de Sao Luis, no estado do Maranhdo, ¢ orientada pela
Secretaria Municipal Educacdo (SEMED), criada em 1910, a época com o nome de Instrugdo
Publica Municipal. Ela se apresenta como um 6rgao gestor da rede a qual compete delegacdes
na Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Educacio Especial e Educacdo de Jovens e Adultos.

O movimento pela Educac¢do Inclusiva na cidade de Sao Luis, como no restante do pais,
emerge sobre a necessidade de se instituir uma educag¢do democrética que atendesse a todos e
repercutiu na Educacdo Especial por meio de um progressivo crescimento de matricula de
sujeitos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo em diversas redes municipais do pais.

As primeiras iniciativas oficiais da Secretaria de Educacdo do Municipio datam da
década de 1990, mais especificamente em 1994 quando, através do convénio 914/93
MEC/FNDE4/SEMED, no qual a Secretaria propds implantar servicos de apoio aos alunos
publico-alvo da Educacio Especial na referida rede de ensino (MELO, 2008; ALCANTARA,
2011). A iniciativa, porém, se contrapunha as condi¢des que cercavam a sua execucao. Nesse
contexto, Melo (2008) aponta como fatores que desestabilizavam a efetivagdo da proposta a
auséncia de profissionais especializados e o excesso de demandas encontradas
na rede municipal, assim como a auséncia de espacos para deliberacdo politica e pedagdgica
constituidas na SEMED sobre a Educacdo Especial.

Em 2002, surgiu uma nova politica da SEMED intitulada “Programa Sao Luis Te Quero
Lendo e Escrevendo” (PSLTQLE) que, que objetivava “implantar a politica de formacao
continuada dos educadores [...] (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2003, p. 25)
as proposicdes, no entanto, que perpassavam o ambito da discussdo sobre a formacao
continuada de professores para a educagdo de sujeitos que compdem o PAEE se voltavam para
a Educagdo Especial, no ambito do AEE, e ndo incorporou mecanismos tedrico-metodoldgicos
necessarios para o avango conceitual da proposta da Politica de Educacgao Inclusiva.

Dessa forma, observou-se um distanciamento das politicas
educacionais da Secretaria Municipal de Educacdo com a perspectiva inclusiva do
setor de Educacdo Especial. Nesse processo, foi se constituindo a Superintendéncia da Area de

Educacgdo Especial (SAEE).
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No ambito da SEMED, os servicos e os programas da Educacdo Especial se
materializam por uma gestdo da SAEE na execuc¢do de programas, projetos, acdes permanentes
e atividades diversas para atender as necessidades da Macropolitica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva.

Tendo como objetivo a garantia do direito a educagdo do PAEE nas salas de ensino
regular, a Rede Municipal de Educagdo de Sao Luis, por meio da SAEE foi desenvolvendo
servigos e programas em Educacdo Especial que inicialmente se constitufam em: avaliagdo
pedagdgica, Sala de Recursos (SR), Classe Especial, acompanhamento itinerante, atendimento
domiciliar, educagdo profissional, professor intérprete, Instrutor de Libras, Instrutor de Braile,
acompanhamento as escolas e formacdo continuada em Educacdo especial (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2018).

H4, contudo, a necessidade de destacar que apesar da SR ser considerada o 16cus
primordial na oferta de atendimentos educacionais especializados ‘“constatou-se um
distanciamento entre as concepgdes defendidas nos documentos oficiais adotados e as praticas
desenvolvidas nas salas de recursos (MELO, 2008). Esse distanciamento atravessou a propria
estruturacdo inadequada das salas e as préaticas de ensino efetivadas nesses espacos, que nao
atendiam aos seus propdsitos.

Nesse contexto, é importante destacar que a SAEE passou por vdrias reestruturacdes ao
longo do tempo em virtude das demandas proprias da Rede Municipal de Educacado de Sao Luis
e influéncia de estudos no campo da educagdo, amadurecendo gradativamente sua atuagdo para
perspectiva inclusiva, ainda em processo. Atualmente, a SAEE conta com uma superintendente,
uma equipe interdisciplinar composta por psicélogos, assistentes sociais, fonoaudiélogos,
terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, pedagogos e, ainda, os professores (AEE, Professor da
Sala Bilingue (Libras e Lingua Portuguesa), Intérpretes de Libras e Lingua Portuguesa, Instrutor
de Libras, Transcritor e Adaptador do Sistema Braille, Guia-Intérprete e Profissional de
Apoio/Cuidador. Os espacos de atendimento da Educacdo Especial na rede constituem a Classe
Comum e a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

Segundo os dados da SAEE, os programas, projetos e acdes realizados por ela
atualmente sdo:

e O Programa de Formacdao Continuada: compreende um espaco de formagdo para o
atendimento especifico da drea de Educagdo Especial;

e O Programa Oportunizar: visa encaminhamento ¢ acompanhamento da qualificacao
profissional de alunos com deficiéncia e a sua inclusio no mundo do trabalho,

utilizando-se de parcerias com outras instituicoes;
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e Programa Escola Acessivel: tem como foco o acompanhamento dos planejamentos e
execugao dos servicos estruturais necessarios a adequagao de ambientes escolares, de
modo a tornd-los acessiveis, conforme normas gerais e critérios bésicos estabelecidos
pela lei n. 10.098/2000°;

e O Programa Caminhar Juntos: desenvolve a¢des de orientacdo e acompanhamento junto
as familias de modo a auxiliar no desenvolvimento global dos seus filhos com
deficiéncia, TGD e com altas habilidades/superdotacao;

e Projeto Falando com as Maos: tem como objetivo a Socializacdo da Libras por cursos e
oficinas.

e Projeto Vendo com as Maos: oferece suporte aos estudantes com cegueira e
disponibilizacdo de cursos e oficinas de Braile e Soroban.

e Projeto Escola Municipal Integral Bilingue: tem como principal objetivo buscar
estratégias para o desenvolvimento da aprendizagem académica e social do estudante
com surdez.

e Programa Salas de Recursos Multifuncionais (SRM): consiste no acompanhamento e
orientacdo das acdes de implantacdo, conservacdo e funcionamento das SRM.

e Projeto de Intervencdo Pedagdgica para estudantes com Transtornos do Espectro
Autista (PROJETEA): desenvolve estratégias pedagdgicas para a inclusio, permanéncia
e aprendizagem significativa do estudante com TEA (nivel III) na escola.

e Projeto de atendimento aos estudantes com caracteristicas de Altas Habilidades/
Superdotacdo: realiza acOes visando a dinamiza¢do e a implementacdo do AEE
suplementar, aos estudantes que apresentem caracteristicas de  altas
habilidades/superdotacao, provendo condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem
destes estudantes no ensino comum, SRM e outros espagos.

e Projeto de orientacdo pedagdgica para estudantes com transtornos funcionais
especificos: fornece contribui¢des com o processo de ensino e aprendizagem de
estudantes matriculados no ensino comum que apresentem discalculia, dislexia,

disgrafia/disortografia e Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH).

Muitos sdo os projetos acdes e programas desenvolvidos pela SAEE que, juntamente

com Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis, se orientam pelas politicas nacionais €

5 Essa lei estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogéo da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e d4 outras providéncias.
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internacionais constituidas, as quais apresentam e oferecem, dentre varias a¢des de trabalho que
procuram ir ao encontro dos ditames de leis e decretos vigentes no nosso pais e estado, em
conformidade com as orientagdes do Ministério da Educacao (MEC), notadamente da Politica
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.

Cabe ressaltar, pois, ainda que possuam um amplo aparato em sua organizacdo, muitas
vezes 0s servicos nio se encontram facilmente disponiveis para as escolas da rede municipal,
tendo em vista um descompasso entre a quantidade de demandas e o nimero reduzido de
profissionais especializados vinculados a SEMED.

Outro ponto que nos exige um olhar critico, se dd pela Lei Municipal n. 3.933 de 18 de
agosto de 2000, que estabelece diretrizes para a Educacio Especial no municipio de Sao Luis,

a concepc¢ao de inclusao escolar e a formacao docente:

[...] deverd preocupar-se em implantar uma politica de capacitacdo dos
recursos humanos disponiveis que envolva ndo apenas os professores
ligados ao processo, mas todo o corpo docente, administrativo e de
apoio da escola (SAO LUIS, 2000, n.p.).

A partir das informacdes do Relatério de Formagdo Continuada de Professores da Rede
Municipal de Educacio de Sao Luis de 2020 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO,
2020), atualmente as agdes propostas ao aprimoramento dos professores que se estabelecem no
ambito da Educacdo Inclusiva se destinam, em sua grande maioria, aos professores do AEE,
com vistas tematizar temas especificos da Educacio especial a partir das demandas encontradas.

Em contrapartida, os professores das salas regulares e demais sujeitos das equipes
pedagdgicas t€ém pouco acesso aos espacos e tempos que abordem a Educagdo Inclusiva e a
Educacgdo Especial na Perspectiva Inclusiva, prescritas pela Rede Municipal de Educacao, pois
quando € disponibilizada alguma oportunidade de formacdo que abranja um universo de
professores e profissionais para além do ambito do AEE, as informagdes se tornam invidveis
para muitos, tendo em vista as suas proprias jornada de trabalho, pois esses profissionais estao
em suas salas ou cumprindo suas demandas profissionais e essas propostas raramente chegam
as escolas com tempos especificos destinados a formagao continuada.

Essa falta de oportunidades para debater questdes pertinentes sobre a Educacio
Inclusiva acaba por gerar muitas dividas sobre sua atuacdo e planejamento por toda rede de
ensino. Isso favorece a diversidade de praticas do AEE e diferentes percepcdes da Educacao
Inclusiva nas instituicdes escolares, incluindo as creches e pré-escolas de tempo integral da
cidade.

Segundo o diagnostico da Rede Municipal de Educagdo, apresentado pelo Plano

Municipal de Educacdo de Sdo Luis - 2015-2024 (SAO LUIS, 2015), a rede conta com 99
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escolas de Educacgdo Infantil, sendo 78 denominadas institui¢des sede e 21 anexos, entendidos
como espagos criados para atender a demanda excedente, visto que a procura por matricula
nessas unidades de ensino tem crescido progressivamente. Segundo o documento, 0os anexos

funcionam em prédios alugados com infraestrutura inadequada. Além disso,

das referidas institui¢cdes, apenas 3 realizam atendimento em tempo integral o que
ainda representa a necessidade de amplia¢do da oferta de vagas em creches e pré-
escolas de tempo integral, que ainda atendem a um ntimero insuficiente diante da
demanda da cidade de Sio Luis” (SAO LUIS, 2015, p. 29).

Ainda segundo o diagnéstico apresentado, afirma-se que a problemdtica para o
atendimento de criancas de 0 a 5 anos vai além da oferta de matriculas, pois € verificada a falta
de recursos humanos e materiais, 0 comprometimento do processo pedagdgico em funcdo da
falta de condig¢des de trabalho e de um maior investimento na formacdo continuada dos
profissionais da educacao.

Dessa forma, os entraves para atendimento de criancas PAEE nas creches e pré-escolas
de tempo integral se torna ainda mais evidente, tendo em vista a necessidade de superar
barreiras para que sejam atendidas suas especificidades. A ruptura dessas barreiras se evidencia
com maior clareza através do AEE, embora compreendamos a necessidade de que outras
articulacdes mais abrangentes sejam necessdrias para que se possam estabelecer estratégias em
prol da Educacao Inclusiva em abrangéncia ao olhar geralmente destinado a Educacao Especial.

Para Rede publica Municipal de Educac¢ao, a Educacao Especial visa:

Proporcionar condigdes para aprendizagem, para as diversas formas de aprender, de
compreender o mundo e de dar significado a ele. Para tanto, disponibiliza-se
programas, projetos e formagdo continuada de professores, coordenadores e gestores,
garantindo que os pressupostos da Educacdo Especial, na perspectiva da Educacdo
Inclusiva cheguem a sala de aula comum. (SAO LUfS, 2015, p. 38).

A partir dessa premissa, compreendem-se certos esforcos para a execucdo de um

Educagdo Inclusiva no Municipio de Sao Luis, como exposto nas metas 4 e 6 do PME:

META 4: Universalizar, para a populagdo de 4 a 14 anos com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superdotacdo, o acesso a Educagdo
Infantil, ao Ensino Fundamental e ao Atendimento Educacional Especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigcos publicos
ou conveniados (SAO LUIS, 2015, p. 64).

META 6: Oferecer educacao em tempo integral na Rede Pablica Municipal até o 5°
ano de vigéncia desse PME em, no minimo, 50% das creches, 50% das pré-escolas e
50% das escolas de Ensino Fundamental, garantindo acesso e permanéncia dos
estudantes piiblico-alvo da educacio especial (SAO LUIS, 2015, p. 64).

Observando as metas, percebemos que o abismo para a sua execug¢do se encontra
profundo, tendo em vista o quantitativo de creches e pré-escolas de tempo integral e a falta de

perspectivas para a ampliacdo de ofertas, assim como em grande parte das ocasides os direitos
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dos estudantes PAEE ndo sdo respeitados no que diz respeito a sua permanéncia, principalmente
nas jornadas de tempo integral da Educac@o Infantil, pois as criancas comumente sdo liberadas
ap6s um tuno e tem seu horario reduzido.

Para assegurar o desenvolvimento das criancas que compdem o PAEE se faz necessario
garantir o acesso, a permanéncia e a qualidade de atendimento dos estudantes, em tempo parcial
ou integral, conforme estabelecido na LDB, garantindo ainda materiais pedagdgicos e
equipamentos tecnolégicos acessiveis.

Um olhar mais critico sobre a problematizacao revela ainda que nao apenas as condi¢des
objetivas nas institui¢des de ensino se constituem enquanto barreiras a serem superadas para a
garantia do direito das criancas a uma educagcdo de qualidade. Essas barreiras também sao
oriundas a partir do campo das subjetividades dos sujeitos que compdem os espacos escolares
€ que muitas vezes passam a naturalizar os processos de violacdo desses direitos.

Nesse sentido, a busca por uma Educacdo Inclusiva perpassa pela necessidade de
conhecimento sobre os direitos que garantem as criancas O acesso € permanéncia nas
institui¢des, como também por uma reflexao que se dirige ao campo das relagdes interpessoais
para uma mudanca de atitude que pode se estabelecer através do pensamento critico sobre as

condi¢des materiais e subjetivas que se expressam nas culturas dos contextos escolares.

2.2 Impressoes das culturas escolares nas rotinas pedagogicas de professores da
Educacao Infantil

Compreendemos que a rotina pedagdgica de professores € constituida de sentidos,
convengoes, atribuicdes profissionais, valores, crengas e propdsitos que se ordenam a partir de
condi¢cdes estruturais e da atuacdo dos sujeitos, uma producdo social que se reproduz
dialeticamente se constituindo enquanto uma rede discursiva tecida pelas proprias culturas
escolares, num constante movimento.

Nessa perspectiva, aqui buscamos inicialmente abordar sobre as culturas escolares e o
papel dos professores em meio a diversidade, para assim refletir sobre de que forma as rotinas
se instituem enquanto uma rede discursiva.

Para tanto, € preciso salientar primordialmente que a rotina das institui¢des de Educacao
Infantil é conjecturada pelas acdes dos profissionais que atuam no cotidiano escolar, que a
organizam previamente e que nela interferem de maneira sucessiva e continua.

Entre os profissionais que atuam nas rotinas escolares estdo os professores.

Considerando sua importancia para o processo educativo € que o enfoque dessa pesquisa se da
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a partir da atuacdo profissional docente em face ao atendimento das criancas PAEE, se torna
fundamental também depreender os aspectos constituintes da rotina pedagdgica dos professores
que ndo se constitui de maneira independente a rotinas das institui¢des de Educagao Infantil,
mas possui particularidades que se mostram fundamentais para a visibilidade da complexidade

da atuagdo docente no contexto da educa¢do numa perspectiva inclusiva.

2.2.1 A construcao das culturas escolares por uma proposta inclusiva

A Educacio Inclusiva se estabelece enquanto um desafio mediante a realidade complexa
da escola, ndo apenas por sua legalidade, mas essencialmente por sua legitimidade diante
barreiras encontradas no dia a dia e frente aos olhares diversos de e para os sujeitos diversos,
que (re)configuram continuamente a dinamicidade propria das institui¢des escolares.

Essa diversidade perpassa por todos niveis e modalidades de ensino e, se tratando
especificamente na educag@o especial na perspectiva inclusiva, isso decorre ndo tdo somente
pela estruturacdo do sistema educacional brasileiro, mas pela natureza do processo educativo
que se desenvolve por ela. A escola € formada por uma diversidade de sujeitos que assumem
papéis diferenciados dentro de uma proposta formativa: professores, gestores, alunos, pais e
demais funcionarios, relacionando-se entre si € com o contexto maior da sociedade circundante.

Do ponto de vista dos Estudos Culturais, a escola € configurada como um universo
simbolico a ser interpretado e tem, na subjetividade dos sujeitos, um elemento central, pois
através deles, em seus aspectos intrassubjetivos, a nivel individual, e intersubjetivamente, na
sua relacdo com a coletividade, vai sendo construida a realidade institucional, com seus mitos,
normas, crengas, rituais e demais convencoes.

Dessa maneira, a escola vai edificando a sua organizacdo a partir da interacdo entre os
sujeitos que a compde e das relagdes com o mundo, assim como diante das suas proprias
interacOes com a instituicdo e as expectativas langadas sobre ela, criando e recriando limites e

possibilidades para a organizagao de seus espacos tempos escolares. Nessa perspectiva,

As culturas escolares podem ser vistas como um conjunto de teorias, principios ou
critérios, normas e préticas consolidadas ao longo do tempo no seio das instituicdes
educativas. [...] Modos de pensar e atuar que se constituem, sempre estruturados em
forma de discursos e agdes, que, junto com a experiéncia e formacao do professor,
servem-lhe para realizar sua tarefa didria (VINAO FRAGO, ESCOLANO, 2001, p.
69).

E pertinente salientar, contudo, que tradi¢c@o histérica da figura da escola e de sua funcao
social apresenta tracos de seletividade e padronizagao, de ordenamento hegemonico, a0 mesmo

tempo que convive com linhas contraventoras dessa hegemonia. Nadal (2007, p. 112) considera
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que a existéncia de hegemonias alternativas deriva da “estrutura de sentimentos dos grupos que
compdem a comunidade escolar oriundas, por sua vez, da experiéncia concreta que se impdem
a esses grupos’.

Ha porém, a necessidade de conceber, para fins desse trabalho o terminologia de Vinao
Frago (1996), quando se utiliza o termo cultura escolar, afim de reconhecer este espaco onde
se inscrevem determinantes influenciados por aspectos constitutivos do universo micro e macro
e ndo correr o risco de ater-se tdo somente as peculiaridades de cada grupo que a compde, a
cultura dos grupos, fazendo com que ampliem-se as possibilidades de compreensdo da cultura
escolar enquanto, conforme Williams (1969) ndo um reflexo ou meramente uma descri¢ao de
ideias sobre as préticas existentes no interior das escolas, mas possuidora de um cardter de
concretude e material, que se exerce no movimento do cotidiano escolar.

As escolas se constituem assim, como sistemas autdbnomos de significacdes sociais, com
os valores e as interpretacdes das pessoas em relacdo aos objetivos e propdsitos sociais, de
compromissos muitas vezes contraditorios, sob a pressdao de fatores internos e externos a ela,
pois:

A escola estd no campo de luta das contradi¢des dessa sociedade, naquele sentido do
grupo que busca conservar a sociedade e/ou a educacgdo e aquele grupo que busca a
superacdo da sociedade e educacio, mas este € apenas um dos instrumentos da luta. E
se trata de um instrumento de luta porque o trabalho educativo é essencialmente
politico (LOPES, 2000, p. 70).

Nessa perspectiva, Garcia (2017) também aponta os paradigmas da Educacio Inclusiva
inscritos no cotidiano escolar como forcas da tradicdo e forcas da inovagcdo que guardam em
seus propdsitos um projeto educacional conservador. Nesse sentido, o carater conservador das
forcas da tradi¢do é comumente presente no ambito escolar, sob a égide privatizadora,
filantrépica, com cardter assistencial, e atuando com recursos publicos. Ja sob as forcas da

inovacdo a Educacao Inclusiva tendencia:

[...] a privatizacdo, o tecnicismo, a precarizacdo e intensificagao do trabalho docente,
a avaliacdo da qualidade pelo ranqueamento do desenvolvimento de habilidades e
competéncias cognitivas e socioemocionais com inspiracdo na teoria do capital
humano visando preparar para o trabalho simples constituem o espirito da formagao
escolar (GARCIA, 2017, p. 40).

Esse espirito da formacdo escolar, se apresenta diante de todos os grupos constituintes
da escola e ddo origem as culturas escolares, visto que “Nao existe, entretanto, uma so6 cultura
escolar[..]” (VINAO FRAGO, 1996, p. 23). Dessa maneira, as culturas escolares, nio se
apresentam como uma defini¢io estdtica, sdo um aspecto constituinte da realidade concreta e

material e em mesma medida por ela sdo constituidas, se mostrando tanto enquanto receptoras
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de condicionantes que buscam manté-las nos padrdes existentes como também recebendo

influéncias que podem alterd-las, num processo continuo e dinamico. Assim,

A escola € uma instituicdo da sociedade, que possui suas proprias formas de acdo e de
razdo, construidas no decorrer da sua histdria, tomando por base os confrontos e
conflitos oriundos do choque entre as determinagdes externas a ela e as suas tradi¢des,
as quais se refletem na sua organizag@o e gestdo, nas suas praticas mais elementares e
cotidianas, nas salas de aula e nos pétios e corredores, em todo e qualquer tempo,
segmentado, fracionado ou ndo (SILVA, 2006, p. 206).

A escola pode ser concebida como uma organiza¢do social dotada de uma cultura
prépria, e, a0 mesmo tempo, como parte de uma cultura que reflete em suas acdes o0s
condicionantes e contradi¢cdes presentes na sociedade e que se inscrevem também nos espagos

escolares.

Uma visdo mais ampla da cultura escolar distinguiria a subcultura académica e dos
professores e outras tais como a dos alunos, e quanto aos alunos com suas estratégias
e ritos, e como grupo social dentro e fora do centro docente- e a dos pais e familia
como, do mesmo modo, suas expectativas e estratégias ante e no sistema escolar
(VINAO FRAGO, 1998, p. 2).

Para Vifao Frago (1998), o grupo que define com maior for¢a as culturas escolares € o
grupo de professores, cujo enfoque de atuacdo € orientado pelas prdticas de ensino. Essas,
carregam intencionalidade e fazem parte da natureza do trabalho docente. Diante da
necessidade de buscar estratégias, executar e avaliar propostas de aprendizagens, somadas as
pressdes impostas para o sucesso dos educandos e pelos sistemas de ensino, os sentidos das
escolas passam a ser, ainda que ndo tdo somente, intensamente influenciados pelos sentidos dos
professores e de suas préticas, assim como também os profissionais passam a ressignificar a
sua propria cultura profissional.

Diante do atendimento das criancas PAEE, cujo enfoque desse trabalho se orienta, o
professor, em seu cotidiano escolar vai tecendo suas praticas de maneira a expressar suas
concepcgoes, de forma consciente ou nao, sobre a crianga e a diversidade, que sao oriundas dos
seus conhecimentos e experiéncias prévios e a constituir. Diante da particularidade dos sujeitos
a inclusdo ndo é concebida da mesma maneira, gestando variadas abordagens que se dispdem
em um constante movimento do artesanato coletivo da cultura escolar.

Desta forma, torna-se necessdrio buscar meios e espagos para reflexdo sobre a
diversidade, no intuito de assumir uma postura de valorizacao positiva das diferencas e combate
as discriminagdes em toda a dindmica escolar, o que exige um trabalho coletivo dos educadores

diante de suas praticas, visto que:

A transformacdo da cultura da escola, pressupdem, por isso a tematizacio da cultura
existente, trazendo-a para o nivel da consciéncia, questionando-a pelo didlogo e o
exercicio da critica, construindo, a partir desse movimento, novos sentidos e
significados para o “fazer escolar. Trata-se de um processo complexo, processual,
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dialégico e conceitual que requer envolver as dimensdes objetivas, sociais e pessoais
(NADAL, 2008, p. 12-13).

Através do exercicio do didlogo entre os sujeitos que compdem os espacos escolares é
possivel trazer o movimento da critica a realidade existente na busca pela superacdo dos
desafios encontrados frente a proposta de Educagdo Inclusiva que muitas vezes se distancia das
condi¢des materiais e concretas do cotidiano escolar, assim pressupde um “trabalho critico do
pensamento sobre o proprio pensamento” (FOUCAULT, 1994, p. 13), onde “ao invés de tomar
a forma de uma explicagdo de por que motivos devemos recusar os limites de nosso
presente, essa critica ¢ uma analise dos nossos proprios limites” (SIMONS, 1995, p. 23).

Assim, para ensejar uma cultura inclusiva nas escolas, € necessario primeiramente
perceber que a cultura escolar ndo se faz sozinha e nem esté pronta e acabada, ela € um processo
e, tendo em vista os desafios e possibilidades para a constru¢do de uma escola inclusiva,
necessita trazer a tona as diversidades que se inscrevem na escola, assim como os olhares
voltados a elas.

Nesta direcao, Sawaia (2003) ressalta a necessidade de algumas acdes basicas como o
combate a discriminacio no cotidiano escolar e o trabalho com as experiéncias realmente
afetivas, que podem potencializar a capacidade dos alunos, com deficiéncia ou ndo. Como
possibilidade de ultrapassar as proprias condi¢Oes de existéncia, sendo necessdria a reflexao
constante sobre a diversidade dos sujeitos, em suas formas de ser e de estar no mundo, trazendo
a luz suas crescentes possibilidades de atuacdo na vida social.

Diante da perspectiva de constru¢do de uma cultura escolar inclusiva, a prépria funcao
social da escola precisa ser problematizada para tornar-se um ambiente favordvel ao saber,
capaz de buscar alternativas para facilitar o aprendizado e primeiramente deverd refletir suas
acOes com vistas a superar o atendimento aos alunos PAEE pautada numa insercao meramente
burocratica, que visa somente os cumprimentos de normas pré-estabelecidas. Isso implica numa
reorganizacdo do sistema educacional, indissocidvel da revisdo de antigas concepgdes e
paradigmas educacionais, na busca de se possibilitar o desenvolvimento cognitivo, cultural e
social desses alunos, respeitando suas diferencas e atendendo as suas necessidades (GLAT;
NOGUEIRA, 2002, p. 26).

Assim, reafirmando a importancia dos professores na constru¢do da cultura escolar, é
preciso assumir e compreender de que forma as forcas que constroem e circundam 0s espacos
escolares imprimem marcas nos posicionamentos dos sujeitos em face a diversidade pois, “Ha
uma relacao estreita entre o olhar e o trato pedagdgico da diversidade e a concepg¢do de educagao

que informa as praticas educativas” (GOMES, 2007, p. 18), havendo portanto a ousadia de
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propor a estes profissionais, espacos e tempos para reflexdes sobre suas praticas e sobre si
mesmos tendo em vista uma mudangas de paradigma que possa conceber os sujeitos PAEE
enquanto constitutivos de nossa riqueza coletiva (MUNANGA, 2010). Neste contexto, o
desafio maior, segundo Lerner (2007, p. 7), se constitui enquanto “Transformar a diversidade
conhecida e reconhecida como uma vantagem pedagogica”. Essa transformacdo € um exercicio
constante no esforco de retirar as amarras padronizadoras que historicamente envolvem as
perspectivas do ensinar e do aprender homogéneos, que imobilizam o trabalho docente
anestesiando sua capacidade criativa para, em contrapartida, libertar abundantes possibilidades

pedagdgicas construidas com e para os sujeitos diversos que coabitam nos espagos escolares.

2.2.2 Professores: sujeitos diversos presentes para a Educacao Inclusiva

O professor vai construindo a praxis pedagdgica, oriunda de suas vivéncias e
experiéncias nos processos de formacgdo inicial e continuada assim como nas relagdes que
estabelece com o dia a dia da escola. Como visto em Abdalla (2016), nossas condutas refletem
as representagdes e vivéncias que nos antecedem, e nesse sentido € importante destacar que a
formacao profissional docente € variada e nessa diversidade se reflete também posicionamentos
distintos em face as abordagens sobre inclusdo. Castro (2002, p. 7), abordou uma percepcao a
respeito da preparacao do professor, afirmando que “[...] € na escola e pela agdo cotidiana que
se revelam as necessidades de formacao do professor, se forja a sua identidade profissional e se
afirma o seu projeto de vida”.

No espaco escolar, a maneira como os professores lidam em seu dia a dia com as
variadas demandas encontradas, como reagem, aceitam, se mobilizam ou resistem as
imposicdes que conduzem seu trabalho cotidiano, ou mesmo quando propdem ou aplicam novas
possibilidades que inscrevem mudangas, estd relacionado a cultura profissional existente no
interior da escola, mas que ndo agem e constituem as culturas escolares de maneira solitaria.
Segundo Hargreaves (1999) a cultura profissional de professores pode se apresentar de 5
formas: o individualismo, a balcanizagdo, o coleguismo artificial, a colegialidade/colabora¢do
e 0 mosaico movel.

Na cultura do individualismo, os educadores se colocam diante do isolamento dos outros
professores e demais profissionais nas institui¢des escolares, com vistas a desenvolver um
trabalho solitdrio, que objetiva a inexisténcia de interferéncias internas e externas. Essa cultura
representa 0 modo pelo qual o professor se situa como o inico como responsavel pelo processo

de ensino aprendizagem, umas das mais presentes entre os professores. Hé de se ressaltar, no
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entanto, que as individualidades dos professores podem lhes possibilitar a capacidade criativa
de seu trabalho e de sua autonomia, mas quando focada apenas nela e em seu isolamento,
ocasiona o individualismo.

A balcanizacdo se estabelece enquanto forma de individualismo grupal, onde
determinados grupos de professores se aliam em torno da sua funcdo ou caracteristica, a
exemplo dos professores das mesmas etapas de ensino ou disciplinas. Nessa formatagcdo, podem
contrapor ou associarem-se a outros grupos, distanciando-se ou se aproximando da proposta
pedagdgica da escola, em que se pressupde ser assumida dentro de um coletivo maior, o que
pode causar certas incoeréncias em forma de divergéncias, ou resisténcias de variados grupos
dentro do mesmo espago educacional.

No coleguismo artificial, os professores trabalham juntos em funcdo das demandas,
comumente determinadas e orientadas pelos gestores e coordenadores, ndo havendo, portanto,
uma livre iniciativa que corrobore com o coletivo. Exatamente por serem direcionadas por
agentes que buscam atender as necessidades da escola, cria-se uma sensagdo de trabalho em
coletividade, mas € expressa a falta de espontaneidade e tdo logo se executem as propostas
demandadas, os professores desarticulam-se. Nesse sentido, podem tanto oportunizar novas
experiéncias de trabalho em conjunto nas escolas, como, por ato de imposi¢do, em face ao
cumprimento de determinada tarefa, desanimar o trabalho coletivo.

Na cultura de colaboracdo ou colegialidade, os professores trabalham coletivamente
em todas as instancias sob uma abordagem positiva de posicionamentos que coadunam ou que
sejam diferenciados, buscando nesse coletivo a superacdo das dificuldades encontradas no
cotidiano escolar e também para além deles, numa relacdo de confianca e partilha. Esse tipo de
cultura se revela enquanto de dificil consolidacdo, e possui apelos importantes para as praticas
pedagdgicas diante da manifestacao de um apoio mutuo, mas quando encontrada, pode também
gerar impactos negativos caso mantenha-se apenas no nivel das relacdes sociais em detrimento
do compromisso profissional assumido, esquivando-se em torno de sentimentos paternalistas.

A cultura profissional em Mosaico mével, prevé que as estruturas tradicionalmente
hierarquicas se alterem e possam até se romper através da colaboracdo profissional que busca
atender com mais agilidade as demandas que possam surgir nos espacos escolares em torno do
compromisso de todos os educadores no ambiente escolar. Esse tipo de cultura profissional
encara muitos desafios diante da rigidez a que muitas vezes estdo dispostas as estruturas
tradicionais de ensino.

Salienta Hargreaves (1999) que as culturas profissionais apresentadas podem conviver

a partir das demandas encontradas e depois retrocederem ou nio a sua posicao de origem, pois
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€ um processo constitutivo da dindmica escolar e podem coexistir entre si. Nesse sentido, o
desenvolvimento da cultura profissional docente extrapola os limites da sua formac¢do inicial
dos educadores e passa a operar no exercicio da vida cotidiana da escola, pois estd em constante
movimento na interacio com seu contexto e com sujeitos que nele atuam.

Dessa forma, ressaltamos que a diversidade de sujeitos que compdem 0S espacos
escolares ndo se encontra apenas no universo do alunado, abordagem comumente encontrada
quando se propde o debate sobre a diversidade inscrita na escola. A categoria de professores é
igualmente composta por sujeitos diversos que podem ter distintos posicionamentos frente as
questdes que envolvem a dinadmica escolar.

Entre essas questdes, emergem posicionamentos variados de professores em face as
abordagens sobre a Educacdo Inclusiva permitindo que haja o anseio pela problematizacao

partir da premissa de que ela:

[...] é fruto de uma educagdo plural, democrética e transgressora, haja vista que a
mesma gera uma crise escolar, ou seja, uma crise de identidade institucional, que, por
sua vez, abala a identidade dos professores e faz com que seja redefinida a identidade
do aluno (MANTOAN, 2004, p. 45).

Nesse sentido, essa identidade docente que pode ser concebida como um significado
cultural e socialmente atribuido por um sistema simbdlico de representacdes que torna possivel
aquilo que somos e aquilo que podemos nos tornar. As praticas de significacdo sdo sociais e
envolvem relacdes de poder. Quem tem o poder define e determina a identidade (CORREA et
al., 2002).

Isso perpassa pela andlise da propria conjuntura a que estamos sujeitos, das nossas
limitagGes e possibilidades diante desse processo e da nossa relacdo com o PAEE, pois a
desigualdade que se instaura na cultura contemporinea € orientada por crencas que legitimam
a vitimizacdo das diferencas, carregando apreciagOes pejorativas frente a este publico, que
acreditamos ser diferente de nés (SKLIAR, 2006).

Nessa perspectiva, o foco da atencao se direciona ao déficit dos estudantes que fazem
parte do PAEE, em detrimento de um pensar sobre praticas voltadas as suas potencialidades,
em que os “professores associam o aluno com deficiéncia a imagem de diferente dos normais,
incapaz, dependente, coitadinho e limitado” (ABDALLA, 2016, p. 24), assim se faz necessario
refletir sobre de que forma sdo percebidas e internalizadas as diferencas, inerentes aos seres
humanos e problematizar o trato dos professores com relacdo 4s criancas que compdem o

PAEE,

Como me localizo em uma realidade — enquanto professor de um sujeito - nos quais
ndo acredito? Como me projeto em uma realidade — mediando as relagdes de ensino -
em que desejo que se concretize? (SCAVONI, 2016, p. 107).



49

Tais indagacOes propdem uma andlise critica e audaciosa sobre propostas educacionais
que nos sdo apresentadas frente as for¢as que consubstanciam as diretrizes que orientam as
propostas pedagdgicas nas instituicdes escolares e, por conseguinte, as proprias subjetividades
dos professores, ndo significando, como salienta Saviani (2002), descambar para o pessimismo
ou para o otimismo, ambos ingénuos, trata-se sim de construir uma aspiracdo ao entusiasmo
critico.

Ao tratar das condi¢des estruturais que circundam as percepgoes dos professores no trato
com os alunos PAEE na Educagdo Infantil, é possivel ainda resgatar Bueno (2008), quando tece
seus apontamentos a respeito da equidade, que parece ser ingénuo o espanto de alguns
professores frente aos resultados escolares extremamente baixos alcangados por alunos com
deficiéncia, em particular aqueles oriundos de camadas populares, inseridos ou ndo em classes
regulares, como se eles refletissem situacdo muito diferente de seus pares ndo deficientes, no
entanto, “¢ preciso modificar tanto as politicas quanto as praticas escolares sedimentadas na
perspectiva da homogeneidade do alunado” (BUENO, 2008, p. 45).

Os modos de ver ou mesmo de invisibilizar este publico, se originam de muitos
determinantes “Dai as diversas formas de o diferente ser percebido nos vérios tempos e lugares,
que repercutem a visdo de si mesmo” (JANNUZZI, 2004, p. 2). Por isso, os discursos presentes
no cotidiano escolar passam a “definir as condi¢gdes nas quais os seres humanos problematizam
0 que sdo, o que fazem e o mundo em que vivem” (FOUCAULT, 1990, p. 10).

Ainda ha de pensar que muitos docentes também carregam no discurso filantropico a
égide da defesa por uma escola inclusiva, alimentada pela ideia salvadora, devendo, portanto,
se adaptar a qualquer condi¢c@o para cumprir sua tarefa com exceléncia, pois caso contrério, nao
terd se mantido fiel a sua “missdo redentora” e carregara a culpa, que ultrapassa os limites até
das responsabilizacdes, pelo insucesso ou fracasso escolar dos discentes.

Diante dessa abordagem, ndo se sustenta uma criticidade em face a dinamica dos
contextos escolares onde se inscrevem os aspectos macros da sociedade, como precarizacao das
condi¢des de trabalho e dos préprias questdes intra e intersubjetivas dos sujeitos que
(re)produzem os encaminhamentos as praticas educativas, cabendo “[...] esfor¢os no sentido de
modificar pensamentos consolidados a muito tempo na sociedade e nas vivéncias de cada
sujeito, e que refletem nas atitudes pessoais de cada individuo/professor” (FREITAS;
ARAUIJO, 2013, p. 333).

Nesse sentido, tdo somente “[...] a existéncia das condig¢des objetivas — ou possibilidade,

ou liberdade — ainda nao é suficiente: € necessario conhecé-las e saber utiliza-las. Querer utiliza-
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las” (GRAMSCI, 1995, p. 47), o que propde a necessidade de reflexao critica dos professores
e esta sO pode ser alcancada diante da assuncao das forcas que atuam sobre si mesmo e se

revelam na sua prética profissional, ressalvando que:

Mesmo sem contribuir da maneira desejada a escola inclusiva — como sujeitos que a
constroem, filoséfica e instrumentalmente orientados -, os professores ndo deixam de
fazé-lo, visto que a inclusdo escolar € uma realidade, firmada legal e politicamente: o
fazem desta maneira contradita. Integram a cultura escolar em suas angustias e
incertezas, lhe constituindo. Evidenciam a luta entre a escola genérica — com preceitos
definidos — e a escola fisica, com seus preceitos a construir (SCAVONI, 2016, p. 38).

Assim, é importante e necessario reconhecer a relevancia da diversidade docente na
realidade escolar, “porque sdo eles que, no meio de suas contradi¢cdes, duvidas, avancos e
medos, disponibilidades, ansiedades, acolhimentos e possibilidades, assumem os alunos em
suas salas de aula” (JESUS, 2004, p. 38) e esse reconhecimento pode se tornar o primeiro passo
para as mudancas nas culturas escolares frente aos alunos que compdem o PAEE na Educacgado

Infantil que podem propor a ruptura de padrdes hegemonicos.

2.2.3 Compreendendo a rotina enquanto uma rede discursiva

Sendo a escola, uma das instituicdes de discurso de verdade e poder, como mencionada
por Foucault (1987), observar a rotina enquanto categoria implica em compreendé-la enquanto
uma rede discursiva cultural, de poder e de significacdo, tecida a partir das relacdes que se
estabelecem entre os sujeitos no cotidiano. Nessa perspectiva, os sujeitos estdo organizados
socialmente em face a uma intencionalidade disciplinadora legitimada a partir das relagdes de
poder que se constroem socialmente e “o poder produz, ele produz realidade, produz campos
de objetos e rituais de verdade”. (FOUCAULT, 1987, p. 172).

Esses rituais, quando inscritos do ambiente educacional, nos permitem analisar a rotina
pedagdgica enquanto discurso na medida em que, como aponta Foucault (1987), o discurso ndo
se explicita apenas como um conjunto de simbolos e signos, mas como forca constitutiva da
realidade.

Dessa forma, cabe ainda romper com determinados padrdes e vistas superficiais sobre a
rotina pedagégica de professores, enquadrada num perfil Ginico, com contornos nitidamente
delineados, sob discursos com fronteiras balizadas, pois a abordagem a partir dos Estudos
Culturais, “ndo constituem um conjunto articulado de ideias e pensamento. Como dizem seus
cronistas mais contundentes, eles sdo e sempre foram um conjunto de formagdes instaveis e

descentradas” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 39).
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Assim, Barbosa (2000) assevera que a rotina da escola de Educa¢do Infantil, além de
fornecer a sequéncia das atividades didrias, utiliza-se de elementos que possibilitam a sua
manifestacdo como a organiza¢do do ambiente, os usos do tempo, a selec@o e a proposicao de
atividades e a selecdo e constru¢cdo dos materiais. Logo, apresentam-se elementos constitutivos
da rotina da escola, que se formulam a partir, mas ndo sdo indissocidveis, da atuacdo dos
professores para propria organiza¢do e manutengdo de seu trabalho.

Paquay et al. (2001) apontam que a prética de um professor se desenvolve a partir de
um nimero impressionante de rotinas que vao fazendo parte de seu habitus e se constituem em
saberes procedimentais, que vao crescendo a medida que se avanga no ciclo de vida
profissional. O habitus profissional desenvolve-se mediante rotinas e acdes que deram certo e
que tendem a influenciar a organizacao das futuras praticas.

Parte-se de um olhar para a rotina pedagdgica de professores entdo, ndo como atividades
didrias executadas pelos professores em seu contato manifesto com as criangas, campo que
comumente se engajam as pesquisas voltadas a Educacao Infantil, enquanto rotina da escola,
mas como um continuum, o que pode inscrever a partir da critica foucaultiana sobre o0 uso ndo
necessariamente da estrutura da escola, mas sim a forma como ela é utilizada.

Cabe apontar o sentido macro dessa estrutura, que nao se limita a estrutura fisica e as
condi¢Oes materiais e objetivas, mas se edifica através de todos os elementos que produzem,
reproduzem ou contrapdem as culturas escolares, inclusive os aspectos intra e intersubjetivos
dos sujeitos diversos que exercem o trabalho docente nessas instituicdes. Nesse sentido, “as
rotinas podem ser vistas como produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia a
dia, tendo como objetivo a organizacdo da cotidianidade” (BARBOSA, 2006, p. 37). A autora
ressalta ainda que a diferenciacdo entre rotina e cotidiano, trazendo a ideia de que o cotidiano
contém uma rotina, mas nao se restringe a ela, podendo-se abrir novas possibilidades durante a
sua trajetoria.

Essas novas possibilidades se inscrevem no campo da reinvengdo, pois a rotina apenas
como forma de controle de classes pode corromper a imaginag¢do das criangas, criando

individuos sem a coragem de experimentar o novo (BARBOSA, 2000), assim como:

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de aliena¢do quando ndo consideram o
ritmo, a participacio, a relacdo com o mundo, a realizagdo, a fruicdo, a liberdade, a
consciéncia, a imaginacdo e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos nela
envolvidos; quando se tornam apenas uma sucessao de eventos, de pequenas agdes,
prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a agir e a repetir gestos € atos em
uma sequéncia de procedimentos que nao lhes pertence nem estd sob seu dominio.|[...]
Ao criar rotinas, é fundamental deixar uma ampla margem de movimento, sendo
encontraremos o terreno propicio a alienacdo (BARBOSA, 2006, p. 39).
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Essa alienacdo pode ser expressa também diante da atuagdo docente quando se mantém
numa perspectiva de organizacdo engessada de sua rotina pedagdgica, como também pode,
através da reflexao critica sobre seu trabalho no cotidiano escolar ter a forca para romper com

a rigidez dos padrdes inculcados durante sua propria trajetdria, pois:

E preciso admitir um jogo complexo e instdvel em que o discurso pode ser, a0 mesmo
tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstdculo, escora, ponto de resisténcia
e ponto de partida de uma estratégia oposta. O discurso veicula e produz poder;
reforca-o, mas também o mina, expde, debilita e permite barrd-lo (FOUCAULT,
1997, p. 96).

Dessa forma, o processo dindmico em que se inscrevem as rotinas pedagdgicas de
professores ndo se limita ao imediatismo do tempo escolar, tolhido a determinado expediente,
mas atravessa um conjunto de ag¢des que aparentam se repetir, mas que se reformulam
continuamente, ao longo dos processos da organizacdo e cumprimento de suas atribui¢des
docentes o que muitos no revelam sobre as relacdes sociais estabelecidas na escola, sobre seus

conflitos e suas perspectivas.

2.2.4 A rotina da escola de Educacao Infantil e a rotina do professor: as duas faces de uma
mesma moeda

A partir da percepcdo da rotina pedagdgica enquanto discurso, faz-se necessario
justificar primeiramente a utiliza¢do dos termos rotina da escola de Educacdo Infantil e a rotina
do professor de Educagdo Infantil, apontando prioritariamente que elas atuam numa relacao
intrinseca e de interdependéncia, mas tem caracteristicas proprias que necessitam ser
observadas com intuito de permitir a maior visibilidade da complexidade da atuagdo docente
no cotidiano escolar.

As pesquisas no campo da educagdo tem um grande acervo sobre as rotinas pedagdgicas
nos espagos infantis, com a exploracdo da organizacdo dos espagos e tempos que orientam e
dao suporte as tarefas cotidianas com as criangas (como a horario de chegada, momento da
rodinha de conversa, recreio e etc.), mas as pesquisas que envolvem as questdes proprias da
rotina de professores em face as suas atribuicdes cotidianas, que elaboram a sua rotina
profissional docente ainda se apresentam de maneira escassa.

Barbosa (2006) ressalta que muitas vezes, “As rotinas que estdo sempre presentes nas
propostas pedagdgicas e nas préticas das instituices de Educagdo Infantil tornam-se um
elemento indiscutivel por estarem profundamente ligadas a uma tradi¢do social e educacional,
nao fazendo, assim, parte das discussoes pedagogicas [...] (BARBOSA, 2006, p. 116). Nesse

sentido, cabe aqui trazer a ousadia de refletir e apontar as particularidades das rotinas
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pedagdgicas dos professores da Educacgdo Infantil que atravessam as rotinas das instituicdes de
Educacdo Infantil.

A atuagdo docente extrapola os limites do tempo escolar, compreendido enquanto
periodo em que a crianga permanece na instituicdo, em meio a experiéncias e vivéncias junto
aos seus professores. O desenvolvimento prético do planejamento e a sequéncia das variadas
atividades que os professores e criangas realizam na creche fazem parte da rotina dos
professores, mas a rotina docente nao se limita a elas.

A rotina pedagdgica das instituicdes de Educacdo Infantil revela que a organizac¢do do
tempo no espago educacional € relacionada as atividades que sdo propostas para as criangas
com vistas ao desenvolvimento e aprendizagens, contribuindo de forma favordvel no
crescimento do cognitivo, socioafetivo além do suprimento das necessidades bésicas da crianca.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para Educa¢do Infantil (RCNEI), a rotina é:

a estrutura sobre a qual serd organizado o tempo didético, ou seja, o tempo de trabalho
educativo realizado com as criangas. A rotina deve envolver os cuidados, as
brincadeiras e a situacdes de aprendizagens orientadas. (BRASIL, 1998, p. 54)

Nesse sentido, Barbosa (2000) a partir de seus estudos de cardter observacional verificou
que nas institui¢des brasileiras existem dois grandes grupos de atividades que fazem parte da
rotina da Educacao Infantil. Nos primeiros, estdo aquelas praticas que se constituem em rituais
de socializacdo e de cuidados e que utilizam parte expressiva do tempo da jornada na Educacgao
Infantil constituidos pelos momentos da entrada, do recreio, da alimentacio, do sono e outras
atividades; e um outro grupo, o grupo das atividades consideradas pedagdgicas, que se pautam

numa proposta a partir de contetidos encadeados no curriculo escolar. Assim,

O relégio marca as horas de entrada na escola e de saida dela, os tempos de recreio e
todos os momentos da vida da instituicdo. A ordem temporal se une assim a do espaco
para regular a organizacdo académica e para pautar as coordenadas bdsicas das
primeiras aprendizagens (LOBATO, 2013, p. 78).

A partir dessa percepg¢do sobre a disposicao bésica dos elementos presentes nas rotinas
escolares de Educacdo Infantil, o tempo escolar ndo se estabelece enquanto parametro limitrofe
da atuacdo docente, pois essa atuagdo também antecede e sucede o tempo de interacdo
manifestada com criangas nas escolas, ja que antes das atividades, devem existir as proposi¢oes
e a organizacao das mesmas, assim como posteriormente a elas, se reinicia 0 movimento ciclico
da organizagao das novas agdes a serem planejadas.

Podemos apontar alguns elementos constitutivos da rotina pedagdgica de professores da
Educacgdo Infantil. Entre estes, estdo as atividades cotidianas que se elaboram a partir de uma
dimensao burocratica, como os registros (de frequéncia, o langamento de notas ou conceitos, 0

registro de atividades e conteidos), a participacao em reunides, a propria formacdo continuada,
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(tendo em vista que se trata de uma exigéncia legal), preenchimento de fichas de
acompanhamento, de relatérios de desempenho das criancas e outras atividades que se elaboram
em virtude das exigéncias das institui¢des escolares.

Ha também elementos que organizam a execucao das préticas situadas na dimensao do
planejamento, como a elaboracdo de vivéncias e experiéncias para as aulas, levantamento e
confeccdo de recursos pedagdgicos necessdrios as suas propostas, a reflexdo sobre a
organizac¢do dos espagos anteriores a execucao das atividades, entre outras. Compreendendo o
planejamento enquanto fator estruturante para organizacdo do espago-tempo no contexto
escolar, como um orientador da préitica, compreende-se ainda que o mesmo também se encontra
numa dimensao burocratica, quando € materializado pelo plano de aula ou de ensino.

Em mesma medida, interagem com os demais elementos, aqueles relativos a dimensao
da execucdo pratica com as criangas, aqueles que estdo diretamente relacionados a
concretizacdo manifesta da organizacdo dos espacos e administracdo do tempo escolar. O
periodo de tempo em que a rotina do professor estabelece uma relacdo de simbiose com a
propria rotina escolar. Esse elemento constitutivo da rotina do professor € o que mais se
evidencia, na medida em que ele se apresenta de maneira visivel no cotidiano institucional,
expresso pela execugdo de atividades que envolvam tanto as propostas educativas pautadas no
curriculo, propriamente ditas, e os cuidados para com as criangas pequenas € bem pequenas,
que pela prépria faixa etdria demonstram uma situagdo de maior dependéncia dos adultos do
que em outros niveis de ensino.

Cabe ressaltar que percebemos as proprias situacdes de cuidados com as criangas se
expressam enquanto atividades pedagdgicas, como ressaltado por Didonet (2003) ndo ha
conteddo educativo na creche e pré-escola desvinculado dos gestos de cuidado. Visto que o
cuidado é um dos pilares fundamentais da Educacao Infantil e pode se expressar enquanto uma
oportunidade educativa com vistas ao autocuidado, da higiene pessoal e protecdo da crianca.
Essas atividades, quando carregam uma intencionalidade pedagdgica passam a compor o
processo de desenvolvimento da autonomia das criancas de 0 a 5 anos.

Salientamos ainda que a subjetividade dos professores fornece subsidios a sua reflexdo
e por conseguinte, a avaliacdo processual nesta etapa de ensino. Aduzimos, portanto, que as
experiéncias vividas pelos professores influenciam a rotina da escola, seja como fonte de
subsidios ou como meio de produzirem a reflexdo sobre a sua pratica diante de si mesmo ou do
proprio coletivo.

Expressamos, portanto, que os elementos constitutivos da rotina pedagdgica dos

professores ndo atuam de forma independente, estdo interrelacionados com a rotina escolar,
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mas € preciso identificd-los e assumir a sua existéncia a fim de que ndo se apliquem equivocos
que possam invisibilizar a rotina pedagdgica dos professores em detrimento a rotina da escola,
nao lhe conferindo a importancia necessaria a compreensao da complexidade que envolve a

rotina docente na Educag¢do Infantil.

2.3 A formacio continuada de professores para Educacao Inclusiva

Discutir sobre a importancia da formacao continuada de professores, tendo em vista
atingir os objetivos da Educacdo Inclusiva, requer primeiramente assumir a existéncia de
desafios encontrados pelos educadores em seu cotidiano de trabalho, visto que € bastante
comum, mesmo na diversidade de contextos escolares, discursos que estabelecem a inclusdo
enquanto um sonho distante da realidade, pois “Afirma-se que a escola e os professores nao
estdo preparados para receber os ‘estranhos’, os ‘anormais’, nas aulas” (SKLIAR, 2006, p. 31).

Cabe esclarecer primeiramente, no entanto, as modalidades de professores que atuam
(ou que deveriam atuar) com as criancas PAEE: o professor das salas de ensino regular e o

professor que atua no atendimento educacional especializado (AEE), que corresponde a:

[...] parte diversificada do curriculo dos alunos com necessidades educacionais
especiais, organizado institucionalmente para apoiar, complementar e suplementar os
servicos educacionais comuns. Dentre as atividades curriculares especificas
desenvolvidas no atendimento educacional especializado em salas de recursos se
destacam: o ensino da Libras, o sistema Braille e o Soroban, a comunicag¢do
alternativa, o enriquecimento curricular, dentre outros (ALVES et al., 2006, p. 15).

E necessdrio que o professor do AEE tenha formacio especializada que o habilite para
a funcdo docente com alunos PAEE nas salas de recursos multifuncionais (SRM). Nessas salas,
devem ser desenvolvidas estratégias pedagdgicas de ensino-aprendizagem que favorecam o
acesso dos estudantes aos conteudos curriculares, bem como a participacdo no ambiente escolar.
E importante ressaltar, no que concerne ao papel do professor especializado no AEE, como
enfatiza Baptista (2020), sua indispensdvel atua¢do no processo da inclusdo escolar, uma vez
que possibilita caminhos de aprendizagens satisfatorios e desafiadores para os alunos PAEE.

Nesse sentido, o professor do AEE, além de suas atribuicdes especificas, atuando com
os alunos PAEE, necessita estar em contato com os professores das salas regulares, auxiliando
e construindo colaborativamente estratégias a de ensino voltadas para o atendimento das
especificidades dos sujeitos PAEE.

Assim, em meio as incumbéncias do professor do AEE, € recorrente em muitos
contextos escolares uma ideia clinico-terapéutica de educacdo que tem como cerne as

dificuldades apresentadas pelos sujeitos em seu processo de desenvolvimento, e nesse sentido
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o perfil professor generalista, que atua nas salas de ensino regular, parece ndo garantir
competéncia para que ele esteja apto a se responsabilizar pela educacdo de alunos que facam
parte do PAEE. Assim, a formacdo continuada de professores para a Educagao Inclusiva pode

contribuir para que de um lado:

[...] o professor do ensino regular adquira formacao para fazer frente a uma populacio
que possui caracteristicas peculiares, por outro exige que o professor de educagdo
especial amplie suas perspectivas, tradicionalmente centradas nessas caracteristicas
(BUENO, 1999, p. 162).

E pertinente ressaltar que, durante muito tempo a concepc¢ao de que apds a formacgao
inicial o professor estaria preparado para atuar com €xito no cotidiano escolar foi predominante,
reforcada por um imagindrio coletivo, que tradicionalmente incube a figura do docente como o
unico detentor do saber. Ao sujeito professor cabe, contudo, o reforco a uma postura de
soberania frente as adversidades oriundas da prépria dindmica escolar ou que possa revisar,
através de um olhar critico, a importancia de ir em busca de conhecimentos que contribuam

com suas préticas, pois atualmente,

o mundo no seu conjunto evolui tdo rapidamente que os professores [...] devem
comecar a admitir que a sua formagao inicial ndo lhes basta para o resto da vida:
precisam se atualizar. e aperfeicoar os seus conhecimentos e técnicas ao longo de toda
a vida. (DELORS, 2004, p. 161-162).

A formacgdo continuada de professores se constitui enquanto uma necessidade e tem
carater obrigatério nas normativas vigentes. A resolucio CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020, dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada
de Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formagao Continuada). Nelas se apresenta em seu
Art. 3° que as competéncias profissionais indicadas na BNC-Formacdo Continuada sdo: o
conhecimento profissional, a pratica profissional e o engajamento profissional, objetivando
propiciar o pleno desenvolvimento dos educandos (BRASIL, 2020).

O pleno desenvolvimento dos educandos e da execugdo de uma proposta de Educacdo
Inclusiva ndo € incumbéncia unica do professor, pois, “[...] para se tornar inclusiva, a escola
precisa formar seus professores e equipe de gestdo, bem como rever as formas de interacdo
vigentes entre todos os segmentos que a compdem e que nela interferem” (GLAT; BLANCO,
2007, p. 29), mas este profissional se constitui enquanto um sujeito de significativa importancia
nesse processo, visto que carrega uma responsabilidade epistemoldgica e social em seu contato
direito com a diversidade do publico atendido nas instituicdes escolares.

H4 de se ressaltar, contudo, que as condicdes objetivas e subjetivas que constroem suas

praticas nem sempre encontram bases firmes o suficiente para romper com determinados
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padrdes hegemodnicos que se reproduzem ao longo da histdria e das suas proprias trajetorias, o
que se traduz para um chamamento a reflexdo e formagdo continuas, necessarias ao longo de
toda sua vida profissional. Nesse sentido, Freire (2001, p. 64) diz que: “¢ na inconclusao do ser,
que se sabe como tal, que se funda a educagao como processo permanente.”

Nesse sentido, ndo hd como negarmos que de formacdo continuada de professores
precisa estar relacionada com as questdes da educacdo e da diversidade, que exige a
oportuniza¢do de interacdes com campos que dialogam com a Educacdo, sendo necessario
trazer a tona a formacdo continuada docente problematizacdes que circundem o papel social
da escola e a inclusao dos alunos que compdem o PAEE, proporcionado um anélise pedagdgica
e social que possa fomentar reflexdes sobre a implementacdo das politicas ptblicas, sobre papel
do Estado, das funcOes do sistema escolar, e do paradigma da inclusdo social e educacional.

Nesse sentido, enfatizamos ainda importancia da formacao continuada para a Educacao
Inclusiva que contribua com os professores para o com vistas a superacdo dos desafios

encontrados e abertura de novas possibilidades,

Porque a mudanca nos olha e, ao nos olhar, encontra somente uma reproducio infinita
de leis, de textos, de curriculos e de didaticas. Mas nenhuma palavra sobre as
representacdes como olhares ao redor do outro. Nenhuma palavra sobre a necessidade
de uma metamorfose nas nossas identidades. Nenhuma palavra sobre a vibragdo com
o outro (SKLIAR, 2003, p. 38).

Isso remete a necessidade de pensar (e agir), diante das propostas educacionais
apresentadas nos contextos escolares e atravessar a reflexdo acerca do que € institucionalmente
prescrito de forma critica, nos moldes do que acreditamos como defini¢ao.

Nesse intento, os processos de subjetivacdo atrelados aos alunos que constituem o PAEE
constituem-se num ponto primordial para o desafio para a Educagdo Inclusiva. Nessa
perspectiva, Mittler (2003, p. 21) aponta que “o maior obsticulo para a inclusiva se encontra
dentro de nds, nas atitudes, nos medos, nas crencgas, na supervaloracdo dos obstdculos e
dificuldades em detrimento ao potencial das pessoas”, dessa forma, deve ser levada em
consideragdo a necessidade de engajamento, tendo como base acOes colaborativas nas

institui¢des escolares diante das situagdes de formacao continuada, pois:

O ambiente se torna inclusivo na medida do reconhecimento das necessidades de cada
um, da construcdo de um projeto pedagdgico que parta do respeito aos potenciais
disponiveis e da articulag@o das relagdes na producdo de um coletivo no qual todos se
reconhecam como participantes (SEKKEL; ZANELATTO; BRANDAO, 2010, p.
124).

Melo e Ferreira (2009) também entendem que, o professor deve ter conhecimento em
relacdo a deficiéncia, para que possa entender as implicacdes desta condi¢do quanto ao

desenvolvimento e aprendizagem do aluno. A pessoa com deficiéncia, ou aquelas que hoje se
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encontram inscritas no PAEE, sempre foram questionadas e desacreditadas a partir de uma
visdo para que a sua condi¢do, quando compreendida como doencga e ndo como diferenca, mais
uma caracteristica dentre tantas que distinguem um sujeito do outro, que lhe confere
singularidade.

Dall’Acqua (2007) aponta que no contexto da Educacdo Inclusiva, a formacdo dos
professores torna-se cada vez mais necessdria e complexa, no sentido da definicao de seu papel,
dos conhecimentos para o exercicio da pratica pedagdgica e das condicdes de profissionalidade
voltados a esta realidade, para que “ele ndo seja apenas um conhecedor de praticas educativas,
mas também um pesquisador, que possa aprender novas técnicas, estratégias e conhecimentos”
(ALMEIDA, 2004, p. 3).

Portanto, a formacgdo dos profissionais da educacdo necessita ser concebida como
movimento processual, dindmico e inacabado, e por isso ha de considerar os sujeitos nelas
envolvidos como sujeitos em construcdo que podem superar os desafios e fazer florescer nossas
possibilidades de atuacdo frente aos alunos PAEE, pois, como aponta Veiga-Neto (2003, p. 29),
“Acusar e lastimar significaria pressupor, de antemao, uma verdade, um mundo melhor, ao qual
deveriamos aspirar. Se quisermos um mundo melhor, teremos de inventa-lo, ja sabendo que
conforme vamos nos deslocando na sua busca, ele vai mudando de lugar”. E nessa perspectiva
que intentamos buscar caminhos e um primeiro passo ja se constitui enquanto movimento

necessdrio para a constru¢ao de novas possibilidades.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, apresenta-se o percurso metodoldgico para a construcdo desta investigacao
bem como os tipos de método cientifico e pesquisa, os participantes com seus critérios de
inclusdo e de exclusao, o 16cus da pesquisa, as etapas, os instrumentos de coleta de dados, os
equipamentos e materiais utilizados e os procedimentos de andlise e coleta de dados.

Considerando os preceitos éticos enquanto construgdes historicas, sociais e culturais, a
pesquisa se orienta no sentido do respeito a integridade humana, cumprindo com as exigéncias
relativas as pesquisas com pessoas. O projeto dessa pesquisa foi submetido ao Comité de Etica
e Pesquisa com seres humanos do Centro de Estudos Superiores de Caxias da Universidade
Estadual do Maranhdo - CESC/UEMA, com a finalidade de atender a essas determinacgdes
incluidas na resolu¢cdo n® CNS510/16 e outras relacionadas ao Conselho Nacional de Saudde.

Esta pesquisa foi aprovada pelo CEP/UEMA através do parecer consubstanciado de

numero 5.177.509 que por sua vez estd apresentado no Anexo A.

3.1 Tipos de método cientifico e pesquisa

No tocante aos procedimentos metodoldgicos aplicados nesta pesquisa, buscamos em
Minayo (2002, p. 17) o embasamento para compreender que a pesquisa € “[...] a atividade
bésica da Ciéncia na sua indagacio e construgdo da realidade. E a pesquisa que alimenta
atividade de ensino e atualiza frente a realidade do mundo [...]”. Considerando a importancia
da pesquisa para o campo da educagdo é fundamental perceber a metodologia enquanto
elemento indispensdvel ao processo investigativo para detalhamento de como ocorrera a
coleta dos dados, sua discussao e analise.

Nesta investigacdo, optou-se pela pesquisa-acdo, de abordagem qualitativa. A
pesquisa-acao, que se caracteriza como “uma forma de investigacdo-acao que utiliza técnicas
de pesquisa consagradas para informar a acdo que se decide tomar para melhorar a pratica”
(TRIPP, 2005, p. 447). Segundo Thiollent (2008, p. 80), “com a orientagdo metodoldgica da
pesquisa-acao, os pesquisadores em educacao estariam em condi¢@o de produzir informacoes
e conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagodgico”, o que promoveria
condig¢des para agdes e transformagdes de situacdes dentro da propria escola.

Nesse sentido, tendo ainda em vista a necessidade de um carater colaborativo entre
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os sujeitos envolvidos na pesquisa e a intervengdo direta dos pesquisadores no 16cus de
investigacdo, a pesquisa acao se constitui enquanto

[...] uma forma de investigacdo baseada em uma autorreflexdo coletiva
empreendida pelos participantes de um grupo social de maneira a melhorar a
racionalidade e a justica de suas préprias praticas sociais e educacionais, como
também o seu entendimento dessas praticas e de situacdes onde essas praticas
acontecem. A abordagem ¢é de uma pesquisa-acdo apenas quando ela é
colaborativa... (KEMMIS; MCTAGGART, 1988 apud ELIA; SAMPAIO, 2001, p.
248).

A opcio pela abordagem qualitativa se expressa pela necessidade considerar a escola
como um espago constituido por uma gama de significados e discursos e onde se relacionam
sujeitos sociais histéricos e culturais, e nesse sentido se objetiva a compreensdo e
interpretacdo do objeto de estudo (MINAYO, 2002), indo além do quantificavel e permitindo
a reflexdo e a interpretagdo.

Nesse sentido, destacamos que os “[...] investigadores que fazem uso desse tipo de
abordagem, estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas
[...]” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50) e “enfatiza mais o processo do que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13).
Especifica-se, ainda, que nessa abordagem predominaa descri¢io, dando sentidos e

significados que os participantes atribuem a si, as coisas € ao mundo e nessa perspectiva:
A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nio pode ser quantificado.
Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relagdes, dos processose dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de varidveis. (MINAYO, 2002, p. 22).

A pesquisa também se constitui enquanto bibliografica, na medida em que abrange
estudos anteriores sobre a Educag@o disponiveis em livros, periddicos, dissertagcdes, teses,
trabalhos publicados em anais de evento, sejam esses impressos ou reproduzidos
eletronicamente. Segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 183), “[...] sua finalidade é colocar o
pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado
assunto [...]”.

O estudo também se utiliza de ferramentas de anélise da pesquisa documental, pois
foram utilizados os documentos escritos e oficiais, tais como leis, decretos e resolugdes,
compreendendo a pesquisa documental se caracteriza enquanto:

[...] um procedimento metodolégico decisivo em ciéncias humanas e sociais porque a
maior parte das fontes escritas — ou ndo — sdo quase sempre a base do trabalho de
investiga¢do. Dependendo do objeto de estudo e dos objetivos da pesquisa, pode se
caracterizar como principal caminho de concretizag¢@o da investigacao ou se constituir
como instrumento metodolégico complementar. (SA-SILVA; ALMEIDA;



61

GUINDANTI, 2009, p. 13)

Diante do exposto, a pesquisa se orienta tanto pela busca de aporte tedrico sobre as
categorias: Educacao Inclusiva, formacao continuada de professores e rotinas pedagdgicas,
assim como também prevé a intervencdo no l6cus da pesquisa, buscando investigar as

percepcdes dos sujeitos que as compdem frente ao atendimento das criancas PAEE.

3.2 Participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa foram 5 professoras que atuam na Educagdo Infantil na
creche e pré-escola de tempo integral UEB Carlos Salomao Chaib. A amostra de uma pesquisa
deve constituir uma parcela convenientemente selecionada do universo (populacdo) dos
participantes que devem compor a investigacdo, ou seja, uma parte do universo. A opcao pela
amostragem ocorre quando ndo se trata de pesquisa censitdria, em outras palavras, quando nao
abrange a totalidade dos componentes do universo. Por isso, faz-se necessdrio investigar apenas
parte dessa populacio (LAKATOS; MARCONI, 2003).

As 5 (cinco) professoras que participaram desta pesquisa foram identificadas pela sigla
PEI, que significa Professora de Educacdo Infantil, seguidos pelo respectivo nimero, a partir
da ordem de aceite e consentimento dos sujeitos para participar da pesquisa.

A tabela apresentada a seguir mostra informagdes relacionadas ao perfil das professoras
entrevistadas, incluindo média de idade, nivel de formagdo, ano de conclusdo da formacao
inicial e tempo de experiéncia profissional na Educacdo Infantil. Esses dados foram adquiridos
a partir da questdo 1 do roteiro de entrevista, no qual as perguntas compreenderam informacgdes

basicas dos professores sobre sua formacao e tempo de atuacao na Educacdo Infantil.
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Tabela 1- Formacao das professoras

Identificacdo da Tempo de Jornada de
Participante Formagdo Académica experiéncia na Trabalho na
Educagao Infantil institui¢do
pesquisada
PEI-1 Graduada em Agronomia; Formacgao 14 anos 40 hrs

Pedagdgica Docentes do Ens. Fundamental,
Médio e Educagdo Profissional; (2004)

Especialista em Gestdo em Satde;
Especialista em Docéncia na Educacdo

Infantil
PEI -2 Licenciada em Pedagogia (2002) 18 anos 40 hrs
PEI-3 Licenciada em Pedagogia (2005) 3 anos 40 hrs

Licenciada em Educagdo Artistica (2006).
Especialista em
Psicopedagogia clinica e institucional

(2008)
Mestranda em Artes (2020)

PEI-4 Licenciada em  Pedagogia  (2004). 17 anos 24+24 hrs
Especialista em Gestdo educacional (2004)

PEI-5 Licenciada em Pedagogia (2004) e 16 anos 40 hrs

Especialista em psicopedagogia (2004)
Fonte: Tabela criada a partir dos dados coletados na entrevista, 2022.

As informacgOes relacionadas ao perfil profissional das professoras entrevistadas se
mostram relevantes na medida em que permite visualiza-las pela percep¢do do todo, sujeitos
que passaram por processos formativos em diferentes tempos e carregam experi€ncias vividas
na Educacdo Infantil, o que consequentemente se relaciona com as suas concepgoes acerca do

tema abordado nesta investigacao.

3.3 Critérios de inclusao e exclusiao dos participantes da pesquisa

A escolha dos docentes participantes da pesquisa se dard a partir dos seguintes critérios
de inclusdo: Sejam professores efetivos da rede publica municipal de Sao Luis; Professores que
atuem na instituicao pesquisada em um periodo igual ou superior a dois anos; Professores que
tenham em suas salas de aula criangas que compdem o PAEE; Professores que atuem em
jornada igual ou superior a 40 horas semanais.

Serdo utilizados como critérios de exclusdo: Professores em gozo de licenca ou

afastados do trabalho.
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3.4 Local da pesquisa

O local da pesquisa € a creche e pré-escola UEB Carlos Salomao Chaib. A instituicao,
inaugurada em 2019, faz parte da rede municipal de educagdo da cidade de Sao Luis, no Estado
do Maranhdo. O ldcus de pesquisa possibilita uma maior aproximacao da realidade, permitindo
conhecer melhor o contexto de atuacdo de cada um dos participantes envolvidos no estudo.
Segundo Minayo (2002, p. 75) “[...] este ¢ o momento relacional a partir do qual o pesquisador
mergulha-se na realidade interagindo com os participantes ali situados [...]".

Localizada na zona urbana da cidade, no bairro da Chacara Brasil, a creche e pré-escola
UEB Carlos Salomd@o Chaib é uma conquista das lutas da comunidade local articulada as
demandas oriundas das préprias politicas educacionais municipais em que foram exigidas
alternativas para atender as criangas de 2 a 5 anos em tempo integral na rede municipal de
ensino da cidade.

Segundo os dados da Proposta Curricular da Rede Municipal de Sdo Luis (SAO LUIS,
2019, p. 114) a rede municipal conta 94 escolas de Educacdo Infantil e apenas trés realizam
atendimento em tempo integral, compreendendo essa jornada de tempo caracterizada como
superior a 4 e inferior a 10 horas, conforme estabelecido na LDB (BRASIL,1996)

Entre essas 3 institui¢des, estd a UEB Carlos Salomao Chaib, que atende a 155 criangas,
entre 2 a 5 anos de idade, distribuidas em 10 turmas: duas da creche 11, duas da creche III, trés
turmas do Infantil I e trés turmas do Infantil II, por um periodo de nove horas didrias e
ininterruptas, no horario das 08:00 as 17:00 horas sob a orientagdo de uma gestora geral, duas
coordenadoras pedagdgicas, 2 apoios pedagdgicos, 19 professoras das salas regulares e 2
professoras de AEE, 1 auxiliar administrativo, 10 cuidadoras, 5 funcionérios técnico-

operacionais de manutengao.

3.5 Etapas da pesquisa

A pesquisa in [6cus foi iniciada apds aprovacdo do Comité de Etica e Pesquisa com
seres humanos do Centro de Estudos Superiores de Caxias da Universidade Estadual do
Maranhdo - CESC/UEMA. Apds essa aprovacao, os pesquisadores entraram em contato com
a Superintendéncia de Ensino e Pesquisa da Rede Municipal de Sao Luis, onde foi recebida
a autorizagdo para pesquisa na creche e pré-escola UEB Carlos Salomao Chaib. Em seguida

os pesquisadores entraram em contato com a responsavel pela instituicdo e objetivando a



formalizacdo da pesquisa, na ocasido, foi entregue uma cOpia do parecer consubstanciado do
CEP- CESC/UEMA, a autorizag¢do da Secretaria de Educacdo da Rede Publica Municipal
Sao Luis e uma cépia do projeto de pesquisa.

Em seguida, os pesquisadores identificaram, através de levantamento feito a partir das
listas de alunos de cada turma, fornecidas pela coordenagdo na escola, que todas as turmas
de ensino regular continham criangas que compdem o PAEE, verificando a presenca de 23
alunos.

Assim, os pesquisadores entraram em contato por celular e pessoalmente com as
professoras selecionadas, convidando-as para participarem da pesquisa. Aquelas que
aceitaram, foi agendado um encontro com eles para informd-las sobre os objetivos,
procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como para recolha da assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) apresentado no Apéndice A.

Logo ap6s, foram agendadas as entrevistas em grupo focal, em formato de rodas de
conversa, com data e hordrio previamente estabelecidos, de acordo com a disponibilidade das
participantes. Pontua-se que o grupo de entrevistadas foi dividido em 2. Essa divisdo ocorreu
por dificuldades apresentadas pelas participantes diante de sua indisponibilidade. Por isso, o
primeiro grupo contou com 3 professoras e o segundo com 2 professoras.

As entrevistas foram realizadas na UEB Carlos Salomao Chaib, no turno vespertino,
no periodo de marco a agosto de 2022 , em um ambiente que ndo permitisse interrupgoes.
Nestas ocasides foram elencados os desafios encontrados para a Educagdo Inclusiva na
jornada de tempo integral da Educagdo Infantil, expostas construidas as percepcdes sobre a
rotina docente e foram sendo elaborada, de forma colaborativa, uma proposta pedagdgica de

formacdo continuada de professores para a Educacgdo Inclusiva.
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Logo apds a obtenc¢do dos dados, foi feita a transcricdo das entrevistas, compreendendo

que “Essa transcricdo demanda leituras e releituras do que foi narrado. Busca-se, entdo, definir

os fatos e memorias que se destacaram e possibilitaram, ndo s6 a interpretacdo, mas também

sua significacdo (LOMBARDI; AVILA; PAULA, 2021, p. 27)

Posteriormente, foi realizada a organizacdo e categorizacdo do conteido a partir de

abordagem qualitativa das respostas. Foram elencadas de 4 categorias que se estabeleceram a

nivel temdtico: percep¢des sobre a Educacdo Inclusiva, desafios encontrados na atuacdo

profissional frente ao atendimento de criancas PAEE, sentidos das rotinas pedagdgicas das

professoras diante do atendimento das criangas que compdem o PAEE e proposicdes para

Educacdo Inclusiva na creche e pré-escola pesquisada.
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Depois de efetivada a referida etapa de andlise, foi elaborado o relatério da dissertacao

e o Produto Educacional oriundo dessa pesquisa.

3.6 Instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa

Para a coleta das informacdes desta pesquisa foi utilizada a entrevistas em grupo focal
no formato de rodas de conversas, registros no didrio de campo e documentos oficiais.

A escolha pela entrevista em grupo focal, no formato de rodas de conversa, foi em
funcdo dele permitir explorar com profundidade temas complexos, que envolvam, por exemplo,
a concepgdes dos professores sobre Educacdo Inclusiva, levando em consideracdo que esse
instrumento tem como principal caracteristica um roteiro com perguntas abertas, o entrevistador
segue o mesmo, mas deve estar preparado caso a entrevista mude seu percurso (MAGALHAES,
2017). O roteiro da entrevista com as professoras estd presente no Apéndice B.

As entrevistas em grupo focal podem ter intimeras aplicagdes e finalidades. Para atender
aos objetivos desta pesquisa que intentam discutir sobre as rotinas pedagdgicas de professores
frente ao atendimento de criangas PAEE para formular colaborativamente uma proposta
pedagodgica de formagdo continuada para professores, a escolha pela entrevista em grupo se

inscreve como a mais relevante, visto que:

[...] as entrevistas em grupo também sdo utilizadas para discutir coletivamente, de
forma mais ou menos focalizada, um tema, um problema, uma peca de comunicagdo
ou ainda para deslanchar brainstormings de ideias (LOMBARDI; AVILA; PAULA,
2021, p. 87).

Na discussao de um tema colocado pelo pesquisador, importam a dindmica grupal assim
como as expressoes individuais almejando a elaboracdo e construcao de saberes — consensos e
dissensos, a partir da interacdo entre os participantes com o apoio do moderador que incentivara
a discussao mantendo o foco para os objetivos estabelecidos (GATTI, 2012).

Para registrar os dados das entrevistas, utilizou-se a gravacdo em &udio e registros
escritos dos pesquisadores, mas cabe ressaltar que também recorremos a fontes secunddarias de
coleta, como os registros do didrio de campo fornecido a cada professora. Gatti (2005, p. 28)
aponta que “a coleta de dados deve permitir retracar caminhos da construgdo e de valoragdo das
ideias em grupo” e nesse sentido o didrio de campo foi entregue as docentes para o registro
reflexdes sobre o seu dia a dia, em sua rotina frente atendimento as criangas que compdem o
PAEE, funcionando como um instrumento que visa resgatar de memorias diante fatos

cotidianos que possam contribuir com as reflexdes durante as rodas de conversa.
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Nesta pesquisa ainda foram utilizados documentos escritos oficiais, por se constituirem
fontes de dados fidedignas, podendo estar relacionadas a atos, sejam individuais ou de vidas
publicas, com alcances nacional, estadual e municipal. Dessa forma, cabe ao pesquisador
selecionar os documentos, buscar o que lhe interessa interpretar e comparar, tornando, assim,

os dados utilizaveis (LAKATOS; MARCONI, 2003).

3.7 Equipamentos e materiais da pesquisa

Dentre os equipamentos utilizados, teve-se um celular Moto G20, para a capta¢do do
dudio na realizacdo das entrevistas semiestruturadas e rodas de conversas; Impressora
Multifuncional , para impressdo dos TCLEs, relatérios, artigos e roteiro de entrevista; um
notebook , para digitacdo do projeto, TCLEs, das entrevistas e do relatdrio parcial da pesquisa.

Além desses equipamentos, foram utilizados os seguintes materiais: caderno impresso
para registros de campo e anotagdes sobre os dados pesquisa, canetas esferogréficas, resmas de
papel A4 para impressdo dos TCLEs, roteiros das entrevistas semiestruturadas e materiais de

estudo.

3.8 Procedimentos de coleta e analise dos dados da pesquisa

Os documentos escritos oficiais foram analisados de maneira preliminar, no intuito de
averiguar, as informacdes e medidas sobre a garantia ao acesso e permanéncia de criangas que
compdem o PAEE e a rotina pedagdgica dos professores na instituicdo pesquisada. Alguns
documentos da prépria institui¢do, como as listas de criancas do AEE, o PPP e a organizacao
da rotina pedagdgica, foram examinados previamente com objetivo de averiguar o
compromisso da instituicdo e dos profissionais que nela atuam para com o atendimento as
criancas que compdem esse publico.

Conseguinte, foi realizado o levantamento dos dados sobre a quantidade de alunos com
que fazem parte do PAEE matriculados na institui¢do e como estava distribuida nas respectivas
turmas. Assim, foi possivel selecionar as participantes (professoras) da pesquisa, de acordo com
os critérios de inclusdo estabelecidos. Posteriormente, os pesquisadores entraram em contato
com as mesmas com a finalidade de convidé-las a participar da pesquisa, esclarecendo a elas
os objetivos, os procedimentos, possiveis riscos e beneficios e, assim, as que concordaram em

participar da pesquisa assinaram o TCLE, exposto no Apéndice A.
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De acordo com a Resolug@o n° 510/16 o consentimento livre e esclarecido propde a “[...]
anuéncia do participante da pesquisa ou de seu representante legal, livre de simulagdo, fraude,
erro ou intimidagdo, apds esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, sua justificativa, seus
objetivos, métodos, potenciais beneficios e riscos [...]” (BRASIL, 2016, p. 2). Isto garantiu que
as informagdes obtidas se configurassem de forma confidencial, as quais foram utilizadas
apenas para divulgacdo da pesquisa, de modo que as participantes fossem protegidas,
garantindo assim seu bem-estar.

Adiante, foram coletados os dados, através da entrevista em grupo focal, no formato de
roda de conversa. O grupo focal parte de um roteiro de questdes elencadas pelo pesquisador
que podem contemplar seus objetivos de pesquisa, os problemas e questdes que levantou, o
referencial tedrico que mobilizou (LOMBARDI; WALDA, 2021, p. 92), o roteiro de entrevista
se encontra no Apéndice B.

A relagdo entre grupo focal e roda de conversa contribui para a pesquisa na medida em
que pode representar a ampliacdo da compreensdo das ideias expressas nas falas dos
participantes, em sua postura e na interacdo com os membros do grupo. Nesse sentido, Melo e

Cruz (2014) estabeleceram uma relagdo entre grupo focal e roda de conversa, aduzindo que:

viabilizou-se um espago interacional em que os participantes da pesquisa — incluindo
quem pesquisa — puderam refletir sobre o objeto de pesquisa, proporcionando, assim,
a constru¢do de novos conceitos, que permitiram, posteriormente, impulsionar
mudangas de atitudes no meio pesquisado, ou seja, na escola (MELO; CRUZ, 2014,
p. 32).

Para a organizagdo e andlise dos dados utilizamos o método de Anélise do Contetdo
que, segundo Franco (2008, p. 19), “O ponto de partida da Anélise de Contetdo € a mensagem,
seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada. Necessariamente, ela expressa um significado e um sentido”.

Dessa maneira, os dados foram analisados com base na técnica de Analise de Contetddo
de Bardin (2011), que se propde a ser desenvolvida seguindo trés etapas basicas: a pré-analise,
que consiste na organizacdo dos dados coletados por meio dos instrumentos de pesquisa; a
exploracdo da matéria, através da codificacdo dos dados, bem como a defini¢do de um sistema
de categorias; e o tratamento dos resultados por meio de processos de interferéncia e
interpretacdo. Portanto, depois de todos os dados coletados, no momento da anélise, adotou-se
uma postura reflexiva, critica diante das contribui¢des das participantes.

Seguindo essa compreensao, a andlise dos resultados da pesquisa permitiu a organizacao
de 4 categorias: percepcao dos professores sobre Educagdo Inclusiva, os desafios encontrados

no cotidiano escolar frente ao atendimento de alunos PAEE, sentidos das rotinas pedagdgicas
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das professoras diante do atendimento das criancas que compdem o PAEE e proposi¢des para
Educacdo Inclusiva na creche e pré-escola pesquisada.

Os dados relativos a essas categorias foram analisados de forma qualitativa,
apresentando os resultados obtidos e possiveis conquistas com a pesquisa, além de relacionados
com o referencial tedrico apreendido. A partir desses processos de andlise se tornou possivel
formular coletivamente com as participantes da pesquisa uma proposta pedagégica de formacgado

continuada de professores que se constitui enquanto Produto Educacional dessa dissertagao
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta se¢do, sdo apresentados os resultados da pesquisa, tendo por base coleta e anélise
dos dados, com vistas a desenvolver o alcance ao objetivo principal desta pesquisa. Dessa
forma, sdo abordados os resultados e discussdes sobre as seguintes categorias de andlise:
percep¢ao dos professores sobre Educacdo Inclusiva, os desafios encontrados no cotidiano
escolar frente ao atendimento de alunos PAEE, sentidos das rotinas pedagdgicas das professoras
diante do atendimento das criangas que compdem o PAEE e proposicdes para Educacido
Inclusiva na creche e pré-escola pesquisada.

Como o intuito de aglutinar os sentidos das entrevistas nas rodas de conversa,
evidenciar os aspectos comuns e especificos da experi€éncia em um processo com agdes de
andlise de conteudo, foi possivel extrair as categorias e unidades de significado percebidas nas
falas das participantes.

Ressalta-se que o trabalho nos grupos focais foi revelador no tocante as concepgdes
dos professores diante desse cendrio de inclusdo dentro da UEB Carlos Salomao Chaib e que,
antes de ser professor, € um sujeito cultural em constante construcdo de si, como ser que se

revela, remodela-se e amadurece com suas experiéncias.

4.1 Os encontros com as professoras

Os encontros com as 5 professoras da UEB Carlos Salomado Chaib se deram no periodo
do més de marco ao més de agosto de 2022. O grupo de professoras foi dividido em 2 subgrupos
em virtude das dificuldades para um agendamento que contemplasse a todas em uma Unica
ocasido. O grupo 1 contou com a participagdo de 3 professoras e o grupo 2 com a participacdo
de 2 professoras.

Foram apresentadas inicialmente as explicagdes sobre a pesquisa e seus objetivos. Em
seguida explicitamos informagdes praticas sobre o funcionamento do grupo, a duragdo da roda
de conversa, estabelecida pelo tempo minimo de 40 minutos, o papel da moderadora e as formas
de registro.

Nesse primeiro contato, as professoras foram convidadas a se apresentarem e, apesar de
ja se conhecerem por estarem atuando no mesmo ambiente de trabalho, foi importante
reconhecer que os grupos contam com professoras de larga experiéncia na Educacao Infantil e
passaram por diferentes dreas de formacdo conforme ja explicitado de forma sucinta na Tabela

1, porém cabe ressaltar que no decorrer das entrevistas “por mais que se conhega previamente
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o entrevistado e se acredite que tudo se sabe sobre sua trajetdria, em uma narrativa aberta
aspectos inéditos podem emergir” (AVILA; SOUZA, 2021, p. 70).

Durante o periodo de pesquisa, foram realizados 4 encontros de rodas de conversa em
cada grupo, onde buscamos criar uma atmosfera amigédvel e acolhedora, acreditando que essa
relacdo de confianca ¢ primordial “para que todos se expressem livremente enveredando pelos
diversos angulos de uma questao” (LOMBARDI; WALDA, 2021, p. 94).

Partindo do pressuposto de que o grupo focal parte de um roteiro de questdes elencadas
pelo pesquisador que para contemplar seus objetivos de pesquisa, cabe aqui ressaltarmos que,
as rodas de conversas contaram com uma dindmica de flexibilidade diante do roteiro de
entrevistas, onde nao prevaleceu um ordenamento rigido, mas partiu da livre exposicao de
pensamento das participantes conduzidas pelos questionamentos da moderadora a fim de que o
foco e a intencionalidade da pesquisa ndo fizesse perder de vista os objetivos da ocasido.

E importante explicitar também que nos momentos de roda de conversa foram
priorizados a interacao entre o grupo e ndo apenas em perguntas e respostas da moderadora as
participantes, pois,

A conversa € um espaco de formacdo, de troca de experiéncias, de confraternizacgao,
de desabafo, muda caminhos, forja opinides, razdo por que a Roda de Conversa surge
como uma forma de reviver o prazer da troca e de produzir dados ricos em contetido
e significado para a pesquisa na drea de educacdo (MOURA; LIMA, 2014, p. 98).

Nessa perspectiva, durante as entrevistas, a moderadora buscou demonstrar por meio de
linguagens corporais o acompanhamento das falas das participantes, pois, as expressoes de
atencdo se constituem uma importante ferramenta para incentivar os participantes da pesquisa
compartilhar suas experi€ncias, assim como suas projecdes para o futuro (BONI; QUARESMA,
2005).

E importante destacar que os momentos dos encontros com o grupo e professoras
também se deparou com desafios, visto que a propria rotina escolar e docente algumas vezes
inviabilizava os agendamentos, mesmo que realizados com bastante antecedéncia. Essas
ocasides terminaram por se lancar enquanto mais um elemento constitutivo dos desafios
encontrados pelas profissionais, tendo em vista o excesso de demandas a que estdo dispostas
em seu dia a dia profissional, auxiliando as problematizacdes desenvolvidas no processo de

pesquisa.



71

4.2 Percepcoes iniciais das docentes sobre a Educaciao Inclusiva

A primeira categoria analisada, por uma abordagem temética, com vistas a atender aos
objetivos desta pesquisa foi a percepcdo das docentes sobre a Educacdo Inclusiva,
compreendendo que esse tipo de abordagem se d4 a partir da identificacdo de assuntos que se
destacam se repetem com maior frequéncia, caracterizados por temas, expressoes, palavras,
frases ou resumos (MINAYO, 2004).

Na etapa de pré-andlise, buscamos identificar as particularidades/singularidades que
serviram como base para a interpretacdo dos resultados e apontamos que o tema demonstrou
ser bastante complexo para as professoras, visto que os sujeitos envolvidos na pesquisa
apontaram de imediato a auséncia de conhecimentos sobre Educagdo Inclusiva e auséncia de
maior aprofundamento sobre as normativas que regem as praticas de ensino voltadas ao PAEE
na Rede Publica de Educa¢do Municipal de Sao Luis.

Através da transcricdo das rodas de conversa foi possivel aprofundar a andlise de cada
trecho/fragmento de discurso do material identificado na etapa anterior, pela procurando
identificar o sentido a ele atribuido pela exploracdo da matéria.

Destacamos as falas que especificamente tratam da segunda questdo do roteiro de

entrevista: “O que vocé entende por Educagdo Inclusiva? Fale um pouco sobre isso:”

PEI-1 E uma proposta metodolégica em que trabalha criancas de educagdo regular

junto com as crian¢as da Educacdo Especial, ndo deixando nenhuma crianca da

comunidade fora da escola. A intengdo é de oferecer o mesmo espago para o processo
de aprendizagem de todos os individuos, valorizando aa diferencas e permitindo uma
convivéncia respeitosa diversificada no contexto escolar.

PEI-2: Eu entendo que é uma oportunidade de as criangas especiais conviverem com

a escola e terem acompanhamento com o Atendimento Educacional Especializado,

pois muitas ndo estdo preparadas para as salas de ensino regular e deve haver a
preparagdo minima delas para que consigam acompanhar.
PEI-3: Pra mim, é a Educagdo Inclusiva é a igualdade de direitos pela garantia

do acesso a escola e, principalmente, pelo atendimento educacional especializado

PEI-4: Educacdo inclusiva é aquela que proporciona equidade a todas as criangas,
que considera a crianca como sujeito de direitos e que busca sempre estratégias o
pertencimento sauddvel da crianca no espaco e tempo escolar e tem no atendimento

educacional especializado um meio necessdrio a sua inser¢cdo nas atividades

escolares.
PEI-5: Oferecer o mesmo espago para o processo de aprendizagem de todos os

individuos, e permitindo uma convivéncia de respeito no contexto escolar.
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E importante ressaltar que as respostas das professoras se diversificam, mas coadunam
com a associacdo da Educacdo Inclusiva as unidades de registro: Educacdo Especial e
Atendimento Educacional Especializado, o que demonstra marcas na cultura escolar em que
sdo reafirmadas as distin¢des entre essas duas modalidades de ensino: o ensino regular e a
Educacdo Especial, e consequentemente revela a necessidade de refletir sobre a diferencia¢do
das criangas com necessidades especiais, que fogem ao padrdo de normalidade, e as criangas
tidas como normais.

A partir do tratamento dos resultados, estabelecemos uma andlise interpretativa, que
revela que as concepgdes de Educacdo Inclusiva apresentadas pelas docentes estd vinculada a
ideia de integracdo, onde se verifica a responsabilizacio por estes alunos fortemente relacionada
ao ambito do AEE.

Em contrapartida, embora haja essa vinculagcdo, foi constatado que as professoras
entrevistadas ndo mantém contato cotidiano com as professoras do AEE para o
acompanhamento do desenvolvimento dos seus alunos nas salas regulares ou instru¢des para
adaptacgdes no planejamento em face ao atendimento as especificidades das criangas, ocorrendo
alguma aproximacdo de maneira bastante pontual, nas reunides demandadas que envolvem o
coletivo de professores e em algumas situacdes especificas quando hd o chamamento das
familias em face alguma demanda particular. As professoras pontuaram também que gostariam
que esse didlogo com as professoras do AEE fosse fortalecido, pois ndo tem conhecimentos
sobre as atividades desenvolvidas na sala de recursos da escola, assim como as professoras do
AEE nio tém conhecimento das a¢des desenvolvidas nas salas de ensino regular.

Nesse sentido, Giroto, Poker e Omote (2012) consideram que para a chegada a uma
Educagdo Inclusiva, é necessdrio adotar um novo modelo de ensino, 0 que consequentemente
gera um novo modelo de formagdo para os professores, pois educar em uma perspectiva
inclusiva requer uma atuacdo pautada na diversidade, de modo que a pratica pedagdgica
considere diferentes formas de aprender e de ensinar, rompendo com a cultura educacional
tradicional, baseada na seletividade e homogeneidade.

Consideramos ainda pertinente comentar sobre subjetividade dos sujeitos entrevistados
diante da pergunta, pois foram identificados durante a conversa, expressoes faciais e gestos que
se revelaram enquanto demonstragdes de descrenca e cansago no que se refere a suas proprias
capacidades tedrico e metodoldgicas no trabalho com as criangas PAEE.

Esse aspecto fora potencializado a partir da pergunta: Na sua rotina pedagdgica, vocé
se considera capacitada para atuar com os alunos PAEE? A resposta dada por quase as

participantes foi ndo, porém cabe destacar que a participante PEI-3 levantou a questao:
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“Considero que estou em constante capacita¢do, porque cada caso é um caso”. Logo em
seguida a professora PEI-2 completou a fala da outra participante “Cada caso ¢ um caso, o
nosso caso é que continua o mesmo, sem saber como proceder, sem saber de que forma
podemos agir, se tentamos atender as criancas especiais ou ao restante da turma ao mesmo
tempo”.

As demais professoras se mostraram reflexivas diante dessa argumentagdo e a conversa
se conduziu no pensar sobre as problematicas que envolvem os processos de formagao inicial
e continuada de professores a luz dos conhecimentos necessdrios para atuar com uma
diversidade de sujeitos nas salas de aula e como parte dessa diversidade, as criangas que
compdem o PAEE.

E relevante apontar que, quando mencionada a falta de preparagio para o atendimento
das criancas PAEE, foram verificadas também expressdes que revelavam aspectos emocionais
das profissionais. Nesse sentido, corroboramos com Magalhaes (2017) quando afirma para além
de ser possibilidade para coleta de dados, as rodas de conversa, ou também chamadas rodas
dialdgicas permitem também troca de informacdes, experiéncias, saberes e afetos.

Nessa oportunidade também buscamos atentar para a legislagdo vigente que orienta as
propostas de Educacdo Inclusiva da Rede de Educagdo Publica Municipal do Municipio de Sao
Luis, compreendendo que suas propostas se orientam a partir de leis e decretos vigentes no
nosso pais e estado, em conformidade com as orienta¢des do Ministério da Educacio (MEC),
notadamente da Politica de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL,
2008b).

Todas as professoras participantes alegaram de maneira enfitica seu pouco
conhecimento sobre legislacdo municipal e demonstraram descrédito quanto a efetivacao dessas
propostas em seu cotidiano escolar tendo em vista a realidade institucional e uma desesperanca
quanto as leis e sua pratica em todos os ambitos na realidade brasileira. Por conseguinte, fora
lancado o seguinte questionamento: Em relacdo a creche e pré-escola de tempo integral UEB
Carlos Salomdo Chaib, como vocé considera a execucdo de uma proposta inclusiva e o
atendimento das criancas que compéem o publico-alvo da educagdo especial? Fale um pouco

sobre isso. Como respostas, encontramos:

PEI-1: Sempre é tudo muito bonito nas leis, mas na realidade é diferente. Por
exemplo, na nossa UEB ainda estd em processo de construcdo de sala AEE adequada,
as profissionais utilizam uma sala que ndo tem materiais diddticos, pedagogicos e
equipamentos adequados e necessdrios para um atendimento de qualidade. No
projeto da instituicdo nem tinha sala pra isso. Se ndo fossem as professoras do AEE
improvisarem, ndo teria nada ld. Mas a secretaria coloca como se tivesse implantado.
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PEI-2: Inclusdo dessas criangas tem que ter, o problema sdo as condicbes para isso.
Aqui temos ainda um certo conforto em estrutura quando comparadas a outras
realidades no municipio, mas preparacdo para isso, ndo temos. Ndo sabemos nem os
documentos que deveriam nos orientar. Fazemos o possivel pra dar conta.

PEI-3: Penso que aqui temos uma equipe engajada, mas falta suporte. Até hoje ndo
entendemos porque a rede ndo envia os tutores escolares, segundo a lei, até onde eu
sei, devia ter.

PEI-4: Estamos construindo nosso PPP com as bases para a nossa atuagdo, mas
precisamos sim de conhecimentos sobre as leis que amparam a Educacdo Inclusiva,
sendo fica cada um fazendo uma coisa diferente.

PEI 5: Gragas a Deus temos uma equipe maravilhosa, de professoras comprometidas
e com sensibilidade para atender aos alunos especiais, mas realmente nem os
professores nem as familias sabem do direito de seus filhos pra irem reclamar.

A partir das respostas das participantes podemos considerar que a sinonimia entre as
palavras direito, normas, documentos e leis se constituem enquanto a mesma unidade de
registro a serem contextualizadas. Através de uma andlise interpretativa verificamos que ao
mesmo passo que se considera a importancia das leis para a Educagdo Inclusiva em seu trabalho,
desacredita-se que por si s6 poderiam contribuir com as mudangas necessérias, pois ‘“Para que
de fato ocorra, ainda precisam ser feitas adaptacdes estruturais e curriculares, além de apoio
adequado para os professores e familias e conscientizac¢do de toda a populacdao” (PIMENTEL;
FERNANDES, 2014, p. 76).

Também se destaca a €nfase do papel das professoras da escola, cujas qualidades
parecem dar alguma substancia ao trato pedagdgico com as criancas PAEE, que podem ir para
além de suas competéncias, como o exemplo citado na resposta de PEI-1.

No entanto, ao fim da conversa houve consenso no que diz respeito a necessidade de
conhecer as leis e compreender como deveria funcionar a Educacao Inclusiva e a Educacgdo
Especial na Perspectiva Inclusiva. Sobre isso, uma fala chamou bastante aten¢ado e foi alvo de
risos no grupo:

PEI- 3: Sdo muitos nomes que escuto, toda hora vem nome um novo: é inclusdo, é
Educagdo Inclusiva, é crianga especial, é crianca da inclusdo, é educagdo especial,
é sala de recursos, depois é multifuncional (sem ter nada de multifuncional), ai
aparece o atendimento educacional especializado que fala em TEA, em TOD, em TD,

equipe Multiprofissional. E tanta coisa que a gente se perde de quem é quem e onde
a gente estd no meio de tudo isso.

A fala de PEI-3 pode nos fazer refletir sobre as mudangas ocorridas no processo de
constitui¢do da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008a), pois
as terminologias associadas ao tema passaram por diversas transformacdes assim como as

abordagens dentro das instituicdes também se modificaram. A diversidade de nomenclaturas
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apresentadas demonstra a necessidade de compreender esse processo e situar a posi¢do dos
profissionais da educacdo dentro da escola, considerando as competéncias profissionais das
professoras das salas de ensino regular assim como dos profissionais do AEE para que,
coletivamente, possam compartilhar saberes e buscar estratégias de atuacdo para a educagdo

numa perspectiva inclusiva na instituicao.

4.3 Desafios encontrados pelas professoras para o atendimento de criancas PAEE

Levando em consideragdo as unidades de contexto, foram verificadas durante a
abordagem na entrevista sobre as percepcdes que as profissionais tinham sobre Educacdo
Inclusiva, que as palavras dificuldade e desafio se mostraram repetidamente durante as
conversa, 0 que tornou inevitdvel e oportuno as andlises iniciais da pesquisa pensar
coletivamente em que desafios seriam esses.

A partir da interacdo entre as participantes, elencamos e construimos coletivamente o
registro sobre os desafios mencionados pelas professoras a saber: a quantidade de alunos nas
turmas; préticas simultdneas durante o trabalho em sala de aula; auséncia de formacao na area;
auséncia de oportunidade em dialogar coletivamente sobre as dificuldades encontradas; falta
de estrutura fisica adequada; auséncia de recursos diversificados; auséncia de suporte
pedagdgico e de uma equipe multiprofissional; cansaco ocasionado pela rotina exaustiva de
trabalho; auséncia de informagdes; e pouco contato com as familias de criancas PAEE.

Salientamos que, segundo os elementos apontados pelas professoras, as praticas
simultaneas de atividades se referem como por exemplo, segundo a PEI- 4, ao ato
de “preencher agendas e acompanhar as atividades das criancas na sala ao mesmo tempo”,
ou, a exemplo da PEI-5 “dar suporte na hora do banho e vestir as criangas apds o almogo
e vigiar as outras criangas ao mesmo tempo ao mesmo tempo ddo a sensacdo de que as
criangcas com necessidades especiais ndo estdo sendo adequadamente atendidas .

Destacamos que, concernente a auséncia de formacao na drea, foi conversado sobre as
situagdes que desafiam a atuacdo dos professores frente a determinados comportamentos
apresentados pelas criancas, principalmente as criancas com TEA, segundo a professora PEI-1
“ndo ter conhecimentos sobre como agir com comportamentos agressivos das criancas e
buscar as atividades adequadas para trabalhar com suas especificidades’.

Com relacdo a auséncia de recursos, € importante perceber que, conforme explicam
Cerqueira e Ferreira (2000) os recursos didéticos frente aos alunos PAEE assumem grande

importancia, uma vez que estes devem ser dindmicos e seguir os parametros corretos. Assim, a
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auséncia de recursos diversificados gera uma sensagdo de impoténcia do professor e promove
a necessidade de confecciond-los. Tendo em vista as demandas encontradas no dia a dia,
comumente o professor de Educacdo Infantil acaba por se dedicar a esta tarefa para além de sua
jornada de trabalho e comumente através de recursos préprios. PEI-2 afirrma que “ Tiramos
do nosso proprio bolso pra tentar trabalhar”.

Outro ponto destacado diante desses desafios foi a auséncia de contato com as familias,
0 que muitas vezes nao € possibilitado pelas demandas da rotina das professoras e pela prépria
rotina da escola. A PEI-2 aponta que “As vezes as familias chegam a escola sonhando que tem
um aparato de profissionais que vao mudar a vida da crianca, ajudando plenamente ela a se
desenvolver e a realidade ndo é essa”. Apontou ainda a necessidade de esclarecimento as
familias com relacao a realidade da creche, pois elas criam muitas expectativas e “quando tem
essas expectativas frustradas, geralmente culpam as professoras de ndo dar atengdo adequada
aos alunos especiais”.

Muitos sao os elementos que envolvem os desafios elencados pelas profissionais que se
configuram enquanto pontos de andlise a serem refletidos tanto a nivel macro, como a
precarizacdo do trabalho docente, a falta de estrutura e de politicas voltadas a Educagdo
Inclusiva, e micro, que se relaciona aos aspectos da organizacdao do trabalho docente a
dimensdo institucional, em que devem ser levados em conta os aspectos intrasubjetivos dos
sujeitos, a nivel individual, e intersubjetivamente, na sua relacdo com a coletividade, de onde e

para onde vai sendo constituida a realidade de seu trabalho, pois:

Vale sempre enfatizar que a inclusdo de individuos com necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino ndo consiste apenas na sua permanéncia junto aos
demais alunos, nem na negacdo dos servicos especializados aqueles que deles
necessitem. Ao contrdrio, implica uma reorganizag@o do sistema educacional, o que
acarreta a revisdo de antigas concepgdes e paradigmas educacionais na busca de se
possibilitar o desenvolvimento cognitivo, cultural e social desses alunos, respeitando
suas diferencas e atendendo as suas necessidades (GLAT; NOGUEIRA, 2002, p. 26).

Por isso concordamos que as percepgdes dos educadores de dentro da escola sobre seus
desafios podem ndo encontrar solu¢des imediatas, elas necessitam ser identificadas para que
sejam langados olhares criticos que possam favorecer a reivindicagdo por melhorias em todas

as instancias responsdveis pela institui¢ao.

4.4 Sentidos das rotinas pedagogicas das professoras diante do atendimento das criancas
que compoem o PAEE na instituicao pesquisada

As dificuldades lancadas pelas participantes, envolviam alguns pontos que convergiam

no sentido de enfatizar as percepcoes sobre seu cotidiano, dando sentidos ao seu dia a dia.
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Assim, compreendendo a rotina pedagédgica de professores enquanto uma temdtica que
comumente se apresenta de forma aglutinada com a percepg¢ao da propria rotina escolar, durante
os momentos em grupo, foi lancado o seguinte questionamento: Quais sdo as atividades

desenvolvidas em sua rotina, enquanto professora? Comente sobre elas.

PEI- 1: Atividades de acolhimento, cuidados, momentos de contagcdo de historias,
brincadeiras e musicalizagdo.

PEI-2: Atividades pautadas nas interagdes e brincadeiras, como eixos estruturantes
da Educacgdo Infantil

PEI-3: Atividade de contacdo de historias, exploracdo de materiais diversos,
atividades de movimento , entre outras.

PEI-4: Atividades lidicas, sensorio-motoras, de musicalizacdo e utilizacdo de
materiais diversos.

PEI- S: Planejo e desenvolvo atividades de cuidado e higiene pessoal, atividades
pedagogicas envolvendo variadas linguagens expressivas, registros de
aprendizagens, rodinha de conversa, entre outras.

A partir das respostas encontradas, podemos perceber que a categorias de contexto
encontradas com maior expressividade estdo relacionadas com as atividades executadas com as
criangas, que ocorrem no ambito do tempo escolar, com forte influéncia do RCNEI (BRASIL,
1998), tendo em vista a nomenclatura utilizada, como as expressdes: “rodinhas de conversa”,
“momentos de contagdo de historia”, “atividades com materiais diversificados”.

Levando em consideragdo a perspectiva de Barbosa (2000), a rotina enquanto um ritual
didrio, se institui com maior clareza pelos momentos que marcam nosso fazer pedagégico, dai
se constituem as impressdes sobre o que nela estd contido e criam-se possibilidades para
transformé-la ou para sua permanéncia.

De fato, a convivéncia na escola com as criancas marca profundamente o trabalho
pedagdgico, mas nem apenas dela se compde, por isso convocamos ao aprofundamento nos
sentidos das rotinas pedagogicas das professoras para que se refletissem sobre aspectos que
poderiam estar submersos a uma impressao mais imediata.

Observando o entendimento sobre a questdo, nessa ocasidao foram exploradas, ainda que
de maneira breve, as competéncias do professor, contidas na Lei N° 4749 (SAO LUIS, 2007)
que dispde sobre o Estatuto do Magistério Publico Municipal de Sdo Luis. A breve exploragao
do capitulo abriu um leque de possibilidades para pensar sobre as atividades que fazem parte
da rotina docente, ressignificando as percepcdes das professoras sobre sua rotina.

Apés trocarem ideias, as professoras participantes construiram elencaram outras

atividades, o que evidencia um maior aprofundamento em suas percepgdes quanto aos possiveis
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elementos constitutivos da rotina docente a saber: Planejamento coletivo (feito com a equipe
ou segmento), planejamento individual (elaborado sozinho pelo professor), elabora¢cdo de Plano
de Ensino Individualizado (para crianca especifica), organizacdo dos materiais; confec¢ao de
materiais pedagdgicos ( recursos e atividades), execucdo de atividades pedagdgicas com as
criangas, cuidados (de higiene, protecio e bem-estar) com as criangas e para com seus materiais,
registros no didrio/ sistema (frequéncia e conteddos), registros de impressdes pessoais no
caderno do professor; comunicagdo escola-familia, reflexdo da prética, formagao continuada,
estudos (para além do ambito de formacgdo continuada oferecido pela Rede de Ensino),
atendimento/Comunicacdo com as familias, participacdo em reunido de pais e mestres, reuniao
com professor do AEE, reunides pedagdgicas com toda a equipe escolar e a elaboracdo de
relatdrios sobre desempenho do aluno/ Avaliacao.

Assim foram se constituindo variados sentidos dessa rotina quando correlacionados ao
atendimento de criangas inscritas no PAEE, visto que o excesso de atribuicdes no dia a dia
reverbera em suas praticas cotidianas e no seu desgaste fisico, psicoldgico, emocional e
cognitivo frente aos desafios encontrados em seu cotidiano escolar.

Nesse sentido, romper com a visdo nebulosa das aparéncias foi de fundamental
importancia para compreender 0s processos em que estdo envoltas as praticas pedagdgicas das
profissionais e sua motivacdo, ou até mesmo a falta dela diante das propostas de Educacgdo
Inclusiva na UEB pesquisada.

Em mesma medida, verificou-se que dentre os aspectos da rotina escolar que ela poderia

ndo estar adequada as criancas PAEE em meio a essas especificidades. como expressado:

PEI-3: Tenho muita dificuldade em envolver Joao nos momentos de rodinha e de
cumprir a rotina com ele, porque ele ndo para, quando tento, as outras criancas vao
se dispersando também. Ele deveria lanchar mais cedo porque muitas vezes eu acho
que fica mais agitado porque estd com fome.

PEI - 5: Raramente consigo realizar toda rotina, é muito dificil estar sozinha em sala
com uma crianga autista, quando tem deficiéncia fisica é mais fdcil, mas quando mexe
com o cognitivo muitas vezes nem sei o que fazer pra distrair a crianga sem prejudicar
as outras.

PEI- 1: A maior parte das vezes a rotina fica comprometida.

As falas das participantes demonstram aspectos relevantes a rotina escolar das criancgas,
demonstrando mais uma vez a necessidade de expressar suas dificuldades em realizar as tarefas
cotidianas. Fica evidente o sentimento de impoténcia nesse contexto, ja que os “Professores de
Educacdo Infantil que t€m contato direto com o processo de inclusdo, ressaltam que as
principais dificuldades sdo com o espago fisico, recursos materiais e humanos e relativos a sua

propria formagao” (VITTA; VITTA; MONTEIRO, 2010, p. 417)
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Embora a instituicdo pesquisada conte com uma equipe multiprofissional que esté 14
uma vez na semana, 8 cuidadoras e 2 professoras do AEE, segundo as participantes da pesquisa,
a quantidade reduzida desses profissionais nao atende as necessidades que se apresentam.
Inclusive o préprio papel desses profissionais na rede de ensino nao € compreendido com
clareza pelas professoras.

Cabe ressaltar ainda que, especificamente da rotina com as criangcas PAEE, as
professoras consideram as dificuldades encontradas dependendo da situagao a medida em que
as condicodes de socializa¢do, de comunicacdo e comportamentais variam bastante de crianga
para crianga, pois “Os fatores em destaque que dificultam a educacdo da crianga deficiente
incluem aqueles inerentes ao préprio individuo, a pessoa do professor e a estrutura escolar
atual” (VITTA; SILVA; MORAES, 2004, p. 46).

Assim, podemos compreender que os desafios impostos encontrados nas rotinas
pedagdgicas das escolas e dos professores se inscrevem como elemento de problemaética para a
Educagdo Inclusiva, que necessitam ser repensados, tendo em vista as possibilidades de
reformulacdo as rotinas para que atendam aos interesses e necessidades dos sujeitos que fazem

parte da institui¢ao.

4.5 Proposicoes para Educacao Inclusiva na creche e pré-escola pesquisada

Compreendendo que os desafios langados podem trilhar do campo da problematizacao
para ir em busca de solugdes, fora lancado o seguinte questionamento as professoras: Vocé tem
alguma sugestdo que possa melhorar o atendimento das criangas que compéem o piiblico-alvo
da educacdo especial na UEB Carlos Salomdo Chaib, tendo em vista a jornada de tempo
integral? Quais?

PEI-1: Precisamos de suporte, equipe multiprofissional e apoio escolar.

PEI-2: Investimento em recursos materiais e digitais e equipe multidisciplinar

trabalhando junto as criangas e professores.

PEI-3: [nvestimento e manutengdo da sala de recursos e formagcdes continuadas com
a equipe pedagogica e a comunidade escolar

PEI-4: Formacdo continuada para toda equipe da escola, contratacdo de tutores de

apoio escolar e mais cuidadores.

PEI-S: Que realmente a equipe multidisciplinar esteja disponivel para essas

criangas.

Observamos que a falta de investimentos se constitui enquanto uma necessidade para o

atendimento das criangas PAEE na perspectiva das professoras e mesmo essa nao fazendo parte
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de uma estratégia institucional, pode ser alvo de reivindica¢des de toda a comunidade a fim de
garantir maior qualidade na educac¢do voltada a essas criangas. Como parte desse investimento,
podemos pontuar a contratacdo de funciondrios entre eles, como citados pelas participantes,
profissionais das equipes multiprofissionais, apoio escolar e cuidadores.

Importante esclarecer que A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei
n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), compreende como fun¢do do Estado e dos
entes federados promover condi¢des de acesso e permanéncia dos estudantes na escola e

considera como o profissional de apoio escolar:

XIII - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de alimentacio,
higiene e locomocdo do estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades
escolares nas quais se fizer necessdria, em todos os niveis e modalidades de ensino,
em instituigdes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os procedimentos
identificados com profissdes legalmente estabelecidas; (BRASIL, 2015, p. 2)

Na Rede Municipal de Educacdo de Sdo Luis, esse profissional ndo aparece em seu
quadro de funciondrios, o que vem geralmente atualmente muitos debates sobre a questao das
condi¢des de atendimento as criancas PAEE e a violacdo de seus direitos principalmente nas
creches e pré-escolas de tempo integral, visto que as atividades durante toda a permanéncia da
crianca nessas instituicdes exigem um profissional mais qualificado para atender as
necessidades das criancas que os cuidadores, cuja formacgdo profissional na area nédo € exigida.

Assim, é possivel compreender que os professores creem que uma equipe pedagdgica
mais estruturada poderia dar condi¢des para melhorias no atendimento das criangas PAEE, nao
havendo nas respostas, portanto, nenhuma situacdo estratégica citada que tivesse como alvo a
atuacdo direta das professoras.

No entanto, compreendemos ainda, pelas respostas das participantes que hd um olhar
positivo para o processo de formacgdo continuada e valorizacdo desse instrumento para o
aprimoramento das praticas, porém ¢ ressalvado que € essa formacdo continuada deveria se
estender a outros profissionais da educacdo, pois toda equipe pedagdgica € responsdvel direta,
ou indiretamente sobre as criangas presentes na creche e pré-escola de tempo integral.

Diante da compreensao e valoriza¢do da formagao continuada, elaboramos juntamente
com as professoras uma Proposta Pedagdgica, que aqui se apresenta enquanto Produto
Educacional oriundo desta pesquisa do Mestrado Profissional em Educacdo Inclusiva em Rede

da Universidade Estadual do Maranhdao (PROFEI/UEMA).
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5 A PROPOSTA PARA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: O
PRODUTO EDUCACIONAL

A proposta de formacgdo continuada de professores foi desenvolvida a partir da pesquisa
para o Mestrado Profissional em Educacao Inclusiva (PROFEI) da Universidade Estadual do
Maranhao (UEMA) com base nessa dissertacao.

O Mestrado Profissional - MP é uma modalidade de P6s-Graduacgao stricto sensu com
o0 objetivo de capacitar profissionais, nas diversas dreas do conhecimento, através de realizacdo
de estudo, pesquisa e elaboracdo de Produto Técnico Tecnolégico — PTT que atendam as
demandas sociais. O PTT, segundo a orientacdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES pode ser apresentado em formatos variados e estd sempre
relacionado ao problema de pesquisa estudado.

O Produto Educacional desenvolvido € do tipo proposta pedagdgica e apresenta como
titulo: Proposta de formacao Continuada de professores para Educaciao Inclusiva em
creches e pré-escolas de tempo integral (APENDICE C). Ele tem como objetivo contribuir
com a formagao continuada de professores para Educacao Inclusiva, compreendendo que “uma
proposta pedagdgica € um texto que remete para a possibilidade de execu¢do de um fazer
pedagdgico que tenta inovar sobre o que ja existe ou estd posto” (SA-SILVA; ABRANTES;
SANTOS, 2015, p. 17).

O produto educacional se propde também a lancar um olhar mais sensivel para a rotina
dos professores e professoras que atuam em creches e escolas de tempo integral sob a égide da
colaboracdo. Nesse sentido, na medida em que entendemos as propostas pedagdgicas como
construgdes criativas, através de conversas com as professoras, optamos por construir uma
proposta pedagégica de formacdo continuada no formato de oficinas, que proporcionem a
participacdo ativa dos/das docentes baseadas no compartilhamento de suas reflexdes sobre sua
rotina na creche e pré-escola de tempo integral UEB Carlos Salomao Chaib, potencializando o

exercicio da sua capacidade criativa.

5.1 O desenvolvimento do Produto Educacional

Esse processo de construc@o se deu no periodo de marco a setembro do ano de 2022.
Durante esse percurso, tivemos a oportunidade de conversar com as professoras participantes
da pesquisa sobre as percepcdes sobre a Educacao Inclusiva encontradas na escola, os desafios

que se dispdem no cotidiano das professoras frente ao atendimento de criangas do PAEE, as



82

percep¢Oes docentes elementos constituintes das rotinas pedagdgicas de professores para
constru¢do de uma nova abordagem sobre as rotinas pedagdgicas dos professores e
possibilidades de atuacdo para Educagado Inclusiva em creches e pré-escolas de tempo integral.

Cabe destacar que no processo de construgdo inicial do produto muito se pensou nas
criancas que compdem o PAEE, mas durante a trajetéria da pesquisa, as exigéncias que
perpassam o entendimento critico sobre Educacdo Inclusiva extrapolaram os limites que se
voltam apenas a esses sujeitos, gerando entdo o fortalecimento de reflexdes que podem se
direcionar a todas as criangas e a toda diversidade presente na escola. Isso ndao quer dizer que
tenhamos ficado alheios as suas necessidades especificas, mas nos propdem vislumbrar a
Educacgdo Inclusiva de forma mais abrangente, que revele a diversidade existente, inclusive
também entre os professores, enquanto uma potencialidade pedagogica.

O processo de construg@o de um produto educacional foi sendo planejado e amadurecido
na medida em que os encontros e as rodas de conversa com as professoras mostravam a
necessidade de formacao continuada para Educacao Inclusiva. A cada encontro muitas dividas
e descobertas vinham a tona, gerando inquietacdes que serviram como valvula propulsora para
o desenvolvimento do Produto Educacional.

Considerando a diversidade existente entre o grupo de professoras e valorizando seus
saberes plurais, sugerimos uma constru¢io colaborativa de forma que pudéssemos aprender
juntas a construir novas possibilidades para a Educagdo Inclusiva em creches e pré-escolas de
tempo integral.

Cabe ressaltar que a colaborag@o espontinea das participantes para a proposta foi sendo
pensado a cada encontro programado na medida em que as reflexdes iam se expandindo e as
necessidades iam aparecendo, como também durante os insights das professoras sobre musicas,
dindmicas, leituras e demais sugestdes que foram enriquecendo a proposta diretamente do chdo
da escola: no pétio, nos corredores e quando nos encontradvamos para além dos muros. Nesse
sentido, a criatividade se mostrou em movimento durante todo o processo de construcao.

Embaladas por esse convivio, a proposta que aqui se apresenta também teve forte
influéncia dos elementos da natureza destacados pelas vivéncias que o projeto sobre meio
ambiente que estd sendo desenvolvido na UEB Carlos Salomdo Chaib, por isso a proposta
consta com imagens, dindmicas e musicas que revelam uma intencionalidade pedagdgica a
partir de ideias como: semear, colher, florescer, entre outras. A propria imagem da capa que
ilustra esse trabalho teve inten¢do de fazer essa correlacdo.

A estruturagdo das oficinas pedagdgicas ocorreu no ultimo encontro com as professoras,

buscando organizar de forma coerente todas as sugestdes dadas ao longo do processo de



83

pesquisa. Posteriormente foi feita sistematizacdo do material sob responsabilidade da
pesquisadora. Por fim, o material foi compartilhado pelo grupo de professoras participantes da
pesquisa e ouvidas suas consideracdes para aprimoramentos e ajustes até a versdo final

apresentada.

5.2 Apontamentos sobre a estruturacio do Produto Educacional

Tendo em vista a necessidade de organizar as sugestdes colhidas durante todo o processo
de pesquisa, foi construida uma estrutura que se adequasse a uma proposta que tivesse como
pilares a dindmica e interacdo entre os participantes através do tripé: sentir, pensar e agir
(VIEIRA; VOLQUIND, 2002) no intuito de romper com um formato tradicional em que os
participantes recebem conteudos em dire¢do a construcao particular e coletiva de significados
e sentidos. Assim, A estrutura do Produto conta com a seguinte organizagao:

e Apresentacdo: Como a proposta foi sendo tecida pelos encontros de rodas de conversa
durante a pesquisa, também realizadas dentro da escola e as sugestdes coletadas em
variados momentos, apontou-se como essencial trazer o proprio espaco escolar a
apresentacdo do produto. Utilizamos entdo a ornamentacdo do patio da UEB Carlos
Salomdo Chaib e uma frase de Rubens Alves que 14 se encontra exposta para apresentar
a proposta, tendo em vista o significado que esse espaco tem para Educacao Infantil
como um ambiente de multiplas interacdes.

e Introducdo: Coube aqui desenvolver o entendimento geral sobre a proposta, seus
objetivos, justificativa e sua organizacdo metodoldgica a fim de que os leitores
compreendessem de imediato sobre a origem, a importancia € 0 manejo do material.

e Uma conversa Inicial sobre Educagdo Inclusiva nas creches e pré-escolas de tempo
integral e a formagdo continuada de professores: Esse topico foi se mostrando essencial
para a constru¢do da proposta na medida em era preciso tragar 0s primeiros
esclarecimentos sobre Educacdo Inclusiva para superar alguns equivocos que
comumente cercam a abordagem dessa temdtica. Ao trazer esses primeiros
esclarecimentos seria possivel, tanto aos mediadores, quanto participantes
compreenderem, ainda que de maneira ndo aprofundada que elementos se conjecturam
nas propostas para Educacdo Inclusiva e como a formagdo continuada de professores
pode contribuir para o surgimento de reflexdes que intentem novas praticas nas creches

e pré-escolas de tempo integral.
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e Orientacoes Gerais para as Oficinas: Tendo como base o préprio cuidado expresso
pelas professoras no cotidiano escolar, sob forte influéncia das praticas na Educagdo
Infantil, intencionamos oferecer subsidios aos mediadores/ as mediadoras sobre o0s
elementos que necessitam de atencdo de antes da execugdo prépria das oficinas, com
breves orientacdes sobre: a importancia prévia do estudo do tema, o nimero de
participantes, o tempo estimado para cada oficina, a organizagdo antecipada dos
materiais necessarios, o estimulo a um ambiente acolhedor e favoravel as
aprendizagens, a importincia da escuta pedagégica, a necessidade da Etica como
principio do trabalho pedagégico e a avaliagdo. Também foram pontuados os aspectos
estruturantes de cada oficina pedagdgica, tendo como inspira¢io os 3 momentos bdsicos
de oficinas para Candau (1999): aproximacdo/sensibilizagcdo, aprofundamento/reflexdo
e conclusdo/compromisso. A partir de desses momentos construimos o percurso
formativo de cada a oficina:Acolhimento; Apresentacdo da proposta de trabalho;
Introdug@o ao tema da oficina; Sensibilizacdo inicial; Atividade de Aprofundamento
tedrico; Roda de discussdes e debate; Construcao de Registros de Aprendizagem:;
Conversas Finais e Avaliacdo. Durante as proposi¢Oes para esse percurso formativo,
muito foi debatido a questdo da avaliacdo, havendo divergéncias de opinides das
participantes com relagdo a redu¢do ao um conceito (bom, 6timo, ruim e regular). No
entanto, foram mantidos os conceitos e acrescidos outros elementos que pudessem fazer
esse instrumento mais discursivo.

e As Oficinas Pedagogicas: O Produto Educacional fora estruturado a partir do formato
de oficinas pedagdgicas sugeridas pelas professoras, norteadas por teméticas centrais.
Estas propostas de oficinas foram pensadas através da necessidade de reflexdo docente,
sentidas tanto ao longo da trajetdria da pesquisa e diante das préprias experiéncias
vividas com as educadoras, como também pelo aporte tedrico-metodolégico que tem se
tecido através do processo de escrita dessa dissertacao.

o Consideragdes finais: No intuito de favorecer o interesse dos participantes, buscamos
resgatar o propdsito maior da proposta de formag¢do continuada em promover o interesse
e a ousadia para criar novas possibilidades de trabalho que se orientem pela proposta de

Educacio Inclusiva nas creches e pré-escolas de tempo integral.

5.3 As Oficinas Pedagogicas
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Juntamente com as professoras participantes da pesquisa foram construidas 4 oficinas
pedagdgicas para a proposta de formagao continuada de professores que se constituem enquanto
o PTT, a saber:

e Oficina 1: Educagdo Inclusiva: de onde ela veio e pra onde ela vai?

No planejamento inicial essa oficina visava trazer conceituagdes sobre a Educacio
Inclusiva para situar as normativas e legislaciao vigente, das esferas federal e municipal, para a
especificidade do atendimento do PAEE.

Contudo, através das rodas de conversas com as professoras, sentimos a necessidade de
compreender algumas terminologias que eram frequentemente utilizadas de maneira
equivocada, como o conflito existente entre Educacdo especial e Educac¢ado Inclusiva, o AEE e
o PAEE, assim como as préaticas de ensino pautadas na Integracdo e nio na Inclusdo. Esses
termos se dirigiam pela propria histéria da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva
brasileira.

Nesse sentido, foram reformulados os objetivos a fim de contextualizar a
legislacdo vigente com o cotidiano docente, por isso, essa oficina pedagdgica apresenta como
objetivos: Conhecer a trajetoria historica da Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva e os
marcos na legislacdo brasileira; Oportunizar a pesquisa € compreensdo sobre as principais
normativas que orientam a educacdo da Rede Municipal de Sdo Luis no que diz respeito a
Educagdo Infantil em tempo integral e a proposta de Educacao Inclusiva; Oportunizar reflexdes
sobre as aproximacdes e os distanciamentos entre a legislacio vigente sobre Educacao Inclusiva
e o cotidiano escolar.

e Oficina 2: Quem sdo os professores da Educacdo Inclusiva?

A partir da compreensao elaborada durante as rodas de conversa que o professor da
Educacgdo Inclusiva ndo € apenas o professor da Educacdo Especial, o grupo de professoras
sugeriu que essa oficina abordasse sobre o papel de todos os professores para inclusdo. Tendo
em vista as diferencas nos processos de formacgao de cada um, a temética da diversidade passou
a atravessar essa proposta, expandindo-se para um olhar os sujeitos diversos que compdem o0s
espacos escolares. Por isso foram elencados como objetivos dessa oficina: Oportunizar
reflexdes sobre quem sdo os professores e professoras da Educacdo Inclusiva; debater sobre a
diversidade de sujeitos que compdem o espago escolar; e refletir sobre a fung¢do social dos
professores/professoras diante da proposta de educacao numa perspectiva inclusiva.

e Oficina 3: Langando olhares para a rotina pedagogica docente
Durante as rodas de conversa e a abordagem, observou-se que problematizar a rotina

dos professores poderia fazer vislumbrar sua quantidade de demandas que lhe cercam (e que
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ultrapassam a execuc¢do das atividades com as criancgas) e com isso permitir a reflexdo sobre
sua atuacdo com as criancas PAEE e os desafios de articular a rotina com os espacos e tempos
da escola. Por isso, estabelecemos como objetivos dessa oficina: Construir uma andlise em
grupo sobre as rotinas pedagdégicas dos professores e das professoras participantes; oportunizar
a percepcao da diferenca entre a diferenca da rotina pedagdgica da escola e a rotina docente; e
refletir sobre os desafios e as possibilidades frente ao atendimento das criancas PAEE em
creches e pré-escolas de tempo integral.
e Oficina 4 :0 desafio de ousar

Essa oficina contou com forte influéncia da perspectiva freireana e em seu processo de
constru¢do, muito se evidenciou a importancia de fechar o ciclo de oficinas que compdem essa
proposta de formacdo continuada de forma que os conhecimentos construidos ao longo do
processo se conduzissem as possibilidades para elaboracdo de um plano de estratégias para
Educacdo Inclusiva. As propostas para essa oficina envolveram dindmicas e a preocupacao com
um clima de otimismo que pudessem gerar nos participantes a motivacdo necessdria para
encarar tal desafio. Assim, ela tem como objetivos: Reconhecer os desafios e possibilidades
presentes na creche e pré-escola para Educacao Inclusiva; incentivar reflexdes para criacio de
uma lista de estratégias que contribuam com a proposta de Educacao Inclusiva na institui¢do; e
elaborar, coletivamente, temas relevantes para a formacao continuada de professores tendo em
vista a proposta de Educacado Inclusiva.

Acreditamos que essas oficinas pedagogicas tem relevancia para os estudos no campo
da educacdo na medida em que parte da reflex@o e aprofundamento sobre as trés categorias de
andlise da pesquisa: Educacao Inclusiva, rotinas pedagdgicas e formacao de professores, a partir
das vivéncias com as docentes, buscando alternativas para o aprimoramento dessas
profissionais frente ao atendimento da diversidade presente na escola, € como parte dessa

diversidade, as criancas que compdem o PAEE nas creches e pré-escolas de tempo integral.

5.4 Acesso de Divulgacao do Produto Educacional

O Produto Educacional intitulado Proposta pedagogica para a formacao continuada
de professores para a Educacao Inclusiva em creches e pré-escolas de tempo integral pode
ser encontrado ao fim dessa dissertacao (APENDICE C), como também acessado através do

link: https://drive.google.com/file/d/1DZg 6jIB3NYNu 9AUKXxi-SVe-uuOHgkf/view2usp=sharing

ApOs as consideracdes da banca de defesa e eventuais correcdes, serd enviado em via
impressa e digital a Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis, a fim de que possam

disponibilizar essa formacao para sua rede de professores.
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6 CONSIDERA COES FINAIS

O estudo que desenvolvemos teve como objetivo analisar as rotinas pedagdgicas dos
professores da UEB Carlos Salomao Chaib, diante do atendimento as criancas publico-alvo da
educacio especial para a elaboracido de uma proposta pedagdgica inclusiva.

Considerando os dados obtidos através de estudos bibliograficos, verificamos que
apesar da existéncia de um amplo aparato legal que institui as préticas educativas inclusivas
para o PAEE, o distanciamento a que muitas vezes se colocam os reais desafios para a execugao
da perspectiva inclusiva na Educacao Infantil mostram uma evidente necessidade de refletir a
escola como cultura.

Assim, reafirmando a importancia dos professores na construcio da cultura escolar, é
preciso assumir e compreender os elementos que imprimem marcas nos posicionamentos dos
sujeitos em face a diversidade. Esse reconhecimento pode se tornar o primeiro passo para as
mudancas de paradigmas frente aos alunos que compdem o PAEE na Educacdo Infantil que
podem propor a ruptura de padrdes hegemonicos.

Compreendemos também que os aspectos constituintes da rotina pedagdgica dos
professores ndo se estabelecem de maneira independente as rotinas das instituicdes de Educagao
Infantil, mas possuem particularidades que se mostram fundamentais para a visibilidade da
complexidade da atuacdo docente no contexto da educacdo numa perspectiva inclusiva.

Dessa forma, o processo dindmico em que se inscrevem as rotinas pedagdgicas de
professores nao se limita ao imediatismo do tempo escolar, mas atravessa um conjunto de acdes
ao longo dos processos da organiza¢do e cumprimento de suas atribuicdes o que revela sobre
as relagdes sociais estabelecidas na escola, sobre seus conflitos e suas perspectivas.

Assim, aponta-se que a formag¢do continuada de professores necessita estar relacionada
com as questdes cotidianas e levar em consideracdo a diversidade existente nos contextos
escolares infantis, compreendendo os professores e as a criancas PAEE como sujeitos que
constituem parte dessa diversidade, o que exige a trazer a tona problematiza¢des que circundem
o papel social da escola e dos professores frente a educacdo numa perspectiva inclusiva.

A partir das andlises das entrevistas realizadas nas rodas de conversa com as professoras
participantes da pesquisa compreendemos que as concep¢des sobre Educacdo Inclusiva
apresentadas estdo vinculadas a ideia de integragdo, onde se verifica a responsabilizacad por
estes alunos fortemente relacionada ao ambito do AEE, assim como foi possivel examinar que
ha pouco conhecimento sobre aportes tedricos e metodoldgicos que contribuam com préticas

educacionais numa perspectiva inclusiva.
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Também foram apresentados desafios encontrados pelas professoras a saber: a
quantidade de alunos nas turmas; praticas simultaneas durante o trabalho em sala de aula;
auséncia de formacgdo na drea; auséncia de oportunidade em dialogar coletivamente sobre as
dificuldades encontradas; falta de estrutura fisica adequada; auséncia de recursos
diversificados; auséncia de suporte pedagégico e de uma equipe multiprofissional; cansaco
ocasionado pela rotina exaustiva de trabalho; auséncia de informagdes; e pouco contato com as
familias de criangas PAEE.

Esses desafios se configuram enquanto pontos de andlise para a reflex@o tanto a nivel
macro, como a precarizacao do trabalho docente, a falta de estrutura e de politicas voltadas a
Educacdo Inclusiva, e micro, que se relaciona aos aspectos da organiza¢ao do trabalho docente
a dimensdo institucional, em que devem ser levados em consideracdo os aspectos
intrasubjetivos dos sujeitos, a nivel individual, e intersubjetivamente, na sua relacio com a
coletividade, tendo em vista o refletir de onde e para onde pode ser constituida a realidade de
seu trabalho diante do atendimento as criancas que compdem o PAEE na Educac¢ao Infantil.

Com relacdo aos sentidos que as rotinas fazem na vida profissional dessas professoras e
sua relagdo com as dificuldades apresentadas no atendimento as criancas PAEE, fora verificada
que suas percepgdes estavam relacionadas com as atividades executadas com as criangas, que
ocorrem no ambito do tempo escolar e que migraram para um maior aprofundamento. Assim
foram se constituindo novos sentidos dessa rotina quando correlacionados ao atendimento de
criangas inscritas no PAEE, visto que ha a assuncio de que excesso de atribui¢des no dia a dia
reverbera nas praticas cotidianas das professoras.

Verificamos ainda, dentre os aspectos da rotina escolar, que ela poderia ndo estar
adequada as criangas PAEE em meio as suas especificidades. Assim, podemos compreender
que os desafios impostos encontrados nas rotinas pedagdgicas das escolas e dos professores se
inscrevem como elemento de problematica para a Educagdo Inclusiva, que necessitam ser
repensados, tendo em vista as possibilidades de reformulacdo as rotinas para que atendam aos
interesses e necessidades dos sujeitos que fazem parte da instituicao.

Observamos também que a falta de investimentos, inclusive no que diz respeito a
contratagdo de profissionais habilitados, como de apoio escolar, se constitui enquanto uma
necessidade para o atendimento das criancas PAEE na perspectiva das professoras e, mesmo
essa ndo fazendo parte de uma estratégia institucional, mas que se da na esfera do poder puiblico
municipal, essa alternativa apresentada pode ser alvo de reivindicagdes de toda a comunidade

escolar a fim de se garantir maior qualidade na educacdo voltada a essas criangas.
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Os resultados desse estudo foram determinantes para uma elaboracdo colaborativa, com
as professoras participantes da pesquisa, de uma proposta de formacdo continuada de
professores para Educacio Inclusiva em creches e pré-escolas de tempo integral. Essa proposta
se constituiu por um processo dinamico, a partir do exercicio da criatividade e das interagdes
entre diversos saberes e experiéncias que carregavam essas profissionais.

Ao concluirmos essa pesquisa, compreendemos que o aprofundamento tedrico e a
colaboracdo das professoras participantes nos ajudaram a formular novas preocupacdes e pistas

que se enxergam como vincos da dissertacio para novas investigacdes e estudos.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

UNIVEESIDADE ESTADUAL DO I'-.-L-!'.E.A_;NI-LEE.D -UEMA
PEROGFAMA DE POS-GEADUACAD EM EDUCACADQ INCLUSIVA — PROFEI
MESTFADO FROFISSIONAL EM EDUCACACQ INCLTUSIVA

TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECTDO

O{A) senhor(a) esti sendo comvidado(a) a participar como voluntinio(a) do estudo
mfitulade “FOERMACAO CONTINUADA DE PROFESSOEER PARA A EDUCACADC
IMNCLIUTSIVA: uma analize dasz rotmas pedagopicas frente ac atendmmento de criangas gue
compdem o publico-alve da educacio szpecial”, que sard realizado na creches & pré-escola UER
Carloz Salomdo Chatk, sob crientacdo do pesquizador rezponsavel, o 3r. Jackszon Eome 22 da
Sibra qua é Profeszor Adjummto do Departzmento de Biologia da Unrverzidade Estadual do
haramhie (DEIO-UEMA), profeszor do Programa de Pos-Graduagio em Educacio da
Universidads Eztadual do Maranhio (FPGE - TTERA / Mestrado Profiszional} & do Programa
de Poz-Graduardo em Educagio Incluziva em Keds Mamonal da Universidadas Estadual Paulista
& da Unrversidade Estadual do Maranhie (PROFEL/ UNESPE / UEMA / Mestrado Profiszional)
& como pesquizadera participante 2 51 Jarhizze MNima Bazerpa da Sibva, dizcents do Programa
de Mesztrado Profiz=ional em Educagio Incluziva em Fede Wacional { PREOFET) da Umversidade
Estaduzl Paulista (ITNESE) & Universidade Estadual do Ifaranhic (UERA)

0 aztude =z destinz a analisar a= rotmas pedagogicas dos profazsorez da UEE Carlos
Salomae Chak, diante do atendimento as cnangas publico-alve da educagio ezpecial (PAEE)
parz z elzboragio de uma propesta pedagogica inclusrva e tem come objefives especificos:
1dentificar oz dizcursos dos profezsores sobre melusdo educacional; Problematizar a inchus3e
na rotna pedagozica dos professores a fim de estabelecer um espaco de formagde continuada;
Amnalizar, com oz professores, oz documentos gue regem a Educacdo Infanti] e a proposta de
creches g pré-gscolas da tempo Integral na rade municipal de Sio Luis; Elaborar uma proposta
pedagogica, de maneira colzboratrva, com enentapdes didatico-matodologicas para malhonas
na rofina pedapogica docente frente 3 inclusio de criangas que compdem o PAEE na escola
objeto de investizacio.

Feszalta-ze que tal projeto demenstra sua importaneia, tanto para 2 soctedade, como
para comumdade ciantifica, por propor espaco de producdo e soctalizagio de conhecimentosz na
drea da educagdo, contribumde com aprimoramento das rotinas pedagogicas de professores
frente ao atendimento de criangas qus compdem o PAEE na Educacdo Infantil. Dazza forma,
este projeto de pesguisa s caracteriza como uma oportumidade de reflexdo e potencial
construgdo de aporte tedrico & metodologico para melhonas nas rotinas pedagogicas de
profaszores, assim como com zbartura de novas posmbilidades para a2 formagio contmuada
desztes profizsionals que venham corroborar com a educagdo melusiva,

A comtmbnigdo dos participantes no estudo se dard a partir dz entraviztas am grupo e
rodas de conversaz, Estas encontros serdo previamente agendados para estudosz sobre educapdo
mcleziva, formagrde de profeszores e rotinas pedagogicas. Também zerdo propostas dizcussdas
sobre oz desafioz e poszibilidades ancomirados no cotidiano escolar frente 20 atendimento das
criamgas que compdem o publico-abvo da educagdo especial. Atrzvez deszes momentos de
formacdo o participantes serdo motivados a trocar de experidncias 2 3 registrar suas impressdas
num didrio a zar fornecido peloz pesquizadores a cada participante. Oz participantes também
contribuirdo com a formmlagdo do Produto Educacional, que =2 constitnira em wma proposta
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pedagogica, no intuito de oferecer orientapdes didateo-metodologicas para 2 rotma pedagogica
dos profazsorsz frents ao atendimento daz criangas PAFFE com vistas ac aperfaipoamento do
trabzlho docente no aspago escolar

Para parhicipar deste astude, é precizo assinar aste Tammo de Consentimento, gue 8 o
papel que autoriza que vocs participe. A qualguer momeanto vocg podera retirar a autonizacio,
sem precizar justificar. Ao parar sua participagdo naz atividadas e 120 nio lhe causard nenhwm
problema ou prejuizo.

Comeo possivelz riscos desta pesquiza podem ocorrer desconforte emocional,
mu'tranulmmtc- m:.ahz.ﬁl.n;a-::- irritac3o e a]g;u.m mal-estar frante zes queatlunammtns mas =
vock se zanfir em risco por qualquer razdo, nos iremos parar com a pesquisa e voltar a fazé-la
guando vocé melhorar, ow marcar outre diz pra dar continmdade. Case nio gueira mais
partln:lpa: sua vontade e privacidade sarde rezpeitadas. Oz pesquzadores adetario medidzs para
minmmizar of neco: buscande garantir wm espago de acolhimento, conforto & flexibilidade das
apdes a serem desenvolvidas.

Como beneficios, s3o considerados o fomento e dizcuzsdes sobre mnclus3o educacional,
formagdo de profezsores e rofina pedagdgica, assim como o incentvo a proceszos investizatiros
sobre estratégias de atendimento a5 criangas PAFE. Alsm dizzo, o estudo poszibilitara reflaxdaes
sobre 2 rotina pedagogica em sua atuacio docente e estimulo 2 organizacie da zeus espagoz &
tempos a partir das trocas da =aberes & expanéncias. A pesquiza também dispomibilizara 2 vocé
um folder explicativo de cada etapa & materiais de estudo mpreszos e digifais que awaliem em
seus processos da reflexdo e construcde de conhacimentos.

Voce terd aceszo a todas as etapas e informagdes da pesquisa e, sempre que desejar, tera
esclarecimentos adicionals, conforme as mquietagtes gue possam surgir. As informapdes
conseguidas atraveé: doz participantes n3o permitrdo a2 sua idemfificacio, exceto aos
responsavels pelo estudo, & a divulsagdc das mencionadas informagdes =0 sera feita entre oz
profizsionais estudiosos do assunto ou em publicagdes da artigos ou eventos cientificos;

Se vockg trver qualguer despesa decorrente de sua participacdc na pesquisa, SeTa
rezzareide em dimheiro. De igual maneira, case ocorra algum dano decorrente da sua
participagdo no estudo, vock serd devidamente indenizado, conforme determing a Lei. 131,

Ezte documento ezt impresso em duas viasz, zendo que uma copla flcard com osias)
pesguisadores (as) & a oufra serid enfregue 2 vook.

Tendo compreendido perferfaments tudo o que lhe for imformade scbre 2 sua
participagio no mencionado eztudo e, estande comsciente doz seus diveitos, das suas
rezponzabilidades, dos nzcos e dos beneficios que a sua particrpagdo mmplica, ofa) mesmoia)
concorda em dela participar e, para tanto, DA O SEU CONSENTIMENTO SEM QUE FAFA
IS50 OLA) RIEERO TENHA 5IDO FORCADO OU OBREIGADC:

Eu, , que tenho o
documento de [dentidade , fu1 mformado(a) e onentado (o) sobre a
natureza & oz objetrvos desse estudo o antendi tudo. Estou totalmente clente de gue n3oc ha
nenhum valor econdmico, a receber cu a pagar, por minha participacde. Declaro que acerto
participar da pesguisa.

Contatos do Pesguisador Eesponzavel Jackzon Bome 52 da Sikva
Fone: (98) 99114-3834 E-mail: jacksonailva@profassor.nema br

101



102

UNIVERSIDADE ESTADUAT DO ZxHi%}H-LiG -UEMA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAD INCLUSIVA — PROFEI
MESTR AT PROFESSIONAL EM EDUCACAD INCLUSIVA

Contatos da Paszquisadora Participante Jarlizze Mma Baserra da Silva
Fome: (981 882150131 E-mal: jarhsse@hotmail com

ATENQAD: Para imnformar ocorréncias mregulares ou danosas, dira-se a0 Comité de Etica em
Pesquuza {(CEP) da Unrrersidade Estadual do Maranh3o (UEMA), partencents ap Centro de
Estudos Buperiores de Caxias. Fua Chinmha Pires, n° 746, Cenfro. Aveco Sadde. apas-hid,
Telefone: (99 35321-3938.

30 Luis, MaranhZo, de de

Aszsinatura ou impresz3o datiloscopica dolz) Pariicipante da pesquisa

& o | W=

Jackzom ] da Silva
CPF: 33 33-44
Pesguizador Basponsanal

1045 ol

Jarlizze Mina Beseprada Silva
G—E@F—{}-’Iﬁﬁ- 7
Pezsguizadora Colabeoradora

:
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista

DADOS DE IDENTIFICACAO

NOME:

FORMACAO PROFISSIONAL

INSTITUICAO DE FORMACAO:

TEMPO DE EXPERIENCIA DA EDUCACAO INFANTIL:

CARGA HORARIA DE TRABALHO NA INSTITUICAO PESQUISADA:

Fale um pouco sobre vocé e sobre seu processo de formacao como professora.
O que voceé compreende sobre Educacdo Inclusiva? Fale um pouco sobre isso.

Levando em consideracdo o ensino presencial, quais sdo as atividades desenvolvidas
em sua rotina, enquanto professora? Comente sobre elas.

Vocé tem conhecimentos sobre as leis que orientam a proposta de Educacao Inclusiva
no seu pais e no seu municipio? Fale um pouco sobre isso.

A partir da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL,
2008a), os alunos considerados piuiblico-alvo da educacdo especial sao aqueles com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacdo. Com relacdo a sua rotina de trabalho com criancas que
compdem este publico, vocé encontra dificuldades de atuacao? Fale um pouco sobre as

dificuldades, caso existam.
Na sua rotina pedagdgica, vocé se considera capacitada para atuar com os alunos PAEE?

Em relacdo a creche e pré-escola de tempo integral UEB Carlos Salomao Chaib, como
voceé considera a execugdo de uma proposta inclusiva e o atendimento das criangas que
compdem o publico-alvo da educacio especial?

Vocé acredita ser possivel os alunos publico-alvo da educacio especial cumprirem com
a jornada de tempo integral na UEB Carlos Salomao Chaib? Fale um pouco sobre isso.

Vocé tem momentos de didlogo com o professor do AEE sobre seus alunos PAEE na
UEB Carlos Salomao Chaib? O que vocé me diz sobre isso?

10- Em que atividades da sua rotina docente vocé mantem contato com a professora do

Atendimento Educacional Especializado (AEE)? Esse contato melhora sua pratica?

11- Vocé tem alguma sugestdo que possa melhorar o atendimento das criangas que

compdem o publico-alvo da educacdo especial na UEB Carlos Salomao Chaib, tendo
em vista a jornada de tempo integral? Quais?



