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RESUMO

A inclus@o é considerada o novo paradigma do século XXI. Em atendimento a
este paradigma, a Escola de ensino regular assume um grande desafio:
promover o acesso de todos os alunos, sem excecdo, a uma educacdo de
gualidade. Foi objetivo deste estudo observar a concepcéo dos profissionais da
escola — Professores e Coordenadores pedagodgicos — sobre a pratica de
inclusdo e de que maneira se da a acdo supervisiva do Coordenador
Pedagdgico junto ao professor, na realizagdo do processo inclusivo escolar, no
Ensino Fundamental. Para isso, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
individuais com seis professores e cinco coordenadores, de duas escolas,
sendo uma do sistema de ensino privado e outra do sistema de ensino publico.
A partir da analise dos dados das entrevistas, foi possivel identificar as
dificuldades que envolvem o processo de inclusdo nas escolas. Foi possivel
também detectar que ha problemas em relacdo a acdo supervisiva do
Coordenador pedagoégico junto aos professores, e que dois sdo 0S motivos
geradores deles: a defasagem na formacéo dos professores e coordenadores
para o trabalho com educacdo inclusiva e a auséncia de um modelo de
supervisdao pedagogica sistematico e fundamentado teoricamente para
subsidiar e responder as necessidades impostas pelo desafio de implementar a
Educacao Inclusiva na perspectiva da Educacao para Todos, para a efetivacao

dos direitos de criancas com necessidades educacionais especiais.

Palavras-chave: Inclusdo. Necessidades Educativas Especiais. Educacéo para
todos. Acao supervisiva do Coordenador Pedagdgico.



ABSTRACT

Inclusion is considered the new paradigm of the twenty-first century. In
response to this paradigm, the regular education school takes on a big
challenge: to promote access for all students, without exception, to an
education of quality. The aim of this study was to observe the conception of
school personnel - teachers and educational coordinators - about the practice of
inclusion and how the supervisiv action of the Educational Coordinator occurs
with the teacher, in making the school inclusive process in elementary school.
For this, individual semi-structured interviews with six teachers and five
coordinators were held, from two schools, one of the private education system
and the other from the public education system. From the data analysis of the
interviews, it was possible to identify the difficulties surrounding the process of
inclusion in schools. It was also possible to detect that there are problems in
relation to supervisiv action of the pedagogical coordinator with teachers, and
two are their generators reasons: the gap in the training of teachers and
coordinators to work with inclusive education and the absence of a systematic
supervisory model and a pedagogical theory to support and respond to the
needs imposed by the challenge of implementing inclusive education in the
Education for All perspective, for the realization of the rights of children with
special educational needs.

Keywords: Inclusion. Special educational needs. Education for all. Supervisiva

action of the Pedagogical Coordinator.
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INTRODUCAO

O presente trabalho procurou dar resposta as seguintes
guestbes/problemas:

- Quais as percepcdes de coordenadores pedagdgicos e de professores
de escolas privada e publica do ensino fundamental sobre a incluséo
de alunos nas escolas?

- Quais as opinides de coordenadores pedagdgicos e de professores de
escolas publica e privada sobre a pratica de inclusao?

- Qual a acado supervisiva dos coordenadores pedagogicos de escolas
publica e privada junto dos professores na promoc¢ao da inclusdo de
alunos nas escolas?

Como modernamente se sabe, a inclusdo é a equiparacdo das
oportunidades de desenvolvimento de todos os individuos da sociedade,
garantindo acesso igualitario em todos os campos da vida, proporcionando
relacdes de acolhimento e aceitacdo das diferencas. A inclusdo escolar € parte
integrante desse processo e deve oferecer educacéo de qualidade para todos,
desconsiderando qualquer tipo de discriminacgao.

A inclusdo escolar passa a ser um desafio para os profissionais da
escola, uma vez que provoca uma qualificagdo no processo educativo,
possibilitando o direito de todos os alunos, sejam estes especiais ou nao,
usufruirem de uma educacdo satisfatoria (MANTOAN, 2003). Ela € um
processo de transformacéo e reestruturacédo das escolas como um todo, tendo
como objetivo principal proporcionar igualdade nas oportunidades oferecidas a
todos os alunos, assegurando o desenvolvimento intelectual deles.

Para que esta inclusdo aconteca de forma satisfatoria, € necessario que
os professores tenham conhecimento acerca das dificuldades dos alunos
especiais, para tentar promover um clima de aceitacdo incondicional da
diferenca que acarretaria na dissolucdo das desigualdades e no
desenvolvimento interacional tanto dos alunos especiais quanto dos “normais”.

O Coordenador pedagoégico tem necessariamente papel preponderante
no apoio ao professor em sua atividade educativa e do professor como
protagonista no processo da incluséo, ja que esse Coordenador tem, segundo

Libaneo (2002, p. 35), uma fungcdo importante diante do desafio de incluir, visto
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gue ele é “como um agente de mudancas, facilitador, mediador e interlocutor”,
pois integra a equipe que atua na escola, trabalhando diretamente com os
profissionais da instituig&o.

Dessa forma, considera-se essencial que o0s coordenadores e
professores tenham conhecimento amplo das mudancas que devem acontecer,
para que a inclusdo realmente ocorra, destacando-se a relevancia de conhecer
a percepcao desses coordenadores para desconstruir concepcdes negativas
sobre a incluséo.

Esta dissertacdo apresenta em sua primeira parte referencial teérico que
contempla: a histéria da supervisdo no Brasil e 0os cenarios de supervisao; a
inclusdo — paradigmas do século XXl e o conceito de inclusédo; a escola
reflexiva no contexto da incluséo. Na segunda parte, apresenta a Metodologia
de Investigacao e, na terceira trata dos resultados da pesquisa. Essa parte esta
dividida em seis subitens, assim intitulados:

1. “A concepcédo profissional do professor e do coordenador
pedagdgico sobre inclusao”. Aqui se demonstrarao os significados que
os coordenadores e os professores da escola investigada dao a incluséo
de alunos em sua escola.

2. “Praticas de inclus&o escolar”. Discutir-se-4, nesse momento, as falas
dos coordenadores e professores sobre as suas respectivas praticas e
possiveis dificuldades ou inviabilidade de se fazer a inclusdo na escola.

3. “Aincluséo e o projeto politico pedagdgico.” Nesse subitem, tratar-
se-a da visdo desses profissionais quanto a proposta pedagodgica da
escola no que tange ao trabalho de incluséo.

4. “A formacdo para a inclusdo na educacédo escolar”. Aqui se buscara
conhecer a formacédo dos profissionais da escola para o trabalho de
inclusao.

5. “Aformacdo docente e a melhoria das praticas de inclusédo escolar”.
Procurar-se-a, neste momento, discutir sobre a importancia da formacéo
dos docentes e coordenadores pedagoégicos para a melhoria da prética e
eficacia no processo de incluséo escolar.

6. “A acdo supervisiva do coordenador pedagdgico para a incluséo
escolar”. Finalmente, aqui, conhecer-se-A& o0 ponto de vista dos

profissionais sobre a eficdcia da acdo supervisiva do Coordenador
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pedagogico no processo de inclusédo na escola de ensino fundamental e

as propostas de melhoria dessas acgoes.
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REFERENCIAL TEORICO

1. A SUPERVISAO ESCOLAR NO BRASIL

Os estudos sobre o papel do supervisor escolar no processo
educacional perpassam pelos diferentes contextos e momentos da historia do
Brasil. Na histéria da educacdo brasileira, percebem-se, com clareza, os
diversos papéis e acbes assumidas por este profissional, considerado, para
este trabalho, especificamente, como Coordenador Pedagdgico, durante cada
momento e condi¢bes socioecondmicas e politicas do pais. Saviani (2004), ao
realizar seus estudos, nos quais percorre os caminhos da Histéria da Educacéo
no Brasil, mostra a trajetéria do profissional da Supervisdo Pedagdgica,
definindo-a em trés momentos distintos: como funcdo, pois, num primeiro
momento, ja havia profissional destinado a supervisionar, ou seja, vigiar,
controlar e preparar as novas geracdes para o convivio social; em um segundo
momento, destaca-se a concepg¢do de supervisdo evidente nas agles
destinadas a implantacdo da Inspecéo escolar e consequente fiscalizacdo do
ensino primario, como forma de melhoria da organizacdo da instrucdo publica,
desenvolvida pelos jesuitas; e, por ultimo, Saviani aborda o processo de
primeira tentativa de profissionalizagdo da supervisdo, quando se estabelece
no Brasil o Supervisor, como uma nova categoria profissional, que permanece
até a sua regulamentacéo, pelo Parecer do Conselho Federal de Educacéao n°®

252/1969, de 11 de abril, ganhando assim uma identidade propria.

1.1 A historia da supervisao escolar no Brasil

Para este estudo, optou-se por abordar historicamente a Supervisao
Escolar no Brasil, a partir da década de 1960. As décadas de 1960 e 1970 sdo
identificadas por um periodo de reformas implantadas no contexto educacional,

com objetivo de superar as deficiéncias do ensino brasileiro, respondendo



14

assim as novas exigéncias impostas pelo modelo de desenvolvimento
econdmico, infligido por um governo ditatorial, com ampla operacao de capital
estrangeiro. Saviani (1991, p. 23, apud SANTOS, 2012. P. 15), afirma que:

Ao final dos anos 50 e na década de 1960, modifica-se a tendéncia
educacional vigente e chega-se a tendéncia tecnicista, cuja
caracteristica é a organizacao do ensino de acordo com os principios
tayloristas e fordistas, dando-se énfase aos mecanismos de
objetividade e operacionalidade do trabalho, bem como a ideia de
parcelamento do mesmo, ou seja, a divisdo técnica das funcdes.

Em consequéncia deste modelo econbmico, houve um acréscimo
expressivo de profissionais na rede publica de ensino, o que causou grande
complexidade nas relacdes de trabalho dentro das escolas. Este fator forcou a
necessidade da divisdo técnica do trabalho e trouxe, como consequéncia, 0
surgimento das categorias de “especialistas” ou “técnicos” em educacdo. A
reforma do Ensino de 1° e 2° graus, Lei n° 4.024/61, de 20 de dezembro, traz
como determinacdo, em seu artigo 52°, a finalidade da escola normal como
formadora dos professores orientadores, supervisores e administradores e, em
1968, a Reforma do Ensino Universitario, Lei n°® 5.540, de 20 de novembro,
estabelece as especializa¢gOes atreladas ao curso de Pedagogia.

A partir desse contexto, surge, como uma habilitacdo da Pedagogia, a
Supervisdo Escolar. Em 1969, com a finalidade de melhor preparar o
profissional especialista da educagédo e profissionalizad-lo no ambito legal, o
Conselho Federal de Educacgao, por meio do Parecer n°® 252 de 11 de abril de
1969, define a estrutura curricular do curso de Pedagogia. Desse modo, ndo se
formava o técnico em educacdo, com varias funcdes sem definicdes claras,
mas tinha-se uma formacao que objetivava, como afirma Saviani (2004, p. 29),
“[...] especializar o educador numa funcgéo particular, sem se preocupar com a
sua insercdo no quadro mais amplo do processo educativo. O curso de
Pedagogia foi, entdo, organizado na forma de habilitagdes”. A partir dai, o
Curso de Pedagogia passou a ser organizado na forma de habilitacbes
técnicas particulares, sendo elas: administracdo, inspecdo, supervisao,
orientacdo e, ainda, magistério de disciplinas profissionalizantes dos cursos
normais. Assim, 0s especialistas da educacdo, formados nos cursos de

Pedagogia, de acordo com a habilitacdo cursada, podiam exercer sua profissao
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nas areas especificas do ensino, como: diretor escolar, supervisor educacional,
orientador educacional ou coordenador pedagogico.

Segundo Saviani (2004, p. 31), o parecer supracitado deu a pedagogia
um requisito basico para se estabelecer como profissao: a necessidade social,
imposta por um mercado de trabalho permanente com exigéncias de
capacitacdo dos novos profissionais, para mao de obra técnica, e para iSso
necessitava de varios especialistas, entre eles, o supervisor educacional. Tal
guestdo € abordada por Ferreira (2007, p. 89), quando diz: “A educacdo,
portanto, sendo exercida e cumprida pelos especialistas e, mais
especificamente, monitorada pelo supervisor, vai atuar como motor do
processo de desenvolvimento”. Sendo assim, ao Supervisor educacional cabia
a misséo de desenvolver o seu trabalho no sentido de “revalidar os paradigmas
técnicos oriundos da exigéncia do modelo capitalista vigente”. A Lei n°® 5.692,
de 11 de agosto de 1971, vem estabelecer um novo marco da politica
educacional dessa época, ao propor varias inovacdes em relacao a legislacéo

anterior, conforme afirma Berger (1985, p. 283):

O governo, ao sancionéa-la, reformula, por meio de véarias medidas, o
ensino primario e secundario, entre elas o estabelecimento das
Diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus e, neste contexto, a
supervisao adquiriu contornos de assisténcia técnico-pedagoégica.

No final da década de 1970 e inicio da de 1980, com a possibilidade de
abertura politica, surge um novo contexto para a histéria da Supervisao Escolar
no Brasil. Abre-se a discusséo sobre a funcdo da escola e da Supervisdo
Educacional, a partir das necessidades de um novo projeto educativo que
atendesse também as classes populares, e ndo mais um projeto imposto pelo
poder governamental. O novo projeto tinha como foco principal a organizacao
politica das classes populares e reivindicava solu¢des para os problemas
sociais que emergiam na época, entre eles os relacionados a saude, moradia,
trabalho e educacédo. Mello (2006) diz que este seria um momento em que se
vislumbrariam possibilidades de ampliar a forca dos movimentos populares
para a reivindicacdo e negociacdao de melhores condicbes de vida e de
trabalho. Germano (1994, p. 261), sobre esse momento, afirma que “a politica

educacional no contexto da ‘abertura’ se caracterizou por uma mudanca de
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forma com relacdo ao periodo anterior (auge do Regime militar) a medida que
fazia fortes apelos ‘participacionistas’ e ‘redistributivistas™. Nesse contexto,
reforca-se o0 pensamento de que os profissionais da educagdo precisam
fundamentar suas a¢des em teorias baseadas nos Fundamentos da Educacéo,
isto €, na Sociologia, na Filosofia, na Psicologia e na Histéria, pois s6 assim se
formardo profissionais capazes de exercer as atribuicdes de acordo com as
exigéncias dos sistemas de ensino, emergentes nesse momento histérico.
Surge também, como argumento, a discussdo sobre a fungdo politica do
Supervisor Escolar que, até entdo, era reconhecido como profissional pelo seu
carater técnico. A supervisao era vista por todos como uma fungcdo meramente
burocratica, cumprindo um papel politico, pois, ao se aplicarem o0s
procedimentos técnicos, estava-se trabalhando na defesa dos interesses da
classe dominante (BOAS, 2006).

No final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, ha uma grande
mudanca social, pautada em diversos aspectos da vida humana: arte, ciéncia,
religido, politica, economia e educacdo. O processo de globalizagcdo provoca a
universalizagdo do acesso a informacdo, gerando fortes contradicbes e
mudancas de paradigmas. Esse momento da politica educacional brasileira
requeria um novo modelo educacional, capaz de rever os papéis de todos os
educadores, entre os quais 0 da supervisdo escolar. Um momento histérico,
gue exigia novas respostas da escola e mudancas na postura de seus agentes
educativos. No atendimento desse contexto, foi promulgada a Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo
Nacional (LDBN). A nova LDBN trouxe um novo panorama de trabalho para os
agentes educacionais, bem como para o trabalho do supervisor escolar. Este
deveria assumir o compromisso com a formacdo humana, na busca da
autonomia, o que extrapola o trabalho pedagdgico. A partir dai, ha um processo
de ressignificacdo da pratica do Supervisor Escolar. Destaca-se, da abordagem
de Santos (2012, p. 175), a parte que interessa para este estudo, quando

afirma:

[...] buscamos refletir sobre os dois grandes desafios pedagégicos
enfrentados pelos pedagogos, gestores escolares e coordenadores
pedagogicos na sociedade contemporanea: mobilizar os agentes
educativos (professores e equipe diretiva escolar) para a construcdo
coletiva do projeto politico pedagogico da escola e conseguir a
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participacdo ativa dos docentes nos programas de educacao
continuada voltados & sua formac&@o em servico.

Como forma de implementar esse desafio proposto pela Lei n® 9.394/96,
foi sancionada a Lei n° 4.412, de 09 de abril de 2001, que regulamenta o
exercicio da profissdo de Supervisor Educacional, dando a este a titulacdo a
altura do cargo que exerceria, bem como definindo as competéncias
necessarias e sua area de atuacao profissional. Quanto a titulacdo, a Lei n°

4.412/2001 determina, no seu artigo 2°:

Art. 2°. O exercicio da profissdo de Supervisor Educacional é
prerrogativa dos portadores de diploma de curso de graduacéo obtido
em instituigBo de ensino superior devidamente autorizada e
credenciada pela autoridade competente do sistema de educacédo
nacional.

Paragrafo Unico. O diploma referido no caput deste artigo pode ser
obtido em:

| — curso de Pedagogia, Habilitacdo em Supervisdo Educacional ou
Superviséo Escolar;

Il — instituicdo estrangeira de ensino superior, revalidado e registrado
como equivalente ao diploma mencionado no inciso |;

Il — curso de pés-graduacdo em Supervisdo Educacional ou
Superviséo Escolar.

7

E, em seus artigos 3° e 4° ¢é assegurado o campo para a acao do
Supervisor e definidas suas competéncias, respectivamente, da seguinte

forma;

Art. 3°. O campo de atuacao do Supervisor Educacional abrange:

| — os 6rgaos centrais e regionais dos sistemas de ensino;

Il — as instituicbes de ensino;

[Il — todas as areas que desenvolvem acgéo de formagéo.

Art. 4° Compete ao Supervisor Educacional coordenar, planejar,
pesquisar, programar, supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar,
controlar, acompanhar, orientar, executar e avaliar trabalhos,
programas, planos e projetos, bem como prestar servicos de
auditoria, consultoria e  assessoria, realizar treinamentos
especializados, participar de equipes multidisciplinares e
interdisciplinares e elaborar informes e pareceres técnicos, cientificos
e pedagdgicos, na area educacional.

Diante dessa proposta, o Supervisor Educacional, na funcdo de
Coordenador Pedagogico, area de atuacdo do Supervisor da qual trata este
estudo, deve realizar intervengdes no interior da escola mediante praticas
pedagdgicas junto ao professor, a direcdo e ao aluno; bem como implementar

processos pedagogicos que promovam a formacdo docente, sendo que as
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atribuicbes e conjuntos de acbes a serem desenvolvidas pelo Coordenador
ficam sob a responsabilidade de cada sistema de ensino. As competéncias,
conferidas pela Lei, ao Supervisor Educacional, considerado para este estudo
na funcdo de Coordenador Pedagogico, ampliam o campo de atuacdo desse
profissional, impondo-lhe o compromisso de implementar continuas reflexdes
politicas sobre a sua pratica pedagdgica e redimensionar, permanentemente,
suas fungcbes no processo educativo. Como forma de corroborar este
pensamento, apresenta-se o ponto de vista de Ferreira (2002, p. 237), quando
diz:

Um novo conteldo, portanto, se impde hoje para a supervisao
educacional, novas relacdes se estabelecem e novos compromissos
desafiam os profissionais da educacao a uma outra pratica ndo mais
voltada s6 para a qualidade do trabalho pedagdgico e suas rigorosas
formas de realizacdo, mas também e, sobremaneira compromissada
com a construgdo de um novo conhecimento — o conhecimento
emancipa¢do — com as politicas publicas e a administracdo da
educac¢éo no ambito mais geral.

A partir do exposto, na tentativa de apresentar um recorte sobre a
histéria da Supervisdo Escolar no Brasil, pode-se perceber que a funcdo do
Supervisor Educacional ndo se trata de uma prética nova, este profissional esta
presente nos diversos momentos da nossa historia, imbuindo-se de novas
concepcles e ganhando espaco na sociedade. No decorrer desse caminho,
foram projetadas novas trajetérias, ideias e criticas foram levantadas,
consolidando-se a atuacao da supervisdo escolar no panorama da Historia da
Educacgéo brasileira, desde o seu surgimento até a sua institucionalizacéo e
legitimacdo no cenario educacional do nosso pais. Além disso, nesse breve
relato histérico, vé-se que o profissional da supervisdo era caracterizado,
durante um longo periodo, pela acéo fiscalizadora, de inspecao e pela acdo de
controle da pratica de ensino, funcdes estas que favoreciam a reproducéo e o
reforco da ideologia da classe dominante, mas faltava-lhe a compreensédo da
dimenséo social do processo educativo. Apés as mudancas deflagradas pelas
constantes reformas educacionais e com a promulgacéo da Lei n° 9.394/96,
percebe-se que a atuacdo do Supervisor Escolar, considerado aqui na funcéo
de Coordenador Pedagdgico, ndo pode mais organizar o trabalho para o

professor, mas sim cumprir o seu real papel: de organizar o trabalho educativo
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com o professor, voltando-se para as reais necessidades deste, no que tange
ao processo de ensino e de aprendizagem. Santos (2012, p. 166-167)

contempla-nos com a seguinte abordagem:

Comenta-se, com acentuada frequéncia, sobre a necessidade de os
profissionais, que integram a equipe diretiva da escola (diretores,
orientadores e supervisores educacionais), realizarem um trabalho
didatico-pedagdgico conjunto, tendo em vista o alcance de resultados
satisfatorios em relacdo ao ensino e a aprendizagem. Por isso, nos
dias atuais, tem-se sonhado com a possibilidade da existéncia de um
pedagogo, gestor escolar e/ou coordenador pedagdgico que seja
competente o suficiente para articular com sabedoria, eficiéncia e
destreza todas as atividades didaticas e pedagdgicas realizadas por
docentes e discentes no interior da escola. [...] Dai a década de 1990
ser considerada a “década da metamorfose esperada”. Nesse
contexto, vale lembrar que ser competente & também ter um
verdadeiro compromisso com 0s aspectos social, politico, econémico
e cultural da sociedade.

Assim, para que se consolide o processo de ressignificacdo do papel do
Coordenador PedagOgico, é necessario que esse profissional redimensione
sua pratica a partir de uma formagcdo permanente em relacdo a conceitos,
fundamentos e processos educacionais. Rangel (2002, p. 74, apud SANTOS,
2012, p. 167) considera que, “...] para que essa transformacédo aconteca, faz-
se necessario ter clareza de que ressignificar a Supervisdo Educacional tem
dois sentidos: o de reconceitud-la e o de valorizar a sua formacdo e acdao,

reconhecendo seus aspectos gerais, basicos e sua especificidade”.

1.2 Conceito atual de Supervisdo Pedagogica

“Supervisao: 1 ato ou efeito de supervisionar, coordenar ou inspecionar.
2 funcéo de supervisor’ (INFOPEDIA, 2015). A Superviséo, a partir da definicéo
supra, insere-se no contexto educativo quando define coordenar como
sinbnimo de supervisdo, mas, dentro da perspectiva que se tem atualmente da
supervisdo, ha uma contradicdo em relagcdo a referida nocdo quando o
dicionario aponta também como sinbnimo de supervisdo o ato de inspecionar e
de funcdo superior. Para Libaneo (2002), a supervisdo educacional é
responsavel pela viabilizacdo, integracdo e articulagdo do trabalho didatico-
pedagdgico em juntamente com os professores. Entende-se que a supervisao

estd ligada, segundo esse autor, ao acompanhamento do trabalho do
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professor, ndo numa posicdo de superioridade e vigilancia, mas de forma
articulada e conjunta, objetivando o seu desenvolvimento e melhoria de sua
pratica educativa. O trabalho do Supervisor Pedagdgico, ao se considerar a
realidade atual, concretiza-se quando tal profissional acompanha todos os
fatores que norteiam o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem, tendo como principal foco o professor e a sua pratica educativa.
Segundo Alonso (2002, p. 24):

A supervisdo vai muito além de um trabalho meramente técnico-
pedagdgico, como é entendido com frequéncia, uma vez que implica
uma accao planificada e organizada a partir de objetivos muito claros,
assumidos por todo o pessoal escolar, com vista ao fortalecimento do
grupo e ao seu posicionamento responsavel frente ao trabalho
educativo.

Com base nas definicdes acima, constata-se que o0 objeto da superviséo
estd diretamente ligado a pratica pedagdgica e melhoria do professor como
profissional. Diante das definicbes de supervisdo anteriormente citadas, com
excecdo da retirada do dicionario da lingua portuguesa, podem-se perceber
pontos comuns entre elas, quando todas relacionam a supervisao a atividade
de apoio ao professor, a atividade educativa; mencionam o acompanhamento
como uma das caracteristicas fundamentais da supervisdo para a melhoria da
pratica docente e do desempenho dos alunos.

Retomando o inicio do capitulo, percebe-se que 0s primeiros
supervisores nédo eram profissionais de perfil educativo tal como acontece ou
deveria acontecer nos dias atuais, como recomenda Alonso (2002), mas sim
pessoas que exerciam a funcéo fiscalizadora para atender as exigéncias do
modelo capitalista vigente. Por isso, a supervisdo era compreendida como
forma de controle e puni¢éo junto aos profissionais docentes. Hoje, diante das
exigéncias oriundas de um novo paradigma educacional, ao qual objetivos
educacionais, concepcOes de aprendizagem, prioridades curriculares e
pedagogicas precisaram se ajustar, € necessario que haja também um
ajustamento das praticas de supervisao.

Atualmente, a supervisdo pedagdgica é tomada em um novo sentido. De
acordo com Andrade (1976), para executar o seu trabalho, o supervisor

pedagogico precisa ter amplo conhecimento acerca das criancas e do curriculo;
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compreender a funcdo da Educacdo como promotora de acesso e insercdo do
jovem na sociedade, como cidaddo consciente de seus direitos e deveres; ter
habilidades de trabalhar bem com pessoas; bem como ser capaz de orientar o
professor para criar situagdes que tornem tudo isso possivel. Nesse contexto, a
supervisdo pedagdgica assume uma nova postura, ao definir o
acompanhamento do professor e do processo de ensino e de aprendizagem
como objetivos da sua existéncia. Esta nova perspectiva para a supervisdo
pedagdgica traz como exigéncia o trabalho supervisivo colaborativo entre o
Supervisor, que para este estudo nomeamos como Coordenador Pedagogico,
e 0 docente. Para isso € necessario que o Coordenador implemente uma
estratégia de supervisdo que coloque o desempenho eficiente e eficaz do

professor como foco da atividade de seu trabalho de Coordenagéo.

Supervisdo é o servico de assessoramento de todas as actividades
gue tenham influéncia no processo ensino, aprendizagem, visando o
seu melhor planeamento, coordenagdo e execucdo; para que mais
eficientemente sejam atendidas as necessidades e aspiracdes do
educando e da comunidade, bem como mais plenamente sejam
efectivos os objectivos gerais da educacao e os objectivos da Escola
(NERICE, 1990, p. 28).

Na definicdo de Nerice (1990), percebe-se a necessidade de mudanca
de postura do profissional da supervisdo para atender a atual concepcédo do
trabalho da Coordenacdo Pedagogica no ambiente escolar. Ja ndo cabe mais
uma acado supervisiva solitaria, mas sim uma acéo cooperativa, na qual o
professor “supervisionado” € agente ativo no diagnéstico e na busca de
solugcbes; uma supervisdo cujo foco ndo seja somente o professor, mas
principalmente o processo de ensino e de aprendizagem como um todo. Uma
supervisao que se interesse pelas solucdes trazidas pelo professor, mas
também pelos procedimentos e estratégias que Serdo necessarios para
alcancar tais solu¢cdes. Fundamentalmente, uma supervisdo que aja, junto aos
professores, na promocado de acdes preventivas, e nao reparadoras,
contribuindo assim para que os problemas ndo surjam. Para que as
expectativas do trabalho supervisivo do Coordenador Pedagdgico nha
atualidade sejam alcancadas, € necessario também que este profissional se

comprometa com a formacao continua dos professores, 0 que permitird que
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estes estejam constantemente preparados para assumir de forma consciente e

intencional o trabalho docente.

1.3 Modelos de supervisédo pedagdgica

Segundo Alarcdo & Canha (2013), o trabalho supervisivo do
Coordenador Pedagégico pode ser realizado sob duas modalidades: “uma
predominantemente formativa, estimulante do desenvolvimento e da
aprendizagem das pessoas e das instituicoes; e outra de pendor inspetivo,
fiscalizador, que coloca a énfase no controlo, podendo assumir uma natureza
preventiva ou punitiva.” Afirmacdo esta que Tales (1997, p. 135) amplia

dizendo existir quatro classes ou tipos de supervisdo pedagdgica, que seguem:

Supervisdo Correctiva: € do tipo inspeccao fiscalizadora dado que a
sua esséncia esta na identificacdo de faltas, lacunas e defeitos do
professor sem antes investigar as suas causas. Este tipo de
supervisdo ndo considera as diferencgas individuais dos professores
supBe que todos os professores devem ser iguais e por conseguinte
devem ser tratados e cobrados da mesma maneira. Embora tenha
seu lado positivo quando bem aplicado merece critica pelo facto de
0S seus executores buscarem apenas 0s erros ndo se preocupando
com o0s aspectos positivos que se verificam no trabalho do
supervisionando. Supervisdo preventiva: visa prevenir ao invés de
corrigir os erros ou falhas do professor. Antecipar-se ao eventual erro
do professor e fazer o prognéstico dos problemas constituem a
esséncia da supervisdo preventiva. Neste tipo de supervisdo o
supervisor deposita confianca no professor e na sua actividade
porque sao estes 0s pontos-chave da sua actuacdo. Supervisao
construtiva: baseia na ajuda e na apreciagdo construtiva do trabalho
dos professores visando melhorar o seu desenvolvimento profissional
e facilitar as suas actividades no processo de ensino-aprendizagem.
A esséncia deste tipo de supervisdo nao é a busca de erros ou falhas
do professor mas é a construcdo de um ambiente profissional que
possa possibilitar que o professor desenvolve a sua personalidade,
sua profissdo e encontre processos novos de accdo docente que o
retirem da rotina. Supervisao criadora: baseia-se na ideia segundo a
qual todas as escolas sdo um potencial no trabalho criativo e
harmonioso devendo o supervisor despertar nos principais
intervenientes do ensino a capacidade de desenvolver este potencial.
Este tipo de supervisdo estimula o professor a usar procedimentos
que se adequam as situacBes reais da escola respeitando as
diferencas de personalidade de cada professor deixando-o em
liberdade para que crie e produza com as proprias possibilidades e
circunstancias.

Segundo Alarcdo e Canha (2013, p. 58), esta diferenca existente entre

os tipos de supervisdo nao significa uma contradicdo entre o que é certo ou
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bom e o que é errado ou ruim, mas objetiva “sinalizar realidades, contextos e
objetivos”. A escola como organizagdo institucional tem uma missao, afirma
Alarcdo e Canha (2013, p. 77): “educar, instruindo”. Para que isso se
concretize, ela deve ser reflexiva e suas acbes pautadas em préticas
colaborativas. A colaboracédo, afirma Alarcdo (2013, p. 81), “deve proporcionar
a cada um novas relacdes e contextos de desenvolvimento e de aprendizagem
com os outros, favorecendo assim o desenvolvimento das pessoas e da

instituicao.

1.4 Os cenarios da Supervisao Pedagdgica na atualidade

Sobre os cenarios ou modelos de supervisdo pedagogica, Alarcao
(2003, p. 17) esclarece:

Queremos desde ja afirmar que ndo temos a pretensdao de incluir
nestes [...] cenarios todas as formas possiveis de supervisdo, mas
apenas agrupar, por necessidade de sistematizacdo, as Vvérias

facetas mais significativas da praxis da superviséo [...].

Considera-se importante, para este estudo, apresentar alguns dos
cenarios de supervisdo descritos por Alarcdo & Tavares (2003), por estes
autores sugerirem possibilidades de realizagdo da supervisdo pedagogica. “O
conceito de cenario € entendido como a definicdo das caracteristicas-chave de
um processo que poderia ser conduzido de muitas outras formas diferentes”
(RALHA & SIMOES, 1993, apud ALARCAO & TAVARES, 2003, p. 44). Cada
um desses cenarios da atividade de supervisdo pedagodgica tem caracteristicas
particulares e sugere atividades e etapas especificas a serem realizadas.

1.4.1 Cenario da Imitacdo Artesanal

Segundo Alarcdo & Tavares (2003), inicialmente, a imitacdo artesanal
consistia em colocar os futuros professores a praticar com o mestre, 0 modelo,
o bom professor, o experiente, o préatico, aquele que sabia como fazer e
transmitia a sua arte ao nedfito. Tal modelo nega ao professor a possibilidade


http://leiturasdamary.blogspot.com/
http://leiturasdamary.blogspot.com/
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=&gid=5367&option=com_docman&task=doc_download
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2269-8.pdf
http://www.webartigos.com/artigos/avaliacao-como-processo-de-construcao-de-conhecimento/49769/

24

de construcdo da sua identidade profissional, pois apresenta um mestre a
guem o professor deve simplesmente imitar, sem que este possa refletir
durante a aprendizagem dos procedimentos de ensino, para assim percebé-los
e realiza-los com intencionalidade. Embora o modelo tivesse sua eficacia em
alguns casos durante as primeiras experiéncias de acompanhamento de
professores, percebe-se nele uma limitacdo importante quanto a formacéo e ao
desenvolvimento profissional do professor, pois ele simplesmente se comporta
como um reprodutor da acéo docente do outro, sem levar em consideracéo a
realidade na qual estd atuando. A outra limitagdo existente neste cenario € a
dificuldade em definir o professor modelo, pois pode ser um bom modelo de

relacionamento com os alunos, mas ndo ter uma boa didatica de ensino.

1.4.2 Cenério da Aprendizagem pela Descoberta Guiada

Alarcdo e Tavares (2003, p. 18) afirmam que, a partir da impossibilidade
de definir o modelo de bom professor, para que assim se perpetuassem suas
gualidades, as quais seriam imitadas por outros professores, “a imitacdo do
professor modelo era agora substituida pelo conhecimento analitico dos
modelos de ensino”. Desenvolveu-se, entdo, uma série de investigacdes e
estas buscaram desvendar o efeito do ensino na aprendizagem do aluno, bem
como quando ele se produzia, como e por que, jogando por terra a
possibilidade de utilizar um método Unico de ensino. Era preciso, segundo
Alarcdo e Tavares (2003, p. 18), “descobrir que método funciona, com que
professor, com que alunos e em que circunstancias”. Ainda segundo esses
autores “este modelo ndo se apresenta isento de problemas, sendo um deles a
integracdo da teoria e da pratica” (ALARCAO & TAVARES, 2003, p. 18),
dificuldade esta que ndo € nova. Para elucidar este cenario, Dewey (1904 apud
ALARCAO & TAVARES, 2003, p. 20) nos diz que:

O objectivo dltimo da formacdo de professores para Dewy era fazer
do professor ‘a thoughtful and alert student of education’ (1974, p.
220) capaz de observar, intuir e refletir. Assim, propunha que a
pratica pedagodgica se seguisse a teoria e fosse gradual, comecando
pela simples observacao e integrando actividades progressivamente
mais complexas como a participagdo nalgumas tarefas de ensino e a
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selecdo e organizacdo de algumas unidades até chegar a
responsabilidade total pelo ensino praticado, actividade que, todavia,
ndo devia ser sujeita a uma supervisdo muito rigida para permitir que
o professor desse largas a sua capacidade de imaginacdo e
desenvolvesse o0 espirito de auto critica.

No cenario da Aprendizagem pela Descoberta Guiada, destaca-se uma
estratégia de formacao que atribui ao formador/supervisor o papel de promover
oportunidades para o formando/supervisionado observar diferentes professores
em contextos que proporcionem a realizacdo de multiplas aprendizagens.
Neste cenario, o formando/supervisionado tem um papel mais ativo
(comparativamente ao que acontece no contexto do cenario da Imitacéo
Artesanal), pois é-lhe dada a possibilidade de observar e de refletir sobre
variaveis em jogo nos contextos observados, assim como de experimentar e de
inovar. Cabe ao formador/supervisor conduzir o formando/supervisionado de

modo a que este descubra o seu estilo pessoal.

1.4.3 Cenério pessoalista

Segundo Alarcdo e Tavares (2003, p. 34), na perspectiva do cenario

pessoalista,

a formacéo de professores deve atender ao grau de desenvolvimento
dos professores em formacéo, as suas percepgdes, sentimentos e
objetivos; deve organizar experiéncias vivenciais e ajudar o0s
professores a refletir sobre elas e suas consequéncias [...]. [E mais,]
E uma perspectiva cognitiva, construtivista em que o auto
conhecimento seria a pedra angular para o desenvolvimento
psicoldgico e profissional do professor.

O trabalho do Supervisor, de acordo com este cenario, deve ter como
foco o desenvolvimento da pessoa do professor e, neste sentido, os modelos
de outros profissionais ndo tém predominancia de influéncia na sua préatica,
pois cada professor € modelo de si mesmo. Por isso, cabe ao supervisor criar
estratégias para promover relacdes humanas consistentes, capazes de
favorecer o processo de desenvolvimento e fomentar o autoconhecimento do

docente, por meio da reflexdo e do encorajamento.
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1.4.4 Cenério behaviorista

O cenario behaviorista remete a ideia de que o professor deve dominar
técnicas de intervencdo pedagodgica sugeridas pela investigacdo cientifica
como solugdes mais ou menos padronizadas. Alarcéo e Tavares (2003, p. 22)

afirmam que:

A simplificacdo da complexidade do acto do ensino através da
reducédo do tempo de aula e da limitacdo do conteddo e ndimero de
alunos [...] a incidéncia no desenvolvimento de uma sé competéncia,
a auséncia de avaliacdo sumativa, o conhecimento dos parametros
de avaliacdo formativa quer pelo professor quer pelo supervisor
fizeram com que o micro-ensino fosse introduzido, com grande
expectativa, nas instituicdes de formacéo de professores.

Neste contexto, o professor observa pequenos médulos de aulas e, a
partir de um roteiro de observacéo, interpreta o que vé e tenta pd-lo em prética
em uma miniaula, que pode ser gravada, imitando o modelo no que se refere
as situacdes de ensino/aprendizagem, o que € denominado como microensino.
O maior problema apontado por Alarcdo (2003, p. 23) neste cenario € que 0
treino de competéncias surge desarticulado, sem inter-relacéo entre a tarefa a
ensinar e o tipo de aprendizagem relacionada com o que é ensinado, situando
os conteudos curriculares num plano secundario e dando relevo ao modo de
ensinar.

Este cenario, em que a atuacdo do professor-modelo na sala de aula é
observada pelo professor em vez de proporcionar-lhe a discussédo da aula com
0 supervisor, tira-lhe, mais uma vez, a oportunidade de se fundamentar

teoricamente para o exercicio de sua pratica.

1.4.5 Cenério psicopedagdgico

“‘Ensinar o professor a ensinar deve ser o objetivo principal de toda a
supervisdo Pedagdgica. Stones defende a tese de que fazer supervisdo é
ensinar’” (ALARCAO & TAVARES, 2003, p. 28). Os autores, ainda citando
Stones, na mesma obra, dizem que ele apoia sua teoria na psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, afirmando que esta € “comum a dois

mundos que se relacionam: o mundo da relacdo de ensino-aprendizagem que


http://www.dgae.mec.pt/c/document_library/get_file?p_l_id=1264420&folderId=93067&name=DLFE-2408.pdf
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se estabelece entre o supervisor e o professor e 0 mundo da relacdo de
ensino-aprendizagem que existe entre o professor e os seus alunos”. (STONES
apud ALARCAO & TAVARES, 2003, p. 28). E continua Stones, afirmando que
‘o objetivo final do processo de ensino e de aprendizagem reside no
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas e tomar decisdes
conscientes que permitam adaptacdo e acomodacdo as exigéncias do meio
ambiente”. (STONES apud ALARCAO & TAVARES, 2003, p. 28).

O cenario psicopedagdgico propde que, a semelhanca do que acontece
entre o professor e os alunos, o supervisor tenha como principal misséo ajudar
o professor a desenvolver capacidades e competéncias, que Ihe permitam usar
0s conhecimentos de que dispde, para agir em busca de solucdes dos
problemas que |he sdo impostos na realizagdo de sua pratica educativa diéria,
de forma a encoraja-lo para tal. Segundo E. Stones citado por Alarcdo e
Tavares (2003, p. 32), “a supervisdo da pratica pedagogica propriamente dita
vem apo0s o conhecimento e a observacdo e assenta numa relacdo dialética
entre a teoria e a pratica”.

Neste modelo, o ciclo de supervisdo da pratica pedagodgica consiste em
trés etapas: a preparacdo da aula com o professor (fases 1 e 2), a discussao
da aula (fases 3 e 4 ) e a avaliacdo do ciclo de supervisdo (fase 5), que se

seguem:

Fase 1 — Planejamento do supervisor relativamente a fase 2: O
supervisor define que principios pedagdgicos se podem aplicar a uma
determinada situacdo do ensino, quais sdo 0S pré-requisitos que o
professor necessita e como ajudar a preparar a aula. Fase 2 —
Interagdo: Discussédo da natureza do ensino, identificacdo dos
principios psicopedagdgicos, ajuda na andlise da tarefa do ensino e
exploragcdo das maneiras de ensinar. Fase 3 — Planejamento:
Definicio dos objetivos da discussdo (que  principios
psicopedagdgicos precisam de ser discutidos?), analise de tarefas
(que feedback vai ser necessario? Que dados a analisar? Que
incidentes criticos sdo de salientar?) Fase 4 — Interacdo: Criacdo de
um ambiente de confianga e de um clima emocional positivo, analise
das caracteristicas da aula leccionada, auto-avaliacdo. Fase 5 —
Avaliacdo: Pedir ao professor dar outra aula e ver até que ponto se
nota melhoria, avaliacdo dos objectivos de ordem afectiva
relativamente ao professor e sua atitude perante a ajuda do
supervisor (serd que o professor volta a pedir ajuda ao supervisor?

(ALARCAO & TAVARES, 2003, p. 32)

Embora o cenério psicopedagdgico seja aplicavel, é preciso considerar

gue o trabalho docente precisa ir muito além da sala de aula. Centrar os


http://lynn.pro.br/pdf/livro_ead.pdf
http://www.metodista.br/atualiza/conteudo/material-de-apoio/livros/sala-de-aula-e-tecnologias/cap05.pdf
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esforcos para formacdo do professor, somente no planejamento e discussao
das aulas, sem considerar 0s outros aspectos como, por exemplo, se consegue
controlar o comportamento dos alunos, mantendo-os motivados e concentrados
para aprender, bem como se consegue se relacionar com os alunos e com
outros colegas, porque sao aspectos que constituem um pressuposto

importantissimo para a qualidade de seu trabalho docente.

1.4.6 Cenério reflexivo

Para contextualizar este cenario, Alarcdo e Tavares (2003, p. 35)
afrmam que “o papel dos supervisores é fundamental para ajudar os
estagiarios a compreenderem as situacdes, a saberem agir em situacédo e
sistematizarem o conhecimento que brota da interacdo entre a accdo e o
pensamento”. Os autores afirmam que o0 coordenador precisa estimular o
professor a refletir na agao, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. As duas
primeiras dimensfes deste processo referem-se ao nivel cognitivo e a terceira
dimensdo, a dimensdo metacognitiva, que permite ao professor dar
continuidade ao seu desenvolvimento profissional ao longo da vida.

O cenério reflexivo sustenta-se nas perspectivas de Schén.' Nesta

abordagem, o processo de formacdo constroi-se na acdo e na reflexdo

' “Contraria ao racionalismo técnico, a teoria defendida por Schén baseia-se em um
conhecimento que valoriza a epistemologia da pratica e 0 conhecimento que surge a partir da
reflexdo da pratica. Desafia os profissionais a ndo serem meros técnicos executores, que
seguem aplica¢Bes rotineiras e regras, defendendo a ideia de que um profissional reflexivo
deve sempre se propor a responder novas problematicas e desafiantes questdes, produzindo
novos saberes e novas técnicas a partir do contexto em que se encontra. Schén demonstra a
importancia da reflexividade a contrapondo a racionalidade técnica: ‘Quando aprendemos a
fazer algo, estamos aptos a executar sequéncias faceis de atividade, reconhecimento,
decisdo e ajuste sem ter, como se diz, que pensar a respeito” (ARAGAO; FERREIRA;
PREZOTTO, 2012, p. 8). “Reconhecidamente, um dos grandes conceitos de Schoén é o
knowing in action, ou seja, o conhecimento na propria acdo. O autor defende que € através
de trés tipos de reflexdo que o conhecimento pode ser efetivamente produzido e
progressivamente melhorado. Em primeiro lugar, uma reflexdo na agéo, durante, no momento
em que a acao é desenvolvida. Em segundo lugar, uma reflex@o a posteriori, ou uma reflexao
sobre a acdo, e que autor refere que refletindo sobre o feito pode-se identificar aquilo que
esteve bem e, portanto, num discurso de confirmacéo pode-se ficar tranquilo uma reflexédo
para uma nova acio. E isto que permite ir construindo o conhecimento progressivamente. A
este fendmeno Schon chamou de reflexdo sobre a reflexdo na acéo, referindo-se a a¢éo no
cotidiano, tendo uma ldgica contextualizada e os contextos séo fisicos e sociais. Ora, é
impensavel concebermos a acao fora de um determinado contexto. E acéo é algo que ocorre
num lugar, num espac¢o, num tempo e com interlocutores, é, portanto, uma interacdo com o
social” (ARAGAO & FERREIRA & PREZOTTO, 2012, p. 12).
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dialogante sobre as experiéncias reais. O supervisor orienta, estimula e apoia o
supervisionado segundo uma perspectiva de aprender a fazer fazendo e
pensando, orientada para a construcdo de conhecimento gerado na agao e
sistematizado na reflexdo. Todo este processo pelo qual o professor se forma,
constréi-se pelo questionamento do observado, questionamento do realizado

para, a partir dai, construir-se o saber.

1.4.7 Cenério clinico

A palavra clinica, no contexto educacional, assemelha-se ao contexto da
saude, quando € relacionada ao espaco clinica como uma unidade hospitalar
gue trata o paciente de forma individualizada e mediante a realizacdo de varios
exames médicos, tendo o paciente a oportunidade de dialogar com o médico
para conhecer sua situacao real.

Na area educacional, clinica esta associada ao trabalho supervisivo do
Coordenador Pedagdgico para designar o processo de acompanhamento aos
professores no ambiente da sala de aula. Neste cenéario, o Coordenador
encontra-se com professor com o objetivo de oportunizar-lhe falar das suas
acOes, conquistas e dificuldades no processo educativo. A supervisdo clinica
compreende a cumplicidade entre o professor e o Coordenador, assumindo o
altimo o papel de um individuo com experiéncia e compreensdo e nao o de

detentor de conhecimentos especializados.

A supervisdo clinica é uma estratégia através da qual os formadores
podem trabalhar em conjunto, em colaboragcdo com os outros
colegas, a fim de melhorarem 0 seu ensino mediante ciclos
sistematicos de planificacdo, observacdo e uma analise intelectual
intensiva sobre o aperfeicoamento do ensino actual através de
modificacdes racionais (BUTHERY & WELLER, 1988, apud GARCIA,
1999, p. 165).

Segundo Alarcdo e Tavares (2003), o cenario da supervisao clinica foi
desenvolvido por M. Cogan, R. Goldhammer e R. Anderson na Universidade de
Harvard, na tentativa de responder ao desafio langado pelos alunos do Master
of Arts in Teaching que reclamavam que 0sS seus supervisores ndo conseguiam
ensina-los a ensinar. Percebendo que somente a observacao e a discussao de

aulas eram estratégias insuficientes, pois ndo atendiam as reais dificuldades
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dos professores, os trés investigadores implementaram um modelo de
supervisao que colocasse o professor como o0 proprio agente dinamico, e o
supervisor com a missdo de ajudé-lo a analisar e a repensar o proprio ensino.

A principal ideia contida neste cendrio é a melhoria da pratica de ensino
dos professores na sala de aula, por isso o supervisor e o professor fazem uma
analise conjunta de fenbmenos que ocorrem na sala de aula. O professor € o
principal agente na tomada de decisédo e na solicitagdo do Coordenador para
andlise de situacBes problematicas, e o Supervisor assume a atitude de
colaborador com os professores em varias areas do processo de ensino-
aprendizagem. Levando em consideracéo as analises feitas em todos os outros
cenarios de supervisdo pedagogica, anteriormente abordados, percebe-se, no
cenario clinico da supervisdo, algumas caracteristicas que o tornam o mais
proximo ao ideal para a formacdo do professor reflexivo, sendo elas: inclui
estratégias que promovam a confianca entre o Supervisor e o professor; leva o
professor a espelhar toda a realidade da sala de aula, focalizando todos os
aspectos positivos e negativos que acontecem naquela realidade; vai além do
campo da observacao, abrangendo outros aspectos que, embora ndo sejam o
principal elemento da aula planejada, fundamentam o processo de ensino-
aprendizagem; promove, com 0s encontros, a busca, em parceria, de solucdes
para a resolucdo de problemas que sdo percebidos pelo Supervisor, pois é
fundamental que o supervisionado conhega os resultados do trabalho realizado
e tenha oportunidade de justificar alguns pontos que achar necessério,
encorajando-os a serem autores do préprio desenvolvimento profissional e das
solucdes para os préprios problemas, tornando-os mais autbnomos.

Todos estes cenarios, e outros possiveis, completam-se, na medida em
gue cada um valoriza aspectos significativos da pratica da supervisdo. Cada
um apresenta dinamicas diferentes. Em conjunto, revelam a complexidade da
supervisao. Qualquer que seja o0 modelo de supervisdo que se adote, esta
envolve sempre desenvolvimento humano e profissional. A formacao continua,
enquanto processo formativo, configura-se como um dos modos de promover o
desenvolvimento do professor. Névoa (1991, p. 24) afirma que a formacéo
continua deve ser entendida como um processo que tem “como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional dos professores” e ganha o seu

verdadeiro significado quando a reflexdo sobre as suas praticas € efetivada em


http://www.sbpcnet.org.br/livro/57ra/programas/CONF_SIMP/textos/meireceleleitinho.htm
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-636X2012000100005
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-636X2012000100005
http://www.sigaa.ufrn.br/sigaa/public/programa/defesas.jsf?lc=pt_BR&id=376
http://www.sigaa.ufrn.br/sigaa/public/programa/defesas.jsf?lc=pt_BR&id=376
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colaboracdo com outros pares. Assim, a formacdo e a supervisdo devem
caminhar de maos dadas, cabendo ao Supervisor a criagdo de uma relacéo
supervisiva facilitadora do desenvolvimento profissional dos supervisionados,
configurando-se como atividade de apoio, orientacdo e regulagdo num
processo formativo em que o0 supervisionado assume um papel ativo
comprometendo-se com 0 seu crescimento como pessoa e como profissional.
Desta forma, poder-se-a criar condicdes para o desenvolvimento da
capacidade de atuacdo e de mudanca dos professores, sendo estes capazes
de enfrentar, com eficacia, os desafios que a sociedade contemporanea

coloca-lhes.

1.5 As funcdes do supervisor pedagdgico

A escola, como um espaco social, € ainda carente de mudancgas que lhe
permitam cumprir 0 seu principal papel na sociedade: formar o aluno para o
exercicio da cidadania. Mesmo diante das transformacdes ocorridas, motivadas
pela implantacdo de novas politicas educacionais, durante décadas, tendo
como objetivo a reorganizacédo do processo educativo, da estrutura, funcédo e
funcionamento da escola, bem como do trabalho de seus agentes educativos,
ainda se percebem acdes educativas baseadas em concepcdes tedricas e
praticas arraigadas em modelos educacionais preestabelecidos e até mesmo
estereotipados. Formosinho (2002, p. 9) diz que “a complexidade da escola de
hoje tem a ver com a complexidade do mundo atual” e, retomando Freire na
mesma obra, ela complementa: “Paulo Freire lembra-nos que ndo é possivel
defender a visado restrita da escola como um espaco exclusivo de aulas que
devem ser dadas e licdes que devem ser apreendidas, imune as lutas e aos
conflitos que se d&o longe dela.” (FORMOSINHO, 2002, p. 9) E importante ter
clareza de que, para transformar esses respectivos paradigmas, modos de
educar tradicionais, e contribuir de forma efetiva para o desenvolvimento de um
trabalho pedagdgico eficaz, € necessario que os agentes educacionais reflitam
sobre as concepcdes que tém sobre o ato de educar e, assim, possam

perceber a sua importancia no processo educacional e na estrutura de


http://www.bonitobrazil.com.br/fotos/arquivos/2079.pdf
https://www.facebook.com/pages/Terapia-do-Amor-Embu-das-Artes/113019098896250
http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/revistafamilia/rv0710200701.htm
http://www.ufvjm.edu.br/site/revistamultidisciplinar/files/2011/09/Mulher-mercado-de-trabalho-e-as-configurações-familiares-do-século-XX_fatima.pdf
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funcionamento da escola, para planejar acfes educacionais que atendam as
exigéncias que a sociedade, em plena transformacéo, estabelece para ela.

Para o estudo em questdo, considerar-se-d4o, como ja foi proposto no
inicio do capitulo, o papel e a responsabilidade do Supervisor Educacional, na
funcdo de Coordenador Pedagdgico, como precursor dessa transformacao.
Muitos autores contribuem com suas teorias para que o0s profissionais da
educacdo fundamentem suas acdes e passem a compreender o papel que
precisam desempenhar, para que haja uma transformacao eficaz do processo
educacional. Ferreira (2007, p. 327) destaca que “as transformacgdes sociais e
politicas remetem ao supervisor escolar o compromisso com a ‘formagao
humana’ no processo educacional”.

Libaneo (2002, p. 35) considera o supervisor como “um agente de
mudancas, facilitador, mediador e interlocutor”. Para Libaneo (2002), ele é o
agente educacional capaz de promover a “articulacdo entre equipe diretiva,
educadores, educandos” e continua dizendo que todos os demais integrantes
da escola, objetivando o desenvolvimento “individual, social, politico e
econdmico, para a construcdo de uma cidadania ética e solidaria”. (LIBANEO,
2002, p. 35), Esta €, do ponto de vista de Alarcdo (2004), também a principal
funcdo do Supervisor Educacional, enquanto Coordenador Pedagdgico, isto é,
aquele que é referéncia perante toda a equipe da escola. Como responsavel
pela coordenacao, articulacdo e orientacdo do trabalho pedagogico € lider, e,
ao liderar, assume o papel de responsavel por estimular o professor na busca
dos saberes necessarios para fundamentar sua pratica educativa, de forma a
atender a proposta de trabalho da escola.

Alarcéo (2004, p. 35) define como objeto de trabalho do Coordenador
Pedagogico “o desenvolvimento qualitativo da organizacdo escolar e dos que
nela realizam seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo educativa por
meio de aprendizagens individuais e coletivas”. Com base na reflexdo de
Alarcdo, bem como na dos autores supracitados, € essencial que este
profissional compreenda que, para exercer sua funcdo com eficicia, é
necessario que se desenvolvam no espaco educativo oportunidades em que
ele proprio e seus coordenados tenham uma visdo critica, inovadora e
construtiva do trabalho pedagogico. Esta € condicdo sine qua non para a

melhoria da qualidade do trabalho exercido pelo Coordenador Pedagdgico,
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junto ao docente e, consequentemente, na promoc¢do da maior qualidade no
ensino e na aprendizagem.

O Coordenador Pedagdgico, como tal, deve ser também o profissional
responsavel por apoiar e orientar o fazer pedagdgico de forma fundamentada,
para que, a partir de uma analise critica da proposta pedagdgica da escola,
compreenda os problemas e articule solugdes para estes, em conjunto com o0s
docentes e/ou o0s outros agentes. Portanto, a sua formagcdo deve ser
consistente e capaz de sensibilizar e conscientizar a equipe, para a
necessidade e importancia das mudangas pelas quais a instituicdo escolar
precisa passar. No atendimento a esta proposta, € importante que o
Coordenador esteja bem preparado para o dialogo permanente e aberto com
sua equipe de trabalho e tenha conhecimentos essenciais para se manter
atualizado em relacdo ao conhecimento das demais areas. Isto exige desse
profissional uma permanente avaliacdo do seu desempenho, junto a equipe,
levando-o continuamente a busca de uma formacéo profissional atualizada.
Dessa forma, contribuird efetivamente para a melhoria da prética dos
educadores, que atuam no espaco escolar. Estimulard e identificard os
diferentes saberes existentes em sua equipe, que muito contribuirdo para o
planejamento das acOes pedagodgicas. A educacdo, por se tratar de um
processo continuo e permanente, exige cada vez mais dos agentes
educacionais um compromisso que atenda as exigéncias de uma sociedade
gue esta se transformando com grande velocidade, em todos os setores e
sentidos. Isso requer de todos que compdem o alicerce do sistema educacional
uma postura inovadora. O supervisor deve ser capaz de compreender as
demandas e caréncias apresentadas pela sociedade, conduzindo sua pratica
de forma a responder as questdes sociais, culturais, econémicas e politicas,
para atender as constantes transformacoes.

No decorrer de sua histéria profissional, como ja foi abordado no inicio
do capitulo, a Supervisdo Escolar foi praticada no Brasil em condi¢cdes de mero
controle e fiscalizagcédo, sob imposicao de poderes governamentais ditatoriais e
de uma classe dominante. E nitido que, para uma sociedade controlada, ¢ ideal
uma educacdo mantida sob controle; por profissional controlador e que possa
ser também controlado. A tendéncia para a mudanca foi consolidada com a

promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e bases da Educagdo Nacional (LDBN)
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(Lei n® 9.394/96), com a Lei n° 4.412/2001, que regulamenta a profissdo de
Supervisor Educacional, e com a insercdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997), documento elaborado pelo Ministério da Educacao
e Cultura (MEC) com o objetivo de padronizar o ensino no Brasil e estabelecer
pilares fundamentais para orientar a educacdo formal e a relacdo da escola
com a sociedade no cotidiano, pois, a partir dai, a supervisdo educacional foi
considerada uma grande aliada do professor. Mas, para que esse objetivo seja
atingido, é preciso que os profissionais da educacdo tenham uma nova visao
sobre o trabalho do Supervisor. Este deve ser visto na perspectiva da
cooperacao, da integracdo e da flexibilidade. Ha, contudo, a necessidade de
gue o Supervisor e o professor trabalhem em parceria, com posi¢cdes definidas

e garantidas na escola. Suas atribuicdes em ambito nacional implicam em:

[...] Coordenar e organizar os trabalhos de forma coletiva na escola,
oferecer orientacdo e assisténcia aos professores, bem como
fornecer aos mesmos materiais e sugestdes de novas metodologias
para enriquecer a pratica pedagodgica; orientar os professores no
planejamento e desenvolvimento dos conteddos, bem como sugerir
novas metodologias que os avaliem na pratica pedagdgica e
aperfeicoem seus métodos didaticos; acompanhar o desenvolvimento
da proposta pedagdgica da escola e o trabalho do professor junto ao
aluno auxiliando em situacdes adversas (BRASIL, 1997).

Diante desse contexto, Blumberg (1976, apud ALARCAO; TAVARES,
2003, p. 73) afirma que:

Num estudo de natureza prospectiva que pde em destagque o
contraste entre o supervisor real e o supervisor ideal [...] os
supervisores reais apareciam como distantes, de contatos dificeis,
estabelecendo com os professores uma relacdo artificial de tipo
ritualista provocadora de tensdes, inibicbes e sentimentos de
inferioridade por parte dos professores. Por outro lado, os
supervisores ideais surgiram como individuos abertos, de contactos
faceis, humanos e flexiveis, com o0s quais seria agradavel trabalhar,
cheios de recursos que colocariam a disposi¢cdo dos professores e
capazes de atribuir a estes um papel muito activo na resolucdo dos
problemas que, em conjunto, se propdem resolver. [...] 0 supervisor
actual esta bem mais préximo do supervisor ideal de Blumberg,
nomeadamente no papel activo e responsavel que atribui ao
professor.

Faz sentido, a partir da afirmacédo de Blumberg, supracitada, dizer que o

Supervisor, diante das atribuicbes que lhe cabem, € um dos principais


http://www.fae.ufmg.br/estrado/cd_viseminario/trabalhos/eixo_tematico_1/a_reforma_da_educ_superior.pdf
http://www.fae.ufmg.br/estrado/cd_viseminario/trabalhos/eixo_tematico_1/a_reforma_da_educ_superior.pdf
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responsaveis pelo sucesso das instituicbes de ensino, pois € de sua
competéncia o desenvolvimento do trabalho pedagdgico da instituicao,
responsabilizando-se pelo planejamento, pela execucdo e pela avaliacdo de
toda a organizacédo dos conhecimentos ali disponibilizada tanto para os alunos,
guanto para os professores. Para isto, ele deve conhecer o funcionamento da
escola, as relacdes da educacdo escolar com o contexto historico-social, a
formacdo do ser humano, seus niveis e modalidades de ensino. Precisa
também conhecer a fundamentacdo tedrica que da sustentabilidade a sua
pratica, bem como a dos professores, garantindo assim a qualidade no ensino
e na aprendizagem; os principios e valores norteadores da pratica pedagdgica;
as diretrizes que orientam todos os niveis de ensino; conduzir e orientar as
praticas pedagodgicas para agir diante das possiveis interferéncias existentes
no dia a dia da escola; além de priorizar a formacdo continuada dos
educadores, valorizando-os por meio de um trabalho coletivo que respeite as
especificidades pessoais destes.

Diante disso, para que trabalho pedagdgico do Supervisor seja eficaz, é
preciso que ele se comprometa em repensar formas de planejamento de acdes
mais participativas e contextualizadas com a nova visdo de mundo e da
sociedade. Como forma de implementar mudancas na educacdo, Guimaraes
(2010), contribui sugerindo que a escola, como espac¢o educacional, precisa
promover o desenvolvimento do respeito matuo entre seus membros, tendo por
medida a construcdo de regras de boa convivéncia entre as partes. Ele precisa
ir além do conhecimento tedrico, pois é necessario perceber as necessidades
dos discentes e dos docentes e ser sensivel a elas, mantendo-se sempre
atualizado, refletindo sobre a sua pratica profissional, como nos fala Névoa
(2001) pois, a experiéncia deve ser a base para a reflexdo que provocara a
formacdo. A partir desse ponto de vista, € também necessario compreender
gue o trabalho, ou seja, a acéo supervisiva do Coordenador Pedagdgico, deve
se realizar com a colaboracédo de todos. Pode-se entdo afirmar que, entre as
suas diversas atribuicbes, esta a responsabilidade desse profissional em
promover o0 elo entre os envolvidos na comunidade educacional. Nesse
sentido, o bom relacionamento entre o Coordenador e os seus coordenados é
um fator de fundamental importancia para o sucesso do seu trabalho, bem

como para o bom desempenho de todos que estao sob sua coordenacao.
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2 A INCLUSAO: PARADIGMA DO SECULO XXI

Os novos paradigmas estao na esséncia do processo de transformacéo
educacional. Estdo vinculados a pratica do desenvolvimento intelectual, do
compartilhamento de ideias, da inter-relacdo professor/aluno e sociedade. O
ponto de partida e o de chegada dessa dinamica é a prética social, do concreto
ao teorico, numa avaliacdo continua, processual e transformadora, humana e
de amor ao proximo.

Na década de 1960, houve aumento significativo de instituicdes
especializadas em atendimento as pessoas com deficiéncia. Nos anos 1970,
com a implementagao da Lei n® 5.692/71, fomentou-se a oferta de tratamentos
especializados para pessoas com deficiéncia, contribuindo para o
encaminhamento dos alunos para as classes e escolas especiais. Nota-se,
com isso, a necessidade de criagdo de uma politica publica de acesso
universal para as pessoas com deficiéncia, j& que todas as acdes até entdo
estavam voltadas para campanhas assistencialistas e por iniciativas isoladas
do Estado.

No artigo 208, inciso lll, a Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu o
direito das pessoas com necessidades especiais de receberem atendimento
educacional, preferencialmente na rede regular de ensino. A Declaracéo
Mundial sobre Educacdo para Todos, documento elaborado na Conferéncia
Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, trouxe definicbes e novas abordagens sobre as necessidades béasicas de
aprendizagem, tendo em vista estabelecer os compromissos mundiais para
garantir a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos necessarios a uma vida
digna, vislumbrando uma sociedade mais humana e mais justa. Estabelece
ainda medidas necessarias para reducdo das desigualdades e esclarece sobre
a seriedade em garantir direitos equitativos de acesso a educacéo das pessoas

com deficiéncia, afirmando que:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras
de deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas
gue garantam a igualdade de acesso a educagéo aos portadores de
todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo (UNESCO, 1990).
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Em 1994, a Declaracdo de Salamanca, apesar de ser um texto sem
efeito de lei, diz que as criancas com deficiéncias graves devem ser atendidas
no mesmo ambiente de ensino que todas as demais e informa ainda que
devem receber atendimento especializado criangas excluidas da escola por
motivos como trabalho infantil e abuso sexual. A atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéao Nacional, Lei n° 9.394/96, no Capitulo V, destinado a Educacéo
Especial, preconiza, no artigo 59, que os sistemas de ensino devem assegurar
curriculos, métodos, técnicas, recursos e organizacao especificos para atender
os educandos com necessidades especiais. As Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica, Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001,
endossam a necessidade de todos os alunos aprenderem juntos em uma

escola de qualidade, além de, no artigo 2°, determinarem que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢bes
necessarias para uma educagdo de qualidade para todos
(MEC/SEESP, 2001).

O Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei n° 10.172/2001 — reafirma o
direito que as pessoas com necessidade educacionais especiais tém a plena

integracdo em todas as areas da sociedade. E ainda destaca que:

O ambiente escolar como um todo deve ser sensibilizado para
uma perfeita integracdo. Propde-se uma escola integradora,
inclusiva, aberta a diversidade dos alunos, no que a
participacdo da comunidade é fator essencial. Quanto as
escolas especiais, a politica de inclusdo as reorienta para
prestarem apoio aos programas de integracdo. (Lei n°
10.172/2001).

O Decreto n° 3.956/2001, também chamado de Convencdo da
Guatemala, pbe fim as interpretacdes confusas da LDB, deixando clara a
impossibilidade de tratamento desigual com base na deficiéncia. Reafirma,
ainda, que privar pessoas em idade escolar de acesso ao Ensino Fundamental,
mantendo-as unicamente em escolas ou classes especiais, fere a Convencao e

a Constituicao.
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“O mundo caminha para a constru¢do de uma sociedade cada vez mais
inclusiva”, afirma Sassaki (2005). Sinais desse processo de construcdo sao
visiveis com frequéncia crescente, por exemplo, nas escolas, na midia, no
trabalho, nos locais de lazer. Muitos paises ja adotaram a abordagem inclusiva
em suas escolas e o Brasil ja iniciou a busca deste caminho. Os resultados
ainda sdo pequenos, mas crescem a cada ano e se tornam animadores.

Desse modo, a educacéao inclusiva pressupde a formacdo docente de
gualidade e a organizacdo das escolas para garantia do direito de todos a

educacédo. Cabe aqui entéo discutir sobre o real significado do termo inclusé&o.

2.1 O conceito de inclusédo: inclusédo x integracao

Como nos revela Mantoan (1988b, p. 5), “a normalizacdo visa tornar
acessiveis as pessoas socialmente desvalorizadas condicdes e modelos de
vida parecidos com os que sdo disponiveis de um modo geral ao conjunto de
pessoas de um dado meio ou sociedade”.

A luz deste principio, novos conhecimentos foram surgindo e o conceito
de excepcional, estatico e permanente, deu lugar a uma visdo mais dinamica e
humanistica dos individuos com necessidades especiais, que passaram a ser
reconhecidos, pelo menos no plano das ideias, como pessoas com direitos e
deveres iguais aos demais seres humanos, precisando que lhes sejam
oferecidas as mesmas condi¢cdes dadas a estes, de acesso aos bens culturais
e materiais produzidos historicamente pela humanidade.

De acordo com Sassaki (1997, p. 30-31):

A ideia de integracdo surgiu para derrubar a pratica de exclusao
social a que foram submetidas as pessoas deficientes por varios
séculos. A exclusé@o ocorria em seu sentido total, ou seja, as pessoas
portadoras de deficiéncias eram excluidas da sociedade para
qualquer atividade porque antigamente elas eram consideradas
invalidas, sem utilidade para a sociedade e incapazes para trabalhar,
caracteristicas estas atribuidas indistintamente a todos que tivessem
alguma deficiéncia.

A integracdo é um processo de insercdo do Portador de Necessidades
Especiais (PNE) no ensino regular e pode ser conceituada como um “fendbmeno



39

complexo que vai muito além de colocar ou manter o PNE em classes
regulares. E parte do atendimento que atinge todos os aspectos do processo
educacional” (PEREIRA et al., 1980, p. 3). O processo de integracdo também

pode ser definido como:

aquele que tem por objetivo incorporar fisica e socialmente as
pessoas portadoras de deficiéncia, afim de usufruirem dos bens
socialmente  produzidos, habilitando-as, oferecendo-lhe os
instrumentos contemporaneos para o0 exercicio da cidadania
(FREIRE, 1997, apud MACHADO, 1998, p. 13).

Kaufman et al. (1975, apud PEREIRA, 1980, p. 3-5), apontam trés
elementos basicos que contribuem para sistematizar e orientar atitudes

educacionais no sentido de integracdo do PNE no ambiente escolar:

Integragdo Temporal — € a convivéncia dos PNE com os
companheiros ndo PNE na classe regular, de preferéncia realizada de
forma gradativa e devidamente preparada. Esta situacdo pressupde a
preparacao da crianca e do ambiente, isto &, da classe, da escola, da
administracdo para receber o aluno. Integracdo Instrucional —
condigbes favoraveis na sala regular que facilitem o processo ensino
aprendizagem. Esta situacao vai depender de trés situacfes basicas:
1. As caracteristicas do PNE devem ser compativeis com as
oportunidades oferecidas as criancas que freqientam as classes
comuns; 2. A compatibilidade das caracteristicas do PNE com as
oportunidades de ensino-aprendizagem vai depender muito da
habilidade e da boa vontade da professora da classe regular para
modificar ou adotar novos métodos e processos de trabalho mais
adequados as necessidades do aluno; 3. Os servicos e recursos
especiais oferecidos aos PNE (sala de recursos, professor consultor e
outros) devem ser compativeis com as necessidades do processo
ensino-aprendizagem dos alunos. Integracdo Social — refere-se ao
relacionamento entre a crianga PNE e seus companheiros ndo PNE
dentro do grupo.

Os elementos da integracdo, acima citados, ja deixam claro que, neste
processo, a crianca PNE é que deve se adaptar ao ambiente escolar e néo
este se adequar para atender as necessidades daquela. Segundo Pereira
(1980), uma das grandes estratégias decorrentes do processo de integracao
relaciona-se com a mainstreaming. Baseado em autores como Jansen,

Laurence, Baker, Martin, Reynoldes, Egg e Meyers, a autora esclarece que:

mainstreaming se refere a integracdo temporal, instrucional e social
do [PNE] elegivel com criancas normais, de forma progressiva,
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baseada em estudos e avaliacBes individuais. Requer aceitacdo e
responsabilidade administrativa entre o sistema regular de ensino e
educacédo especial. (PEREIRA, 1980, p. 6),

Pereira ainda complementa dizendo que essa aproximacdo gradativa
entre os dois tipos de atendimento define o sentido de “cascata”, de gradacéo,
de progressao, para que o (PNE), lentamente, consiga os mecanismos de
integracdo dentro do nivel que ele puder alcancar. O sentido de cascata, para
Mantoan (1988a, p. 99), traduz-se por uma estrutura que “[...] deve favorecer o
‘ambiente 0 menos restritivo possivel’, dando oportunidade ao aluno, em todas
as etapas da integragao, para transitar no ‘sistema’, da classe regular ao
ensino especial [e vice-versa]”, s6 que o contrario dificilmente acontece, como
nos mostram os estudos realizados por Paschoalick (1981). Mantoan (1988b,

p. 5) acrescenta que o sentido de cascata

[...] trata-se de uma concepc¢do de integracdo parcial porque prevé
servicos segregados que ndo ensejam o alcance dos objetivos da
normalizacdo. De fato os alunos que se encontram em servicos
segregados dificilmente se deslocam para os menos segregados e,
raramente as classes regulares.

Neste sentido, Mantoan (1998b, p. 5) vem afirmar que:

a integragdo escolar, cuja metafora € o sistema de cascata, € uma
forma condicional de insercdo em que vai depender do aluno — ou
seja, do nivel de sua capacidade de adaptacédo as opgdes do sistema
escolar — a sua integracdo, seja em uma sala regular, em uma classe
especial ou mesmo em instituicdes especializadas — Trata-se de uma
alternativa em que tudo se mantém, nada se questiona do esquema
em vigor.

Essas caracteristicas do processo de integracdo remetem-nos ao
modelo médico da deficiéncia, que, de acordo com Sassaki (1997, p. 28), € o
pano de fundo deste processo. Numa tentativa de explicar esse modelo, a
Cooperativa de Vida Independente de Estocolmo (STIL), na Suécia, afirma que:

Uma das razdes pelas quais as pessoas deficientes estdo expostas a
discriminagdo é que os diferentes sao freqlentemente declarados
doentes. Este modelo médico da deficiéncia nos designa o papel
desamparado e passivo de pacientes, no qual somos considerados
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dependentes do cuidado de outras pessoas, incapazes de trabalhar,
isentos dos deveres normais, levando vidas inlteis, como esta
evidenciado na palavra ainda comum ‘invalido’ (“sem valor”, em latim)
(STIL, 1990, apud SASSAKI, 1997, p. 28).

Fletcher (apud SASSAKI, 1997, p. 29) explica o modelo médico de

deficiéncia nos seguintes termos:

Tradicionalmente, a deficiéncia tem sido visto como um problema do
individuo e, por isso, o proprio individuo teria que se adaptar a
sociedade ou ele teria que ser mudado por profissionais através da
reabilitac@o ou cura.

Portanto, segundo esse modelo, “a pessoa deficiente € que precisa ser
curada, tratada, reabilitada, habilitada etc... a fim de ser adequada a sociedade
como ela é, sem maiores modificacdes” (SASSAKI, 1997, p. 29). Para esse

mesmo autor,

o modelo médico da deficiéncia tem sido responsavel, em parte, pela
resisténcia da sociedade em aceitar a necessidade de mudar suas
estruturas e atitudes para incluir em seu seio as pessoas portadoras
de deficiéncia e/ou de outras condicdes atipicas para que estas
possam, ai sim, buscar o seu desenvolvimento pessoal, social,
educacional e profissional.(SASSAKI, 1997, p. 29).

Continuando, Sassaki (1997) afirma que “a integragao tinha e tem o
mérito de inserir o portador de deficiéncia na sociedade, sim, mas desde que
ele esteja de alguma forma capacitado a superar as barreiras fisicas,

programéticas e atitudinais nela existentes.” (SASSAKI, 1997, p. 29).

Ainda segundo Sassaki, sob a 6tica dos dias de hoje, a

[...] integracao constitui um esforco unilateral tdo somente da (PNE) e
seus aliados (a familia, a instituicao especializada e algumas pessoas
da comunidade que abracem a causa da inser¢éo social), sendo que
estes tentam torna-la mais aceitavel no seio da sociedade.(SASSAKI,
1997, p. 29).

Sassaki (1997, p. 34) ainda acrescenta que a pratica da integracao

social ocorria e ainda ocorre de trés formas, a saber:
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1. Pela inser¢cdo pura e simples daquelas pessoas PNE que
conseguiram ou conseguem, por méritos pessoais e profissionais
préprios, utilizar os espacos fisicos e sociais, bem como seus
programas e servicos, sem nenhuma modificacdo por parte da
sociedade, ou seja, de escola comum, da empresa comum, do clube
comum. 2. Pela insercdo daqueles PNE que necessitavam ou
necessitam alguma adaptacao especifica no espaco fisico comum ou
no procedimento da atividade comum a fim de poderem, sé entao,
estudar, trabalhar, enfim, conviver com pessoas ndo PNE. 3. Pela
insercdo de pessoas PNE em ambientes separados dentro dos
sistemas gerais. Por exemplo: classe especial huma escola comum,
setor separado dentro de uma empresa comum.

Sassaki (1997, p. 35) vai ainda mais longe, ao dizer que “nenhuma
dessas formas de integracao social satisfaz plenamente os direitos de todas as
pessoas [PNE], pois a integracdo pouco ou nada exige da sociedade em
termos de modificacéo de atitudes, de espacos fisicos, de objetos e de praticas

sociais”. E ele prossegue:

no modelo integrativo, a sociedade, praticamente de bragos cruzados,
aceita receber o [PNE] desde que estes sejam capazes de: moldar-se
aos requisitos e servicos especiais separados (classe especial,
escola especial etc...); acompanhar os procedimentos tradicionais (de
trabalho, escolarizagdo, convivéncia social etc...); contornar o0s
obstaculos existentes no meio fisico (espaco urbano, edificios,
transportes etc...); lidar com as atitudes discriminatérios da
sociedade, resultantes de esteredtipos, preconceitos e estigmas, e
desempenhar papéis sociais individuais (aluno, trabalhador, usuario,
pai, mae, consumidor etc..) com autonomia mas nao
necessariamente com independéncia. (SASSAKI, 1997, p. 36)

Enfim, a integracdo significa a inser¢cédo da pessoa PNE preparada para
conviver na sociedade, esta deve se adaptar ao meio. Neste tipo de insercdo a
escola oculta o seu fracasso, isolando os alunos e integrando somente os que
nao constituem um desafio a sua competéncia.

Como ja foi mencionado anteriormente, em 1990, aconteceu a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos. Nessa conferéncia, as
Nacoes Unidas garantiam a democratizagdo da educacao, independentemente
das diferencas particulares dos alunos. Foi a partir dessa conferéncia que o
movimento da educacéo inclusiva comecou a tomar forca. Em junho de 1994,

em Salamanca, na Espanha, ocorreu a Conferéncia Mundial sobre
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Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade. Nessa conferéncia,
reuniram-se mais de 300 representantes de 92 governos e 25 organizacfes

internacionais com objetivo de:

promover a Educacdo para Todos, analisando as mudancas
fundamentais de politicas necessarias para favorecer o enfoque da
educacdo integradora, capacitando realmente as escolas para
atender todas as criancas, sobretudo as que tém necessidades
especiais (CONFERENCIA MUNDIAL..., 1994, p. 5).

A Conferéncia aprovou a Declaracdo de Salamanca, que expde
principios, politicas e pratica das necessidades educativas especiais e uma
linha de acdo. Por esse documento, firma-se a urgéncia de acdes que
transformem em realidade uma educacao capaz de reconhecer as diferencas,
promover a aprendizagem e atender as necessidades de cada crianga
individualmente.

Pela importancia desta Declaracédo para o movimento de educacdo dos
PNE, destacar-se-do a seguir alguns pontos desse documento que norteiam
acOes humanas, na organizacdo de uma educacdao inclusiva. Nos itens 2 e 3, a
Declaracdo defende que toda crianga tem direito & educacdo e ao acesso aos
conhecimentos. Destaca o entendimento de que a expressao “necessidades
educativas especiais” refere-se a todas as criancas e jovens cujas
necessidades decorrem de sua capacidade ou de suas dificuldades de
aprendizagem. Encerra que as escolas tém que encontrar a maneira de educar
com éxito todas as criancgas, inclusive as com deficiéncias graves.

No item 4, destaca que uma pedagogia centrada na crianca deve partir
do principio de que todas as diferencas humanas sdo normais e, portanto, a
aprendizagem deve ajustar-se as necessidades de cada crianga, e ndo o
contrario. No item 7, diz que o principio fundamental que rege as escolas
integradoras € de que todas as criancas, sempre que possivel, devem aprender
juntas, independentemente de suas dificuldades e diferencas. No item 8,
destaca que as criancas PNE devem receber todo apoio adicional necessario
para garantir uma educagao eficaz. No item 11, indica que o planejamento
oficial da educacéo deveria centrar-se na educacdo de todas as pessoas de

todas as regibes do pais e de qualquer condicdo econbémica. No item 26,
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destaca que a criacdo de escolas inclusivas requer a formulacdo de politicas
claras e decisivas de inclusdo e um adequado financiamento; lancamento de
programas educativos; programas de orientacédo e formacgéo profissionais e 0s
necessarios servicos de apoio. Também se faz necessario mudancas na
escolarizacdo, tais como: programa de estudos, construcdes, organizacdo de
escola, pedagogia, avaliagcdo, é€tica escolar, atividades extra-escolares,
adaptacao em mobiliario etc.

No seu item 28, a Declaracdo de Salamanca afirma que os programas
de estudos devem ser flexiveis e adaptados as necessidades da crianga, e nao
o contrario. No item 30, acrescenta que a instrucéo deve ser relacionada com a
propria experiéncia dos alunos e com seus interesses concretos, para que
assim se sintam mais motivados. No item 35, proclama o direito dos
estabelecimentos escolares de criarem procedimentos de gestao mais flexiveis,
e que uma boa gestdo escolar depende da participacao ativa e criativa dos
professores e do pessoal, da colaboracdo e do trabalho em equipe para
atender as necessidades dos alunos. No item 38, diz que o acesso dos
professores as fontes de informacéo e pesquisa deve ser facilitado. No item 40,
destaca que a preparacdo adequada de todos os profissionais da educacéo é
um dos fatores-chave para propiciar a mudanca para escolas inclusivas. A
formacdo em servico € um componente fundamental para a preparacédo de
professores em seu ambiente de trabalho.

A Declaragcdo de Salamanca ratifica que a origem do conceito de
educacao inclusiva sao as estratégias estabelecidas, em 1990, na “Conferéncia
Mundial sobre Educacéo Para Todos”. De acordo com Sassaki (1997, p. 41), a

inclus&o social pode ser conceituada como:

0 processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em
seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. A incluséo social constitui, entédo, um processo bilateral no
qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em
parceria, equacionar problemas, decidir sobre solugbes e efetivar a
equiparacao de oportunidades para todos.

De acordo com Mantoan (1997, p. 145), inclusdo e integracdo ndo sao

incompativeis, mas incluséo estabelece a inser¢cdo de uma forma mais radical,
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completa e sistematica. Nao € pertinente falar em integracéo, ja que o objetivo
€ incluir um aluno ou um grupo de alunos que ja foram anteriormente excluidos;
inclusédo, neste contexto, significa ndo deixar ninguém no exterior do ensino
regular, desde o comeco. As escolas verdadeiramente inclusivas devem propor
um modo de organizacdo do sistema educacional que considere as
necessidades de todos os alunos e seja estruturado em virtude dessas
necessidades. A inclusdo tem seu foco na mudanga de perspectiva
educacional, ndo se limitando a ajudar somente os alunos que apresentam
dificuldades na escola, mas trabalhando para que todos tenham o devido
apoio: professores, alunos, pessoal administrativo, para que obtenham, assim,
Sucesso em seus respectivos contextos educativos.

Mantoan (1998, p. 5) acrescenta que “O impacto dessa concepcéo é
consideravel, porque ela supfe a abolicdo completa dos servigos segregados”,
ao longo do tempo. Com base nesta concepc¢ao, as instituicdes sédo desafiadas
a serem capazes de criar programas e servi¢cos internamente e/ou de busca-los
em entidades comuns da comunidade para melhor atenderem os PNE.

A Declaracdo de Salamanca de principios, politicas e préticas para os
PNE, corroborou, de forma significativa, para um melhor entendimento do
processo de inclusdo, uma vez que ela € um instrumento importante de
orientacdo politico-educacional para os profissionais que atuam na educacao.
Conforme foi evidenciado por Sassaki (1997), estamos vivendo uma fase de
transicdo entre a integracao e a incluséo, os dois termos sao falados e escritos
com diversos sentidos: algumas pessoas estdo usando um e outro como
sinbnimo; outras utilizam os termos indistintamente; ja outras utilizam a palavra
integracdo correspondendo ao conceito de inclusdo. Assim, é necessario
compreender que inclusdo é a insercao da pessoa PNE nos ambientes escolar
e social, tendo estes gque se adequarem as necessidades daquele. Para que o
processo de inclusdo seja posto em pratica, visto que este parece ser o que
mais se aproxima do ideal, € preciso que ocorram mudancgas.

Concordamos com o pensamento de Pereira (1980, p. 16), que entende

ser preciso para a Educacédo do PNE que:

[...] as escolas se adeqgillem, de forma a eliminar barreiras fisicas e
atitudinais que possam impedir o acesso do PNE em seu interior e
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modificar seus métodos, quando se fizer necessario, para que seus
servicos sejam oferecidos a todas as criangas; 0s pais participem de
forma efetiva do processo educacional da criang¢a, junto com a escola
acompanhando e continuando o ensino no lar; as autoridades
governamentais assumam compromisso permanente, a fim de
ajudarem técnica e financeiramente, para garantir um bom
atendimento do PNE e que haja énfase na importancia da formacéo
do educador, como ponto crucial a efetivagdo do processo de
educacéo inclusiva.

Para que essas mudangas acontecam, é preciso haver um esforco de
todos os envolvidos: escola, familia, comunidade, sociedade... Porque somente

com a participacao de todos a educacao do PNE podera ocorrer a contento.

2.2 A percepcéo dos educadores quanto ao processo de incluséo

7

No que se refere ao conceito de inclusdo, € necessario considerar a
necessidade de uma alteracdo na forma de pensar sobre a pratica escolar, no
gue tange as concepcles de aprendizagem e do comportamento dos alunos.
Pensar a inclusdo implica repensar as formas de atuar. E necessario que se
mude o modo de enxergar o “problema”, para que ele ndo permaneca centrado
somente na crian¢ca, uma vez que as dificuldades de aprender, de ter um
convivio social, manifestadas pela crianca, por exemplo, podem estar também
relacionadas a maneira como o adulto, no caso da escola, o educador, lida com
as diferencas, promovendo assim a desvalorizacdo do contexto sociocultural da
crianga. O processo de inclusdo ndo seré efetivo se a criancga for estigmatizada
com um rétulo de “dificuldade” e a concepcédo dos professores em torno do
desenvolvimento for apenas inatista, pois, neste caso, de nada adiantaria
modificar a pratica escolar. Para se pensar em incluséo, é necessario trabalhar
para que as mudancas saiam do ambito do discurso e sejam assumidas como

conviccao por parte dos educadores.

‘Embora um modelo baseado no defeito seja rejeitado como uma
explicacdo Unica, ele permanece bastante influenciavel e afeta
profundamente a politica, a pratica e as atitudes das pessoas. Tal
modelo tem influenciado muitas geracdes e professores, pais e
legisladores e ainda parte da consciéncia geral de quase todos que
trabalham na educacdo.” Considera-se relevante que se operem
mudancas, além logicamente da prépria representacdo da inclusao
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escolar, nas seguintes dire¢cdes: valorizacdo da singularidade do
contexto escolar, conceber a deficiéncia como uma construgdo social
e ndo como algo intrinseco ao sujeito, enxergar o contexto escolar
como um sistema social complexo de aprendizagem e
desenvolvimento dos sujeitos que deles participam (MARTINEZ,
2005, p. 98, apud CARVALHO & NEGREIROS, 2010, p. 4).

Uma nova concepcdo sobre as dificuldades, ora apresentadas pelas
criancas, precisa ser construida. Os individuos que ndo se encaixam nos
padrbes do grupo séo caracterizados como “alunos problema”, ideia bastante
comum no meio escolar. Por ndo estarem preparadas para atender os alunos
gue necessitam de tempos diferenciados para aprender, atualmente, as
escolas tém buscado a integracdo dos estudantes no espaco educativo, ndo
atendendo com isto a proposta inclusiva. Integra-los é mais “facil”, pois ndo ha
necessariamente que se fazer mudancas adequadas, considerando que na
maioria das vezes sdo eles que tém que se adaptar a metodologia da
instituicdo. Ocorre somente a permanéncia dos alunos na sala de aula, sem
haver um trabalho que promova sua transformacéo e desenvolvimento.

Ao se falar em incluséo escolar de alunos com necessidades educativas
especiais, ainda se depara com o desconhecimento e a pouca competéncia de
educadores para discutir a respeito dos beneficios e das possibilidades dessa
inclusdo (SILVEIRA; NEVES, 2009, apud CARVALHO; NEGREIROS, 2010). De
acordo com Ferrari e Sekkel (2007, p. 645, apud CARVALHO; NEGREIROS,
2010, p. 7), “Alguns professores assumem uma postura protetora e paternalista
diante dos alunos com necessidades educacionais especiais; outros podem se
aproximar e conhecer melhor suas limitagcdes, enquanto outros ainda as
ignoram.”

Barbosa e Souza (2010), a partir de um estudo realizado em uma Escola
Publica do Municipio de Campinas-SP, apresentam em seu artigo algumas
guestBes que evidenciam a percepcdo e o comportamento de professores em

relacdo a incluséo:

Os resultados indicaram que os professores possuem percepcdes
gue se contrapdem aos pressupostos da educacéo inclusiva, como
uma visdo do aluno com necessidades especiais como incapaz, que
necessita de tratamento médico por meio de remédios, colocando no
aluno a origem e a solugdo dos problemas que vivem em sala de
aula. Além disso, percebemos que os professores também séo


http://www.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/VI.encontro.2010/GT.11/GT_11_09_2010.pdf
http://www.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/VI.encontro.2010/GT.11/GT_11_09_2010.pdf
http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/inclusao/inclusao-4.php
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afetados com essa questdo, pois o fato de ndo saberem como
trabalhar com o aluno provoca mal-estares que os levam a buscar
fora de sua sala de aula e de sua préatica docente as causas para o
insucesso que vivenciam. (BARBOSA & SOUZA, 2010, p.62),

As autoras ainda afirmam que a primeira concep¢ao apresentada pelas
professoras foi de que o processo de inclusdo € significativo por atender as

guestdes politicas e sociais:

Entdo... eu acho que o processo de incluséo é valido [...], mas é claro
que tudo é em cima de interesses. O Brasil ndo entrou nesse
processo de inclusdo porque ele percebeu que o deficiente precisava
sair da estagnacao, da segregacdo que ele estava, mas ele entrou
porque o governo recebe verba do exterior. Entdo a inclusdo favorece
o pais (Luciana). E ai que entra no legal da inclus&o [...] porque, pelos
professores, eles estariam na sala com os alunos ditos “normais” e os
“anormais” estariam em instituigcBes, trancados, e ninguém queria
saber o que estava acontecendo la... ainda bem que os mandaram
para as escolas, para o pessoal bater com essa realidade (Leticia).
Olha, eu acho que a inclusdo é valida. Nado exatamente para a
crianca, ela é vdlida para os outros aprenderem a conviver com
aquela crianga e acabar com o preconceito, as diferencas [...] Entdo
eu acho mais importante para isso, para eles serem respeitados
nessa parte, agora, quanto a aprendizagem, na escola normal nao
vai... € muito dificil! (llana) (BARBOSA & SOUZA, 2010, p.62).

Barbosa e Souza (2010) continuam a analise:

Observa-se como as professoras de Educacdo Especial, Luciana e
Leticia, assumem uma postura mais critica em relagado a incluséo:
uma questiona os reais motivos das politicas publicas em promové-la,
enquanto a outra critica a postura dos professores e aprova as
politicas na medida em que “obrigam” a escola a se envolver com a
guestdo da Educacéo Especial. De outro lado, a professora llana, de
classe regular, entende que a inclusdao € valida por promover a
socializacdo ndo sé do aluno, mas dos demais atores da escola e
revela que a inclusdo néo inclui, pois entende que a aprendizagem do
aluno n&o ocorre e ndo tem como ocorrer. Esse fato conduz a outro
guestionamento: sera possivel incluir apenas promovendo a
socializagdo do aluno? Acreditamos que ndo, pois incluir equivale a
propiciar ao sujeito incluido o acesso a todos os bens de cultura
oferecidos aos demais alunos. Logo, se é possivel as demais
criancas aprenderem, para que a inclusdo se efetive, o aluno com
necessidades especiais também deve acessar esses conhecimentos,
apropriando-se deles e cabe a escola encontrar formas de promover
essa apropriacdo. (BARBOSA & SOUZA, 2010, p.70),

Gomes e Rey (2003, apud BARBOSA; SOUZA, 2010), ao escreverem

sobre o processo de inclusdo, afirmam que os professores tém uma visao
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limitada quanto a questdo da inclusao escolar desses alunos, pois, a partir das
falas das professoras, percebe-se que elas consideram a inclusédo escolar
como uma possibilidade de socializacdo, o que remete a ideia de integracao
das criangcas no espago escolar, tendo como objetivo a aproximagédo e a
convivéncia destas com os colegas e com o professor, desconsiderando a
possibilidade de um real desenvolvimento cognitivo e social do sujeito. E
evidente a importancia da possibilidade de integracdo social dos alunos para o
seu bem-estar social e dos demais atores da escola, mas o trabalho da escola
ndo pode se limitar a isso. E necesséario criar estratégias de acdo para
promover o desenvolvimento cognitivo/social das criancas, e ndo considerar
gue estes sejam processos dicotdmicos.

De acordo com Barbosa e Souza (2010), pode-se perceber claramente a
dicotomia entre cognitivo/social nas falas das professoras, quando relatam: “Ele
€ uma crianca de dificil adaptacdo, tanto social como pedagdgica (Maria);
Entdo eu acho que a inclusdo é valida sim, mas para a parte do social, do
cognitivo nao (llana).” (BARBOSA & SOUZA 2010, p.5 ). Vygostsky (1995)
propde uma ampla reflexado sobre esta questéo, quando defende a ideia de que

o aluno com necessidades educacionais especiais é beneficiado sim
com o processo de inclusdo em seu aspecto cognitivo e social, pois
ele ndo é menos desenvolvido do que aqueles que nao possuem
necessidades educacionais especiais, mas um sujeito que se
desenvolve de outro modo (VYGOSTSKY. 1995 apud BARBOSA &
SOUZA, 2010, p. 6).

Desta forma, Vygostsky (1995) considera que o sujeito é Unico, portanto o seu
desenvolvimento depende da sua condicdo individual, seja ela fisica,
psicologica e/ou social, isto €, 0 sujeito se desenvolve de forma singular, em
seu tempo, mas sempre se desenvolve.

Em outras palavras, ha de se considerar que o0s alunos com
necessidades educacionais especiais sdo tdo capazes quanto os demais
alunos, desenvolvendo-se, muitas vezes, por outrosS meios que compensem
suas necessidades, devendo a escola promover 0 acesso dessas criancas a
esses meios e modos de aprendizagem.

Vygostsky (1995) ainda defende a ideia de que nédo basta planejar meios

e formas diferenciadas, “[...] € preciso que o professor conheca as


http://ojs.gc.cuny.edu/index.php/lljournal/article/view/771/899
http://ojs.gc.cuny.edu/index.php/lljournal/article/view/771/899
http://www.facom.ufba.br/jol/pdf/2007_fernando_tecnologias_moveis.pdf
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http://mpcidadania.ning.com/group/educaoedireitoshumanos
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especificidades e capacidade do desenvolvimento das criancas, para que estas
possam realmente se beneficiar do processo de inclusdo, e com isto atinjam
niveis mais elevados de desenvolvimento” (VYGOSTSKY, 1995 apud
BARBOSA & SOUZA, 2010, p. 6). As autoras argumentam que “O problema na
escola, com base nesta ideia do autor, € que os professores até procuram
conhecer o diagndstico do aluno, ou seja, sua deficiéncia, mas ndo conhecem
o0 seu potencial de desenvolvimento.” (BARBOSA & SOUZA, 2010, p. 6).

Na pesquisa realizada por Barbosa e Souza (2010), surge ainda a
concepcgao da inclusdo como “impossivel”, o que sugere uma visdo ainda mais
limitada e dicotbmica do processo, sustentada somente nas “faltas ou
dificuldades” dos alunos, o que os professores chamam de “problemas”, para
0s quais consideram que a acdo possivel é a medicalizacdo, sendo assim, nao

dependem da escola:

Ele ndo sabe ler, ndo sabe escrever, ele ndo quer aprender, 0s outros
fazem para ele, ele ndo tem interesse, ele é muito agressivo, muito
provocativo e, além de tudo, é uma crianca chata [...]. Quando a
crianca ndo aprende, alguma coisa tem [...] e € complicado vocé
chegar no pai e falar que seu filho tem problema, é complicado. E
hoje em dia parece que tém muitas criangas assim, porgque, as vezes,
€ alguma coisa bioldgica, que precisa de algum remédio. O médico
disse que ele tem déficit de atencdo, deu hiperatividade, deu um
negdcio assim, ai passou remédio, Ritalina, e a mae nao deu, porque
ela falou que ela deu, s6 que deu 3 dias e ele virou um bicho [...]
entdo se ele teve uma reagdo assim tao grande, é porque ele tem
alguma coisa (llana) (BARBOSA; SOUZA, 2010, p. 6).

Para Barbosa e Souza (2010), torna-se cada vez mais clara a postura da
professora de eximir-se de sua responsabilidade como educadora no processo
de inclusdo, colocando a culpa da nao aprendizagem apenas no aluno.

Afirmam as autoras:

E como se a escola se resumisse a ela e ao aluno e, se ela ndo da
conta, o problema esta no aluno. Em nenhum momento menciona o
orientador, as professoras de Educac¢éo Especial, o diretor, os 6rgdos
de saude que tém parceria com a escola ou mesmo a familia como
parceira no encaminhamento das dificuldades que observa e vive
com o aluno. Esse fato nos chamou muito a atencdo: parece que o
professor tem tomado para si a tarefa de promover a inclusdo de
forma solitéria, o que se revela um paradoxo, pois de outro lado, ele
se queixa de falta de condi¢cdes, mas ndo as demandam, as cobram
dos demais atores, tomando-as como justificativa para eximir-se de
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sua parcela de responsabilidade. A questdo que fica é a mais
relevante de todas: como fica esse aluno? Quais sentidos de escola,
educacgdo, ensino e aprendizagem ele configura nessa relacdo em
gue é taxado com tantos adjetivos depreciativos? O que fazer para
evitar que, em nome da incluséo, se pratique uma excluséo perversa?
(BARBOSA; SOUZA, 2010, p. 6-7)

Ao apresentarem as falas seguintes, em sua pesquisa, as autoras
sugerem que, de um lado, observa-se o reforco negativo em relacdo as
diferencas nas concepcdes das professoras sobre o aluno de incluséo; de
outro, ha concepgdes de que o aluno com necessidades especiais é igual aos
demais, ignorando-se suas singularidades: “Entdo a gente trata como uma
crianca normal, uma crianca que tem dificuldade de aprendizagem, mas a
gente sabe que ndo é bem por ai (llana)”. “Hoje sdo normais, para mim sao
normais... (Maria)”. “A incluséo é dificil em uma escola comum, porque aqui ele
nao € diferente, ele ndo pode ficar no refeitério o tempo dele, porque os outros
nao tém o tempo dele... é porque as criancas tém 15 minutos para comer e 15
para brincar (Leticia)” (BARBOSA; SOUZA, 2010, p. 7). Além de ficar evidente
a concepcao de inclusdo como “tratar os alunos de modo igual, ignorando suas
especificidades”, também ¢é possivel observar que as professoras néo
conhecem as politicas que orientam as praticas inclusivas.

Diante do exposto, acredita-se ser de fundamental importancia o
trabalho de formacéo de professores para que possam exercer um trabalho
eficaz com os alunos. E necessario que se qualifiguem, ampliem seus
conhecimentos para que planejem e ajam de forma a atender as condi¢des
especificas de cada aluno. Educar para a diversidade consiste em desconstruir
paradigmas, preconceitos, estere6tipos, sendo necessaria, principalmente, a
mudanca de atitudes dos professores em relacdo a inclusdo, uma vez que eles
sdo 0s protagonistas nesse processo. Em 1994, juntamente com o Ministério
de Educacao e Ciéncia, foi definido um documento final sobre Necessidades
Educativas Especiais, a partir de uma reunido realizada na Espanha, a

Declaragao de Salamanca. O documento declara:

Todas as criangas de ambos os sexos tem o direito fundamental a
educacédo e deve-se dar a elas a oportunidade de alcancar e manter
um nivel aceitavel de conhecimento; cada criangca tem caracteristicas,
interesses e necessidades de aprendizagens que lhe séo préprios; os
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sistemas educacionais devem ser projetados e 0s programas
aplicados de modo a levarem em conta toda essa gama de diferentes
caracteristicas e necessidades; as pessoas com necessidades
educativas especiais devem ter acesso as escolas regulares, que
deverdo integra-las em uma pedagogia centrada na crianga, capaz de
satisfazer essas necessidades; as escolas regulares com orientacédo
integradora representam o meio mais eficaz para combater as
atitudes discriminatérias, criar comunidades de acolhimento, construir
uma sociedade integradora e obter a educacdo para todos, além
disso, proporcionam uma educagdo efetiva para a maioria das
criancas e melhoram a eficiéncia e em suma, a relacéo custo eficacia
de todo o sistema educacional (COLL; MARCHESI; PALACIOS,
2004, p. 26, apud CARVALHO; NEGREIROS, 2010, p. 5-6).

Na escola, por ser um espaco fundamental e absolutamente relevante
para o desenvolvimento afetivo, social e cognitivo do sujeito, cabe aos agentes
educativos escolares promover a todos os alunos, sem excec¢ao, oportunidades
de aprender para exercerem a sua cidadania. “Se a escola permite o
desenvolvimento de atitudes e o acesso aos conhecimentos que torna as
pessoas mais aptas interagir no espaco da sociedade, ela se faz, entao,
ferramenta indispensavel para todas as criancas e ndo somente para aquelas
tidas como normais” (FIGUEIREDO, 2002, p. 70, apud CARVALHO;
NEGREIROS, 2010, p. 6).

3 A ESCOLA REFLEXIVA NO CONTEXTO DA INCLUSAO

Segundo Alarcdo (2001), diante das rapidas mudancas sociais, a escola,
gque sempre se posicionou estaticamente perante essas mudancas, precisa se
apresentar de forma dindmica fomentando, em seu interior, interacdes

interpessoais:

A mudanca que a escola precisa € uma mudanga paradigmatica.
Porém, para mudéa-la, é preciso mudar o pensamento sobre ela. E
preciso refletir sobre a vida que la se vive, em uma atitude de dialogo
com 0s problemas e frustacBes, os sucessos e os fracassos, mas
também em didlogo com o pensamento, o pensamento préprio e o
dos outros (ALARCAOQ, 2001, p. 15).

A escola, segundo Alarcédo (2001), ndo € somente um prédio, é também
onde se dao o trabalho docente e a aprendizagem, em suas varias dimensdes.

Para a autora, a aprendizagem se da por meio do esforco de todos os
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envolvidos na acdo educativa. Para confirmar sua ideia, Alarcdo cita Freire
(1997, p. 41), quando este se refere ao estudo como “um fazer exigente em
cujo processo se da uma sucesséao de dor, de prazer, de sensacéao, de vitérias,
de derrotas, de duvidas e de alegria”.

Mas a escola para Alarcdo (2001), € também um tempo. Tempo que
precisa ser bem aproveitado. Tempo de desenvolvimento das capacidades
essenciais do ser humano para o longo da vida. Afirma que “a escola tem a
funcdo de preparar cidadaos, mas néo pode ser pensada apenas como tempo
de preparacdo para a vida. Ela € a propria vida, em local de vivéncia da
cidadania.” (ALARCAO, 2001, p. 16),

Freire (1991, p. 35, apud ALARCAO, 2001, p. 16) afirma que “ndo se
muda a cara da escola por um ato de vontade do secretario”. Para mudar a
escola, segundo esta concepgdo, € preciso envolver as pessoas para assim
conseguir mudar a cultura que ela propria reproduz. Uma escola que faca
sentido e que atenda as necessidades educativas de hoje precisa rever sua
funcdo, repensar e planejar suas acdes para cumprir sua missao, tornando-se

para isto reflexiva. Alarcdo (2001, p. 25) entende que uma escola reflexiva é:

[...] uma organizacdo (escolar) que continuamente se pensa a si
propria, na sua missdo social e na sua organizagdo, e se confronta
com o desenrolar da sua atividade em um processo heuristico,
simultaneamente avaliativo e formativo.

Com base na afirmacdo de Alarcdo (2001), entende-se que o0s
envolvidos no processo educativo escolar ndo podem ser meros reprodutores
de decisbes tomadas por outros ou seguidores de “receitas”, precisam ser
protagonistas de suas acfes, participativos e reflexivos, para que
compreendam a razéo de ali estarem e as implicacdes e as consequéncias de
suas acdes na pratica.

Alarcdo (2001, p. 25) é convicta de que “a escola é um organismo vivo,
capaz de agir, interagir e aprender a conhecer a si propria para se desenvolver
por meio da interacdo mutua e progressiva’. Segundo a autora, vivenciamos
hoje, em sociedade, novos paradigmas organizacionais. Esta mudanca coloca

no foco das organizagcbes as pessoas como maior capital. Da-se ai a
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importancia da formacdo e da atualizacdo dos conhecimentos e
desenvolvimento das capacidades, do potencial de trabalho e participacéo ativa
em equipe, dos profissionais da educacio. E preciso gerir a escola de forma
semelhante as organiza¢cdes empresariais, para atender a necessidade de que
ela se transforme em organizacdo aprendente.

Alarcdo (2001, p. 29) pde em destaque, neste contexto, a importancia do

desenvolvimento dos agentes educativos da seguinte forma:

Destacarei a importancia dos recursos humanos, o desenvolvimento
orientado por uma visdo prospectiva e um projeto de acéo, a
colaboracdo dialogante, a articulacdo sistémica, a vivéncia de
valores, o profissionalismo assumido, a formagéo na e para agéo, a
investigacdo sobre as préticas, a constru¢cdo de conhecimento sobre
a organizacdo, a monitorizacdo e a avaliacdo de processos e
resultados.

Dentro da concepgéo de Escola Reflexiva, com base nos apontamentos
de Alarcao, desenvolver uma cultura de escola como organizagédo aprendente,
ao contrario de ser uma organizagdo que se define como definitiva e acabada,
trata-se de uma “organizacdo que continuamente se pensa a si propria, na sua
miss&o social e na sua estrutura’. (ALARCAQ, 2001, p. 16). Propde-se que a
escola se organize de forma a propiciar aos profissionais nela inseridos
momentos processuais coletivos de avaliagdo e de formacdo. Para Alarcéo
(2001):

[...] a trajetdria a ser percorrida para uma escola construir-se reflexiva
consiste de um processo que parte do conceito de professor reflexivo,
introduzido por Schén, como “epistemologia da pratica” para uma
“epistemologia da vida da escola”. (ALARCAO, 2001, p. 71)

Neste contexto, percebe-se que a escola reflexiva é orientada pela
l6gica da inclusdo, pois Alarcdo (2001) afirma que a escola reflexiva se
organiza de forma a permitir o acesso a saberes escolares a todos os alunos
gue dela fazem parte, respeitando as diferencas de cada um, assumindo assim

a sua funcgéo social e politica:

[...] a socializacéo do saber por meio do ensino de qualidade e da
pesquisa, garantindo o ingresso e sucesso escolar para todos. Essa
funcdo primordial da escola que confere a educagdo um ethos préprio



55

como bem social e direito de todos [...] diz respeito a formacéo do
homem para o exercicio da cidadania (ALARCAO, 2001, p. 73).

3.1 A funcéo supervisiva do Coordenador Pedagdgico no contexto da
escola reflexiva

Se a capacidade reflexiva é inata no ser humano, ela necessita de
contextos que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de
liberdade e responsabilidade. E repetidamente afirmado, nos estudos
em que o fator da reflexdo é tido em consideracéo, a dificuldade que
0s participantes revelam em por em a¢do os mecanismos reflexivos,
sejam eles criangas, adolescentes ou adultos, [...] passar do nivel
meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que se buscam
interpretacdes articuladas e justificadas e sistematizacdes cognitivas
(ALARCAOQ, 2003, p. 48-49).

Como ja se abordou anteriormente, a viabilidade da inclusdo da-se pela
transformacé@o geral da escola no atendimento aos principios de um novo
paradigma educacional. Essa transformagédo perpassa pela conscientizacao
das pessoas, por meio da reflexdo sobre e na acdo. Alarcdo (2011, p. 19)
afirma que “[...] a escola precisa acompanhar as mudancas do mundo moderno
e se tornar realmente uma escola para todos, deixando de ser excludente e
ultrapassada”. Sao atitudes que a escola deve assumir para tornar-se diferente
das organizadas para alunos “normais” e oferecer possibilidade de
permanéncia e continuidade escolar aos alunos incluidos.

Neste contexto de transformacdo, o supervisor, definido para este
estudo como Coordenador Pedagdgico, assume um importante papel, como
afirma Formosinho (2002, p. 232):

Redefinindo, neste contexto, o objecto da supervisdo, determino-o
como a dinamizagdo e 0 acompanhamento do desenvolvimento
gualitativo da organizacdo escola e dos que nela realizam o seu
trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo educativa, através de
aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a dos novos
agentes.

Ao Coordenador Pedagoégico cabe o papel de observador, de um
profissional atento a uma realidade e capaz de propor reflexdes para a solucao

dos problemas inerentes a ela. Durante a mesma entrevista, anteriormente
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mencionada, Alarcdo (2011, p. 19) faz a seguinte afirmacdo que confirma a

importancia da acao supervisiva desse profissional:

[...] no dia a dia, precisa dar espago ao crescimento dos colegas e a
propria capacidade de decisdo, sem perder o sentido do trabalho
coletivo. Acho importante que tenha a preocupacdo de divulgar a
todos os caminhos que o grupo vai tracando.

Parte-se do principio de que a escola reflexiva vé nos problemas motivo
de crescimento, pois € uma organizacdo aprendente, local “onde se produz
conhecimento sobre educacéo” (ALARCAO, 2004, p. 38). A base da escola
reflexiva é a formacdo em servico. A agdo supervisiva do Coordenador
Pedagogico, aliada a Dire¢édo e outros agentes educativos, tem nessa equipe
diretiva 0 apoio para as discussdes e, nos docentes, os problematizadores da
realidade, reafirmando assim o carater inclusivo da escola.

Formosinho (2002, p. 232-233) afirma que:

0S supervisores entre os membros do coletivo da escola, devem
ajudar a pensar o desenvolvimento institucional, mas devem
sobretudo acompanhar e avaliar a actividade dos recursos humanos

com vista na concretizacdo da missdo da escola [...]. As func¢des do
supervisor se devem concentrar na gestdo das aprendizagens e das
pessoas [...].

Formosinho (2002) define que a funcdo principal do Coordenador
Pedagdgico, a quem se refere como supervisor, resume-se em incentivar e
promover 0s processos de formacdo continua e permanente dos agentes
educativos, objetivando o desenvolvimento profissional destes e a melhoria da
gualidade da aprendizagem dos alunos.

Ao supervisor — Coordenador Pedagogico — faz-se necessério um novo
conceito de competéncia para se adequar as fun¢des que lhe sédo propostas no
contexto da escola reflexiva, para o qual deve assumir o carater de “profissional
do humano”, afirma Formosinho (2002, p. 234). A autora classifica essas
competéncias como civicas, técnicas e humanas, as quais destacam-se, a

seguir, como:
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a) Competéncias interpretativas (leitura da realidade humana, social,
cultural, histdrica, politica, educativa e a capacidade de observagéo
para, antecipadamente, detectar desafios emergentes; b)
Competéncias de andlise e avaliacgdo (de  situacgdes,
desenvolvimentos, projectos, desempenhos); ¢) Competéncias de
dinamizacdo da formacdo (apoio e estimulo a comunidades de
aprendizagem colaborativa, mobilizacdo e gestdo de saberes e
estratégias, atencdo a necessidades emergentes, apoio na
sistematizacdo do conhecimento produzido; d) Competéncias
relacionais (mobilizacdo de pessoas, capacidade de comunicacao,
gestdo de conflitos, empatia) (FORMOSINHO, 2002, p. 234).

Para a autora, a acado supervisiva do Coordenador Pedagdgico ndo é um
processo simplesmente técnico e sim um “processo social’, no qual as
dimensbes cognitiva e relacional se associam de forma procedimental e
estratégica, para o alcance de dois principais objetivos, quais sejam: “o
desenvolvimento da escola como organizacéo e o desenvolvimento profissional
dos professores e funcionarios” (FORMOSINHO, 2002, p. 234). Para exercer
sua funcdo de formar os docentes, o Coordenador Pedagdgico precisa, ele
proprio, ter desenvolvido as inumeras competéncias profissionais ja
relacionadas anteriormente por Formosinho (2002). A autora ainda afirma que,
para coordenar o trabalho dos profissionais em continua aprendizagem e
desenvolvimento, o Coordenador Pedagdgico precisa ter consciéncia da
necessidade de se encontrar continuamente em formacéao.

O Supervisor — Coordenador Pedago6gico —, com base no pensamento
de Formosinho (2002) e Alarcdo (2004), em uma escola reflexiva, assume o
papel de formador. Para isto € preciso estar sempre atento a realidade e ao
contexto em que atua, buscando a interacdo continua entre o pensamento e a

acao, para melhor agir.
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PARTE I

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

1. PROBLEMA DE INVESTIGACAO

As questbes que motivaram, em principio, a investigacao feita séo
resultantes de muitos anos de trabalho na educacdo basica e podem ser
resumidas em trés principais perguntas, que se seguem:

- Quais as percepcgdes de coordenadores pedagdgicos e de professores
de escolas privada e publica do ensino fundamental sobre a incluséo
de alunos nas escolas?

- Quais as opinides de coordenadores pedagogicos e de professores de
escolas publica e privada sobre a pratica de inclusdo?

- Qual a acao supervisiva dos coordenadores pedagdgicos de escolas
publica e privada junto dos professores na promoc¢ao da inclusdo de

alunos nas escolas?

2. OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

Como metas para o desenvolvimento da pesquisa, foram definidas as
seguintes:

- Verificar as percepcdes de coordenadores pedagdgicos e de
professores de escolas publica e privada do ensino fundamental sobre
a inclusdo de alunos nas escolas

- Auscultar as opinides de coordenadores pedagogicos e de professores
de escolas publica e privada sobre a pratica da inclusédo nas escolas.

- Compreender a acdo supervisiva do Coordenador Pedagogico junto a

professores do ensino fundamental na inclusédo de alunos nas escolas.
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3. PARTICIPANTES DA INVESTIGACAO

Participaram no estudo cinco professores de uma escola privada e um
professor de uma escola publica, bem como quatro coordenadores
pedagogicos de uma escola privada e um coordenador pedagdgico de uma
escola publica, todos do Estado de Minas Gerais. Estes professores e
coordenadores aceitaram o convite feito apos lhes ter sido informado dos
objetivos da investigacdo e garantido o anonimato e a confidencialidade nas

respostas.

Quadro n° 1: Caraterizacao dos participantes no estudo

N° DE FORMACAO TIPO DE ESCOLA
PARTICIPANTES
1(uma) Professora licenciada em Lingua Portuguesa Escola Privada
1(um) Professor licenciado em Geografia e Mestre em | Escola Privada
Educacéo
2(duas) Professoras com habilitagdo em Pedagogia Escola Privada
1(uma) Professora com curso Normal Superior Escola Privada
1(uma) Professora licenciada em Histéria Escola Pablica
1(uma) Coordenadora com curso de Pedagogia com Escola Privada

Habilitacdo em Supervisdo Pedagdgica,

orientagdo Educacional e Administracéo escolar

3(trés) Coordenadoras com licenciatura em Lingua Escola privada
Portuguesa
1(uma) Coordenadora com curso de Pedagogia com Escola publica

habilitacdo em Supervis

O critério utilizado para a selecao dos participantes da entrevista foi a
escolha de profissionais que estavam em atuacao.

A faixa etéria dos entrevistados vai de 25 a 50 anos, incluindo tanto
profissionais com longo periodo de experiéncia em sala de aula ou em
coordenacao, como também os que tém curto tempo de atuacao, sendo 10 do
sexo feminino (5 professoras e 5 coordenadoras) e 1 professor do sexo

masculino.
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4. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Diante do problema e dos objetivos da investigacdo, pareceu adequada
a opcao por uma metodologia de investigagdo qualitativa, de natureza
descritiva e contextualizada, concretizada pelo estudo exploratério de caso com
pesquisa bibliogréafica e entrevista semiestruturada.

No que se refere ao estudo exploratério de caso, segundo Goldenberg
(2004, p. 33), “o estudo de caso ndo é uma técnica especifica, mas uma
analise holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade social
estudada como um todo, seja um individuo, uma familia, uma instituicdo ou
uma comunidade [...]". O estudo de caso apropria-se de uma diversidade de
procedimentos a partir dos quais o pesquisador podera analisar de forma
ampla uma determinada realidade.

O estudo exploratério de caso foi concretizado pela pesquisa
bibliogréafica, que consiste na alocacdo de conhecimentos ja sistematizados na
area, presentes em livros, artigos, documentos, entre outros que corroboram a
visdo tedrica da temética abordada. Como evidencia Macedo (1994, p. 13),
esse tipo de pesquisa “é a busca de informacdes bibliograficas, selecdo de
documentos que se relacionam com o problema de pesquisa (livros, verbetes
de enciclopédias, artigos de revistas, trabalhos de congressos, teses etc.) [...]".

A investigacdo empirica foi feita por meio de entrevistas
semiestruturadas. As entrevistas semiestruturadas apresentam aspectos
positivos e o tempo disponivel é otimizado. Os dados vao sendo tratados
sistematicamente; é aconselhada para entrevistas a grupos; permite selecionar
tematicas para aprofundamento e introduzir novas questdes, que possibilitaram
aceder as opinides de professores e dos coordenadores pedagdogicos sobre a
acao destes ultimos na promocao da inclusdo escolar. No primeiro contato foi
apresentado aos participantes o objetivo da pesquisa, juntamente com o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido que deveria ser assinado por eles. As
entrevistas foram realizadas nas respectivas escolas, durante o més de abril de
2015. Posteriormente, os dados coletados foram tratados e agrupados em
categorias de analise. A partir da resposta de cada participante, foi verificada e
analisada a percepcao destes profissionais sobre a proposta inclusiva a luz do

referencial teérico estudado.
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5. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados por meio das entrevistas® foram submetidos a
analise de conteudo (BARDIN, 2009), tratados e agrupados em categorias de
analise. A partir da resposta de cada participante, foi verificada e analisada a
percepcao destes profissionais sobre a proposta inclusiva a luz do referencial
tedrico estudado. Segundo Bardin (1991), a andlise de conteldo tematica
consiste em descobrir os “nucleos de sentido” que compdem a comunicacgao e
cuja presenca ou frequéncia de aparicdo pode significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido.

E de primordial importancia que na anélise de contetido se proceda a
uma andlise categorial, a qual tem como primeiro objetivo fornecer, por
condensacao, uma representacao simplificada dos dados brutos (BARDIN,
1991).

A andlise categorial engloba duas etapas: o inventario, que consiste em
isolar os dados mais significativos para que se possam atingir os objetivos
previamente delineados, e a classificagdo, em que se repartem os dados,
imprimindo-lhes uma certa organizacéo.

Respeitando 0s pressupostos anteriores, procedeu-se, a partir da
analise das respostas, tendo em conta 0s objetivos do estudo, a uma
categorizacdo emergente (BARDIN, 1991), da qual resultaram as seguintes
categorias e subcategorias:

Quadro n°® 2: Categorias e subcategorias emergentes da analise de
conteudo

Categorias Subcategorias

e Conceito de incluséo
e A concepgao profissional do professor | ¢ A importancia da inclusdo na
e do Coordenador Pedagdégico sobre educacao escolar
incluséo e Preparacéo da escola para a incluséo
A aceitacdo dos profissionais em
relagdo ao processo de inclusdo
escolar

2 Como determinadas entrevistas ndo apresentaram resultados significativos para o estudo,
decidiu-se escolher somente cinco delas: trés de professores e duas de coordenadores.
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Categorias

Subcategorias

Praticas de inclusédo escolar

O papel do Coordenador Pedagdgico
na promocéao da incluséo

O papel do professor na promocgéo da
inclusao

Estratégias para a pratica da inclusao
na educacao escolar

Limitacdes das praticas de incluséo
na educacao escolar

Dificuldades do coordenador
pedagdgico e do professor para
inclusdo na educacéo escolar
A  formacéo do coordenador
e A formagdo para a incluséo na pedagogico para a inclusdo na
educacao escolar educacao escolar
A formacdo do professor para a
inclusdo na educacéo escolar
e A importancia da formacdo do
professor e do  Coordenador
Pedago6gico para a inclusdo na
educacao escolar
A importancia de técnicos

A inclusdo e o Projeto Politico
Pedagogico

especializados na inclusdo na

educacéo escolar

A acdo supervisiva da coordenagao
pedagdgica para a inclusédo escolar

O papel do coordenador pedagdégico
na prética dos professores

A pratica do coordenador pedagdgico
na supervisao dos professores

A necessidade de melhorias na agéo
supervisiva do coordenador
pedagogico
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PARTE Il

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados obtidos pela analise dos protocolos das entrevistas sao,
em seguida, apresentados a partir das categorias que emergiram da analise de
conteudo realizada.

A titulo de informacdo, os profissionais selecionados para a entrevista
foram representados por siglas, como se seguem:

e C — Coordenador Pedagdgico (Escola da Rede Privada)

e CP- Coordenador Pedagdgico (Escola da Rede Publica)

e P — Professor Regente (Escola da Rede Privada)

e PEE - Professor de Educacéo Especial (Escola da Rede Privada)

e PP — Professor (Escola da Rede Publica)

1. A CONCEPCAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR E DO
COORDENADOR PEDAGOGICO SOBRE INCLUSAO

1.1 Conceito de inclusédo

Durante as entrevistas, ao abordar os agentes educacionais sobre a
concepcdo que tém sobre inclusdo, percebe-se que h& compreensdes

equivocadas do conceito de inclusdo, como se pode ver a seguir:

E inserir na escola regular pessoas com problemas fisicos e
neuroldgicos, especiais. (PP5, em 15/04/15)

Pra mim inclusdo é a capacidade de conhecer e entender o outro e
conviver com as diferengas, independente da natureza destas.
(PEE1, em 02/04/15)

E acolher todas as pessoas, sem exce¢do, no sistema de ensino,
independente de cor, classe social e condi¢des fisicas. (P4, em
29/04/15)
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As expressdes “inserir [...] pessoas com problemas”, “conhecer,
entender e conviver com as diferencas”, “acolher todas as pessoas”, presentes
nas falas dos professores, remetem a ideia de integragdo surgida para
minimizar a préatica de exclusdo a que sdo submetidas as pessoas Portadoras
de Necessidades Especiais (PNE). A inclusdo parece ser entendida por eles
sob a perspectiva de socializagdo. Incluir como forma de colocar junto num
mesmo espacgo fisico, pessoas diferentes, para que convivam com as
consideradas “normais”.

Mas, ao analisar as falas de C3, C5 e P3, respectivamente destacadas
abaixo, € possivel também perceber que ha um movimento de mudanca de
concepcao no espaco escolar, por parte dos profissionais, que conceituam a
inclusdo dando significado a presenca da pessoa Portadoras de Necessidades
Especiais (PNE). De acordo com Mantoan (1997, p. 145), as escolas
verdadeiramente inclusivas devem propor um modo de organizac&o do sistema
educacional que considere as necessidades de todos os alunos e se estruture
em virtude delas.

Tal significado traduz o desafio da inclusdo como responsabilidade de
todos os envolvidos no processo educativo, com foco na mudanca de
perspectiva educacional, adequando-se, para isto, a pratica educativa. As falas
dos profissionais a seguir demonstram esse movimento de mudanca de

concepgao:

Processo pelo qual a escola procede, permanentemente, a mudanca
do seu sistema, adaptando suas estruturas fisicas e programéticas,
suas metodologias e tecnologias e capacitando seus professores,
especialistas, funcionarios [...]. (C3, em 21/04/15)

De acordo com seu significado etimolégico o verbo incluir é:
“‘compreender, fazer parte de, participar de. Assim sendo,
considerando o contexto ambito escolar, entendo inclusdo como
acolhimento de todos sem excecdo no sistema de ensino;
independentemente de cor, classe social, condi¢des fisicas e
psicoldgicas. (C5, em 28/04/15)

Atender a todos, indistintamente, incorporando as diferencas no
contexto da escola, o que exige a transformacgéo de seu cotidianol...]
o surgimento de novas formas de organizagdo escolar [...]. (P3, em
29/04/15)
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Mantoan (1988a, p. 5) corrobora esta visdo, dizendo que “o impacto
dessa concepcao é consideravel, porque ela supfe a abolicdo completa dos
servigos segregados”. Assim, com base nesta concepgao, para que 0 processo
de inclusdo seja realmente efetivado, é preciso que ocorram mudangas
significativas no planejamento escolar como um todo, de forma real e que se
contemple o desenvolvimento da pratica educativa e ndo simplesmente a
escrita dos documentos norteadores do trabalho pedagdgico como PPP,

planejamentos, planos e matrizes curriculares, entre outros.

1.2 Aimportancia dainclusdo na educacao escolar

Os professores PEE1 e PEE2 posicionaram-se quanto a esta

subcategoria da seguinte forma:

Penso que a inclusdo € possivel e necessaria, professores e alunos
aprendem a respeitar as diferencas , no entanto € preciso que as
pessoas nesse processo estejam preparadas para atender de forma a
ndo excluir nenhuma das partes ou seja cumprir uma proposta que
atenda tanto os alunos de ensino regular, quanto a crianca de
inclusédo. (PEE1, em 02/04/15)

A inclusdo escolar € uma inovacdo educacional, que propde a
abertura das escolas as diferencas|...] E necesséario que a crianca
portadora de necessidades especiais, tenha contato com outras
consideradas “normais”, para que haja interacdo e envolvimento
mutuo, desenvolvendo os valores como: respeito, solidariedade, entre
outros. (PEE2, em 06/04/15)

Para melhor compreender o conceito de inclusdo e analisar a sua
importancia, ha que se discutir dois aspectos que foram desconsiderados nos
posicionamentos acima e muito bem colocados na fala da Coordenadora C5,

em 28/04/15, exposta abaixo:

Por considerar inclusdo uma forma de acolhimento, acredito que a
escola inclusiva é aquela que tem em seu projeto politico pedagogico
a missdo e diversos aspectos pedagdgicos que contemplam um
novo olhar para a educacéo, ou seja, aquela que agrega também
valores éticos e morais ao seu sistema e praticas educacionais,
visando resultados mais humanistas e qualitativos. (C5, em 28/04/15)



66

O primeiro aspecto tem a ver com a separacao entre crian¢a de inclusao
e crianca normal. Ndo cabe esta diferenciacdo, quando se trata de pessoas,
porque a diversidade é prépria do ser humano, € preciso ter “um novo olhar
para a educacdo” (C5, em 28/04/15), como é destacado no item 4 da
Declaracdo de Salamanca (CONFERENCIA MUNDIAL...,1994, p. 7):

A educacdo de alunos com necessidades educativas especiais
incorpora os principios ja comprovados de uma pedagogia saudavel
da qual todas as criancas podem beneficiar, assumindo que as
diferencas humanas s&do normais e que a aprendizagem deve ser
adaptada as necessidades da crian¢a, em vez de ser esta a ter de se
adaptar a concepgdes predeterminadas, relativamente ao ritmo e a
natureza do processo educativo.

O segundo diz respeito a funcao da escola. A escola é para todos e deve
ter como principio planejar considerando isso. Como bem disse a

Coordenadora C5 na entrevista, em 28/04/15, sobre a educacao ser

“aquela que agrega também valores éticos e morais ao seu
sistema e praticas educacionais, visando resultados mais
humanistas e qualitativos”, cabe a escola e seus agentes
educativos reverem diversos conceitos para promoverem uma
educacao da qual todos, sem excecdo, possam se beneficiar.

Os conceitos de “normal” ou de “dificuldade” sdo muito relativos e, para
gue o processo de inclusdo na educacao escolar seja efetivo, é preciso que 0s
profissionais eliminem de seu discurso os estigmas, como, por exemplo, 0s
rétulos de “criangas normais”, “crianca de incluséo”, “dificuldade”. Desta forma,
compreenderdo verdadeiramente o que propde Vygotsky (1995, apud
BARBOSA; SOUZA, 2010, p. 6), quando diz que “é preciso que o professor
conheca as especificidades e capacidades de desenvolvimento de todos os
seus alunos, para planejar meios e formas diferenciadas para atendé-los”,

independentemente se tém ou ndo diagnosticos médicos.
1.3 A preparacao da escola para ainclusao
Segundo Mantoan (1997, p. 145), inclusdo e integragdo nao séo

conceitos incompativeis, mas a inclusdo estabelece a “insercdo escolar de

forma mais completa e sistematica”. Portanto, a escola inclusiva deve ter o foco
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na mudanca de perspectiva educacional, adaptando-se para atender as
necessidades de todos os alunos. Partindo desse contexto, a escola parece
estar ainda despreparada para atender ao desafio da inclusdo, pelo que se

pode perceber nas falas dos profissionais a seguir:

Acho complicado uma vez que a escola ndo esta preparada para lidar
com esta situagao. (P4, em 29/04/15)

A escola de ensino regular ndo est4 preparada e nem capacitada
para ensinar estas pessoas. (PP5, em 15/04/15)

A inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais
encontra-se no campo do “atentar para uma realidade” que existe e
ndo somente no ensino regular. Por qué? “Infelizmente, porque a
formacéo dos profissionais da educacéo, tardiamente, comecou a ser
reestruturada contemplando esta possibilidade [...]". (C1, em
06/04/15)

Em muitas situa¢Bes a inclusdo ndo acontece de fato, pois ndo ha
participacdo e integracdo dos envolvidos no processo educacional.
(C2, em 21/04/15)

Mas, com base na fala de C1, na entrevista em 06/04/15, e como
evidenciado por Sassaki (1997), a sociedade esta vivendo um momento de
transicdo entre integracao e inclusdo e, para que haja a mudanca necessaria e
a escola possa se adequar, € fundamental o esforco de todos os envolvidos no
processo educativo. A instituicio escolar deve ser capaz de se organizar para
planejar suas ag¢Bes no que diz respeito a necessidade de formagdo dos
professores para o recebimento e trabalho com alunos portadores de

necessidades educativas especiais.

1.4 A aceitacdo dos professores em relagcdo ao processo de incluséo

escolar

A Declaracdo de Salamanca propde para o desenvolvimento de uma

escola inclusiva o seguinte:

O desenvolvimento de escolas inclusivas que atendem um nimero
elevado de alunos, tanto nas areas rurais como urbanas pressupde: a
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articulacdo de uma politica forte e precisa no referente a inclusao,
com uma dotagdo financeira adequada; uma campanha eficaz de
informagdo do publico destinada a combater os preconceitos
negativos e a promover atitudes informadas e positivas; um programa
extensivo de orientacdo e formacdo de pessoal; e a disponibilizacdo
dos servicos de apoio necessarios. Para contribuir para o éxito das
escolas inclusivas séo precisas mudancas, além de em muitos outros,
nos seguintes sectores educativos: curriculo, instalages,
organizagdo escolar, pedagogia, avaliagdo, pessoal, ética escolar e
actividades extraescolares (CONFERENCIA MUNDIAL..., 1994, p.
21).

Na fala dos professores relacionadas a seguir, evidencia-se que, embora
os profissionais sejam favoraveis ao processo de inclusdo escolar, eles se
sentem inseguros em seu trabalho. Mencionam que ha uma obrigatoriedade
exigida por Lei e que a inclusdo é um direito, mas sentem-se despreparados,
assim como a escola, para receber os alunos com necessidades educativas

especiais e oferecer-lhes condi¢cdes de aprender com qualidade:

Sou a favor sim, mas seria preciso, ha minha opinido, antes de se
tornar obrigatdria, o conceito ou concepgdo de inclusdo deveria ser
esclarecido e em contra partida, oferecido todo suporte de
profissionais especializados, que dariam suporte ao professor e
orientariam quanto as interven¢es que cabem ao mesmo, tornando-
0 competente e seguro para desempenhar uma real inclusdo. (PEEL,
02/04/15)

Sou a favor, pois, hoje em dia, devemos considerar que todos tém os
mesmos direitos de aprendizagem e precisamos dar este suporte aos
gue necessitarem de maior atengéo. (PEE2, 06/04/15)

Sou a favor da inclusdo de todos sem distingdo, mas para isto ndo
basta que a escola declare ser inclusiva, ela precisa, de fato, ter
condigBes para receber estes alunos. (P4, 29/04/15)

Sim, desde que a escola fosse capacitada para recebé-los e
oferecesse uma aprendizagem de qualidade. (PP5, 15/04/15)

Sou a favor, desde que tenha todo o suporte necessario e adequado
para atender estes alunos. (P6, em 28/04/15)

E importante salientar que as consideracbes apresentadas no
documento de Salamanca (1994) s&do também expressas nas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica Brasileira (2001),
como sendo compromisso a reestruturacdo dos sistemas de ensino buscando

adequa-los para receber os alunos PNE, conforme o trecho do referido
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documento, “[...] os sistemas de ensino, devem-se organizar para dar respostas
as necessidades educacionais de todos os alunos [...] aos poucos esta
surgindo uma nova mentalidade, cujos resultados deverdo ser alcancados pelo
esforco de todos.” A partir desse contexto, € importante referendar o fato de
gue a inclusédo nas escolas de ensino regular, como bem citam as professoras
entrevistadas, ha muito ndo se trata de uma possibilidade e sim de um direito,

garantido por Lei, a todos o0s usuarios da escola.

2. AS PRATICAS DE INCLUSAO ESCOLAR

2.1 O papel do coordenador pedagégico na promocéo da incluséo

Com o objetivo de dissertar sobre esta subcategoria, recolheram-se as
falas das profissionais que exercem a funcédo de Coordenacédo Pedagdgica nas
escolas selecionadas. De acordo com Alarcdo (2004, p. 36), em sua teoria
largamente explorada no referencial tedrico deste estudo, o Coordenador
Pedagdgico tem como objeto de trabalho “o desenvolvimento qualitativo da
organizacdo escolar e dos que nela realizam os seu trabalho [...] de ensinar e
apoiar a funcéo educativa por meio de aprendizagens individuais e coletivas.”
Dai advém a qualidade do seu trabalho. As coordenadoras pedagogicas
entrevistadas, profissionais da escola privada, em suas falas, demonstram ter
ciéncia de seu papel em uma escola inclusiva, como pode ser observado a

seqguir:

Enquanto coordenadora proponho ao professor o olhar sensivel para
este publico, sobretudo a garantia de que o aluno de incluséo tenha
direito de escolarizacdo. (C1, em 06/04/15)

O coordenador deve orientar e acompanhar as ac¢des pedagogicas.
Deve possibilitar as trocas de experiéncias e conhecimentos,
sensibilizando o corpo docente e buscando junto a ele um processo
de participagéo efetiva. (C2, em 21/04/15)

Orientar, organizar, comprometer, planejar, aprimorar, implantar,
capacitar, auditorar a¢bes para o funcionamento da inclusdo na
escola e encontrar solu¢des proprias para os problemas que surgem,
sejam de ordem fisica, psicolégica, social, interpessoal e
organizacional. (C3, em 21/04/15)
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N&o é o segundo papel, mas sim estar fazendo o elo entre a escola e
a familia e dando suporte ao professor. (CP4, em 15/04/15)

Motivar, incentivar e evidenciar cada conquista daqueles alunos com
necessidades educativas especiais e de todos envolvidos no trabalho
com eles. Agir de forma transparente, no sentido de acalmar pais e
demais alunos ditos de né&o incluséo, para que o trabalho possa obter
resultados positivos e significativos. Lidar com a inclusdo é também
uma forma de aprender a lidar com ansiedades. (C5, em 28/04/15)

Embora as profissionais tenham formacdo académica que as habilita
para 0 exercicio do magistério e ndo para a funcédo que exercem, parecem ter
uma visao ampla e bem definida sobre o papel do Coordenador Pedagdgico na
préatica de incluséo escolar. Mas deve-se ter como ponto de reflexdo futura que
identificar o seu papel e expressar-se sobre ele €, muitas vezes, diferente de
exercé-lo junto aos seus coordenados na pratica, pois ndo é um trabalho
isolado, depende do querer e do comprometimento de ambos. A frente, ainda
neste estudo, ter-se-a a oportunidade de conhecer como os coordenadores
entrevistados realizam o seu trabalho junto aos professores e como o0s
professores concebem o papel do Coordenador na pratica, em suas
respectivas escolas.

Pelo pouco detalhamento na fala da Coordenadora CP4, da escola
publica, apesar da intervencdo realizada, ndo foi possivel perceber, com
clareza, a que se refere com as expressbes “estar fazendo elo” e “dando

suporte ao professor”.

2.2 O papel do professor na promoc¢ao da inclusao

A partir das falas a seguir e das concepcdes dos profissionais,
apresentadas neste capitulo, podem-se tecer considera¢des importantes em

relacdo ao papel do professor na promocéo da inclusao:

O professor € quem conduz esse processo de inclusado e tal processo
exige um planejamento bem embasado, permeado por diferentes
recursos, estratégias e mudancas na pratica pedagogica. Vale
ressaltar a necessidade de suporte coerente para que gradativamente
a inclusdo deixe de criar tanta polémica, resisténcia, critica e medo
por parte de muitos professores. (PEE1, em 02/04/15)

Tem um papel importantissimo [...] pois ele deve conhecer seu aluno,
saber o que ele gosta e 0 que o desagrada, iniciar uma aproximacao,
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criar vinculos afetivos e estabelecer uma rotina de trabalho para ser
desenvolvida ao longo do periodo proposto. (PEE2, em 06/04/15)

O papel do professor deve ser o de criar contextos educacionais
inclusivos, capazes de propiciar a aprendizagem a todos os alunos,
respeitando ritmos, tempos e superando barreiras. Ele deve
desenvolver uma pratica pedagogica centrada nos eixos da ética,
justica e direitos humanos. (P3, em 29/04/15)

O professor tem que buscar alternativas que atendam estes alunos.
(P4, em 29/04/15)

O professor deve contribuir ndo s6 para o desenvolvimento da
incluséo, mas para a aceitacao geral das diferen¢as individuais, na
valorizacdo e na convivéncia de um mundo novo para muitos dos
alunos. (P6, em 28/04/15)

Os professores, em seus relatos acima, demonstram terem consciéncia
do seu papel de destaque no processo de inclusdo. Como afirmam Alarcéo e
Tavares (2003, p. 24), ao apresentarem em sua teoria o Cenario Clinico de
supervisao, “o professor € o principal agente de tomada de deciséo [...]", mas
complementam que o0 supervisor assume atitude de colaborador com os
professores em varias areas do processo de ensino e de aprendizagem. Mas,
guando os professores utilizam em suas falas as locugbes verbais “é quem
conduz”, “deve conhecer”, “deve ser”, “deve desenvolver”, ao se referirem ao
que |hes cabe no processo, aparentam tomar para si toda a responsabilidade
por este, pois ndo mencionam a colaboracdo dos outros agentes educacionais
nesse processo. Ha que se considerar que o professor tem um papel de
destaque no processo de incluséo, pois pode favorecer a incluséo por meio de
acOes educativas diferenciadas, mas ndo deve assumir-se como Unico
responsavel pelo sucesso ou fracasso desse processo.

A Coordenadora CP4, durante a entrevista, expressou-se da seguinte
forma em relacdo ao papel do professor no processo de inclusdo: “E o
principal, depende dele esta inclusdo, mesmo em condi¢bes precarias” (CP4,
em 15/04/15).

Optou-se por destacar acima a fala da coordenadora da escola publica,
pois ela parece ter-se diferenciado significativamente das falas das outras
coordenadoras. Ela reforca a ideia, anteriormente apresentada pelos
professores, de que o trabalho destes € solitario e que eles sdo os Unicos

responsaveis pelo que ocorre ou deve ocorrer em sala de aula. Esta visdo
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apresentada pela coordenadora CP4 contradiz o que reporta Alarcdo (2001),
para a autora a aprendizagem se da por meio do esforco de todos os
envolvidos na acdo educativa.

A partir das falas das outras coordenadoras, apresentadas a seguir,
podem-se perceber também algumas expressdes que reforcam o
posicionamento das professoras em relacdo ao fato de tomarem para si a
responsabilidade do trabalho. Desta forma, ndo consideram a concepc¢ao da
escola reflexiva, muito bem traduzida por Alarcao (2001), ao utilizar-se da fala
de Freire (1991, p. 35, apud ALARCAO, 2001, p. 16): “ndo se muda a cara da

escola por um ato de vontade do secretario”.

O professor deve antes de tudo um observador, depois ser sensivel
as possiveis necessidades e agir para que inclua todos os alunos na
proposta educativa que exerce. (C1, em 06/04/15)

O professor é o responsavel direto pela proposta inclusiva. Assim, é
necessario que ele, inicialmente, perceba a diversidade em sala de
aula, para posteriormente, através da interacdo entre os alunos,
promover aprendizagem cooperativa. Além da formacdo tedrica, o
professor precisa demonstrar sensibilidade em reconhecer as
dificuldades e auxilia-las. (C2, em 21/04/15)

O professor deve oferecer momentos educacionais suplementares ao
aluno, em horarios, mas que nédo o retire da sala de aula. Reduzir o
namero de questBes em testes e exercicios, dar mais tempo para o
aluno responder as questdes e fazer as atividades. Coordenar o
trabalho com os alunos, mas o adaptar da melhor forma possivel para
gue o aluno consiga acompanhar o resto da classe e avance no seu
desenvolvimento. (C3, em 21/04/15)

Motivar, incentivar e evidenciar cada conquista daqueles alunos com
necessidades educativas especiais e de todos envolvidos no trabalho
com eles. Agir de forma transparente, no sentido de acalmar pais e
demais alunos ditos de nédo incluséo, para que o trabalho possa obter
resultados positivos e significativos. Lidar com a inclusdo é também
uma forma de aprender a lidar com ansiedades. (C5, em 28/04/15)

O professor como protagonista do processo de ensino e de
aprendizagem e, consequentemente, aquele que, por meio de suas acodes
educativas, promove a inclusdo ndo pode fazer isso isoladamente. Sobre ele
recai, como pode ser observado nas falas acima, toda a responsabilidade de
acao no que diz respeito ao desenvolvimento do aluno nos contextos cognitivo,
social e emocional, as ansiedades da familia e a elaboracédo e execucao da
pratica em sala de aula. E preciso que esta responsabilidade seja
compartilhada e o professor orientado e estimulado pelo Coordenador a rever
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sua funcéo, repensar e planejar coletivamente acfes para cumprir sua missao.
Desta forma, muitas sdo as aprendizagens necessarias a todos os envolvidos
no processo educacional, para que ele seja eficaz, em atendimento as

necessidades educativas de hoje.

2.3 Estratégias para a pratica da inclusdo na educacéo escolar

As escolas selecionadas para este estudo implantam estratégias
diferenciadas no atendimento ao processo de inclusdo, no que se refere aos
recursos humanos e as necessidades presentes em cada uma delas. Para
desenvolver esta subcategoria, optou-se por analisar as estratégias da escola
privada, separadamente da escola publica.

Na concepcdo dos professores da escola privada, como pode ser
observado em suas falas, a seguir, a inclusdo deve se dar no ambito

educacional, da seguinte forma:

Acredito no acompanhamento e orientagbes didrias ao professor,
assim como ele tem que fazer com seu aluno. [...] considero de
fundamental importancia a orientacdo e acompanhamento de
especialistas, tanto ao aluno, quanto ao professor e a coordenacgdo
pedagdgica e administrativa. (PEE1, em 02/04/15)

A inclusdo no ambito educacional ndo deve atender somente o0s
alunos com necessidades educativas especiais, e sim atender a
turma de um modo geral. Porém as criancas portadoras de
necessidades especiais necessitam de atividades especificas e
diferenciadas para entenderem melhor e com maior facilidade, o que
ocorre no mundo a sua volta e no ambiente educacional. (PEE2, em
06/04/15)

A escola deve oferecer todos o0s suportes aos alunos com
necessidades especiais e ser capaz de responder as diferencas e
necessidades individuais de um alunado que reflete a diversidade
humana, presente numa sociedade plural (...) deve ter em seu quadro
profissionais que estejam preparados para lidar com as situagbes
especificas dos portadores de necessidades especiais. (P4, em
29/04/15)

E unanime a opinido dos professores em relacdo a necessidade de ter,
no quadro funcional da escola profissionais preparados para lidar com o
processo de inclusdo. Isto nos faz refletir sobre o seguinte: Que profissionais
seriam esses necessarios na escola? Nao seriam os proprios professores 0s

profissionais que deveriam estar mais bem preparados para o trabalho docente
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com todas as criancas? Por que a énfase no termo “alunos com necessidades
especiais” para justificar a auséncia do preparo para esse trabalho? N&o
seriam todos os alunos especiais, ao considerarmos que as diferencas sao
proprias dos seres humanos, cada um com sua singularidade?

Como bem nos fala Figueiredo (2002, p. 70, apud CARVALHO;
NEGREIROS, 2010, p. 6):

Se a escola permite o desenvolvimento de atitudes e 0 acesso aos
conhecimentos que torna as pessoas mais aptas a interagir no
espaco da sociedade, ela se faz, entdo, ferramenta indispensavel
para todas as criancas e ndo somente para aquelas tidas com
normais.

Considerando a abordagem feita por Figueiredo (2002), entende-se que
ha, na fala dos professores, a demonstracdo de uma viséao limitada quanto a
guestao da inclusdo e um desconhecimento de que, na verdade, educar para a
diversidade exige uma visdo mais ampla de educacéo, pois esse educar exige
desconstruir paradigmas, preconceitos, esteredtipos, sendo necessario,
principalmente, mudar atitudes em relacéo a inclusdo. Na verdade, como nos
reporta Alarcdo (2001, p. 15): “a mudanca que a escola precisa € uma
mudanca paradigmética. Porém, para mudéa-la, € preciso mudar o pensamento
sobre ela.” E para mudar a escola, segundo esta concepg¢dao, é preciso envolver

as pessoas para assim conseguir-se mudar a cultura que ela propria reproduz.

Sim, considero de fundamental importancia a orientacdo e
acompanhamento de especialistas, tanto ao aluno, quanto ao
professor e a coordenacdo pedagégica e administrativa. (PEEL1, em
02/04/15)

Acredito no acompanhamento e orientagbes diarias ao professor,
assim como ele tem que fazer com seu aluno. [...] O professor faz
hipoteses e os especialistas examinam, diagnosticam e orientam o
professor e a coordenacdo em como agir. (PEE1, em 02/04/15)

Procuro tracar metas e acdes, tendo como referencia o diagndstico
da situagdo de cada aluno. [...] junto da coordenacdo pedagdgica
elaboramos diferentes alternativas de acéo. (P4, em 29/04/15)

Temos uma Terapeuta ocupacional que faz a avaliagdo dos alunos.
Depois da avaliacédo ela repassa o diagndéstico para os professore e
coordenadores. Passamos para os pais e planejamos as acgoles.
(PEE2, 06/04/15)
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Embora os professores acreditem que seja essencial a presenca de
profissionais especializados no atendimento aos alunos com necessidades
educativas especiais, ndo consideram que estes substituam a funcdo do
coordenador no apoio ao seu trabalho.

As coordenadoras pedagogicas, da escola privada, parecem considerar,
tanto quanto os professores, que € importante a manutencao, pela escola, de
profissional especializado em seu quadro funcional e abrem espaco para que
os profissionais que atendem os alunos, em horario extraescolar, estejam
presentes na escola, para discussdo e avaliagcdo dos seus clientes. Estas
estratégias em questdo parecem minimizar as dificuldades enfrentadas e dar
mais seguranca aos profissionais que atuam na escola, como pode ser

comprovado nas falas dos professores e coordenadoras a seguir:

Estamos sempre abertos para atender outros especialistas que
acompanham os alunos em outros ambientes. (PEE2, 06/04/15)

Recentemente, a escola tem se atentado para a inclusdo e alguns
passos foram dados. Ha o reconhecimento desse aluno com
necessidades e algumas ag¢fes tém sido realizadas. (C1, 06/04/15)

Na escola em que atuo ha um trabalho diferenciado quanto a
educacgédo inclusiva. Além da orientagdo em relacdo as dificuldades
apresentadas, ha uma profissional (terapeuta ocupacional) que
possibilita um suporte e identificacdo das reais necessidades dos
alunos. Além disso, conta-se com uma profissional capacitada para
atendimento extraturno. E valido ressaltar que ha também elaboracéo
de atividades e avaliacdes adaptadas, visando integrar o aluno com
necessidades educacionais especiais ao ambiente escolar. (C2, em
21/04/15)

Sim. Porque alguns professores e coordenadores “abragam” essa
causa e acreditam que poderéo fazer a diferenca na vida dos alunos
gue requerem um olhar mais cuidadoso e atengcéo especial. (C3, em
21/04/15)

Tenho vivenciado e presenciado o esfor¢co de muitas pessoas no
sentido de encontrar saidas para atender a todos com suas varias
necessidades especiais e ainda, buscando a compreenséao e apoio de
todos envolvidos no processo, como: atendimento aos pais,
contratacdo de profissionais (terapeuta educacional, monitoras, etc.),
formacdo continuada, participacdo em palestras e congressos e
outros. A terapeuta atende aos alunos quinzenalmente, fazendo
avaliagbes dos alunos, conversas com as professoras, as
coordenadoras pedagogicas e com o0s pais. As monitoras
acompanham as professoras em sala de aula diariamente. E a
professora do AEE® da apoio as professoras, acompanhando alunos

¥ AEE - Atendimento Educativo Especial — nomenclatura dada pela escola a professora de
apoio a professora regente no atendimento as criancas com necessidades educativas
especiais.
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em sala de aula ou em grupos de estudo (extraclasse), nas atividades
de intervencdo, e outros. A assistente social apoia escola, familia,
alunos e busca “solu¢des” e/ou recursos além do ambito escolar. (C5,
em 28/04/15)
No entendimento da professora e da Coordenadora da escola publica, o
processo de inclusdo parece ser utopia, como pode ser observado nas falas de

ambas, a seguir:

N&o ha especialista.

Primeiro capacitar o corpo docente, os funcionarios e a direcao.
Elaborar material didatico de acordo com as necessidades dos alunos
especiais. (PP5, em 15/04/15)

N&o ha especialista. Nem acredito que acontecera dentro da escola.
[...] Existe o CAPSi,* mas ndo é tdo pedagdgico. Seria uma utopia
uma instituicdo com todos os profissionais, voltada para a incluséo e
0 ensino e a aprendizagem. [...] (CP4, em15/04/15)

A coordenadora acrescenta, quando questionada se h& inclusdo de

alunos com necessidades educativas especiais, na sua escola, que:

Apenas em parte. Porque ainda ndo temos estrutura fisica, nem
recursos humanos apropriados, muito menos recursos pedagdgicos.
(CP4, em 15/04/15)

Percebe-se uma significativa diferenca de concepcdo das profissionais
da escola publica sobre a inclusdo, em relacdo aos profissionais da escola
privada. Parece haver um grande desestimulo para o trabalho decorrente da
falta de estrutura da escola, bem como da falta de recurso humano. Esta
situacdo remete-nos a uma questdo muito preocupante, pois nas escolas
publicas brasileiras hd um numero muito superior de alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem, em relacéo a escola privada.

E necessario entender que as dificuldades de aprendizagem originam-se
nas relagbes produzidas nos processos de socializacdo e apropriagcdo do
conhecimento. Neste sentido, ndo se pode falar em dificuldades de aprender

sem levar em conta as condicdes de ensinar, 0 contexto no qual os sujeitos

* CAPSI — Centro de Atencéo Psicossocial da Infancia e da Adolescéncia — Orgéo Municipal
(Saude Mental), da cidade de Ouro Preto-MG.
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estdo inseridos e outros fatores determinantes. Bock (2000, p. 30), acrescenta

nesta perspectiva que:

Temos, por exemplo, construido a ideia de que as criangas podem ter
‘dificuldades de aprendizagem’. Ora, como podemos pensar que em
um processo de ensino-aprendizagem uma das partes pode ser
responsabilizada pelo fracasso? Como podemos pensar que as
criancgas tenham, apenas elas, dificuldades no processo? Por que ndo
pensar que ha dificuldades no processo de ensino-aprendizagem e
gue professores, alunos e todos os aspectos e pessoas envolvidas
devem ser incluidas na busca da solu¢éo? (BOCK, 2000, p. 30)

Na opinido de Proenca (2002), o despreparo profissional do professor é
fruto de uma politica educacional que ndo da a devida atencdo a formacao
profissional, contribuindo para que o professor fique perplexo diante das

dificuldades de seus alunos aprenderem e nédo saiba agir.

2.4 As limitacOes das praticas de inclusdo na educacéao escolar

Ao serem guestionados, sobre possiveis limitacdes para o trabalho de

incluséo, os profissionais mencionaram o seguinte:

Esbarro na incapacidade de desenvolver intervengfes mais
significativas, que envolvem varios aspectos, desde o tempo,
planejamento bem fundamentado, a falta de orientacgédo (o fazer
junto e ndo cobranca/exigéncia) necesséaria (por parte da
coordenacao/especialistas). (PEE1, em 02/04/15)

N&o me sinto preparado para lidar com alunos que apresentam
estas caracteristicas. (P4, em 29/04/15)

Dificil, falta esclarecimento para lidar no pedagégico. (PP5, em
15/04/15)

Em parte. Porque o professor ainda ndo sente preparado para
este desafio e falta recursos. (CP4, em 15/04/2015)

Pode-se constatar que, tanto os profissionais da escola publica quanto
os da privada, entendem a necessidade de uma maior qualificacdo profissional.
De acordo com os pronunciamentos deles, a marca de maior relevancia € que

os docentes, de modo geral, demonstram néo se sentirem preparados para
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situacfes que demandem uma maior flexibilidade profissional no que diz
respeito as criangcas com necessidades educativas especiais.

Outro fator que mereceu atencdo foram as expressdes “a falta de
orientacao” (o fazer junto e ndo cobrancga/exigéncia) necesséria (por parte da
coordenacao/especialistas) e “falta esclarecimento para lidar no pedagdgico”,
presentes nas falas das professoras PEE1 e PP5, respectivamente.
Demonstra-se, na opinido das professoras, a necessidade de melhor preparo
profissional do coordenador para exercer sua fungédo junto aos professores.
Considerando o contexto da escola reflexiva, de acordo com a afirmacéo de
Formosinho (2002, p. 232), o coordenador assume um importante papel, assim

expresso pela autora:

Redefinindo, neste contexto, o objecto da superviséo,
determino-o como a dinamizacdo e o acompanhamento do
desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que
nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a
funcdo educativa, através de aprendizagens individuais e
colectivas, incluindo a dos novos agentes.

2.5 As dificuldades do coordenador pedagégico e do professor para

inclusédo na educacgao escolar

Ao fazer a analise das respostas selecionadas para esta subcategoria,
deparou-se com uma grande tendéncia dos profissionais em justificar as suas
dificuldades, fundamentando-as sempre em fatores externos. Para que o leitor
tenha uma melhor visualizacdo do que fundamentou esta analise, optou-se por
relacionar as respostas dadas por todos os profissionais durante as entrevistas,

em quadro a seguir:



Os professores

“‘Planejamento  bem fundamentado e bem
orientado. Falta de acesso a alguns recursos, falta
de conhecimento e a quem recorrer para sanar
algumas duvidas.” (PEE1, em 02/04/15)

“Alguns pais de alunos ditos ‘normais’ questionam
a escola sobre o fato dos aprendizados dos seus
filhos ser afetada pela presenca de alunos com
dificuldades de aprendizagem, dizendo: ‘Como
meu filho vai aprender se na sala dele tem criancas
atrasadas?”” O que demonstra um grave
preconceito dos pais de alunos ‘normais’ em
relagdo aos alunos com dificuldade de
aprendizado.” (PEE2, em 06/04/15)

“Percebo resisténcia por parte de alguns
professores, que ndo se sentem preparados para
trabalhar com os alunos PNE. Além disso, algumas
familiais também deixam claro a insatisfacédo
guanto ao convivio dos filhos com essas criangas.”
(P3, 29/04/15)

“Alunos com necessidades especiais requerem
atencédo individualizada e uma sala de aula com
mais de 30 alunos torna dificil esta atencgdo
individualizada”. (P4, 29/04/15)

“Sala cheia, sem condi¢cbes de dar atencdo para
uma Unica pessoa. Falta capacitacdo e material
para facilitar o ensino/aprendizagem.” (P5, em
15/04/15)

“A maior dificuldade € um espaco adequado sé
para atender esses alunos com necessidades
especiais.” (P6, 28/04/15)
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Os coordenadores

“A maior dificuldade é fazer com que o
professor esteja atento para as
necessidades dos alunos de incluséo. E
sensibilizar o profissional para essa
realidade e que ele entenda que a sua
pratica ndo pode ser a mesma para
todos, considerando as necessidades
especiais.” (C1, em 06/04/15)

“Constato, ainda, a resisténcia de alguns
professores em adaptar atividades para
os alunos.” (C2, em 21/04/15)

“‘Aceitar a inclusdo e o0 seu
desenvolvimento dentro da escola. O
trabalho com inclusdo deve passar
também pelo coracdo e ajuda ao
proximo, sem rotulos e preconceitos.”
(C3, em 21/04/15)

“Momentos para encontros, horarios
para reunibes e estudos.” (C4, em
15/04/15)

‘“Medo e inseguran¢ca, O que ndo

significa negligéncia, mas sim por se
tratar de um assunto complexo,
profundo e de intensa responsabilidade.”
(C5, 28/04/15)

Os professores, em suas falas, demonstram inseguranca e despreparo
para o trabalho de inclusdo, como ja mencionado anteriormente. Em suas
respostas pode-se perceber que ha uma grande concentracao de justificativas,
com base em fatores que podem comprometer de certa forma o trabalho
docente, mas trariam consequéncias ndo s6 para os alunos portadores de
necessidades educativas especiais, como: “sala cheia” (especificamente na

escola publica), “a familia”, “espaco adequado”, mas estes argumentos ndo tém
fundamento. Primeiro porque, mesmo com a meédia de 25 alunos por turma, na
escola privada, as dificuldades no trabalho estdo presentes. As familias nao
filhos,

responsabilidade é da escola, ela é parceira da escola no acompanhamento da

sdo responsaveis pela aprendizagem escolar de seus esta

aprendizagem de seus filhos. A inclusdo dos alunos deve ser feita no espaco

da sala de aula, seja ela com adaptacdes curriculares, de atividades e
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intervencdes significativas, para todos e ndo em espacos reservados de forma
isolada, para os que apresentam dificuldade de aprendizagem. O que orientam
0s especialistas, neste caso, € que momentos de intervencdo extraturno
escolar possam ser realizados, como forma de ampliagcdo do atendimento.
Pereira et al. e Mantoan corroboram esta analise, da seguinte forma,

respectivamente:

[...] as escolas se adeqiiem, de forma a eliminar barreiras fisicas e
atitudinais que possam impedir o acesso do PNE em seu interior e
modificar seus métodos, quando se fizer necessario, para que seus
servicos sejam oferecidos a todas as criancas; 0s pais participem de
forma efetiva do processo educacional da criang¢a, junto com a escola
acompanhando [...] que haja énfase na importancia da formacdo do
educador, como ponto crucial a efetivacdo do processo de educacdo
inclusiva (PEREIRA et al., 1980, p. 16).

As escolas verdadeiramente inclusivas devem propor um modo de
organizacdo do sistema educacional que considere as necessidades
de todos os alunos e seja estruturado em virtude dessas
necessidades. A inclusdo tem seu foco na mudanca de perspectiva
educacional, ndo se limitando a ajudar somente o0s alunos que
apresentam dificuldades na escola, mas trabalhando para que todos
tenham o devido apoio: professores, alunos, pessoal administrativo,
obtendo assim sucesso em seus respectivos contextos educativos
(MANTOAN, 1997, p. 145).

As Coordenadoras C1 e C2 utilizam como uma das justificativas para a
dificuldade do trabalho de incluséo a “resisténcia” e a pouca atengédo e baixa
compreensao do professor, quanto as dificuldades dos alunos. Pelo que se
pode perceber, tendo por base as falas das professoras, o que as
coordenadoras interpretam como resisténcia ou nao compreensdo das
dificuldades dos alunos, por parte destes, seja na verdade o “nao saber fazer”
ou o despreparo para tal, que muitas vezes néo é externalizado pelos docentes
no dia a dia da escola, junto a sua coordenacdo, ou mesmo pelo “medo e
inseguranca, 0 que nao significa negligéncia” expressos na fala da
Coordenadora C5, devido, como ela mesma diz, ao nivel de responsabilidade e
complexidade do assunto.

Em contrapartida, pode-se observar também que em outra fala,
especificamente da Coordenadora C3, esta implicita a ideia de que os alunos
portadores de necessidades especiais devem ser acolhidos por caridade, “O
trabalho com inclusdo deve passar também pelo coracdo e ajuda ao préximo”,



81

guando a educacao escolar deveria ser pensada como um direito legal de
todas as criancas e jovens e, portanto, € dever da escola trabalhar para

garantir a todos o0s seus usudrios esse direito a uma educacao de qualidade.

3. AFORMACAO PARA A INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR

3.1 A formacéo do Coordenador Pedagdgico para ainclusdo na educacao
escolar

A educacao inclusiva ainda faz parte de uma perspectiva nova, 0s
coordenadores e professores trazem, como pode ser comprovado nas falas
dos profissionais e analises anteriores, uma série de angustias e, muitas vezes,
sentem-se impotentes e incapazes de lidar com essa nova realidade.

A necessidade de formacdo continuada € uma realidade para todos os
envolvidos no processo educativo escolar e ndo so para aqueles que trabalham
com alunos portadores de necessidades educativas especiais. A proposta de
educacao para todos traz uma discussao que envolve a melhoria da qualidade
de ensino para todos os alunos. Dessa forma, é fundamental que o professor
se qualifigue para que seja realmente o protagonista na constru¢do de uma
nova préatica e o Coordenador Pedagdgico possa cumprir sua fungado conforme

nos afirma Alarcéo (2001, p. 16), em relacdo ao papel dos agentes educativos:

[...] os envolvidos no processo educativo escolar ndo podem ser
meros reprodutores de decisdes tomadas por outros ou seguidores
de ‘“receitas”, precisam ser protagonistas de suas acoes,
participativos e reflexivos, para que compreendam a razdo de ali
estarem e as implicagbes e as consequéncias de suas agdes na
pratica.

A maior parte dos profissionais que exercem a funcdo de coordenadores
pedagogicos, como jA& mencionado anteriormente nas escolas selecionadas,
nao possuem curso de Pedagogia e, consequentemente, habilitacdo em
Supervisdo Pedagdgica, com excecdo da Coordenadora CP4, da escola
publica, e da coordenadora C3, uma das coordenadoras da escola privada, que
tem esta habilitacdo. E, em entrevista, confirmam também né&o terem formacéao
especifica para o trabalho de inclusdo escolar, como pode ser confirmado a

seguir, em suas falas:
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Na pesquisa e realizagdo do meu trabalho de Concluséo de Curso na
Graduacdo o tema sobre o qual investiguei trouxe-me elementos que
agregam valores para atentar para a incluséo. (C1, em 06/04/15)

Ja participei de alguns cursos direcionados a educacéo inclusiva.
Além disso, através de leituras e de contatos com profissionais como
terapeuta ocupacional, psicélogos, psicopedagogos, busco
orientacdes. (C2, em 21/04/15)

Sim. Ajuda no trabalho com professores, mas é preciso estudar,
diariamente, e se atualizar, para desenvolver o que o trabalho exige.
(C3, em 21/04/15)

N&o. (CP4, em 15/04/15)

No que diz respeito a formacdo especializada ndo tenho; porém,
considero os anos de experiéncia profissional (+ de 25 de exercicio)
um ponto positivo para o meu trabalho. Como nao tenho formacéo
especializada para a éarea, busco na leitura de diversos pontos
tedricos, relato e ajuda de colegas, conversas com profissionais da
salde, base e suporte para tomada de determinadas decisdes. Mas
acredito que ha um ponto crucial e fundamental no papel de qualquer
profissional da educac¢édo: acreditar que a inclusdo € possivel sim.
Motivo este primordial para alcancarmos a confianca e seguranca de
todos envolvidos no processo. (C5, em 28/04/15)

Estes relatos acima contém fatores significativos para esta andlise, pois
0S aspectos pedagogicos necessarios para orientacdo, apoio e formacao
continuada dos docentes em servico parecem, nestas condicbes, estar
comprometidos. Entende-se neste contexto que, para 0s profissionais
supracitados, o exercicio de suas funcgdes sustenta-se na experiéncia e na
pratica, adquiridos pelo tempo em exercicio na escola. E desconsideram a
formacédo tedrica académica também como importante condicdo de trabalho,

pois prepara e fundamenta a acéo do profissional para a pratica.

3.2 A formacéo do Coordenador Pedagdgico para a inclusdo na educacao
escolar

Como formacéao inicial, os professores entrevistados tém graduacao em
Pedagogia, Normal Superior ou licenciatura nas areas de Historia, Geografia e
Lingua Portuguesa. Ao serem questionados durante as entrevistas sobre a

formagcdo para o trabalho de inclusdo na escola, eles se expressaram da
seguinte forma:
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Fiz um curso de AEE de 32 horas, oferecido pelo colégio, que me
proporcionou compreender as dimensGes do autismo, as
intervencbes que podem ser feitas e outros cursos tedricos/praticos
com TO, que me deixaram mais segura e direcionaram meus estudos
autdbnomos. (PEE1, em 02/04/15)

Sim. Fiz pés-graduacdo em Psicopedagogia e estou sempre me
atualizando em palestras e cursos sobre inclusdo. (PEE2, em
06/04/15)

N&o possuo formacéo especifica para tal. Porém procuro ler muito e
busco orientagBes com profissionais capacitados. J& participei de
algumas palestras sobre a inclusdo. (P3, em 29/04/15)

Ndo possuo formacédo especifica para trabalhar com alunos de
inclusdo. O conhecimento que tenho é superficial. (P4, em 29/04/15)

N&o, nas universidades ndao ensinam e nem preparam os alunos para
lidar com os alunos especiais. (PP5, em 15/04/15)

N&o. O que me ajuda sdo as apostilas que Edna e Marina (professora
de AEE e TO), respectivamente me passam, as pesquisas feitas na
internet e os livros que leio a respeito do assunto. (PEE6, em
28/04/15, grifo nosso)

Percebe-se que, embora todos os professores sejam habilitados para
lecionar nas séries escolares em que atuam, nenhum deles tem formacgéo para
o trabalho de incluséo especificamente. Este parece ser um dos motivos que
dificultam o trabalho e provocam tanta inseguranca, conforme pode ser

observado nos relatos anteriores.

4. A IMPORTANCIA DA FORMACAO DO PROFESSOR E DO
COORDENADOR PARA A INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR

Discutir a necessidade de formacédo do professor e do Coordenador
Pedagdgico para a realizacdo de um trabalho educativo de qualidade é sem
davida importante. Nao se pode deixar de olhar a formacdo geral desses
profissionais, que devem estar preparados para uma educacdo para a
diversidade em sentido amplo, para uma sociedade multicultural, capaz de

ouvir, prestar atencéo ao diferente e respeita-lo.

> TO — Terapeuta Ocupacional que faz parte do quadro funcional da escola privada selecionada
para este estudo.
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Dessa forma, nesse cenario, é preciso que professores e coordenadores
conscientizem-se da importancia de uma formacédo que os conduza a serem
capazes de realizar uma transformacao geral da escola no atendimento aos
principios desse novo paradigma educacional: a inclusdo. Alarcdo (2001, p.
71), em seus estudos, aponta uma concepcdo de escola reflexiva, que foi

abordada no referencial tedrico deste estudo, que parte do seguinte principio:

[...] a trajetdria a ser percorrida para uma escola construir-se reflexiva
consiste de um processo que parte do conceito de professor reflexivo,
introduzido por Schén, como “epistemologia da pratica” para uma
“epistemologia da vida da escola”.

Somente duas professoras, durante as entrevistas, falaram sobre a
importancia de uma formacgao especifica que as habilitaria para o trabalho de
inclusdo escolar. As professoras PEE1 e PEE2 expressaram-se sobre esta

categoria, dizendo:

A formacao é fundamental para uma pratica competente. (PEE1, em
02/04/15)

[...] com ela possuo varias ferramentas para trabalhar com os alunos,
tais como: desenvolver roteiro para o plano AEE com dados de
identificacdo do aluno, tipo de problema, caracteristica do aluno:
potencialidades e dificuldades, de acordo com varias dimensfes e
fatores que podem explicar a situacdo. Analiso também o
desempenho do aluno ao longo das atividades e quais os resultados
gue pretendo alcancar. (PEE2, em 06/04/15)

A LDB (Lei n° 9.394/96) reconhece a importancia deste aspecto como

pré-requisito para a inclusdo, ao estabelecer, em seu artigo 59, que:

0s sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais: [...]

Il — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns (BRASIL, 1996, p. 21).

Mediante as analises realizadas até o momento, consta-se que, apesar
das exigéncias legais de habilitacdo para o exercicio da funcdo, as escolas
selecionadas nao atentaram para o cumprimento delas. Desta forma, tanto as

instituicbes, quanto os profissionais em exercicio, demonstram n&o
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reconhecerem a importancia da formacdo na aquisicdo de competéncia para

realizacdo do trabalho educativo na incluséo.

5. A INCLUSAO E O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

Ao se analisarem os dados coletados nesta categoria, buscou-se
conhecer como o processo de inclusdo se da nas escolas selecionadas para
este estudo.

Por meio da representacdo dos entrevistados, percebe-se que ha, na

escola privada, um movimento de transicdo na tentativa de atender as

bY

demandas relativas a inclusédo dos alunos, o que ndao acontece na escola

publica.

5.1 Aimportancia de técnicos especializados nainclusédo na escola
regular®

Os professores, como ja relataram anteriormente, reafirmam a
importancia da presenca e do trabalho de técnico especializado na escola,
como apoio no atendimento aos alunos e na orientacdo a eles (professores) e

aos coordenadores. Seguem abaixo seus posicionamentos:

Sim. A escola oferece atendimento aos professores com Terapeuta
Ocupacional e aos alunos grupo de estudos e acompanhamento
individualizado. (PEE2, em 06/04/15)

[...] Contamos também com o apoio das coordenadoras pedagogicas
e de uma Terapeuta ocupacional, principalmente, nas séries iniciais
do Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil. [...] Sim. O projeto
politico Pedagégico da nossa escola esta norteado por principios que
buscam o respeito & vida e & diversidade e a valorizagdo do ser
humano, considerado nosso maior patriménio. (P3, em 29/04/15)

Sim. Cada profissional trds consigo sua especialidade para ajudar no
tratamento e no desenvolvimento de cada aluno com suas
necessidades especiais, juntos buscamos solu¢bes para o0s
problemas motores, cognitivos, emocionais e social. (PEE6, em
28/04/15)

® “Entende-se por ensino regular o ensino publico ou privado presencial praticado na Educacéo

Bésica, formada pela Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, e nas diversas
modalidades [...] regido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, por seus
principios e por dispositivos complementares dela derivados, como Portarias, Resolugdes e
Pareceres dos Conselhos de Educacao” (FARIAS, 2012).
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A Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, institui as
Diretrizes Nacionais para a educacdo de alunos que apresentem necessidades
educacionais especiais na Educacdo Basica, em todas as suas etapas e
modalidades. Constata-se, com base nas falas das Coordenadora
Pedagdgicas, que o Projeto Politico Pedagdgico da escola privada esta em

consonancia com a Resolucao supracitada:

O PPP contempla medidas de inclusdo contratando uma Terapeuta
ocupacional para assessorar a coordenagdo na Orientacdo aos
professores e familias, parceria com clinicas e investimento em
profissionais para assistir aqueles alunos diagnosticados em NEE.
(C1, em 06/04/15)

Sim. O Projeto Politico Pedagégico tem como um dos seus principios
a integragdo e o respeito a diversidade. Além disso, contempla ag6es
pedagdgicas voltadas para a educacao inclusiva, como uma Sala de
Recursos e uma profissional para atendimento em aulas de apoio. Ha
também avaliagbes periodicas de metas a alcancar. (C2, em
21/04/15)

Sim. Oferece momentos educacionais suplementares ao aluno, em
horarios, que ndo o retire da sala de aula. Reduz o nuamero de
guestbes em testes e exercicios. DA mais tempo para o aluno
responder as questdes e fazer as atividades. Tem a presenca do
trabalho de uma Terapeuta ocupacional que orienta a auxilia
professores na sua pratica com alunos e familias. (C3, em 21/04/15)

Sim. A escola tem o atendimento da Terapeuta Ocupacional, de
monitoras da professora do AEE - Atendimento Educacional
Especializado, da assistente social e das coordenadoras
pedagdgicas. (C5, em 28/04/15)

A respeito da escola publica, com base na fala da Coordenadora CP4,
apresentada a seguir, verifica-se que ha um grande distanciamento entre o real
e o ideal de escola inclusiva, pois, embora exista um Projeto Politico
Pedagogico na escola, este ndo é de conhecimento de todos, pois a professora

da instituicdo publica declara total desconhecimento dele:

N&o. Desconheco. (PP5, em 15/04/15)

Sim. Ele fala sucintamente que a escola é obrigada a aceitar o aluno
e que o professor deve procurar meios de atender (professor/
direc@o/pedagogo) e dar assisténcia individualizada em sala de aula.
(CP4, 15/04/15)
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Em seu art. 3°, paragrafo unico, a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de
setembro de 2001, institui: “os sistemas de ensino devem constituir e fazer
funcionar um setor responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos
humanos, materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao
processo de construcdo da educacao inclusiva’; e, no seu art. 59°, estabelece
gue “os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais: | - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades.”

Age acertivamente, quando a escola que se propde ser inclusiva opta
por ter em seu quadro funcional um Terapeuta ocupacional. A Terapia
Ocupacional, afirma Vitta (1998, p. 83), € uma profissdo complexa,
fundamentada em uma ampla base de conhecimento, tanto das ciéncias da
saude, como das ciéncias sociais. A sua pratica incorpora habilidades de
gerenciamento: corretivas, técnicas e criativas. No desenvolvimento de sua
acao, a Terapia Ocupacional tem se utilizado cada vez mais de propostas de
intervencao que vao além dos espacos terapéuticos tradicionais. Tem recorrido
a dispositivos que buscam a ampliagdo do entorno social, a autonomia e a
melhoria da qualidade de vida das pessoas que, por motivos variados,
encontram-se em dificuldades de insercao e participacao social.

Mas, dentro desta Otica, ndo basta ao terapeuta ocupacional apenas o
conhecimento a respeito do desenvolvimento infantil, isto ndo é suficiente para
a sua pratica nas escolas. E extremamente importante que o profissional tenha
um conhecimento do processo de ensino e de aprendizagem em suas relacdes
com o desenvolvimento infantil. Ele precisa conhecer a forma como se
estrutura o sistema educacional. Vitta (1998, p. 114 e 115) afirma que este
apoio deve estar “associado a uma reestruturacao das escolas e das classes e
precisa incluir instrumentos, técnicas e equipamentos especializados”.

Antes, deve se dar por intermédio de um acompanhamento participativo
nas atividades escolares, tanto por meio de orientacdo e assessoria a equipe
educacional, como por trabalhos com toda a comunidade escolar para a
sensibilizacdo quanto ao respeito a diversidade (VITTA, 1998, p. 114 e 115). A

partir desta visdo é possivel que o Terapeuta Ocupacional cologue-se como um
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parceiro essencial para o desenvolvimento dos trabalhos nos espacos,

programas e recursos educacionais, por meio da “compreensédo do processo

de ensino-aprendizagem aliada ao conhecimento sobre a acdo humana em

geral, desenvolvimento humano e as relagbes socioculturais” (VITTA, 1998, p.

83).

5.2

O processo de incluséo na escola

Levando-se em conta o que foi observado na analise da subcategoria

anterior, pode-se, com base nas falas seguintes, reafirmar que, embora ainda

nao consolidada, ha uma boa perspectiva de efetivacdo do processo de

inclusdo da escola privada. Considerando, para esta analise, que ainda nado se

conhece como ocorre a agdo supervisiva das coordenadoras pedagoégicas na

escola e de que forma elas atuam junto aos professores para a melhoria da

pratica de inclusdo, pode-se ponderar que esta escola e seus profissionais tém

diversificado suas a¢des em prol da incluséo.

Ao serem questionadas sobre como se da o processo de inclusdo na

escola, as professoras respondem:

A escola em que trabalho, comparada a outras escolas da regiéo,
esta bem a frente em relacdo a inclusdo. Existe, hd algum tempo,
cursos de formacao continuada com o objetivo de esclarecer, apoiar e
orientar os professores quanto a pratica pedagogica inclusiva. (PEEL,
em 02/04/15)

Defino como uma melhor aceitacéo, pois a escola oferece palestras
para professores e pais de alunos, com diferentes temas, inclusive
com o tema inclusdo. E uma escola que estd interessada e
empenhada em desenvolver um trabalho diferenciado, qualificado e
gue mostre resultados com a demanda de alunos que necessitam de
inclusdo. (PEE2, em 06/04/15)

A nossa escola tem recebido alunos com diferentes necessidades.
[...] A troca de informacdes e experiéncias entre os professores tém
favorecido o aprendizado de todos. Contamos também com o apoio
das coordenadoras pedagoégicas e de uma Terapeuta ocupacional,
principalmente, nas séries iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacéo Infantil. (P3, em 29/04/15)

Minha escola valoriza o ser humano, trabalhando em equipe com
ética e transparéncia. Respeitando a vida e a diversidade. [...] Vejo
uma escola consciente e humana que leva em conta as diferencas na
aprendizagem dos individuos. Uma escola que respeita, valoriza e
ajuda a vivenciar uma nova experiéncia como ser uma pessoa
solidéria. (PEE6, em 28/04/15)
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Durante esta analise, chama a atencdo a fala do professor P4,
entrevistado no dia 29/04/15, em comparacdo com as falas das outras
professoras: “Superficial”.

Em comparacdo com as falas de suas colegas, h4 uma contradicdo. As
colegas afirmam que ha, na escola, uma vertente diferente do ele diz em
relacdo ao processo de inclusdo. E ndo h& coeréncia também com o que esta
expresso no PPP da instituicdo, apresentado na fala da C5, em entrevista no
dia 28/04/15. A Coordenadora, em sua entrevista, relata-nos um trecho

contemplado pelo PPP da instituicéo:

A escola tem como principio dentre outros a valorizagdo do ser
humano; nosso maior patrimdnio e o respeito a vida e a diversidade.
Como finalidades educativas para educandos e educadores,
estimular o interesse em relacéo as diversas formas de linguagem do
mundo contemporaneo, aprendendo a utiliza-las critica e
criativamente. Desenvolver a capacidade de participar e agir em
funcdo do bem estar coletivo. Aprender com as experiéncias e
vivéncias do cotidiano. Entender e respeitar as diferencgas culturais, e
outros. E para os alunos, com objetivo de melhoria da aprendizagem
e atendimento as dificuldades, elabora e aplica acdes de apoio ao
aluno, como: orientacbes para estudo; grupo de estudos; aulas de
apoio, intervencdes individuais extra turno e outros.

Mais uma vez, pode-se observar que o0 mesmo nao ocorre na escola
publica, com base na resposta da PP5, na entrevista em 15/04/15, quando
perguntada sobre como se da o processo de inclusdo em sua escola: “Muito
ruim. Os alunos séo depositados na escola.”

E importante salientar que um dos pressupostos e diretrizes da
educacédo inclusiva no Brasil, como ja abordado no referencial tedrico deste
estudo, € o respeito a diversidade e a diferenca entre os alunos. A pretenséo
de um trabalho que atenda a homogeneizacdo em sala de aula € uma
contradicdo ao processo de inclusdo e aos principios da escola inclusiva. A
escola deve ter preocupacgédo de tornar o processo educativo cada vez mais

favoravel a todos os alunos nela matriculados.
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6. A ACAO SUPERVISIVA DA COORDENACAO PEDAGOGICA PARA A
INCLUSAO ESCOLAR

6.1 O papel do coordenador pedagdgico na pratica dos professores

A proposta pedagdgica da educacdo inclusiva passa claramente pela
oferta de oportunidades de aprendizagem diversificadas para os alunos. Se a
“diferenca € comum a todos” e o professor assume a classe como heterogénea
€ importante responder a essa heterogeneidade em termos de estratégias de
ensino e aprendizagem (RODRIGUES, 2006, p. 11).

As professoras, durante as entrevistas, pontuaram algumas questoes,
em que demonstram ser o papel do Coordenador Pedagdgico imprescindivel
para o alinhamento da pratica educativa na escola, sendo orientador da equipe
e da dindmica do trabalho pedagogico, como pode ser observado abaixo:

A acdo supervisiva é necessdria para que haja um alinhamento das
praticas da instituicdo em relacdo a inclusdo, mas essa s6 sera eficaz
se a coordenacdo ouvir mais os professores, as sugestdes, as
dificuldades apresentadas e juntos buscarem solugBes pertinentes e
mais rapidas a pratica inclusiva. (PEE1, em 02/04/15)

E de extrema importdncia a acdo supervisiva do coordenador
pedagdgico, pois ele orienta a equipe de professores na praxe
educativa no que diz respeito em dinamizar a escolarizacdo do aluno
com necessidades educacionais especiais na sala de aula. (PEE2,
em 06/04/15)

E peca fundamental na escola para orientar e coordenar as acoes de
ensino e de aprendizagem. (PP5, em 15/04/15)

A acdo supervisiva tem sua importancia no equilibrio das
necessidades individuais como as de grupo, as pessoais e as
individuais. Ajuda no processo de avaliagdo do aluno e do professor,
orienta nas praticas pedagogicas. (PEE6, em 28/04/15)

Outro detalhe importante observado durante a andlise das falas, a
seguir, é que os professores das escolas selecionadas para este estudo
depositam no trabalho do Coordenador junto a eles confianca e sentem-se

respaldados em seu trabalho na sala de aula.
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E imprescindivel, pois além do apoio e acompanhamento ao nosso
trabalho, divide as responsabilidades, uma vez que conhece a
realidade das turmas e sabe o que esta sendo desenvolvido durante
as aulas. (P3, em 29/04/15)

E de extrema importancia, pois o coordenador pedagdgico € o
profissional que esta diretamente ligado ao professor acompanhando
as atividades que sdo desenvolvidas na sala de aula. (P4, em
29/04/15)

O professor precisa ser ajudado a refletir sobre a sua pratica, para que
compreenda suas crengas em relacdo ao processo e se torne um pesquisador
de sua acao, buscando aprimorar o ensino oferecido em sala de aula. O
professor, na educacdo inclusiva, precisa ser preparado para lidar com as
diferencas, com a singularidade e a diversidade de todas as criancas e néo
com um modelo de pensamento comum a todas elas. Prado e Freire (2001, p.

5) afirmam:

[...] cabe a ele, a partir de observacdes criteriosas, ajustar suas
intervencbes pedagégicas ao processo de aprendizagem dos
diferentes alunos, de modo que lhes possibilite um ganho significativo
do ponto de vista educacional, afetivo e sociocultural.

Para os docentes, a presenca de um coordenador que Ihes dé suporte
para o trabalho constitui-se na principal necessidade, principalmente quando se
trata da educacéo inclusiva.

Ao analisar as falas dos Coordenadores, em resposta a mesma questao
proposta aos professores, percebe-se que as expectativas em relacao ao papel
do Coordenador coincidem:

O coordenador deve junto dos educadores, propor a¢cdes mediante as
diversidades de necessidades, monitorar e garantir aos alunos com
necessidades os direitos que lhes assistam no sentido de
escolarizacéo, respeitando as especificidades apresentadas. (C1, em
06/04/15)

Primeiramente se interar da situagdo de cada aluno, levando-se em
consideracéo que a(s) avaliacbes séo feitas e de responsabilidade de
profissionais da &rea; buscar recursos teoricos e praticos para
suporte no trabalho e para dar seguranca ao trabalho a ser
executado; [...] apoiar o professor e 0s alunos nao s6 no que diz
respeito a intervencfes e adaptacdes necessérias, no dia a dia, mas
também participando de atividades diversas na turma para recurso de
observacéo, andlise e reflexdo. (C5, em 28/04/15)
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Desta forma, percebe-se que ha consonancia entre o que foi descrito
pelas professoras e pelas coordenadoras em relagédo ao papel do coordenador
na pratica dos professores. Ambos (professores e

da

comprometimento com a proposta de uma escola inclusiva. O que é preciso

coordenadoras)

demonstraram, em varios momentos entrevista, interesse e

analisar, a seguir, € de que forma as acdes descritas estdo sendo
implementadas e se esta forma € a mais eficaz para a concretizacdo do
processo de inclusdo, a partir do referencial teérico selecionado para este

estudo.

6.2 A préatica do coordenador pedagogico na supervisdo dos professores

Ao se fazer a andlise das falas’ a seguir, buscou-se perceber como o
coordenador pedagogico exerce a acao supervisiva junto aos professores. Os
profissionais descreveram acbes que determinam a agcao supervisiva na

pratica, realizada na escola, da seguinte forma:

Professores
“Vejo um envolvimento e uma preocupacao
por parte da coordenagdo pedagdgica em
atender as necessidades do professor para a
inclusdo, mas sinto que precisa de mais
embasamento tedérico e pratico, assim como
nos professores. [...]" (PEEL, em 02/04/15)

“Os coordenadores pedagdgicos
acompanham as atividades desenvolvidas
com os alunos orientando os professores e
ajudando-os nas atividades e avaliagbes
aplicadas em sala de aula.” (PEE2, em
06/04/15)

“Primeiramente repassa os relatérios com o0s
diagnésticos dos alunos. Solicita aos
professores que ja trabalharam com essas
criancas para fazer o relato de experiéncia.
Recebemos também, via e-mail, alguns
artigos que tratam dos diferentes transtornos
de aprendizagem.” (P3, em 29/04/15)

Coordenadores
“Encaminhando aos professores as
informagBes sobre os alunos com laudos, em
reunides os debates sobre NEE, monitorando
atividades realizadas com os alunos com
NEE, penso realizar a a¢do supervisiva.” (C1,
em 06/04/15)

“‘Além das discussbes nas Reunibes
Pedagodgicas, mantenho didlogos constantes
com os professores, buscando inteirar-me do
rendimento dos alunos com necessidades
educacionais especiais.” (C2, em 21/04/15)

“Nos poucos momentos de reunido o0s
assuntos sao abordados passando as
informagBes e oferecendo aos professores
momentos individuais para discutir 0
assunto.” (CP4, em 15/04/15)

! Optou-se por excluir a fala da Coordenadora C3 nesta categoria, porque ela ndo exerce agéo
supervisiva junto a professores, nas escolas selecionadas para este estudo, e como tem
formacdo em pedagogia e exerce a fun¢éo de orientadora educacional na escola privada,
suas falas foram consideradas para andlise em outras categorias, de forma a nao
comprometer o estudo.
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“Apenas pergunta o que tem sido feito.” (P4,
em 29/04/15)

‘O papel do coordenador tem sido nulo.”
(PP5, em 15/04/15)

“Tem sido uma somatdria de esforcos e
acdes que ajudam muito nas suas habilidades
de promover mudanc¢as de comportamento no
professor, no processo de avaliacdo, nos
métodos, técnicas e outros. Todas as davidas
e dificuldades que tenho a coordenacdo me
da toda a atencdo e me ajuda a resolvé-las.”
(PEE6, em 28/04/15)

Destaca-se neste primeiro momento de analise a fala da PEE1, ao
abordar a necessidade de formacéo tanto do coordenador, quanto dela prépria:
“[...] mas sinto que precisa de mais embasamento tedrico e pratico , assim
como nos professores”.

Como afirma Formosinho (2002, p. 232-233), a acdo supervisiva do
Coordenador Pedagdgico no contexto da escola reflexiva deve ser da seguinte

forma;

[...] os supervisores entre os membros do coletivo da escola, devem
ajudar a pensar o desenvolvimento institucional, mas devem
sobretudo acompanhar a avaliar a actividade dos recursos humanos

com vista na concretizacdo da missdo da escola [...]. As func¢des do
supervisdo se devem concentrar na gestdo das aprendizagens e das
pessoas [...].

As outras professoras da escola privada mencionam que as
coordenadoras: “acompanham as atividades desenvolvidas com os alunos
orientando os professores”; “repassam os relatérios com os diagndsticos dos
alunos”; “recebemos [das coordenadoras — grifo nosso] também, via e-mail,
alguns artigos que tratam dos diferentes transtornos de aprendizagem”. Por
sua vez, as coordenadoras relatam que executam a agao supervisiva:
“‘Encaminhando aos professores as informagdes sobre os alunos com laudos”;
“‘mantenho dialogos constantes com os professores, buscando inteirar-me do
rendimento dos alunos”; “os assuntos sédo abordados passando as informacdes
e oferecendo aos professores momentos individuais para discutir o assunto”.
Todas estas falas sugerem que ndo h4 um modelo de supervisdo bem definido

na escola privada, que parece distante do modelo atual de supervisdo e,
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consequentemente, ndo ha uma acao supervisiva que atenda as exigéncias
oriundas do novo paradigma educacional: a inclusdo. Pois para isto seria
necessario um ajustamento das praticas mencionadas por estes profissionais.
Como afirma Alonso (2002, p. 24):

A supervisdo vai muito além de um trabalho meramente técnico-
pedagdgico, como é entendido com frequéncia, uma vez que implica
uma accao planificada e organizada a partir de objetivos muito claros,
assumidos por todo o pessoal escolar, com vista ao fortalecimento do
grupo e ao seu posicionamento responsavel frente ao trabalho
educativo.

A partir desta e de outras analises realizadas neste estudo, vé-se que
nao ha no trabalho realizado nas escolas, uma base tedrica que o oriente.
Acredita-se que o motivo seja, por um lado, a falta de habilitagdo da maioria
das coordenadoras para 0 exercicio da funcdo pedagdgica que exercem; por
outro, a defasagem na formacao de ambos (professores e coordenadoras) e a
auséncia de uma modalidade de supervisdo que favoreca o trabalho de
inclusdo, conforme exigem as Leis ja mencionadas e nos afirma Alarcdo e
Canha (2013, p. 19): uma modalidade do trabalho supervisivo do Coordenador
Pedagogico “predominantemente formativa, estimulante do desenvolvimento e
da aprendizagem das pessoas e das instituicdes.”

Nessa perspectiva, o desafio esta em a escola definir uma forma de
qualificar professores e coordenadores em servigo, para assim promover
melhorias na acdo supervisiva das coordenadoras pedagogicas. Entende-se
gue, a partir da aquisicdo de novos conhecimentos, os profissionais que nela
atuam fundamentaréo suas acdes e passarao a interpretar a realidade de que
fazem parte, de forma critica, “preventiva, construtiva e criadora”, conforme
propde Tales (1997, p. 135). Esta proposta, encontra em parte, alguma

ressonancia com a fala da coordenadora C5, em fala de 28/04/15:

Acompanhando as professoras com regularidade nas turmas,
apoiando-as nas intervencdes, dando sugestdes em algumas
atividades do dia a dia. Participando dos cursos, palestras e
atividades de formag&o continuada, trocando ou compartilhando
ideias com pessoas envolvidas dentro e ou fora do ambiente de
trabalho. (C5, em 28/04/15)
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A proposta de reestruturacdo da acdo Supervisiva do Coordenador
Pedagogico proposta por Tales (1997) é apresentada por Alarcdo e Tavares
(2003), no modelo Cenério Clinico de supervisdo, abordado no referencial

tedrico deste estudo.

6.3 A necessidade de melhorias na acdo supervisiva do coordenador

pedagdégico

Embora pareca, de forma geral, para os profissionais entrevistados, que
a acao supervisiva das coordenadoras, junto a eles, tem atendido, em grande
parte, suas expectativas, no que diz respeito ao trabalho orientador de sua
pratica no processo de inclusdo, observa-se que as Coordenadoras necessitam
refletir sobre suas acbes na pratica, para melhor atender as necessidades
oriundas do processo de incluséo escolar.

Os professores e as coordenadoras apontam, nesta categoria, alguns
aspectos que precisam ser melhorados para que suas praticas se tornem

eficazes, como se pode ver a seguir:

Presenca constante, mais trocas de ideias, criacdo de intervencdes
bem fundamentadas “o fazer junto”. Tais atitudes, na minha opinido,
geram seguranca ao professor e consequentemente autonomia.
Todos comecam a compreender o processo e trabalhar a fim de
alcancar objetivos pré definidos. Modelos de acomodacao ajudam
muito nesse processo. (PEE1, em 02/04/15)

Acredito que precisa melhorar no aspecto de ter uma sala de
recursos multifuncionais, onde se possa desenvolver estratégias de
aprendizagem. Local com pouco barulho, pois a maiorias das
criancas dispersam facilmente. (PEE2, em 06/04/15)

Todos nos, e ndo somente o Coordenador, precisariamos ter mais
tempo para estudar sobre os casos. (P3, em 29/04/15)

O coordenador pedagoégico entrega alguns textos que explicam as
caracteristicas dos alunos portadores de necessidades especiais
(com TDHA, por exemplo). Nao acredito que isto seja suficiente para
o professor lidar com esses alunos. (P4, em 29/04/15)

Precisamos de um ambiente tranquilo e adaptado para cada caso,
onde possamos ter recursos multifuncionais para atender melhor
cada crianca com suas necessidades especiais. (PEE6, em 28/04/15)
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Durante a analise, chamaram a atencdo os trechos selecionados, a
sequir, nas falas dos professores PEE1, P3 e P4, da escola privada.

A forma como as professoras PEE1 e P3 significaram a questdo de um
espaco/tempo para se relacionar com seus pares profissionais requer atencgao,
como, por exemplo, haver necessidade da “presengca constante [do
coordenador — grifo nosso], mais trocas de ideias, criacdo de intervencdes bem
fundamentadas ‘o fazer junto”; “Todos ndés, e ndo somente o Coordenador,
precisariamos ter mais tempo para estudar sobre os casos”, demonstram a
consciéncia das professoras sobre a importancia do didlogo no processo de
formacédo docente. Tardif (2002, p. 32) corrobora estes posicionamentos, da

seguinte forma:

[...] € através das relagbes com os pares e, portanto, através do
confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
professores, que 0s saberes experienciais adquirem uma certa
objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entédo, sistematizadas
a fim de se transformarem num discurso de experiéncia capaz de
informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a
seus problemas.

Estes espacos de didlogo entre professores/professores e
coordenador/professores seriam, entdo, momentos propicios para a construcéo
de reflexdes acerca dos métodos pedagdgicos utilizados e de criangcas com
dificuldades de aprendizagem.

A necessidade de formacdo continuada € uma realidade para todos os
professores e ndo sO para agueles que trabalham com alunos com deficiéncia.
A proposta de Educacdo para Todos traz uma discussdo, que envolve a
melhoria da qualidade de ensino para todos os alunos. Dessa forma, é
fundamental pensar nesse processo e considerar as questdes supracitadas, no
gue se refere a interlocucéo teorico-pratica para que, a partir da efetiva acéo
supervisiva do Coordenador Pedagodgico, o professor seja protagonista na
construcdo de uma nova prética.

E preciso investir no processo de formacgdo continuada do professor,
pois isto influencia seu cotidiano em sala de aula. Isto nos remete a fala do
professor P4 (em 29/04/15), quando expressa que “O coordenador pedagdgico
entrega alguns textos [...] Nao acredito que isto seja suficiente para o professor

lidar com esses alunos”.
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E preciso, entre outras acfes, que o Coordenador Pedagdgico e o
professor facam uma analise conjunta dos fenbmenos que ocorrem na sala de
aula, com o Coordenador assumindo o papel de um individuo com experiéncia
e compreensao e ndao o de detentor de conhecimentos especializados, como
recomendam Butherry e Weller (1988, apud GARCIA, 1999, p. 165), ao
designar o modelo de Supervisdo Clinica, como modelo de acdo supervisiva

gue mais se aproxima do ideal:

A supervisdo clinica é uma estratégia através da qual os formadores
podem trabalhar em conjunto, em colaboragcdo com os outros
colegas, a fim de melhorarem 0 seu ensino mediante ciclos
sistematicos de planificacdo, observacdo e uma analise intelectual
intensiva sobre o aperfeicoamento do ensino actual através de
modifica¢des racionais.

Neste modelo de agéo, espera-se que o0 professor passe a se sentir mais
seguro e com maiores possibilidades de realizar um trabalho com qualidade
diante de uma sala de aula heterogénea.

Nesse processo de transformacdo, tanto o Coordenador, quanto o
docente coordenado por ele, tornam-se aprendentes. Desenvolvem sua
capacidade reflexiva e ndao executam os seus trabalhos educativos como
meros reprodutores de decisdes tomadas por outros, passando a ser
protagonistas de suas acdes, participativos e reflexivos. Desta forma
compreendem a razdo de estarem na escola e as implicagcdes, as
responsabilidades e as consequéncias de suas a¢gfes na pratica.

No atendimento a este mesmo contexto supracitado, faz-se necessario
apresentar trechos das falas das coordenadoras, como forma de confirmar a

analise realizada nesta categoria:

A quem é delegada a agdo supervisiva [..Jguando em todos os
momentos se faz necessario lembrar o professor de que ele deve ter
preparado atividades diferenciadas para o aluno com NEE e ele
responde: - esqueci; a conclusdo e a andlise a serem compreendidas
sobre a acao supervisiva sdo: necessidades de repensar 0 processo
educativo em todas as suas instancias. (C1, em 02/04/15)

E importante proporcionar constantes momentos de esclarecimentos
aos professores. (C2, em 21/04/15)

Um planejamento especializado com cronogramas e atividades a
cumprir. Cursos de formacdo continuada voltada para a incluséo para
direcdo, professores e pedagogos. (CP4, em 15/04/15)
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Tenho recebido indicacdes de profissionais da area de saude, mas
considero algumas muito especificas. (C5, em 28/04/15)

Pode-se, assim, dizer que, para se concretizar a proposta de uma escola

inclusiva, é essencial investir na formacao dos seus profissionais.
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CONCLUSOES

Quanto ao trabalho educativo na promogéo do processo da incluséo nas
escolas selecionadas para este estudo, os resultados revelaram que os
professores e as coordenadoras pedagdgicas, de forma geral, sejam estes do
ensino publico ou do privado, ndo estdo suficientemente preparados para
lidarem com as necessidades educativas especiais de seus alunos, embora a
maioria dos profissionais demonstre o desejo de acertar em suas agoes.
Apesar de os docentes da escola privada desfrutarem de uma condi¢ao
hipoteticamente mais favoravel, percebeu-se que € comum aos dois sistemas
educacionais a defasagem na formacdo dos profissionais para atenderem
especificamente este publico de alunos.

Os docentes dos dois sistemas de ensino fizeram mencao a dificuldades
no processo, mas nem todos demonstram ter consciéncia de todos fatores que
dado origem a esta dificuldade,principalmente no que diz respeito a acéo
supervisiva do Coordenador Pedagdgico, objeto de estudo desta pesquisa, que
¢é fator determinante para a préatica pedagogica da escola.

Todavia, tal argumentacdo direciona-se a um novo olhar na formacéao
dos professores, porém ha que se considerar que a maior parte das
coordenadoras nédo tem formacdo em Pedagogia, com habilitagdo em
Supervisdo Pedagogica, o que pode influenciar na qualidade da funcdo que
exercem, mas é preciso também considerar que a aprendizagem pode se dar
em processo continuo e de forma autdbnoma, basta que o profissional a
reconheca como necessidade para melhor agir.

Contudo, entende-se que a educacao brasileira encontra-se carente de
transformacdes, seja no sistema educacional publico ou no privado, apesar das
varias proposicoes de Leis, Resolucdes e Recomendacdes apresentadas no
referencial tedrico deste estudo, principalmente no que diz respeito a promocao
de uma escola que conduza a uma educacédo de qualidade para todos, sem
excecao.

E, portanto, de extrema relevancia destacar o papel do professor, bem
como do Coordenador Pedagogico, nos processos educacionais, situando-os
nas dimensdes positivas e negativas de sua pratica, ndo somente para que

pensem seu fazer pedagogico, mas também para que (re)pensem e reflitam
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sobre 0 seus papéis ante a educacdo. As condi¢cées educativas s6 podem ser
transformadas a partir de um posicionamento desses profissionais em relagcéo
as suas condicbes no exercicio de suas func¢des. Diante disto, cabe a eles
iniciar os movimentos necessarios para a promocdo de uma educacdo de
gualidade, a todos os alunos, sem excecdo, propiciando assim o processo de
inclusédo, que é direito de todos os alunos e dever da escola e dos agentes
educativos nela inseridos.

Percebe-se, ao final deste estudo, a necessidade de mudanga no
modelo de agdo supervisiva utilizada pelas Coordenadoras Pedagogicas
atualmente, bem como a necessidade de implantacdo de um programa de
formacdo continuada para ambos os profissionais. Desta forma, sugerem-se
como continuacao do presente trabalho investigacdes a respeito de como se da
o processo de formacdo dos envolvidos na educacdo béasica, desde sua
graduacéo, principalmente o professor e o Coordenador e, a partir disso, poder-
se-ia construir um modelo de acédo supervisiva do Coordenador, junto ao
professor, que possibilitasse que ambos, em parceria, pudessem alcancar
maior eficdcia no processo de ensino e de aprendizagem na Educacéo Basica

brasileira.
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé, Coordenador(a) esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em
uma entrevista, intitulada: As opinides dos Coordenadores Pedagdgicos sobre a sua
acdo supervisiva com vistas a inclusdo de alunos na escola. Apés esclarecimentos
sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do
pesquisador responsavel. Desde logo fica garantido o sigilo de todas as informacdes

dadas por vocé nesta pesquisa.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto: A acdo Supervisiva do Coordenador Pedagdgico na promogéao

da Incluséo Escolar
Pesquisador Responsavel: Vera Lucia Valamiel Roriz

Telefone para contato: 9547 9052

Pesquisadores participantes: Vera Lucia Valamiel Roriz (Mestranda em Ciéncia da
Educacao na Universidade Tras-os-Montes e Alto Douro — Vila Real — Portugal) e Carlos
Alberto Alves Soares Ferreira (prof. Dr. do Departamento de Educacéo da Universidade

Tras-os-Montes e Alto Douro — orientador do trabalho).

O objetivo desta entrevista é conhecer as opinides dos coordenadores pedagdogicos
sobre sua acdo supervisiva na promocéo da inclusdo escolar. A entrevista sera gravada e

tera seus dados transcritos posteriormente para utilizacdo do pesquisador.

Esclarece-se que a participagdo € voluntaria, desta forma ndo prevemos remuneragao
para a referida atividade, e que a qualquer momento o participante pode exigir sua
exclusdo na pesquisa, bastando para isso entrar em contato com o pesquisador
responsavel, via e-mail ou telefone (os dados encontram-se abaixo) comunicando sua
decisdo, sem qualquer consequéncia/6nus/prejuizo. Usa-se, portanto, como critério para

suspensdo ou encerramento da participacdo na pesquisa a vontade do participante.

Dados pessoais (como nome do participante ou quaisquer outros que permitam sua

identificacdo), bem como o 4udio e transcricdo da entrevista ndo serdo divulgados, a fim
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de preservar sua identidade e integridade. Para analise os dados serdo anonimizados e
todos os resultados serdo apresentados com cddigos aleatoérios atribuidos a cada sujeito.
Os dados serdo apresentados de forma generalizada e sem elementos que permitam
identificacdo de participantes. Apds o término dessa pesquisa os dados ndo serao
utilizados para outros fins de estudo, mas serdo armazenados, de maneira segura e

anbnima, pelo pesquisador, por um periodo de cinco anos.

Os pesquisadores propdem aos participantes deixar um endereco eletronico de contato,
ao qual se recorrerd para enviar as publicacbes relativas a sua participacéo,
acompanhadas de um texto de descricdo em linguagem acessivel especialmente

dedicada aos voluntarios que participam deste experimento.

Pesquisador: Vera Lucia Valamiel Roriz —

E-mail: vera.roriz64@gmail.com
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ANEXO B — Consentimento da participagcdo da pessoa como sujeito

Eu, )

portador do documento de identidade , abaixo

assinado, concordo em participar do estudo A acdo Supervisiva do Coordenador
Pedagdgico na promoc¢édo da Inclusdo Escolar, como sujeito. Fui devidamente
informado e esclarecido pelo pesquisador Vera Lucia Valamiel Roriz sobre a
pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Autorizei que a entrevista fosse
gravada, que o audio fosse transcrito e ambos ficassem no poder do pesquisador para
fins de outros estudos. Foi-me garantido o sigilo das informacdes e que posso retirar
meu consentimento a qualguer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Eu
li e compreendi todas as informagfes aqui presentes e eventuais dividas que eu tinha
me foram esclarecidas, portanto aceito plenamente a utilizagéo de todos os dados que
me dizem respeito, produzidos pelo experimento, para fins de pesquisa cientifica

unicamente.

Local e data , / / /

Nome:

Assinatura do sujeito:
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ANEXO C — Roteiro de entrevista direcionado aos coordenadores pedagdgicos

Objetivos da entrevista:

e Conhecer como é exercida a funcao supervisiva do Coordenador Pedagdgico,
na promocao da inclusdo, em escolas do Ensino Fundamental.

o Identificar as concepcdes do Coordenador Pedagdgico sobre o processo de
inclusédo de alunos na escola e na sala de aula

o Verificar as opinides do Coordenador Pedagdgico sobre a importancia das

suas agfes na promocdao da incluséo.

1. Identificacdo do Profissional

1.1 Cargo na escola:

1.2 Que segmento escolar atende?

1.3 Tipo de Escola: Publica ou Privada?

1.4 Idade:

1.5 Qual a sua formacao académica?

1.6 Possui alguma especializacdo no campo da educacéo? Qual?

1.7 H& quantos anos trabalha nesta escola?

2. A concepcao profissional do Coordenador Pedagoégico sobre a Incluséo

2.1 O que vocé entende por inclusao?

2.2 Qual a sua opinido sobre a proposta de escola inclusiva?

2.3 Vocé considera que tem havido incluséo de alunos com necessidades educativas
especiais, vinculadas ou ndo a deficiéncias, no ensino regular? Por qué?

2.4 Qual o papel do professor na promocédo da inclusdo de alunos com necessidades

educativas especiais, vinculadas ou ndo a deficiéncias, na escola?
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2.5 Qual o papel do coordenador pedagégico na promogéao da inclusdo de alunos com

necessidades educativas especiais, vinculadas ou ndo a deficiéncias, na escola?

3. Ainclusao no contexto da escola

3.1 Vocé possui alguma formacéo para o trabalho com a inclusdo? Essa formacao o(a)

ajuda no trabalho com os professores?

3.2 Vocé considera que na sua escola tem havido a inclusdo de alunos com

necessidades educativas especiais, vinculadas ou ndo a deficiéncias ? Por qué?

3.3 Qual o seu papel na promog¢do da inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais, vinculadas ou ndo a deficiéncias, em sala de aula por parte dos

professores?

3.4 Qual(is) foi(ram) ou ainda é(séo), a(s) maior(es) dificuldade(s) em relacdo a sua

acao supervisiva junto aos professores, no contexto da inclusao?

4. A'inclusao e o Projeto Politico Pedagogico da instituicao

4.1 O Projeto Politico Pedag6gico da sua escola contempla medidas para a inclusao
dos alunos com necessidades educativas especiais, vinculadas ou néo a deficiéncias,

no ensino regular? Quais?

4.2 Vocé acredita que para a inclusdo “dar certo” é necesséria a ajuda de
especialistas, como psicélogos, terapeutas ocupacionais, entre outros profissionais da

saude dentro da escola? Isso ocorre na sua escola? De que forma ocorre?

5. A acdo supervisiva da Coordenacdo Pedagégica na pratica inclusiva dos

professores

5.1 Como vocé realiza sua acdo supervisiva com o0s professores na escola para

promover a inclusdo dos alunos?

5.2 Na sua concepcéo, o que deve ser melhorado, em relacdo a sua agdo supervisiva,

para a eficacia do processo de inclusédo na escola?
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ANEXO D - Roteiro de entrevista direcionado aos professores

Objetivos da entrevista:

e Conhecer a percepcdo do professor em relagcdo a importancia da funcao
supervisiva do Coordenador Pedagdgico na promocao da incluséo.

o Verificar a forma como os professores percebem a acdo supervisiva do
Coordenador nas suas praticas pedagdgicas.

e Identificar as concepcdes dos professores sobre o processo de inclusdo em

sala de aula.

1. Identificacdo do Profissional

1.1 Cargo na escola:

1.2 Que segmento escolar atende?

1.3 Tipo de Escola: Publica ou Privada?

1.4 Idade:

1.5 Qual a sua formacao académica?

1.6 Possui alguma especializacdo no campo da educacéo? Qual?

1.7 H& quantos anos trabalha nesta escola?

2. A concepcao profissional do professor sobre aincluséo

2.1 O que vocé entende por incluséo?

2.2 Qual a sua opinido sobre a inclusdo de alunos com necessidades educativas

especiais, vinculadas ou ndo a deficiéncias, em turmas de ensino regular?

2.3 Explique, de acordo com sua concep¢ao, como essa inclusdo deve se dar no

ambito educacional.

2.4 Qual a sua opinido sobre o papel do professor na promocéo da incluséo de alunos

na escola?
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2.5 Vocé é a favor da educacao inclusiva, como oportunidade de acesso de todas as
criancas e jovens, sem distingdo, a educacdo regular? Se ndo, vocé possui alguma
outra sugestdo para a educacdo dos alunos, considerando que se trata de uma

guestao de direito, respaldado pela lei?

3. Aiinclusado no contexto da sala de aula

3.1 Como caracteriza a sua pratica de inclusao de alunos no processo de ensino e de

aprendizagem?

3.2 Qual(is) foi(ram) ou ainda é(s&o), a(s) maior(es) dificuldade(s) de incluir os alunos

no cotidiano da sala de aula?

3.3 Vocé possui alguma formagéo para o trabalho com a inclusdo? Essa formacéo o(a)
ajuda no cotidiano escolar com os alunos de inclusdo com necessidades educativas
especiais, vinculadas ou nédo a deficiéncias?

4. Alincluséo e o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo

4.1 O Projeto Politico Pedagogico da sua escola contempla medidas para a incluséo

de alunos na escola? Quais?

4.2 Como vocé caracteriza hoje o processo de inclusdo na escola onde trabalha?

4.3 Vocé acredita que para a inclusdo “dar certo” é necessaria a ajuda de
especialistas, como psicélogos, terapeutas ocupacionais, entre outros profissionais da

saude dentro da escola? Isso ocorre na sua escola? De que forma ocorre?

5. A acao supervisiva da Coordenacdo Pedagogica na pratica dos professores

5.1 Qual a importancia da a¢éo supervisiva do Coordenador Pedagdgico para préatica a

do docente?

5.2 Qual tem sido o papel do Coordenador Pedagdgico na ajuda a inclusdo dos alunos

na sua pratica pedagogica?
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5.3 Vocé se sente amparado(a) tecnicamente pela Coordenacdo Pedagdgica na
solucdo das dificuldades cotidianas, no que tange ao processo de inclusdo dos

alunos? Justifique.

5.4 Na sua concepc¢dao, 0 que esta de acordo e o que precisa melhorar, em relacédo a
acao supervisiva do Coordenador Pedagdégico, para a eficacia do processo de inclusdo

na escola?
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ANEXO E - Categorizacao das entrevistas

SIGLAS C — COORDENADOR PEDAGOGICO CP — COORDENADOR PEDAGOGICO P — PROFESSOR REGENTE
ESCOLA PRIVADA ESCOLA PUBLICA ESCOLA PRIVADA
PEE — PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL ESCOLA PRIVADA PP — PROFESSOR ESCOLA PUBLICA
CATEGORIA A CONCEPCAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR E DO COORDENADOR PEDAGOGICO SOBRE INCLUSAO

SUBCATEGORIA

CONCEITO DE INCLUSAO

PEE1
(02/04)

PEE2
(06/04)

P3
(29/04)

P4
(29/04)

PP5
(15/04)

P6
(28/04)

“Pra mim incluséo é a capacidade de conhecer e
entender o outro e conviver com as diferencas,
independente da natureza destas”.

“Incluir um individuo [...], proporcionando condi¢des
necessarias para que tenha direito ao seu espago e
que as diferencas individuais sejam respeitadas.”

“Processo pelo qual a escola procede,
permanentemente, a mudanca do seu sistema,
adaptando suas estruturas fisicas e programaticas,
suas metodologias e tecnologias e capacitando seus
professores, especialistas, funcionarios [...]."

“E acolher todas as pessoas, sem excecdo, no
sistema de ensino, independente de cor, classe social
e condigdes fisicas”.

“E inserir na escola regular pessoas com problemas
fisicos e neurolégicos, especiais”.

“Inclusdo pra mim é poder atender as exigéncias de
uma sociedade atual, que passa por dificuldades em
aceitar o préximo do jeito como ele é, dentro da sua
cultura, tentando combater o preconceito, a

discriminagéo e promover um elo entre os individuos”.

C1
(06/04)

c2
(21/04)

c3
(21/04)

CP4
(15/04)

cs
(28/04)

“Incluir é oportunizar oportunidades de aprendizagem
a todo individuo sem distingdo de estigmas.”

“O processo de inclusédo relaciona-se a insercéo de
um individuo ao grupo, através de atividades
integradas, independente das diferencas
apresentadas.”

“Atender a todos, indistintamente, incorporando as
diferencas no contexto da escola, o que exige a
transformacéo de seu cotidiano [...] o surgimento de
novas formas de organizagao escolar [...]".

“Incluir é garantir assisténcia especializada de modo
diferente aos diferentes, de modo a ndo obstruir o
processo de escolarizacdo aos discentes, com algum
tipo de deficiéncia.”

“De acordo com seu significado etimologico o verbo
incluir é: ‘compreender, fazer parte de, participar de.’
Assim sendo, considerando o contexto ambito escolar,
entendo inclusdo como acolhimento de todos sem
excecdo no sistema de ensino; independentemente de
cor, classe social, condig¢des fisicas e psicologicas”.
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SUBCATEGORIA

A IMPORTANCIA DA INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR

PEE1

PEE2

P3

“Penso que a incluséo é possivel e necessaria,
professores e alunos aprendem a respeitar as
diferencas , no entanto € preciso que as pessoas
nesse processo estejam preparadas para atender de
forma a n&o excluir nenhuma das partes ou seja
cumprir uma proposta que atenda tanto os alunos de
ensino regular, quanto a crianga de inclusao”.

“Sim. O Colégio tem como principio a valorizacao do
ser humano, portanto, tem uma prética que visa a
formacéo integral do mesmo, independente da sua
condig¢ao.”

“Ainclusdo escolar € uma inovagéo educacional, que
propde a abertura das escolas as diferencas [...] E
necessario que a crianca portadora de necessidades
especiais, tenha contato com outras consideradas
‘normais’, para que haja interacao e envolvimento
mutuo, desenvolvendo os valores como: respeito,
solidariedade, entre outros”.

“Além de estar garantida por lei, a inclusdo € uma
maneira de ampliar as possibilidades de uns para
buscar a igualdade de oportunidades, para que cada
um tenha possibilidades reais de construir-se como
participante do mundo que o cerca, completo como
individuo, integral como ser humano.”

C1

C2

C3

CP4

C5

“A escola inclusiva é aquela que garante ao discente o
seu direito de escolarizagdo respeitando suas
necessidades, contribuindo para possiveis avangos”.
“Admiro muito o trabalho direcionado a proposta
pedagogica inclusiva. No entanto, para configurar-se
em uma escola inclusiva € necesséria uma estrutura
adaptada (professores capacitados, apoio pedagégico
e psicologico), mas, sobretudo, perseveranca,
entusiasmo, dedicacao e superagao.”

“Ainclusdo escolar € uma conquista e atuar frente a
multiplicidade das diferencas é uma realidade. Incluir
alunos com as mais variadas necessidades
educacionais é garantir o direito de todos a educacao.
Héa uma insatisfacédo nos envolvidos no processo,
sejam gestores e professores, que se sentem
despreparados para atender essa demanda.”

“Néao da para discordar desta proposta. Mas ainda ha
muito para se fazer e o atendimento esta deixando
muito a desejar”.

Resposta inconsistente.

“Por considerar inclusdo uma forma de acolhimento,
acredito que a escola inclusiva é aquela que tem em
seu projeto politico pedagogico a missdo e diversos
aspectos pedagégicos que contemplam um novo
olhar para a educacdo, ou seja, aquela que agrega
também valores éticos e morais ao seu sistema e
praticas educacionais, visando resultados mais
humanistas e qualitativos.”
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SUBCATEGORIA

PREPARACAO DA ESCOLA PARA A INCLUSAO

P4

PP5

“Acho complicado uma vez que a escola ndo esta
preparada para lidar com esta situagao”.

“A escola de ensino regular ndo esta preparada e nem
capacitada para ensinar estas pessoas.”

C1

C2

C3

CP4

C5

“A incluséo de alunos com necessidades educativas
especiais encontra-se no campo do ‘atentar para uma
realidade’ que existe e ndo somente no ensino
regular.”

“Por qué? Infelizmente, porque a formacgéo dos
profissionais da educacao, tardiamente, comecou a
ser reestruturada contemplando esta possibilidade:
alunos com necessidades especiais ndo somente com
deficiéncias fisicas.”

“Em muitas situagbes a inclusdo nao acontece de fato,
pois ndo ha participagdo e integracdo dos envolvidos
no processo educacional”.

“Sim. Porque incluséo é acolher todas as pessoas,
sem excecao, no sistema de ensino, independente de
cor, classe social e condiges fisicas e psicolégicas.”

“Apenas em parte. Porque ainda ndo temos estrutura
fisica, nem recursos humanos apropriados, muito
menos recursos pedagogicos.”

“[...] Muito tem sido falado e publicado na midia,
muitas escolas se intitulam inclusivas, mas, por
estarmos presos a uma sociedade na qual muitos pais
ainda cobram dos educadores resultados vinculados a
valores tradicionais da educacdo e por motivos outros
gue envolvem um entendimento muito abrangente da
situacdo, acredito que ainda ndo fizemos a devida
correcao aos nossos olhares
(instituicbes/professores/pais/alunos). Ainda nao
‘compramos’ a ideia na sua esséncia e ainda nos
sentimos inseguros com a mesma.”




119

SUBCATEGORIA

A ACEITACAO DOS PROFESSORES EM RELACAO AO PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR

PEE1

PEE2

P3

P4

PP5

P6

“Sou a favor sim, mas seria preciso, na minha opiniao,
antes de se tornar obrigatoria, o conceito ou
concepcao de inclusédo deveria ser esclarecido e em
contrapartida, oferecido todo suporte de profissionais
especializados, que dariam suporte ao professor e
orientariam quanto as intervencdes que cabem ao
mesmo, tornando-o competente e seguro para
desempenhar uma real inclusdo.”

“Sou a favor, pois, hoje em dia, devemos considerar
gue todos tém os mesmos direitos de aprendizagem e
precisamos dar este suporte aos que necessitarem de
maior atengio.”

“Sim.”

“Sou a favor da inclusdo de todos sem distingao, mas

para isto ndo basta que a escola declare ser inclusiva,
ela precisa, de fato, ter condi¢cdes para receber estes

alunos.”

“Sim, desde que a escola fosse capacitada para
recebé-los e oferecesse uma aprendizagem de
qualidade.”

“Sou a favor, desde que tenha todo o suporte
necessario e adequado para atender estes alunos”.
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CATEGORIZACAO DAS ENTREVISTAS

SIGLAS C — COORDENADOR PEDAGOGICO P — PROFESSOR REGENTE ESCOLA PP — PROFESSOR ESCOLA
ESCOLA PRIVADA PRIVADA PUBLICA
CP— COORDENADOR PEDAGOGICO PEE — PROFESSOR DE EDUCACAO
ESCOLA PUBLICA ESPECIAL ESCOLAR
CATEGORIA PRATICAS DE INCLUSAO ESCOLAR
SUBCATEGORIA O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA PROMOCAO DA INCLUSAO

C1 “Enquanto coordenadora proponho ao professor o
olhar sensivel para este publico, sobretudo a garantia
de que o aluno de inclusédo tenha direito de
escolarizagéo.”

c2 “Inicialmente, apds diagndsticos realizados pelos
professores, agendo reunifes pedagdgicas para
compartilhar as informacdes em relagdo as turmas.
ApOs as discussodes, seleciono, de acordo com as
séries, o0s relatérios apresentados pela familia,
pontuando as necessidades educacionais. Assim, sdo
entregues aos professores as sinteses dos laudos
médicos, seguida de orientacdes e informacgdes a
respeito da dificuldade diagnosticada.
Frequentemente, séo discutidos novos
direcionamentos ao trabalho.”

“Orientar, organizar, comprometer, planejar, aprimorar,
implantar, capacitar, auditorar acdes para o
funcionamento da inclusédo na escola e encontrar
solucdes préprias para os problemas que surgem,
sejam de ordem fisica, psicolégica, social, interpessoal
e organizacional.”

C3

“E o principal, depende dele esta inclusdo, mesmo em
condicdes precarias.”

“Nao é o segundo papel, mas sim estar fazendo o elo
CpP4 entre a escola, a familia e dando suporte ao
professor.”
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SUBCATEGORIA

O PAPEL DO PROFESSOR NA PROMOCAO DA INCLUSAO

PEE1

PEE2

P3

P4

PP5

P6

“O professor é quem conduz esse processo de
incluséo e tal processo exige um planejamento bem
embasado, permeado por diferentes recursos,
estratégias e mudancas na pratica pedagogica. Vale
ressaltar a necessidade de suporte coerente para que
gradativamente a incluséo deixe de criar tanta
polémica, resisténcia, critica e medo por parte de
muitos professores.”

“Tem um papel importantissimo [...] pois ele deve
conhecer seu aluno, saber o que ele gosta e que 0
desagrada, iniciar uma aproximagao, criar vinculos
afetivos e estabelecer uma rotina de trabalho para ser
desenvolvida ao longo do periodo proposto.”

“O papel do professor deve ser o de criar contextos
educacionais inclusivos, capazes de propiciar a
aprendizagem a todos os alunos, respeitando ritmos,
tempos e superando barreiras. Ele deve desenvolver
uma pratica pedagdgica centrada nos eixos da ética,
justica e direitos humanos.”

“O professor tem que buscar alternativas que atendam
estes alunos.”

Resposta inconsistente.

“O professor deve contribuir ndo sé para o
desenvolvimento da inclusdo, mas para a aceitacédo
geral das diferengas individuais, na valorizacdo e na
convivéncia de um mundo novo para muitos dos
alunos.”

C1

Cc2

C3

CP4

C5

“O professor deve, antes de tudo, ser um observador,
depois ser sensivel as possiveis necessidades e agir
para que inclua todos os alunos na proposta educativa
que exerce.”

“O professor € o responsavel direto pela proposta
inclusiva. Assim, é necessario que ele, inicialmente,
perceba a diversidade em sala de aula, para
posteriormente, através da interacdo entre os alunos,
promover aprendizagem cooperativa. Além da
formacdo tedrica, o professor precisa demonstrar
sensibilidade em reconhecer as dificuldades e auxilia-

las.”

“O professor deve oferecer momentos educacionais
suplementares ao aluno, em hordrios, mas que néo o
retire da sala de aula. Reduzir o nimero de questbes
em testes e exercicios, dar mais tempo para o aluno
responder as questbes e fazer as atividades.
Coordenar o trabalho com os alunos, mas o adaptar
da melhor forma possivel para que o aluno consiga
acompanhar o resto da classe e avance no seu
desenvolvimento.”

“E o principal, depende dele esta inclusdo, mesmo em
condigdes precarias.”

“Motivar, incentivar e evidenciar cada conquista
daqueles alunos com necessidades educativas
especiais e de todos envolvidos no trabalho com eles.
Agir de forma transparente, no sentido de acalmar pais
e demais alunos ditos de néo inclusdo, para que o
trabalho possa obter resultados positivos e
significativos. Lidar com a inclusdo é também uma
forma de aprender a lidar com ansiedades.”
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SUBCATEGORIA

ESTRATEGIAS PARA A PRATICA DA INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR

PEE1

PEE2

P3

“Acredito no acompanhamento e orientagdes diarias
ao professor, assim como ele tem que fazer com seu
aluno.”

“Sim, considero de fundamental importancia a
orientacdo e acompanhamento de especialistas, tanto
ao aluno, quanto ao professor e a coordenacao
pedagdgica e administrativa.”

“O professor faz hipoteses e os especialistas
examinam, diagnosticam e orientam o professor e a
coordenacao em como agir.”

“A inclusdo no ambito educacional nao deve atender
somente os alunos com necessidades educativas
especiais, e sim atender a turma de um modo geral.
Porém as criancas portadoras de necessidades
especiais necessitam de atividades especificas e
diferenciadas para entenderem melhor, e com maior
facilidade, o que ocorre no mundo a sua volta e no
ambiente educacional.”

“Sim. A escola necessita de alguns especialistas.”

“Na instituicdo onde trabalho temos uma Terapeuta
ocupacional que faz a avaliacado dos alunos. Depois da
avaliacdo ela repassa o diagnostico para os
professore e coordenadores. Passamos para 0s pais e
planejamos as a¢6es.Estamos sempre abertos para
atender outros especialistas que acompanham os
alunos em outros ambientes.”

“A escola deve oferecer todos os suportes aos alunos
com necessidades especiais e ser capaz de responder
as diferencas e necessidades individuais de um
alunado que reflete a diversidade humana, presente
numa sociedade plural.”

“O processo de ensino de alunos de inclusdo exige um
atendimento especializado, acompanhamento e

C1

Cc2

C3

C4

C5

“Recentemente, a escola tem se atentado para a
incluséo e alguns passos foram dados. Ha o
reconhecimento desse aluno com necessidades e
algumas ac8es tém sido realizadas.”

“Na escola em que atuo ha um trabalho diferenciado
qguanto a educacdo inclusiva. Além da orientacdo em
relacdo as dificuldades apresentadas, ha uma
profissional (terapeuta ocupacional) que possibilita um
suporte e identificacdo das reais necessidades dos
alunos. Além disso, conta-se com uma profissional
capacitada para atendimento extraturno. E valido
ressaltar que hi também elaboracéo de atividades e
avalia¢gbes adaptadas, visando integrar o aluno com
necessidades educacionais especiais ao ambiente
escolar.”

“Sim. Porque alguns professores e coordenadores
‘abracam’ essa causa e acreditam que poderao fazer a
diferenca na vida dos alunos que requerem um olhar
mais cuidadoso e atengéo especial.”

Resposta inconsistente.

“Sim. Porque tenho vivenciado e presenciado o
esforco de muitas pessoas no sentido de encontrar
saidas para atender a todos com suas varias
necessidades especiais e ainda, buscando a
compreensdo e apoio de todos envolvidos no
processo, como: atendimento aos pais, contratacdo de
profissionais (terapeuta educacional, monitoras etc.),
formacdo continuada, participacdo em palestras e
congressos etc.

A terapeuta atende aos alunos quinzenalmente,
fazendo avaliagbes dos alunos, conversas com as
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P4

PS5

P6

estudo de caso, para que o aluno consiga desenvolver
suas competéncias e habilidades”.

“Ocorre a presenca de especialista com frequéncia
quinzenal, no turno da tarde.”

“Se ocorre a presenga de especialista ndo é
divulgado.”

“A escola deve ter em seu quadro profissionais que
estejam preparados para lidar com as situacfes
especificas dos portadores de necessidades
especiais.”

“Procuro tracar metas e agdes, tendo como referéncia
o diagndéstico da situacéo de cada aluno. [...] junto da
coordenacao pedagdgica elaboramos diferentes
alternativas de acéo.”

“Nao ha especialista.”

“Primeiro capacitar o corpo docente, os funcionarios e
a direcdo. Elaborar material didatico de acordo com as
necessidades dos alunos especiais”.

“Tenho  contribuido ndo somente para o
desenvolvimento dos alunos, mas também para a
aceitacdo geral das diferencas, na valorizagédo de cada
um e na aprendizagem por meio da coordenacéo e da
professora de Educacéo Especial.”

professoras, as coordenadoras pedagdgicas e com 0s
pais.

As monitoras acompanham as professoras em sala de
aula diariamente.

E a professora do AEE da apoio as professoras,
acompanhando alunos em sala de aula ou em grupos
de estudo (extraclasse), nas atividades de intervencao
etc.

A assistente social apoia escola, familia, alunos e
busca ‘solucbes’ e/ou recursos além do ambito
escolar.”

SUBCATEGORIA

LIMITACOES DAS PRATICAS DE INCLUSAO

NA EDUCACAO ESCOLAR

PEE1

“Esbarro na incapacidade de desenvolver intervengdes
mais significativas, que envolvem varios aspectos,
desde o tempo, planejamento bem fundamentado, a
falta de orientagdo (o fazer junto e ndo
cobrangal/exigéncia) necesséria ( por parte da
coordenacgao/especialistas).”

CP4

“Em parte. Porque o professor ainda nao sente
preparado para este desafio e falta recursos.”
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P4

PS5

“Nao me sinto preparado para lidar com alunos que
apresentam estas caracteristicas.”

“Dificil, falta esclarecimento para lidar no pedagdégico.”

SUBCATEGORIA

DIFICULDADES DO COORDENADOR PEDAGOGICO E DO

PROFESSOR PARA INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR

PEE1

PEE2

P3

P4

PP5

PEE6

“Planejamento bem fundamentado e bem orientado.
Falta de acesso a alguns recursos, falta de
conhecimento e a quem recorrer para sanar algumas
duvidas.”

“Alguns pais de alunos ditos ‘normais’ questionam a
escola sobre o fato dos aprendizados dos seus filhos
ser afetado pela presenca de alunos com dificuldades
de aprendizagem, dizendo: ‘Como meu filho vai
aprender se na sala dele tem criangas atrasadas?’ O
que demonstra um grave preconceito dos pais de
alunos ‘normais’ em relagédo aos alunos com
dificuldade de aprendizado.”

“Percebo resisténcia por parte de alguns professores,
que nao se sentem preparados para trabalhar com os
alunos PNE. Além disso, algumas familias também
deixam claro a insatisfacdo quanto ao convivio dos
filhos com essas criangas.”

“Alunos com necessidades especiais requerem
atencéo individualizada e uma sala de aula com mais

de 30 alunos torna dificil esta atengao individualizada”.

“Sala cheia, sem condic¢des de dar aten¢éo para uma
Unica pessoa. Falta capacitagdo e material para
facilitar o ensino/aprendizagem.”

A maior dificuldade € um espaco adequado s para
atender esses alunos com necessidades especiais.

C1

Cc2

C3

CP4

C5

“A maior dificuldade é fazer com que o professor
esteja atento para as necessidades dos alunos de
inclus&o. E sensibilizar o profissional para essa
realidade e que ele entenda que a sua prética ndo
pode ser a mesma para todos, considerando as
necessidades especiais.”

“Constato, ainda, a resisténcia de alguns professores
em adaptar atividades para os alunos.”

“Aceitar a incluséo e o seu desenvolvimento dentro da
escola. O trabalho com inclusé@o deve passar também
pelo coracéo e ajuda ao proximo, sem rétulos e
preconceitos.”

“Momentos para encontros, horarios para reunides e
estudos.”

“Medo e insegurancga, o que ndo significa negligéncia,
mas sim por se tratar de um assunto complexo,
profundo e de intensa responsabilidade.”
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CATEGORIZACAO DAS ENTREVISTAS

SIGLAS C — COORDENADOR PEDAGOGICO P — PROFESSOR REGENTE ESCOLA PP — PROFESSOR ESCOLA
ESCOLA PRIVADA PRIVADA PUBLICA
CP — COORDENADOR PEDAGOGICO PEE — PROFESSOR DE EDUCACAO
ESCOLA PUBLICA ESPECIAL ESCOLA
CATEGORIA A FORMACAO PARA A INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR
SUBCATEGORIA A FORMACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO PARA A INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR
C1 “Na pesquisa e realizagdo do meu trabalho de

Concluséo de Curso na Graduacao o tema sobre 0
gual investiguei trouxe-me elementos que agregam
valores para atentar para a inclusao.”

C2 “Ja participei de alguns cursos direcionados a
educacéo inclusiva. Além disso, através de leituras e
de contatos com profissionais como terapeuta
ocupacional, psicologos, psicopedagogos, busco
orientacdes.”

C3 “Sim. Ajuda no trabalho com professores, mas é
preciso estudar, diariamente, e se atualizar, para
desenvolver o que o trabalho exige.”

C4 “N&o.”

C5 “No que diz respeito a formagao especializada nao
tenho; porém, considero os anos de experiéncia
profissional (+ de 25 de exercicio) um ponto positivo
para o meu trabalho. Como néo tenho formagéo
especializada para a area, busco na leitura de
diversos pontos tedricos, relato e ajuda de colegas,
conversas com profissionais da salde etc. base e
suporte para tomada de determinadas decisées. Mas
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acredito que ha um ponto crucial e fundamental no
papel de qualquer profissional da educacao: acreditar
gue a incluséo é possivel sim. Motivo este primordial
para alcancarmos a confianca e seguranca de todos
envolvidos no processo.”

SUBCATEGORIA

A FORMACAO DO PROFESSOR PARA

A INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR

PEE1

PEE2

P3

P4

PP5

PEEG6

“Fiz um curso de AEE de 32 horas, oferecido pelo
colégio, que me proporcionou compreender as
dimensfes do autismo, as intervencdes que podem
ser feitas e outros cursos teoricos/praticos com TO,
que me deixaram mais segura e direcionaram meus
estudos autbnomos.”

“Sim. Fiz p6s-graduacdo em Psicopedagogia e estou
sempre me atualizando em palestras e cursos sobre
inclusdo.”

“Nao possuo formacao especifica para tal. Porém
procuro ler muito e busco orienta¢cdes com
profissionais capacitados. Ja participei de algumas
palestras sobre a inclusdo.”

“Nao possuo formacgao especifica para trabalhar com
alunos de inclusdo. O conhecimento que tenho é
superficial.”

“Nao, nas universidades ndo ensinam e nem preparam
os alunos para lidar com os alunos especiais.”

Resposta inconsistente.

“Nao. O que me ajuda sao as apostilas que a
professora de AEE e a profissional de TO me passam,
as pesquisas feitas na internet e os livros que leio a
respeito do assunto.”
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CATEGORIZACAO DAS ENTREVISTAS

SIGLAS C — COORDENADOR PEDAGOGICO P — PROFESSOR REGENTE ESCOLA PP — PROFESSOR ESCOLA
ESCOLA PRIVADA PRIVADA PUBLICA
CP — COORDENADOR PEDAGOGICO PEE — PROFESSOR DE EDUCACAO
ESCOLA PUBLICA ESPECIAL ESCOLA
CATEGORIA A IMPORTANCIA DA FORMAGCAO DO PROFESSOR E DO COORDENADOR PARA A INCLUSAO NA EDUCAGAO ESCOLAR

PEE1 | “Aformacgao é fundamental para uma pratica

competente.”

PEE2 | “[...] com ela possuo varias ferramentas para trabalhar
com os alunos, tais como: desenvolver roteiro para o
plano AEE com dados de identificacdo do aluno, tipo
de problema, caracteristica do aluno: potencialidades
e dificuldades, de acordo com vérias dimensfes e
fatores que podem explicar a situagéo. Analiso
também o desempenho do aluno ao longo das
atividades e quais os resultados que pretendo

alcancar.”
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CATEGORIZACAO DAS ENTREVISTAS

SIGLAS C — COORDENADOR PEDAGOGICO P — PROFESSOR REGENTE ESCOLA PP — PROFESSOR ESCOLA
ESCOLA PRIVADA PRIVADA PUBLICA
CP — COORDENADOR PEDAGOGICO PEE — PROFESSOR DE EDUCACAO
ESCOLA PUBLICA ESPECIAL ESCOLA
CATEGORIA A INCLUSAO E O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

SUBCATEGORIA

A IMPORTANCIA DE TECNICOS ESPECIALIZADOS NA INCLUSAO NA EDUCACAO ESCOLAR

PEE2

P3

P4

PP5

PEEG6

“Sim. A escola oferece atendimento aos professores
com Terapeuta Ocupacional e aos alunos grupo de
estudos e acompanhamento individualizado.”

“[...] A troca de informacgdes e experiéncias entre os
professores tem favorecido o aprendizado de todos.
Contamos também com o apoio das coordenadoras
pedagdgicas e de uma Terapeuta ocupacional,
principalmente, nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacgao Infantil.”

“Sim. O projeto politico Pedagdgico da nossa escola
esta norteado por principios que buscam o respeito a
vida e a diversidade e a valorizagédo do ser humano,
considerado nosso maior patriménio.”

“Nao tenho conhecimento”.
“Nao. Desconhecgo.”

“Sim. Cada profissional traz consigo sua especialidade
para ajudar no tratamento e no desenvolvimento de
cada aluno com suas necessidades especiais, juntos
buscamos solucgbes para os problemas motores,
cognitivos, emocionais e social.”

C1

C2

C3

CP4

“O PPP contempla medidas de inclusdo contratando
uma Terapeuta ocupacional para assessorar a
coordenacéo na Orientagdo aos professores e
familias, parceria com clinicas e investimento em
profissionais para assistir aqueles alunos
diagnosticados em NEE.”

“Sim. O Projeto Politico Pedagdgico tem como um dos
seus principios a integragdo e o respeito a
diversidade. Além disso, contempla acbdes
pedagodgicas voltadas para a educagéo inclusiva,
como uma Sala de Recursos e uma profissional para
atendimento em aulas de apoio. Ha também
avalia¢Ges periodicas de metas a alcancgar.”

“Sim. Oferece momentos educacionais suplementares
ao aluno, em horérios, que nao o retire da sala de
aula. Reduz o nimero de questbes em testes e
exercicios. D4 mais tempo para o aluno responder as
guestdes e fazer as atividades. Tem a presenca do
trabalho de uma Terapeuta ocupacional que orienta a
auxilia professores na sua pratica com alunos e
familias.”

“Sim. Ele fala sucintamente que a escola é obrigada a
aceitar o aluno e que o professor deve procurar meios
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C5

de atender (professor/ dire¢cdo/ pedagogo) e dar
assisténcia individualizada em sala de aula.”

“Sim. A escola tem o atendimento da Terapeuta
Ocupacional, de monitoras da professora do AEE —
Atendimento Educacional Especializado, da assistente
social e das coordenadoras pedagdgicas.”

SUBCATEGORIA

O PROCESSO DE INCLUSAO N

A ESCOLA

PEE1

PEE2

P4

PP5

PEEG6

“A escola em que trabalho, comparada a outras
escolas da regido, estd bem a frente em relacéo a
incluséo. Existe, ha algum tempo, cursos de formacao
continuada com o objetivo de esclarecer, apoiar e
orientar os professores quanto a pratica pedagdgica
inclusiva.”

“Defino como uma melhor aceitagao, pois a escola
oferece palestras para professores e pais de alunos,
com diferentes temas, inclusive com o tema incluséo.
E uma escola que esta interessada e empenhada em
desenvolver um trabalho diferenciado, qualificado e
que mostre resultados com a demanda de alunos que
necessitam de inclus&o.”

“Superficial”.
“Muito ruim. Os alunos s&o depositados na escola.”

“Minha escola valoriza o ser humano, trabalhando em
equipe com ética e transparéncia. Respeitando a vida
e a diversidade. Vejo uma escola consciente e
humana que leva em conta as diferencas na
aprendizagem dos individuos. Uma escola que
respeita, valoriza e ajuda a vivenciar uma nova
experiéncia como ser uma pessoa solidaria.”

C5

“Politica de Gestdo do Colégio Arquidiocesano —
Misséo

Promover educacgéo de referéncia, fundamentada no
respeito a vida, a diversidade, em valores éticos e
cristdos por meio de processos pedagogicos e
administrativos inovadores, comprometida com a
formacao integral do ser humano.

Principios

Dentre outros: Valorizacdo do ser humano; nosso
maior patriménio. Respeito a vida e a diversidade.
Finalidades Educandos e
Educadores

Estimular o interesse em relacdo as diversas formas
de linguagem do mundo contemporaneo, aprendendo
a utliza-las critica e criativamente. Desenvolver a
capacidade de participar e agir em funcdo do bem-
estar coletivo. Aprender com as experiéncias e
vivéncias do cotidiano. Entender e respeitar as
diferencas culturais, etc.

Educativas para

Aspectos Pedagégicos para atendimento ao aluno
Apoio Pedagogico; Acgbes de Apoio ao aluno;
Orienta¢Oes para estudo; Grupo de estudos; Aulas de
apoio.”
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CATEGORIZACAO DAS ENTREVISTAS

SIGLAS C — COORDENADOR PEDAGOGICO P — PROFESSOR REGENTE ESCOLA PP — PROFESSOR ESCOLA
ESCOLA PRIVADA PRIVADA PUBLICA
CP- COORDENADOR PEDAGOGICO PEE — PROFESSOR DE EDUCACAO
ESCOLA PUBLICA ESPECIAL ESCOLA
CATEGORIA A ACAO SUPERVISIVA DA COORDENACAO PEDAGOGICA PARA A INCLUSAO ESCOLAR

SUBCATEGORIA

O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA PRATICA DOS PROFESSORES

PEE1

PEE2

P3

P4

PP5

“A acao supervisiva é necessaria para que haja um
alinhamento das praticas da instituicdo em relacdo a
inclusdo, mas essa s6 sera eficaz se a coordenacgéo
ouvir mais os professores, as sugestdes, as
dificuldades apresentadas e juntos buscarem solu¢fes
pertinentes e mais rapidas a pratica inclusiva.”

“E de extrema importancia a acdo supervisiva do
coordenador pedagogico, pois ele orienta a equipe de
professores na praxe educativa no que diz respeito em
dinamizar a escolariza¢géo do aluno com necessidades
educacionais especiais na sala de aula.”

“E imprescindivel, pois além do apoio e
acompanhamento ao nosso trabalho, divide as
responsabilidades, uma vez que conhece a realidade
das turmas e sabe o que esta sendo desenvolvido
durante as aulas.”

“E de extrema importancia, pois o coordenador
pedagdgico é o profissional que esta diretamente
ligado ao professor acompanhando as atividades que
s&o desenvolvidas na sala de aula.”

“E peca fundamental na escola para orientar e
coordenar as agbes de ensino e de aprendizagem.”

C1

C2

C3

C4

“O coordenador deve junto dos educadores, propor
acOes mediante as diversidades de necessidades,
monitorar e garantir aos alunos com necessidades os
direitos que Ihes assistam no sentido de
escolarizacgao, respeitando as especificidades
apresentadas.”

“Inicialmente, apds diagndsticos realizados pelos
professores, agendo reunifes pedagdgicas para
compartilhar as informacbes em relacdo as turmas.
ApOs as discussodes, seleciono, de acordo com as
séries, o0s relatérios apresentados pela familia,
pontuando as necessidades educacionais. Assim, sdo
entregues aos professores as sinteses dos laudos
médicos, seguida de orientacdes e informacgbes a
respeito da dificuldade diagnosticada.
Frequentemente, séo discutidos
direcionamentos ao trabalho.”

novos

“Orientar os professores no seu papel numa escola
inclusiva. Informar sobre possiveis diagnosticos.
Discutir estratégias de intervencao, visando o
progresso da aprendizagem.”

“Néao é o segundo papel, mas sim estar fazendo o elo
entre a escola, a familia e dando suporte ao
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professor.”

PEE6G | “A agao supervisiva tem sua importancia no equilibrio
das necessidades individuais como as de grupo, as C5 “Primeiramente se in.terar da Situagéo de C-ada aluno,
pessoais e as individuais. Ajuda no processo de levando-se em consideracdo que as avaliagdes séo
avaliacdo do aluno e do professor, orienta nas praticas feitas e de responsabilidade de profissionais da area;
pedagogicas.” Buscar recursos tedricos e praticos para suporte no

trabalho e para dar seguranca ao trabalho a ser
executado; apoiar o professor e os alunos nao s6 no
que diz respeito a intervencdes e adaptacdes
necessarias, no dia a dia, mas também participando
de atividades diversas na turma para recurso de
observagdo, analise e reflexdo; trabalhar em
consonancia com o0s demais coordenadores, com a
orientacdo educacional, direcdo e familia para
compartilhar ideias e/ou ‘minimizar as dificuldades’.”
SUBCATEGORIA A PRATICA DO COORDENADOR PEDAGOGICO NA SUPERVISAO DOS PROFESSORES

PEE1 | “Vejo um envolvimento e uma preocupagao por parte C1 “Encaminhando aos professores as informacdes sobre
da coordenacgédo pedagogica em atender as os alunos com laudos, em reunifes os debates sobre
necessidades do professor para a inclusdo, mas sinto NEE, monitorando atividades realizadas com os
que precisa de mais embasamento teérico e pratico, alunos com NEE, penso realizar a agao supervisiva.”
assim como nés professores. Vejo uma necessidade
de aproximar ao maximo do ideal e para a incluséo,
muitas vezes, o ideal é conhecer, compreender e se C2 “Além das discussdes nas Reunides Pedagdgicas,
adaptar a diferenca e ndo o contrario. E um processo mantenho didlogos constantes com os professores,
lento de aceitacao, abertura ao ‘novo’ e de acreditar buscando inteirar-me do rendimento dos alunos com
que é possivel.” necessidades educacionais especiais.”

PEE2 | “Os coordenadores pedagdgicos acompanham as C3 “Promovendo reunides de discussdes para chegar a
atividades desenvolvidas com os alunos orientando os um caminho e melhor atender aos alunos, com
professores e ajudando-os nas atividades e avaliagdes estratégias apropriadas. Estudando os casos que
aplicadas em sala de aula.” surgem no cotidiano escolar. Solicitando reunides com

pais para conhecimento e sugerindo procura de
“Primeiramente repassa os relatérios com os especialistas para auxiliar e orientar o trabalho com os
P3 diagnosticos dos alunos. Solicita aos professores que filhos. Atendendo especialistas que acompanham os

ja trabalharam com essas criancas para fazer o relato
de experiéncia. Recebemos também, via e-malil,

alunos para orientagéo e planejamento em conjunto
com coordenadores e professores.”
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alguns artigos que tratam dos diferentes transtornos

de aprendizagem.” CP4 “Nos poucos momentos de reunidao os assuntos sdo
abordados passando as informacdes e oferecendo aos
P4 “Apenas pergunta o que tem sido feito.” professores momentos individuais para discutir o
assunto.”
PP5 “O papel do coordenador tem sido nulo.”
C5 “Acompanhando as professoras com regularidade nas
PEE6G | “Tem sido uma somatdria de esforcos e acdes que turmas, apoiando-as nas intervengdes, dando
ajudam muito nas suas habilidades de promover sugestdes em algumas atividades do dia a dia.
mudancas de comportamento no professor, no Participando dos cursos, palestras e atividades de
processo de avaliagdo, nos métodos, técnicas e formacdo continuada, trocando ou compartilhando
outros. Todas as duvidas e dificuldades que tenho a ideias com pessoas envolvidas dentro e/ou fora do
coordenagdo me da toda a atencdo e me ajuda a ambiente de trabalho.”
resolvé-las.”
SUBCATEGORIA A NECESSIDADE DE MELHORIAS NA ACAO SUPERVISIVA DO COORDENADOR PEDAGOGICO
PEE1 | “Presenca constante, mais trocas de ideias, criacdo de | C1 “A quem é delegada a agao supervisiva, fator de
intervencbes bem fundamentadas ‘o fazer junto’. Tais avaliacdo pessoal, fica um sentimento de inseguranca.
atitudes, na minha opinido, geram seguranca ao A titulo de exemplificacéo, quando em todos os
professor e consequentemente autonomia. Todos momentos se faz necessério lembrar o professor de
comecgam a compreender o processo e trabalhar a fim gue ele deve ter preparado atividades diferenciadas
de alcancar objetivos predefinidos. Modelos de para o aluno com NEE e ele responde: — esqueci; a
acomodacao ajudam muito nesse processo.” conclusédo e a andlise a serem compreendidas sobre a
acdo supervisiva sdo: necessidades de repensar o
“Acredito que precisa melhorar no aspecto de ter uma processo educativo em todas as suas instancias.”
PEE2 | sala de recursos multifuncionais, onde se possa ]
desenvolver estratégias de aprendizagem. Local com | €2 “E importante proporcionar constantes momentos de
pouco barulho, pois a maiorias das criangas dispersam esclarecimentos aos professores, promovendo grupos
facilmente.” de estudos, como também acesso direto as
informacdes, seja atraves de palestras ou contatos
P3 “Todos ndés, e ndo somente o Coordenador, com especialistas.
precisariamos ter mais tempo para estudar sobre os c3 “Ter um tempo e dedicagéo melhor, pois atuo com
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P4

PEEG6

casos.”

“O coordenador pedagogico entrega alguns textos que
explicam as caracteristicas dos alunos portadores de
necessidades especiais (com TDHA, por exemplo).
N&o acredito que isto seja suficiente para o professor
lidar com esses alunos.”

“Precisamos de um ambiente tranquilo e adaptado
para cada caso, onde possamos ter recursos
multifuncionais para atender melhor cada crianga com
suas necessidades especiais.”

CP4

C5

duas frentes de trabalho. Sei que tem muito o que
fazer. Me sinto limitada em tempo e conhecimento.
Cada caso é unico. Pode-se deparar com diagndésticos
diferentes, mas cada aluno deve ter um olhar
diferenciado.”

“Momentos de encontros, estudos e reunides dentro
da carga horaria do professor. Um planejamento
especializado com cronogramas e atividades a
cumprir. Cursos de formacdo continuada voltada para
a inclusao para diregao, professores e pedagogos.”

“Conhecer melhor alguns pais, diversificar leituras.
Tenho recebido indica¢des de profissionais da area de
saude, mas considero algumas muito especificas.”




