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Resumo

Considerando o atual sistema de educacao inclusiva cabe ao ensino regular fornecer a educagao
basica em todas as esferas. Diante disso, evidencia-se a importancia do investimento na formagéao
docente, pois € na academia que se encontra o primeiro e um dos mais importantes ambientes de
instrucdo e troca de saberes, no qual se formam os profissionais que atuardo no amanha. Esta
pesquisa pretendeu verificar quais alternativas organizativas e estruturais a gestdao da UFSM esta
buscando ou deve buscar para colaborar na formacao inicial de professores qualificados para
atuar na escola inclusiva. Em sintese, a qualidade da formacao de professores para trabalhar na
educacao inclusiva esta em construgdo, problemas ainda sdo encontrados, principalmente em
relacéo a propria formacao dos formadores.

Palavras-chave: educagdao inclusiva, formacgao inicial de professores, gestdo no ensino superior,
politicas publicas.

MANAGEMENT’S ROLE ON INITIAL FORMATION OF
TEACHERS AIMING TO INCLUSIVE EDUCATION

Abstract

Considering the current inclusive education system, it is up to the regular teaching provide the
basic education at all scopes. Facing that, the importance of investing into the teacher’s formation
is verified, for it is inside the academy that the first and one of the most important instruction and
knowledge exchanging environments is found; there the professionals which will act tomorrow are
formed. This research intended to verify which organizational and structural alternatives UFSM’s
management is or should be looking for in order to collaborate to a initial formation of teachers with
qualification to act inside the inclusive school. In summary, the quality of training of teachers to
work inside inclusive education is being built, with troubles being found, especially in relation to the
teachers’ formation.

Key-words: inclusive education, teacher’s initial formation, superior teaching’s management, public
politics.
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Introducgao
educacao especial caracteriza-se como modalidade de ensino transversal,
perpassando por todos os niveis, etapas e modalidades, ndo sendo mais um
sistema paralelo como permaneceu por um longo periodo na histéria
educacional de nosso pais. Nesse sentido, € papel do professor de Educagao Especial
complementar ou suplementar o ensino dos sujeitos com necessidades educacionais
especiais, cabendo ao ensino regular fornecer a educacao basica nas diferentes esferas
para a formagao desses sujeitos.

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

Articulando-se politicas publicas educacionais e gestdo universitaria, destaca-se
que, entre os objetivos e as metas do Plano Nacional de Educagéo - PNE, encontrava-se
“‘incluir nos curriculos de formacdo de professores, nos niveis, médio e superior,
conteudos e disciplinas especificas para a capacitacdo ao atendimento dos alunos
especiais”. Cabe ressaltar que esse documento teve vigéncia até o ano de 2010; sendo
assim, suas metas deveriam ser alcangadas neste periodo.

No entanto, por meio de pesquisa anterior', constatou-se que, entre dezessete
cursos de licenciatura da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), seis ainda nao
possuiam disciplina de educagao especial como obrigatéria em sua grade curricular.
Logo, percebe-se que, na instituicdo, a meta relacionada a obrigatoriedade da
capacitacao aos futuros professores, para atender alunos especiais, ndao foi totalmente
alcancada ao final de sua vigéncia.

Além dessas informacdes, através da pesquisa supracitada, outras premissas
referentes aos problemas interligados a formacao e a inclusdo foram mencionadas pelos
académicos que participaram do estudo. A partir destas constatagdes, novos aspectos
evidenciam-se, entre eles, destaca-se a eficacia das disciplinas sobre Educacao Especial
e educacao inclusiva, como também a organizagcédo da instituicdo no que diz respeito a
contemplagdo de acbes em torno desta faceta. Assim, considerou-se necessario
questionar se as disciplinas de Educacao Especial oferecidas aos cursos de licenciatura
da UFSM estao contribuindo para o incremento formativo dos futuros professores sobre a
educacao inclusiva e as necessidades educacionais.

Logo, torna-se necessaria a relagdo da gestdo dos cursos, assim como da instituigao
como um todo, com tais propdsitos, pois lhes cabe a responsabilidade de tecer o fio
condutor entre a realidade e as proposi¢cdes que qualificam as agdes na formagao
docente. Sendo assim, neste estudo, questionou-se quais alternativas organizativas e
estruturais a gestdo da instituicdo esta buscando ou deve buscar para colaborar na
formacao de professores qualificados para atuar na escola inclusiva? Imbricado a esse

' Trabalho de conclusdo de curso apresentado como requisito para o grau de Educadora Especial pela
UFSM.
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questionamento, outras indagagdes pdéem-se, como: que papel teria os gestores quando
se pensa na “construcado” de educadores comprometidos com principios sociais - atuais -
inclusivos? Seria a formacgao inicial responsavel por garantir qualidade e efetivacdo dos
principios da educacao inclusiva? Além disso, apenas disciplinas isoladas s&o suficientes
para tal proposito?

Tais questionamentos guiaram a pesquisa desenvolvida no curso de Especializagao
em Gestao Educacional a qual buscou propor uma reflexdo em torno das relagdes que a
gestao dos cursos - e da instituigcao - estabelece com as politicas publicas direcionadas a
inclusdo, tendo como ponto norteador a formagdo inicial de qualidade aos futuros
docentes. Tal acdo faz-se necessaria a medida que deveria refletir nos principios de uma
Educacao Basica com igualdade de direitos e, sobretudo, de qualidade.

Deste modo, o estudo apresentado aqui parte das discussdes realizadas na
pesquisa supramencionada. Esta teve como aspectos metodoldgicos a abordagem
qualitativa, pois ela “trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracoes, das crencgas, dos valores e das atitudes” (Minayo, 2011, p. 21). Sendo assim,
por meio de uma investigagcado qualitativa, buscou-se compreender os significados, as
intencionalidades e as atitudes envolvidas no que se refere ao papel da gestdo na
formacédo de professores que considere as atuais politicas educacionais de educacao
inclusiva.

Teve-se como foco de estudo a gestdo dos cursos de licenciatura da UFSM,
especificamente as coordenagdes, no que tange a que componentes formativos os cursos
oferecem para capacitagdo de profissionais diante dos principios da educacgéao inclusiva.
Logo, esta pesquisa, por ser qualitativa, voltou-se aos significados que os gestores
envolvidos na formagao de professores agregam as inquietagdes levantadas.

Para o desenvolvimento deste estudo, foi realizada a investigacdo direta com os
coordenadores dos cursos de licenciatura, tendo como critério de amostra todos os
coordenadores dos cursos de licenciatura da UFSM?. Os cursos que compdem a
pesquisa totalizam-se em dezenove e estao distribuidos em cinco unidades universitarias.
No entanto, alguns desses cursos possuem uma mesma coordenagéo, assim totalizaram-
se em quinze coordenadores convidados a participar da pesquisa. Destes, apenas oito
participaram. Como forma de manter sigilo de identidade, no decorrer do texto, serao
designadas, aos coordenadores, letras (A até H), que foram classificadas em ordem
alfabética aleatoriamente.

A coleta de dados teve como principal instrumento o uso de questionario, além da
pesquisa documental que, no contexto desta pesquisa, fez-se indispensavel. Entre os
documentos estudados encontram-se as leis, politicas, decretos, regimentos em ambito
nacional e também internos da instituicdo®, a fim de reconhecer as informacdes referentes
a educacéo inclusiva que dizem respeito a formacao de professores e, assim, a relacéo
com a gestdo da UFSM em torno do propdsito.

Quanto a coleta de dados por meio de questionario, Gil (1999) destaca que é
possivel o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,
situagbes vivenciadas. Além do mais, acredita-se que, através deste instrumento, os

? Trabalhou-se com todos os cursos de licenciatura exceto o curso de Educacao Especial, pois a discussao
em torno desta modalidade na educacao inclusiva se da de formas diferenciadas das demais licenciaturas.
3 Projeto politico pedagdgico, programas das disciplinas, entre outros.
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sujeitos da pesquisa sentem-se mais a vontade para expressar-se inicialmente,
contribuindo também para que a opinido pessoal do pesquisador ndo influencie os
sujeitos (Gil, 1999).

Por fim, para analise dos dados, optou-se pelo procedimento de Analise de
Conteudo. Assim a analise dos dados seguiu trés polos cronoldégicos descritos por Bardin
(1977): a pré-anadlise, a exploragdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia
e a interpretacao. Na pré-analise, buscou-se operacionalizar e sintetizar as ideias iniciais,
conduzindo esquemas para facilitar as operagdes sucessivas. Na fase de exploragao do
material, houve a analise com a administragcdo sistematica das decisdes tomadas
anteriormente. Logo, no tratamento dos resultados obtidos e interpretagéo, os resultados
foram tratados de acordo com os objetivos e discutidos a fim de se tornarem significativos
e validos.

Educagao especial com vistas a educagao inclusiva: construgcao histérica e

politicas publicas

Para chegar a atual proposta de educacéo inclusiva, o sistema de ensino brasileiro,
caminhando a passos lentos, passou por diversas etapas, vivendo diferentes politicas,
leis, normativas, resolugdes e diretrizes. Apds a educagao dos sujeitos com necessidades
especiais perpassar por diversas discussdes, € com a Politica Nacional de Educagao
Especial, na Perspectiva da Educagédo Inclusiva de 2008 (Brasil, 2008), que se garante,
com maior énfase, o direito de uma educacédo de todos os sujeitos em escola regular.
Esta politica apresenta como objetivo “assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao”
(Brasil, 2008, p. 14).

A historica da Educagao Especial evidencia o longo percurso na organizagao de
agdes para a educacgao do sujeito com necessidades educacionais especiais até chegar a
atual proposta de Educacdo Inclusiva. Assim, o momento atual recupera a historia da
educacgao como busca de esforgos para a implementacgao efetiva e com qualidade de uma
educacéo inclusiva, através de propostas pedagogicas que tornem possivel receber todo
aluno, seja qual for sua especificidade. Nessa perspectiva, cabe a escola ndo apenas
receber o aluno com necessidades educacionais especiais, mas também proporcionar-lhe
um ambiente, no qual sejam possiveis as trocas para o desenvolvimento do aprendizado
em todos os niveis de saberes propostos pela institui¢cao.

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

€ pelo convencimento gradual, por meio da exposi¢cdo convincente de
todos os aspectos que constituem as principais bases (filosdficas,
psicolégicas, sociais e pedagoégicas) do projeto inclusivo, que os
professores e educadores em geral poderao se tornar pegas estratégicas
deste jogo fascinante que se chama educagao inclusiva.
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Ainda que esse convencimento e a exposicdo clara e massiva acerca dos
pressupostos da educagdo inclusiva ndo sejam realidade, existe, hoje, um movimento
mundial pela inclusdo, que se estabelece a partir de ag¢des politicas, culturais, sociais,
além de pedagdgicas, a fim de garantir o direito de todos os alunos estarem juntos
aprendendo e compartilhando de uma educag¢do de qualidade, sem nenhum tipo de
discriminagao (Brasil, 2008).

Ao longo de 90 anos, a educagao especial foi evoluindo em termos de conceitos e
propostas institucionais. A caracterizagao da educacéo inclusiva traz, como principio, a
heterogeneidade na classe escolar, promovendo interagbes entre criangcas com
necessidades e potencialidades especificas. No entanto, apenas a interacdo nao é
suficiente, é necessario “uma pedagogia que se dilate frente as diferengas do alunado”
(Beyer, 2006, p. 73), propondo, dessa forma, aprendizagens reciprocas que favoregca o
desenvolvimento de todos.

Formacao inicial de professores com vistas a educacgao inclusiva

Atualmente evidencia-se diversas mudancgas no sistema educacional decorrente dos
avancgos cientificos, tecnolégicos, entre outros que trazem consigo novas exigéncias aos
professores, assim repercutindo na sua formagdo. Essas exigéncias trazem como base
principalmente a relacdo entre escola e sociedade, e, acima de tudo, a implementacéo de
um projeto de educagéo escolar que se posicione em relagdo as mudangas e obrigag¢des
sociais, e a organizagao do sistema nacional de ensino em torno dos temas recorrentes
da educacao (Libaneo, 2006). Considerando essas exigéncias, para o aprimoramento da
educacao para todos, € necessario o investimento na formagao de professores, pois

o professorado, diante das novas realidades e da complexidade de
saberes envolvidos presentemente na sua formacgao profissional, precisaria
de formacdo tedrica mais aprofundada, capacidade operativa nas
exigéncias da profissao, propositos éticos para lidar com a diversidade
cultural e a diferenga. (Libaneo, 2006, p. 77)

Portanto, pensar em um sistema de formacdo de professores remete-se a
reavaliacdo dos objetivos, conteudos, métodos, formas de organizacdo do ensino e
principios educacionais diante da realidade em transformacéo. Vindo ao encontro da
reflexdo tomada aqui, a formacéo de professores hoje deve considerar a nova realidade
da educagao inclusiva, apresentando subsidios, através dos conteudos, métodos,
conceitos e principios, para que os futuros professores oferecam um ensino de qualidade
aos educandos.

Acredita-se que todos os professores devam ter formacao para receber e trabalhar
com a diversidade, proporcionando aos educandos um ensino de qualidade que respeite
suas necessidades. Neste contexto pode-se afirmar que a “formacao geral de qualidade
dos alunos depende de formagao de qualidade dos professores”. (Libaneo, 2006, p. 83).

Logo, pode-se afirmar que

ha estreita relagdo entre a qualidade de ensino na universidade e o
trabalho docente realizado em sala de aula. A premissa € muito simples: o
nucleo de uma instituicdo universitaria € a qualidade e eficacia dos
processos de ensino e aprendizagem que, alimentados pela pesquisa,
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promovem melhores resultados de aprendizagem dos alunos. Ou seja, a
universidade existe para que os alunos aprendam conceitos, teorias;
desenvolvam capacidade e habilidades; formem atitudes e valores e se
realizem como profissionais-cidaddos. E para isso que s&o formulados os
projetos pedagdgicos, os planos de ensino, os curriculos, os processos de
avaliagao. (Libaneo, 2005, p. 1)

Além do mais, o que se torna preocupante no ambito da formacdo docente e
principalmente, da formagédo docente para a diversidade, é o fato de, muitas vezes, os
cursos passarem uma visao simplista da educacao especial, assim como da educagao
inclusiva, que nao colabora para o reconhecimento verdadeiro de tais areas, o que faz
continuar o reforgco dos mitos que podem interferir em um trabalho docente de qualidade
para os alunos.

Corroborando com o exposto, Tardif (2002), ao explanar sobre o0s saberes
profissionais dos professores, destaca o fato dos alunos passarem pelos cursos de
formacdo de professores sem modificar suas crencas anteriores sobre o ensino. “E,
gquando comecam a trabalhar como professores, sdo principalmente essas crengas que
eles reativam para solucionar seus problemas profissionais” (p. 261).

Desse modo, a falta de entendimento e de conhecimento a respeito da inclusédo
escolar e de seu alunado pode acarretar sérios problemas, até mesmo a exclusao de
alguns alunos. No entanto, espera-se que, nesse espago de formagdo, seja
proporcionado aos futuros professores a quebra das crencas que trazem uma visao
errbnea sobre os aspectos que permeiam a educacgao inclusiva e seu alunado. Isso
contribui com a busca de subsidios que melhor resolvam os provaveis problemas que
encontrardo na pratica.

Nesta linha de pensamento, entende-se que a formacao inicial de professores deva
ser fator de problematizacdo ao rever as agdes que contribuem para uma pedagogia
inclusiva, pois, para se prover uma educagao que atenda a todos os alunos sem
classificagdes, € necessaria a consolidacdo de uma pedagogia capaz de suprir as
necessidades das criangas, considerando as especificidades de cada uma. Para tanto, é
fundamental a reformulagdo do curriculo de formagao de professores de pedagogia e
licenciaturas para contemplar a heterogeneidade escolar (Beyer, 2006).

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

Retomando Beyer (2006), quando assevera que o professor sO se tornara parte do
processo de inclusdo a partir de seu convencimento, acredita-se que €, na formagao
inicial de professores, o0 momento propicio para se iniciar esse processo de
‘convencimento”, através do conhecimento das principais bases do projeto inclusivo.
Quando o professor sentir-se como protagonista desta acao, envolvido e sensibilizado
com o desenvolvimento dos seus educandos, € que poderdo surgir efeitos inclusivos
frente a escola.

Tal necessidade € subsidiada por politicas publicas, as quais buscam assegurar aos
cursos de formacao de professores principios de conhecimento para a atuagdo no
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sistema de ensino inclusivo. Entre estas se encontra a resolucdo CNE/CP n. 1/2002, que
estabelece as diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores da
educacgao basica. Em uma perspectiva de educacio inclusiva, o documento define que as
instituicbes de ensino superior devem prever em sua organizagdo curricular formagéo
docente voltada para atender a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Outra politica publica que sustenta a necessidade de formagédo docente € o Plano
Nacional de Educacdo - PNE (Brasil, 2001) o qual traz como objetivo: “Incluir nos
curriculos de formacédo de professores, nos niveis médio e superior, conteudos e
disciplinas especificas para a capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais” (p. 68).
O documento traca uma discussao sobre a necessidade de preparacdo do corpo docente
e do corpo técnico e administrativo das escolas, destacando que todos os professores
deveriam ter conhecimento da educagéo de alunos especiais (Brasil, 2001, p. 62-63).

Logo, ao levantar a necessidade de aprimoramento nas instituigbes de Ensino
Superior no que se refere a formagao para a educacgao inclusiva, destaca-se, além das
leis e politicas que afirmam a necessidade de formagado para a educacao inclusiva, a
funcao classica da universidade, pois ela “transmite o saber historicamente acumulado, é
uma instancia questionadora desse saber, é criadora de novos saberes. Ela também
precisa saber responder a realidade historica, social, politica, cultural, cientifica” (Libaneo,
2005, p. 8).

Gestao educacional: da formagao docente a educacgao basica

Ao refletir sobre os principios da qualidade e da melhoria da educagao, ndo ha como
negar a influéncia e significancia do papel da gestdo educacional, especialmente quando
se refere as politicas publicas educacionais e as suas concretizagdes em sentidos mais
amplos e nao, necessariamente, diretamente ligados. Nesse contexto, pensar a formagao
de professores comprometida e consciente com as atuais politicas educacionais de
inclusdo remete aos objetivos da gestdo educacional no campo do Ensino Superior,
principalmente em torno da organizagdo, mobilizagdo, articulagdo e participagdo de todas
as instancias.

Desde a LDB ja sao garantidos os principios de gestdo democratica, ndo apenas na
educacao basica, mas também no ensino superior. Isso se confirma no art. 56. da LDB:
“As instituicbes publicas de educacédo superior obedecerao ao principio da gestao
democratica, assegurada a existéncia de orgaos colegiados deliberativos, de que
participardo os segmentos da comunidade institucional, local e regional’.

A partir disso, faz-se necessario compreender o conceito de gestdo educacional.
Assim, Heloisa Liick* conceitua:

Gestéo educacional corresponde ao processo de gerir a dinamica do
sistema de ensino como um todo e de cooperagdo das escolas em
especifico, afinado com as diretrizes e politicas educacionais publicas para
implementacdo das politicas educacionais e projetos pedagogicos das
escolas, compromissado com os principios da democracia e com métodos
que organizem e criem condicdes para um ambiente educacional

* Neste trabalho, quando se refere as escolas, compreende-se também as instituigdes de ensino superior.
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auténomo [...] de participagdo e comprometimento [...], autocontrole [...] e
transparéncia. (Luck, 2006, p.35).

Tragcando o rumo da reflexdo, torna-se oportuno esclarecer que, quando se fala em
gestdo educacional ndo se remete apenas a escola ou instituicdo como Iécus de ensino,
mas sim a todas as dimensdes e segmentos que compdem o sistema de ensino, desde o
ambito governamental, politico, secretarias de educagao e 6rgaos regionais. De acordo
com Luck (2006), o conceito de gestdo “ndo se refere a este ou aquele segmento, mas ao
sistema de ensino como um todo, tanto horizontal quanto verticalmente, e, portanto, ndo
se constitui em uma fungao circunscrita a quem detém o cargo/fungcdo maior de uma
unidade de trabalho” (p.36-37).

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

Por muito tempo, foi usado apenas o termo administracdo do ensino, sendo
necessaria, a partir dos principios educacionais, a mudanga para gestado educacional. Em
vista disso, Llck (2006) ao discutir sobre a mudancga paradigmatica de administracao para
gestdo, ressalta que se deve ter claro que nao se refere apenas a uma substituicao
terminoldgica:

Trata-se, assim, da proposicao de um novo entendimento de organizagao
educacional e de seus processos e, para, além disso, das relacbes da
educagao com a sociedade e das pessoas dentro do sistema de ensino e
da escola. Cabe ressaltar, ainda, que a gestdo n&o se propde a depreciar
ou invalidar a importancia da administragdo, mas, sim, a superar as
limitacbes de enfoque fragmentado, simplificado e reduzido. (Lick, 2006,
p. 53).

Neste enfoque, a administracdo passa a ser considerada uma dimenséo da gestéao.
Sendo assim, hoje, as instituicdes de ensino devem ser organizadas e mantidas através
da gestdo educacional, uma gestao participativa e democratica que

abrange a articulagdo dindmica do conjunto de atuagbes como pratica
social que ocorre em uma unidade ou conjunto de unidades de trabalho,
que passa a ser o enfoque orientador da agao organizadora e orientadora
do ensino, tanto em ambito macro (sistema) como micro (escola) e na
interacdo de ambos os ambitos (Llck, 2006, p. 112).

Nessa configuracdo, a gestdo educacional ndo contempla somente a gestdo da
instituicdo de ensino (micro), mas sim abrange a totalidade da educacgao, ou seja, todo o
sistema de ensino (macro). Para as questbes levantadas aqui, cabe enfatizar que, na
gestdo de ambito macro, pode-se destacar as politicas publicas educacionais, assim
como as agdes e o0s programas do governo, 0s quais se entrelacam as acdes
educacionais, principalmente quando diz respeito a inclusdo de alunos com necessidades
especiais e a formagao dos professores da sala regular.

Desse modo, séo evidentes as relagbes e os encadeamentos entre a gestao macro
e micro, sendo que, para efetivas melhorias no sistema de ensino e de qualidade
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educacional, um ambito reflete no outro. Da mesma forma, pode-se afirmar que duas
diferentes instancias de ambito micro podem se influenciar significativamente, como é o
caso das instituicdes de ensino superior € das de educacéo basica. Considerando a forte
ligacdo entre o nivel de ensino que forma os profissionais que irdo atuar, gerir, concretizar
a Educacéao Basica, nao é dificil entender tal relagao.

Para a concretizagdo das agdes entre gestdo do sistema e da escola basica, &
necessario o atravessamento pela formacgao no ensino superior. Assim, quando se discute
a efetivacdo de agdes no que se refere a educacéo inclusiva, ha, entre as politicas
publicas e demais instancias do sistema de ensino (gestdo macro) e a concretizagao
destas na escola de educagado basica (gestdo micro), um grande fator de influéncia: a
formacao de professores (instituicdo de gestdo micro). Se a gestdo das instituicdes de
ensino superior ndo estiver em consonancia com o0s principios propostos pelo sistema
educacional para a Educacgao Basica, nao sera possivel éxito na qualidade da educacéo.
Em harmonia, Lick (2006) aponta que, para a melhoria da qualidade da gestéo
educacional, € necessaria acao ampla e continuada, envolvendo multiplas dimensdes
articuladas entre si. Nesse sentido, pode-se afirmar que n&o sao possiveis efetivas
mudangas nas praticas de ensino universitario sem agdes e mudangas na organizagao e
gestao do curso (Libaneo, 2005).

Desse modo, ndo se pode deixar de mencionar aqui a ligagao de tais aspectos com
os documentos regulamentarios que concretizam a agdo pedagogica do curso.
Internamente, como documento maior, considera-se o projeto politico pedagodgico, ou no
caso do ensino superior, o projeto politico pedagdgico de curso. Os projetos devem estar
de acordo com os principios da formagcao que se deseja, tendo como base a gestao
democratica de seus propositos desde as instancias maiores de politicas, regimentos, até
seus coordenadores, professores e académicos.

Disciplinas sobre educagcao especial/educagao inclusiva: curriculo e projeto
politico-pedagégico como agentes de formagao

Tendo em vista a necessidade de planejamento apresentada por uma instituicdo de
ensino, ou seja, de regulamento que concretizam a agdo pedagodgica do curso, a
Universidade Federal de Santa Maria apresenta seu projeto politico-pedagégico com o
objetivo de definir principios para orientagdo de suas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo (UFSM, 2000). De acordo com o documento, “a existéncia de um projeto
politico-pedagdgico de curso é importante para estabelecer referéncias de compreensao
do presente, e de expectativas futuras.” (2000, p.14). Desta forma, cada curso da
instituicdo pode criar os seus proprios projetos politico-pedagdgico de acordo com seus
principios e fundamentos. Isso da a possibilidade de cada curso da UFSM ter uma
identidade clara, determinando suas prioridades e estabelecendo, com coeréncia, suas
estratégias de trabalho (UFSM, 2000).

Entre os elementos que compdéem o documento projeto politico-pedagogico de
curso, encontra-se o curriculo, com sua estrutura, elenco de disciplinas, contetdos etc. E
a partir disso que se busca aqui articular as falas dos participantes com aspectos
interligados a tais documentos, considerando questdes propriamente curriculares.

Ao meio disso, € importante retomar algumas politicas publicas quanto a educagéao
inclusiva e a formacao de professores, pois se toma como base para reflexdo a presenca
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de disciplinas que abordem conhecimentos para subsidiar a pratica pedagdgica dos
futuros professes. Assim sendo, ha a resolugdo CNE/CP n. 1/2002 (Brasil, 2002), que
estabelece as diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professores da
educacédo basica, a qual alega no art. 6° que, na construgado do Projeto Pedagogico dos
Cursos de formacdo dos docentes, devem ser considerados conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos incluidos. Destaca-se também o Plano Nacional de Educagao
(PNE) 2001-2010, que tinha como meta incluir, nos curriculos de formagao de
professores, conteudos e disciplinas especificas para a capacitagdo ao atendimento dos
alunos especiais. Sobre a inclusdo de Lingua Brasileira de Sinais - Libras, o decreto n.
5.626, de 22 de dezembro de 2005, apresenta que a “Libras deve ser inserida como
disciplina curricular obrigatéria nos cursos de formagéo de professores”, complementando
a lein. 10.436 (Brasil, 2002).

Logo, entre os oito participantes, seis afirmam existir na grade curricular dos cursos
que coordenam disciplinas voltadas para o conhecimento sobre alunos com necessidades
especiais, enquanto dois afirmam nao existir. No entanto, apesar destes coordenadores
confirmarem a inexisténcia de tais disciplinas, e de certa forma, falha na matriz curricular,
percebe-se, em seus registros, o reconhecimento da necessidade de tais elementos,
podendo ser tanto por motivos legais, politicos, quanto por seu préprio reconhecimento e
entendimento sobre a necessidade. Na resposta do sujeito B, verifica-se tal inferéncia.
“Na sua matriz obrigatoria ndo estéo incluidas tais disciplinas. No entanto, sempre que
possivel eu procuro ofertar tais disciplinas como DCG”. Percebe-se, na fala do gestor,
certa preocupagao com estes aspectos.

Em relagdo ao mesmo questionamento, a existéncia de disciplinas de Educacao
Especialleducacao inclusiva, o sujeito A registra que: “Nao. Esses temas sao
considerados transversais”. Nesta fala percebe-se uma forma de justificar a nao
existéncia de algo mais concreto na estrutura do curso. No entanto, a fala trazida pelo
sujeito A € essencialmente relevante, pois tendo em vista que a Educacdo Especial,
assim sendo a educacgao inclusiva, perpassa todas as etapas, modalidades e niveis, 0
professor deve ter em sua formacao reflexdes permanentes e transversais, pois sua
atuacgao junto aos alunos incluidos n&o é isolada, e sim faz parte do todo.

Entre os respondentes que afirmam haver tais disciplinas nos curriculos, a maioria
relata a presenga da disciplina Fundamentos da Educacado Especial ou similar. Cinco
coordenadores citam também a disciplina de Libras, informando que essas disciplinas
foram implantadas entre os anos 2010 e 2011. Portanto, foram incluidas recentemente
nos curriculos, levando a crer que seja em virtude de estar de acordo com as legislagdes
vigentes. Essa questdo pode ser visualizada na fala do sujeito G ao expor que “as
disciplinas foram acrescentadas ao Curriculo em atendimento a lei. Acredito que
Fundamentos da Educacdo Especial, com 60h, tenha sido em 2004, quando houve
reformulagéo do curriculo. Em 2011 foi acrescentada a disciplina de Libras B, com 60h.”

A partir da exposicao, fica evidente a crescente inclusao da disciplina de Libras, o
que remete a expansao da educagao do surdo no pais, principalmente no Ensino
Superior, e particularmente, na UFSM.

Algumas disciplinas, apesar de serem relatadas como existentes no curriculo do
curso, nao constam no projeto politico-pedagégico do curso. Possivelmente, isso
acontece por que elas foram inseridas recentemente nas estruturas curriculares, porém
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esse “recentemente” é relativo, pois, em dois anos, ha tempo para a reformulacdo do
projeto politico-pedagdgico do curso, o qual orienta a pratica educativa expressando por
tanto as exigéncias sociais e legais do sistema de ensino (Libaneo, 2004).

Nesse sentido, conforme o PPP da UFSM, “é necessaria a articulagdo entre projetos
politicos-pedagogicos e reformas curriculares, de modo que as orientagdes gerais do
Curso estejam em coeréncia com os principios de implementacédo do curriculo.” (UFSM,
2000). A partir disso, outras questdes referentes aos projetos politico-pedagdgicos dos
cursos sao ressaltadas, entre as quais, destaca-se o fato que um curso, ao assumir uma
formacao de licenciados que considere a capacitagdo para a educagao inclusiva, deve
apresentar tais principios no documento que regulamenta e da o direcionamento de suas
acdes. Ou seja, apesar de existir na estrutura curricular dos projetos politico-pedagdgicos
da maioria dos cursos algumas disciplinas sobre a Educacéo Especial, a grande maioria
dos cursos de licenciatura da UFSM n&o traz nos objetivos dos projetos politico-
pedagogicos dos cursos, a formagao para atender a demanda da inclusao.

Analisando os projetos politico-pedagdgicos dos cursos de licenciatura, constata-se
que, entre os dezenove cursos estudados, apenas trés apresentam claramente, nos
objetivos dos seus projetos politico-pedagdgicos, a necessidade de formacgao para a
educacéo inclusiva. O primeiro é o curso de Musica que apresenta, entre os objetivos
especificos, compreender o trabalho com alunos com necessidade especiais.

O segundo é o curso de Pedagogia Licenciatura Plena - diurno que, igualmente ao
de Musica, apresenta, em seus objetivos especificos, a compreenséo sobre a politica de
inclusdo. Neste mesmo curso, outros objetivos especificos abrem a possibilidade de
discussao sobre os principios da educacgéo inclusiva.

Por fim, o terceiro € o Curso de Pedagogia Licenciatura Plena - Noturno. Nele, em
um dos objetivos especificos, ha a busca de solugdo para problemas da realidade, ou
seja, a educagao inclusiva € incluida nessa preocupacgao. Ainda, pode-se perceber que o
curso apresenta o seu objetivo geral mais abrangente, abre a possibilidade para uma
formacéo que forme para atuar nas diferentes modalidades de ensino.

Em face as problematizacdes acima expostas, compreende-se que a instituicdo de
Ensino Superior, em especial na UFSM, esta em processo de constru¢cao de agdes que
contemplem e que realmente considere, para a formacao inicial de professores, a
educacao inclusiva. Sendo assim, percebe-se certo avango, porém nao se pode deixar de
mencionar que muito ainda deve ser feito. As mudancgas estdo ocorrendo gradualmente,
pois, como ja disse Veiga (2003), “a introdu¢cdo do novo implica mudanca do todo pela
mudanga das partes” (p. 269), ou seja, algumas pequenas mudangas estdo sendo
desenvolvidas para que outras maiores sejam percebidas como necessarias. No entanto,
“as inovacgdes nao tém hipoteses de sucesso se os atores ndo sdo chamados a aceitar
essas inovagdes e ndo se envolvem na sua prépria construgdo” (Benavente, 1992 apud
Veiga 2003, p. 269).

Logo, somente com a agado conjunta dos coordenadores e todos os atores que
fazem a instituicdo ser concretizada, acreditando nas necessidades de mudangas, ter-se-
a éxito e garantia de uma formacao docente de qualidade que reflita em formacgéo basica
de qualidade.

Ainda, através da analise dos principios e 0s objetivos apresentados nos projeto
politico-pedagdgicos dos cursos de licenciatura, mais uma problematica ndo pode deixar
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de ser mencionada, ou seja, alguns cursos de licenciatura estdo voltados a formacao
especifica, sem abranger as questdes pedagogicas e propriamente da docéncia,
formando, assim, verdadeiros bacharéis, ao invés de professores propriamente ditos.
Essa estrutura parece n&o contribuir para a identidade da profissdo de professor, e pouco
se abre a possibilidade de reflexdo e formacgao para a educacgao inclusiva.

Acoes desenvolvidas nos cursos de licenciatura: buscando formagao para

atuar na escola inclusiva

Ao serem questionados sobre a existéncia de acgdes que identifiquem as
necessidades de formagao dos académicos, os coordenadores relatam, em sua grande
maioria, que ndo ha esse espaco. Essa constatacdo leva a pensar sobre a forma de
gestdo desenvolvida pelos cursos, considerando os principios de uma gestdo realmente
democratica que atenda a participacdo de todos, pode-se constatar que ainda nao se
encontra esta realidade, pois o aluno - como sujeito que faz a universidade existir - deve
participar do processo de constru¢cao das agdes as quais envolvem as melhorias de seus
CUrsos.

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

Assim, ha uma percepgao de que nado ha espacos para essas questdes e opinides
dos alunos cheguem até a gestdo do curso. Ou seja, ndo ha uma interconexao entre as
partes envolvidas pela concretizagdo e desenvolvimento da instituicao.

A oportunidade de participacédo, através de espagos para que 0s alunos possam
pronunciar suas inquietagdes e sugestoes, nesse entendimento, deveria ser considerado
como principio norteador, o que parece estar ocorrendo lacunas nesse processo. No
entanto, dois dos coordenadores respondentes citam algumas formas de possibilidade de
espaco para ouvir as imposi¢des dos alunos nos seus cursos.

Para exemplificar, o sujeito H responde que “os académicos mantém discussdes
durante todo o curso sobre inclusao/exclusdo. Periodicamente, por ocasido das
avaliacdes do pedagogico do curso, apresentam demandas quanto a este e outros temas
de interesse.”

Neste caso € apontada a existéncia de espaco para discusséao e reflexao dos alunos
juntamente com os professores. Porém, caso ndo haja a interconexao entre os atores,
alunos - professores - coordenagdo e demais instancias da gestdo, a agdo nao tera
sucesso. Outro momento importante citado pelo participante sdo as avaliagdes do curso,
a existéncia deste momento deveria estar presente em todos os cursos. Assim, embora
existam, nas falam dos sujeitos, possibilidades de discussdes, ndo ha necessariamente
de mudancas efetivas.

® Machado, 2010.
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Sobre as alternativas que a coordenacgao do curso desenvolve para contribuir com
conhecimentos para a educacgao inclusiva, constata-se que, entre os oito participantes,
apenas trés citam ndo haver no curso alternativas, além das disciplinas, para contribuir na
formacdo para a educacgdo inclusiva. A grande maioria aponta algumas formas e
alternativas que a gestdo do curso desenvolve com o intuito de complementar a formagao
dos futuros professores. Desse modo, foram identificados trés grupos de respostas
referindo-se as alternativas existentes. Elas sdo: atividades extracurriculares; apelo a
orgao consultivo e propositivo; e Disciplinas Complementares de Graduagao-DCGs.

Em relagdo ao primeiro grupo de respostas, encontra-se a existéncia de atividades
como palestras, oficinas, grupos de estudos. No registro do participante H, ha: “Nos
eventos organizados pelo Curso s&o ofertadas palestras, oficinas ou outras atividades
sobre o tema. Sempre que nos visitam pesquisadores sobre o tema, aproveitamos sua
estadia na UFSM, para palestras.”

Ja o participante A diz que “sempre que for necessario ou surgirem demandas a
coordenagao deve apoiar iniciativa e também promover situacbes de realizagdo de
atividades, tais como grupo de estudo, palestras, eventos.”

A segunda resposta responde ao aspecto de quais as alternativas sao
desenvolvidas, porém pode-se perceber que, na fala, € destacado o papel da
coordenacao abrindo espaco para pensar que nido € 0 que acontece, mas sim o que
deveria acontecer. Em relacdo as duas respostas, pode-se destacar que, apesar da
aproximagao do rumo das alternativas existentes, ha uma grande diferenga de principios
e crengas. Enquanto, na primeira, o sujeito H parece acreditar na necessidade de
discussoes, ter como algo permanente e inquestionavel, o sujeito A parece nao acreditar
nesta necessidade, sendo preciso a demanda, o “pedido” direto a coordenacéao, ou seja,
demonstra que por si s6, como gestor e professor, ndo vé tais alternativas como uma
demanda ao curso.

O segundo grupo de respostas incorporado para andlise diz respeito as
possibilidades reivindicadas a instdncia maior no ambito dos cursos. Dois dos
participantes citam o Nucleo Docente Estruturante (NDE) como 6rgdo competente que
poderia analisa a possibilidades de alternativas. O participante B responde a questdo da
seguinte forma: “Estamos solicitando ao Nucleo Docente Estruturante (NDE) que
considere tal possibilidade, visto que o licenciado precisa estar preparado para atuar
numa sala de aula inclusiva.”

No discurso, ha a consideracdo de que a partida inicial foi tomada, que esta
buscando melhorias para o curso. Além disso, parece evidente o seu posicionamento,
acreditando na necessidade dos docentes em formacédo estarem mais bem preparados
para a educacéo inclusiva. Cabe destacar que o NDE é um érgéo consultivo e propositivo
em matéria académica, responsavel pela concepg¢do, acompanhamento, consolidacéo e
avaliagao do respectivo projeto pedagoégico dos cursos de graduagao (UFSM, 2011).

Passando para o terceiro grupo de respostas, encontra-se como forma de buscar
alternativas, além das disciplinas da grade curricular, a oferta de disciplinas
complementares de graduacado: “Ha também discussbes sobre inclusdo em DCGs”
(sujeito C). Esta alternativa mostra-se como a mais concreta e facil de ser desenvolvida
pelas coordenacdes dos cursos, até mesmo aos cursos que ainda nao tém disciplinas
sobre a tematica, como elucidado anteriormente.
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O terceiro e ultimo eixo de analise desta categoria diz respeito a oportunidades que
os coordenadores acreditam que os alunos tenham para buscar subsidios e
conhecimentos para atuar na educacéo inclusiva. Desta forma, entre os participantes, trés
apenas acreditam nao existir outras formas para os alunos buscarem conhecimento. Entre
0s que acreditam haver tais formas, encontram-se, principalmente, as disciplinas, assim
como atividades extracurriculares como palestras, cursos etc. O participante A descreve
que os alunos podem buscar conhecimento, “através das disciplinas formativas docentes”.
Estas referem-se as de formacao pedagdgica, como Psicologia da Educacédo, Politicas
Publicas e Gestao na Educacéao Basica, Didaticas, entre outras.

Na fala do colaborador da pesquisa D, encontra-se uma problematica muito
pertinente. O gestor afirma que “alternativas que, de fato, gerem um ganho ao discente no
quesito conhecimento/experiéncia no ambito da inclusdo em educacdo dependem,
primordialmente, de um corpo docente que possua tais condi¢des.”

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

Formacao do professor de educagcao basica em tempos de inclusao

educacional: questoes, transformagoes e avangos

Através dos significados e atribuicbes desvelados, detém-se aqui a analisar as
questbes relacionadas a avaliacdo da proposta do curso na concepgao dos
coordenadores, além dos problemas enfrentados e das mudangas necessarias. Nesse
sentido, tal acao faz-se necessario ao considerar que

como instituicdo que cultiva o trabalho da razédo e da formacédo humana, a
universidade se institui e se autojustifica a medida que faz a critica de si
mesma, da sociedade, da cultura, da existéncia humana, dos saberes, das
ideias, dos conceitos, das teorias, dos métodos e da pratica. (Coélho,
2005, p. 55).

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

Alguns posicionamentos tornam-se indispensaveis de serem refletidos,
principalmente como forma da instituicao repensar agbes e propor espacgo para debates e
reformas estruturais, organizativas e principalmente formativas. Entre eles, encontra-se
uma problematizagao frente as significancias dada a incluséo dentro de seu curso. “Vejo
que a proposta atual do curso ndo coloca a inclusao num patamar elevado, especialmente
quanto ao tempo em sala de aula destinado a isso” (sujeito D).

Esta afirmacao revela que, em muitos momentos, esse tema é deixado de lado, ou
até mesmo assumindo apenas como forma burocratica de seguir as legislagdes. Essa
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situagcao nao contribui com o objetivo central de entendimento sobre o tema, muito menos
com uma formacéo de qualidade, pois a posi¢do assumida pela instituicdo, e sua gestéo,
reflete na construcdo de ideias do aluno. Logo, deve-se ter claro que ndo é com a
obrigagdo que se construira agdes positivas frente a inclusdo, mas sim acreditando e
querendo fazer parte desse processo (Beyer, 2006).

O mesmo participante complementa a reflexao anterior trazendo um contraponto ao
fato de se pensar apenas em disciplinas, como forma de ampliar os conhecimentos dos
académicos. Em seu registro aponta que

obviamente, o trabalho com qualquer tema n&do depende da presenca
deste em forma de “disciplina”, pois ha inumeros projetos e pesquisas nas
quais nossos alunos podem engajar-se; estas iniciativas ocorrem
atualmente, mas dependem prioritariamente do aluno de graduacéo.

Como ja apontado pelo participante, depende do aluno ter interesse e buscar a
insercao nesses grupos. Nem sempre o aluno tem autonomia para tanto, além do mais é
bem provavel que nem todos tenham interesse; no entanto, em suas praticas docentes,
nao poderédo fazer essa escolha, e os sujeitos que la estardo incluidos dependerdo de um
bom trabalho deste profissional, o professor. Outra problematica decorrente ao que
propde o participante acima esta no fato que ndo ha um numero suficiente de projetos
para contemplar todos os interessados, visto que esses sdo mais concentrados em alguns
centros de ensino, além do mais, a maioria € voltada para areas especificas. Logo, apesar
da iniciativa ser muito relevante para o aprimoramento do conhecimento do académico e
principalmente para abrir novas possibilidades de reflexdo e de busca de novos estudos,
nao deve ser a unica oportunidade ou forma para que os alunos busquem melhores
condicdes para o trabalho.

Por fim, apenas dois coordenadores, ao avaliarem a proposta do curso, trazem
respostas positivas. Um deles acredita que a proposta do curso € “bem implementada,
mas pouco critica”. O participante refere-se as disciplinas que séo oferecidas (Educagao
Especial: Fundamento e Libras). O posicionamento, ao acreditar ser “pouco critica”,
levanta a ideia de que disciplinas como essas nao trazem contribuicbes ao curso e a
consecutiva formacgao dos futuros professores.

Nesse sentido, outro participante, ao explanar sobre problemas de ordem
organizativa e de gestdo que poderia haver no curso, traz novamente a questdo das
disciplinas, apoiando a ideia de que poucas disciplinas nado fariam a diferenca,
acreditando que o necessario para o trabalho na educacgao inclusiva € a formacéao
continuada. Em suas palavras,

os problemas para a formacao de professores qualificados para atuar na
inclusado ultrapassam as questdes de gestédo, gerenciamento e curriculos.
Ha necessidade de apoio e agdes na formagdo continuada dos
professores. Nao sera uma ou duas disciplinas na graduagao que dara
preparo e qualificagao para os professores. (Participante A)

De certa forma, aqui novamente parece ser transmitida a responsabilidade através
de uma justificativa. No entanto, a formagéao continuada € pratica indispensavel da vida do
professor, principalmente ao abordar o tema da educagao inclusiva, viso que cada sujeito

Regae: Rev. Gest. Aval. Educ. Santa Maria v. 2 n.3 Jan./jun. 2013 p. 73-92



88

€ unico, cada necessidade especial é unica. A profissdo do professor exige que sempre
esteja atualizado com seu tempo e contexto socio-histérico. Em vista disso, lembra-se que
“as fontes de formacgao profissional dos professores néo se limitam a formacéo inicial na
universidade; trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formagao continua e
continuada que abrange toda a carreira docente” (Tardif, 2002, p. 287).

Todavia, a formagao inicial ndo deixa de ter sua responsabilidade, pois se acredita
ser o periodo que se constroi as bases e fundamentos do ser professor, do ensino e,
especialmente, das principais bases e fundamentos que regem a educacgao inclusiva e os
sujeitos dela beneficiados. Sendo assim, compartilha-se da ideia apontada por Tardif
(2002), ao afirmar que “a formacgado inicial visa a habituar os alunos - os futuros
professores - a pratica profissional dos professores de profissdo e a fazer deles praticos
reflexivos” (p. 288).

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

O participante D, quando indagado sobre os problemas relacionados, a gestéo
responde que “a qualificacdo profissional dos professores em formacdo poderia
contemplar o preparo para o trabalho com uma educagéo inclusiva, mas o corpo docente,
neste aspecto, possui mais peso do que a coordenagdo ou a administragao central da
universidade”.

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

Corroborando com a reflexdo frente a problematica apontada, ndo se pode omitir
algumas falas que desapontam as percepgdes e expectativas em torno da tematica
estudada, como esta: “N&o tenho condigdes de responder, pois nédo conhego a area” Isso
leva a uma reflexdo quanto ao despreparo dos professores formadores e dos gestores no
ambito dos cursos de licenciatura. A reflexao parte do questionamento que busca avaliar
a proposta do curso frente a educagao inclusiva. Poderia um profissional da educacéao,
docente formador e gestor ndo conhecer a area? Ou melhor, ndo conhecer os aspectos
que constroem o proprio curso ao qual coordena?

Muitos sdo os questionamentos e as preocupacodes, pois se ndo ha profissionais
engajados, responsaveis e conhecedores dos principios educacionais, ndo se alcangara
qualidade na formacao e, consequentemente, na Educagao Basica. Como resposta ao
questionamento sobre os problemas do curso em relagdo a educacgao inclusiva, o sujeito
B responde da seguinte forma: “Nao posso avaliar a gestado, pois desconheco a literatura
especializada”. Isso mostra o despreparo do professor gestor, além da inferéncia de que
desconhece nas legislacbes que cabem ao Ensino Superior, ou melhor, aos cursos de
licenciatura. Em instancia maior, assume claramente ndo ser conhecedor das politicas
atuais da educacgao basica, visto que, como professor e formador de outros professores,
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teria o dever de situar-se dentro do contexto social-politico-educacional em que a
educacao brasileira encontra-se.

Nesse contexto, € pertinente a colocacédo do participante H, ao descrever sobre os
problemas que podem ser encontrados na organizagao do curso:

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

Nesse sentido, a fala do participante acima resume tudo, ou pelo menos quase
tudo que € necessario no ensino superior. Ou seja, muito estudo ainda carece, tanto dos
formadores quanto dos formandos. Em relagdo a educacao inclusiva, particularmente a
formagao para uma educacgéo inclusiva de qualidade, ndo ha agao perfeita, nem é o
intuito, porém a universidade esta em processo, “aprendendo a produzir’ agdes que
representam progressivamente tal qualidade. No entanto, ainda existe a resisténcia e,
principalmente, o desconhecimento, mostrando que muitas mudangas e aprimoramentos
sao imprescindiveis. E pelo convencimento gradual e pelo reconhecimento das principais
bases do projeto de inclusdo que os professores tornar-se-&0 como parte e, assim,
resultados positivos (Beyer, 2006). Logo, pode-se considerar que

0 sucesso de qualquer reforma depende do envolvimento activo dos
professores no seu desenvolvimento e concretizacdo. Se os professores
nao participarem activamente e nao sentirem que a reforma também Ihes
pertence € praticamente impossivel que qualquer mudanga venha a ter
sucesso. (Novoa, 2007, p. 8)

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

Consideragodes finais

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

Discutir a existéncia da politica de educacéo inclusiva aqui nao foi o intuito, mas sim
se buscou formas de pensar, existindo uma politica de inclusdo educacional, ainda que
com suas falhas e incertezas, e 0 que o ensino superior pode fazer para que a inclusao
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seja assumida e realizada de forma coerente, diminuindo as dificuldades e desafios que
se encontram para uma educacao basica de qualidade.

A partir dos principios da gestdo democratica, acredita-se que significativas
mudangas e ag¢des nos cursos de licenciaturas ndo dependem exclusivamente de seus
coordenadores, mas sim do envolvimento de todas as instancias e atuantes no sistema
superior de ensino, ou seja, desde as pro-reitorias, passando por colegiados de curso,
nucleos docentes estruturantes, até os professores, principais atores e concretizadores da
formacao docente e seus alunos.

Nao se pode deixar de considerar os problemas enfrentados, por uma politica que
preconiza a educacéo inclusiva, que foi imposta sem muito preparo e entendimento dos
principais concretizadores da educagdo, seus professores. No entanto, as lacunas
também podem ser apontadas na formagao docente, pois a implementacao de politicas
publicas deveria ser uma construgdo conjunta com trabalho cooperativo e principalmente
com o conhecimento e o preparo prévio dos seus atores.

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

Mais um ponto interessante de ser levantado, a partir do estudo realizado, € a
diferenca entre alguns cursos de licenciatura da UFSM. Alguns cursos evidenciaram
maior preocupacdo nas areas especificas de seus cursos, e nao demonstrando
preocupagdes pedagogicas, sendo a maioria aqueles cursos que formam profissionais
que atuardo no ensino médio ou nas séries finais do ensino fundamental. O fato de haver
mais agdes, através de disciplinas pedagogicas, principalmente nos cursos que formam
para atuagado em anos iniciais, contempla uma relagéo, ou seja, ao considerar a evolugao
historica, além da inclusao educacional ser algo relativamente novo, ha mais mobilizagao
e efetivagdo de inclusao no ensino fundamental, principalmente nos anos iniciais. Ja em
relacdo aos anos finais e ao ensino médio é recente o crescimento de inclusido
educacional, como também no ensino superior.

Um dos principais problemas evidenciados na pesquisa foi a falta de preparo do
corpo docente formador de professores para trabalhar com a educacgao inclusiva. Se os
professores e gestores nao tiverem conhecimento sobre isso ndo estdo preparados para a
atualidade, como formarao professores para tal? Além disso, como serdo construidos
espagos que contemplem a formagao dos docentes se nem mesmo 0s seus gestores e
professores ja adentraram nas questdes que tocam o tema? Sendo assim, muitos outros
questionamentos permanecem, sobretudo frente a formagao continuada dos docentes
formadores e dos gestores no ambito da educagéo inclusiva.
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