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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado objetivou compreender a formacgdo continuada dos
profissionais da educacdo, numa perspectiva da autorreflexdo colaborativo-critica, com a
intencionalidade de contribuir com o processo de inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da
Educagdo Especial. Para isso, fundamentou-se na teoria da agdo comunicativa de Habermas e
na colaboragdo autorreflexiva entre pesquisadores e professores participantes proposta por
Carr e Kemmis, tomando-os também como autores e investigadores de sua prética. De
natureza qualitativa, assumiu-se a pesquisa-acdo colaborativo-critica como perspectiva de
investigagdo com o outro, cuja realizagdo se deu através de movimentos ndo lineares de
compreensdo e de colaboracdo com o contexto. Buscou-se, concomitantemente, compreender
0s processos de formagédo continuada em sua interface com a Educac¢do Especial em uma
escola municipal de ensino fundamental da Serra/ES e colaborar com a constru¢do de um
processo formativo via grupo de estudo-reflexéo, tomando a autorreflexdo colaborativo-critica
e a inclusdo escolar como principios. A producdo de dados valeu-se de instrumentos e
estratégias como a observacdo participante, com registro em diédrio de campo, entrevistas
semiestruturadas, questionarios semiabertos, narrativas escritas e didlogos estabelecidos no
grupo de estudo-reflexdo e na escola. Os dados foram organizados a partir da analise de
conteudo e analisados a luz da teoria critica de Habermas. A analise dos dados indica que as
concepcOes de Educacdo Especial, de inclusdo escolar e de formacdo continuada presentes
nos discursos dos profissionais, embora ainda bastante permeadas pela racionalidade
instrumental, revelam uma possivel transicdo rumo a perspectivas mais criticas e/ou
comunicativas. Os profissionais enfatizaram a necessidade de formagéo continuada voltada ao
processo de inclusdo escolar, dado que a garantia de espacos de reflexdo e de formacéo
docente era, naquele momento, um desafio para a organizacao da escola. Constituiu-se, entéo,
um grupo de estudo-reflexdo com profissionais dessa escola, tendo como interesse comum a
Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar. O grupo configurou-se em um espaco
discursivo no qual, por meio da autorreflexdo colaborativo-critica, pdde repensar suas
proprias praticas. O estudo mostra que o grupo de estudo-reflexdo se colocou como
alternativa aos modelos tradicionais de formacdo docente e a pesquisa-acdo colaborativo-
critica como possibilidade de construcdo de conhecimento com o outro, transformando
concepcdes e praticas em prol de uma escola inclusiva, favorecedora da aprendizagem de
todos. Apresenta-se como produto educacional desta pesquisa uma proposta de formacéo

continuada pela via de grupos de estudo-reflexdo para orientar e subsidiar a construcdo de



outros modos de formacdo pelos profissionais da educacdo em seus proprios espacos de
atuacao.

PALAVRAS-CHAVES: Educagdo Especial. Inclusdo Escolar. Formagdo Continuada.
Pesquisa-acdo. Autorreflexdo colaborativo-critica.



ABSTRACT
This dissertation aimed to comprehend how the continuing education of education
professionals, from a perspective of collaborative-critical self-reflection, with the intention of
contributing to the process of school inclusion of the target audience of Special Education.
Thereunto, it was fundamented in communicative action theory of Habermas and in the self-
reflective collaboration between researchers and participant professors proposed by Carr and
Kemmis, also taking them as authors and investigators of their practice. From qualitative
nature, collaborative-critical action research was assumed as investigative perspective with
the other, whose realization happened through nonlinear movements of understanding and
collaboration with the context. At the same time, it was sought to understand the processes of
continuing education in its interface with Special Education in a municipal elementary school
of Serra/ES and colaborate with the construction of a formative process by study-reflection
group assuming the collaborative-critical self-reflection and the school inclusion as principles.
Data production was based on instruments and strategies such as participant observation with
register in field journaling, semi-structured interviews, semi-open quizzes, written narratives
and dialogues established in the study-reflection group and at school. The data were organized
from the content review and analyzed in the light of Habermas’ critical theory. Data analysis
indicates that the conceptions of Special Education, school inclusion and continuing education
present in the education professional’s speech, although still quite permeated by instrumental
rationality, reveal a possible transition towards more critical and/or communicative
perspectives. Professionals emphasized the necessity of a continuing education focused on the
process of school inclusion, since the guarantee of reflection spaces and teacher education
was, at that time, a challenge for the school organization. Thus, a study-reflection group was
formed with professionals from this school, accepting the Special Education as a common
interest from the perspective of school inclusion. The group was configured in a discursive
space in which, through collaborative-critical self-reflection, it can rethink its own practices.
The study shows that the reflection-study group has put itself as an alternative to the
traditional models of teacher education and the collaborative-critical action research as a
possibility of knowledge construction with the other, transforming conceptions and practices
in favor of an inclusive school that favors everyone's learning. The educational product of this
research presents a proposal for continuing education through study-reflection groups to guide
and support the construction of other modes of education by education professionals in their

own spaces.



Keywords: Special education; School Inclusion; Continuing Education. Action research.

Collaborative-critical self-reflection.
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1INTRODUCAO

Nas Gltimas décadas, especialmente na primeira década do século XXI, considerando as lutas
de diferentes movimentos sociais, mas também atendendo a disposi¢Bes internacionais, as
politicas educacionais brasileiras de Educacdo Especial avancaram em suas proposicdes e
passaram a incorporar a perspectiva da inclusdo escolar. Tais politicas passaram a garantir o
direito a educagdo dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdota¢do, ou seja, alunos publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE), via
estudo em sala de aula comum e atendimento educacional especializado no contraturno
(BRASIL, 2014; MATOS; MENDES, 2015).

A perspectiva inclusiva assumida para a modalidade de Educacdo Especial no pais tem, entédo,
como principio basico, a escolarizagéo dos alunos PAEE em sala de aula comum, respeitando
as diferencas existentes entre os estudantes. Do ponto de vista legal, podemos destacar, dada a
importancia para a consolidacdo dessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996), o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001a), as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001b), a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), o
Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2014), dentre outras.

Presenciou-se, assim, nos anos subsequentes, um aumento no numero de matriculas nas
escolas comuns! e uma consequente queda nos nimeros relativos as matriculas desses alunos
em classes especiais e em escolas consideradas exclusivas, conforme dados divulgados nas
Notas Estatisticas do Censo Escolar da Educacdo Béasica de 2018 (INSTITUTO NACIONAL
DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2019). Verifica-se
nesse documento um crescimento nas matriculas de 33,2%, entre os anos de 2014 e 2018,
gerado pela chegada dos alunos PAEE no ensino médio, e, ainda, que o percentual de

matriculas em sala comum passou de 87,1% em 2014, para 92,1% em 2018.

Nesse processo de democratizacdo da educacdo, as politicas educacionais brasileiras passaram

a afirmar o acesso dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial a escola comum, embora

! Optamos por utilizar as expressdes escola comum, sala comum ou classe comum, em detrimento das
expressOes escola regular, sala regular ou classe regular, para enfatizar que nos referimos aos espacos de
escolarizacdo comuns a todos os alunos, opondo-nos aos espacos excludentes das instituicdes especializadas.
Essa escolha se deve ao fato de as instituicdes especializadas, que em algumas regides brasileiras chegam a ser
consideradas “escolas” especiais, constituirem-se em espacos regularizados e, portanto, em instituicOes
regulares. Vale destacar que os documentos oficiais disponibilizados no site do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) trazem, nos dados referentes & Educacéo Especial, a expressao
“classes comuns”, contrapondo-a ao termo “classes exclusivas”.
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ndo tenham nem de perto alcancado a meta de universalizagdo proposta no Plano Nacional de
Educagdo (PNE), de 2014. Dados do Censo Escolar de 2018 explicitam que 1.181.276 alunos
PAEE estdo matriculados na Educacdo Bésica, 1.014.661 dos quais em classes comuns
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2019).

Ressaltamos, porém, que as condi¢des necessarias para a construcdo de uma escola inclusiva
ndo sdo atravessadas apenas pela matricula dos alunos PAEE. Para além da matricula, é
preciso que as politicas educacionais e, consequentemente, as escolas de ensino regular
favorecam “[...] a permanéncia, o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os
alunos” (JESUS et al., 2010, p. 5). Temos, desse modo, uma triade essencial, sem a qual ndo

se garante a inclusdo escolar: acesso, permanéncia e aprendizagem.

Nesse contexto, o debate sobre a incluséo, inicialmente focado na questdo do acesso, comeca
a enfatizar a importancia de aspectos relativos a permanéncia e a aprendizagem desses alunos,
pois as pesquisas na area comecam a indicar fragilidades no processo de implementacéo da
inclusdo escolar, mesmo com a existéncia de um aparato legal orientador do trabalho
educativo (CARVALHO; SOUSA, 2015; SOUZA; PLETSCH, 2011; MENDES et al., 2015;
JESUS, 2009; JESUS, 2011; ALMEIDA, 2016; MELO; MAFEZONI, 2019). H4, ainda,
estudos que apontam a necessidade de outras pesquisas para monitorar como 0 processo de
inclusdo escolar tem sido implementado no ambito das escolas, de forma que se apresente a
situacdo educacional atual e contemple questdes como a descri¢cdo do alunado e do acesso ao
curriculo, além de aspectos relativos a aceitacdo e a socializacdo na escola (VILARONGA,
MENDES, 2014).

Melo e Mafezoni (2019) afirmam que, apesar de matriculados e frequentando a escola
comum, muitos alunos PAEE seguem a margem do processo de ensino-aprendizagem, tendo,
portanto, negado seu direito a aprender. As garantias juridicas tém dado conta do acesso e
permanéncia, mas ndo tém assegurado completamente o direito de aprender desses alunos.
Sobre esses dois direitos, consideram que, “No caso dos alunos da educacédo especial, tanto
um quanto o outro tém sido limitados pelas politicas publicas e por praticas docentes
desenvolvidas pelos sistemas de ensino e pela escola” (MELO; MAFEZONI, 2019, p. 103).

Entendemos que a inclusdo escolar dos alunos PAEE é um processo relativamente novo para
as escolas, pois a histéria mostra que a educacdo desses sujeitos, por muito tempo, ficou a

cargo de instituicdes especializadas e ndo da escola comum, tendo, portanto, carater
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assistencialista e ndo pedagdgico, pois a eles “[...] ndo cabia participar dos processos
educativos, mas, sim, curativos para a sua deficiéncia” (JESUS et al., 2010, p. 3). Nesse
sentido, Magalhdes (2013) considera um desafio romper com a historia da Educacdo Especial,
que sempre privilegiou formas institucionalizadas, ou seja, segregadas, no trabalho com as
deficiéncias. Assim: “Romper com esta tradigdo clinica e classificatoria revela-se tarefa ardua
na busca de ‘pensar’ / ‘fazer’ uma escola mais justa e igualitaria e faz parte da construcdo de
uma escola menos seletiva” (MAGALHAES, 2013, p. 36).

Dessa forma, garantir a permanéncia e o aprendizado desse alunado significa trabalhar com e
a partir das diferencas em sala de aula comum, 0 que continua representando um grande
desafio para a escola, na medida em que requer o rompimento de critérios de homogeneizacao
comuns nas praticas pedagogicas dessa instituicdo. Assim, concordamos com Jesus et al.
(2010) que o processo de inclusdo escolar ndo exige mudangas pontuais, mas sim uma
verdadeira reestruturagdo da escola, implicando, obrigatoriamente, para além de espacos,
recursos acessiveis e atendimento educacional especializado, a formacdo continuada de

professores numa perspectiva inclusiva.

A formacédo e a pratica docente estdo, desse modo, no cerne dos debates sobre a incluséo
escolar, pois, na medida em que ha a assuncdo da perspectiva inclusiva pelas politicas e,
portanto, pelas escolas brasileiras, exige-se a construcdo de outros/novos olhares para a
diferenca e o consequente rompimento com as praticas pedagogicas tradicionais de carater
homogeneizador. Em Almeida (2009, p. 47, grifos nossos), encontramos esta constatacdo que
nos desafia:
Tradicionalmente, os saberes docentes instituiram-se de uma forma na qual nos,
professores, aprendemos a organizar nossas aulas a partir de objetivos, metodologias
e avaliacbes Unicas para todos os alunos. Em sendo assim, temos a tendéncia,
tendenciosa, de partir da média de aprendizagem dos educandos; portanto, ndo
propiciamos desafios aos alunos que atingiram um determinado objetivo, tampouco

aqueles que estdo em processo de aprendizagem de determinado saber ou
apresentam dificuldades.

Diante dessa realidade, que exige a transformacdo das praticas pedagdgicas e da propria
escola, pensamos na formacdo de professores como necessidade e possibilidade para a
construcdo de praticas e escolas inclusivas. Advogamos, no entanto, por formacgbes que
considerem os professores como sujeitos ativos, admitindo suas praticas ndo apenas como
[...] espago de aplicagdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco
de saberes especificos oriundos dessa mesma prética. Noutras palavras, o trabalho

dos professores de profissdo deve ser considerado como um espago pratico
especifico de producdo, de transformacdo e de mobilizagdo de saberes, €, portanto,
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de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor.
Essa perspectiva equivale a fazer do professor [...] um sujeito do conhecimento, um
ator que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimento e saberes de sua propria
acdo (TARDIF, 2013, p. 234-235).

Partimos, entdo, do pressuposto de que as concepgdes dos professores sobre temas correlatos
a inclusdo escolar tém influéncia direta em suas préaticas pedagdgicas, pois, para nés, elas ndo
se ddo no “vazio” e sdo carregadas de intencionalidade. As praticas pedagogicas exigem um
“[...] didlogo fecundo, critico e reflexivo que se estabelece entre intencionalidades e acfes. A
retirada dessa esfera de reflexdo, critica e dialogo com as intencionalidades da educacédo
implica o empobrecimento e, talvez, a anulagdo do sentido da pratica educativa” (FRANCO,

2015, p. 613). Sendo assim, a préatica pedagdgica € aqui concebida como praxis pedagdgica.

Dai a importancia da formacao continuada de professores na perspectiva critico-reflexiva, em
especial para o atual contexto da inclusdo escolar, tomada em diversas pesquisas como um
ponto crucial da proposta inclusiva atual, na medida em que o “[...] ingresso daquele que
aprende em modos e tempos ‘diferentes’ ao ideal de homogeneizacao timbrado na maioria dos
curriculos escolares produz os pilares da problematizacdo sobre a relacdo entre os
conhecimentos e as praticas docentes para 0s processos inclusivos” (ALCANTARA, 2014, p.
66).

A pesquisa de Josenildo Silva (2014) apoia nossa discussdo, pois demonstra que 0S
professores reconhecem a existéncia de necessidades formativas para atender as demandas do
processo de inclusdo escolar, embora apresentem dificuldades em expor quais seriam essas
necessidades. Considera o autor que, talvez, “[...] o maior desafio seja colaborar para que os
professores tenham acesso a formacbes que ampliem sua competéncia, a fim de
compreenderem os caminhos do ensinar e do aprender para todos os seus alunos, inclusive

aqueles que apresentem deficiéncias” (SILVA, J., 2014, p. 107).

Para além, acreditamos que essa formacdo continuada na perspectiva da inclusdo escolar deve

contemplar, além de professores, pedagogos, coordenadores e diretores, concebendo-a como

[...] um processo que se configura a partir da insercdo e vivéncia profissional,
decorrente de demanda e reflexes do cotidiano a partir dos desafios oriundos da
prética, estabelecendo propostas que contribuam para que o conhecimento seja
socializado e democratizado. Em sua organizacdo/oferta devem ser consideradas as
experiéncias e necessidades dos profissionais as quais ela se destina (CAETANO;
BUSS; ESPINDULA, 2017, p.37).

Muitas sdo as questBes que se colocam como disparadoras desta investigacdo: as praticas

pedagdgicas desenvolvidas na escola tém favorecido a aprendizagem de todos os alunos,
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inclusive daqueles considerados publico-alvo da Educagdo Especial? Quais concepgdes tém
fundamentado as préticas pedagdgicas? Tais concepgdes atendem aos principios democraticos
e inclusivos, inerentes a instituicdo escolar? Qual lugar a diversidade e a diferenca tém
ocupado no cotidiano escolar? A organizacdo escolar tem viabilizado espagos-tempos
coletivos de reflexdo-critica sobre as praticas pedagdgicas? A escola tem se constituido como
um espaco de formagdo continuada para o corpo docente? De que modo a pesquisa tem
dialogado com as demandas do contexto escolar?

Em suma, apresentamos como pergunta-problema: em que medida a formacao continuada
dos profissionais da educac¢do, numa perspectiva da autorreflexdo colaborativo-critica,
pode contribuir com o processo de inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educacdo
Especial?

Buscando responder a essa questdo, lancamos nosso olhar sobre a realidade de uma escola
municipal de Ensino Fundamental da Serra/ES. A escolha por esse municipio e por uma
escola especifica deu-se por razbes de ordem tedrico-metodoldgica e ética. Etica porque
tivemos apoio? do municipio desde o inicio de nossos estudos no programa de mestrado;
tedrico-metodoldgica porque a perspectiva gque assumimos requer uma interacdo do
pesquisador com 0s sujeitos pesquisados que seria dificultada caso a pesquisa fosse
desenvolvida em um ambiente totalmente novo. Por essa razdo, optamos por realizar a

pesquisa na escola em que trabalhamos como pedagoga entre os anos de 2016 e 2017.

Temos, assim, como objetivo geral compreender a formacgéo continuada dos profissionais da
educacdo, na perspectiva da autorreflexdo colaborativo-critica, buscando contribuir com a

inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial.
Como questdes de investigacdo, apresentamos:

a) De que modo as politicas educacionais de Educacdo Especial e de formacdo de
professores do municipio da Serra/ES tém incidido sobre o processo de inclusdo
escolar dos alunos PAEE?

b) Em quais bases tedrico-epistemologicas sustentam-se as concepcdes docentes sobre a

formacdo continuada e quais interesses emergem de tais concepc¢des?

2 Para a realizagdo desta pesquisa, a Prefeitura Municipal da Serra, baseada na Lei n° 2.172/1999, concedeu-nos
licenca remunerada de 24 meses, a contar de 12/10/2017. J& a Prefeitura Municipal de Vitdria autorizou nossa
licenca remunerada no periodo de 01/03/2019 a 30/09/2019, conforme previsto nos Decretos Municipais n.°
14.484/2009 e n.° 14.958/2011.
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c) Como a autorreflexdo colaborativo-critica, organizada via grupos de estudo, pode
contribuir para a formacao continuada de professores no contexto da escola?

d) Em que medida a pesquisa-acdo colaborativo-critica pode contribuir com a construcéao
de um processo de formacdo continuada e com outras/novas configuragdes de préaticas

pedagogicas que contemplem as diferencas dentro da sala de aula comum?

Desse modo, apostamos na pesquisa-acdo colaborativo-critica como opc¢do tedrico-
metodoldgica, sendo ela uma forma de compreender a realidade investigada e,
concomitantemente, colaborar com processos de transformacéo, na medida em que se vale de
espirais autorreflexivas de reflex&o-acao-reflexdo ou, como posto por Carr e Kemmis (1988),
de planejamento, acéo, observacdo e reflexdo. De acordo com esses autores: “A pesquisa-
acdo é, simplesmente, uma forma de investigacdo autorreflexiva que os participantes
empreendem em situagdes sociais, a fim de melhorar a racionalidade e a justica de suas
proprias praticas, sua compreensdo de si mesmas ¢ as situagdes em que elas ocorrem”

(CARR; KEMMIS, 1988, p. 174, traducéo nossa).

Vemos, nesse processo de colaboracdo disparado pela pesquisa-acdo colaborativo-critica,
emergir o produto de nossa investigacdo que, por sua vez, nasce do movimento vivido de
formacdo continuada, que se desenvolveu a partir da constituicdo de um grupo de estudo-
reflexdo. Temos, assim, como produto, uma proposta de formacdo continuada pela via de
grupos de estudo-reflexdo para orientar e subsidiar a construcdo de formacéo continuada para
profissionais da educacdo. A partir dos escritos de Sanchez-Gamboa (2013), entendemos que
tal produto, tendo como origem um processo de pesquisa cientifica de natureza critica, coloca-
se como uma forma de inovacdo, na medida em que rompe com modelos e propostas de
formacdo descontextualizadas e prontas para a aplicacdo — com uma organizagdo curricular
pré-definida, por exemplo. Embora se trate de uma orientacdo para a construcdo de formacoes
continuadas, tivemos o cuidado de restringi-la as estratégias para a construcdo coletiva desse
processo, sustentados na colaboracao entre os integrantes do grupo (CARR; KEMMIS, 1988)

e na teoria critico-emancipatoria de Habermas (2012, 2013, 2014).

1.1 A IMPLICACAO COM A PESQUISA: O ENTRELACAMENTO ENTRE O
PROBLEMA DE PESQUISA E A TRAJETORIA ACADEMICO-PROFISSIONAL
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Nossa implicacdo com tais teméticas tem suas raizes em nosso processo de formagdo inicial
no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), entre os anos de
2007 e 2011, do qual destacamos de maneira emblematica as disciplinas de Pesquisa,
Extensdo e Préatica Pedagdgica (PEPP | e PEPP II), por terem proporcionado o contato inicial
com o universo da pesquisa e também com as questdes relativas as diferencas e a diversidade,
instigando reflexdes sobre os diferentes sujeitos e os diferentes percursos de aprendizagem no

processo educativo.

De modo geral, os estudos que se seguiram contribuiram de forma significativa com a
construcdo de nosso compromisso com a educacgdo publica de qualidade para todos e, aliados
as nossas experiéncias em dois estagios realizados em escolas particulares nos quais
acompanhavamos alunos PAEE,® levaram-nos a ingressar, no ano de 2010, no grupo de
pesquisa “Educacdo Especial: formacdo de profissionais, praticas pedagogicas e politicas de

inclusdo escolar”.

Naquele momento, 0 grupo de pesquisa iniciava a investigacdo “Politicas de Educacéo
Especial no Espirito Santo: implicagcdes para a formacgdo continuada de gestores publicos de
Educacdo Especial”, a qual teve como foco o planejamento e a implementacdo de uma
formacgdo continuada, via pesquisa-acdo colaborativo-critica, para cerca de 100 gestores
publicos de Educacdo Especial, representantes de diferentes municipios do estado do Espirito
Santo. A participacdo nessa pesquisa culminou em um trabalho de conclusdo de curso,*
através do qual, por meio de uma observacdo-participante, avaliou-se todo o processo de
formacéo continuada, partindo das percep¢des dos gestores de Educacao Especial ligados aos

municipios capixabas e dos formadores ligados a universidade.

[...] Os momentos de discussdo e debate dentro do grupo constituiram-se em
valiosos momentos de aprendizado e também de formacéo para todos os integrantes
[...]. Na medida em que planejadvamos a formacdo para 0s gestores e nos
organizdvamos para tal, nos envolviamos também em um processo de formacédo
individual e grupal (SILVA; VIEIRA; SENNA, 2012, p. 264).

Nesse processo de pesquisa-formacdo, certamente implicamos os gestores participantes e

nossos pares como também fomos por eles implicados (BARBIER, 2007). Assim, a

3 A expressdo publico-alvo da Educagdo Especial é aqui utilizada para designar alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e/ou superdotacdo, conforme estabelecido na Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008a). No entanto, vale
ressaltar que, no momento historico aqui relatado, ainda era bastante comum a utilizacdo do termo necessidades
educativas especiais para se referir a esse alunado.

* Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado “Avaliagdo de acompanhamento do curso de formagéo continuada
‘Politicas de Educacdo Especial no Espirito Santo: implicages para formacdo continuada de gestores publicos
de Educacdo Especial’” (SILVA,; VIEIRA, 2011).
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participacdo nesse movimento representou um marco em nossa formacédo, proporcionando-
nos, durante cerca de dois anos, vivenciar a triade ensino, pesquisa e extensdo, esséncia da
universidade. Foi um tempo de fundamental importancia para a construcdo de conhecimentos
tanto da area de Educacdo Especial, quanto da area de formacéo de profissionais da educacéo,
tendo a pesquisa sido parte essencial desse processo de formacdo, pois, conforme assertiva de
Demo (2005, p. 78), “[...] a busca do caminho emancipatorio [...] é sempre, no mesmo todo,

educacéo e pesquisa”.

Apos a conclusdo da graduacdo e da referida pesquisa na qual estivemos envolvidos, fomos
nomeados, a partir de meados de 2012, em concursos publicos para professora e pedagoga das
redes municipais de ensino de Vila Velha, Serra e, posteriormente, de Vitdria. Desde entdo, a
experiéncia profissional na rede publica de ensino tem possibilitado a vivéncia de diferentes
movimentos, tensbes e desafios no espaco escolar, muitos dos quais relacionados aos
processos de incluséo escolar dos alunos PAEE e de formacédo continuada de professores e
demais profissionais da escola. Isso porque as diferencas e, mais especificamente, 0 processo
de inclusdo escolar ainda representam desafios para as escolas puablicas historicamente
marcadas por processos de homogeneizacdo, colocando os profissionais da educacdo diante
da necessidade de rever concepcOes e praticas, na medida em que se tem como objetivo a
garantia do direito fundamental a aprendizagem para todos. Da mesma maneira, 0S processos
de formacdo continuada em servigo ainda enfrentam obstaculos tanto no que diz respeito a
esfera das politicas educacionais quanto no que se refere a esfera organizacional das escolas,
especialmente quando se pensa na formacdo continuada dos professores de sala comum que

atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Foram justamente esses desafios, associados a nossa implicagdo com as areas, que instigaram
nossas reflexdes e mobilizaram nosso processo de formacao e de pesquisa, conduzindo desde
a formulacdo da proposta inicial de pesquisa até o produto resultante do mestrado. Como
ponto de partida, atentamo-nos, para além de nossas proprias experiéncias, as dificuldades
relatadas pelos professores de sala comum no processo de inclusdo dos alunos PAEE, as
queixas de auséncia de formagdes e falta de “preparo” para trabalhar com as diferengas em
sala de aula e a visdo por vezes predominante de que tais alunos sao “alunos da Educagéo
Especial”, 0 que em ultima instancia revela que sdo considerados alunos do professor de
Educacdo Especial, do professor especialista, do professor de atendimento educacional
especializado (AEE), ou qualquer outra nomenclatura que designe um profissional especifico

como o Unico responsavel pelo processo inclusivo desse alunado nas escolas. Dificuldades e
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gueixas que ndo representam, necessariamente, conformismo e passividade por parte dos
profissionais que vivenciam e constroem cotidianamente a inclusdo escolar e que, por vezes,

sdo desconsiderados e desvalorizados pelas politicas publicas e pelas pesquisas educacionais.

Em 2017, com a abertura do Programa de Pds-Graduacdo de Mestrado Profissional em
Educacdo na Universidade Federal do Espirito Santo (PPGMPE/Ufes), vislumbramos a
possibilidade de retornar a universidade, para, por meio da pesquisa, investigar e colaborar
com o0s contextos escolares nos quais atudvamos. Enxergamos nesse programa a possibilidade
de articular a pesquisa com a nossa préatica pedagdgica, pois concordamos com André (2017,
p. 826) que essa modalidade pode criar condi¢fes para os profissionais se desenvolverem
“[...] profissionalmente, como sujeitos criticos, reflexivos e implementadores de mudancas
que concorram para uma educa¢ao de qualidade”. O ingresso no PPGMPE nos desafiou,
entdo, a mergulhar num processo de pesquisa comprometida com a escola, tendo em vista que
ao término desse processo seria preciso apresentar um produto que, de algum modo, contribua

com a educacéo.

De volta ao meio académico, passamos a integrar o Grupo de Pesquisa Formacéo, Pesquisa-
acdo e Gestdo da Educacdo Especial (Grufopees — CNPg/Ufes), coordenado pela Professora
Doutora Mariangela Lima de Almeida, que tem se debrucado, desde 2013, a desenvolver
pesquisas e projetos de extensdo que avancem no processo de producdo de conhecimentos na
area de formacdo continuada de gestores publicos de Educacdo Especial e, também,
colaborem, via pesquisa-acdo colaborativo-critica, com esses e outros profissionais da
educacdo, visando sempre a inclusdo escolar de alunos PAEE. O Grufopees tem, assim,
desenvolvido, colaborativamente, com profissionais de diferentes municipios capixabas,
processos de pesquisa-formacdo e extensdo-colaboracdo dentre os quais encontra-se a

pesquisa aqui apresentada.

Assim, em consonancia com nossa trajetéria e com a perspectiva tedrico-metodoldgica
assumida pelo Grufopees, adotamos a pesquisa-acdo colaborativo-critica, ancorada na teoria
critica de Habermas (2012), buscando colaborar com a constru¢do de uma outra forma de se
pensar e fazer formacdo continuada de professores e, consequentemente, a inclusao escolar
dos alunos PAEE. Nessa perspectiva, na pesquisa-acdo “[...] ndo se trabalha sobre os outros,
mas com os outros” (BARBIER, 2007, p. 14, grifos do autor). Tal caracteristica oferece a
pesquisa-acdo a capacidade de promover processos de autorreflexdo colaborativo-critica
(HABERMAS, 2014; CARR; KEMMIS, 1988) por meio dos quais os profissionais
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envolvidos podem, além de tomar consciéncia dos interesses que estdo por trds de suas
concepcdes e praticas educacionais, reelaboré-las e transforma-las com vistas a emancipacao

e em prol do processo de inclusédo escolar dos alunos PAEE.

Consideramos que, embora se trate de uma &area bastante explorada pelas investigacGes
educacionais, a pesquisa coloca-se como indispensavel, dado seu potencial transformador e de
tensionamento da relacdo entre a teoria e a pratica pedagdgica, pois, conforme afirma
Sanchez-Gamboa (2007, p. 99): “Sem pesquisa ndo realizamos 0 movimento critico da
transformacdo da pratica e da teoria”. Contudo € preciso destacar que se trata de um processo
de transformacdo que, coerente com nossa perspectiva tedrico-metodoldgica, contrapde-se aos
interesses técnicos e praticos, assumindo um interesse critico-emancipatorio, pois entendemos
gue a pesquisa

[...] devera oferecer respostas que indiquem estratégias de acdo, inovadoras ou

transformadoras, de acordo com o tipo de mudanca proposta, a quantidade e a

amplitude das informacBes recolhidas, sistematizadas e organizadas e,

fundamentalmente, segundo o tipo de abordagem tedrico-metodologica utilizada
(SANCHEZ-GAMBOA, 2007, p. 122).

E na teoria critico-emancipatoria de Habermas (2012, 2013, 2014) que encontramos as bases
teoricas e epistemoldgicas dessa investigacdo, na medida em que o autor se opde ao modelo
predominante de racionalidade instrumental, de carater técnico e reducionista, propondo a
construcdo de um modelo de racionalidade de natureza critica, por ele denominada
racionalidade comunicativa. Ao reconhecer a dialética entre teoria e pratica, entre concepcao
e acdo e entre conhecimento e interesse, esse tedrico contesta a ideia de neutralidade
cientifica, alertando que a producdo de conhecimentos estd intrinsecamente ligada as
necessidades, ou seja, aos interesses humanos de diferentes ordens. Assim, o interesse por
detrés de um determinado conhecimento pode atender a interesses de cunho técnico, préatico

ou emancipatorio, sendo esse ultimo o interesse que mobiliza os estudos do autor e 0s N0ssos.

O dialogo que estabelecemos com Habermas (2012, 2013, 2014) e com outros autores, como
Carr e Kemmis (1988), N6voa (2007), Contreras (2012), Tardif (2013), dentre outros, segue
justamente nessa direcdo, respaldando-nos na sustentacdo para pensar numa outra logica de
producdo de conhecimentos e, portanto, numa outra logica de formacdo de professores — e,
consequentemente, de alunos —, sustentada pela racionalidade comunicativa que os toma

como sujeitos de conhecimento, capazes de linguagem, de argumentacdo e de transformacéo.
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Diante do exposto, a pesquisa aqui apresentada aborda a questdo da formacdo continuada de
professores na perspectiva da autorreflexdo colaborativo-critica como uma possibilidade de
contribuir com o processo de incluséo escolar de alunos com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento, altas habilidades e/ou superdotacdo que hoje comp&em o publico-alvo
atendido pela modalidade da Educagdo Especial no Brasil. Nosso esfor¢co tem sido
empreendido no sentido de, a partir da pesquisa-acdo colaborativo-critica, afirmar como
alternativa a construgdo coletiva de formacgdes continuadas que considerem o0s professores
como sujeitos de conhecimento, atores e autores de seus contextos, que cotidianamente
podem forjar novas/outras praticas pedagogicas de carater inclusivo a partir de novos/outros
modos de conceber as diferencas e a incluséo escolar. Trata-se de um movimento possivel, na
medida em que assumimos a historicidade dos fendmenos educativos, todos inseridos numa
dinamica social em permanente transformacdo (SANCHEZ-GAMBOA, 2007).

A mudanca desejada, a partir do referencial tedrico-metodolégico adotado, relaciona-se,
entdo, a alteracdes nas visdes de mundo dos educadores, 0 que deve levar a alteracdes em suas
atitudes e praticas perante a realidade (SANCHEZ-GAMBOA, 2013). Para tanto, durante o
processo colaborativo de formacéo continuada vivenciado com um grupo de profissionais de
uma escola publica, fomentamos reflexGes que os ajudassem a se perceberem enquanto
profissionais autores de suas praticas e teorias e, ainda, enquanto pesquisadores. 1sso porque
acreditamos na poténcia do professor-pesquisador “[...] como estratégia para a construgdo de

modelos criticos e emancipatérios de formacédo docente (PEREIRA, 2002).

Para Sanchez-Gamboa (2013), a insercdo da pesquisa em processos de formacdo continuada

ja é considerada uma inovacao,
[...] porque quebra uma estrutura sustentada na transmissdo repetitiva de saberes ou
de respostas ja elaboradas em outros contextos histéricos e sociais. Saberes e
respostas que por a auséncia [sic] da problematizagdo e por estarem distantes das
condigdes concretas da pratica se tornam inoperantes e carentes de sentido, e

inviabilizam ou restringem o0s processos de inovacdo. (SANCHEZ-GAMBOA,
2013, p. 268).

Nesse sentido, trilhamos um caminho coletivo marcado por parcerias e colaboragdes
estabelecidas com os sujeitos da escola e da Secretaria Municipal de Educacdo da Serra
(Sedu), mais especificamente com a equipe da Coordenacdo de Educacdo Especial, bem como
com estudantes da graduagdo e da pds-graduacdo e professores doutores integrantes do
Grufopees, o qual também integramos. Esse caminho, permeado pela autorreflexdo

colaborativo-critica, resultou em um processo formativo para todos os envolvidos.
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Todo esse processo de pesquisa estd atrelado aos projetos de pesquisa e de extensdo do
Grufopees. Assim, por meio do Projeto de Extensdo “Formagdo Continuada de Profissionais
no Estado do Espirito Santo: Processos Constituidos pela Gestdo em Educagdo Especial”,
com registro n° 239, elabora-se o “Curso de Extensdo Educacdo Especial na perspectiva da
inclusdo escolar: a autorreflexdo critico-colaborativa como possibilidade”, com registro n°
445, que foi realizado, de diferentes modos, em parceria com profissionais de diversos
municipios capixabas. Em nossa investigacdo, o curso de extensdo, configurado na
perspectiva de grupos de estudo-reflexéo, foi o0 meio pelo qual se deu a formacdo continuada
de profissionais da escola municipal da Serra. E desse processo que emerge o produto de
nossa pesquisa: uma proposta de formacao continuada pela via de grupos de estudo-reflexé@o
para subsidiar outros modos de formacgdo no &mbito das escolas e das secretarias de educacéo.
Temos a intencdo de, posteriormente, transformar o produto que integra essa dissertagdo em

e-book para facilitar sua divulgacdo nas redes de ensino.

Tratar-se-4 de um livro no formato digital (e-book) voltado para profissionais da educacao que
desejem instituir coletivamente, em seus espacos de atuacdo, um processo de formacdo
continuada na perspectiva critica, com bases na pesquisa-acdo colaborativo-critica e na
constituicdo de grupos de estudo-reflexdo ou de comunidades autorreflexivas (CARR;
KEMMIS, 1988). Assumem-se as trés funcbes da relacdo teoria e pratica identificadas por
Habermas como desencadeadoras do processo de autorreflexdo colaborativo-critica, a partir
do qual os integrantes do grupo comprometem-se com 0s processos de aprendizagem e de

mudancas ligadas as suas concepc¢oes e praticas.

No decorrer deste texto, apresentaremos todo o processo de pesquisa, organizado em dez

capitulos, todos brevemente descritos a seguir.

Como primeiro capitulo, temos esta introducdo, na qual apresentamos, além da tematica da
pesquisa, a justificativa, nossa questdo-problema e as questdes de investigacdo que

buscaremos responder no decorrer desta dissertacao.

No segundo capitulo, realizamos uma breve contextualizacdo sobre a Educacdo Especial e a
inclusdo escolar no cenéario brasileiro, passando por aspectos conceituais e historico-legais
que embasam nossa defesa pelo direito a educacdo dos alunos PAEE. A inclusdo do outro é
tomada como principio para a construcdo de uma escola e de uma sociedade mais justa, e a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL,

2008a) coloca-se como um avanco legal ao qual devemos nos agarrar no momento politico
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atual, marcado por retrocessos tanto para a educacdo de modo geral como para a area da

Diversidade e da Educacao Especial, de modo mais especifico.

A formacéo continuada de professores em interface com a inclusdo escolar € o eixo central do
terceiro capitulo, que se mostra, a partir do didlogo com a literatura cientifica, como uma
possibilidade para a construcao de praticas pedagdgicas inclusivas. Nesse contexto desafiador,
a maior parte das pesquisas indicam a necessidade de que a formacao de professores assuma a
reflexdo-critica, estimulando-os a pensar coletiva e criticamente a respeito de suas proprias
praticas, vislumbrando, com isso, possibilidades de mudanca. A pesquisa-acdo, sustentada
numa concepgédo de professor pesquisador, emerge como uma das maiores potencialidades
dos movimentos de formacdo comprometidos com a transformacéo de concepcdes docentes e

praticas pedagogicas.

O quarto capitulo apresenta o referencial tedrico que fundamenta a pesquisa. Baseamo-nos em
alguns pressupostos da teoria critico-emancipatéria de Habermas que contribuem para
pensarmos na formacgdo continuada de professores e nos processos de inclusdo escolar de
alunos PAEE. Desse modo, conceitos ligados a Teoria do Agir Comunicativo como
racionalidade comunicativa e discurso, centrais em nossas analises, sdo abordados nessa parte

do texto.

No quinto capitulo, delineamos o percurso metodoldgico da pesquisa, expondo sua natureza,
participantes, instrumentos e procedimentos para producédo e analise de dados, bem como o0s
dois principais movimentos instituidos: o movimento de compreensao-participacdo no
contexto e o movimento de colaboracdo com os profissionais participantes. Assim,

destacamos, aqui, a pesquisa-acdo e o grupo de estudo-reflexao.

O sexto capitulo constitui-se em uma aproximacdo inicial com o campo de pesquisa, na
medida em que contempla aspectos gerais do municipio da Serra/ES e da escola municipal
parte do contexto investigado, abrangendo questdes relativas as politicas de educacédo especial
no municipio, projetos de formacdo continuada, quantitativo de alunos e profissionais,

formacéo e tempo de experiéncia dos profissionais que atuam na escola.

O setimo capitulo apresenta a andlise dos dados que emergiram do contexto da escola:
concepcdes presentes nos discursos docentes e politicos, tendo como enfoque a compreensdo

das concepcodes docentes sobre Educacao Especial e incluséo escolar e temas afins.
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O oitavo capitulo também aborda a analise de dados que emergem do contexto da escola,
enfocando, especificamente, aqueles que dizem respeito a formacdo de professores,
atentando-se, especialmente, as concepcgdes e praticas de formacdo continuada que se fazem

presentes na instituicdo pesquisada.

J& no nono capitulo, a anélise de dados traz o processo de formacdo continuada viabilizado
por meio do curso de extensdo “Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar: a
autorreflexdo critico-colaborativa como possibilidade”. Os movimentos dessa formag&o, via
grupo de estudo-reflexdo constituido por profissionais da escola e integrantes do Grufopees

estdo aqui dispostos.

Por fim, temos no décimo capitulo as consideracdes finais da pesquisa, em que apresentamos
suas principais contribuicdes para a construcdo de conhecimentos na area estudada e para
nossa propria aprendizagem, bem como alguns apontamentos a partir do que evidenciamos no

decorrer deste texto.
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2 EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO ESCOLAR: DO DESCASO DO PODER
PUBLICO AO DIREITO A EDUCACAO

Este capitulo busca contextualizar a Educacdo Especial e a inclusdo escolar no cenario
brasileiro, expondo as concepc¢des assumidas nesta pesquisa e, consequentemente, nossas
escolhas éticas e politicas diante da realidade estudada. Endossamos, assim, a luta pelo direito
a educacgdo dos alunos PAEE, o que, ao nosso ver, significa, no atual momento histérico, a
defesa da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008a). Para tanto, ap6s conceituarmos Educacdo Especial e inclusdo escolar,
tomando como principio a inclusdo do outro numa perspectiva ética e comunicativa
(HABERMAS, 2002), apresentamos um breve histérico da Educagdo Especial no Brasil a
partir das legislacdes e, por fim, 0 momento atual da Educacdo Especial no pais.

Ja na introducdo desta dissertacdo, reportamo-nos a triade acesso, permanéncia e
aprendizagem — necessaria para a inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educagéo
Especial (PAEE) —, apresentamos a garantia do direito de aprendizagem como um dos
maiores desafios para as escolas e seus profissionais, destacando o fato de a organizacao
escolar ter se constituido ao longo da histéria a partir de critérios excludentes de
homogeneizacao, classificacao e selecdo (PATTO, 1999).
Temos, assim, uma escola desenhada para promover a homogeneidade e negar a
diversidade inerente a pessoa humana. Uma escola que, embora se expandindo por
meio de um processo de “universalizacdo do ensino”, contribui ainda para a
manutencdo da exclusdo por dentro de seus muros, por meio de metodologias
descontextualizadas e descompassadas, programagdes lineares, temporalidade

inflexivel e categorias como sucesso e insucesso, normalidade e anormalidade,
atraso e fracasso escolar (ALMEIDA, 2010, p. 19).

Nessa estrutura organizacional, as diferencas tendem a ser sublimadas e transformadas em
desigualdades (SACRISTAN, 2002). A inclusido escolar dos alunos PAEE propde, desse
modo, a constru¢cdo de uma escola que aposte na educabilidade de todos, assumindo a
heterogeneidade como um principio dessa “instituicdo que Se institui” democraticamente
(MEIRIEU, 2005), exigindo, consequentemente, a constru¢cdo de um outro olhar para as
diferencas, para a inclusdo escolar e para a Educacdo Especial. Em outras palavras, a
Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar requer outros modos de se pensar as
diferengas dos “outros”, sustentados, em nosso estudo, pela racionalidade comunicativa de
Habermas (2012).
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A questdo do outro — frequentemente relacionada a diferenca, a alteridade e a identidade — ha
muito vem sendo debatida por estudiosos, em especial, por fildsofos (HERMANN, 2014). H&
certo consenso que 0 encontro com o outro, ou seja, com o tomado como diferente, constitui-
se em situagOes de tensdo e mal-estar que, muitas vezes, culminam em estratégias violentas de
eliminacdo da “outreidade” (AMARAL, 1998; GUIRADO, 1998; SACRISTAN, 2002;
RIBETTO; RATTERO, 2017).

Trata-se da problematica da universalidade das normas, colocada por Habermas (2002), que, a
partir de respostas “normalizadas” as diferencas do outro, tende a gerar a submissdo dessas
diferencas, a submissao da outreidade a norma universal (HERMANN, 2014). Esse confronto
entre a universalidade das normas e a singularidade do(s) outro(s) deve ser objeto de atengéo
nas escolas, pois
[...] os processos educativos mantém uma relagcdo tensa com a singularidade do
outro, pois ele nos confronta com os limites de nossas proprias possibilidades. Ao
dialogar, fundir horizontes, produzir acordos, ha o perigo de se passar por cima das
heterogeneidades e singularidades que nos interpelam [...] Cada dialogo, cada
compreensdo e cada acordo constituem um avanco na busca de um sentido da

alteridade, mas nunca se esgotam em suas possibilidades, pois a acdo educativa com
frequéncia subtrai a outreidade do outro (HERMANN, 2014, p. 158).

Estamos diante de uma tensdo educativa, pois “Sem normas ndo ha sociabilidade possivel, e
com elas tendemos a processos de apropriagdo e exclusdo do outro” (HERMANN, 2014, p.
160). Contudo, Habermas destaca a possibilidade de contestacdo e revisdo de tais normas, que
podem ser transpostas, quando constituidas em contextos de discursividade, a partir de um
agir comunicativo:
Para que nos libertemos dos grilhdes de uma falsa e apenas presumivel
universalidade de principios seletivamente esgotados e aplicados de uma forma
insensivel ao contexto, sempre foram necessarios, e ainda o sdo hoje em dia,
movimentos sociais e lutas politicas, no sentido de podermos aprender, a partir das
experiéncias dolorosas e do sofrimento irreparavel dos humilhados e ofendidos, dos
feridos e violentados, que ninguém pode ser excluido em nome do universalismo
moral — nem as classes subprivilegiadas nem as nacbes exploradas, nem as

mulheres domesticadas nem as minorias marginalizadas. (HABERMAS, 1991 apud
HERMANN, 2014, p. 160, grifos nossos).

A superacdo da discriminacdo para Habermas s6 pode ser alcancada através de uma inclusédo
sensivel as diferencas individuais e culturais das minorias, podendo ser almejada, em uma
democracia, a partir da criagdo de “[...] direitos grupais especificos, politicas de equiparacédo e
outros arranjos que levem a uma efetiva proteg¢do das minorias” (HABERMAS, 2002, p. 166).
No entanto, fundamentada nos pressupostos habermasianos, Hermann (2014, p. 106) afirma

que a inclusdao do outro ndo nasce somente a partir de “fontes do direito”, pois depende de
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reconhecimento e de solidariedade, requerendo “[...] um processo formativo que crie 0s
sentimentos de pertenca a uma comunidade e valores compartilhados de um mundo comum,

para o qual o agucamento da sensibilidade assume relevancia”.

Embora a garantia legal seja fundamental nesse processo de reconhecimento do outro, €
preciso uma mudanga de mentalidade para desenvolver tal sensibilidade, o que s6 se dara a
partir da prépria interacdo com o outro, o que coloca a escola, quando aberta para todos, como
um espaco privilegiado. Acreditamos que a racionalidade comunicativa, justamente por
identificar o potencial da comunicacgéo e das relagdes intersubjetivas, pode contribuir para a
construcdo desse novo olhar para as diferencas. Tal racionalidade, por sua vez, tendo como
principio a ética do discurso — espaco democratico de comunicacdo em que as diferentes
subjetividades buscam o entendimento mutuo —, pode avancar no sentido da inclusdo do outro
(HABERMAS, 2002).
A responsabilizacdo solidaria pelo outro como um dos nossos se refere ao “nds”
flexivel numa comunidade que resiste a tudo o que é substancial e que amplia
constantemente porosa. Essa comunidade moral se constitui exclusivamente pela
ideia negativa da abolicdo da discriminacdo e do sofrimento, assim como da
inclusdo dos marginalizados — e de cada marginalizado em particular —, em uma
relacdo de deferéncia mutua. Essa comunidade projetada de modo construtivo nao é
um coletivo que obriga seus membros uniformizados a afirmacéo da indole propria
de cada um. Inclusdo ndo significa aqui confinamento do proprio e fechamento
diante do alheio. Antes, a “inclusdo do outro” significa que as fronteiras da
comunidade estdo abertas a todos — também e justamente aqueles que séo estranhos

um ao outro — [sic] e querem continuar sendo estranhos (HABERMAS, 2002, p. 7-8,
grifo do autor).

Vale destacar que, ao abordar a inclusdo do outro nesse estudo, estamos nos referindo a
inclusdo escolar dos alunos PAEE, ou seja, falamos de maneira mais especifica das diferencas
dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e/ou
superdotacdo, que por muito tempo estiveram a margem dos processos de escolarizagdo.
Assim, temos advogado pela Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar desse

alunado. Mas, afinal, o que estamos chamando de Educacdo Especial e de inclusdo escolar?

Entendemos ser importante explicitar como concebemos esses termos por serem fundamentais
em nossa pesquisa, mas também porque sdo expressdes que vém sendo amplamente utilizadas
no meio cientifico, nas politicas publicas educacionais, nas escolas e na sociedade de forma
geral, tendo, inclusive, sido apropriadas pelo senso comum e (re)significadas de varias
maneiras (MENDES, 2018).

Ainscow (2009) indica que a inclusdo vem sendo experimentada e defendida pelos sistemas

educacionais de diferentes paises de maneiras bastante distintas, entre as quais faz os
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seguintes destaques: a) inclusdo referente a deficiéncia e a necessidade da educacdo
especial — conceituagdo comum, mas bastante questionada por enfatizar as deficiéncias e, ao
categorizar os estudantes, perpetuar processos de excluséo dentro das escolas; b) inclusao
como resposta a exclusdes disciplinares — geralmente associada a questdes emocionais e
comportamentais usualmente ligadas aos alunos PAEE, mas também relacionadas a situacdes
diversas, como evasdo, por exemplo; c¢) inclusdo que diz respeito a todos 0s grupos
vulneraveis a exclusdo — frequentemente associada aos conceitos de inclusdo/excluséo social,
ocupa-se da superacdo da discriminacdo ou desvantagem de qualquer grupo tido como
vulneravel; d) inclusdo como forma de promover escola para todos — busca criar um
modelo Unico de escola que sirva a uma comunidade diversificada, no entanto algumas
experiéncias mostram que as diferencas dos alunos foram assimiladas pela homogeneidade
das escolas; e e) inclusdo como uma abordagem de principios a educacdo — enfatiza o
modo como a incluséo deve ser desenvolvida nas escolas, a partir de valores e principios que
sdo incorporados e originam praticas concretas. Dentre tais concepgdes de educacao, a ultima

configura-se como uma contribuicdo do autor, que vem fazendo sua defesa.

Nesse sentido, concordamos com Ainscow (2009) e pensamos que a inclusdo como uma
abordagem de principios a educacdo pode contribuir com a Educacgdo Especial na perspectiva
que defendemos, ou seja, da incluséo escolar. Em outras palavras, acreditamos que a inclusédo
escolar deve ser tomada como um principio ou um conjunto de principios para a educacéo: “O
desenvolvimento da incluséo, portanto, nos envolve na tarefa de tornar explicitos os valores
que servem de base para nossas acOes, praticas e politicas, e para a nossa aprendizagem sobre
como melhor relacionar as nossas acfes a valores inclusivos” (AINSCOW, 2009, p. 19).
Nessa perspectiva, cabe a pergunta: quais sdo 0s valores e 0s principios com 0s quais estamos
comprometidos? O proprio autor lista alguns: igualdade, participacdo, comunidade,
diversidade, sustentabilidade, direito etc. Poderiamos acrescentar outros: gestdo democratica,

heterogeneidade, dialogo, colaboracéo, aprendizagem etc.

Nessa linha, a énfase esta menos na aparéncia da inclusdo e mais no modo como ela é pensada
e desenvolvida, pois as agdes praticas e politicas “[...] podem ser consideradas como a
incorporagdo de argumentos morais” (AINSCOW, 2009, p. 19) ou com o0s principios
assumidos. As implicacdes praticas desses principios envolvem, entdo, para além da presenca
dos alunos historicamente marginalizados, o aumento da participacdo dos estudantes nos

processos escolares (desde o curriculo até a avaliagdo) e a reestruturagdo da cultura, das
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praticas e das politicas educacionais de maneira que respondam a diversidade (AINSCOW,
2009).

Nesses termos, a inclusdo é entendida como um processo sem fim e a escola inclusiva como
“[...] aquela que esta evoluindo, e ndo aquela que ja atingiu um estado perfeito” (AINSCOW,
2009, p. 20). A escola inclusiva revela um movimento e poderia ser, langando méo da
expressdao de Meirieu (2005), aquela que “se institui” a partir de principios fundamentais
ligados a esséncia da instituicdo escolar, como o compromisso com a producdo de

conhecimento e a aprendizagem de todos, por exemplo.

Nessa escola que vai se instituindo inclusiva, vislumbramos o potencial da racionalidade
comunicativa, na medida em que pressupde uma intersubjetividade partilhada que favorece a
compreensdo da relacdo eu-outro e, consequentemente, uma aprendizagem mutua, entre
alunos-professores, alunos-alunos, professores-professores etc. Essa racionalidade reconhece
gue aprendemos uns com 0S OUtros e que € nesse processo de interacdo social que construimos
nossa propria identidade. Quando a interacdo se dd em um espaco discursivo no qual os
diferentes sujeitos expressam suas convicgoes, livres de restricdes e coagdes, 0s participantes
abrem-se para uma reflexividade critica, desenvolvendo uma postura mais sensivel e ética
para com o outro (HABERMAS, 2002, 2012, 2013, 2014).

Apropriamo-nos da ideia de inclusdo proposta por Ainscow (2009) para ancorar nossa
perspectiva de inclusdo escolar, demarcando, particularmente, o direito a educacdo dos
alunos PAEE em escolas e salas de aula comuns. Acreditamos que tal direito pressupde o
direito a aprender (MELO; MAFEZONI, 2019) e o direito de “[...] participacdo nos processos
pedagdgicos” (MAGALHAES; SOARES, 2016a, p. 321) da escola. Assim, o termo “inclusio

escolar”

[...] remete & questdo da escola, que € justamente o aspecto central do movimento
gue hoje se observa no tocante a escolarizacdo de estudantes do PAEE. Assim,
sugere-se que o termo “inclusdo escolar” seja convencionalmente adotado quando se
refere a politica ou préatica de escolarizacéo do referido publico nas classes comuns
de escolas regulares (MENDES, 2018, p. 62-63).

Desse modo, a propria inclusdo escolar € por nds assumida como um principio que deve
sustentar as politicas de Educacdo Especial. Para nds, a Educacdo Especial deve ser concebida
conforme consta nas legislacBes supracitadas, principalmente a PNEE-PEI (BRASIL, 2008a),
ou seja, como uma modalidade de ensino que atravessa todos os niveis, etapas e modalidades
e que deve assegurar recursos e servigos — como o AEE —, bem como, enquanto area do

conhecimento, responsavel por orientar os processos de ensino-aprendizagem nas salas de
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aula comuns. Ja a inclusdo escolar, por vezes tomada como sinénimo de Educagdo Especial,
esta além do que encontramos materializado nos documentos legais, sendo concebida como
um processo em permanente construcdo (AINSCOW, 2009), que pode ganhar contornos
diferentes, desde que tomem como objetivo central o direito & educagdo e a aprendizagem
(MELO; MAFEZONI, 2019).
Inclusdo em educacdo pode ser vista, dessa forma, como um processo de
transmissdo de valores em acdo, resultando em praticas e servicos educacionais, em
sistemas e estruturas que incorporam tais valores. [...] a inclusdo s6 podera ser

totalmente compreendida quando seus valores fundamentais forem exaustivamente
clarificados em contextos particulares (AINSCOW, 2009, p. 21).

Nesse sentido, encontramos em Meirieu (2005, p. 21) contribuicdes relevantes, na medida em
gue o autor enuncia principios que dizem respeito a origem e aos fundamentos das acdes e
que precisam ser assumidos pela escola como “[...] um chamado a ordem”. Dentre os quatorze
principios enunciados pelo autor, destacamos aqueles que contribuem com o processo de
inclusdo escolar, reunindo-os e reorganizando-os da seguinte forma: a) a escola como
instituicdo publica democratica; b) a heterogeneidade e a aposta na educabilidade de todos; c)
a escola como local privilegiado no processo de producdo/transmissao; e d) a incorporagédo

dos principios da escola pelos seus atores.

Sendo a escola uma instituicdo publica e democratica, é evidente que ela precisa ser capaz
de unir as diferencas.®> Defendemos, assim,
[...] uma escola que possa fundir um coletivo no interior do qual as diferencas
possam depois ser expressadas, sem que isso abale suas estruturas. Uma escola que
faca da descoberta do que une um de seus principais fundamentos, o préoprio

fundamento da possibilidade de expressar, em seguida, de forma serena, o que
diferencia e o que separa (MEIRIEU, 2005, p. 28).

A heterogeneidade e a aposta na educabilidade surgem como desdobramentos do principio
de escola como instituicdo publica e democratica, colocando-se, também, como premissas
caras a inclusdo dos alunos PAEE, pois anunciam a incompatibilidade da escola, que se
pretende democratica, com qualquer nivel de homogeneidade. Para Meirieu (2005), a
homogeneidade “[...] remete ao mito identitario que € o oposto da instituicdo escolar, 0 oposto
de uma Escola que se institui”, como se: “‘Para aprender bem € preciso ser parecidos, [...] €

preciso ser iguais’” (MEIRIEU, 2005, p. 49). “Com o idéntico ndo se aprende nada: a pessoa

5 Abordamos conjuntamente, aqui, os principios 1, 2 e 7, respectivamente assim expressos: “A escola ndo é
apenas um servico, mas uma institui¢do” (MEIRIEU, 2005, p. 22); “Em uma democracia, os principios que
fundamentam a Escola s6 podem ser encontrados nas prdprias condi¢cBes que possibilitam o exercicio
democratico” (MEIRIEU, 2005, p. 25); “Na medida em que é conduzida por um objetivo de universalidade, a
Escola se define ndo como um espaco privado, mas publico” (MEIRIEU, 2005, p. 44).
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sente-se confortavel em suas certezas [...]. Na realidade, apenas o confronto com a diferenca
pode suscitar” (MEIRIEU, 2005, p. 124) processos de aprendizagem, pois:
Ouvindo o0s outros, todos se sentem forgados a “rever” seu sistema de pensamento, a
assentar melhor algumas de suas aquisicdes, a relativizar outras. Além disso, a
confrontacdo abre perspectivas inimaginaveis: permite aproximacdes inesperadas

que se revelam fecundas, desenvolve a imaginagdo e estimula a curiosidade...
(MEIRIEU, 2005, p. 125).

Esse entendimento permite a aposta na educabilidade de todos, uma aposta ética e heuristica,

uma aposta que culmina na escolha da educacdo em detrimento da exclusdo.® Reconhece-se,

assim, que a escola deve ser, necessariamente, uma instituicdo aberta a todos:
Abrir a escola para todos ndo é uma escolha entre outras: é a propria vocacdo dessa
instituicdo, uma exigéncia consubstancial de sua existéncia, plenamente coerente
com seu principio fundamental. Uma escola que exclui ndo é uma Escola: é uma
oficina de formagdo, um clube de desenvolvimento pessoal, um curso de
treinamento para passar em concursos, uma organizacao provedora de médo-de-obra
ou uma col6nia de férias reservada a uma elite social. A Escola, propriamente, é uma
instituicdo aberta a todas as criangas, uma instituicdo que tem a preocupacéo de ndo

descartar ninguém, de fazer com que se compartilnem os saberes que ela deve
ensinar a todos. Sem nenhuma reserva (MEIRIEU, 2005, p. 44).

A assuncéo da heterogeneidade e da educabilidade de todos como principios da escola exige,
ao mesmo tempo, a assuncdo da escola como local privilegiado no processo de
producdo/transmissdo de conhecimentos. Esse principio toma a escola como instituicdo
responsavel pela garantia do futuro e da continuidade da humanidade no “mundo coletivo”,
ndo podendo abrir mdo deste compromisso — o de transmitir o passado para viabilizar o
futuro. Na escola, as aprendizagens sdo obrigatdrias, programadas e exaustivas, visando
assegurar um “[...] conjunto de saberes considerados constitutivos do vinculo social em um
determinado momento da histéria de uma nagdo” (MEIRIEU, 2005, p. 39).” Assumir tal
principio significa considerar e garantir o direito a aprendizagem dos alunos PAEE, deixando
de lado a ideia de que basta para esse alunado a convivéncia e a socializacdo com 0s demais
(MELO; MAFEZONI, 2019). Ter o direito a educacdo atendido significa estar na escola

comum e nela aprender com 0s outros.

& Sustentamo-nos, aqui, nos principios 6 e 8, a saber: “A histéria da Escola e da pedagogia testemunha a ambigéo
dos homens de ndo excluir ninguém do processo de transmissdo” (MEIRIEU, 2005, p. 41); “Na medida em
que é conduzida por um objetivo de universalidade, a Escola ndo é compativel com a busca de nenhum tipo de
homogeneidade, seja ideoldgica, socioldgica, psicoldgica ou intelectual” (MEIRIEU, 2005, p. 47).

" Tomamos como base, neste momento, os principios 4 e 5: “A missao fundamental da Escola é transmitir as
jovens geracOes 0s meios de assegurar, a0 mesmo tempo, seu futuro e o futuro do mundo” (MEIRIEU, 2005,
p. 33); “A especificidade da instituicdo escolar é que ela se faz de maneira obrigatoria, progressiva e
exaustiva” (MEIRIEU, 2005, p. 36).
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Por fim, é preciso haver a incorporacdo dos principios da escola pelos seus atores:
professores, pedagogos, coordenadores, diretores, alunos etc. precisam incorporar 0sS
principios da escola e materializa-los em suas ac¢des cotidianas. Esse principio faz alusdo as
fortes transformacdes passadas pela instituicdo escolar que influenciaram, por exemplo, a
extensdo do publico atendido por ela, como no caso dos alunos publico-alvo da Educacdo
Especial, antes excluidos do processo de escolarizagdo. As praticas pedagOgicas devem,
portanto, acompanhar tais transformacfes, o que requer, por parte dos profissionais,
assumirem o0s principios da escola em que atuam. Nesse caso, o professor “[...] deve
personificar, materializar, tornar reconheciveis e mobilizadores os principios fundamentais do
projeto da escola” (MEIRIEU, 2005, p. 32).8

Expostas nossas opc¢des tedricas e nosso posicionamento ético-politico diante da tematica,
propomo-nos a apresentar, no item a seguir, alguns aspectos da Educagdo Especial e da
incluséo escolar nas politicas educacionais brasileiras que tém afetado diretamente a realidade

das escolas e a educacdo dos alunos PAEE.

2.1 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL A PARTIR DAS LEGISLACOES

Um breve olhar sobre a historia revela que as pessoas com caracteristicas fisicas ou
comportamentais tomadas como diferentes ou fora dos padrdes sociais estiveram durante
muito tempo excluidas da vida em sociedade e, portanto, dos processos de escolarizacao.
Magalhées (2003) apresenta algumas atitudes comuns para com as pessoas com deficiéncias
ao longo de diferentes periodos historicos, passando pelo exterminio, abandono social
explicito, assistencialismo, segregacdo em instituicbes médicas/psiquiatricas, integracdo e, por

fim, incluséo.

Assim, o direito a cidadania e a educacdo dessas pessoas € uma pauta relativamente recente,
cuja presenca ao longo da historia deu-se por meio de medidas pontuais e isoladas, sendo
possivel considerar a existéncia de politicas sociais brasileiras para esse publico somente a
partir de meados do século XX (MAZZOTTA, 2003). Ressaltamos, porém, que a educacdo
propriamente dita das pessoas com deficiéncias, por muito tempo ficou a cargo de instituicdes

especializadas, nas quais, além de privadas do convivio escolar/social, eram atendidas em

8 Utilizamos, aqui, o principio 3: “A institui¢do escolar sé existe hoje se os atores incorporarem no dia a dia 0s
principios que a inspiram” (MEIRIEU, 2005, p. 30).
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uma perspectiva clinico-médica e nio pedagdgica (MAGALHAES, 2003; JESUS et al.,
2010).

A Educacéo Especial brasileira tem como marco histérico inicial a fundacdo, por Dom Pedro
I, do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854. Seguiram-se, nos anos posteriores,
outras iniciativas como essa e foram criados o Instituto de Surdos-Mudos (1857), o Hospital
Juliano Moreira (1874) e a escola México (1887). No entanto, tais movimentos — fortemente
influenciados por experiéncias estrangeiras, principalmente de paises europeus e dos Estados
Unidos da América — ndo passaram de iniciativas oficiais e/ou particulares isoladas, pois
ainda ndo se tratava de uma politica, nem mesmo atendia a uma parte que se possa considerar
quantitativamente significativa da demanda brasileira (MAZZOTTA, 2003). Mendes (2010, p.
94) analisa que prevalecia nesse periodo historico “[...] o descaso do poder publico, nédo
apenas em relacdo a educacdo de individuos com deficiéncias, mas também quanto a

educagao de modo geral”.

No inicio do século XX, a deficiéncia era comumente atribuida a doencgas, pobreza e falta de
higiene, o que garantiu uma forte influéncia de médicos e psicélogos na Educacdo Especial
durante a maior parte desse século, estando os vestigios dessa influéncia presentes na escola
até os dias de hoje. Com o0 advento da Escola Nova, associado a expanséo da escolarizacao as
camadas mais populares e as altas taxas de producdo do fracasso escolar, intensificou-se ainda
mais a entrada da psicologia na area educacional, com testes de inteligéncia que classificavam
o nivel intelectual dos alunos e diagnosticavam os deficientes intelectuais, acarretando um
processo de selecdo e exclusdo das diferencas (MENDES, 2010; PATTO, 1999). Apenas a
titulo de ilustracdo, destacamos a influéncia da psicologa russa Helena Antipoff, responsavel
por propostas de organizacdo de classes homogéneas, formacdo de professores e pela criacdo
de classes e escolas especiais, como a Sociedade Pestalozzi, em 1945, por exemplo
(MENDES, 2010).

De qualquer maneira, os servicos educacionais ofertados as pessoas com deficiéncias no
Brasil evoluiram de forma bastante lenta e, embora os estabelecimentos publicos ainda fossem
maioria no final da década de 1940, ja é possivel notar nesse momento histérico uma
tendéncia de aumento no numero de estabelecimentos privados (MENDES, 2010). Para
Mendes (2010), essa tendéncia de privatizacdo deve-se, em parte, ao descaso do governo para
com a educacgdo dessas pessoas, abrindo espacgo para a institucionalizagcdo da filantropia no

pais.
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Mazzotta (2003) considera que a educagdo de pessoas com deficiéncia passa a ser assumida
pelo governo brasileiro somente no final do ano de 1957, quando decretada a Campanha para
a Educacéo do Surdo Brasileiro (Cesb), cujas a¢Oes educativas e assistencialistas poderiam ser
disparadas pela prépria Cesb ou ainda por convénios com entidades publicas ou particulares.
Seguem-se a esse decreto a Fundagéo para o Livro do Cego no Brasil, criada em 1958, e a
Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitacdo de deficientes mentais, em 1960. As
campanhas nacionais eram implementadas via decretos federais, ndo tendo, portanto, o carater

de lei.

J& o inicio das acGes oficiais de Educacdo Especial da-se em 1961, com a promulgacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 4.024/61 (BRASIL, 1961), que
assegura, pela primeira vez, o direito a educacao para as pessoas com deficiéncia, apontando
que a educacdo pode ser ofertada pelo sistema geral de educacdo ou, quando isso nédo for
possivel, por meio de servi¢os educacionais especiais, estando tais servicos abertos a
iniciativa privada. Uma década depois, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 5.692/71 passa a
garantir, aos alunos com deficiéncias fisicas ou mentais, bem como aos superdotados, 0
direito de atendimento especial, visando ao desenvolvimento de suas potencialidades, além do
preparo para o trabalho e para o exercicio da cidadania. Ha, ap0s a aprovacao dessas leis, um
crescimento no nudmero de instituicbes especializadas privadas, de cunho filantropico
(MAZZOTTA, 2003; MENDES, 2010).

Ainda que tais legislacbes possam ser consideradas como avangos, na medida em que se
configuraram como iniciativas oficiais para individuos antes relegados a margem da
sociedade, Mazzotta (2003) alerta-nos para as rela¢fes de poder instauradas no jogo politico,
identificando a influéncia permanente de determinados grupos na lideranca dos movimentos
da Educacdo Especial, mesmo em momentos politicos diferentes do pais. Salientamos
também que persistiam nas diretrizes e nas normatizacdes as perspectivas clinicas e
terapéuticas, com énfase em um atendimento segregado oferecido por instituicbes
especializadas particulares, assumindo carater preventivo e corretivo de cunho assistencial e

ndo educacional.

Nesse sentido, a Constituicdo Federal do Brasil, promulgada em 1988, apresenta avancos
importantes para a democratizacdo da educacdo, ao afirma-la como direito de todos,
assegurando a rede regular de ensino como locus preferencial para os sujeitos PAEE e

garantindo atendimento especializado. A constituicdo € “[...] a expressdo maxima da base de
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um pacto pela existéncia social, assinalando o conjunto mais elevado de principios,
prescricdes e dispositivos para a autonomia e soberania de uma nagdo” (HERNANDEZ-
PILOTO, 2018, p. 41). Foi a primeira vez que uma constituigdo brasileira definiu os direitos
sociais, dentre 0s quais a educagdo, que passou a ser um direito publico e subjetivo, podendo,
portanto, ser exigido por qualquer cidaddo brasileiro (HERNANDEZ-PILOTO, 2018).

Os dispositivos legais, entretanto, ndo se materializaram na realidade brasileira na época da
Constituicdo Federal de 1988, sendo o numero de alunos com deficiéncias atendidos e 0s
servicos ofertados infimos quando comparados as demandas nacionais (MENDES, 2010).
Ainda assim, concordamos com Hernandez-Piloto (2018) ao considerar que a inscricdo de um
direito em lei nacional é um primeiro e importante passo, constituindo-se, a0 mesmo tempo,
como fruto de lutas pela democratizacao da educacéo e instrumento para o seu fortalecimento.
Baseada em estudos de Cury (2014 apud HERNANDEZ-PILOTO, 2018), essa autora afirma
que é a partir da inscricdo do direito a educacgéo nas leis que se podem criar condi¢des para a
democratizagéo da educacéo.

Durante a decada de 1990, o fracasso escolar ainda era bastante associado a deficiéncia, e essa
confundia-se com problemas sociais ligados a situacdo de pobreza enfrentada pela populagéo
brasileira, sendo comum o encaminhamento de alunos com rendimentos escolares
considerados insuficientes para os servicos de Educacdo Especial, que se concentravam na
recuperacdo e na remediacdo, treinando os alunos através de atividades de repeticdo
(MENDES, 2010). Dessa forma,

[...] sob o termo “educagdo especial” ainda se encontrava no Brasil até o final da
década de noventa varios procedimentos para, primeiramente isolar individuos
considerados deficientes / diferentes, e servigos centrados na funcdo de efetuar
diagnostico para a identificacdo, na montagem de arranjos, enquanto que ndo se
discutia curriculo e estratégias instrucionais (MENDES, 2010, p. 104).

Trata-se da filosofia da integracdo escolar que permeou a Educacdo Especial brasileira por
cerca de trinta anos. Concordamos com Mendes (2010) que, ao rotular, estigmatizar e excluir
as diferencas, a Educacdo Especial constituia-se, nesse momento histérico, como um

mecanismo de seletividade social na escola publica.

Em contrapartida, também durante os anos noventa, a partir de pressdes populares e de
organismos internacionais que influenciaram as politicas de educacdo no Brasil, comecaram a

germinar os principios da inclusdo, contrapondo-se aos da integracéo escolar, que acabou por
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favorecer a exclusdo de alunos dentro da propria escola comum, ao matriculé-los em salas
especiais (JESUS et al., 2010; MENDES, 2010).

Destacam-se, nesse contexto, a Declaracdo de Jomtien (1990) e a Declaracdo de Salamanca
(1994), que apontaram a necessidade de garantir acesso, permanéncia e ensino de qualidade a
todos os alunos, reconhecendo os diferentes processos de aprendizagem e a necessidade de
transformacédo da escola para atender as diferencas. Pletsch (2011) ressalta que a adocdo dos
preceitos dessas declaragOes atendeu a interesses internacionais, sendo elas promovidas por
organismos como o Banco Mundial, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (Unicef) e o
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud). Entre tais organismos, Caetano
(2009, p. 34) destaca o Banco Mundial, que passava a exigir “[...] dos paises em
desenvolvimento formas para expandir a escolarizacdo dos segmentos excluidos da sociedade,
requerendo transformacgdes fundamentais nas politicas e na organizacdo da instituicdo escola,

tendo em vista a perspectiva econdmica prescrita.”

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 (BRASIL, 1996) é fruto
desses movimentos e, embora tenha representado grande avanco para a Educacdo Especial, a
manteve atrelada as parcerias com instituicbes especializadas, sem romper com o0 cunho
clinico e terapéutico historicamente presente na educacdo das pessoas com deficiéncias.
Garcia e Michels (2011) consideram evidente a ambiguidade das reformas educacionais da
década de 1990, pois a0 mesmo tempo em que o Estado tomava para si a responsabilidade de
tracar politicas publicas visando a garantia do direito a educagdo para as pessoas com
deficiéncias, delegava aos estados federativos, aos municipios e as ONGs o desenvolvimento

e a concretizacao de tais politicas.

Desse modo, apesar do discurso politico favoravel a democratizacdo da educacdo que fora
construido, ainda se fazia presente uma vertente clinica, terapéutica e pouco pedagdgica que
estimulava o assistencialismo, principalmente via apoio técnico-financeiro as instituicoes
privadas. Ademais, 0 novo discurso, obviamente importante para a area, ndo levou a
transformacdes significativas na realidade brasileira da época, ndo tendo, inclusive,

alavancado os numeros de matriculas de alunos com deficiéncias nas escolas publicas. Assim,

[...] a politica brasileira de educacdo e educagao especial nos anos noventa enfatizou
gue os avancos em termos da legislagdo e mesmo da compreensdo sobre o
significado das necessidades educacionais especiais e das politicas educacionais que
seria adequada [sic] foram inegaveis, embora isso ndo tenha sido suficiente para
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retirar a educagdo especial brasileira do ambito das politicas assistencialistas
(MENDES, 2010, p. 105).

No decorrer dos anos 2000, outras influéncias internacionais sdo percebidas na Educacédo
Especial, com destaque para as Convengfes da Guatemala (BRASIL, 2001b) e de Nova
lorque (BRASIL, 2008b), ambas intensificando a perspectiva da incluséo escolar que passa,
entdo, a ser amplamente difundida no Brasil. Somam-se a isso 0s movimentos de lutas sociais.
Assim, mesmo sem romper totalmente com as histdricas ambiguidades das politicas
educacionais para a Educacdo Especial, na primeira década do século XXI, presenciou-se um
conjunto de documentos legais bastante favoravel a inclusdo escolar amplamente debatida e

defendida por estudiosos da area.

E nesse contexto que a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 define as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001a), determinando que as escolas
comuns matriculem todos os alunos e assegurem educagdo de qualidade aos alunos com
deficiéncia em sala de aula comum, mas também garantindo atendimento educacional

especializado (AEE). De acordo com essa resolucdo, a Educacdo Especial € entendida como

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacdo bésica
(BRASIL, 20014, grifo nosso).

Ha aqui um avango, na medida em que se garante a inclusdo, via matricula em escola comum,
atendimento especializado na sala de aula comum e em sala de recursos. Mas ha também a
possibilidade de que o apoio especializado da Educacdo Especial ocorra ndo apenas de forma
complementar ou suplementar ao ensino comum, mas também de forma substitutiva a prépria
escola, o que nos leva novamente a possibilidade de exclusdo desse alunado do espaco escolar

e a permanéncia das instituicdes especializadas privadas nesse processo.

Os anos seguintes foram permeados pela instituicao de diversas outras leis, decretos, politicas,
programas e a¢fes governamentais que endossaram o arcabouco legal da inclusdo escolar que
ia sendo delineado no pais. Mendes Junior e Tosta (2012) realizam os seguintes destaques: a)
o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que trazia como meta a necessidade de os sistemas de
ensino favorecerem o atendimento dos alunos com necessidades especiais’; b) o Projeto

Plurianual de Implantacdo da Educacdo Inclusiva: acesso e qualidade para todos, que buscava

® Trata-se da nomenclatura disseminada na época e utilizada no referido documento.
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disseminar as politicas publicas inclusivas nos sistemas de ensino; c¢) o Programa Educacao
inclusiva: direito a diversidade, cujo objetivo era a formacdo de gestores e educadores e a
expansdo da politica inclusiva; c¢) o Decreto n® 6.094/2007, reafirmando o atendimento as
necessidades educacionais especiais e 0 acesso desses alunos as escolas publicas brasileiras;
d) a implantagdo, em 2005, de Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotagdo nos
estados brasileiros que, além do atendimento a esse alunado, ocupava-se da formacdo
continuada de professores e da orientacdo as familias; €) o documento orientador, em 2006,
Sala de Recursos Multifuncionais: Espaco para Atendimento Educacional Especializado,
abordando a conceituacédo e a funcdo desse espago pedagdgico. Presenciou-se, no mesmo ano,
a implantacdo — via apoio federal — de salas de recursos multifuncionais em escolas de todo o
pais; e f) o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, em 2007, contemplando aspectos
relacionados a formacéo de professores, a acessibilidade arquiteténica, a criacdo das salas de

recursos multifuncionais, dentre outros.

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL,
2008a) emerge como um importante marco para 0 movimento da inclusdo escolar,
representando avancos significativos, desde a adogdo de nova nomenclatura para 0s sujeitos
publico-alvo da modalidade — que a partir de entdo passam a ser considerados aqueles alunos
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e/ou superdotacéo
—, até o fim da possibilidade de substituicdo do ensino comum, assumindo para o AEE
somente as ideias de complementaridade e suplementaridade. Ha, ainda, a partir dessa
politica, o fortalecimento da defesa do atendimento educacional especializado na escola
comum, além da defesa do direito de esse alunado frequentar as turmas comuns da escola. De

acordo com essa politica, a educacao especial é

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e servigos
e orienta quanto a sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas
comuns do ensino regular (BRASIL, 2008a, grifo nosso).

Assim como a PNEE-PEI de 2008, o Decreto n° 6.571/2008 reafirma a Educacdo Especial
como ndo substitutiva a escolarizacdo no ensino comum e o0 AEE como complementar e/ou
suplementar. Prevé ainda apoio técnico e financeiro da Unido para ampliar a oferta do AEE

nos sistemas publicos do pais.

O Parecer CNE-CEB n° 13/2009 também enfatiza o cardter ndo substitutivo do AEE e

assegura o direito a dupla matricula, o que se configura como um importante avanco na area.
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Em contrapartida, abre espago para que o atendimento se dé fora da escola comum, ao afirmar

que ele deve ocorrer

[...] prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prdpria escola ou em
outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009).

Mendes Junior e Tosta (2012, p. 11-12) consideram que o Parecer CNE-CEB n° 13/2009
revela-nos o poder “[...] de organizacdo e articulacdo politicas das instituicdes especiais; a
possibilidade de os espacos especializados se legitimarem como o lugar substitutivo da

escolarizagdo de alunos com deficiéncia; o investimento publico nas instituicdes privadas”.

Essa abertura do AEE em instituicdes especializadas permanece na Resolucdo 04/2009,
fundamentada no Parecer CNE-CEB n° 13/2009 que, ao instituir as Diretrizes Operacionais
para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, estabelece a
obrigatoriedade da matricula dos alunos PAEE na sala de aula comum e a oferta do AEE nas

salas de recursos multifuncionais (no contraturno), preferencialmente na propria escola.

Segundo Melo (2016), entre os anos de 2008 e 2011, o termo preferencialmente deixa de ser
usado na legislacéo brasileira, no que tange ao AEE na escola comum. No entanto, o decreto
n° 7.611/2011 retorna com essa terminologia, 0 que, embora ja estivesse presente em

documentos oficiais anteriores, é interpretado como um retrocesso, pois
[...] a0 mesmo tempo em que essa nova legislagdo avanca na defini¢cdo do publico-
alvo ou na afirmacdo da proposi¢do politica em favor da inclusdo escolar desse
publico de forma transversal e articulada com o ensino comum, também empaca, ao

abrir espacos para a atuagdo das instituicfes especializadas no &mbito educacional,
especialmente, no atendimento educacional especializado (MELO, 2016, p. 66).

O apoio técnico e financeiro do Estado as instituicbes privadas ganha mais forca com o
Decreto n° 7.611/2011, segundo o qual “[...] serdo consideradas, para a educacdo especial, as
matriculas na rede regular de ensino, em classes comuns ou em classes especiais de escolas
regulares, e em escolas especiais ou especializadas” (BRASIL, 2011). Observa-se, aqui, um
retrocesso no que se refere aos direitos conquistados e que até entdo estavam garantidos na

legislacdo vigente, relacionados, principalmente,

[...] & oferta de servigos; ao carater ndo substitutivo dessa modalidade de ensino
guanto a escolarizacdo; e, mais diretamente, ao financiamento publico das
instituicdes privadas e filantropicas de educacdo especial, dando a entender que o
decreto garantiu prerrogativas as instituicBes privadas no que tange a oferta do
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Atendimento Educacional Especializado (MENDES JUNIOR; TOSTA, 2012, p.
12).

Além dos retrocessos ja apontados a partir do Decreto n® 7.611/2011, com o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014), especificamente em sua meta nimero quatro, mais uma
vez nos deparamos com a histérica ambiguidade, pois a0 mesmo tempo em que prevé, pela
primeira vez, a universalizacdo da educacdo basica para os alunos da Educacéo Especial, abre
espaco para a atuacdo de instituicbes de cunho privado, como se pode observar a seguir:
Universalizar, para a populagédo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacao basica
e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos

multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014, grifos nossos).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei n°® 13.146/2015, “[...] destinada a
assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania”
(BRASIL, 2015), representou mais um avan¢o no cenario nacional no que se refere aos
direitos dessa populacdo, em especial, o direito a educacdo. No que concerne a educacao, essa
lei passou a obrigar escolas privadas a matricular alunos PAEE e a adotar medidas necessarias
para seu acolhimento, sem cobrar taxas extras para isso. Visando assegurar um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades de ensino, dispde sobre deveres do
poder publico, que deve “criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar”
(BRASIL, 2015) diversas acgdes, tais como: acesso, permanéncia e aprendizagem por meio de
Servicos e recursos necessarios; projeto pedagogico que institucionalize o AEE e demais
Servicos e garanta o acesso ao curriculo; educacéo bilingue, sendo Libras a primeira lingua e a
lingua portuguesa escrita a segunda; oferta de ensino em Libras, Sistema Braile e tecnologia
assistiva; pesquisas; planejamento de estudos de caso e elaboracdo de planos individualizados;
participacdo ativa dos alunos PAEE e de suas familias na comunidade escolar; adocdo de
praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formacdo de professores e oferta de
formacdo continuada para o atendimento educacional especializado; oferta de profissionais de

apoio, dentre outros.

Diante do exposto, é possivel afirmar que, na primeira década dos anos 2000, hd uma notéria
intensificacdo da atuacdo do estado tanto na criagdo quanto na implementacdo das politicas
publicas para a Educacdo Especial brasileira, que assume a perspectiva inclusiva e supera, ao

menos nos niveis das politicas e dos discursos, a visdo de que a educacdo das pessoas com
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deficiéncias poderia se dar de forma paralela ao ensino regular (GARCIA; MICHELS, 2011).
As disputas politicas acerca do espaco onde deve se dar o ensino regular e 0 AEE dos alunos
PAEE e a estreita relacdo publico-privada sdo notorias e parecem se intensificar a partir da
PNEE-PEI (BRASIL, 2008a), um marco para a inclusdo escolar no pais. A PNEE-PEI
(BRASIL, 2008a) apresenta a escola publica como espaco de aprendizagem e de incluséo para
os alunos PAEE, inclusive para o AEE, impulsionando movimentos de adequacOes e de
verdadeiras transformacgdes nas escolas brasileiras que, dentre outros aspectos, passaram a

implementar salas de recursos multifuncionais, com apoio do governo federal.

Esse movimento de criacdo de salas de recursos multifuncionais e de politicas de Educacédo
Especial também ocorreu no Espirito Santo (ES). Aqui, as politicas de Educacdo Especial
articularam-se as nacionais, tendo como objetivo “[...] prover condi¢cdes de acesso,
participacdo e aprendizagem no ensino regular aos alunos” (ESPIRITO SANTO, 2010). De
acordo com Almeida, Melo e Franga (2019, p. 6, no prelo), o conjunto de legislacdes
nacionais e estaduais geraram no ES “[...] acGes que se desenvolveram nas redes municipais e
na estadual do ES”, buscando “[...] materializar as diretrizes estabelecidas pela resolucao
estadual em articulagdo com a PNEE-PEI” (BRASIL, 2008a).

A pesquisa de Almeida, Melo e Franca (2019, no prelo) evidencia que a PNEE-PEI vem
sendo compreendida no ES como uma intervencdo do estado com vistas a garantia do direito a
educacdo dos alunos PAEE, ancorada nos principios orientados da politica nacional. Tal
politica, ainda em processo de implementacdo pelos gestores de Educacao Especial no estado,
contribui, na perspectiva dos autores, com principios que sustentam as acOes locais,
intentando garantir o acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos alunos. Conforme
salientado, os direitos, mesmo quando garantidos legalmente, ndo se concretizam de imediato.
Assim, concordamos com Habermas (2002) que, para que a inclusdo do outro se concretize, é
preciso, também, que 0s sujeitos permitam-se construir outras relagdes com os alunos PAEE,
sustentadas numa sensibilidade e numa ética que podem ser construidas a partir da

racionalidade comunicativa.

Dessa forma, apesar de o direito a educagdo estar inscrito em lei, as politicas educacionais
brasileiras ndo chegaram a assegurar o acesso de todas as pessoas com deficiéncias a escola.
Assim, com a ampliacdo do acesso a escola comum, via matricula, Pletsch (2011, p. 52)
pontua a necessidade de mudar “[...] o foco do debate, tdo centrado nas politicas de educacéao

inclusiva, para politicas que garantam, de fato e de direito, o0 acesso de todos os alunos com e
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sem deficiéncias a aprendizagem escolar”, fato também indicado por Melo e Mafezoni

(2019), quando enfatizam o direito a aprender dos alunos PAEE.

Evidencia-se que o processo de implementacdo da inclusdo escolar configurou-se em meio a
muitas contradi¢des, principalmente no que tange a implementacdo das legislacbes nos
contextos das escolas, conforme indica a andlise das politicas educacionais para as pessoas
com deficiéncias entre os anos de 2003 e 2010 realizada por Pletsch (2011). A autora revela a
existéncia de uma excluséo dissimulada a partir da entrada do aluno PAEE na escola, ou seja,
a incluséo escolar passou a promover o fenémeno da excluséo intraescolar, fazendo com que
“[...] o simples fato de ‘estar na escola’ (ingresso e permanéncia) apare¢ca como garantia da
diminuicdo das desigualdades sociais, 0 que serve para ‘abafar’ o debate sobre a finalidade e a
baixa qualidade da aprendizagem oferecida [...] na Educagdo Basica” (PLETSCH, 2011, p.
40).

Outros estudos também encontram fragilidades no processo de implementacdo da inclusdo
escolar (CARVALHO; SOUSA, 2015; SOUZA; PLETSCH, 2011; MENDES et al., 2015;
MELO; MAFEZONI, 2019), sem, entretanto, negar o potencial da perspectiva inclusiva, pois,
como exposto por Mendes (2010, p. 106), “[...] a inclusdo ¢ uma questao de valor, ou seja, é
um imperativo moral. Ndo ha como questiona-lo nem na perspectiva filoséfica, nem politica,
porque de fato se trata de uma estratégia com potencial para garantir o avango necessario na

educagdo especial”.

Resultado de lutas de diferentes grupos que representam interesses distintos, a historia da
inclusdo escolar no Brasil ndo é linear, sendo marcada por avancos e retrocessos,
(MAZZOTTA, 2003; MENDES, 2010; GARCIA; MICHELS, 2011). Quase uma década
depois, a afirmacao de Mendes (2010, p. 107) continua atual:
A realidade hoje da educacéo de criancas e jovens com necessidades educacionais
especiais no pais se caracteriza por um sistema dual onde de um lado existe um forte
sistema caracterizado pelo assistencialismo filantrépico com patrocinio difuso de
varias instncias do poder publico, e do outro um sistema educacional fragilizado

qgue vem sendo incitado a abrir espaco para a educacdo escolar desta parcela da
populago.

Concordamos com Mendes (2010) que o grande desafio da Educacdo Especial brasileira é
também o maior desafio da educacédo brasileira de forma geral. A luta deve ser por construir
uma escola publica de qualidade para todos, inclusive para as pessoas cujas especificidades,

por deficiéncia ou ndo, exigem praticas pedagdgicas diferenciadas. Trata-se de uma luta pela
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inclusdo, que exige a incorporacdo de principios democraticos e a propria luta pela

democracia.

E é justamente nessa luta pela democratizacdo do ensino, pelo direto de todos a educagéo, que
reafirmamos nosso posicionamento ético e politico em defesa da PNEE-PEI (BRASIL,
2008a), principal avanco na Educagdo Especial brasileira que, ao adotar a perspectiva
inclusiva, promoveu o aumento das matriculas de alunos PAEE nas escolas comuns e a
disponibilizacdo de servigos e recursos necessarios nas escolas publicas. Tal politica provocou
movimentos nas redes estaduais e municipais de ensino que, desde entdo, tém avancado nos
processos de inclusdo escolar acompanhando a politica nacional. No entanto, nos ultimos
anos, o governo brasileiro tem se empenhado em substitui-la, sem estabelecer um efetivo
canal de didlogo com a sociedade e com os pesquisadores da area, colocando em risco 0s
significativos avangos no que diz respeito ao direito a educacao de seu publico-alvo — questédo

abordada no item a seguir.

2.2 O MOMENTO ATUAL: A DEFESA DA PNEE-PEI COMO RESISTENCIA

Procuramos, até aqui, apresentar nossa concepcdo de Educacdo Especial como uma
modalidade de ensino cuja garantia encontra-se inscrita em legislacdes como a LDBEN
(BRASIL, 1996), a PNEE-PEI (BRASIL, 2008a) e na propria Constituicdo Federal do Brasil
(BRASIL, 1988), que coloca a educacdo como um direito de todos. E a partir do direito a
educacdo que sustentamos nossa defesa da Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo
escolar, o que pressup@e a garantia da escolarizacdo e de aprendizagem das pessoas PAEE em
salas de aula comuns. Desse modo, enfatizamos nossa defesa pela politica de Educacédo
Especial ainda em vigor, com o intuito de resistir aos retrocessos politicos e educacionais aos

quais o pais vem sendo submetido.

A complexidade do momento histdrico atualmente vivenciado no Brasil exige-nos atencédo e
posicionamento ético-politico diante dos movimentos que vém sendo instituidos no pais,
particularmente aqueles que dizem respeito a educacdo. O governo que se iniciou em 2019
teve como uma de suas primeiras acdes, ja no més de janeiro, extinguir ou, nas palavras do
proprio presidente, “desmontar” a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo,

Diversidade e Incluséo (Secadi), criando, em seu lugar, a denominada pasta de Alfabetizacao,
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pois, ainda de acordo com o atual presidente, caberia a Educacdo formar cidaddos sem viés

ideoldgico para o mercado de trabalho.

Além de desprezar abertamente a pauta da diversidade, as declara¢cGes do governo tém a cada
dia revelado seu carater autoritario, conservador e desconhecedor do campo da educacdo,
fazendo a defesa, por exemplo, do Programa Escola sem Partido, que censura a pluralidade de
ideias e propde um controle da préatica docente por pais e alunos, sendo estes instigados a
filmar e denunciar o que tem sido apontado como doutrinacéo ideoldgica®! nas escolas. Sobre
0 pretexto da neutralidade politica e ideoldgica, ganha forca no cenario nacional uma Unica
visdo politica e ideoldgica que atende aos interesses do mercado capitalista, atacando as
instituices publicas e, com maior énfase, as escolas e universidades publicas. Assim como
Frigotto (2017, p. 17), entendemos que tal programa se configura como “[...] ameaga a
vivéncia social e a liquidacdo da escola publica como espaco de formacdo humana, firmado
nos valores da liberdade, de convivio democrético e de direito e respeito a diversidade”. Esse
mesmo autor identifica a existéncia de um processo de criminalizagdo das visfes de mundo
que destoam das defendidas pelo governo, um posicionamento de intolerancia e odio para
com 0s movimentos sociais e, também, “[...] 6dio aos movimentos de mulheres, de negros, de
lesbicas, gays, bissexuais, travestis e transgéneros” (FRIGOTTO, 2017, p. 18), ou seja, a toda

e qualquer diferenca e diversidade.

Outras acbes, como o0s cortes de verbas destinadas as escolas e as universidades, tém
demonstrado o desprezo do atual governo pela educacdo. Nao ha davidas de que vivemos um
momento historico de retrocessos que, embora intensificados pelo governo atual, ja vinha
sendo anunciado no Brasil. Em nossa visdo, o impeachment da presidenta Dilma Roussef, em
2016, é um divisor de aguas que culmina no fortalecimento de interesses neoliberais no
governo de Michel Temer (2016-2018) e na ascensdo da extrema direita, com a eleicdo de Jair
Bolsonaro, em 2018, que da continuidade a politica de seu antecessor. Embora muitas criticas

possam ser feitas ao governo Roussef, observamos nos governo Temer e Bolsonaro, marcado

10 Em postagem em rede social datada de 02 de janeiro de 2019, o presidente Jair Bolsonaro escreveu: “Ministro
da Educacgdo desmonta secretaria de diversidade e cria pasta de alfabetizagdo. Formar cidaddos preparados para o
mercado de trabalho. O foco oposto de governos anteriores, que propositalmente investiam na formacdo de
mentes escravas das ideias de dominagao socialista.” Disponivel em:
https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2019/01/velez-desmonta-secretaria-de-diversidade-e-cria-nova-
subpasta-de-alfabetizacao.shtml. Acesso em: 02 jan. 2019.

11 Os defensores desse programa consideram doutrinagdo ideoldgica toda e qualquer defesa de concepgdes de
natureza critica, que se ocupam em entender a realidade a partir da histéria, compreendendo-a como um
movimento em permanente transformagdo. Nesse processo, nomes como Karl Marx e Paulo Freire tém sido
criminalizados e a defesa ou mesmo a explanacdo de suas ideias sdo consideradas, por si s6, “doutrinacdo
politica”.
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por indices colossais de reprovacao, a busca pela promocéo de reformas, como a trabalhista e
a da previdéncia, bem como a intencdo de reduzir ou extinguir politicas, programas e acdes
afirmativas, além de realizar Propostas de Emendas a Constituicdo (PECSs), retirando direitos

da populacédo e congelando investimentos em areas sociais como a salde e a educagdo.

Instaurou-se, assim, uma politica de austeridade, cuja Emenda Constitucional (EC) 95/2016,
popularmente conhecida como emenda do teto dos gastos, ocupou espaco emblematico. De
acordo com o documento “Austeridade e retrocesso: impactos sociais da politica fiscal no
Brasil” (AUSTERIDADE..., 2018), a escassez de recursos ja produz efeitos nocivos na
educagdo, como, por exemplo, o descumprimento do Plano Nacional de Educacdo (PNE), o
desmonte do processo de democratizacdo do ensino superior e a acentuagdo do processo de
mercantilizacdo da educacao.

S80 notorias a participagdo e a influéncia de grupos empresariais transnacionais nos
movimentos educacionais, como na reforma do Ensino Médio e na construcdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), em detrimento dos pesquisadores ligados as
universidades e dos professores e demais profissionais da educacdo ligados as escolas e/ou

secretarias de educacgdo dos diferentes ambitos governamentais.

No que se refere a Educacdo Especial, o governo federal buscou reformular a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEE-PEI) (BRASIL,
2008a), sob o pretexto de que, passados dez anos desde sua criacdo, estaria ultrapassada. Tal
tentativa de atualizacdo tem sido repudiada publicamente por diferentes grupos, como a
Federacdo Brasileira das Associacdes de Sindrome de Down, a Associacdo Brasileira de
Pesquisadores de Educacao Especial (ABPEE) e a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), principalmente por retirar a perspectiva inclusiva do

documento.

O fato é que, embora muitos avancos tenham sido conquistados pela referida politica —
principalmente no que tange ao acesso dos alunos PAEE ao processo de escolarizacdo e ao
movimento de adequacdo a perspectiva inclusiva observados nos estados e municipios
brasileiros —, podemos afirmar que sua implementacdo ainda ndo se deu plenamente. 1sso
porgue, segundo Almeida, Melo e Franca (2019, p. 2, no prelo), a implementacdo da PNEE-
PEI “[...] se constituiu num cenario historico-politico contraditorio de inclusdo/exclusdo, em
que se buscou atender as necessidades dos sujeitos que estavam na escola, mas também

adequar-se as demandas apresentadas sob a logica das politicas neoliberais de educagdo para
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todos”. H4, portanto, um longo e intermindvel caminho — tendo em vista que a inclusdo é
assumida aqui como um processo — a ser percorrido rumo a inclusdo escolar. Por que, entdo,

estaria o governo buscando rever a PNEE-PEI? Quais s&o as reais intengdes e interesses?

O acompanhamento do momento atual, a partir de documentos recentes oriundos de
movimentos sociais populares, tem revelado uma tensdo entre o publico e o privado na
Educacdo Especial. No estado do Espirito Santo, a Conferéncia Nacional Popular de
Educacdo (Conape-ES) e, posteriormente, o Forum Capixaba de Educacdo Inclusiva
indicaram uma tendéncia de matricula do atendimento educacional especializado (AEE) nas
instituicbes especializadas, em detrimento das escolas comuns. Tendéncia essa influenciada
pelas medidas adotadas pelo governo do estado, que transferem recursos as instituicbes
privadas conveniadas e/ou filantrépicas, desonerando o poder puablico de suas

responsabilidades para com a educacao das pessoas PAEE.

O governo estadual, através de um termo de cooperacdo celebrado entre a secretaria estadual
de educacdo e os municipios capixabas, forca as escolas publicas a absterem-se dos recursos
financeiros referentes a segunda matricula dos alunos PAEE, comprometendo-se com 0s
repasses necessarios as instituicbes conveniadas. Almeida, Melo e Franca (2019, no prelo)
denunciam, ainda, um repasse estadual de mais R$ 325,77 por aluno/més para essas
instituicoes:
[...] o poder publico repassa recursos financeiros, terceirizando servicos, as
instituicbes especializadas, que continuam a manter sua preeminéncia sobre a
educacdo do PAEE, diminuindo assim a tensdo das familias quanto & falta de
servicos publicos [ligados a salde] condizentes com a necessidades desses sujeitos.
E o pacto firmado as escuras, que prejudica a pessoa com deficiéncia, repassando ao

setor privado o seu direito publico a educacdo (ALMEIDA; MELO; FRANCA,
2019, p. 8, no prelo).

Observa-se, nesse contexto, um movimento de coercdo realizado pelas instituicGes
especializadas conveniadas ao estado do ES, que tem levado as familias a abrir mdo do AEE
oferecido nas escolas publicas, para continuar tendo acesso aos servicos de saude e assisténcia
ofertados por tais instituicbes. Concordamos, assim, com o Férum Capixaba de Educacdo
Inclusiva, o Forum Permanente de Educacdo Infantil do ES e o Forum Nacional Popular de
Educagdo do ES que afirmam, no documento intitulado “Conferéncia Livre Direito a
Educacdo Cagi/Caq, PNE, SNE e Novo Fundeb: Os impactos das Politicas Educacionais
atuais — Educagao Especial” (CONAPE-ES, 2018):

Desse modo, o governo do estado do Espirito Santo, resolve apostar nas institui¢des
privadas de educacdo especial para atendimento ao publico-alvo da educacdo
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especial, ou seja, priorizar a terceirizacdo sob uma ldgica gerencialista que
administra as demandas com a logica do menor custo, enquanto assistimos a
precariedade dos servicos publicos.

Essa aposta ja era percebida desde 2014, na pesquisa de Gildasio Oliveira (2016), quando se
debrucou sobre o financiamento da Educacgdo Especial no ES. O autor demonstrou que uma
parte significativa dos recursos da area € destinada as instituicGes especializadas, mesmo a
rede publica contando com um ndmero superior de salas de recursos multifuncionais.
Destacava, assim, o potencial da escola publica estadual, caso tenha investimento. Gildasio
Oliveira (2016) pondera que os valores investidos com os alunos PAEE nas escolas comuns
referem-se a uma carga horéria semanal de 25 horas, além do atendimento no contraturno;
enquanto as instituicdes especializadas garantem apenas um atendimento de 5 horas semanais.
Para ele, os investimentos insuficientes na escola publica acabam influenciando as familias a
optarem pelo AEE nas instituicGes especializadas, sendo indispensavel atentarmo-nos para
essas questdes, pois o “[...] orcamento publico que escoa para esferas ndo estatais precisa ser
problematizado e tencionado constantemente” (OLIVEIRA, G., 2016, p. 128).
Por fim, reiteramos, que uma politica publica sem investimento, ndao é politica
publica. A nosso ver, constitui-se no maximo, num emaranhado de a¢6es pontuais,
individuais e localizadas que se iniciam e terminam como um desfazer de um
meteorito ao adentrar na atmosfera terrestre, ndo garantindo assim, a universalizacéo

dos direitos e nem o pleno desenvolvimento do educando (OLIVEIRA, G., 2016, p.
128).

Essa logica de investimentos em instituicfes especializadas segue na contraméo do proposto
pela PNEE-PEI (BRASIL, 2008a), cuja aposta esta na inclusdo escolar, compreendida como o
direito de acesso, permanéncia e aprendizagem na escola comum, sendo esse 0 espaco
privilegiado, inclusive para o AEE. A defesa da PNEE-PEI coloca-se, assim, em nosso ponto
de vista, como uma exigéncia dos tempos atuais. O que esta em jogo é um direito
constitucional, reafirmado pela PNEE-PEI e, posteriormente, pela Lei Brasileira de Inclusdo
da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), que aponta a obrigacdo do estado brasileiro de
assegurar um sistema educacional inclusivo e também a “adogdo de praticas pedagdgicas
inclusivas pelos programas de formacdo inicial e continuada de professores e oferta de

formacdo continuada para o atendimento educacional especializado”.

Somamos a nossa defesa de escola inclusiva a questdo da formacédo continuada de professores
que, além de prevista em leis, como na propria LBI (BRASIL, 2015), coloca-se como uma
necessidade quando se busca romper com o modelo tradicional de escola que, como ja
explicitado até aqui, tende a suprimir e a excluir as diferencas. A formacdo continuada é uma

imposi¢do quando pensamos em uma escola que “se institui” (MERRIEU, 2005) e que,
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portanto, pode se (re)construir mais democratica e inclusiva. Sendo assim, abordaremos essa

tematica no proximo capitulo.
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3 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A INCLUSAO ESCOLAR

Propomo-nos, neste capitulo, a abordar a formacéo continuada de professores, tendo em vista
sua relevancia para a inclusdo escolar, considerando nosso problema de investigagéo, no qual
nos perguntamos sobre as possibilidades de uma formac&o continuada critica contribuir com
novas configuracbes para as praticas pedagdgicas que considerem a diferenca dos alunos
PAEE. Organizamos a discussdo em trés itens, a saber: a) Formacdo continuada no contexto
da inclusdo escolar: uma aposta para a construcdo de préaticas pedagogicas inclusivas; b)
Inclusdo escolar: a formacdo continuada critico-reflexiva como possibilidade; e c) O
professor-pesquisador e a pesquisa-acdo como favorecedores do processo de formagéo

continuada e de desenvolvimento profissional docente.

Inicialmente, buscamos expor algumas articulacfes que pensamos serem possiveis entre
formacéo continuada e inclusdo escolar. Nossa aposta € que a formacdo continuada pode
romper com as praticas pedagdgicas fundamentadas na racionalidade instrumental
(HABERMAS, 2013) e fomentar a construcdo de outras/novas préaticas pedagdgicas de carater
inclusivo, assumindo, assim, a heterogeneidade e a educabilidade de todos como principios da
escola (MEIRIEU, 2005).

Em seguida, apresentamos um mapeamento das producdes cientificas sobre formacdo de
professores vinculadas a Educacdo Especial e/ou a incluséo escolar, realcando a necessidade
de desenvolvimento de outros estudos que tomem a tematica como foco principal. A partir
desse mapeamento, procuraremos estabelecer um dialogo entre as producdes recentes e
autores que embasam nossa concepcao de formacdo de professores, concepgdo essa que vai

sendo delineada no decorrer de todo o capitulo.

Por fim, apresentamos a pesquisa-acdo e 0 conceito de professor-pesquisador como
possibilidades para o processo de formacdo continuada e de desenvolvimento profissional,
atendendo aos interesses criticos e emancipatdrios assumidos na pesquisa. A partir de outros
estudos, consideramos que a constituicdo de grupos de estudo de professores, aqui concebidos
como grupos de estudo-reflexdo, e a colaboracdo colocam-se como alternativas para o
enfrentamento dos desafios educacionais, particularmente aqueles oriundos da inclusdo

escolar.

Em vista disso, realizamos um levantamento das produgdes cientificas sobre as tematicas, o

qual foi realizado a partir de buscas em acervos digitais, dada a importancia e atualidade
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desses espacos de publicizacdo de conhecimento produzido na &rea. Como banco de dados,
utilizamos os sites da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD), da Revista
Brasileira de Educacdo Especial (RBEE) e da Revista Educagéo Especial (REE). Realizamos
buscas no site da Associa¢do Nacional de Pds-Graduagéo e Pesquisa em Educagdo (ANPED),
especificamente as publica¢bes do GT 15 - Grupo de trabalho da Educagéo Especial.

A pesquisa nesses acervos digitais considerou trabalhos publicados no periodo de 2013 a
2018 e balizou-se se pelos seguintes descritores, utilizados de forma isolada e/ou combinada:
educacdo especial, inclusdo escolar, formacdo continuada e praticas pedagodgicas. O
quantitativo total de trabalhos encontrados serd apresentado em tabelas no decorrer deste
capitulo, apenas em carater de ilustracdo. Para compor nossa discussdo, selecionamos o0s
textos que mais se aproximam de nossa perspectiva de formacdo ou aqueles que abordam

especificamente a formacéo continuada no contexto da escola.

3.1 FORMACAO CONTINUADA NO CONTEXTO DA INCLUSAO ESCOLAR: UMA
APOSTA PARA A CONSTRUCAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

Considerar a formacdo de professores tem sido um imperativo quando se aborda o processo
de inclusdo escolar. Os desafios e as tensdes que emergem desse processo levam-nos a defesa
da necessidade de formacdo continuada para os docentes, cujas praticas podem incluir ou
excluir os alunos publico-alvo da Educacdo Especial dos processos de aprendizagem. Assim,
partimos do pressuposto de que a inclusdo escolar desse alunado exige a reorganizacdo da
escola e a mudanca das praticas pedagogicas que historicamente constituiram-se
homogeneizadoras. Defendemos, assim, a formacdo continuada critico-reflexiva de
professores como uma possibilidade para a construcao de praticas pedagdgicas favorecedoras
da aprendizagem de todos e a escola como um espaco-tempo privilegiado de formacéo

continuada para professores.

No processo de democratizacdo da educacao, as politicas educacionais brasileiras passaram a
adotar, cada vez mais, um carater inclusivo, contrapondo-se ao Vviés integracionista adotado
até a década de 1990. Assume-se com isso um novo paradigma tedrico que desloca “[...] o
enfoque individual, centrado no aluno, para a escola, reconhecendo no seu interior a
diversidade de diferengas: individuais, fisicas, culturais e sociais” (OLIVEIRA, 1., 2016, p.

153). O paradigma da incluséo escolar coloca para a Educacdo Especial — agora entendida
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como modalidade de ensino que perpassa todas os niveis, etapas e modalidades — o desafio de
superar sua historica desvinculacdo com a escola e com as salas comuns, tensionando as
escolas e seus profissionais a construirem outros/novos olhares sobre as diferencas e,

portanto, sobre os alunos PAEE.

Acreditamos que

[...] o desafio é construir e por em pratica no ambiente escolar uma pedagogia que

consiga ser comum ou valida para todos os alunos da classe escolar, porém capaz de
atender os alunos cujas situacfes pessoais e caracteristicas de aprendizagem
requeiram uma pedagogia diferenciada. Tudo isso sem demarcagdes, preconceitos
ou atitudes nutridoras dos indesejados estigmas (BEYER, 2006, p. 76, grifo
Nosso).

Nesse contexto, a formacdo continuada de professores vem sendo sistematicamente apontada
como uma das maiores demandas dos profissionais da educacdo e também como aposta da
comunidade cientifica para a superacdo das contradicdes e dos entraves que desafiam a
construcdo de préaticas pedagogicas e escolas inclusivas (VIEIRA; MARTINS, 2013;
ALCANTARA, 2014; MATOS; MENDES, 2015; SANTOS; MARTINEZ, 2016;
MARIUSSI; GISI; EYNG, 2016).

Estudos demonstram que embora os avancgos legais na garantia do direito a educacéo para 0s
alunos PAEE possam ser considerados relativamente consistentes, a inclusdo escolar
constitui-se, ainda, como um terreno de muitas contradi¢cdes, estando muito mais presente nos
discursos do que nas praticas dos profissionais da educacdo (MATOS; MENDES, 2015;
SANTOS; MARTINEZ, 2016). “A realidade revela [..] que as escolas Sd0 espacos
contraditdrios, nos quais existem préaticas de discriminacdo e conscientizacdo, e que ainda se
encontram distantes do que preconizam os documentos oficiais sobre inclusdo escolar”
(MATOS; MENDES, 2015, p. 10).

A pesquisa de Santos e Martinez (2016), por exemplo, demonstra que mesmo em uma escola
considerada referéncia, devido aos bons indices educacionais e as praticas inclusivas,
predominam praticas pedagdgicas baseadas em concepcdes alicercadas na aceitacdo das
diferencas e ndo nas possibilidades de aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Observa-se,
nessa e em outras pesquisas, que o processo de inclusdo escolar é considerado como
responsabilidade exclusiva do professor de Educacdo Especial, revelando a permanéncia e a
supremacia da abordagem clinica, em detrimento da abordagem pedagogica, 0 que acaba
“respaldando” os professores de sala comum em seus discursos de “despreparo” ante o aluno

com deficiéncia e instituindo uma segregacdo velada nas praticas pedagdgicas. Ha, ainda,
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como descrito na pesquisa de Marioto (2013), casos de salas de aula destinadas
exclusivamente aos alunos PAEE, o que nos leva a acreditar que a perspectiva integracionista
ainda se faz presente nas escolas.

Pesquisas como as realizadas por Matos e Mendes (2015), Santos e Martinez (2016) e
Mariussi, Gisi e Eyng (2016) apontam a falta de articulacéo entre os professores de Educagéo
Especial e os da sala de aula comum, o que parece indicar certa fragilidade na organizacao
escolar, na medida em que a escola ndo promove, ou até mesmo inviabiliza, acdes de
colaboracéo, acarretando a segmentacdo de areas que deveriam ser complementares no espaco
escolar, o isolamento profissional, além de sérios prejuizos no que se refere ao aprendizado
dos alunos PAEE.

Tais pesquisas revelam a continuidade historica da supremacia do paradigma clinico-
terapéutico, cuja énfase estd nas deficiéncias e ndo nas possiblidades de aprendizagem dos
alunos, cujas praticas pedagdgicas tendem a perpetuar o historico carater seletivo e excludente
da escola brasileira (ALMEIDA, 2009; PATTO, 1999; SANTOS; MARTINEZ, 2016). Nesse
sentido, concordamos com Santos e Martinez (2016, p. 264), quando afirmam que tais
praticas segregativas sdo desfavoraveis “[...] ao enfrentamento dos desafios impostos por uma
educagdo identificada com o paradigma inclusivo”, pois, na medida em que perpetuam uma
cultura escolar seletiva e excludente, tendem a “[...] desvalorizar saberes, desqualificar
distintos processos de constru¢do do conhecimento e negar formas inusitadas de expressar a
aprendizagem, confirmando, portanto, auséncia de conhecimento” (SANTOS; MARTINEZ,
2016, p. 262).

No entanto, em defesa do paradigma inclusivo, vislumbramos a construcdo de uma escola
que “[...] aceita a diversidade e contempla a supremacia das potencialidades e nao das
dificuldades, visando a valorizagdo da subjetividade humana” (ALMEIDA, 2004, p. 27), ou
seja, de uma escola em que as diferencas individuais ndo sejam tomadas “[...] como
problemas a serem consertados, mas como oportunidades para enriquecer o aprendizado”
(AINSCOW, 2009, p. 14). Nesse sentido, concordamos com Melo e Mafezoni (2019, p. 104),
quando afirmam que a escolarizagdo das pessoas PAEE “[...] deve se realizar a partir dos
mesmos parametros e objetivos daquela destinada as pessoas sem deficiéncia. A diferenca no
encaminhamento das acfes e da pratica é o trabalho com oferecimento de técnicas,

instrumentos e métodos didatico-pedagdgicos”.
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Essa ideia de direito a aprendizagem, considerando os mesmos parametros para
todos, perpassa pela garantia de acesso dos alunos PAEE a um curriculo comum,

ainda que por estratégias diferenciadas. A analise de Magalhdes e Soares (2016a)

caminha nesse sentido, pois as autoras ponderam que, ao buscar adaptar o curriculo as
necessidades dos alunos, corre-se o risco de substituir o curriculo comum por um plano
individualizado de ensino para os alunos PAEE. Isso porque as possibilidades de
aprendizagem desses alunos por vezes sdo diminuidas e consideradas por demais diversas e
defasadas. Ressaltam, assim, que escola e professores precisam se langar “[...] ao desafio de

pensar um curriculo aberto as diferencas (de toda natureza)” (MAGALHAES; SOARES,

20164, p. 315), como algo que enriquece a aprendizagem de todos o0s estudantes: “[...] dai a
importancia dos professores reconhecerem muito mais que as limitacdes de seus
alunos, e desenvolverem praticas pedagdgicas orientadas pelas possibilidades de
participacdo e aprendizagem, tornando o curriculo acessivel” (MAGALHAES;
SOARES, 20164, p. 315-316). Desse modo, concordamos com essas mesmas autoras

quando concebem o curriculo como

[...] um importante elemento na tentativa de potencializar mudancgas nas praticas
pedagdgicas sem particularizar, excessivamente, as especificidades que
acompanham o debate acerca da inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola
regular. Pensar curriculo em escola que acolha tais estudantes significa construir
propostas curriculares menos rigidas e atentas as demandas de todos os estudantes
(MAGALHAES; SOARES, 2016b, p. 1126).

Consideramos, assim, que a inclusdo escolar e toda a heterogeneidade que ela pressup6e
devem ser tomadas como principios da escola (MEIRIEU, 2005) a serem assumidos por seus
professores, que devem estar comprometidos com tal ideal, pois ela “[...] chama os
profissionais da educacdo a assumirem sua responsabilidade ética diante daqueles que estdo
sendo excluidos da sociedade” (ALMEIDA, 2004, p. 26).

Entendemos que tais principios se materializam nas praticas pedagogicas ou, em outras
palavras, as praticas pedagogicas sustentam-se e fundamentam-se a partir de determinadas
concepcOes. Partimos, entdo, do pressuposto de que as concepcgdes dos professores sobre

temas correlatos a inclusdo escolar tém influéncia direta em suas praticas pedagdgicas
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destinadas aos alunos PAEE, pois, para nds, essas praticas ndo se ddo no “vazio” ¢ sdo
carregadas de intencionalidade (FRANCO, 2015).

E nesse sentido que Franco (2015) nos alerta que, a depender da intencionalidade, as préaticas
pedagogicas podem tanto produzir processos de resisténcias quanto reproduzir processos de
dominacdo. Cabe perguntar: quais tém sido os sentidos atribuidos as praticas pedagogicas nas
salas de aula comum? Estariam elas reproduzindo os mesmos processos de classificagéo,
selecdo e excluséo, ou produzindo resisténcias e tomando como postulado a educabilidade de
todos? (MEIRIEU, 2005)

Consideramos, assim, que as praticas pedagdgicas exigem um “[...] dialogo fecundo, critico e
reflexivo que se estabelece entre intencionalidades e agdes. A retirada dessa esfera de
reflexdo, critica e dialogo com as intencionalidades da educacgéo implica o empobrecimento e,
talvez, a anulagdo do sentido da pratica educativa” (FRANCO, 2015, p. 613). Nesses termos,
“[...] auséncia da reflexdo, o tecnicismo exagerado, as desconsideracdes aos processos de
contradicdo e de didlogo podem resultar em espacos de engessamento das capacidades de
discutir/propor/mediar concepces didaticas” (FRANCO, 2015, p. 606).

Assim, nossa defesa caminha no sentido de que a pratica pedagdgica se constitui em uma
acao-reflexiva e, portanto, em praxis. Em suma,
[...] préticas pedagdgicas sdo aquelas praticas que se organizam para concretizar
determinadas expectativas educacionais. Sao praticas carregadas de intencionalidade
e isso ocorre porque o préprio sentido de praxis configura-se através do
estabelecimento de uma intencionalidade, que dirige e d& sentido & ag&o, solicitando

uma intervencéo planejada e cientifica sobre o objeto, com vistas a transformagéo da
realidade social (FRANCO, 2015, p. 604).

Por conseguinte, entendemos que, para fomentar o processo de inclusdo escolar, as préaticas
pedagdgicas — entendidas como praxis — devem colocar-se como resisténcias, rompendo com
processos de exclusdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial, em um movimento
dialético de transformacdo das teorias que as determinam e das praticas que as concretizam
(FRANCO, 2015).

Para tanto, pensamos ser indispensavel superar a estéeril dicotomizacdo entre teoria e préatica
que instrumentaliza o trabalho docente, pois toma professores como meros executores de
teorias pensadas fora da escola (COSTA, 2015; GIVIGI et al., 2015; CRUSOE; MOREIRA,

2017). Essa dicotomia, por vezes observada nas praticas pedagdgicas, relaciona-se
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intimamente aos tradicionais processos de formagdo docente, sendo, nas palavras de Tardif
(2013, p. 236), uma perspectiva “profundamente redutora” e “contraria a realidade”, que
[...] nega aos profissionais do ensino e as suas praticas o poder de produzir saberes
autdbnomos e especificos ao seu trabalho. Noutras palavras, a ilusdo tradicional de
uma teoria sem pratica e de um saber sem subjetividade gera a ilusdo inversa que

vem justifica-la: a de uma pratica sem teoria e de um sujeito sem saberes (TARDIF,
2013, p. 236).

Desse modo, ao defendermos a construcdo de préaticas pedagdgicas comprometidas com
principios coerentes com a incluséo escolar, ou seja, praticas pedagdgicas que, de acordo com
Franco (2015), constituam-se enquanto resisténcias aos processos de dominagdo ainda
presentes na escola, apontamos a formacgédo continuada de professores como uma necessidade,
sem a qual tais mudangas parecem-nos infactiveis. Assim,
[...] a formag&o representa um eixo central para o desenvolvimento dos profissionais
e para a concretizacdo das mudancas que se fazem necessarias. Entretanto, tal
formacgdo ndo pode ser reduzida a um aparato técnico e teérico, reprodutivo e
distante da possibilidade de funcionar como impulsionador de ac¢Ges concretas e
comprometidas, tdo necessarias a efetivacdo da educacdo inclusiva. O modelo de
formacdo, na realidade, precisa ser organizado de modo a contemplar a dimenséo

pessoal dos educadores e o desenvolvimento dos recursos subjetivos que favorecem
a expressao criativa (VIEIRA; MARTINS, 2013, p. 239).

Para tanto, a formacdo continuada é aqui concebida de maneira critica, 0 que supde a
assuncao da dialética entre teoria e pratica como um de seus principios basicos, pois

acreditamos que

As crengas simétricas de que todo ‘o tedrico’ ndo é pratico ¢ de que todo ‘pratico’
ndo é tedrico sdo, portanto, completamente erréneas [...]. As teorias ndo sdo corpos
de conhecimento que podem gerar-se num vazio pratico, como tampouco o0 ensino é
um trabalho do tipo robético-mecénico, alheio a toda reflexdo tedrica (CARR,;
KEMMIS, 1988, p. 126, tradugao nossa).

Evidencia-se, dessa forma, a necessidade de superacao da perspectiva tradicional de formacao
de professores, baseada em uma racionalidade instrumental, tendo em vista sua limitacdo para
mobilizar o desenvolvimento de outras/novas praticas pedagogicas que se oponham aos
modelos tradicionais de ensinar e de aprender. Indica-se, a0 mesmo tempo, outros modos de
se pensar a formacdo de professores, baseada na perspectiva critica, como uma possibilidade

para sustentar praticas pedagogicas inclusivas, de cunho reflexivo-critico e emancipatorio.

Defende-se, assim, que a formacdo continuada de professores promova uma reflexdo critica
sobre a prética, construindo-se
[...] através de posicionamentos a partir de leituras da propria necessidade do

educador rever, repensar sua pratica pedagdgica, questionar-se sobre as dimensdes
de seu préprio conhecimento e dispor-se a aprender dia-a-dia que a realidade em sala
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de aula ndo é uma engrenagem mecanicista e por isso mesmo demanda “olhares”
especificos sobre sua totalidade (GIVIGI et al., 2015, p. 232).

Em sintese, defendemos, até aqui, a partir da dialética teoria-prética, trés pontos principais: a)
0 atual contexto da incluséo escolar exige ainda mais a formacgéo continuada dos professores,
na medida em que, para trabalhar com as potencialidades das diferencas, requer
transformagfes nas praticas pedagdgicas de cunho tradicional, que classificam e excluem
alunos dos processos educativos; b) a pratica pedagdgica é aqui entendida como praxis e,
portanto, estreitamente ligada as teorias e as intencionalidades; e ¢) somente uma formacao
continuada de cunho critico, que possibilite a reflexdo-critica sobre a prética, pode fomentar

transformac0es nas préaticas pedagdgicas.

No préximo item, propomo-nos a apresentar como tem se configurado o debate sobre
formacgdo continuada em sua relacdo com a Educacdo Especial e a incluséo escolar.

Realizamos, entdo, um didlogo entre as pesquisas recentes e tedricos da area da formacéo.

3.2 INCLUSAO ESCOLAR: A FORMACAO CONTINUADA CRITICO-REFLEXIVA
COMO POSSIBILIDADE

Pesquisas recentes apresentam, de maneira bastante incisiva, a relevancia da formacéao para a
atuacdo de professores, em especial, quando se objetiva a garantia da inclusdo escolar
(VIEIRA; MARTINS, 2013; MATOS; MENDES, 2015; SANTOS; MARTINEZ, 2016;
MARIUSSI; GISI; EYNG, 2016). Prais e Rosa (2017) afirmam, no entanto, que, na maioria
das vezes, a formacéo profissional emerge apenas como um apontamento de uma necessidade,
dada a complexidade dos desafios impostos pelo cotidiano escolar, e ndo como foco central

desses estudos.

Por meio do levantamento das producdes cientificas nos sites da Revista Brasileira de
Educacdo Especial (RBEE) e da Revista Educacdo Especial (REE), observamos que, embora
muitos trabalhos abordem o tema formacédo — seja enquanto demanda identificada ou mesmo
ressaltando sua importancia para o processo de inclusdo —, poucos tém o tema como objeto

central dos debates.

Na tabela 1, apresentamos o numero de trabalhos (artigos, ensaios e relatos de pesquisas)
encontrados no periodo de 2013 a 2018, a partir dos descritores utilizados, destacando, na

coluna A, aqueles que mencionam os descritores em qualquer indice do texto e, na coluna B,
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aqueles cujos descritores estdo presentes nos titulos, resumos e/ou palavras-chave,

representando, ao nosso ver, o foco das pesquisas:

Tabela 1 — Levantamento da producdo em periddicos (2013-2018)

Descritores Revista Educacéo Especial Revista Braéllequ de Educagdo
special
A B A B
Formacédo 82 16 40 12
Formacdo de professores 54 10 06 4
Formacdo continuada 15 1 04 0
Formacéo inicial 11 0 04 0

Fonte: Elaboracéo propria a partir dos dados dos sites da RBEE e da REE.

Cabe destacar que algumas publicacfes se repetem em mais de um descritor e, ainda assim,
encontramos poucos trabalhos cujo enfoque estd na formacdo, em especial de professores,
seja ela inicial ou continuada. Nesse contexto, embora a formacdo de professores —
principalmente a formagdo continuada — venha sendo sistematicamente apontada como uma
das maiores demandas dos profissionais da educacdo, ou mesmo como possibilidade de
superacdo das contradi¢bes e dos entraves que desafiam a construcdo de escolas inclusivas
(VIEIRA; MARTINS, 2013; MATOS; MENDES, 2015; SANTOS; MARTINEZ, 2016;
MARIUSSI; GISI; EYNG, 2016), identifica-se a caréncia e, portanto, a necessidade de
pesquisas que tenham a tematica como foco central, ampliando e aprofundando a producéo de

conhecimento na area.

A mesma situacao é observada no levantamento de pesquisas académicas disponibilizadas na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes (BDTD), conforme demonstramos na tabela 2 a

seguir:

Tabela 2 — Levantamento da producdo na BDTD (2013-2018)

Descritores Teses Dissertacdes
Formacdo de professores 2.264 5.738
Formacdo continuada 1.247 2.922
Formacao continuada e inclusdo escolar 104 239
Formacdo continuada e Educacdo Especial 223 407
Formacao continuada, educacao especial e Inclusio escolar 80 140

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos dados dos sites da BDTD.

Ressaltamos, mais uma vez, que alguns trabalhos se repetem em mais de um descritor. Ainda
assim, € possivel perceber que o quantitativo de trabalhos que relacionam a formacéo
continuada a Educacdo Especial e/ou a inclusdo escolar representam uma pequena parte das

pesquisas na &rea de formacdo, variando entre 4% e 13%.
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Consideramos, em nossa pesquisa nos acervos digitais supracitados, os trabalhos publicados
entre os anos de 2013 e 2018. A busca foi balizada pelos descritores ilustrados nas tabelas e
os critérios de selecdo dos trabalhos aqui utilizados relacionam-se a centralidade dada ao tema
da formacdo nas pesquisas e as perspectivas tedrico-metodoldgicas adotadas, principalmente
aquelas que defendem a escola como um espaco-tempo de formagdo continuada de

professores.

Também realizamos buscas no site da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais
da Educacdo (Anfope) e no site da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd), que reforcaram nosso entendimento quanto a necessidade de ampliacdo
de pesquisas na area da Educacdo Especial que tomem a formagdo como foco. Nelas,
consideramos trabalhos que contemplassem em seus titulos e/ou palavras-chave o termo
formacgdo associado ao termo educagdo especial e/ou inclusdo escolar e/ou educacdo
inclusiva, obtendo os seguintes resultados: a) Anfope, de 2016 a 2018, um total de nove
trabalhos; b) ANPEd, de 2013 a 2018, dez trabalhos.

Ressaltamos que todos esses trabalhos publicados pela Anfope e pela ANPEd encontravam-se
especificamente em eixos ligados a diversidade, no caso da Anfope, e no Grupo de Trabalho
de Educacéo Especial — GT-15, no caso da ANPEd. Isso ja havia sido identificado por Kassar
(2014, p. 210):
[...] ao fazer um levantamento dos trabalhos publicados nos Anais da Associacdo
Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), entre os anos de
2001 a 2007, verificamos que, ao menos no ambito da academia, a discussdo sobre a
formacdo do professor que considerasse as especificidades de alunos com
deficiéncias permaneceu restrita ao grupo de trabalho da Educacdo Especial (GT

15), sendo raros os artigos do grupo de trabalho de formacdo de professores a
abordar a temética.

Por essa razdo, concordamos com Jesus, Barreto e Gongalves (2011, p. 89) que evidenciam,
também ap6s uma analise do GT-15 da ANPEd, a necessidade de se pensar a “[...] formagao

de professores como um campo de conhecimento da Educacao Especial.

Dentre os trabalhos encontrados, selecionamos cerca de 21, entre teses e dissertacfes, e 25
artigos publicados em periodicos, prezando por agueles que mais se vinculassem aos nossos
objetivos de investigacdo. Nos trabalhos selecionados, ainda encontramos perspectivas
tradicionais de formacdo de professores, que insistem na imprudente dicotomia entre teoria e
pratica, tomando o que chamam de “despreparo do professor” para justificar a necessidade de

maior pragmatismo nas formacdes desses profissionais. E 0 que observamos no trabalho de
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Tavares, Santos e Freitas (2016) que, ao investigarem a formagdo em educacéo inclusiva de
professores que atuam com criangas com deficiéncias, concluem haver despreparo desses
profissionais, além de sugerirem que os cursos de formacdo, principalmente as graduagoes,
revejam seus curriculos, valorizando e favorecendo experiéncias praticas, o que, na visdo das

autoras, pode contribuir com o processo de incluséo escolar.

Todavia consideramos que ndo se pode correr o risco de deturpar a formagéo de professores
em nome do processo de inclusdo. Sob a aparéncia de uma simples valorizacdo da pratica,
muitas vezes encobre-se sua desvinculagdo com a teoria, 0 que se revela por demais nocivo
quando consideramos que historicamente os professores foram associados a meros executores,
cujas maiores virtudes eram a vocagdo e a obediéncia, inicialmente subordinados a Igreja e,
posteriormente, ao Estado (TARDIF, 2013).

Temos, assim, a prevaléncia de um modelo de racionalidade técnica ou instrumental que
tradicionalmente sustentou as concepcdes relativas ao que é ser professor, a sua atuacéo
pratica e, consequentemente, a sua formacao. Esse modelo de racionalidade concebe a préatica
docente como uma solugédo instrumental — via aplicacdo de técnicas e procedimentos — de
determinados problemas, a partir do emprego de conhecimentos teoricos e técnicos prontos,
provenientes da pesquisa cientifica (CONTRERAS, 2012).

De acordo com Tardif (2013), trata-se de uma concepcdo tradicional que segrega teoria e
pratica, concepcdo e acdo, saber e fazer, que concebe professores como profissionais técnicos
que aplicam saberes produzidos por outrem, geralmente tedricos das universidades, ou ainda
como se fossem um “[...] brinquedo inconsciente no jogo das forcas sociais que determinam o
seu agir” (TARDIF, 2013, p. 230). A esse respeito, compartilnamos da seguinte assertiva:
Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo € somente um agente determinado por mecanismos
sociais: é um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui

conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua proépria atividade e a
partir dos quais ele a estrutura e a orienta. (TARDIF, 2013, p. 230, grifo nosso).

Dessa forma, concordamos com Costa (2015, p. 414), quando sustenta a necessidade de
superar a concepgdo tradicional e “[...] reducionista de ‘formacdo’ que ‘prepara’ e/ou
‘instrumentaliza’, desvinculada da autonomia teorica, critica e reflexiva, da autoria docente e
do potencial da educagdo solidaria no processo de emancipacdo e humanizacdo de alunos e
professores na escola”. Acreditamos que essa ideia reducionista de formagdo pode gerar o

entendimento superficial de que as formagdes iniciais ndo tém garantido a base necesséria ao
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exercicio profissional do professor, contribuindo com o entendimento vigente — também
superficial — de que a formacdo continuada teria como funcdo ndo aprofundar e produzir
conhecimentos, mas “atualizar” e/ou suprir as falhas de uma formagdo anterior (GATTI,
2008).

Isso porque nossa visdo é que a formacdo de professores ndo se da exclusivamente no
momento da formacao inicial, configurando-se
[...] mais efetivamente na pratica profissional. E nesse momento que cada
profissional pode e deve articular seus conhecimentos tedricos com a pratica
social e profissional, promovendo constantemente reflexes sobre suas concepgdes

e atuacOes profissionais, o que lhe possibilita constantes (re)invencGes de praticas
(ALVES, 2009, p. 23, grifos nossos).

Desse modo, tomamos como principio as seguintes teses de Tardif (2013, p. 237): a) “[...] os
professores séo sujeitos do conhecimento e possuem saberes especificos do seu oficio”; e b) a
pratica docente “[...] ndo é somente um espa¢o de aplicacdo de saberes produzidos por outros,
mas também um espaco de producdo, de transformacao e de mobilizacdo de saberes que Ihes

sdo proprios.”

A literatura demonstra que o viés instrumental de formacdo, que segrega teoria e pratica,
também se faz presente nos discursos dos proprios professores que, por vezes, relatam
angustia e falta de preparo para lidar com os alunos publico-alvo da Educacdo Especial,
justificando, assim, a necessidade de formacéo continuada (TAVARES; SANTOS; FREITAS,
2016; MARIAUSSI; GISI; EYNG, 2016).

Mayara Silva (2015) identifica a presenca de uma armadilha nesses discursos originados do
viés instrumental, pois, na medida em que o professor € tomado como um profissional que
apenas executa atividades prescritas, ndo ha o reconhecimento de possibilidades de mudancas,
transformacdes e/ou inovacdes em suas praticas pedagdgicas. Assim, em decorréncia da
assuncao desse viés, oriundo de uma racionalidade instrumental, pode-se gerar “[...] um
professor desmotivado, que, ao estagnar-se, impede-se também de ‘formar-se’” (SILVA, M.,
2015, p. 61).

Em contrapartida, temos a pesquisa de Lucio (2013), que investiga justamente essa queixa de
despreparo de professores, mesmo tendo passado por um processo de formacdo continuada
voltada para a inclusdo escolar de alunos com deficiéncias. A andlise das falas desses
professores, porém, parece indicar um movimento de superacdo da racionalidade

instrumental, pois a autora afirma que, embora os professores continuem sentindo-se
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despreparados, demonstram, ao mesmo tempo, compreenderem a provisoriedade do saber e a
necessidade do desejo de saber-aprender. Conclui a autora que os professores, mesmo na “[...]
‘incerteza de saber’ sobre a docéncia na presenca dos/as estudantes com deficiéncia,
mostraram engajamento e abertura para a mudanca” (LUCIO, 2013, p. 160). Estariamos
diante de uma manifestacdo da ambiguidade da profissdo docente?

Pensamos, aqui, que 0 reconhecimento do “despreparo” e a necessidade de formacéo
apontada pelos préprios professores, embora em alguns momentos pareca e até possa
funcionar como subterflgio diante dos desafios que emergem do processo de inclusdo, em
outros pode demonstrar a assuncao da necessidade de repensar, de ressignificar e de qualificar
suas préaticas em sala de aula a partir de processos formativos. Assim, ao identificar a auséncia
de formacdo continuada como um dos entraves para a efetivacdo da inclusdo escolar, os
professores acabam por indica-la, também, como uma possivel solu¢do para a questdo.
Consideramos, entdo, que a formacdo emerge como uma das possibilidades apontadas pelos

proprios profissionais.

Essa necessidade de formacdo continuada também vem sendo enfatizada pelas pesquisas
cientificas de carater critico comprometidas com o processo de inclusdo escolar que, além de
partirem da indissociabilidade entre teoria e pratica, apontam caminhos possiveis para a
concepcdo e o desenvolvimento de formagdo de professores (LUCIO, 2013; WISCH, 2013;
ALCANTARA, 2014; TINTI, 2016; DANTAS, 2016).

Ldcio (2013) e Santos e Martinez (2016), cientes da impossibilidade de separacédo entre as
dimensoes pessoais e profissionais do professor, refletem sobre a importancia da implicagédo

pessoal dos docentes com o processo formativo, pois

[...] ndo existe mudangca em abstrato, seja por meio de imposi¢cdes externas aos
individuos e as institui¢cdes, como os atos legais, ou pela convivéncia espontanea
com os agentes implicados nela. A mudanca [...] requer uma producéo alternativa de
sentidos subjetivos, que favorega repensar concepgdes, posturas e agdes educativas,
articuladas, necessariamente, a assungdo da condicdo de sujeito dos atores
escolares (SANTOS; MARTINEZ, 2016, p. 265, grifo nosso).

Dessa maneira, insistimos na concepcao de professores como sujeitos ativos e competentes,

como atores e autores do seu contexto, admitindo sua pratica ndo apenas como

[...] espago de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco
de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica. Noutras palavras, o trabalho
dos professores de profissdo deve ser considerado como um espago pratico
especifico de producdo, de transformacdo e de mobilizagdo de saberes, €, portanto,
de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor.
Essa perspectiva equivale a fazer do professor [...] um sujeito do conhecimento,
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um ator que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimento e saberes de sua
propria acdo (TARDIF, 2013, p. 234-235, grifos nossos).

E nesse sentido que diversas pesquisas, ao apostarem na formacdo continuada para o
enfrentamento dos desafios da escola inclusiva, defendem que tal formagéo ocorra no préprio
local de atuacdo — formag@o em contexto ou em servico —, pois, além de permitir a percepcao
da relacdo indissocidvel entre teoria e pratica, pode mobilizar os professores a assumirem
postura ativa, reconhecendo-se, assim, como sujeitos do processo (VIEIRA; MARTINS,
2013; GIVIGI et al., 2015; TINTI, 2016). Acreditamos que
[...] os educadores precisam de uma formacdo que reflita sobre as reais
possibilidades de desenvolverem um trabalho diversificado e integrado em sala,
capaz de assegurar trocas simbolicas e sociais, onde os mais experientes auxiliem
seus colegas com niveis menos elevados; que se discutam formas alternativas de
viabiliza-lo, no bojo de uma reflexdo mais ampla sobre concepcbes de curriculo,

adaptacBes curriculares e condi¢cbes materiais concretas oferecidas pelo poder
publico para que isso ocorra. (MATOS; MENDES, 2015, p. 17).

Nessa perspectiva, Mayara Silva (2015) nos fala de uma formacdo continuada pela
experiéncia, como uma forma de valorizar e significar a pratica docente, pela via da reflex&o.
Coloca-se, com isso, a possibilidade de o professor formar-se a partir de suas experiéncias
refletidas, sempre em relagdes que sdo estabelecidas com seus alunos e outros profissionais no
contexto da escola. Assim, constituem-se momentos de formacéo pela reflexdo o exercicio da
docéncia em sala de aula, os planejamentos individuais e coletivos, as reunides pedagdgicas,
dentre outros (SILVA, M., 2015). A propria atuacdo profissional do professor, quando

refletida, €, nesse caso, tomada como um processo de formacéo.

Ressaltamos, no entanto, que o conceito de reflexdo tem sido amplamente utilizado na area
educacional, atendendo a diferentes interesses.*> Aqui, ele é concebido de forma critica,
tendo, portanto, carater emancipador (LIBANEO, 2005; PIMENTA, 2005), pois entendemos
que
[...] reflexividade que se reporta a agdo mas ndo se confunde com a acéo; a um
saber-fazer, saber-agir impregnados de reflexividade, mas tendo seu suporte na

atividade de aprender a profissdo; a um pensar sobre a pratica que ndo se restringe a
situacOes imediatas e individuais (LIBANEO, 2005, p. 73-74).

Santos e Martinez (2016) contribuem com a defesa de que as formacdes de professores sejam
desenvolvidas por meio de praticas dialdgicas, intentando aproximar os sujeitos envolvidos e
propiciando o “[...] compartilhamento de disposi¢des e resisténcias a servico das demandas
implicadas no fazer pedagdgico coletivo” (SANTOS; MARTINEZ, 2016, p. 266). Para essas

12 Abordaremos a questdo da reflexdo no item 4.3, a saber: “O professor como intelectual critico: a reflexédo
critica como possibilidade de formagao continuada e de desenvolvimento profissional docente”.
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autoras, atraves do dialogo, os professores podem problematizar questdes relativas as
experiéncias, as posturas assumidas e as relacbes estabelecidas no contexto escolar,

permitindo envolvimento e vinculagcdo emocional com a luta pela incluséo dos alunos PAEE.

Nesses termos, Wisch (2013) afirma que, para além de um espacgo de aprendizagem para 0s
alunos, a escola pode se constituir em espaco de aprendizagem também para os professores,
afirmando a possibilidade de

[...] construcdo de um espago colaborativo de aprendizagem, que tenha como foco a
propria realidade da escola. Um espaco formativo solidario onde os colegas
professores sdo convidados a dialogar, explicitar seus anseios e refletir sobre a
acdo pedagogica que desenvolvem, criando novas estratégias de ensino que
atendam as demandas escolares (WISCH, 2013, p. 65, grifos nossos).

Pensamos, assim, que a escola pode e deve se constituir em um espago-tempo de formacao
continuada para os profissionais que nela atuam, favorecendo um movimento de colaboragé&o,
de dialogo, de reflexdo e de inovacéo, desde que tome a reflexdo colaborativo-critica como
principio formativo. Dessa forma, “[...] em grupo estudando de forma compartilhada os
docentes sdo capazes de avancar na reelaboracdo de conceitos e concepcgdes acerca da
inclusdo” (WISCH, 2013, p. 65), analisando, refletindo e alterando suas praticas pedagogicas
(FRANCO, 2005). Em suma, o exercicio coletivo de reflexdo critica aqui defendido enquanto
processo de formacdo continuada, ao nosso ver, € capaz de transformar os professores
participantes, suas praticas pedagogicas e, consequentemente, 0s processos de inclusao

escolar.

3.3 A PESQUISA-ACAO COMO FUNDAMENTO TEORICO-METODOLOGICO PARA A
FORMACAO CONTINUADA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Dialogamos, aqui, com a formacdo continuada critico-reflexiva de professores como uma
possibilidade para a inclusdo escolar. Salientamos que, nessa perspectiva, o professor, além de
ser considerado um profissional reflexivo, é concebido como um intelectual critico
(GIROUX, 1997), ou ainda como um professor-pesquisador (PEREIRA, 2002). Ao tomarmos
a reflexdo como categoria importante na formacdo de professores, precisamos de imediato
adjetiva-la: afinal, temos compartilhado uma ideia de reflexividade critica, que atende a
interesses emancipatérios, ou pragmatica, voltada a manutencdo da ordem social vigente?
(LIBANEO, 2005)
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O conceito de professor reflexivo surge na década de 1980, a partir dos estudos de Schon, que
considerava, pela primeira vez, os conhecimentos produzidos pelos professores através da
reflexdo sobre a préatica, contrapondo-se, portanto, a racionalidade técnica impregnada nas
formacdes de professores. Contendo muitas semelhangas ao conceito de professor reflexivo,
Stenhouse desenvolve o conceito de professor pesquisador, concebendo-o como um
profissional que investiga e intervém em sua propria realidade. Para esses autores, por meio
da investigacédo e da reflexdo, os professores poderiam vislumbrar melhorias e transformar as
situacBes-problemas vivenciadas cotidianamente (LIBANEO, 2005; PIMENTA, 2005).

O papel de destaque dado ao professor, aliado ao carater individual e desconectado do
contexto social mais amplo, permitiu uma rapida e indevida apropriacdo dos conceitos
professor-reflexivo e professor pesquisador por diferentes correntes pedagodgicas, inclusive
aquelas que primavam pelo carater técnico e acritico da educacéo, inicialmente combatidas
por Schon e Stenhouse. Tais conceituacdes serviram, em parte, para a culpabilizacdo do
professor e para a isengdo do poder publico no que se refere ao compromisso com a educacao
(PIMENTA, 2005). Pereira (2002, p. 23) também identifica o papel de organismos
internacionais, em especial o Banco Mundial, na disseminacdo de reformas educacionais,
particularmente na formacdo de professores, pelo mundo, considerando-o “[...] um dos mais

importantes veiculos de disseminacgédo da racionalidade técnica”.

Dessa maneira, muitas criticas foram construidas em torno dos conceitos de professor
reflexivo e de professor pesquisador, buscando, alem de apontar suas limitacdes, avancar
indicando possibilidades de ressignificacbes coerentes com a perspectiva critica e com as

proprias intencgdes originais dos autores.

Deparamo-nos, entdo, com a proposta de que a reflexdo sobre a pratica se dé a partir de bases
tedricas, assumindo como intrinseca a relacdo teoria-pratica e constituindo-se em uma
reflexdo critica sobre a pratica, o que requer, antes de tudo, a apreensdo das contradi¢bes da
realidade. Apontando a necessaria complementacdo da critica ao conceito de professor
reflexivo, autores como Pimenta (2005) e Libaneo (2005) explicam que a reflexividade critica
deve, necessariamente, assumir carater coletivo e emancipatorio, superando 0 aspecto
individual e imediatista da reflexividade de cunho pragmatico e instrumental. Nesses termos,
para além de um profissional reflexivo, o professor passa a ser considerado como um
intelectual critico-reflexivo (PIMENTA, 2005; LIBANEO, 2005; CONTRERAS, 2012).
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Giroux (1997) pondera que as atribuicdes docentes ultrapassam o &mbito das préaticas de
cunho técnico e instrumental, exigindo, além da compreensdo das contradi¢des da realidade, o
compromisso com a transformacdo social, concebe-0s, assim, como intelectuais
transformadores. Pensamos que tal perspectiva dialoga de maneira estreita com a concepgéo
de professor-pesquisador, estando ambas associadas a ideia da reflexdo-critica. 1sso porque a
expressao professor-pesquisador, quando tomada em sua acepcao critica, denota profissionais
que refletem criticamente suas préaticas, comprometidos com a compreensdo dialética da

realidade e com a transformacédo da educagdo e da sociedade (PEREIRA, 2002).

A reflexdo critica, que se da via processos de colaboracdo, por sua vez, permite aos
professores “[...] analisar e questionar as estruturas institucionais em que trabalham”
(CONTRERAS, 2012, p. 179) e coloca-se como caminho para a constituicdo de professores
em professores-pesquisadores. Trata-se de uma atividade com consequéncias publicas, “[...]
exigindo, por conseguinte, a organizacdo das pessoas envolvidas e dirigindo-se a elaboragéo
de processos sistematicos de critica que permitiriam a reformulagcdo de sua teoria e pratica
social e de suas condig¢oes de trabalho” (CONTRERAS, 2012, p. 179). Falamos, assim, de

uma reflexdo critica libertadora que

[...] nos emancipa das visBes acriticas, dos pressupostos, habitos, tradicdes e
costumes ndo questionados e das formas de coercdo e de dominacgao que tais praticas
supdem e que muitas vezes nds mesmos sustentamos, em um autoengano. S0 essas
praticas de dominagdo, e as distorcBes ideoldgicas realizadas pelos proprios
participantes em sua sustentacdo, que uma reflexdo libertadora pretende modificar
(CONTRERAS, 2012, p. 181).

Essa concepcdo critica da reflexdo fundamenta-se na teoria critica de Habermas (2012), sendo

determinada por um interesse emancipatorio, cuja missao

[...] seria precisamente a de reconstruir e explicar as formas em que a razdo se
mostrou historicamente com capacidade de superar o aprisionamento a que é
submetida, superando as dependéncias ideoldgicas e mostrando assim o caminho de
uma razao que atua com um interesse libertador. (CONTRERAS, 2012, p. 186).

Para nds, o processo de reflexdo-critica, a partir da “[...] tomada de consciéncia dos valores ¢
significados ideologicos implicitos” (CONTRERAS, 2012, p. 182) nas préticas escolares,
além de levar os professores a assumirem-se enguanto intelectuais-transformadores ou
professores-pesquisadores, é capaz de promover transformacdes nas praticas pedagdgicas,
buscando “[...] eliminar a irracionalidade e a injustica existentes em tais instituiches”
(CONTRERAS, 2012, p. 182).
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Nesse processo de refletir criticamente sua propria prética, vislumbramos beneficios para o
processo de inclusdo escolar que, como ja explicitado, exige transformacdes significativas em
toda a organizagdo escolar. A pesquisa de Lima e Cruz (2017) considera que a incluséo
escolar desafia escolas e professores a reverem suas organizac@es e praticas, o que coloca em
discusséo a necessidade de reconfiguracédo da profissionalidade docente:
[...] a inclusdo escolar trouxe diversas situacdes desafiadoras para o professor que
formado numa perspectiva tradicional com base num sistema educacional
“homogéneo” se percebe no contexto atual [...] que vem exigindo mudangas na
organizacdo do trabalho pedagdgico das escolas e exigindo uma reconfiguracdo da
profissionalidade docente. A profissionalidade docente como dimensdo do trabalho
do professor desvela as relagBes entre as demandas sociais para a formacdo e o

exercicio profissional e as formas subjetivas do sujeito consolidando uma identidade
profissional para o ser social professor (LIMA; CRUZ, 2017, p. 471).

Dai a importancia de que a formacdo de professores assuma a perspectiva critico-reflexiva e
aposte na formacéao do professor-pesquisador, na medida em que se trata de
[...] um profissional que participa ativamente do esforco para descobrir o oculto,
para desentranhar a origem histérica e social do que se apresenta como
“natural”, para conseguir captar e mostrar 0s processos pelos quais a pratica de
ensino fica presa a pretens@es, relaces e experiéncias de duvidoso valor educativo
[...] isto supBe, normalmente, um processo de oposi¢do ou de resisténcia a grande

parte dos discursos, das relacdes e das formas de organizacdo do sistema
escolar (CONTRERAS, 2012, p. 203, grifos nossos).

Nessa logica, o professor € tomado como um profissional que esta em um continuo processo
de formacao e de transformacéo, construindo e reconstruindo conhecimentos que sustentardo
sua pratica pedagdgica, integrando parte do seu processo de desenvolvimento profissional e
pessoal (TINTI, 2016). Nesse sentido, Novoa (1997 apud WISCH, 2013, p. 58) € categdrico
ao afirmar que a formacdo de professores ndo se constréi por acumulacdo de cursos e
técnicas, “[...] mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”, sendo imprescindivel nesse processo a

valorizacdo da pessoa do professor e dos saberes de sua pratica.

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: é uma maneira de a compreender
em toda sua complexidade humana e cientifica. E que ser professor obriga a opcoes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e
que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser (NOVOA, 2007,
p. 10).

Assim, a identidade do professor é apresentada por Névoa (2007) ndo como algo acabado e
adquirido “de uma vez por todas”, mas como um processo complexo que envolve as
dimensdes pessoais e profissionais de cada docente. Dessa forma, como todo processo, requer

tempo. Tempo no qual a identidade docente vai sendo construida e reconstruida por meio de
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lutas e de conflitos, de acomodacdes e de inovagdes, tempo sem o qual ndo se pode assimilar

as mudangas.

Ainda de acordo com Novoa (2007, p. 16), pode-se afirmar que, de maneira geral, 0 processo
identitario do professor é sustentado pela adesdo, pela acdo e pela autoconsciéncia: a) a
adesdo, na medida em que “[...] ser professor implica sempre a adeséo a principios e a valores,
a adopgéo de projectos, um investimento positivo nas potencialidades” dos alunos; b) a agédo
porque, “[...] na escolha das melhores maneiras de agir, se jogam decisdes do foro profissional
e do foro pessoal” que levam em conta técnicas e métodos que mais combinam com a postura
individual de cada professor; e ¢) a autoconsciéncia, pois “[...] em ultima andlise tudo se
decide no processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre sua propria ac¢ao”. A
dimenséo da autoconsciéncia é tomada como decisiva “[...] na medida em que a mudanca ¢ a

inovagdo pedagogica estdo intimamente dependentes desse pensamento reflexivo”.

O processo de construcédo identitario, ainda que se constitua em uma trajetoria singular para
cada professor, produz, também, aspectos comuns a todas as identidades docentes. A
construcdo de modos proprios de ser professor, baseados na identificacdo pessoal e nas
experiéncias individuais, cunham certa rigidez nesses profissionais que, por vezes,
manifestam dificuldades em rever suas praticas pedagogicas. Ao mesmo tempo em que 0S
professores sdo bastante “sensiveis a moda”, cujos métodos e técnicas sdo rapidamente e
indiscriminadamente assimilados no meio educacional. Assim, paradoxalmente, 0s
professores sdo resistentes e sensiveis a moda, exigindo-se um equilibrio entre a rigidez e a
abertura para mudancas (NOVOA, 2007).

Concebemos a identidade docente como uma construcao:

Uma construcdo que tem uma dimensdo espécio-temporal, [que] atravessa a vida
profissional desde a fase da opcéo pela profissdo até a reforma, passando pelo tempo
concreto da formagdo inicial e pelos diferentes espagos institucionais onde a
profissdo se desenrola. E construida sobre saberes cientificos e pedagdgicos como
sobre referéncias de ordem ética e deontoldgica. E uma construgdo que tem a marca
das experiéncias feitas, das opcOes tomadas, das praticas desenvolvidas, das
continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das representacdes quer ao nivel do
trabalho concreto (MOITA, 2007, p. 115-116).

Depreende-se, assim, que o processo de construcdo da identidade do professor, que
compreende tanto as dimensdes profissionais quanto pessoais, € também um processo
continuo de formacdo docente (MOITA, 2007; NOVOA, 2007) que, em nossa visdo, pode se
dar a partir da concepcéo de professor-pesquisador, potencializando a transformagdo da escola

e das praticas pedagdgicas, atendendo, assim, a principios democraticos e inclusivos.
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Evidencia-se, a partir do didlogo estabelecido com os autores, 0 caminho para uma mudanga
paradigmaética no que se refere aos modos de se conceber a formagdo docente, a0 menos no
que diz respeito as pesquisas cientificas na area educacional. No entanto, conforme analise de
Amanda Silva (2017, p. 453), tal mudanca ndo tem dialogado “[...] com o campo da Educagéo
Especial, sendo necessario estreitar lagos com as perspectivas tedricas e metodoldgicas com
as demais areas da educacdo, compreendendo a complexidade do campo de formacao docente
e seu processo de desenvolvimento profissional” (SILVA, A., 2017, p. 453).

Em vista disso, temos apostado na pesquisa-acdo, cuja origem esta atrelada ao proprio
conceito de professor-pesquisador (PEREIRA, 2002), como sustentacdo tedrico-metodolégica
para a formacdo docente na perspectiva critica. Isso em razdo de a pesquisa-acdo, aqui
assumida em sua vertente critica, ser concebida como “[...] um processo de aprendizagem
cujos frutos sdo as mudancas reais e materiais” (KEMMIS; WILKINSON, 2002, p. 51) que
passam pelo entendimento, interpretacdo e interacdo das pessoas participantes com o mundo e
com 0s outros, até suas proprias intencdes, além das coisas que valorizam e efetivamente
praticam. O carater formativo e emancipatorio da pesquisa-acdo esta presente na assertiva a
sequir:
Por meio da pesquisa-acdo, as pessoas podem vir a entender suas praticas sociais e
educacionais de uma maneira mais rica ao localizarem suas préaticas, 0 mais concreta
e precisamente possivel, nas circunstancias materiais, sociais e historicas
especificas, dentro das quais essas praticas sdo produzidas, desenvolvidas e onde
evoluem — para que suas praticas reais tornem-se acessiveis a reflexdo, discusséo e
reconstru¢do enquanto produtos de circunstancias passadas, que sdo passiveis de

serem modificadas rumo a circunstancias presentes e futuras (KEMMIS;
WILKINSON, 2002, p. 52).

Na literatura cientifica também encontramos a aposta na relacdo estreita entre pesquisa-acao e
formacdo de professores-pesquisadores, em pesquisa no site da BDTD, considerando as
producdes publicadas entre os anos de 2013 e 2018, utilizando como descritores combinados
0s termos pesquisa-acdo e formacdo, tendo a educacdo como area de conhecimento.
Encontramos, entre dissertacfes de mestrado e teses de doutorado, 42 trabalhos que utilizam a
pesquisa-a¢do, dos quais nove adotam abertamente a pesquisa-a¢do colaborativo-critica.
Desses nove, apenas trés possuem a formacdo como foco, os demais abordam a tematica de
maneira tangencial. Privilegiamos em nossas leituras os trabalhos que abordam a pesquisa-

acdo critica e a Educacao Especial.

Vale destacar que, dentre os nove trabalhos que utilizam a pesquisa-a¢do colaborativo-critica,

cinco sdo trabalhos do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Ufes (PPGE/Ufes), que
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possui certa trajetoria com tal metodologia de pesquisa, fortemente vinculada a Educacdo
Especial. Consideramos pertinente, entdo, lancarmos nosso olhar para as producgdes da
universidade, tanto as do PPGE quanto do Grufopees CNPg/Ufes que, desde 2013, tem
desenvolvido por meio da pesquisa-acdo investigacdes no estado do Espirito Santo, tendo
como compromisso principal a inclusdo escolar dos alunos PAEE.

Percebemos que mesmo as pesquisas que ndo tomam a formagdo como objetivo central
destacam o papel formativo da pesquisa-acdo colaborativo-critica (BORGES, 2014,
COTONHOTO, 2014; CORREIA, 2014). De modo geral, as pesquisas tendem a destacar o
carater colaborativo da aprendizagem e/ou da formacao dos participantes.

Em busca por compreender o que vem a ser um conhecimento complementar na educacéo de
alunos PAEE, problematizando o AEE, Borges (2014) desenvolve uma pesquisa que
colabora, pela via de dialogos-reflexivos, com a articulagdo entre o AEE e a sala de aula
comum, tendo como meta 0 acesso ao curriculo comum a todos, com destaque para o PAEE.
A colaboracdo desencadeada pela pesquisa-acdo promoveu momentos de formacao-reflexé@o
do vivido, por meio dos quais docentes e pesquisadora abordavam questdes sobre a préatica e a
organizacéo escolar. Cotonhoto (2014) também se interessa pelo AEE, buscando compreender
esse servico e as demais propostas e praticas destinadas ao desenvolvimento e a aprendizagem
de criancas com deficiéncias, tendo com um de seus objetivos propor aos profissionais
reflexdes sobre as articulacbes entre o que designou de sala de atividades e 0 AEE. Ressalta
que os espacos-tempos de formacdo de professores precisam ser problematizados, devendo
levar em conta o carater individual e social da pratica docente, pois somente em espacos e
tempos de compreensdo e valorizacdo do magistério que a atividade profissional ganha
sentido e os professores podem aprender outras atitudes e formas de atuacdo. Essa autora

credita a pesquisa-acao colaborativo-critica

[...] a possibilidade de apontar possibilidades de mudangas para algumas situagdes
presentes nos contextos investigados, de nos desafiar a trabalhar com diferentes
olhares e a pensar e a criar estratégias para buscarmos, de forma colaborativa,
formagdes mais sensiveis de empoderamento do professor (COTONHOTO, 2014, p.
248).

Ja o estudo de Correia (2014) enfoca os processos de aprendizagem de alunos sem fala
articulados no contexto da escola comum, buscando analisar as contribuicbes da
Comunicagdo Alternativa e Ampliada. Ainda assim, observamos que a autora ressalta as
contribuicdes tedricas e metodoldgicas da pesquisa-acdo, pois por meio dela foi possivel, “[...]

junto com os profissionais envolvidos na pesquisa, desconstruir alguns saberes
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hegemonicamente instituidos e referendados acerca das deficiéncias, especialmente as
referendadas com severos comprometimentos motores e com a auséncia de fala articulada”
(CORREIA, 2014).

A pesquisa de Pattuzzo (2014), por sua vez, enfatizou a necessidade de colaboracdo entre os
profissionais da escola e o papel do pedagogo na articulacdo do trabalho voltado para a
garantia de aprendizagem dos alunos PAEE, contribuindo com a instituicdo de espagos de
“dialogos-formagdo” em uma escola municipal, nos quais pesquisadora, pedagoga e demais
profissionais da escola formavam-se mutuamente, impulsionando “[...] a capacidade que os
profissionais possuem em se envolver na busca por criar movimentos de mudanga no
cotidiano escolar” (PATTUZZO, 2014, p. 174). Algumas vezes esses espagos de “dialogos-
formagdo” davam-se de maneira informal, outras vezes constituiam-se em momentos de

formacéo para toda a escola, previstos em calendario escolar.

A ideia de espacos de dialogo-formacéo também é utilizada por Amanda Silva (2017), que se
propde a analisar as praticas inclusivas da educacdo infantil a partir de tais espagcos. A
pesquisadora observa que, na realidade estudada, a organizacao escolar dificulta a realizacao
de momentos coletivos de aprendizagem e de formacédo para os profissionais. Sendo assim,
busca com sua pesquisa colaborar com a construcdo de espacos de didlogo-formacgédo. No
entanto, destaca que “[...] foram sendo construidas as possiblidades de dialogo e
entrelacamento de reflexdes tedricas com as praticas pedagogicas inclusivas e com a propria
formagdo docente” (SILVA, A., 2017, p. 110) a partir da pesquisa-acdo colaborativo-critica

que, aberta a avancos e recuos, busca construir consensos com os profissionais.

Soares (2015) buscou analisar o curriculo de uma escola estadual, atentando-se,
especialmente, aos aspectos relacionados ao processo de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncias, expressados no espago escolar e durante uma formacdo continuada construida
pela pesquisadora em parceria com os profissionais da unidade de ensino. Sustentada na
pesquisa-acdo colaborativo-critica, tal formacdo buscava favorecer no grupo de profissionais
uma postura de problematizacdo das proprias praticas, buscando transforma-las:
Tomar o curriculo escolar como objeto de uma pesquisa-a¢do colaborativo-critica
(JESUS, 2008; VIEIRA, 2012; JESUS; ALMEIDA; SOBRINHO, 2005) também
nos informa sobre a importancia de superar discursos responsabilizadores e/ou
denunciadores de experiéncias pedagdgicas malsucedidas e propor, com o0s
professores e a intérprete de Libras, a constru¢do de alternativas e/ou possibilidades

no processo de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia. Assim, a promocgao
do debate a respeito do curriculo escolar pode favorecer a busca pela construcao de
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praticas pedagdgicas inclusivas na sala de aula e no &mbito da gestdo escolar
(SOARES, 2015, p. 27).

A investigacdo de Alcantara (2014) ocupa-se especificamente de um processo de formagéo
continuada construido via pesquisa-acdo colaborativo-critica, propondo-se a oferecer e
analisar o “Curso de Formacdo Continuada de Professores de Educagado Inclusiva”. Ressalta-
se que esse processo € uma construcdo coletiva, pois os professores foram convidados a
refletir sobre as configuracbes do curso e 0 seu desenvolvimento, instaurando um trabalho
coletivo no qual podiam confrontar, refutar e/ou afirmar posi¢des, construindo conhecimentos
num processo de interacdo que exige 0 encontro com o outro. A autora faz a seguinte
avaliacdo desse processo:
[...] pouco a pouco, 0 agrupamento inicial ia se constituindo enquanto grupo,
pela assun¢do de uma mesma direcdo, pela partilha de objetivos comuns em torno
do desejo de transformacdo. Tomar a pesquisa-agdo Ccomo perspectiva
epistemoldgica e metodoldgica nos muniu com a instrumentalizacdo necessaria a
este fim. Pela pesquisa-acdo, vemo-nos mais potencializados para o entendimento do
processo de inclusdo e para o encontro com possiveis trilhas, a fim de que
desmontemos a légica instaurada que dilacera a diversidade e 0 pensamento

prospectivo no trabalho com a diferenca (ALCANTARA, 2014, p. 192, grifos
N0ss0s).

Nesse sentido, concordamos com Jesus e Breciane (2018), quando afirmam o potencial da
pesquisa-acdo colaborativo-critica para as transformacdes desejadas:
Ao reconhecer os desafios de educar na diferenca, as pesquisas valorizam a poténcia
da acdo coletiva, visando reinventar acfes, pensamentos e saberes-fazeres. A
pesquisa-acéo colaborativo-critica evidencia a constru¢do de novos possiveis para o
ato de ensinar e aprender, levando o professor-pesquisador a reconhecer a
importancia de se implicar no campo investigado, criando confiabilidade e

dispondo-se a pensar com os profissionais que concretizam os processos de ensino
(JESUS; BRECIANE, 2018, p. 53).

H&, dessa forma, uma aposta no dispositivo grupal para a construcdo de conhecimentos
(JESUS; BRECIANE, 2018), bem como no conhecimento coletivo que é produzido pelos
profissionais da escola, geralmente marginalizado (EFFGEN; SILVA, 2018).

Para nés, essa ideia de constituicdo de grupos, nos quais 0s integrantes renunciam seus
interesses individuais em prol de um interesse coletivo, encontra sustentacdo na teoria de
Habermas (2013) e na pesquisa-acdo defendida por Carr e Kemmis (1988), que evidenciam o
caréter colaborativo e emancipatorio desse tipo de pesquisa. E justamente essa perspectiva
tedrico-metodolégica que vem sustentando os processos de pesquisa do Grufopees
(ALMEIDA; SILVA; ALVES, 2017; ALMEIDA; BENTO; SILVA, 2018; CARVALHO;
ALMEIDA; SILVA, 2018; SILVA; ALMEIDA, 2018; ALMEIDA; BARROS; ALVES,
2018; BUSS et al., 2018; KUSTER; ASTORI; BASTOS, 2018).
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Comprometidos com a construcdo de uma formacdo de professores que se contraponha aos
modelos tradicionais baseados na racionalidade instrumental, Almeida, Silva e Alves (2017)
analisam um processo formativo que o Grufopees desencadeou, via pesquisa-acdo. Naquela
ocasido, 0 grupo de pesquisa comecava a apostar em grupos de estudo-reflexdo como
possibilidade de construgdo de conhecimento com o outro, tomando sempre a realidade dos
profissionais como ponto de partida para os estudos e aprofundamentos tedricos. Buscam com
esses grupos converter os profissionais em autores do processo de conhecimento, ou ainda em
gestores-pesquisadores, destacando que o processo formativo, quando pensado e praticado a
partir da pesquisa-acdo, coloca-se como oportunidade Unica de aprendizagem para todos 0s
envolvidos, inclusive para os académicos. Os resultados desse processo ainda sdo percebidos,

pois parte significativa dos gestores continua envolvida em formacdes junto ao Grufopees.

Desse modo, Almeida, Silva e Alves (2017) analisam um outro movimento de formacéo de
gestores, também a partir de grupos de estudo-reflexdo na universidade, tendo como objetivo
a construcdo de projetos para implementacdo em seus contextos. Compartilham o processo de
constituicdo do grupo de gestores, estimulado pelo aspecto colaborativo da pesquisa, e 0
desenvolvimento da autonomia desses profissionais, atendendo aos interesses emancipatorios
da pesquisa. Os gestores passaram a considerar a pesquisa-acdo em seus projetos de formagéo
a serem implementados nos municipios: “[...] a cada dia buscam aprofundamento tedrico-
epistemologico da pesquisa-acdo como forma de se constituirem pesquisadores. Podemos
dizer que conhecimentos tém sido construidos, politicas propostas e aces implementadas na
realidade concreta” (ALMEIDA; SILVA; ALVES, 2017, p. 129).

Almeida, Bento e Silva (2018, p. 259) discutem os desafios e as possibilidades “[...] de pensar
e fazer outros/novos processos formativos, pela via do diadlogo e da colaboracdo, no processo
de construcdo de conhecimentos entre gestores da educacdo especial dos sistemas de ensino,
profissionais e alunos da universidade em contextos capixabas”, atentando-se especificamente
para 0 movimento do grupo de estudo-reflexdo da regido serrana do Espirito Santo. Destacam
gue a pesquisa-acdo impulsionou um movimento de corresponsabilizacdo de todos os gestores
para com a elaboracdo de um projeto comum que atendesse as demandas dos diferentes
municipios. Os desdobramentos suscitados pelas discussfes do grupo de estudo-reflexao
indicam que 0s gestores comecam a assumir o agir comunicativo (HABERMAS, 2012),
rompendo com 0 Viés técnico e instrumental por vezes predominante nos processos de
formacdo docente. Assim, o didlogo, a colaboragdo e a autorreflexdo critica vdo sendo

assumidos como principios de um grupo que, mesmo constituido por diferentes municipios e
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demandas, conseguiu sistematizar um projeto politico de formagdo que atendesse a

coletividade.

Kuster, Astori e Bastos (2018) analisam as implicagdes da adogdo da pesquisa-acdo para
sustentar a formacdo continua em educacdo especial/inclusiva no municipio de Domingos
Martins/ES, concluindo que “[...] a pesquisa-a¢do tem redimensionado esse espaco tempo de
formacdo continua como espago tempo de producdo de saber, isto €, como uma ocasido
criadora, que se opde a mera adaptacdo aos modelos prescritivos veiculados”. Para esses
autores, a pesquisa-acdo tem possibilitado a construcdo de uma linha contra-hegemonica no

que tange a formacdo continuada e a Educacao Especial no municipio.

O dialogo com outros autores estabelecido até aqui evidencia a perspectiva de formagéo
continuada de professores, partindo do principio que os profissionais da educagédo sdo sujeitos
de conhecimento e que devem participar ativamente de todo e qualquer processo formativo,
do planejamento a avaliacdo. Nesse sentido, visando favorecer a participacdo ativa desses
profissionais em sua propria formacao, os grupos de estudo-reflexdo baseados na colaboracao
e na reflexdo-critica, ou melhor, na autorreflexdo colaborativo-critica, como temos designado,
colocam-se como importante aposta. Espera-se, com isso, estimular que esses profissionais se

assumam enguanto pesquisadores, num processo emancipatorio, pois objetiva ajuda-los a

[...] recuperarem-se e libertarem-se das amarras das estruturas sociais irracionais,
improdutivas, injustas e insatisfatdrias que limitam seu autodesenvolvimento e sua
autodeterminagdo. E um processo em que as pessoas exploram os modos pelos quais
suas préaticas sdo moldadas e limitadas por estruturas sociais [...] mais abrangentes, e
no qual consideram a possibilidade de intervir a fim de se libertarem dessas
limitagBes — ou, se elas ndo podem se libertar dessas limitacBes, que ao menos
busquem a melhor maneira de trabalhar dentro e ao redor delas a fim de minimizar a
extensdo com que tais limitacbes contribuem  para a irracionalidade, a
improdutividade (ineficcia), a injustica e a insatisfacdo (alienacdo) (KEMMIS;
WILKINSON, 2002, p. 47).

Essas ideias encontram sustentacdo na teoria critico-emancipatéria de Habermas (2012), a

qual apresentaremos no proximo capitulo desta dissertacao.
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4 AS CONTRIBUICOES DE JURGEN HABERMAS PARA O ESTUDO

Neste capitulo, buscamos apresentar o referencial tedrico-metodolégico e epistemoldgico que
sustenta todo o processo desta pesquisa. Procuramos, assim, estabelecer um didlogo com a
teoria critico-emancipatoria de Habermas (2012, 2013, 2014) a partir de conceitos que

tomamos como essenciais para a construgao desta investigacao.

A teoria de Habermas (2012, 2013, 2014) é desenvolvida a partir da critica aos modelos de
racionalidade predominantes na sociedade contemporanea, vastamente ligados ao positivismo
que, por sua vez, impos um cientificismo no qual apenas o conhecimento oriundo das ciéncias
naturais e, portanto, o conhecimento técnico, é valorizado e reconhecido como verdadeiro.
Fundamentada na teoria habermasiana, Almeida (2010, p. 33) argumenta gque, nesses termos,
uma avaliagdo do conhecimento cujos critérios provém das ciéncias naturais acaba por
impossibilitar “[...] o entendimento da ciéncia social como uma forma de saber entre tantas

outras”.

Habermas (2014), entdo, considera reducionista o cientificismo difundido pelo positivismo
das ciéncias naturais, pois além de defender um Unico tipo de conhecimento, entre tantos
outros possiveis, entende como impraticaveis seus pressupostos de objetividade e neutralidade
cientifica, na medida em que, para esse autor, os diferentes tipos de conhecimento humano
estdo intrinsecamente atrelados aos também diferentes interesses humanos. Baseada nesse

entendimento habermasiano, Almeida (2004, p. 52) afirma que

[...] o conhecimento nunca é produto de uma mente alheia as preocupagdes
cotidianas, pelo contréario, constitui-se sempre em face aos interesses que sdo
desenvolvidos a partir das necessidades naturais da espécie humana e que sdo
configurados pelas condi¢des histdricas e sociais. Portanto, o saber é um resultado
da atividade humana motivada por necessidades naturais e interesses (ALMEIDA,
2004, p. 52).

Temos, aqui, em oposicdo a pretensdo de neutralidade aclamada pelas ciéncias naturais
positivistas, a assuncdo da indissociabilidade entre conhecimento e interesse e,
consequentemente, entre teoria e pratica, entre concepcdo e acdo, que se constituindo como
unidades dialéticas ndo podem ser consideradas ou valorizadas isoladamente. A praxis

emerge, assim, como um dos pilares da teoria critica habermasiana (ALMEIDA, 2010).

J& as ciéncias naturais positivistas, ao desconsiderar a praxis, consolidam um conhecimento
Ccuja natureza encontra-se no que Habermas (2013) e outros estudiosos da Escola de Frankfurt

concebem como racionalidade instrumental: uma racionalidade atrofiada, de carater técnico e
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acritico que inviabiliza a autorreflexdo, atendendo interesses de outrem e, portanto, servindo a
processos de dominagdo (ALMEIDA, 2004).

Desse modo, podemos afirmar que a racionalidade instrumental acarreta acfes também de
cunho instrumental, que desumaniza e leva a um afastamento da ética e dos valores de modo
geral (BANNELL, 2006). Esse modelo de racionalidade subsidia, nas palavras de Habermas
(2012), um agir estratégico, orientado para alcancar um objetivo determinado, normalmente
baseado em interesses individuais. Esse agir instrumental ou estratégico constroi-se a partir de
relagBes hierarquizadas, nas quais uns individuos exercem influéncia sobre os outros e, ao
inviabilizar a autorreflexdo, obstaculiza o potencial emancipatério identificado na prépria

natureza humana.

De acordo com Muhl (2011), a preocupacdo de critica de Habermas com a racionalidade
vincula-se diretamente a sua aposta de que se encontra nela o principal ou talvez o unico
recurso que a humanidade dispde para resolver conflitos e solucionar problemas, podendo se
orientar por interesses técnico-instrumentais, praticos ou emancipadores. “A racionalidade
deve ser entendida, antes de tudo, como a disposicdo dos sujeitos capazes de falar e de agir,
de buscar um entendimento acerca do mundo, orientando-se pelas pretensdes de validade que
estdo assentadas no reconhecimento intersubjetivo” (HABERMAS, 2000, p. 68 apud MUHL,
2011, p. 1036). Ela ndo se refere ao conhecimento em si, mas sim aos modos como esse
conhecimento é utilizado (HABERMAS, 2012)

Contrapondo-se a racionalidade instrumental que leva a um agir instrumental ou estratégico,
Habermas (2012) propGe, em sua teoria critica, a construcdo de uma outra racionalidade capaz
de retomar a reflexdo e a criticidade, a partir da adocdo da praxis, cujos interesses sdo de
ordem emancipatoria: a racionalidade comunicativa. Essa racionalidade vislumbra uma “[...]
sociedade composta de sujeitos capazes de interagir com base em acordos racionais e nao na
dominag¢do de uns e na submissdo de outros” (ALMEIDA, 2010, p. 35).
Esse conceito de racionalidade comunicativa possui conotagdes que em Ultima
instancia se remonta & experiéncia central da capacidade de juntar sem coacdes e
de gerar consensos a partir de uma fala argumentativa, em que diversos
participantes superam a subjetividade inicial de seus respectivos pontos de vista e
passam a constituir-se em uma comunidade de convicgdes racionalmente motivada,

assegurando a unidade do mundo objetivo e a intersubjetividade do contexto em que
desenvolvem suas vidas (HABERMAS, 2012, conferir pagina 38, grifo nosso).

Almeida (2010, p. 18) considera que, enquanto na racionalidade instrumental tem-se “[...]

como medida e critério a verdade absoluta e o éxito operacional, na [racionalidade]
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comunicativa as pretensdes de verdade sdo assentadas no entendimento intersubjetivo”. De
acordo com Gomes (2007, p. 56), Habermas “[...] desloca o entendimento que estava centrado
no sujeito para um acordo intersubjetivo”, ou Seja, Se prevalecem as subjetividades
individuais na racionalidade instrumental, na racionalidade comunicativa elas se relacionam e
constituem uma intersubjetividade, um corpo grupal: “[...] o que passa a prevalecer ndo € mais
a verdade proposicional e sim a busca cooperativa da verdade, sempre com 0 objetivo da
obtencdo de convicgOes intersubjetivas baseadas no critério dos melhores argumentos”
(GOMES, 2007, p. 56).

A adocéo desse novo modelo de racionalidade representa um novo modo de estar e de agir no
mundo, possibilitando a construcdo de um agir comunicativo (HABERMAS, 2012) no qual se
estabelece uma relagdo direta entre os individuos envolvidos, com abertura para a critica, para
0 didlogo e o consenso. Isso ndo significa, necessariamente, a existéncia de acordos
harmdnicos, pois
[...] o termo consenso ndo significa um entendimento Ultimo sobre uma questdo, mas
é 0 que se pretende com a comunicacdo mediada pelo entendimento matuo,
entendimento que ndo significa uma “posi¢éo Ginica”, mas uma maneira de acordar

proviséria e dialeticamente pontos em comum que podem ser revistos. Trata-se de
um horizonte de possibilidades (ALMEIDA, 2010, p. 44).

Sendo assim, encontramos na racionalidade comunicativa uma aposta na capacidade da
comunicacdo, por meio da linguagem, de gerar entendimentos possiveis e consensos
provisorios que invalidam a ideia de um conhecimento (nico e estatico oriundo da
racionalidade instrumental. Em suma:
Na acéo comunicativa os participantes ndo se orientam primariamente pelo préprio
éxito; colocam seus fins individuais sob a condi¢do de que seus respectivos planos

de acdo possam harmonizar-se entre si sobre a base de uma defini¢do compartilhada
da situagdo (HABERMAS, 1987, p. 367 apud ALMEIDA, 2010, p. 41).

Identificamos nos conceitos de racionalidade comunicativa e de agir comunicativo
contribuicdes relevantes para (re)pensarmos e (re)construirmos os modelos de formacéo de
professores, bem como as relacdes estabelecidas no tocante aos processos de inclusao escolar
dos alunos PAEE. Advogamos, assim, por uma formacdo continuada que, fundamentada na
racionalidade comunicativa, considere os diferentes atores-autores envolvidos no processo e
valorize seus saberes tedrico-praticos. Para tanto, é preciso que os espa¢os formativos sejam
democréticos e constituam-se de modo coletivo e colaborativo. E preciso que tais espagos se
sustentem nessa nova racionalidade para, com isso, construir uma pratica formativa que se

configure numa ac¢do comunicativa.
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Essa agdo comunicativa se materializa por meio do discurso, concebido na teoria
habermasiana do seguinte modo: “Discursos, entdo, sdo formas especializadas e
institucionalizadas de argumentagédo, nas quais as pretensdes de validade sdo tematizadas e
resgatadas ou rejeitadas” (BANNELL, 2006, p. 59), requerendo, portanto, condicoes
especificas:

(1.1) A nenhum falante € licito contradizer-se.

(1.2) Todo falante que aplicar um predicado F a um objeto A, tem que estar

disposto a aplicar F a qualquer outro objeto que se assemelhe a A sob todos os

aspectos relevantes.

(1.3) Naéo ¢ licito aos falantes usar a mesma expressdo em sentidos diferentes.

(2.1) A todo falante s ¢ licito afirmar aquilo que ele mesmo acredita.

(2.2) Quem atacar um enunciado ou norma que ndo for objeto da discussdo tem que

indicar uma razao para isso.

(3.1) E licito a todo sujeito capaz de falar e agir participar de Discursos.

(3-2) a. E licito a qualquer um problematizar qualquer assercdo. b. E licito a

qualquer um introduzir qualquer asser¢do no Discurso. ¢. E licito a qualquer um

manifestar suas atitudes, desejos e necessidades.

(3.3) Néo ¢ licito impedir falante algum, por uma coergéo exercida dentro ou fora do

Discurso, de valer-se de seus direitos estabelecidos em (3.1) e (3.2) (HABERMAS,
1989, p. 110-112 apud CARVALHO, 2018, p. 72).

Em suma, o discurso sé pode se dar em situacdes cuja comunicacdo esteja livre de restricoes e
de coagdes, nas quais 0s participantes possam contribuir com sinceridade, expressando-se
abertamente sobre o que desejarem. Evidencia-se que 0 agir comunicativo instaura uma
relacdo reflexiva na qual os enunciados precisam ser reconhecidos intersubjetivamente, o que
coloca o falante em posicéo de dependéncia da cooperacdo dos outros integrantes do grupo.
Nessa linha, os processos de aprendizagem e de producgdo de conhecimento nédo sao solitarios
(BANNEL, 2006), o que revela o caréater critico e coletivo dessa relacdo reflexiva, ou seja, da

autorreflexao.

Ao assumir a critica, a autorreflexdo conecta-se ao interesse humano de emancipacao,
buscando, assim, desvelar os processos histéricos e as condi¢Bes sociais que distorcem a
realidade, sendo essa uma forma de se opor a opresséo, a exploracdo e a subjugacdo (CARR;
KEMMIS, 1988). Assim como em outros estudos,'® destacamos o carater partilhado dessa
reflexdo, denominando-a, aqui, de autorreflexdo colaborativo-critica, pois:
No lugar do sujeito solitario, que se volta para objetos e que, na reflexdo, se toma a
si mesmo por objeto, entra ndo somente a idéia de um conhecimento
linglisticamente mediatizado e relacionado com o agir, mas também o nexo da
pratica e da comunicacdo quotidianas, no qual estdo inseridas as operacles

cognitivas que tém desde a origem um caréter intersubjetivo e a0 mesmo tempo
cooperativo (HABERMAS, 2003 apud ALMEIDA, 2010, p. 63).

13 Almeida (2018), Almeida e Zambon (2016) e Almeida, Barros e Alves (2018) usam a nomenclatura
autorreflex@o critica e coletiva.
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Almeida e Zambon (2016) explicam que, nessa perspectiva, a autorreflexdo busca
compreender, mas também transformar a realidade, pois assume a dimensdo tedrica e a
dimensdo prética de modo dialético. A autorreflexdo tem, assim, a0 mesmo tempo, um
interesse reflexivo e pratico e s6 pode se dar num contexto social concreto a partir do qual os
sujeitos envolvidos possam debrucar-se, sempre a luz da teoria. Nesse sentido, segundo
Habermas (2002 apud ALMEIDA; ZAMBON, 2016, p. 143):
A teoria indica as condigdes sobre as quais tem sido possivel uma autorreflexdo da
historia do homem que, com a ajuda da teoria, pode conscientizar-se sobre si proprio
e sobre seu papel, potencialmente emancipativo no processo histérico. A partir da
reflexdo sobre sua génese e seu contexto, a mesma teoria se constitui como um
momento necessario catalizador do contexto vital social que analisa; e, ao analisa-lo

como contexto de coercdo, possibilita sua superacdo. Portanto, configura-se em
praxis social e politica.

4.1 APROXIMACOES COM A PESQUISA

A teoria critico-emancipatéria de Jirgen Habermas (2012, 2013, 2014) oferece-nos a
sustentacdo necessaria para defender uma outra légica de producdo de conhecimentos, uma
I6gica que procura romper com a racionalidade técnico-instrumental, amplamente difundida,
baseando-se, em oposi¢cdo, na racionalidade comunicativa, mais justa e coerente com a
complexidade da vida humana. Para nés, admitir a racionalidade comunicativa significa a
assuncgdo da dialética “[...] entre teoria e pratica, entre conhecimento e interesse, sem priorizar
um em detrimento do outro” (HABERMAS, 2002 apud ALMEIDA 2010, p. 33).

Essa outra/nova logica de producdo de conhecimentos, ao tomar a praxis como ponto de
partida, coloca-nos, da mesma forma, a possibilidade de outras/novas maneiras de agir que, de
modo sumario, poderiam ser pensados na dualidade posta a seguir: Temos, por um lado, a
predominancia da racionalidade instrumental, que nos orienta a uma acdo também
instrumental ou estratégica, de forma a atender interesses individuais de natureza técnica ou
pratica, na qual o consenso é fruto de uma intervencdo ou inducdo externa ou, ainda, de uma
coacdo, prevalecendo relagdes de dominacdo entre os sujeitos envolvidos. Por outro lado, a
teoria habermasiana coloca-nos como praticavel uma acdo baseada na racionalidade
comunicativa que, em consonancia com sua natureza critica, objetiva a emancipacdo,
considerando a possibilidade de entendimentos mutuos a partir de valores comuns — e nao de
vontades individuais — e de argumentagdes construidas via atos de fala garantidos de forma

igualitaria a todos os sujeitos, ou seja, pelo discurso (HABERMAS, 2012).
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Desse modo, a teoria critica de Habermas (2012, 2013, 2014) contribui para pensarmos a
questdo da formacdo de professores, foco central desta pesquisa, na medida em que, a partir
da racionalidade comunicativa, podemos falar em uma outra forma de producdo de
conhecimentos, na qual os professores situem-se ndo somente na posicdo de atores, mas
também de autores de seus contextos, ou seja, na posi¢cdo de praticos e a0 mesmo tempo de

tedricos da educacéo.

Defendemos, assim, fundamentados nos pressupostos habermasianos ja apresentados, que as
formagGes de professores se constituam a partir da racionalidade comunicativa, garantindo a
esses profissionais um lugar de fala livre de coercdes, no qual o didlogo e os interesses
coletivos possam prevalecer e gerar entendimentos mutuos. Tais entendimentos, ao nosso ver,
se ddo através de discursos. Assim, concordamos com Carvalho (2018, p. 72), quando
concebe a formagéo de professores a partir de espagos discursivos, ou seja, “[...] momentos
em que os participantes, por meio de uma racionalidade comunicativa, expdem seus
pensamentos e opinides, seja pelo ato de fala, seja pelo texto escrito” (CARVALHO, 2018, p.

72). Tais espacos se ddo num contexto de agir comunicativo tal como pensado por Habermas.

Sobre as contribui¢des do agir comunicativo, concordamos com a assertiva de Bannell (2006,
p. 48):
O que marca a principal diferenga no agir comunicativo é o fato de que o mecanismo
de coordenacéo da acdo é um processo discursivo para se alcancar um entendimento
mutuo. Assim, o agir comunicativo é a forma da agdo que tem o maior potencial
para encadear processos de aprendizagem, tanto no nivel individual quanto no nivel

coletivo. E por meio desse tipo de agdo social que a racionalizagio da sociedade
alcanca seu nivel mais avancado e que, portanto, a razéo se manifesta na histéria.

O agir comunicativo potencializa, necessariamente, a autorreflexdo colaborativo-critica
(HABERMAS, 2012). Almeida (2004, p. 56, grifos do autor) explica que a finalidade da
critica na teoria habermasiana “[...] consiste em proporcionar uma forma de
autoconhecimento potencializando a emancipacéo dos individuos das compulsdes irracionais
pela auto-reflex&@o critica”, estando orientada a revelar “[...] aos sujeitos como suas crengas
e atitudes sdo ilusbes ideoldgicas que ajudam a preservar uma ordem social que desconsidera
suas experiéncias e suas necessidades coletivas” (ALMEIDA, 2004, p. 56). Nessa perspectiva,
a critica busca sugerir “[...] uma via de superagdo das contradi¢des e inadequacdes dos auto-

entendimentos atuais” (ALMEIDA, 2004, p. 57).

Pensamos, assim, numa formacdo de professores que supere a dicotomizagéo entre teoria e

pratica e que busque, além de alcangar objetivos de ordem técnica ou pratica, a emancipacdo
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dos sujeitos envolvidos, o que requer o desvelamento das condi¢des e contradi¢bes da
realidade e o compromisso com a sua transformacdo, visando a um mundo mais justo e
democratico. Nossa aposta é que a teoria de Habermas, ao romper com a légica instrumental
do positivismo tdo presente nas formacGes e praticas docentes, possa
[...] proporcinar a auto-reflexdo critica coletiva que supere o intento de interpretar as
causas de nossas questdes e problemas, avancando para a busca de situac6es que as
transformem. Portanto, contribui para que a formagdo do profissional docente
transcenda os limites da técnica e da pratica, alcancando uma concepcdo de
autonomia, intelectualidade que permita ao professor transformar sua pratica

e, conseqiientemente, a educacdo e a sociedade (ALMEIDA, 2004, p. 58, grifo
N0SS0).

A autorreflexdo critica coloca-se, entdo, como uma possibilidade de formacdo e
transformacéo da realidade pela via de uma coletividade que se proponha a transpor os limites

impostos pela racionalidade instrumental em seus espacos de atuacéo.

Para além, acreditamos que a teoria critico-emancipatoria de Habermas, ao primar pela
comunicacgdo e pela aprendizagem a partir de processos de intera¢cdo com 0s outros, contribui
também com o debate da inclusdo escolar e com processos de aprendizagem no interior das
escolas, pois estamos todos nos formando e formando a propria sociedade numa relagédo

reciproca, podendo, assim, construir uma escola mais justa e democratica.
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5 A PESQUISA-ACAO COLABORATIVO-CRITICA COMO PERSPECTIVA
TEORICO-METODOLOGICA

Este capitulo aborda a perspectiva tedrico-metodoldgica adotada na pesquisa, portanto, a
pesquisa-acdo colaborativo-critica, assumida, aqui, a partir dos pressupostos habermasianos,
cujo compromisso principal encontra-se vinculado a ideia de emancipacdo dos individuos
envolvidos no processo pela via do conhecimento e de transformagdo da realidade.
Evidenciamos, ainda, no decorrer do capitulo, a trajetoria construida em nossa pesquisa, na
qual identificamos: a) 0 campo da pesquisa e 0s sujeitos participantes; b) os procedimentos da
pesquisa, incluindo os instrumentos e estratégias utilizados para a coleta de dados e 0s

momentos e/ou movimentos realizados.

A pesquisa-acdo apresenta-se COmo uma investiga¢do de natureza qualitativa que “[...] busca
romper com o paradigma positivista [presente] na pesquisa educacional” (ALMEIDA, 2010,
p. 74), a qual, por vezes, privilegia conhecimentos oriundos de pesquisas de abordagem
quantitativa, num processo de hierarquizacdo que oculta o carater de oposi¢cdo complementar
possivel entre elas (MINAYO, 2010).

Lima (2018) considera que a pesquisa qualitativa abre um caminho para compreender e
interpretar 0 objeto de maneira mais proxima, inclusive a partir das subjetividades do

pesquisador e dos sujeitos-atores sociais participantes do processo. Para esse autor:

A perspectiva qualitativa prima a descoberta cientifica como achado processual,
relativo e em construcéo, disposto a consideracBes de novas informag6es, de novos
dados que, de forma alguma, se submeteriam a tratamentos e concepgBes
mecanicistas, uma vez que o carater de vinculacdo sujeito-objeto (pressupostos
I6gico-gnosiologicos) se da na perspectiva dessa integracdo, onde valores e
contextos sdo caminhos abertos, mas nunca acabados, dai a sua contribuicdo e
atualidade no estudos de problemas e questfes situadas no campo educacional, por
exemplo (LIMA, 2018, p. 16-17).

Minayo (2010, p. 21, grifo nosso) esclarece que a pesquisa qualitativa:

[...] se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou nédo
deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos
motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de
fendmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser
humano se distingue ndo s por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas aces dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes.

E justamente com esse cenario de interpretacdo dos significados, dos motivos e dos valores

que nos deparamos e nos debrugamos em nossa pesquisa, principalmente no que diz respeito

as concepcOes relativas aos processos de inclusdo escolar e de formagéo de professores. No
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gue tange a0 movimento de compreensao e interpretacdo dos sentidos e significados que estdo
por tras desses conceitos, Caetano (2009) identifica — em pesquisa sobre a formagéo inicial
de professores do curso de Pedagogia na perspectiva da inclusdo escolar —, nas posturas dos
pesquisadores que assumem a abordagem qualitativa em educacdo, “[...] a procura por um
caminho que apenas ndo descreva a realidade, mas se distancie do senso comum com 0
proposito de relativizar as marcas que permeiam a pesquisa dentro de uma determinada
cultura” (CAETANO, 2009, p. 89).

Entendemos, assim, que a pesquisa qualitativa ndo pode se reduzir a mera opinido, ao
contrério, tal abordagem exige do pesquisador o compromisso com a interpretacdo e a
compreensdo da realidade investigada a luz da teoria (MINAYO, 2010), em nosso caso, a luz
da teoria critica de Habermas (2012, 2013, 2014).

De natureza qualitativa e fundamentada nos pressupostos habermasianos, a pesquisa-acdo
utilizada em nossa investigacdo compromete-se com a compreensao e com a colaboragédo para
com 0s contextos e sujeitos envolvidos, assumindo a perspectiva colaborativo-critica. Trata-
se, portanto, do que Barbier (2007) afirmou ser uma nova forma de se fazer pesquisa, na
medida em que, ao aproximar-se da realidade investigada, o pesquisador assume, além de
uma postura descritiva, uma postura reflexiva e critica compartilhada com todos os sujeitos
pesquisados (CORREIA, 2014). Nessa perspectiva, a pesquisa-agdo coloca-se como uma
metodologia de pesquisa comprometida com a emancipacdo dos sujeitos envolvidos pela via
do conhecimento, cuja producéo se da de forma coletiva, colaborativa e critica, aspectos esses

que buscaremos explicitar neste texto.

Carr e Kemmis (1988) assinalam a poténcia da pesquisa-acdo na formacdo de professores,
apontando a necessidade de que na educacdo empreenda-se uma pesquisa com 0S
professores e ndo para ou sobre os professores, pois a “[...] missdo plena de uma ciéncia
educacional critica requer que os participantes colaborem na organizacdo de sua propria
ilustracdo, e que estes tomem decisbes sobre como transformardo suas situagdes” (CARR;

KEMMIS, 1988, p. 171, traducdo nossa). Para esses autores, as

[...] tarefas de uma ciéncia educativa critica ndo podem dissociar-se das realidades
praticas da educagdo nas escolas e nas classes concretas, como tampouco da
realidade politica de que as escolas mesmas sdo expressdes historicas concretas da
relacdo entre educacdo e sociedade (CARR; KEMMIS, 1988, p. 171, traducédo
nossa).
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Concordamos entdo com Barbier (2007) e Carr e Kemmis (1988), quando afirmam que essa
nova forma de fazer pesquisa concretiza-se em uma investigacdo que se d4 com o outro e nao
sobre o0 outro, 0 que exige a construcdo de uma relacdo de colaboragéo entre pesquisadores e
participantes. Esse carater colaborativo da pesquisa-acdo € enfatizado por Carr e Kemmis
(1988), afirmando que esse modo de fazer pesquisa abarca muito mais do que o interesse
individual do pesquisador envolvido com o contexto, devendo se estender ao interesse de
todos os sujeitos afetados. Esses autores indicam-nos que “[...] o objetivo da pesquisa-acao é
atrair todos esses participantes para uma comunicacao orientada ao entendimento muatuo e
ao consenso, para uma tomada de decisdo justa e democratica, e para uma acdo comum que
satisfaga a todos” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 210, traducéo e grifos nossos).

Nesse sentido, Jesus (2008) salienta a necessidade de uma relacdo horizontal entre o
pesquisador e o0s sujeitos pesquisados, ou seja, sem hierarquias geradoras de coercdes, defesa
cujas raizes encontram-se na teoria habermasiana, alicerce da pesquisa-acdo em Carr e
Kemmis (1988). A construcdo de uma relacdo de colaboracdo exige tal horizontalidade,
possibilitando aos sujeitos — pesquisadores da universidade e professores da escola —
construirem juntos o processo da pesquisa do qual emergird um conhecimento produzido
tanto pelo pesquisador, quanto pelos sujeitos pesquisados. Conhecimento esse

“necessariamente transformador dos sujeitos e das circunstancias” (FRANCO, 2005, p. 490).

Dessa forma, a pesquisa-acéo colaborativo-critica, por meio do dialogo entre teoria e préatica
empreendido entre pesquisadores e sujeitos participantes, em nosso caso 0s professores
atores-autores de seus contextos escolares, coloca os participantes em situacoes de indagacéo
autorreflexiva, levando a denuncia das contradi¢Ges existentes nos atos educativos e sociais e,
consequentemente, ao questionamento, a compreensdo e a ressignificacdo das suas praticas
(CARR; KEMMIS, 1988). Nesse movimento, os profissionais da escola vao se constituindo

em pesquisadores de suas proprias praticas.

Jesus, Vieira e Effgen (2014) evidenciam que adotar a pesquisa-acdo colaborativo-critica
significa assumir uma postura ético-politica comprometida com a transformacéo da realidade.
Esses autores convidam-nos a ndo conceber a realidade como “[...] imutdvel e incapaz de
sofrer ressignificagdo” (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014, p. 775), por mais complexa que ela
se apresente. Instigam-nos, assim, a assumir uma postura que, para além de identificar os
problemas, as dificuldades e os desafios que se impdem no contexto investigado, aponte

alternativas e caminhos possiveis, vislumbrando romper com o que nela esta posto.
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Nesses termos, a pesquisa-acao colaborativo-critica deve desenvolver-se através de reflexdes
que auxiliem “[...] a engendrar relagGes entre teorias e praticas que sejam constituidoras de
uma atitude de investigagdo” (JESUS, 2008, p. 144). Identificamos, aqui, o papel formador da

pesquisa-acdo na perspectiva adotada.

Franco (2005, p. 489) destaca o carater pedagdgico da pesquisa-acdo, quando desenvolvida a
partir de um viés critico, pois “[...] cientificiza a pratica educativa, a partir de principios éticos
que visualizam a continua formacdo e emancipacdo de todos o0s sujeitos da pratica”. Esse
aspecto também ¢é ressaltado por Barbier (2007, p. 59, grifos nossos), ao enfatizar a
participacao dos sujeitos atores-autores do contexto investigado:
A pesquisa-acdo torna-se uma ciéncia da praxis exercida pelos técnicos no amago
de seu local de investimento. O objeto da pesquisa é a elaboracdo da dialética da
acdo num processo pessoal e Unico da reconstrucdo racional pelo ator social [...] A
pesquisa-acdo € libertadora, ja que o grupo de técnicos se responsabiliza pela

sua prépria emancipacdo, auto-organizando-se contra habitos irracionais e
burocraticos de coercéo.

E a partir desse compromisso que pensamos e desenvolvemos a pesquisa-a¢do colaborativo-
critica no contexto da escola pesquisada. Nossa defesa € que o movimento da pesquisa
desencadeie um processo de formacdo continuada no qual se oportunize aos professores
refletirem coletivamente sobre suas praticas e, em especial, sobre as concepg¢des que as
norteiam, buscando fortalecé-las ou mesmo reconstrui-las, em “[...] um constante movimento
de espirais autorreflexivas de planejamento, acdo, observacdo e reflexdo, tendo como
premissas a critica ¢ a colaboragdo” (ALMEIDA; LORETO, 2008). N&o se trata, assim, de
uma pesquisa-a¢ao como um “[...] mero procedimento de resolucdo de problemas praticos,
mas configura-se como um meio de contribuir com a mudanca de percepcdo do docente em
relacdo as suas praticas (FRANCO; BETTI, 2018).

Nosso interesse é que a pesquisa-formacédo contribua com reflexdes-criticas sobre a incluséo
escolar dos alunos PAEE e, consequentemente, incite mudancas. Pensamos também que esse
processo pode inquietar os profissionais envolvidos, estimulando, posteriormente,
movimentos formativos na prépria escola que, em nossa Vvisdo, € espaco propicio para a
autorreflexdo colaborativo-critica (CARR; KEMMIS, 1988). Nesse espaco, tais profissionais
poderiam construir e constituir grupos de estudo-reflexdo, nos quais pesquisem suas praticas,
estabelecendo relagdes entre elas e a(s) teoria(s) que as sustentam. Baseada em estudos de

Jesus, Correia (2014) aponta o desenvolvimento de uma atitude investigativa que leva os
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professores a experimentarem outros modos de estar na profissdo, dos quais poderdo emergir

outras/novas praticas, oriundas de um processo de producdo de conhecimento emancipatorio.

Diante do exposto, evidenciamos que, para além de uma escolha metodolégica, tomamos a
pesquisa-acdo colaborativo-critica como uma escolha epistemolégica, comprometida com a
producdo critica de conhecimentos. Isso porque a pesquisa-acdo colaborativo-critica,
alicercada na teoria critica de Habermas (2012, 2013, 2014), oferece-nos as bases para colocar
em pratica uma formacdo continuada, cuja légica procura romper com a racionalidade
técnico-instrumental, amplamente difundida nas formacdes de professores, propondo, em seu
lugar, a racionalidade comunicativa, que prima pela garantia de espacos discursivos nos quais
todos podem interagir e se colocar abertamente e refletir colaborativamente sobre as questfes
e hipoteses levantadas pelo préprio grupo de profissionais a luz da teoria. Para nds, tal

perspectiva de formacgéo encontra mais consonancia com a complexidade da funcao docente.

Nesses termos, nossa defesa vai no sentido da superacdo da racionalidade instrumental que,
ainda presente nos processos de formacdo inicial e continuada de professores, tende a
subsidiar as concepgdes e as praticas pedagdgicas desses profissionais. Acreditamos na
possibilidade de, com a pesquisa-acdo empreendida, avancar na construcdo de concepcdes de
natureza critica e comunicativa (HABERMAS, 2012) — tanto no que se refere a formacao
docente quanto ao processo de inclusdo escolar — capazes de sustentar acdes também
comunicativas, com expressivas possibilidades de mudancas que favorecam, por exemplo, o
processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE nas escolas, via praticas pedagogicas

comprometidas com a mudanca.

Em sintese, acreditamos que a pesquisa-acdo, ao favorecer o envolvimento dos professores
em um processo autorreflexivo de cunho colaborativo e critico, pode contribuir para “[...]
melhorar a racionalidade e a justica de suas proprias praticas sociais ou educativas assim
como a compreensdo de suas praticas e das situagdes em que estas estdo inseridas” (CARR,;
KEMMIS, 1988, p. 174, traducdo nossa).

E preciso reconhecer, porém, a complexidade de se colocar em prética uma pesquisa-acao
colaborativo-critica, principalmente no que diz respeito a instituir um processo no qual o
pesquisador permita-se aproximar e pesquisar com 0s sujeitos envolvidos e ndo mantenha-se
distante, contentando-se em descrever a realidade observada e a dissertar sobre esses sujeitos.
E preciso atentar também para o fato de que as relacdes estabelecidas entre pesquisador e

sujeitos pesquisados é perpassada e influenciada, dentre outras coisas, pela tradicional
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concepcao de pesquisa cientifica, amplamente ligada as ideias positivistas, que ainda se fazem
presentes tanto na formacdo do proprio pesquisador quanto na formacdo dos profissionais da

escola, gerando visdes por vezes resistentes em ambos 0s lados.

Acreditamos, contudo, que as relacbes de colaboracdo ndo sdo estabelecidas de forma
imediata e/ou autoritaria, mas se materializam no desenrolar do processo da propria pesquisa-
acdo. Concordamos, assim, com Correia (2014, p. 107), quando expde que a “[...] dindmica de
envolvimento e colaboracdo e o caminho construido entre pesquisador externo e professor no
contexto escolar ndo sdo dados a priori. Eles s&o negociados, discutidos, e, constituidos”
sobretudo a partir da escuta sensivel do pesquisador para com 0s sujeitos envolvidos, por
meio da qual sdo revelados “[...] interesses, necessidades e perspectivas de acdo e
transformacdo o mais proximo possivel dos desejos” (CORREIA, 2014, p. 107) do grupo de

sujeitos pesquisados.

Dois conceitos de Barbier (2007) se interconectam e se colocam como fundamentais nesse
momento: a escuta sensivel e a implicagcdo. A escuta sensivel é uma atitude mediativa de
“escutar/ver” ou, talvez, escutar/ver/perceber/sentir, pois envolve todos os sentidos do
pesquisador e esta sustentada na empatia. Exige que o pesquisador sinta “[...] 0 universo
afetivo, imaginario e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’ as atitudes e os
comportamentos, o sistema de idéias, de valores, de simbolos e de mitos” (BARBIER, 2007,
p. 94). A escuta sensivel aceita e compreende o outro sem julgar, medir ou comparar, o que
ndo significa, obrigatoriamente, concordar e aderir as opinides do outro. Contudo, nessa
relacdo interativa, pesquisador e sujeitos pesquisados afetam-se mutuamente, ou seja, estdo

implicados. No que tange ao pesquisador, a implicacdo denota um

[...] engajamento pessoal e coletivo do pesquisador, em expor sua praxis cientifica,
em funcgdo de sua historia familiar e libidinal, de suas posicfes passada e atual nas
relagfes de producéo e de classes, e de seu projeto politico em ato, de tal sorte que o
investimento, que é necessariamente a resultante disso, é parte integrante e dindmica
de toda atividade de conhecimento (BARBIER, 2007, p. 101).

Foi a partir desses principios que procuramos construir cautelosamente o processso de
pesquisa e de formacdo com os profissionais da escola, pois, mesmo considerando suas
demandas e incentivando a participacdo, ndo poderiamos abrir mao de aspectos caros a nds
como a colaboracgéo e a reflex&o critica ao ponto de, por exemplo, “transferir” conhecimentos
tedricos prontos, seja nos movimentos de formacdo e/ou de compreensdo da realidade.
Buscamos, entdo, conforme colocado por Cotonhoto (2014, p. 106), promover coletivamente

“[...] uma acdo dindmica e constante no processo de investigacao, reflexdo, acao e reflexao”, a
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partir das necessidades e dos desejos dos profissionais que aceitaram o0 convite de
envolverem-se num processo de pesquisa no qual puderam pensar suas préprias praticas, bem

como possibilidades de transforma-las.

Embora tenhamos perseguido o0s pressupostos da perspectiva tedrico-metodoldgica da
pesquisa-acdo colaborativo-critica e, em grande parte, tenhamos contemplado seus aspectos
fundamentais, é preciso ressaltar que houve movimentos de reflexdo e de compreensdo da
realidade desenvolvidos individualmente pela pesquisadora, ou mesmo num coletivo de
pesquisadores'* da universidade. No entanto, tais reflexdes foram, sempre que possivel,
compartilhadas com os profissionais da escola, abrindo-se espaco para o didlogo e para a
construcdo de outros entendimentos possiveis. Ambas as reflexdes — dos pesquisadores e dos
sujeitos da pesquisa — compdem esse texto. De todo modo, entendemos que, ainda que esse
movimento de compreensdo néo tenha sido realizado exclusivamente de forma coletiva com o
grupo composto por profissionais da escola, conseguimos, ao compartilhar com ele nossas
impressdes, instituir movimentos de reflexdo-critica com esses profissionais e, nesse
processo, procuramos produzir juntos outras compreensdes e/ou possibilidades. De fato, um

desafio.

Acreditamos que essa “[...] natureza colaborativa da pesquisa-a¢do oferece um primeiro passo
para superar aspectos da ordem social existentes que impedem a mudanca: organiza 0S
praticantes em grupos colaborativos com o objetivo de sua propria conscientizagdo” (CARR,;
KEMMIS, 1988, p. 211, traducdo nossa). Dessa forma, sustentados pela pesquisa-acdo
colaborativo-critica, apostamos nos grupos de estudo-reflexdo para colocar em préatica a
formacdo continuada de profissionais da educagdo, pois entendemos que grupos menores
favorecem a participacdo e a implicacdo de todos tanto com as aprendizagens individuais
guanto com as do préprio grupo. Assumimos, entdo, a premissa da colaboracdo e buscamos
garantir espacos discursivos nos quais os integrantes do grupo pudessem, a luz da teoria,
ressignificar suas praticas. Nas palavras de Almeida (2004, p. 69), é “[...] fundamental que
haja objetivos comuns em favor da melhora das praticas educativas, o que implicara o
desenvolvimento profissional de cada membro do grupo, bem como das préaticas sociais e

politicas em que tal instituicdo esta inserida”.

14 pesquisadores integrantes do Grufopees.
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5.1 OS PARTICIPANTES E O PROCESSO DE CONSTRUCAO COLABORATIVA
DE CONHECIMENTOS

Buscamos desenvolver nossa pesquisa a partir de espirais autorreflexivas que envolvem
planejamento, acéo e reflexdo (ALMEIDA, 2010). Participaram 16 professoras, 2 pedagogos,
2 coordenadoras, 1 diretor, 1 estagiaria, 1 cuidadora e 2 auxiliares de alfabetizacdo que atuam

no turno matutino de uma escola de ensino fundamental da rede municipal da Serra/ES.*°

Valemo-nos, para a producdo de dados, de instrumentos e estratégias, como: a observacao
participante e/ou dialogos estabelecidos entre e com os profissionais da escola, com registro
em diario de campo; narrativas escritas pelos participantes da pesquisa; questionarios abertos
e entrevistas semiestruturadas, que foram gravadas em audio e posteriormente transcritas. Um
importante instrumento de producdo dos dados deu-se por meio dos didlogos e atos de falas
dos coautores da pesquisa, nos encontros do grupo de estudo-reflexdo, constituido por 10

profissionais da escola.

Nossa imersdo no cotidiano escolar ocorreu entre 0s meses de maio e dezembro, juntamente
com o trabalho dos profissionais da escola, cerca de duas vezes por semana. Realizamos dois
movimentos principais no processo de pesquisa-a¢do que, embora em alguma medida tenham
se entrecruzado, sdo, neste texto, organizados separadamente: a) 0 movimento de
compreensdo-participacdo no contexto investigado; e b) o movimento de colaboragdo com os
profissionais do contexto investigado. Ainda que o0 movimento de compreensdo perpasse 0
movimento de colaboracéo e vice-versa, privilegiamos na exposi¢do do primeiro movimento
0 contexto da escola, enquanto no segundo movimento tomamos como referéncia as acdes do

grupo de estudo-reflexdo, formalizado via curso de extens&o.

5.1.1 O movimento de compreensao-participacdo no contexto investigado

No que diz respeito ao movimento de compreensao do contexto pesquisado, objetivamos, por
meio da observacdo participante, das entrevistas e de outros instrumentos de coletas de dados
utilizados, conhecer as concepc¢des docentes acerca de formacdo continuada, de inclusdo

escolar e de temas correlatos, considerando os alunos publico-alvo da Educacdo Especial.

15 O contexto da Rede Municipal de Ensino de Serra e da escola em questdo serdo abordados no sexto capitulo
desta dissertacao.
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Como consequéncia, acabamos por observar, também, ainda que sem pormenorizar, como

vém se dando os processos de incluséo escolar dos alunos PAEE na escola.

O quadro 1 abaixo visa ilustrar esse movimento na escola, apresentando as principais agoes

empreendidas por meio dos instrumentos descritos e de seus objetivos, bem como 0s

profissionais participantes:

Quadro 1 - Movimento de compreensdo do contexto da escola

Instrumento

Objetivo

Sujeitos

Entrevistas
Semiestruradas

Compreender as concepcdes
sustentam as praticas docentes

que

Professores de sala comum, professora
de Educacdo Especial, professora de
Libras, coordenadoras, pedagogos e
diretor.

Questionarios
semiabertos

Compreender quem séo os profissionais
e suas demandas formativas na area da
Educacdo Especial

Professores de sala comum, professora
de Educacdo Especial, professora de
Libras, coordenadoras, pedagogos e
diretor.

Narrativas

Compreender as concepgdes
sustentam as praticas docentes

que

Professoras de sala comum.

Reunides pedagogicas

Compreender a natureza (instrumental
ou comunicativa) das  relacBes
profissionais na escola e 0 espa¢o-tempo
da formacdo continuada e da inclusdo
escolar

Professores regentes, professora de
Educacdo Especial, professora de Libras,
coordenadoras, pedagogos, diretor,
estagiaria, cuidadora e auxiliares de
alfabetizacdo.

Formacéo Continuada

Compreender a natureza (instrumental
ou  comunicativa) das  relagdes
profissionais na escola e 0 espaco-tempo
da formacdo continuada e da inclusdo
escolar

Professores regentes, professora de
Educacdo Especial, professora de Libras,
coordenadoras, pedagogos, diretor,
estagiaria, cuidadora e auxiliares de
alfabetizacdo.

Conselho de Classe

Compreender a natureza (instrumental
ou comunicativa) das  relacBes
profissionais na escola e o espago-tempo
da formacgdo continuada e da inclusdo
escolar

Professores regentes, professora de
Educacéo Especial, professora de Libras,
coordenadoras, pedagogos, diretor,
estagiaria, cuidadora e auxiliares de
alfabetizacdo.

Documento oficial
sobre matriculas no
AEE e trabalho
colaborativo

Conhecer o PAEE e a organizacdo do
trabalho da professora de Educacédo
Especial

Diario de campo -
visitas/observacao
participante

Registrar e refletir sobre as observacdes
que tangem a formacgdo continuada e a
inclusdo escolar

Professores regentes, professora de
Educacéo Especial, professora de Libras,
coordenadoras, pedagogos, diretor,
estagiaria, cuidadora e auxiliares de
alfabetizacdo.

Fonte: Elaboracgéo propria.

Nesse movimento de compreensao-participacdo no qual ainda refletiamos com o grupo sobre

nosso problema de pesquisa e as demandas da escola, aceitamos o convite feito por algumas

professoras e participamos de algumas aulas. Certamente, esse aceite possibilitou uma

aproximacgdo com as profissionais e favoreceu o processo de construcdo de nossa pesquisa. A

colaboracéo ja se fazia presente, mas ainda ganharia outros contornos mais definidos no

transcorrer da investigacéo.
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5.1.2 O movimento de colaborag¢éo com os profissionais do contexto investigado

No que se refere ao movimento de colaboracdo com o contexto, tinhamos como intencéo
inicial contribuir com os processos de formacdo continuada previstos em calendario escolar
e/ou com os momentos de planejamento (PL) dos professores. Chegamos a participar
ativamente de uma dessas formacdes, no dia 21 de maio de 2018, a pedido do corpo técnico-
pedagogico. No entanto, por razdes ligadas a politica de recursos humanos e de formacéo
continuada do municipio, tais formacdes estavam demasiadamente espacadas e 0os PLs ndo
estavam sendo garantidos de acordo com a organizacdo do horario escolar. Logo, a escassez
de espacos-tempos de formacdo dentro da escola, aliada as nossas observaces e as falas dos
profissionais em entrevistas, questionarios, ou mesmo em conversas informais indicavam-nos
gue a maior demanda naquele momento era a formacao continuada na perspectiva da incluséo

escolar. Essa demanda constituia-se, também, naquele momento, em um grande desafio.

Reorganizamos, assim, a partir das demandas observadas pela pesquisadora e, especialmente,
a partir das demandas apresentadas pelos proprios profissionais da escola, nosso movimento
de colaboracéo, que passou a ter como foco uma formagéo continuada construida em parceria

com grupo de profissionais.

Ressaltamos que, conforme ja explicitado, ao mesmo tempo em que colabordvamos,
estdvamos implicados com a compreensdo do contexto, pois acreditamos que numa pesquisa-
acdo ndo podemos renunciar a nenhuma dessas duas dimensdes. Até porque, na perspectiva

adotada, encerrada a compreensdo, seria inviavel dar prosseguimento a agdo empreendida.

Buscamos, entdo, colaborar com os profissionais da escola na construcdo de um processo de
formacdo continuada, via grupo de estudo-reflexdo, que contemplasse a Educacao Especial e
a inclusdo escolar dos alunos PAEE, com o intuito de rever concepcGes e praticas
pedagdgicas. As condi¢bes de recursos, 0s espacos e tempos na escola ndo favoreciam o
encontro do coletivo de professores e acabaram por impedir a constituicdo do grupo de
estudo-reflexdo e, portanto, da propria formagdo continuada em contexto. As formacdes
previstas em calendario haviam sido centralizadas pela secretaria de educacdo, o quadro de
profissionais sofria alteracdes constantes, devido a exoneracdo de professores em designacao
temporéria (DT), e os PLs ndo eram alternativas, pois a auséncia e a troca de profissionais

interferiam na organizacdo do horario e acarretavam mudancas frequentes.
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E desse cenario que emerge a necessidade e a possibilidade de se desenvolver uma formagio
fora da escola e fora do horério de trabalho, a partir da qual construimos o curso de extensdo
“Educacdo Especial: a autorreflexdo como possibilidade para a incluséo escolar”, organizado
a partir das demandas dos profissionais da escola e realizado por meio de encontros
presenciais, aos sabados, no espaco da universidade, além de atividades ndo presenciais. O
curso de extensdo, alternativa encontrada para certificar os profissionais da escola,
configurou-se via grupos de estudo-reflexdo, em consonéncia com a perspectiva tedrico-
metodoldgica assumida. Vale destacar que tal curso integra 0s projetos de pesquisa e extensdo
do Grufopees, tendo sido desenvolvido em outros contextos capixabas.®

Todo esse processo de construcdo da formacéo via grupo de estudo-reflexdo constitui-se no
produto de nossa investigacdo. Estdvamos comprometidos com a ideia de vivenciar junto com
os profissionais da escola um processo novo, pensado e praticado com eles e ndo para eles.
Esse é justamente o enfoque que damos ao produto desta pesquisa: 0 modo como construimos
essa formacao que, acreditamos, pode contribuir encorajando outros profissionais a romperem
com a ldgica instrumental de formacdo docente tdo presente nas escolas e nas acOes das
secretarias de educacdo. Nesse sentido, apoiados em Sanchez-Gamboa (2013), entendemos
que a formacdo continuada fruto desta pesquisa-acdo pode ser vista como uma inovagéo, na

medida em que conduziu a um processo, ainda que limitado, de transformacao.

O movimento de colaboracéo pela formacéo via grupo de estudo-reflexao: a organizacao

geral do curso de extensao

Ap0s considerar as demandas dos professores que, mesmo diante da necessidade de que a
formacéo se desse fora do horario de trabalho, ainda assinalavam o interesse em fazer parte do
processo, dialogamos com os pesquisadores do Grufopees e com profissionais ligados a
secretaria de educacdo da Serra para pensar sobre aspectos de ordem técnico-administrativa,
tais como: local, horéario e carga-horéaria do curso.’” A alternativa encontrada foi realiza-lo na

Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), aos sabados, requerendo autorizacdo da

16 O projeto desse curso foi elaborado a partir da pesquisa e da extensdo realizada pelo Grufopees. Assim, prevé
a constituicdo de diferentes grupos de estudo-reflexdo, levando em conta as demandas locais de cada grupo. Ao
mesmo tempo em que vivenciavamos um processo formativo com os profissionais do grupo de estudo-reflexao
de uma escola de Serra, outros grupos de estudo-reflexdo com caracteristicas proprias estavam acontecendo em
municipios como Cariacica e Marataizes, por exemplo.

7 O municipio ofereceu o Centro de Formagdo, contudo, havia disponibilidade apenas durante a semana,
tornando seu uso inviavel, pois todos os profissionais trabalhavam em dois turnos e ndo conseguiriam chegar a
tempo para uma formacao a noite.
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direcdo do Centro de Educagéo, concedida para as seguintes datas: 01/09/2018, 29/09/2018,
27/10/2018, 24/11/2018 e 08/12/2018.1 Cada encontro teve 8 horas de duragdo, o que
garantiu carga horaria presencial de 40 horas que, somadas as 40 horas ndo presenciais,®®
totalizou, no méaximo, 80 horas de certificacéo.

Inicialmente, 16 professores informaram interesse em participar da formacéo continuada. No
entanto, com a aproximagédo do primeiro encontro, somente 12 confirmaram sua presenca e
apenas 10 profissionais compareceram. Os profissionais justificaram sua desisténcia por
diferentes raz6es de ordem pessoal e/ou profissional. Dois dos profissionais que participaram
do primeiro encontro ndo deram continuidade ao estudo, porém, nos encontros que se
seguiram, uma que estava inscrita, mas ndao p6de comparecer no primeiro encontro, e outra
profissional que ndo estava inscrita integraram o grupo. De todo modo, dez profissionais

concluiram o processo formativo.

Iniciamos a formagdo continuada na data prevista, sempre em parceria com alunos da
graduacéo e da pds-graduacdo, além da professora coordenadora dos projetos de pesquisa e de
extensdo, bem como colaboradores externos, todos integrantes do Grufopees/CNPg-Ufes.
Estavam definidas apenas as datas dos encontros e o primeiro tema a ser discutido, pois
precisavamos experimentar o movimento de construir a formagdo com os profissionais e nao
para eles (CARR; KEMMIS, 1988). Buscavamos, entdo, vivenciar o que Habermas (2013)
apresenta como a “primeira fungdo mediadora” da relagdo teoria-pratica, na qual o0s
participantes do grupo iniciam o processo de elaboracdo de teoremas criticos. O quadro 2

demonstra essa organizacdo inicial:

Quadro 2 — O curso de extensdo: organizacao inicial da formacédo

Data Carga- Tema
horaria
01/09/2018 | 8 horas Devolytlva Eios dados (Diversidade, dlfe[enga e formagéo continuada na escola);
Pesquisa acdo e o grupo de estudo reflexao.
29/09/2018 | 8 horas A definir.
27/10/2018 | 8 horas A definir.
24/11/2018 | 8horas A definir.
08/12/2018 | 8 horas A definir.

Fonte: Elaboracgéo propria.

Dado o namero reduzido de encontros, foi preciso estimular, ja no primeiro dia, as tomadas de

decisdo por parte do grupo, no que tange aos objetivos e temas a serem estudados. No entanto,

18 parte do Centro de Educagio funcionou nessas datas devido as aulas do Curso de Licenciatura em Educagdo
do Campo.

19 A carga horaria ndo presencial foi cumprida a partir de leituras e outras atividades desenvolvidas pelos
profissionais e ainda pela elaboracdo de um projeto pedagdgico que pudesse ser desenvolvido em seus contextos.
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ndo nos eximimos da reflexdo e avaliagdo em processo e, durante o curso, reconstruiamos a
proposta inicial a partir das necessidades que eram postas pelo coletivo, o que levou a
mudancas em contexto. Algumas alteragdes de datas e locais ja& podem ser percebidas no
quadro 3, que contém a organizacao final do curso, que contempla, também, a carga-horéria e
os temas estudados pelo grupo:%°

Quadro 3 — O curso de extensdo: organizacdo final

Data Data Carga-
X . o Local Tema
prevista | cumprida horaria
Manha Os espacos tempos da diversidade, da diferenga e
anha 9 . )
ah Ufes da formacdo continuada na escola: o que nos
i i i ?
01/09/2018 | 01/09/2018 mostra a realidade investigada? _
Pesquisa-A¢do Colaborativo-Critica e Formacéo
Tarde o
ah Ufes de Professores — a constituicio do grupo de
estudo-reflexdo
Manhi Educacdo Especial e o direito a educacdo: a
ah Ufes Politica Nacional de Educagdo Especial na
29/09/2018 | 29/09/2018 Perspectiva da Educacdo Inclusiva
Tarde Uf Educacdo  Especial e inclusdo  escolar:
es ~ s
4h Concepcles e praticas
27/10/2018 | 27/10/2018 8h Ufes Avaliacdo: implicacdes para o processo inclusivo
241112018 | 24/11/2018 8h Ufes Prética .Pedagoglca Inclusiva e trabalho
colaborativo
18/12/2018 4h Escola Diferencas e preconceitos na escola
08/12/2018 19/12/2018 h Escola A colgboragao como propulsora do processo de
incluso escolar

Fonte: elaboracdo propria.

Mobilizamos, acompanhamos e participamos ativamente desses encontros formativos, que
foram registrados em audio e posteriormente transcritos. Além disso, no decorrer dos
encontros, realizamos registros em diario de campo e aplicamos questionarios semiabertos
para apoiar nossas reflexdes sobre todo o processo formativo, inclusive sobre as expectativas
dos professores quanto ao curso. Desse modo, realizando uma avaliacdo em processo do curso

de extensao, foi possivel fazer ajustes de acordo com as demandas que iam emergindo.

Essa flexibilidade no processo de formacdo baseia-se em nosso referencial tedrico-
metodoldgico da pesquisa-acdo colaborativo-critica (CARR; KEMMIS, 1988), pois a todo
momento buscavamos realizar as espirais autorreflexivas de reflexdo-acdo-reflexdo, que nos
permitiam planejar e replanejar toda a trajetoria do curso de extenséo a partir das demandas

do préprio grupo de estudo-reflexdo que ali estava constituido.

20 Houve mudangas na organizacdo dos temas, fato que iremos abordar no capitulo nove, no qual analisamos
todo o processo da formacéo.
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Os movimentos formativos do grupo de estudo-reflexao

Sustentamos a ideia de grupos de estudo-reflexdo em Carr e Kemmis (1988) e em Habermas
(2013) e partimos do principio que podem ser implementados a partir das trés funcGes
mediadoras da relacdo teoria-pratica: a) a elaboracdo de teoremas criticos; b) os processos de

aprendizagem do grupo; e ¢) a organizacao das acoes.

Consideramos que essas funcgdes se perpassam durante todo o processo formativo, ainda que
0s grupos de estudo-reflexdo precisem iniciar seu processo de formacéo pela primeira fungéo
mediadora — na qual elaboram seus teoremas criticos — e objetivem chegar a terceira e ultima
funcdo mediadora — na qual organizam suas agdes de mudancas. Podemos tomar como
exemplo a segunda funcdo mediadora — dos processos de aprendizagem do grupo — que
certamente atravessa a primeira e a terceira, ou seja, desde a elaboracédo das hipoteses iniciais

e propostas de estudo, até a organizacdo das a¢fes (CARR; KEMMIS, 1988).

Nosso primeiro movimento, ja no primeiro encontro do grupo de estudo-reflexdo, refere-se a
primeira funcdo mediadora da relacdo teoria e pratica: a elaboracdo de teoremas criticos.
Aqui, a partir de suas experiéncias praticas e de seus interesses individuais, os profissionais
comecaram a elaborar suas hipdteses acerca das situacdes desafiadoras ligadas a Educacgéo
Especial e ao processo de incluséo escolar. Essas hipoteses eram compartilhadas e avaliadas
pelo grupo, colaborando para a construcdo de consensos provisorios sobre os objetivos do
grupo de estudo-reflexdo e sobre os assuntos que seriam estudados nos encontros seguintes

(CARR; KEMMIS, 1988; HABERMAS, 2013).
A primeira funcdo da ciéncia social critica é a formacéo e generalizagdo de teoremas
criticos capazes de apoiar um discurso cientifico. Os teoremas criticos sdo
proposicdes sobre o carater e a conduta da vida social [...] o critério é que essas
sentencas sejam verdadeiras; [...] O exame da veracidade de tais proposi¢des s6 pode

ser realizado sob a condi¢do de liberdade de discurso (CARR; KEMMIS, 1988, p.
159, traducdo nossa).

Devido aos poucos encontros possiveis, estimulamos o grupo a fazer esse movimento no
primeiro encontro, o que ndo impediu que se retomassem algumas questdes em outros
momentos, pois prezamos pela avaliacdo em processo justamente para possibilitar mudancas

necessarias.

Iniciamos com uma dindmica que buscava questionar 0s estere6tipos que costumam marcar 0s
alunos PAEE e a influéncia desses esteredtipos nas praticas pedagdgicas. Ao mesmo tempo,

conseguimos discutir a relacdo teoria-pratica, evidenciada pelas concepgbGes que
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influenciavam as ag¢Oes durante a dinamica, bem como aproximar os sujeitos que compunham
0 grupo. Aproveitamos o primeiro dia para explicar a proposta teérico-metodoldgica do grupo
de estudo-reflexdo, o que incluiu a perspectiva de formacdo continuada adotada. Ap6s alguns
didlogos, os profissionais responderam, em duplas, algumas questbes que foram
posteriormente partilhadas com o grupo e orientaram os dialogos no sentido de organizar as

demandas formativas e a organizacéo dos encontros.

O segundo movimento que atravessou todos os encontros de formacdo diz respeito a segunda
funcdo mediadora da relacdo teoria e pratica: os processos de aprendizagem do grupo. A
partir do consenso provisorio acerca dos objetivos e temas de interesse a serem estudados e
buscados pelo grupo, iniciam-se, de forma mais sistematica, os processos de aprendizagem.
Sobre esse momento, Carr e Kemmis (1988, p. 159, traducéo e grifo nossos), afirmam:
A segunda funcdo é a organizacgdo de processos de ilustracdo nos quais 0s teoremas
criticos serdo aplicados e testados de maneira Unica através do inicio de processos de
reflexdo que ocorrem dentro dos grupos imersos na acdo e reflexdo sobre eles. A
organizacao da ilustracdo é a organizacdo dos processos de aprendizagem do grupo;
trata-se, antes, de um processo de aprendizado sistemético que visa desenvolver
0 conhecimento sobre as préaticas que sdo consideradas e as condigdes em que
elas ocorrem. A organizacdo da ilustracdo é uma atividade humana, social e
politica; neste caso, o critério serd que as conclusdes alcancadas devem ser

auténticas para os individuos protagonistas e comunicaveis dentro do grupo (isto ¢,
devem ser mutuamente compreensiveis).

A partir do compromisso dos profissionais com o proprio processo de aprendizagem e da
consequente participacdao ativa de todos — questionando, provoncando seus pares e dando
abertura para ser reafirmado ou mesmo negado por eles —, construiamos, colaborativamente,
0 processo formativo do grupo de estudo-reflexdo. O grupo promovia o espago discursivo de
acordo com o0s pressupostos adotados: a comunicacdo se dava livre de pressdes ou
hierarquias. “Afinal, se todos os membros ndo puderam participar plenamente da discussao,
ndo sera possivel assegurar que as conclusfes alcancadas representem na realidade o melhor
do pensamento do grupo” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 160, traducdo nossa).

Utilizamos diferentes recursos visando favorecer os espacos discursivos e 0s consequentes
processos de aprendizagem do grupo, como musicas, videos, imagens, poemas, cronicas,
relatos de experiéncia etc. Buscamos, ainda, propiciar diferentes atividades/momentos
desencadeadoras/es de reflexdes criticas: a) momentos de reflexdo individual e/ou
momentos de reflexdo em pequenos grupos (duplas, trios ou quartetos, por exemplo); b)
momentos de sistematizacdo individual e/ou coletiva (textos, ilustragdes, mapas-

conceituais, em suportes pessoais ou cartazes, por exemplo); e ¢) momentos de reflexdo
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coletiva (com todo o grupo). Acreditamos que a sistematizacao/registro, seja individual ou
coletiva, constitui-se também em um importante momento de reflexdo e salientamos que todas
as reflexdes individuais e/ou em pequenos grupos eram compartilhadas com todo o grupo de
estudo-reflexéo, via apresentacdes orais ou mesmo compartilnando o material de registro. Isso
porque nossa aposta é sempre no potencial da reflexdo colaborativo-critica para promover

aprendizagens.

Por fim, o terceiro movimento experimentado no grupo de estudo-reflexdo liga-se a terceira
funcdo mediadora da relacdo teoria e pratica: a organizacdo das agdes. Aqui, buscamos
retomar os objetivos comuns dos profissionais que integram o grupo para definir,
colaborativamente, as a¢Ges de mudancas que atendam aos anseios do grupo de estudo-
reflexdo. De acordo com Carr e Kemmis (1988, p. 160, traducdo nossa),

O critério pelo qual a organizagdo da acdo pode ser julgada é que as decisfes devem
ser prudentes; o que significa que as decisdes devem ser tais que aqueles que
intervém na atividade possam realiza-las sem se expor a riscos desnecessarios. 1sso,
por sua vez, exige que aqueles que estdo envolvidos na acdo também intervenham
no discurso pratico e no processo de tomada de decisdo que leva a essa acdo, e que
eles participem com base em seu livre compromisso com a a¢éo.

Nesse momento de organizagéo das acdes, o grupo de estudo-reflexdo destacou a necessidade
de elaboracgéo de projetos pedagdgicas e/ou de planos de acdo que contemplassem aspectos da
inclusdo escolar dos alunos PAEE. O grupo tinha como objetivo, também, implementar tais
acOes em seus contextos de educacdo, algo que ndo tivemos como acompanhar nesta pesquisa.
Essa atividade foi contabilizada como parte das atividades ndo presenciais do curso de

extensao.

Ressaltamos que esse processo de elaboracdo dos teoremas criticos, organizacdo da
aprendizagem do grupo e das acBGes — as trés funcdes mediadoras da relacdo teoria-pratica
(HABERMAS, 2013) — compB8em o produto desta pesquisa, ou seja, constituem-se no modo

como se deu o grupo de estudo-reflexdo.

5.2 ANALISE DOS DADOS

No processo de organizacdo dos dados desta pesquisa, valemo-nos da analise de contetdo. Os
dados foram categorizados e interpretados a luz do referencial tedrico-metodoldgico
assumido, buscando retratar e realizar inferéncias sobre a realidade (GOMES, 2010). Isso

porque acreditamos que “[...] através da andlise de conteddo, podemos caminhar na
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descoberta do que estd por tras dos contetidos manifestos, indo além das aparéncias do que
esta sendo comunicado” (GOMES, 2010, p. 84).

Em nossa visdo, o processo de analise de dados ndo se iniciou somente apds o término de
nossa imersdao no campo de pesquisa, mesmo porque 0 seu desenvolvimento, em espirais
autorreflexivas (CARR; KEMMIS, 1988), exigia uma postura avaliativa para a
reconfiguracdo das acBes. Assim, estdvamos vivenciando concomitantemente o processo de
coleta e analise de dados, tendo esse Gltimo se intensificado ap6s a finalizagdo do movimento

formativo do grupo de estudo-reflexdo que integramos.

Embasamos nossas andlises principalmente em conceitos que integram a teoria critico-
emancipatdria de Habermas (2012, 2013, 2014), tais como racionalidade comunicativa, agir
comunicativo e discurso, buscando compreender as concepcBes docentes acerca de temas
relativos a Educacdo Especial e a inclusdo escolar de seu publico-alvo e de formacdo de

professores.

Ao mesmo tempo, num movimento de colaboracdo com os profissionais participantes desta
investigacdo, procuramos contribuir com espagos discursivos nos quais, sustentados pela
racionalidade comunicativa, pudéssemos potencializar mudangas tanto nas concepgdes e
praticas de formacdo continuada quanto de Educacdo Especial nos contextos escolares,
alertando para o potencial do agir comunicativo para a construcédo de escolas inclusivas. Nos

proximos capitulos apresentamos essas analises.
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6 O CONTEXTO DA PESQUISA: DO MUNICIPIO A ESCOLA

Temos como campo de pesquisa uma escola municipal de ensino fundamental da Serra,
municipio integrante da Regido Metropolitana da Grande Vitdria (RMGV),?! no Espirito
Santo. Convém, nesse momento, uma breve contextualizacdo do municipio para, em seguida,
abordarmos o contexto especifico da escola pesquisada. Nossa intencdo, neste momento, é de

apresentar um panorama geral do municipio em questéo.

Segundo dados oficiais, Serra € a cidade mais populosa do Espirito Santo e a 232 cidade mais
populosa do pais, quando excluidas as capitais. Em 2010, o ultimo censo brasileiro
contabilizou uma populacdo de 409.267 pessoas, mas, em meados de 2018, o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) divulgou uma estimativa de que esse numero ja
tenha ultrapassado o patamar de meio milhdo de habitantes, chegando a 507.598 pessoas
(IBGE, 2018).

Municipio de grandes extensOes territoriais, 0 maior municipio da RMGV, com 547.637
quildmetros quadrados, Serra tem uma historia de urbanizacdo recente e recebe um fluxo
grande de migracdo de pessoas de outras cidades e estados. Com frequéncia, tem sua imagem
atrelada a pobreza e a violéncia, ja tendo ocupado o 29° lugar no ranking das cidades mais
violentas do Brasil, segundo dados do Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (ARPINI,
2017).

Né&o obstante os dados do Atlas do Desenvolvimento Humano do Brasil, baseados no Censo
de 2010, demonstram uma evolucdo do municipio que, entre os anos de 1991 e 2010,
registrou crescimento de 43,50% no indice de desenvolvimento humano (IDHM). Dentre os
aspectos que mais contribuiram para esse crescimento estdo, respectivamente, a longevidade,
a renda e a educacdo. No que tange a educacdo, por exemplo, observa-se um aumento tanto da
populacdo de 6 a 17 anos que cursa 0 ensino basico regular quanto da populacdo de 18 a 24

anos que cursa o ensino superior.

Embora se trate de um aumento ainda pouco expressivo, consideramos pertinente apresentar
ao leitor aspectos que nos auxiliem a transpor a ideia reducionista e pejorativa por vezes

relacionada a cidade da Serra que, além de suas belezas naturais — que vao das praias as

21 Integram a Regido Metropolitana da Grande Vitéria os municipios de Vitoria (capital), Cariacica, Fundao,
Guarapari, Viana, Vila Velha e Serra.
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montanhas —, guarda parte importante do patriménio histérico e cultural do estado do Espirito
Santo, tendo sua identidade marcada por uma cultura da qual emergiram e ainda emergem

diferentes modos de resisténcia.??

Para além, conforme informacdo disponibilizada no site oficial da Prefeitura Municipal da
Serra, 0 municipio possui uma privilegiada posicao geografica, considerada favorecedora do
turismo e de negdcios de modo geral, ajudando-o a consolidar-se como o 4° produto interno
bruto (PIB) entre os municipios brasileiros.

Mapa 1 — O municipio da Serra/ES

SRR 2 Céciiaira
Tabocas ganta Teresa Fundao Loqueira

Timbui £5124

:
ey f\n:-.va.-’l"xjn&id:«
Calogi \
Santa (
Leopoldina )
Serra /
Mangarai 3 (
5 J
Holanda ( M »'vPvG'.‘j(Hl!f: S
£5-368 \
\ o »
e ¥
Cariacica @
(101) Vitoria
Vila Velha Map data ©2018 Google

Fonte: Google Maps.

6.1 A EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO ESCOLAR NO
MUNICIPIO DA SERRA E NA ESCOLA ACOMPANHADA

Buscaremos, neste subitem, contextualizar a Educacdo Especial nos ambitos do municipio da
Serra e da escola l6cus da pesquisa. Para tanto, abordaremos de forma sucinta: a) os
documentos oficiais norteadores da Educacdo Especial do referido municipio; b) a
abrangéncia do processo de inclusdo escolar vivenciado nas escolas do municipio, com
informacdes como os servicos ofertados, recursos humanos e alunos atendidos tanto na sala
de aula comum, quanto no AEE; e c¢) o caso da escola acompanhada no que se refere aos

servigos, recursos e alunos atendidos, bem como a formacéo dos professores.

22 De modo sumario, podemos destacar a histdrica Insurreicdo de Queimado e a tradigGes do Congo e da Festa de
Séo Benedito.
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Cinco documentos oficiais que abordam especificamente a area da Educagdo Especial foram
disponibilizados pela Secretaria de Educacéo (Sedu) municipal. O quadro 4 apresenta esses

documentos, bem como o ano em que foram publicados e seus principais objetivos:

Quadro 4 - Documentos Municipais sobre Educacéo Especial — Serra/ES

Titulo do documento Ano Objetivo

Destaca a Educacdo Especial como forma de fazer
sobressair um aspecto da educacdo inclusiva, reafirmado
como um direito em todos os niveis de ensino e
evidenciando sua importancia no cotidiano escolar.

Orientacéo Curricular de Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental: 2008
“Articulando Saberes, Tecendo Dialogos”.

Regulamenta a oferta da Educacdo Especial no Sistema
Municipal de Ensino da Serra-ES. Aborda questfes
relacionadas a matricula, transferéncia, promocdo,
2014 | atendimento educacional especializado, sala de recursos
multifuncionais, projeto politico pedagogico, recursos
humanos e centros de atendimento educacional
especializado.

Resolucdo do Conselho Municipal de
Educacdo N° 193/2014

Resolugdo do Conselho Municipal de 2016 Institui as Diretrizes para a Educacdo Especial da Rede
Educacdo N° 193/2014 Municipal de Ensino da Serra.

Resolugdo do Conselho Municipal de Aprova as Diretrizes para Educacdo Especial na Rede

Educacdo N° 195/2016 2016 Municipal de Ensino da Serra e da outras providéncias.
Parecer Indicativo do Conselho Municipal 2016 Indicacdo quanto aos formulérios do atendimento da
de Educacdo N° 05/2016 Educacdo Especial na Rede Municipal de Ensino da Serra.

Fonte: Elaboracéo propria.

Além desses documentos oficiais, a Secretaria Municipal de Educacédo da Serra (Sedu-Serra)
disponibilizou projetos e relatorios internos de formagdo continuada na area da Educacgéo
Especial que foram desenvolvidos pela coordenacdo de Educacdo Especial do municipio,

conforme pode-se observar no quadro 5:

Quadro 5 - Formacdo Continuada em Educacdo Especial — Serra/ES

Titulo do documento Tipo Ano Objetivo
Ciclos reflexivos de formacéo continuada: Apresenta a proposta de formagéo
(re)construindo praticas pedagdgicas Projeto 2015 | continuada a ser ofertada pelo municipio
inclusivas pela via do trabalho colaborativo. em 2015.
Ciclos reflexivos de formacéo continuada: Explicita e avalia aspectos do processo de
(re)construindo praticas pedagogicas Relatério | 2015 | formacéo continuada oferecida pela Sedu
inclusivas pela via do trabalho colaborativo. no ano de 2015.

Apresenta a proposta de formagao

Projeto ciclo reflexivo formativo: vivencias Projeto 2016 | continuada a ser ofertada pelo municipio

e reflexdes junto aos alunos com deficiéncia

em 2016.
Ciclo reflexivo formativo: em foco as Apresenta a proposta de formagao
Diretrizes para Educacéo Especial da Rede Projeto 2017 | continuada a ser ofertada pelo municipio
Municipal de Ensino da Serra em 2017.
Proposta de formacéao continuada dos Apresenta a proposta de formagao
professores da Educagdo Especial: . continuada a ser ofertada pelo municipio
SRS ; Projeto 2018
deficiéncia intelectual, visual, surdez e altas em 2018.

habilidades/superdotacdo

Fonte: Elaboracgéo propria.

Os documentos municipais revelam que o municipio da Serra tem avancado em suas

legislacOes e em seus projetos de formagdo continuada de profissionais da educagédo no que se
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refere a Educacdo Especial na perspectiva da inclusao escolar. Tudo indica que esses avangos
estdo ligados ao cumprimento da PNEE-PEI (BRASIL, 2008a), pois é principalmente essa
politica nacional que tem fundamentado os documentos oficiais. Embora tenhamos
identificado nos projetos e relatérios de formacdo continuada processos pensados e
implementados “de cima para baixo”, com publico-alvo bastante restrito — alcancando
basicamente professores de Educagdo Especial — e cujas contribui¢Oes e/ou impactos para a
realidade escolar precisam ser acompanhados e avaliados, consideramos relevante destacar
como positivo o fato de que ha um processo instaurado: o processo de formagdo no municipio

é permanente e certamente pode ser aprimorado.

Os estudos na area de Educacdo Especial demonstram que garantir formacdo continuada em
servigo para professores de sala comum, que cotidianamente lidam com alunos PAEE, tem
sido um desafio que precisa ser problematizado por muitos sistemas de ensino. Assim, a
maior parte do investimento em formacdo continuada tem sido destinada a professores de
Educacdo Especial, o que pode contribuir com o isolamento e a demarcacdo de um saber
considerado especializado e que certamente deveria dialogar com o ensino comum, conforme

constatado por Soares e Magalhées (2018).

Na tabela 3, apresentada a seguir, organizamos os dados de matriculas obtidos pelo censo
escolar de 2018, buscando fazer um paralelo entre os ndmeros educacionais nos ambitos
nacional, estadual e municipal. Ressaltamos, porém, que parte pequena das matriculas do
Ensino Fundamental ainda estd em escolas da rede estadual de ensino localizadas no

municipio da Serra.

Tabela 3 - Nimeros de matriculas na Educacdo Basica 2018

Educacédo Basica Ed. Infantil Ens. Fundamental Ed. Especial
Brasil 48.455.867 8.745.184 27.183.970 1.181.276
Espirito Santo 822.496 176.688 502.059 25.909
Serra 115.945 20.926 68.359 2.838

Fonte: Elaboragao propria a partir de dados do INEP (2018).

Tomando exclusivamente a realidade da rede municipal de ensino, organizamos algumas

informacdes quanto ao quantitativo de escolas, alunos e professores na tabela 4:

Tabela 4 - Dados educacionais da Serra 2019 — rede municipal

Dados educacionais gerais

Centros Municipais de Educacdo Infantil 72
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (diurno) 67
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (diurno e noturno) 10
Escola de Tempo Integral 1

Alunos matriculados na Educacdo Infantil 21.500

Alunos matriculados no Ensino Fundamental 43.082
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Alunos matriculados na Educacdo de Jovens e Adultos 1.800
Alunos matriculados na Escola de Tempo Integral 918
Professores 5.695
Pedagogos 464

Fonte: Elaboracéo propria a partir de dados do site http://www.serra.es.gov.br/site/pagina/a-educacao-na-serra

Tais dados estdo disponibilizados no site oficial da Prefeitura Municipal da Serra e

contribuem para a compreensao da dimenséo dessa rede de ensino.

De acordo com informacfes da SEU-Serra, houve um aumento significativo no nimero de
matriculas desse alunado, havendo, atualmente, 1.870 estudantes PAEE matriculados somente

nas escolas municipais, cujas especificidades estdo detalhadas na tabela 5 a seguir:

Tabela 5 - Evolucdo anual do ndmero de estudantes PAEE — Serra

Caracterizacdo do PAEE 2015 2016 2017 2018 2019
Estudantes com deficiéncia auditiva 41 49 33 58 56
Estudantes com deficiéncia visual 37 61 54 103 100
Estudantes com deficiéncia intelectual 905 1.061 1.301 1.547 1.647
Estudantes com altas habilidades / superdotacédo 28 39 43 47 67
Total 1.011 1.210 1.431 1.755 1.870

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de dados fornecidos pela Sedu-Serra.

Ainda segundo informacfes da propria Sedu, os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento estdo sendo considerados juntamente com os alunos que possuem

deficiéncia intelectual.

O municipio conta hoje com 138 escolas, sendo 66 de Ensino Fundamental e 72 de Educacao
Infantil. No entanto, de acordo com a equipe de Educacdo Especial, apenas 45 escolas
possuem sala de recursos multifuncionais (SRM), sendo garantido, em todas as unidades de
ensino que possuem alunos PAEE, apoio de um professor de Educacao Especial. Ha também
9 escolas da rede que, dado o elevado nimero de matriculas de estudantes PAEE, contam com
dois professores de Educacdo Especial atuando no mesmo turno. Ha, assim, cerca de 294
professores de Educacdo Especial nas escolas municipais da Serra, excetuando-se 0s que

porventura atuem na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no noturno.

A Sedu-Serra tem viabilizado, ainda, a atuacdo de outros profissionais de apoio ao processo
de inclusdo escolar dos alunos PAEE nas escolas, como estagiarios e cuidadores. Os
cuidadores atuam em casos de alunos que demandam, para além das questbes pedagdgicas,
auxilio em atividades como alimentacdo e higienizacdo. Ja os estagiarios, designados nos
documentos oficiais como monitores de Educacdo Especial, atuam como apoio pedagogico,
acompanhando alunos PAEE. Nota-se, na tabela 6, que a politica de contratagdo de

cuidadores no municipio € recente:
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Tabela 6 - Evolucdo anual do nimero de profissionais de apoio — Serra

Profissionais de apoio 2015 2016 2017 2018 2019
Estagiario 408 764 694 760 734
Cuidador 91 123
Total 408 764 694 851 857

Fonte: Elaboragdo prépria a partir de dados fornecidos pela Sedu-Serra.

A escola acompanhada encontra-se, entéo, dentro do contexto municipal apresentado. Trata-se
de uma escola localizada em um bairro periférico que atende cerca de 860 alunos, dos quais
12 sdo considerados PAEE, distribuidos nos turnos matutino e vespertino. Ha, em cada turno,
16 turmas do 1° ao 9° ano de Ensino Fundamental. Contudo o turno matutino, acompanhado
em nossa pesquisa, contempla apenas as séries iniciais, ou seja, turmas do 1° ao 5° ano desse
nivel de ensino. Ainda assim, apresentamos, no quadro 6, abaixo, os casos de alunos PAEE
em toda escola, tendo em vista que os alunos do turno vespertino podem ser atendidos pela

professora de Educacgédo Especial no contraturno, ou seja, fazem AEE no matutino.

Quadro 6 — Alunos PAEE matriculados na escola

Tipo de deficiéncia conforme laudo médico Turma/turno Matricula Apc_)!o_
no AEE estagiario
. 1°ano X
Autismo Matutino NAO SIM
. 2°ano X X
Transtorno do espectro autista - NAO NAO
Matutino
: 2°ano X =
Transtorno do espectro autista . NAO NAO
Matutino
Retardo mental®® moderado / microcefalia / ptose total da 3°ano ~
) J . SIM NAO
palpebra direita Matutino
. 4° ano X
Transtorno do espectro autista . SIM NAO
Matutino
L 5% ano X X
Retardo mental moderado / epilepsia - NAO NAO
Matutino
x e 8% ano X
Retardo mental ndo especificado - SIM NAO
Vespertino
0 ~
Retardo mental leve 6 ano SIM NAO
Vespertino
(0] ~
Retardo mental leve 5 ano SIM NAO
Matutino
0 ~
Retardo mental leve 4 ano SIM NAO
Matutino
—— — = 5 -
Re_tardq mental leve / distarbio da atividade e da atencéo 4°ano SIM NAO
/ dislexia Matutino
0 ~
Autismo atipico . ano SIM NAO
Vespertino

Fonte: Elaboracgéo propria.

23 Mantivemos, aqui, a nomenclatura atribuida aos alunos nos laudos médicos e no documento escolar usado
como fonte de dados para a elaboragdo do quadro 6.
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Podemos inferir, a partir dos dados do quadro 6, que apenas trés alunos faziam AEE no turno
matutino, o que demonstra que a maior parte do tempo a professora de Educacédo Especial que
atua no turno acompanhado fica a cargo do desenvolvimento do trabalho colaborativo,
desenvolvido com e para alunos PAEE e seus professores regentes. No entanto, os capitulos
seguintes vdo mostrar que essa é justamente a maior dificuldade apontada pelos profissionais

que atuam na escola, quando pensam sobre a incluséo escolar.

Apesar da estrutura antiga, a escola conta com quadra poliesportiva, patio, refeitorio,
biblioteca, sala de video, laboratério de informética e sala de recursos multifuncionais, além
de sala de professores, salas para o corpo técnico-pedagogico e secretaria. No turno matutino,
considerando apenas o corpo pedagogico, trabalham 26 professores regentes de turma e/ou de
areas como Arte, Inglés e Educacdo Fisica; uma professora de Educacdo Especial; dois
pedagogos; duas coordenadoras e o diretor escolar. Ha ainda duas profissionais ligadas a uma
parceria com o0 estado que atuam como apoio de alfabetizacdo, uma estagiaria e uma

cuidadora, essas Ultimas atuando diretamente com alunos PAEE.

Observamos que os profissionais da escola, em sua maioria, possuem graduacao e a0 menos
um curso de pos-graduacio, ambos, com apenas uma exce¢do,?* realizados em instituicdes de
ensino privado.?®> Os quadros 7 e 8 apresentam um panorama geral da experiéncia e da
formacéo dos profissionais da escola:

Quadro 7 — Caracterizacdo dos professores de sala comum

Tempo de | Tempo de atuagdo na
experiéncia escola pesquisada

Turma | Idade | Vinculo Cursos de Pos-Graduacao

Alfabetizacdo e Letramento nas

1°A 33 Efetivo 10 anos 5 anos incompletos séries iniciais do Ensino
Fundamental
1°B 52 Demgnqggo 3 anos 1 ano incompleto Educacéo infantil e séries iniciais
temporéria
1°C 52 Designacao 7 anos 2 anos incompletos | Educagdo infantil e séries iniciais
temporéria
28 A 45 Efetivo 10 anos 5 anos incompletos Educacdo Especial
o Designacéo . x -
2°B 54 s 3 anos 2 anos incompletos Tem, mas ndo especificou
temporéria
2°C 51 DeS|gna,g§o 11 anos 1 ano incompleto Alfabetlzagao € Letramento
temporéria Educacdo Infantil
Desianacio Alfabetizacdo e Letramento;
3PA 51 gnaca 7 anos 1 ano incompleto Séries iniciais e educagdo infantil;
temporéria x :
Educacdo Especial
3B 51 DeS|gna,<;go 28 anos 1 ano incompleto Ps,,l(_:opedggogla; o
temporaria Séries Iniciais e Alfabetizagéo;

24 Uma das coordenadoras é graduada em Educacéo Fisica pela Universidade Federal do Espirito Santo.

% Consideramos que a questdo da formagdo continuada, via cursos de especializacdo e aperfeicoamento, é uma
discussdo relevante que merece aprofundamento e debate nas pesquisas e nas politicas de formagéo das redes de
ensino.
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Educac&o Infantil;
EJA
3C 40 De5|gna’gz_;10 - 1 ano incompleto Tem, mas ndo especificou
temporaria
4°A 40 De5|gna’g§o - 1 ano incompleto Tem, mas ndo especificou
temporaria
4°B 52 De5|gna,(;§o 7 anos 1 ano incompleto Alfabetizacdo e Letramento
temporaria
4°C 46 De5|gna,g§o 12 anos 1 ano incompleto Matematica;
temporaria EJA
5°A 49 Efetivo 25 anos 2 anos incompletos P3|cope~d agogia,
Educaco Infantil
. . Educacéo Especial;
(o} )
5°B 39 Efetivo 18 anos 5 anos incompletos Mestrado em Ciéncias da Educagio
Designacio Alfabetizacdo e Letramento nas
50C 55 gnaca 9 anos 2 anos incompletos Séries Iniciais;
temporaria
EJA
Designacéo . Arte;
(o] )
5D 55 temporaria 2 anos 2 anos incompletos Educacdo Infantil

Fonte: Elaboragéo propria.

Quadro 8 — Caracterizacdo dos demais profissionais

Tempo de
Funcéo Idade Vinculo Tempp d? atuagao na Cursos de Pds-Graduacéo
experiéncia escola
pesquisada
Professora de Desianacio
Educacao 55 gnace 10 anos 1 ano incompleto Tem, mas ndo especificou
: temporéria
Especial
Profe_ssora de 40 Demgngggo 15 anos . 2 anos Tem, mas ndo especificou
Libras temporaria incompletos
Coordenadora 38 Efetivo 18 anos _ 17.anos Alfabetizacdo
incompletos
. 10 anos :
Coordenadora 59 Efetivo 33 anos . Planejamento escolar
incompletos
Pedagogo 50 Efetivo 21 10 Educacdo de Jovens e Adultos

Fonte: Elaboracgéo propria.

Trés questdes chamam nossa atencdo nas informacdes dispostas nesses dois quadros.
Primeiramente, o fato de somente quatro professoras serem efetivas, 0 que nos leva a pensar
sobre a descontinuidade do trabalho pedagdgico e sobre os desafios de construir uma escola
inclusiva diante de uma politica municipal que ndo investe num quadro permanente e acaba
por estimular a rotatividade profissional. Tal rotatividade pode ser percebida ao observarmos
tempo de atuacdo dos professores na escola, a maioria estava atuando pela primeira vez na

instituicao.

A segunda questdo diz respeito a idade das professoras e ao tempo de experiéncia na
educacdo, ja que mais de 60% dessas profissionais comecaram a atuar na educagdo com mais

de 40 anos, duas das quais, com mais de 50 anos. Embora néo se trate do foco de nosso estudo
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e de ndo termos, aqui, condi¢bes para aprofundamento dessa analise, essa relacdo idade-
experiéncia profissional nos instiga a pensar sobre o que leva tais professoras a investirem na
carreira docente, numa idade em que, até pouco tempo atras, a maior parte dos professores
estariam prestes a se aposentar. Ha, aqui, questdes de ordem econdmico-sociais que tém
influenciado essa opcdo? Trata-se, de fato, de uma op¢do para essas docentes? Em que
medida a l6gica das politicas de contratacdo de professores tem impactado nessa situacdo? E,

por fim, quais sdo os rebatimentos para 0s processos de ensino-aprendizagem?

Pensamos que o fato de a grande maioria das professoras serem principiantes precisa ser
considerado no movimento de compreensdo do vivido na escola. Alarcdo e Roldao (2014) nos
dizem que nos primeiros anos de exercicio da docéncia os professores passam por um
“choque de realidade”, deparando-se com sentimentos diversos que vao da descoberta a luta
pela sobrevivéncia. Segundo essas pesquisadoras, a “[...] iniciacdo profissional dos
professores ocorre muitas vezes de forma abrupta e em contextos complexos e quica
traumatizantes, levando por vezes a desmotivacdo, ao desencanto, a desilusdo, a processos
ego-defensivos e até ao abandono da profissio” (ALARCAO; ROLDAO, 2014, p. 110).
Quanto as dificuldades pelas quais esses profissionais passam, afirmam:
As dificuldades sentidas pelos professores em inicio de carreira sdo de varia ordem:
cientifico-pedagogica (gestdo do ensino, problemas de indisciplina e desmotivacéo,
diferenciacéo de ritmos de aprendizagem, gestdo do curriculo, relacionamento com
os alunos, avaliagdo), burocréatica (conhecimento da legislacdo, dos regulamentos,
do funcionamento da escola, diversidade de tarefas e tempo para as gerir, assuncéo
de cargos sem preparacdo), emocional (autoconhecimento, autoestima e
autoconfianga, isolamento, angustias, gestdo das dimensbes pessoal e profissional),
social (identidade e identificacdo profissional, relacionamento com os colegas,

desconhecimento das regras de_conduta, relacionamento com os encarregados de
educacdo) (ALARCAO; ROLDAO, 2014, p. 111, grifos nossos).

Nesse sentido, as pesquisas desenvolvidas por Alarcdo e Rolddo (2014) apontam para a
necessidade de se pensar em um suporte para o professor principiante: uma formacéo que se
dé no contexto da propria préatica, constituindo-se em um processo de desenvolvimento
profissional focado nesse periodo inicial do professor na escola. Destacam, assim, a
necessidade de um periodo de inducdo, sustentado pela I6gica do apoio e da colaboracéo e
ndo da avaliacdo, reconhecendo um momento de transicdo de aluno para professor vivido pelo
novo profissional. Trata-se de um movimento que tem acontecido de diferentes maneiras, até
mesmo de forma informal com o apoio de profissionais mais experientes, que precisa ser
pesado na medida em que o trabalho docente impacta diretamente 0s processos educativos na

escola.
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A terceira questdo que destacamos é que todos os professores da escola possuem ao menos
um curso de Pds-Graduacao, inclusive uma das profissionais possui Mestrado em Ciéncias da
Educacdo. Todos os professores sdo graduados e pos-graduados por instituicbes privadas,
tendo muitas delas mais de uma especializacdo. Além disso, ao menos trés professores
informaram, durante a pesquisa, estar realizando outra Pds-Graduacao, por preocupagao com
0 processo seletivo de contratacdo de professores para o ano de 2019. Vale perguntar sobre os
impactos dessas especializacbes nos processos de ensino-aprendizagem. Mais uma vez,
questionamos a politica de recursos humanos do municipio: o que tem sido valorizado nos
processos de contratacdo de professores? A formacdo? A idade? Os editais de contratacdo do
municipio parecem estar incentivando uma ld6gica de formagdo continuada, via
especializacOes privadas, cujo objetivo principal é a certificacdo para comprovacéo de titulos
e aprovacao no processo seletivo. Afirmamos isso, pois, em 2018, muitos professores que
atuavam em regime de designacdo temporaria foram exonerados devido a compra de
certificados. Essa situacdo parece ter sido repensada pelo municipio, havendo mudancgas no
edital seguinte, que ndo privilegiou a titularidade e instituiu provas para os candidatos a

docéncia.

Buscamos, neste capitulo, apresentar alguns dados do municipio da Serra e da escola
pesquisada, fazendo apenas alguns apontamentos e/ou questionamentos. A analise dos dados
realizar-se-a de maneira mais efetiva no capitulo sete, no qual langaremos nosso olhar para as
politicas municipais de Educacdo Especial e para a escola. De todo modo, é preciso enfatizar
gue ha na rede municipal de ensino da Serra movimentos de incluséo escolar e de formacéo
continuada de professores voltados para a Educacdo Especial. O municipio tem caminhado e
trabalhado para garantir a educacao dos alunos PAEE nas escolas comuns. E os alunos estéo,
de fato, chegando e estudando nas escolas. Obviamente, ha muito por se fazer, mas vale

lembrar que a inclusdo escolar é um processo e, como tal, um eterno vir a ser.
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7 EM BUSCA DE UMA RACIONALIDADE COMUNICATIVA: ASPECTOS
GERAIS DA INCLUSAO ESCOLAR NO CONTEXTO DA ESCOLA
ACOMPANHADA

Néo é a toa que entendo os que buscam caminho. Como
busquei o meu! E como hoje busco com sofreguidéo e
aspereza o0 meu melhor de ser, 0 meu atalho, ja que nao
ouso mais falar em caminho. Eu que tinha querido. O
Caminho, com letra mailscula, hoje me agarro
ferozmente a procura de um modo de andar, de um
passo certo. Mas o atalho com sombras refrescantes e
reflexo de luz entre as arvores, o atalho onde eu seja
finalmente eu, isso eu ndo encontrei. Mas sei de uma
coisa: meu caminho ndo sou eu, é o outro, é 0S outros.
Quando eu puder sentir plenamente o outro estarei salva

e pensarei: eis 0 meu ponto de chegada (Clarice
Lispector).

Trazemos como epigrafe a cronica “Em busca do outro”, de Clarice Lispector, para ilustrar
nossa intencdo, com este estudo, de discutir a questdo da diferenca dos alunos PAEE na
escola, buscando encontrar outros modos de trilhar os caminhos da inclusdo escolar.
Pensamos que o trabalho dos professores e demais profissionais da educacdo vem sendo
realizado cotidianamente numa busca por um “passo certo” ou, quem sabe, por outros passos
certos, nesse caminho que promove encontros diarios com 0s outros, ou Seja, com as
diferencas dos diversos sujeitos que instituem, constroem e fazem da escola, de fato, escola.
Nossa Unica certeza € que se trata de um caminho pelo qual ndo se anda sozinho. Caminham
por ele outros professores, outros pedagogos, outros alunos, outras familias, todos direta ou
indiretamente implicados com a inclusdo escolar. Desvelar alguns aspectos desse processo
inclusivo na escola pesquisada, a partir dos encontros entre esses diferentes sujeitos, coloca-se
como um desafio para a composi¢do deste capitulo que se propde, principalmente, a
apresentar nosso primeiro movimento no campo de pesquisa, 0 qual designamos movimento

de compreensdo do contexto investigado.?®

Com esse intuito, apresentamos neste capitulo um dialogo entre os documentos oficiais que
regem a Educacdo Especial na rede municipal da Serra e as vozes dos profissionais da escola,

construindo, desse modo, um espaco discursivo (CARVALHO, 2018), no qual sejam

% Conforme expusemos no capitulo cinco, realizamos dois movimentos de pesquisa mais ou menos
concomitantes, justamente pelo carater interativo da pesquisa-acdo colaborativo-critica: um movimento de
compreensdo do contexto e um movimento de colaboragcdo com o contexto. Embora os dados aqui expostos
advenham prioritariamente de momentos de compreensdo da realidade, estdvamos implicados com a
investigacdo e com os sujeitos participantes, de tal modo que até mesmo 0s nossos didlogos mais corriqueiros
podem constituir-se em colaboragdo com os profissionais ou com a escola. A énfase estava na compreensdo, 0
que, em nossa perspectiva, ndo excluiu a possibilidade de colaboracéo.
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considerados tanto os argumentos da politica prescrita quanto os da politica em ac&o, aquela
que se efetiva “no chao da escola”. A perspectiva tedrico-metodoldgica assumida nesta
pesquisa inviabiliza qualquer pretensdo de neutralidade, colocando-nos num lugar de
pesquisadores-participantes, afinal trata-se de uma investigacdo realizada colaborativamente
com “varios outros” profissionais da escola e pesquisadores da universidade. Concordamos,
assim, com Almeida (2010, p. 68-69) que, apoiada nas regras do discurso habermasiano,
afirma: “Se ¢ licito a todos problematizarem, introduzirem assertivas, manifestarem suas

atitudes e necessidades, seriamos incoerentes se nos excluissemos dos dialogos.

Esse espacgo discursivo que propomos, sustenta-se no conceito de discurso de Habermas (1989
apud CARVALHO, 2018), no qual os sujeitos capazes de fala e agdo expdem seus
argumentos buscando entendimentos mutuos e consensos provisorios, baseados num
reconhecimento intersubjetivo. Segundo Almeida (2010), as opinides expostas durante o
discurso podem ser transformadas em conhecimento e seus participantes vao, com isso,

constituindo-se atores-agentes de conhecimento a partir do mundo vivido.

Os dados aqui analisados foram produzidos a partir do nosso contato com a escola e seus
profissionais, sendo registrados em diario de campo e/ou gravacdes de audio, tendo como
estratégias principais: a observacdo participante e os didlogos estabelecidos com os
profissionais; narrativas escritas por professores; questionarios semiabertos respondidos por
professores, pedagogos e coordenadores; entrevistas semiestruturadas com professores,
pedagogos, coordenadores e diretor e, por fim, documentos legais fornecidos pela Secretaria

Municipal de Educacéo da Serra (Sedu).

Os dados estdo organizados em trés itens que colocam para dialogar, juntamente com 0s
discursos das politicas prescritas nos documentos e das politicas em a¢do no chao da escola,
os discursos dos pesquisadores da area e 0s n0ssos proprios discursos. No primeiro, de carater
contextual, discorremos sobre 0s encontros iniciais com o campo de pesquisa, relacionando-os
com 0s movimentos da pesquisa-a¢do. O segundo item aborda as concepcdes de Educacgédo
Especial e de inclusdo escolar presentes nos discursos das politicas e dos professores,
refletindo sobre as racionalidades inerentes e apontando o potencial da racionalidade
comunicativa de Habermas (2012). Ja o terceiro item apresenta reflexdes sobre o desenrolar

do processo de inclusdo escolar, ou seja, enfatiza as praticas que materializam tal processo.
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7.1 OS PRIMEIROS CONTATOS COM A ESCOLA E O PROCESSO DE NEGOCIAGCAO
DAS DEMANDAS

Com a intencdo de contextualizar o0 movimento de pesquisa dentro da escola, trazemos neste
item quatro situagdes vividas que marcaram nossos primeiros contatos com os profissionais
da escola e moldaram a prépria pesquisa, na medida em que, tratando-se de uma pesquisa-
acdo colaborativo-critica, estavamos abertos para delined-la juntamente com os demais
participantes. A primeira situacdo expde nosso primeiro contato com a escola; a segunda
situacdo demonstra o desafio de encontrar e ocupar 0 nosso lugar de pesquisadora; a terceira
situacdo apresenta demandas indicadas pelos profissionais ao remeterem-se aos alunos PAEE;

e, por fim, a quarta situacdo narra nossa participacdo em uma formacao dentro da escola.

A primeira situacao diz respeito ao nosso primeiro contato com a escola, que se deu em maio
de 2018, numa reunido com as duas coordenadoras do turno matutino, pois pedagogos e
diretor ndo estavam presentes nesse dia. A equipe ja nos aguardava, pois atuamos como
pedagoga naquela instituicdo do ano de 2016 até meados de 2017, quando iniciamos o

mestrado.

Apos recepcdo calorosa e um rapido café da manha, j& por volta das 8 horas,
depois de finalizarem a entrada de alunos e o atendimento a uma mée, comegamos
nossa conversa. Expliquei que o interesse é a Educacdo Especial com foco na
inclusdo em sala de aula comum e ndo no AEE. As coordenadoras, por sua vez,
relataram que estdo com muitos problemas de alunos com dificuldades de
aprendizagem e que achavam que a pesquisa ajudaria bastante nisso. Reiterei o
foco da pesquisa, mas considerei que talvez fosse possivel contribuir. Pedi, entdo,
gue me contassem como estavam as coisas na escola, pois percebi, ja na entrada, a
presenca de muitos profissionais diferentes. “Quase ninguém ficou!” — disse uma
delas. Nos minutos seguintes, até sermos interrompidos por uma professora e depois
por um aluno que solicitava material, elas me falaram sobre os desafios com os
novos profissionais. Primeiro, disseram sobre a falta de integracdo que percebiam
entre os professores, 0s relacionamentos estavam estranhos, frios. Mesmo tendo o
planejamento integrado, com outros colegas de turma, as professoras nao
“sentavam juntas” para planejar. Ponderavam, ao mesmo tempo, que isso podia ser
resultado tanto dessa renovacdo da equipe, quanto da exoneracéo de professores
por certificados falsos. A escola perdeu duas professoras de Arte e uma professora
do 4° ano. [...] Uma das coordenadoras me levou de sala em sala para conhecer
professores e turmas. Depois me apresentou para aqueles que estavam na sala dos
professores (DIARIO DE CAMPO, 15/05/2018).

De fato, além do corpo técnico-pedagogico, dos 22 professores da escola, somente seis —
quatro de sala comum e um de Educacdo Fisica — ja tinham trabalhado Ia nos anos anteriores.
Essa realidade colocava-se como um desafio para a constru¢cdo de uma pesquisa-acdo

colaborativo-critica.
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Nos dias que se seguiram, procuramos ficar mais tempo na sala dos professores para conhecé-
los. As conversas informais iam nos aproximando aos poucos, bem como o apoio dos colegas
que falavam sobre nosso trabalho. Aos poucos, encontrdvamos brechas nos planejamentos e
famos conversando sobre as demandas da escola, das turmas, dos professores, conseguindo,
inclusive, acompanhar algumas aulas em quatro turmas diferentes. Podemos dizer que
comegavamos a experienciar o desenvolvimento dos espacos discursivos (CARVALHO,
2018).

De modo geral, os professores aproveitavam nossa presenca para falar sobre seus desafios e

pedir nosso apoio pedagdgico, como apresentamos na segunda situacao:
Hoje acompanhamos, mais uma vez, a aula numa das turmas de primeiro ano. Na
terceira aula, durante o PL, a professora diz que quer conversar comigo e pede
dicas, afirmando ser nova na profissdo. Reclama que os alunos s&o muito agitados.
Cuidadosamente, sugerimos que ela faga combinados com a turma e que 0s
exponha em cartaz na sala. Falamos também da possibilidade de criar o habito de
expor para os alunos a rotina do dia, o que pode ajudar a diminuir a ansiedade e
dar sentido as atividades que eles irdo desenvolver. Perguntamos se ela néo
costumava fazer uma acolhida com uma historia ou musica e ela disse pensar que
na EMEF ndo se fazia isso. Enfatizamos a importancia da ludicidade, afinal eram

aulas para criangas de 5 ou 6 anos. A professora, entéo, pediu nossa ajuda para
planejar e fazer essas atividades (DIARIO DE CAMPO, 26/06/2018).

Percebiamos, durante as aulas que participamos, que as professoras buscavam orientacdes de
cunho pedagogico geral, sendo que poucas foram as vezes que nos procuraram para falar
especificamente sobre o trabalho com os alunos PAEE: pediam dicas, opinides e até mesmo
para que enviassemos bilhetes e conversassemos com as familias. Enquanto pesquisadora,
cuidavamos para ndo exercer a funcdo de pedagoga e viviamos o desafio de nos integrar ao
grupo de um outro lugar, no lugar de um pesquisador externo, mas a0 mesmo tempo
implicado (BARBIER, 2007), que participa e contribui.

A terceira situacdo diz respeito as demandas apresentadas pelos profissionais, engloba falas
externadas em espacos-tempos diferentes, mas que nos instigavam porque frequentemente
giravam em torno da ideia de falta para se referir aos alunos PAEE: ora falta apoio da familia,

ora falta medicacdo, ora faltam estagiarios, ora falta formacéo.

Tem crianca que vem sem remédio e ai fica complicado... (COORDENADORA,
DIARIO DE CAMPO, 16/05/2018)

A aluna C. é repreendida pela professora por colocar um objeto na boca.
Imediatamente, cospe e o joga no lixo. A professora vira-se para nés e diz: “Ta
vendo? Ela precisa de um estagiario!” (DIARIO DE CAMPO, 13/06/2018).
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Os pais ndo veem nada! Aqui € muito problema, muita crianca que a avo cria e isso
influencia muito neles (PROFESSORA DE SALA COMUM, DIARIO DE CAMPO,
13/06/2018).

Quando tem uma crianca com deficiéncia mental, professor regente tem uma
formagdo? A maioria ndo tem! (PROFESSORA DE SALA COMUM, DIARIO DE
CAMPOQ, 10/07/2018).

Eram tantas questdes diferentes, mas que em grande medida enfatizavam aspectos externos a
escola e ao trabalho pedagogico, pois, mesmo quando falavam sobre a formacdo de
professores, a tendéncia era referir-se as formacGes oferecidas ou ndo pela Sedu/Serra.
Refletiamos sobre como os profissionais estavam concebendo a Educagdo Especial e a
inclusdo escolar de seus alunos: o que os professores viam para além da falta? O que tinham,
ou sabiam, ou podiam esses alunos e que néo estava sendo lembrado pelos professores? O que

havia em suas praticas pedagogicas e que eles mesmos nao estavam considerando?

A quarta situacdo, momento bastante significativo para o desenrolar desta pesquisa, ocorreu
numa formacdo na escola. tendo em vista nossa primeira conversa com as coordenadoras,
fomos convidados para contribuir com o momento formativo, fazendo uma fala sobre a
importancia da colaboragédo para o trabalho pedagogico. Alguns trechos do diario de campo

revelam situacdes que chamaram nossa atencdo naquele momento:

A pauta da reunido incluia: a) lanche compartilhado (levado pelos préprios
profissionais); b) Dindmica dos baldes (desenvolvida pela coordenadora); b) “A
importincia da colaboragdo na escola” (didlogo com a pesquisadora); c)
Apresentacdo do Projeto “Valores” (realizado pelo pedagogo). A sala utilizada
pela escola como um auditério foi organizada e enfeitada pela equipe técnica com
cartazes contendo frases motivacionais e sugest@es de painéis para as salas de aula.
Houve certa tensdo no momento do lanche compartilhado, nem todos os
profissionais contribuiram e alguns sentiram-se constrangidos em participar. Fui
incumbida de chamar os professores que ainda nao haviam se dirigido para a sala
em que a reunido se realizaria. Nesse momento, cerca de cinco professoras estavam
na sala dos professores e explicaram que, como nao levaram o lanche, aguardariam
o0 término desse momento no local. Eu disse que ndo tinha problema, pois nem todos
que & estavam conseguiram levar, e que outras oportunidades surgiriam durante o
ano. Mesmo com minha insisténcia, apenas uma professora me acompanhou.
Percebi que mesmo estando na sala, muitos professores permaneciam sentados e
nao participaram do momento informal de lanche e conversa. [...] Com a dinamica,
muitas expressdes, antes sérias, abriram-se em sorrisos. [...] A coordenadora
disparou entdo uma reflexdo sobre a dinamica, relacionando-a as atividades
docentes e & necessidade de unido do grupo para superar as dificuldades.
Mencionou a situacdo do lanche, dizendo: “Vocés viram? O lanche sobrou! Tem
gente que ndo trouxe porque néo teve tempo de fazer e nem de comprar. Mas se ndo
deu para trazer hoje, pode trazer na proxima vez. E quem trouxe hoje pode ter
dificuldade em trazer na préxima vez! Entdo isso ndo é motivo para ndo participar,
porque o lanche é coletivo, compartilhado e a ideia é dividir mesmo”. [...]Fiz uma
fala sobre o lugar do eu e do nds na escola, baseada sobretudo em Meirieu (2005),
Passos (2011) e Ambrosetti (2011). Iniciei considerando que precisamos saber
quais sdo os valores que temos enquanto profissionais e enquanto escola,
perguntando: “A escola é lugar do ‘eu’ ou do ‘nos’? [..]. Apresentei imagens,
charges, tirinhas, sempre com o objetivo de disparar discussées. Mas o grupo
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estava bastante introvertido e alguns professores limitavam-se a responder de forma
objetiva: “Sim”, “Ndo, ndo ¢ possivel” [...]. Minha fala enfatizou a necessidade da
colaboracédo no espaco escolar, destacando como um processo que além de ajudar
no enfrentamento das dificuldades vivenciadas em sala de aula, promove o
crescimento profissional dos professores, pois na medida em que eles dialogam
sobre suas praticas, buscando refletir de forma critica e coletiva, estdo envolvidos
também com seu prdprio processo de formagdo continuada. O slide que apoiava
minha concluséo era acompanhado por uma imagem com quatro pessoas segurando
pecas de um quebra-cabeca colorido que encaixava perfeitamente, formando uma
espécie de mesa redonda. Nesse momento, uma professora disse: “Nessa figura,
cada pessoa tem uma cor, mas a pega que elas seguram para encaixar é de outra
cor. Elas ja fizeram trocas entre elas e com isso conseguem um encaixe perfeito!”
(DIARIO DE CAMPO, 24/05/2018).

Esse momento evidenciava 0 que as coordenadoras ja tinham constatado: as relacdes
interpessoais precisavam ser estreitadas para que os professores pudessem compartilhar e
refletir de maneira mais coletiva sobre suas préaticas. A interacdo alcancada via dinamica e a
interpretacdo da professora quanto a imagem, cujo encaixe perfeito era resultado da troca
entre os sujeitos, eram indicios de que ao menos alguns deles estavam abertos. Uma questdo
nos instigava: como falar da inclusdo dos alunos PAEE se 0s proprios professores nao
pareciam se sentirem incluidos na escola? Talvez, no contexto dessa escola, a inclusédo do

outro deveria incluir, também, esses profissionais.

Os desafios eram muitos, porque a organizacdo escolar possivel naquele momento néo
favorecia a comunicacgéo e, consequentemente, as relagdes entre os docentes. Observavamos
que os professores tinham poucos espagos na escola para dialogar sobre suas praticas. A troca
constante de alguns profissionais e o adoecimento e afastamento de outros exigia a
reorganizacdo dos planejamentos, o que dificultava dialogos sistematizados com pedagogos e
com os colegas que lecionavam nas mesmas turmas. O calendario escolar praticamente nao
contemplava formacdes de professores dentro da escola. Mas os profissionais desejavam e

precisavam desses espacos e reforgavam isso nas entrevistas e nos questionarios.

Essas questdes mobilizavam nossas conversas e reorientavam nossa pesquisa, se tinhamos
inicialmente como foco a colaboracdo com os profissionais em momentos da formacéo
continuada na escola e/ou nos planejamentos, comecavamos a pensar, junto com oS
profissionais, em alternativas. Procurdvamos, assim, pela via da colaboracdo, negociar o
processo investigativo, construindo entendimentos muatuos com os profissionais da escola,
pois concordamos com Almeida (2010, p. 157) que “[...] a negociacdo € possibilitada pela
busca de entendimentos muatuos entre os participantes da acgdo, na perspectiva da
racionalidade comunicativa”. Avalidvamos e negociadvamos os interesses da pesquisa

(BARBIER, 2007), procurando chegar a um acordo comum gue contribuisse, de algum modo,
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com a inclusdo escolar dos alunos PAEE, o que para Almeida (2010) j& pode ser considerado

uma agdo comunicativa.

Embora tenha comecado desde 0s nossos primeiros contatos com a escola, esse processo de
negociacao esteve presente durante toda a pesquisa. Realizavamos, assim, nesse momento, um
movimento concomitante de compreensdo-participante e de negociacdo das demandas e
interesses relacionados ao processo de inclusdo escolar. Considerdvamos indispensavel
conhecer as concepcdes docentes acerca da Educacdo Especial, pois para nds séo elas que
fundamentam as préaticas pedagdgicas destinadas ao publico-alvo dessa area. Desse modo,
abordaremos, respectivamente, nos proximos itens: as concepgdes inerentes aos discursos dos
documentos legais e dos profissionais da escola e o processo de inclusdo dos alunos PAEE na
escola acompanhada.

7.2 AS CONCEPCOES DE EDUCACAO ESPECIAL E DE INCLUSAO PRESENTES NOS
DISCURSOS LEGAIS E NOS DISCURSOS DOS DOCENTES: A RACIONALIDADE
COMUNICATIVA COMO PRINCIPIO PARA A INCLUSAO ESCOLAR

Ao nosso ver, em alguns momentos, os conceitos de Educacdo Especial, de inclusdo escolar e
de Educacao Inclusiva sdo complementares, mas representam significados distintos, levando,
consequentemente, a praticas pedagdgicas e resultados educacionais também distintos. 1sso
porque partimos do pressuposto de que as concep¢des dos professores sobre temas correlatos
a inclusdo escolar tém influéncia direta em suas praticas pedagogicas, pois, para nés, essas
ndo se ddo num vazio pratico e sdo carregadas de intencionalidade e, portanto, de concepcdes
tedricas (FRANCO, 2015). A depender das concepcbes adotadas, as praticas pedagdgicas
podem continuar reproduzindo processos de dominacdo (FRANCO, 2015) e excluindo os
alunos PAEE dos processos de ensino-aprendizagem, ao invés de se tornarem inclusivas. Dai
a necessidade de refletir sobre as concepcbes de Educacdo Especial presentes nos discursos

legais e o rebatimento que tém nos discursos e praticas dos profissionais da escola.

Mas, afinal, o que temos entendido por Educacdo Especial e por inclusdo escolar? Quais séo
as concepcdes que sustentam os discursos das politicas e dos profissionais que colocam as
politicas em acdo? O que revelam essas concepgdes? Essas sdo algumas reflexdes que
pretendemos fazer neste item. Estamos cientes, no entanto, de que essas concepcOes estdo

entranhadas em todos os discursos e praticas pedagdgicas e que emergirdo em diferentes



123

momentos e falas dos profissionais, 0 que significa que atravessardo toda a discusséo feita

neste capitulo.

Como ponto de partida, servimo-nos da pesquisa comparada sobre as politicas publicas
educacionais para as pessoas com deficiéncia visual nos municipios de Cariacica, Serra, Vila
Velha e Vitoria, todos integrantes da Regido Metropolitana da Grande Vitoria, na qual Melo
(2016) apresenta um panorama geral da Educacdo Especial nos municipios estudados,
possibilitando-nos algumas inferéncias sobre a situacdo na Serra. Apoiado em outros estudos,
o0 autor afirma que na, “[...] historia da Educacdo Especial desses municipios, as politicas
publicas de atendimento ao seu publico-alvo e/ou seu fortalecimento guardam forte relacdo
com a criagdo dos setores responsaveis” (MELO, 2016, p. 96). A Serra aparece cOmo a Unica
excecao entre 0s municipios pesquisados pelo autor, pois, embora tenha criado, ainda na
década de 1990, um setor de Educacédo Especial, ndo existia, até o0 ano de 2013, uma politica
ou diretriz norteadora para a area no municipio, levando-o a afirmar que, diferente dos outros

municipios, a Educagéo Especial no caso serrano ainda nao havia “deslanchado”.

No entanto, conforme ressaltado na pesquisa de Melo (2016), ndo podemos desconsiderar o
documento intitulado “Orienta¢do Curricular da Educa¢ao Infantil e Ensino Fundamental:
Articulando Saberes, Tecendo Dialogos” (SERRA, 2008), pois ele emerge como um primeiro
movimento para a Educacdo Especial na Serra, na medida em que possui um item especifico
abordando a modalidade de ensino e demarcando o direito a educacdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais?’ a partir de um viés pedagdgico. De acordo com esse

documento, a

[...] Educagdo Especial vem se colocando como um caminho para a efetivacdo da
inclusdo educacional. O paradigma da inclusdo se constitui em uma perspectiva que
concebe as diferencas humanas como possibilidades especificas de ser e estar em
meio a uma sociedade padronizada (SERRA, 2008, p. 19).

O documento define a Educacao Especial como uma modalidade de ensino que visa afirmar
servigos e recursos pedagogicos favorecedores da aprendizagem. Tal qual a legislacéo
nacional, o texto municipal destaca pontos cruciais para a Educacdo Especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, como a garantia de permanéncia com participacdo e aprendizagem dos
alunos PAEE e um AEE articulado com o ensino comum durante toda a escolarizagdo,
podendo perpassar, inclusive, outras modalidades de ensino, como pode-se observar nos

excertos a segu ir:

27 Nomenclatura usada no documento para designar os alunos que hoje compde o PAEE.
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A Educacdo Especial / Inclusiva pressupde Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e a disponibilizacdo de servi¢os e de recursos proprios
para dar suporte e orientacdo aos alunos e professores. Tal atendimento trata da
identificacdo, elaboracdo e organizacdo de recursos pedagdgicos e de acessibilidades
em seus diferentes niveis para eliminar barreiras e possibilitar a plena participacao
dos alunos, considerando as suas necessidades especificas [...]. Esse atendimento
deve estar articulado com a proposta pedagégica do ensino comum durante todo
0 processo de escolarizacgéo.

Desse modo, a Educacdo Especial / Inclusiva deve constituir-se em oferta
obrigatéria dos sistemas educacionais, de forma a garantir o acesso e a
permanéncia do aluno com participacdo, aprendizagem e continuidade nos
niveis mais elevados de ensino. Igualmente importante é a acdo da Educacdo
Especial / Inclusiva vinculada as modalidades de Jovens e Adultos, a educagdo
profissional, & indigena, & do campo e a quilombola, dentre outras, buscando a
promocdo de oportunidades de escolarizagdo, a formagdo para o mundo do trabalho
e o efetivo exercicio da cidadania (SERRA, 2008, p. 20, grifo nosso).

Vale destacar que, algumas vezes, esse documento faz uso da nomenclatura Educacgéo
Especial/Inclusiva, acoplando dois conceitos importantes para a area educacional, mas
também distintos. Em nossa andlise, trata-se de uma demarcacao da perspectiva adotada pela
Educacdo Especial no municipio, mas que pode causar alguns entendimentos equivocados,
tendo em vista que a barra obliqua pode ser usada com diferentes func¢Bes, como indicar a
relacdo entre os termos ou mesmo uma separacdo ou exclusdo de um deles. Tratando-se de
conceitos amplamente utilizados e apropriados pelo senso comum, consideramos importante
conhecer como vém sendo concebidos nesse documento:
Considerando os desafios que ainda se nos apresentam, sobretudo, no que diz
respeito ao trabalho com a educacgéo especial no municipio da Serra, optamos por
destacar essa educacdo em nossas orientagdes curriculares como forma de fazer
sobressair um aspecto da educagéo inclusiva que precisa de continuas reflexdes e

ser reafirmado como um direito em todos os niveis de ensino. (SERRA, 2008, p. 17,
grifos nossos).

A educacéo inclusiva implica a compreenséo sobre um processo que néo se restrinja,
apenas, a relacdo professor-aluno, mas que seja concebido como um principio de
educagdo para todos e de valorizacdo das diferencas que envolvem toda a
comunidade escolar (SERRA, 2008, p. 19, grifo nosso).

A ideia de educacéo para todos sobressai-se nos discursos educacionais a partir da Declaracéo
de Salamanca (UNESCO, 1994) e “[...] expressa uma focalizacdo da politica educacional,
direcionada ao contingente de sujeitos que ou ndo vinham tendo acesso a escola ou nela ndo
conseguiam permanecer por conta de suas diferencas individuais” (GARCIA, 2004, p. 73),
classificadas nesse mesmo documento como necessidades educacionais especiais (NEE),
nomenclatura adotada pela Resolugdo n° 02/2001 (BRASIL, 2001b), que também coloca

como eixo central a garantia de uma educacdo de qualidade para todos.
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O termo NEE foi bastante utilizado no Brasil e esteve presente nas legislacdes nacionais até
2008, ou seja, até a aprovacdo da PNEE-PEI (BRASIL, 2008a). Tendo sido publicado, no
mesmo ano dessa politica nacional, o documento que apresenta orientacdes curriculares da
rede de ensino da Serra ndo conseguiu contemplar totalmente essa alteracdo e ainda utilizou a
expressdo necessidades educacionais especiais para designar os alunos hoje considerados
PAEE:

Os alunos com necessidades educacionais especiais apresentam deficiéncias,

ocasionando comprometimentos de longo prazo de natureza fisica, mental,

intelectual ou sensorial; alunos com transtornos globais de desenvolvimento; e
alunos com altas habilidades/ superdotacéo (SERRA, 2008, p. 20, grifo nosso).

Nota-se, assim, a presenca do termo NEE — publico-alvo da educacdo inclusiva — seguido de
designacdes mais especificas: deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo — publico-alvo da Educacdo Especial, de acordo com a PNEE-PEI
(BRASIL, 2008a).

Dessa forma, podemos afirmar que coexistem, na “Orientacdo Curricular da Educacao Infantil
e Ensino Fundamental: Articulando Saberes, Tecendo Dialogos” (SERRA, 2008), duas
concepcOes educacionais que, embora distintas, estdo inter-relacionadas: Educacdo Especial e
educacdo inclusiva. E preciso ressaltar, no entanto, que se trata de um documento de 2008,
mesmo ano da PNEE-PEI (BRASIL, 2008a) que trouxe em seu bojo muitas mudancas
conceituais. A “Orientagdo Curricular da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental:
Articulando Saberes, Tecendo Dialogos” (SERRA, 2008) ilustra um momento histérico de

transicéo.

A Educacdo Especial €, nesse caso, tomada como “[...] um aspecto da educagdo inclusiva”
(SERRA, 2008, p. 17) e essa, por sua vez, como uma categoria mais ampla, que engloba a
propria Educacdo Especial, mas ndo se restringe ao seu publico-alvo, conforme as legislacdes
nacionais e a literatura cientifica. Obviamente essa mesma relacdo se observa nas legislacfes
nacionais, o que leva Bueno (2012, p. 290), em analise sobre as politicas de Educacao

Especial, a argumentar que a educacdo dos alunos PAEE no caso brasileiro esta atrelada

a implementacéo de politicas que possam incluir a todos os alunos, ou
seja, a busca de melhor qualidade de escolarizacdo de alunos com
deficiéncias ou disturbios deve se subordinar a melhoria da qualidade do
ensino em geral, na perspectiva de atendimento da diversidade do

alunado que hoje chega a escola basica.



126

A Resolugcdo CMES n° 193/2014 (SERRA, 2014) supera a questdo conceitual de NEE para

referir-se ao PAEE e avanga, em consonancia com a legislagdo nacional:

Art. 2° A Educacdo Especial é uma modalidade de ensino que busca garantir
servicos de apoio especializados voltados a eliminar as barreiras que possam
obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, em todos os niveis,

etapas e modalidades da educacdo (SERRA, 2014).

De todo modo, de acordo com Mendes (2018, p. 60), educacéo inclusiva é um termo que “[...]
na literatura nacional, assumiu o conceito de ‘escola para todos’, em referéncia ao conjunto de
estudantes que vém sendo tradicionalmente marginalizados pela sociedade e pela escola,
considerados, assim, como estudantes com ‘necessidades educacionais especiais’. Dessa
forma, a educacdo inclusiva, em muito sustentada pela Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), relaciona-se a ideia de diversidade, englobando um conjunto de diferencas de ordem

fisica, emocional, linguistica, social, étnica, cultural etc.

J& a Educagdo Especial é concebida como uma modalidade de ensino voltada para a garantia
de acesso, permanéncia e aprendizagem de um grupo especifico de sujeitos que ao longo da
historia também sofreram processos de marginalizacdo e de exclusdo: as pessoas com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagédo
(MENDES, 2018). Assim, embora a Educacdo Especial possa ser compreendida em sua
estreita relacdo com a educacdo inclusiva, ndo podemos renunciar a particularidade de seus

sujeitos, sendo necessaria a defesa dos
[...] direitos dessa parcela da populacdo de cerca de seis milhGes de criancas e jovens
com deficiéncias, altas habilidades/superdotacdo ou transtornos globais do
desenvolvimento, dos quais apenas cerca de 900 mil estdo nas escolas (especiais

e/ou comuns) e sem ainda receber a educacdo a que tem direito (MENDES, 2018, p.
63).

Concordamos, assim com o argumento de Mendes (2018, p. 62) de que termos como
“educac¢do inclusiva”, “inclusdo educacional” ou mesmo 0 uso isolado do termo “inclusdo”
ganham contornos demasiadamente genéricos no senso comum e acabam por “[...] ndo
descrever o que estd em jogo quando se fala da escolarizacdo de estudantes do PAEE nas
classes comuns das escolas regulares”. Isso leva & necessidade da adjetivacdo da palavra
inclusdo, quando houver o objetivo de referir-se ao publico-alvo da Educacdo Especial. Nesse
caso, concordamos com Mendes quanto ao uso do termo inclusdo escolar que remete,
especificamente, “[...] a questdo da escola, que € justamente o aspecto central do movimento

que hoje se observa no tocante a escolarizagao” (MENDES, 2018, p. 62) desse alunado.
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Evidenciamos, até aqui, algumas diferencas entre a Educacgdo Especial e a educacao inclusiva:
a primeira € uma modalidade de ensino comprometida com a educacdo de um grupo
especifico de estudantes e a segunda é um principio que contempla todos os grupos que, por
razGes diferentes, possam ser excluidos da escola, principio esse que fundamenta a prépria
Educagdo Especial. Pensamos que a educagéo inclusiva, ao versar sobre a abertura da escola
para alunos pertencentes a todas as minorias, associa-se a ideia de diversidade, enquanto a
Educacdo Especial liga-se mais estreitamente a ideia das diferencas individuais dos alunos
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagéo
(MENDES, 2018).

Para além do aparato legal municipal, consideramos relevante atentar para as concepgdes
presentes nos discursos docentes acerca da Educacdo Especial. Essas concepgdes estdo
relacionadas ao processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE ou ao processo de incluséo de

todos os alunos, cujas diferencas compdem o campo da diversidade?

Percebemos que, de modo geral, os profissionais da escola apresentam entendimento
semelhante aos contidos nos documentos legais ja apresentados, concebendo a Educacdo
Especial como um tipo de intervencdo pedagdgica voltada para alunos especificos, os que
compdem o grupo PAEE, algumas vezes reduzidos a alunos com deficiéncias, outras
ampliados a alunos com NEE ou, ainda, intitulados “alunos especiais”:

Ensino através da proposta pedagdgica elaborada, diversificada para atender todos

alunos identificados publico-alvo da mesma [Educacdo Especial] (PEDAGOGO,
QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO).

E um ensino planejado de acordo com as necessidades dos alunos com o objetivo de
facilitar o aprendizado, usando os recursos e materiais especificos (PROFESSORA,
QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO).

E a educagdo que atende o publico-alvo com necessidades especiais, onde as
propostas e préaticas pedagogicas sdo direcionadas no intuito de colaborar na
formagdo social do individuo garantindo seus direitos resguardados em lei
(PROFESSORA, QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO).

[...] E a educag&o que atende um publico-alvo com necessidades especiais, podendo
ser fisica ou cognitiva (PROFESSORA, QUESTIONARIO
SEMIESTRUTURADO).

O objetivo da Educacdo Especial € preparar o educador para atender alunos
especiais (PROFESSORA, QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO).

A modalidade € identificada pelos profissionais da escola como uma prestacdo de servigos
com uso de recursos pedagdgicos favorecedores dos processos de ensino-aprendizagem dos

alunos que, por razBes ndo mencionadas, necessitam de intervencbes pedagogicas
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diferenciadas. Porém, encontramos profissionais que, ao definirem a Educacdo Especial,
relacionam essa modalidade ao trabalho executado estritamente pelo professor da area ou ao
AEE:

Educacao Especial é quando um profissional preparado da assisténcia aquele aluno

que necessita de um olhar diferenciado (PROFESSORA, QUESTIONARIO
SEMIESTRUTURADO).

[Educagdo Especial] E o Atendimento Especializado Educacional a pessoas com
necessidades especiais (PROFESSORA, QUESTIONARIO
SEMIESTRUTURADO).

Essas falas indicam uma visdo segregacionista, pois, ao enfatizar o aspecto individualizado,
desconsidera a articulagio com o ensino comum. Nesses casos, 0 responsavel pela
aprendizagem dos alunos PAEE parece ser exclusivamente o professor de Educacgédo Especial,
0 que pode revelar uma visdo clinico-assistencialista acerca dos processos de ensino-
aprendizagem voltados a esse pablico (MAGALHAES, 2003; JESUS et al., 2010).

O indicio da perspectiva clinico-assistencialista encontrado nos discursos acima é revelado,
sem reservas, por outra professora, em uma resposta que evidencia a assuncdo de uma
perspectiva instrumental, que subjuga o aspecto pedagogico, tdo ressaltado nos documentos
legais municipais da Educacdo Especial. Acreditamos que essas ideias reduzem o trabalho
docente e a pratica pedagogica a um fazer de cunho técnico-instrumental (TARDIF, 2013),
diminuindo e desumanizando professores e alunos, algumas vezes considerados incapazes de

aprender:

[Educacéo Especial €] trabalhar com alunos portadores de alguma necessidade, de
forma que eles consigam se integrar ao ambiente escolar, familiar e qualquer outro
grupo social e também, quando possivel, fazer a escolarizacdo (PROFESSORA,
QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO, grifos nossos).

A predominancia da racionalidade instrumental leva-nos a pautar nossas acdes a partir de
critérios de sucesso e eficiéncia e consequentemente afasta-nos da ética (BANNELL, 2006) e
da busca pela emancipacdo humana enquanto emancipacdo da propria sociedade. Na fala da
professora exposta acima, a ideia de se escolarizar quando possivel parece-nos perigosa: quem
define quando e o que é possivel? Parece ndo haver uma aposta pedagdgica na possibilidade
de aprendizagem e, centrada nas impossibilidades ou nos déficits desses estudantes, a
professora pode estar considerando suficiente promover a “[...] socializagdo no espago escolar
[...] em detrimento de seu direito & aprendizagem” (SOARES, 2015, p. 86).

Vale destacar que essa Ultima fala faz alusdo ao conceito de integracdo escolar, movimento

que predominou até a década de 1990 no Brasil, associando-se, em grande medida, ao Vviés
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clinico-assistencialista que prevalecia na Educagdo Especial até essa época. Garcia (2004)
alerta que, apesar do conceito integragdo ter sido compreendido como acesso dos alunos,
antes segregados em instituicdes especializadas, as escolas comuns, em grande medida serviu
para continuar designando tais instituicdes como possibilidade de integracdo. Houve, assim,
diferentes formas de integracéo no pais:
[...] sob o principio da integragdo ocorreram, de fato, muitas educacdes diferentes,
altamente racionalizadas pela concepcdo e intervencdo de profissionais
especializados que, ao avaliar o desempenho e desenvolvimento dos alunos,
definiam, e ainda definem, quem poderia estar nesta ou naquela modalidade de
atendimento educacional. Também cabe registrar que os servigos de educacao
especial previstos pela politica de integracdo, nomeadamente as classes especiais,
atendiam muitos alunos sem diagndsticos de deficiéncia, aqueles que nos processos

pedagdgicos eram identificados com dificuldades na aprendizagem (GARCIA, 2004,
p. 42).

Aparentemente, a perspectiva da integracdo escolar, embora superada nas legislacdes e na
literatura académica pertinente, ainda persiste e sustenta discursos na escola. De todo modo,
os profissionais da escola tém ciéncia quanto ao direito de acesso, permanéncia e
aprendizagem dos alunos PAEE em escolas comuns e, como apresentado em falas anteriores,
concebem a Educagdo Especial como uma intervencdo pedagdgica voltada para alunos cujas
diferencas exijam um olhar e um trabalho diferenciado. Mas de que diferencas os professores

estdo falando?

Sabemos que essas diferencas, quando tomadas de forma ampla, vinculam-se a ideia de
diversidade e de educacdo inclusiva. Assim, corre-se o risco de deixar em segundo plano a
Educacdo Especial e o processo de incluséo escolar dos alunos publico-alvo dessa modalidade
(MENDONCA, 2013). A partir das definicbes feitas pelos professores expostas neste item,
levantamos as seguintes questdes: o que os profissionais da escola tém entendido por
necessidades educativas especiais? Quais sdo as concep¢oes de diferenca e de diversidade que
tém balizado as praticas pedagdgicas desses profissionais? Para quem tem se destinado

efetivamente acGes da Educacédo Especial na escola?

Instigados por essas questdes, solicitamos aos professores a escrita de narrativas que
contemplassem os temas diversidade e diferenca na escola. Dado o carater voluntario das

narrativas, apenas seis professores deram o retorno esperado,?® mas essa tematica também

28 Em geral, as narrativas das professoras foram bastante sucintas, mas buscaram definir os termos solicitados e
conjuntamente explicar como trabalhavam com a diversidade e a diferenca na escola. As concepcdes presentes
nas narrativas foram posteriormente apresentadas e discutidas com os profissionais da escola que participaram
do curso de extensao.
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permeou alguns de nossos dialogos com esses e outros profissionais, tendo ainda guiado

nossas observacoes na escola.

No que se refere aos conceitos de diversidade e diferenca, os professores demonstraram certa
dificuldade em apresentar uma definicdo substantiva e, de modo geral, optam por uma
aglutinagéo, tratando-os como sindnimos. Tais significacdes foram usualmente realizadas a
partir de exemplos:
A diversidade e a diferenca sdo temas que abordam as diferencas sociais que
necessitam ser discutidas e debatidas entre os sujeitos (educandos) e 0s grupos:

sociais, educacionais, familiares e culturais (PROFESSORA DE EDUCACAO
ESPECIAL, grifo nosso).

Ha, também, nas explicacbes das professoras, uma tendéncia em associar diversidade e
diferenca as questdes sociais, culturais e étnico-raciais, sem nenhuma mencéo as diferencas
individuais dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial — sejam elas fisicas ou relacionadas
aos diferentes percursos de aprendizagem. Esse fato ocorreu tanto na narrativa da professora
de Educacdo Especial, exposta anteriormente, quanto das professoras de sala comum, como
exemplificado abaixo:
[...] diversidade e diferenca encontram-se presentes no nosso dia a dia e também
dentro do ambiente escolar, onde aflora com mais intensidade as diferencas sociais
e culturais vividas pela comunidade escolar. Contudo, refletir e debater a
diversidade cultural e o curriculo escolar é de alguma forma possibilitar a

revitalizacdo da identidade, das relacBes étnico-raciais, da autoimagem e
autoestima (PROFESSORA DE SALA COMUM, grifos nossos).

Acreditamos que a juncdo dos termos “diversidade” e “diferenca”, seguidos das breves
defini¢cbes, deve-se, em grande medida, ao fato de o conceito de diversidade ter sido, nos
altimos anos, amplamente difundido na area educacional para designar, de forma bastante
abrangente, o conjunto das diferencas humanas. Isso pode ter levado as professoras a tal
confusdo. No entanto, embora diversidade e diferenca — assim como Educacdo Especial e
educacdo inclusiva — estejam intrinsecamente relacionadas, sdo conceitos distintos, sendo essa

compreensdo importante para os profissionais da educacao.

E preciso ressaltar que o proprio conceito de diversidade é uma construgdo histérica, social,
cultural e politica das diferencas e, como tal, vincula-se “[...] as relagbes de poder, aos
processos de colonizagdo e de dominagao” (GOMES, 2007 apud MENDONCA, 2013, p.
256). Nessa perspectiva, a luta pela diversidade deve ser também uma luta pelos direitos

humanos, exigindo a promogéo e a defesa das diferengas. Dessa maneira, concordamos com
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Mendonga (2013) que a adogdo do conceito “diversidade” requer a assun¢do de uma postura
responsavel, na medida em que “[...] a luta mais geral pelos direitos humanos ndo deve
ofuscar as lutas mais especificas pelos direitos de segmentos da sociedade, em especial
aqueles que foram ou séo atingidos por injusti¢as historicamente instaladas na sociedade”
(MENDONCA, 2013, p. 256).

Sacristan (2002) contribui com a ideia de que a diversidade pressupGe a diferenca, alertando-
nos que a diferenca, histérica e socialmente construida, por vezes é transformada em
desigualdade, pois, para além de constituir-se na manifestacdo das singularidades “do ser
unico que cada um ¢”, ¢ também uma “[...] manifestacdo de poder ou de chegar a ser, de ter
possibilidades de ser e de participar dos bens sociais, econdmicos e culturais” (SACRISTAN,
2002, p. 14). Como fato social, tal manifestagédo da diferenga se da também na escola, sendo
por vezes acentuada ou mascarada pelas praticas pedagdgicas que podem diversificar,
homogeneizar, equiparar ou acarretar desigualdades nos processos de producao/apreensédo do

conhecimento.

E interessante notar que apenas uma professora de sala comum contemplou em sua narrativa
os alunos publico-alvo da Educacdo Especial, elaborando definicdes diferentes para os

conceitos solicitados. Para ela,

[...] diversidade é ter respeito ao proximo independente de sua raca, religido,
cultura, entre outros. Diferenca seria a inclusdo, ou seja, conviver com alunos
com algum tipo de deficiéncia fisica ou intelectual (PROFESSORA DE SALA
COMUM C, grifos nossos).

Dessa maneira, a professora associou ao conceito de diversidade as diferencas sociais e
culturais, enquanto ao conceito de diferenca apenas a questao da deficiéncia, relacionando-a a
ideia de inclusdo. Os exemplos utilizados para descrever a diversidade aproximam-se da
perspectiva aqui adotada, mas ha uma simplificacdo do conceito de diferenca, mesmo que
aproximando-se de parte do grupo de alunos que compdem o PAEE. Vale refletir também
sobre a ideia de inclusdo presente nessa narrativa: estaria a professora referindo-se a inclusédo

escolar?

Concebemos, aqui, inclusdo escolar como um principio (AINSCOW, 2009) que precisa ser
assumido pelas escolas e seus professores, num processo continuo de comprometimento com
a busca das garantias de acesso, permanéncia e a aprendizagem dos alunos PAEE as escolas
comuns (BRASIL, 2008a). Enfatizamos, tal qual posto por Mendes (2018), o uso do termo

“escolar” para demarcar a escola comum como o espago de direito desse processo de inclus&o.
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No caso da fala anterior, a afirmativa da professora leva-nos a entender que a incluséo seria
apenas convivéncia com alunos com deficiéncia, podendo ser garantida pelo acesso a
matricula, desconsiderando um dos pilares fundamentais da inclusdo escolar: o direito de
aprender dos alunos com deficiéncias, transtornos globais e altas habilidades/superdotagéo
(MELO; MAFEZONI, 2019). E preciso perguntar se a escola tem se assumido como local
privilegiado no processo de produgdo/transmissdo de conhecimento e se a educabilidade de
todos tem sido tomada como principio (MEIRIEU, 2005).

De maneira geral, podemos inferir que os critérios usados pelos professores nas definicdes de
diversidade e diferenca aproximam-se muito mais da perspectiva de educacao inclusiva (cujo
lema “educagdo para todos” abrange a incluséo de todos 0s sujeitos e grupos marginalizados)
do que da perspectiva de inclusdo escolar (que, na perspectiva aqui adotada, compreende 0s
alunos publico-alvo da Educagdo Especial), o que reforca a importancia de adjetivacdo do
termo “inclusao”, bem como a compreensdo dos distintos sentidos que cada expressdo pode
carregar. Como jéa sinalizado, quando usado de forma genérica, 0 termo “inclusdo” leva a uma
confusdo entre os sentidos do senso comum e os sentidos utilizados em diversas disciplinas
cientificas (MENDES, 2018). Com isso, corre-se 0 risco de apagar as diferencas de

determinado grupo, promovendo ou acentuando as desigualdades (SACRISTAN, 2002).

Esse alerta ganha forca quando analisamos a explicacdo da professora de Educacao Especial,
que defende a importancia da mediacdo e da interacdo para desenvolver o respeito e a
superacdo das diferencas que, mais uma vez, emerge ligada a ideia de educacdo inclusiva
(MENDES, 2018):

Os dois temas [diversidade e diferenga] necessitam de um mediador para que se
construam os processos de interagdo/conhecimento entre 0s sujeitos e 0S grupos
para gue 0s mesmos se respeitem e superem suas diferencas locais e mundiais
(PROFESSORA DE EDUCACAO ESPECIAL, grifo nosso).

Chama nossa atencdo a escolha da palavra “supera¢do” que, embora ndo pareca ser o
propdsito da professora, ao invés de valorizar as diferencas, acaba por subjuga-las. No
dicionario, encontramos como sinénimos referéncias a termos como ““vencer”, “sobressair”,
“dominar”, “submeter” etc. que, a0 n0sso ver, sdo prejudiciais para 0 processo de inclusao
escolar ou para o trabalho com qualquer diferenca na escola. Mais do que isso, pensamos que
a defesa da diversidade ndo deve jamais perpetuar processos de dominacgdo e/ou exclusdo na
escola ou na sociedade, nem mesmo ser usada para mascarar as diferencas (SACRISTAN,
2002). Dai a importancia de atentarmo-nos as concepgdes que norteiam nossas praticas

pedagdgicas, carregadas de intencionalidades (FRANCO, 2015).
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Em Habermas (2004, p. 106 apud ALMEIDA, 2010, p. 55) encontramos que “todo agir é

intencional” e, portanto,

[...] nunca é produto de uma mente alheia as preocupagdes cotidianas, pelo contrério,
constitui-se sempre em face dos interesses que sdo desenvolvidos a partir das
necessidades naturais da espécie humana e que sdo configurados pelas condig6es
historicas e sociais. Os interesses surgem de problemas que a humanidade enfrenta e
a que tem que dar respostas. Os interesses sdo estruturados por processos de
aprendizagem e compreensao mutua.

Perguntamos, ent&o, o que a professora quer dizer com respeito e superagio das diferencas? E
possivel, a0 mesmo tempo, respeitar e superar as diferencas? Seriam tais diferencas inerentes
a proépria condicdo humana? E quando se tratam de diferencas fisicas e/ou comportamentais
inerentes ao individuo? E possivel falar em respeito e superacdo das deficiéncias, dos
transtornos globais do desenvolvimento e/ou das altas habilidades/superdotacdo? E evidente
que se trata de uma visdo que segue na contramdo dos documentos legais nacionais e
municipais, que tendem a apontar as diferencas dos sujeitos PAEE como possibilidades de
enriquecer 0s processos de ensino-aprendizagem, conforme aponta a “Orientagdo Curricular
da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental: Articulando Saberes, Tecendo Dialogos”
(SERRA, 2008):

Para que essas tentativas se transformem em acles reais, € preciso superar as
concepcoes lineares da deficiéncia. O cerne ndo deve concentrar-se nela, mas nas

potencialidades, pois individuos que apresentam uma mesma deficiéncia
apresentam avancos diferenciados (SERRA, 2008, p. 21, grifos nossos).

Dessa forma, precisamos estar atentos quanto ao que temos concebido, enquanto profissionais
da educacdo, como diferenca e diversidade, bem como as razfes que nos levam ao uso dos
termos, pois, como ja exposto, esse uso Ndo € neutro e pode servir tanto para a perpetuacéo de
relacGes de poder historicamente construidas, quanto para a afirmacdo das diferencas como
constituintes da propria humanidade. A assertiva de Sacristan (2002, p. 15, grifo nosso) ilustra
bem essa questao:
A diversidade podera aparecer mais ou menos acentuada, mas é tdo normal quanto a
prépria vida, e devemos acostumar-nos a viver com ela e a trabalhar a partir dela. A
heterogeneidade existe nas escolas, dentro delas e também nas salas de aula
porque existe na vida social externa. A educacdo também é causa de diferencas ou

da acentuagdo de algumas delas. Noés, professores e professoras, participamos da
diversificacdo e da homogeneizagdo, da equiparagdo e da desigualdade.

Nota-se que, embora Educacdo Especial, educacdo inclusiva e inclusdo escolar sejam

conceitos amplamente difundidos na area educacional, inclusive nas politicas e nos programas
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governamentais, os professores, que cotidianamente lidam com a diversidade e com a

diferenca dentro das escolas, apresentam pouca clareza no que se refere a tais concepgoes.

Parte significativa dessas concepgdes encontram-se ancoradas em racionalidades de cunho
técnico-instrumental: aquelas que valorizam o aspecto especial individualizante da Educacao
Especial, seja no AEE ou na delimitagdo de um unico profissional “preparado” com saberes
especificos (de especialista), como o responsavel exclusivo pela educacdo do PAEE, por
exemplo. Nessa perspectiva, os saberes tendem a ser hierarquizados e o aspecto pedagogico
inferiorizado. E possivel que em suas narrativas escritas esses professores tenham reproduzido
visOes que, se submetidas a um processo de autorreflexdo-critica, poderiam ser transformadas
(CARR; KEMMIS, 1988).

Em contrapartida, h& um outro conjunto consideravel de falas docentes sobre a Educacao
Especial que indica o compromisso com a aprendizagem dos alunos PAEE em contextos
comuns: “propostas e praticas pedagogicas direcionadas no intuito de colaborar na
formacéo social do individuo garantindo seus direitos resguardados em lei”; planejamento
do ensino “com o objetivo de facilitar o aprendizado, usando os recursos e materiais
especificos”; “proposta pedagogica elaborada, diversificada para atender todos alunos
identificados puablico-alvo”. Nelas encontramos visdes condizentes com o principio de
inclusdo escolar, que pressupde a adaptacdo da escola e ndo dos alunos, abrindo espacgo para
uma escola que se institui (MEIRIEU, 2005).

E nessa possibilidade de uma escola que se institui e se abre para a inclusio do outro
(HABERMAS, 2002) que enxergamos a Viabilizacdo de uma outra racionalidade para
sustentar as formas de uso e de producdo de conhecimentos: a racionalidade comunicativa
(HABERMAS, 2012). Segundo Almeida (2010, p. 44), essa forma comunicativa
[...] visa a observacdo de expressdes sobre algo no mundo, compartilhando esse algo
com alguém para estabelecer consensos racionalmente motivados (HABERMAS,
2003). O intento é levar a um entendimento intersubjetivo, considerando o que cada
participante do processo comunicativo pensa e argumenta sobre as questGes em

debate, para que todos possam posicionar-se e, como possibilidade, convergir
CONSENSO0S pProvaveis e provisorios.

Em nossa perspectiva, a racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2002), ao deslocar o
entendimento antes centrado no sujeito para um acordo intersubjetivo, favorece a assuncéo de
concepcdes e principios fundamentais para a construgdo de praticas pedagogicas e de escolas
inclusivas. Sendo assim, no préximo item, lancaremos nosso olhar para o processo de

inclus&o escolar na escola acompanhada.
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7.3 0 PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR PELOS DISCURSOS DOS DOCUMENTOS
LEGAIS E DOS PROFISSIONAIS DA ESCOLA: DAS POLITICAS PRESCRITAS AS
POLITICAS EM ACAO

Neste item, desenvolveremos algumas reflexdes sobre o processo de incluséo escolar no
contexto investigado, relacionando, mais uma vez, os discursos presentes nos documentos e
os discursos dos profissionais da escola, além de nossas impressfes durante nossa observacao
participante. Para nds, a inclusdo escolar vai sendo instituida na escola acompanhada a partir

das concepcdes docentes sobre a area da Educacdo Especial e seu alunado.

Num primeiro momento, interessa-nos conhecer o que dizem os documentos legais
municipais sobre a incluséo escolar dos alunos PAEE e quais sdo as principais orientacoes

que subsidiam as préaticas pedagdgicas.

Novamente partiremos dos discursos contidos nos documentos legais. Encontramos algumas
pistas valiosas ja na “Orientacdo Curricular da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental:
Articulando Saberes, Tecendo Dialogos” (SERRA, 2008):
Nesse sentido, acdes pedagdgicas voltadas para uma concepcao sécio-historica de
ensino e de aprendizagem devem possibilitar a inclusdo dos alunos nas praticas

coletivas desenvolvidas nos diferentes tempos e espacos escolares, bem como, na
interacdo com os diferentes sujeitos (SERRA, 2008, p. 20, grifo nosso).

[...] € preciso considerar que um ambiente escolar inclusivo é aquele que garante um
ensino comum a todos, mas a partir de meios que favoregcam a aprendizagem
dos alunos com necessidades educacionais especiais. Entretanto as a¢es devem
ser definidas para cada situacdo particular e ndo como propostas universais e
homogeneizadoras (SERRA, 2008, p. 21, grifos nossos).

Vérias estratégias podem ser pensadas no que se refere ao modo de ser e estar desses
alunos nas escolas por meio de um Projeto Politico Pedagdgico que os levem em
consideracdo, possibilitando as modifica¢cBes necessarias em um curriculo coerente
com seu processo de desenvolvimento. Desse modo, as propostas pedagdgicas
precisam valorizar os alunos, tomando como ponto de partida suas experiéncias e
possibilidades de agir no mundo (SERRA, 2008, p. 21, grifos nossos).

Observamos nesses trechos orienta¢es quanto ao processo de inclusdo escolar que, em nossa
visdo, primam pela interacdo com todas as diferencas presentes na escola, na sala de aula
comum ou em quaisquer outros ambientes escolares que venham a contribuir com o0s
processos de ensino-aprendizagem, sem perder de vista a garantia de um ensino comum para
todos os alunos, conforme destacados nos excertos anteriores. Sao praticas que valorizam as
diferencas e tomam-nas como possibilidades de enriquecimento do processo de ensino-

aprendizagem de todos.
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Acreditamos que a poténcia desse documento estd nas concepcdes inerentes as orientacdes
postas, tomadas, a0 mesmo tempo, como aposta e desafio de redimensionar “[...] nossa
capacidade de agir e interagir com o conhecimento, afirmar a educacdo como processo de
humanizagdo, que convida [...] a criar reciprocidades capazes de subverter a légica dos
individualismos, das praticas de discriminacdo e de exclusdo” (SERRA, 2008, p. 11). As
orientacOes buscam de forma contundente “[...] romper com uma concepg¢do de escola Unica,

homogénea, contendo 0os mesmos sentidos e objetivos para todos (SERRA, 2008, p. 14).

Nessa perspectiva, as orientacdes curriculares aqui apresentadas ndo concebem o
conhecimento como um produto nem mesmo expressam uma légica instrumental
que reduz as possibilidades dos diferentes saberes e fazeres como uma realidade
inerte, fixa e fragmentada, mas como uma experiéncia histdrica e culturalmente
vivida e produzida, portanto, uma matéria-prima que é capaz de forjar uma nova
compreensdo acerca do mundo, novas sociabilidades e novas escolhas perante a vida
social (SERRA, 2008, p. 14).

O conhecimento e a pratica educativa assumem, nessa visdo, as suas dimensfes ética e
politica, sendo o maior desafio “[...] relacionar os saberes sistematizados com as experiéncias
de vida dos alunos, compreendendo seus valores, seus conflitos, sua forma de pensar e de
aprender” (SERRA, 2008, p. 14). Essa ¢ uma forma critica de conceber o conhecimento, que
em muito se aproxima de uma racionalidade comunicativa tal como temos em Habermas
(2012). Essa analise ¢ fortalecida pelo proprio processo de construgédo do referido documento,
que se deu via participacdo/colaboracdo de profissionais da educacdo da rede de ensino,
instaurando, assim, uma outra possibilidade de producdo de conhecimento e de producédo de

politicas educacionais para 0 municipio.

N&o obstante a essas relevantes contribuicdes do documento analisado, a Educacdo Especial
so serd foco principal de um documento oficial na Serra em 2014, a partir da Resolugédo
CMES n° 193/2014 (SERRA, 2014) que regulamenta a oferta da Educacdo Especial no
municipio. Essa resolucdo assume a perspectiva inclusiva e aponta como ac¢des adotadas pelo
municipio para garantir a inclusdo escolar: o acesso, a participacdo e a aprendizagem no
ensino regular, oferta de AEE, a transversalidade da Educacdo Especial nos diferentes niveis e
modalidades de ensino, metodologias diferenciadas e recursos humanos especializados,
acessibilidade arquitetbnica, recursos materiais e tecnologia assistiva, articulacao intersetorial

na implementacdo das politicas publicas e acessibilidade no transporte escolar.

Além de endossar direitos como a dupla matricula, garantindo o AEE como atendimento de
ordem complementar ou suplementar com locus prioritdirio na sala de recursos

multifuncionais da propria escola, 0 documento apresenta algumas orientacdes explicitas para
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0 desenvolvimento do trabalho pedagdgico no municipio. Coloca-se como exigéncia para o
AEE um laudo médico ou uma avaliagdo da equipe escolar e da equipe da Secretaria
Municipal de Educacdo (Sedu), respaldada por relatérios, para a inclusdo proviséria do aluno
nesse servico, até que se tenha o laudo médico. Ha também orientacdes quanto ao uso da sala
de recursos multifuncionais, apontada como de uso exclusivo do AEE, ou seja, no contraturno
escolar. Destaca-se, também, a necessidade de a Educacdo Especial e o AEE comporem o
Projeto Politico Pedagdgico da Escola (PPP) e, ainda, a exigéncia de articulacdo entre o
professor de Educacdo Especial e o professor de sala de aula comum. Os objetivos do AEE
elencados no artigo 12° da Resolugédo 193/2014 denotam essa exigéncia de articulagdo com o

ensino comum:

I — prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial e garantir
servigos de apoio especializados de acordo com as suas necessidades
individuais;

Il — garantir a transversalidade das acfes da Educacdo Especial no
ensino regular e na modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos, na Rede
Pablica Municipal de Ensino da Serra;

111 — fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;

IV —assegurar condi¢des aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial
para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de
ensino (SERRA, 2014, grifos nossos).

No ano de 2016, cerca de 20 anos apds a criacdo do setor de Educacdo Especial na Sedu,
publica-se o documento intitulado “Diretrizes para a Educacéo Especial da Rede Municipal de
Ensino da Serra/ES — Somos todos iguais na diferenga” (SERRA, 2016a), regulamentado pela
Resolucdo CMES n° 195/2016 (SERRA, 2016b). Esse documento visa “[...] nortear as agdes
pedagdgicas dos profissionais [...] com finalidade de garantir o acesso, a permanéncia e,
sobretudo, a aprendizagem dos estudantes” PAEE (SERRA, 20164, p. 3). Para tanto, além do
historico e do publico-alvo da Educacdo Especial, as diretrizes apresentam as atribuicfes da
Sedu/Serra e dos profissionais da escola, orientacGes relativas ao curriculo e avaliacdo dos
alunos PAEE, ao AEE e as areas de deficiéncias (intelectual/mental), surdez/deficiéncia
auditiva, deficiéncia visual/baixa visdo e altas habilidades/superdotacdo. Além disso, ha itens
especificos abordando o papel da familia, a formacéo continuada®® e as acdes intersetoriais

entre Secretarias Municipais.

29 A questdo da formagdo continuada sera tratada em um capitulo prdprio, visto ser o foco central de nossa
pesquisa.
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Nesse documento encontramos uma énfase importante na questdo da articulacdo entre o
ensino comum e a Educagéo Especial, sendo colocada como responsabilidade de diferentes
profissionais da escola: diretor, pedagogo, professor de sala comum, além do proprio
professor de Educacdo Especial. Assim, cabe ao diretor escolar
[...] zelar pelo encaminhamento a Sedu/SERRA de documentos, oficios e
informac0es acerca dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, bem como
auxiliar na articulacéo entre os profissionais da Unidade de Ensino e as familias

dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial (SERRA, 2016a, p. 17, grifo
N0osso).

Segundo essas diretrizes, 0 pedagogo também tem esse mesmo papel articulador, devendo
ainda planejar, juntamente com outros profissionais envolvidos, desde o diagnostico inicial do
aluno PAEE, ate as estratégias e metodologias a serem utilizadas, acompanhando e avaliando
tanto o desenvolvimento dos estudantes, quanto dos professores de sala comum e de

Educacdo Especial.

O professor de sala comum, por sua vez, “[...] deve mediar os processos de construcdo do
conhecimento, por meio de um ambiente agradavel e sem discriminacdo, com o objetivo de
promover uma aprendizagem significativa tanto do ponto de vista educativo, quanto do ponto
de vista social” (SERRA, 20164, p. 18). Sdo ainda atribuicdes desse profissional: a) realizar
planejamentos de diagndstico inicial, baseado em relatdrios de anos anteriores, elaborando um
plano de ensino que contemple adequacdes curriculares e estratégias pedagogicas que
contribuam para o desenvolvimento das potencialidades dos alunos PAEE; b) planejar e
executar suas aulas, bem como produzir materiais pedagogicos favorecedores da
aprendizagem, sempre em parceria com professor de Educacdo Especial e pedagogo; c)
avaliar permanentemente o aluno PAEE e a necessidade de recursos pedagdgicos para a sala
de aula e/ou outros ambientes escolares; d) promover a participacdo autbnoma desses alunos
nas diferentes atividades diarias; e e) “[...] participar de formacdes, cursos, seminarios,
palestras e outras atividades promovidas pela escola, Secretaria Municipal de Educacdo ou
outras entidades, visando ao aprimoramento do seu trabalho junto aos estudantes publico-alvo
da Educacéo Especial” (SERRA, 20164, p. 19).

Ja o professor de Educacdo Especial, apresentado como professor de AEE, tem suas
atribuices retiradas integralmente da legislacdo nacional, mais especificamente do artigo 13
da Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009 (apud SERRA, 201643, p. 19, grifos nossos):
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| identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
estudantes Publico Alvo da Educacdo Especial;

Il elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade;

Ill  organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos estudantes na sala de recursos
multifuncionais;

IV acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V  estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e
na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de
acessibilidade utilizados pelo estudante;

VIl ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos estudantes, promovendo autonomia e participacao;

VIl estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos
estudantes nas atividades escolares.

E interessante notar que, embora o professor de Educagio Especial tenha sido definido como
professor de AEE, as atribuicbes acima extrapolam essa funcdo e indicam um trabalho de
articulagdo com o ensino comum que s6 é possivel por meio da colaboracdo com os
profissionais que atuam nas salas de aula comum. Essa questdo é explicitada em outra parte
do texto, que afirma a possibilidade de adequagdes curriculares desenvolvidas no “[...] ensino
colaborativo, entre professores de sala regular e professores da Educacdo Especial,
ponto essencial na consolidagdo de um curriculo flexivel e inclusivo” (SERRA, 20164, p. 26,

grifo nosso).

As “Diretrizes para a Educa¢do Especial da Rede Municipal de Ensino da Serra/ES — Somos
todos iguais na diferenca” (SERRA, 2016) apresentam, ainda, as atribui¢cdes do cuidador e do
monitor de Educacdo Especial (estagiario), ambos considerados profissionais de apoio. No

que se refere ao cuidador, o documento

[...] orienta a disponibilizacéo de profissional, conforme a demanda de cada Unidade
de Ensino que tenha estudantes com deficiéncia multipla e/ou outras deficiéncias,
gue necessitem de apoio na realizagdo das atividades de alimentacdo, higienizagdo e
locomocéo, comprovado por laudo médico e relatérios individuais das Unidades de
Ensino (SERRA, 20164, p. 20).

O documento afirma que tal apoio oferecido pelo cuidador pode contribuir para a
permanéncia dos alunos PAEE nas escolas, acrescentando outras fungdes desse profissional,
dentre as quais destacamos: a) “[...] atuar como elo entre o estudante cuidado, a familia e a
equipe da escola”; b) “[...] comunicar a equipe da Unidade de Ensino quaisquer alteracoes de

comportamento do estudante cuidado que possam ser observadas”; e c¢) “[...] auxiliar nas
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atividades extraclasse, recreativas e escolares de acordo com as orienta¢des da equipe técnico-
pedagogica e do professor de Educacéo Especial” (SERRA, 2016a, p. 21). Entendemos que
tais atribuicbes também exigem didlogo e colaboracdo entre os diferentes profissionais da
escola.

J& no que diz respeito ao estagiario, considerado nessas diretrizes como um monitor de
Educagao Especial, cabe “[...] auxiliar no processo de inclusdo e dar suporte na realizagéo das
atividades escolares junto ao estudante publico-alvo da Educagido Especial” (SERRA, 20163,
p. 21-22), ajudando “[...] os professores de sala regular que atuam junto a esses estudantes.
Desse modo, a atuacdo do monitor deve estar sob orientacdo dos professores de sala regular,
professores especializados e pedagogos” (SERRA, 2016a, p. 22-23). Ressalta-se de forma
contundente o carater de aprendiz do monitor de Educacdo Especial/Estagiério.

Acreditamos que a colaboracdo vai sendo apontada como uma possibilidade de viabilizacéo
da incluséo escolar dos alunos PAEE nas escolas municipais, uma vez que todos os trés
documentos municipais que versam sobre a Educacao Especial apontam para a necessidade de
articulacdo entre a modalidade e o ensino comum, via parcerias entre os profissionais que
atuam diretamente com esse alunado. Entendemos que essa € uma premissa quando se tem
como compromisso a inclusdo escolar dos alunos PAEE, na medida em que esse processo é

aqui concebido a partir da triade acesso, permanéncia e aprendizagem (BRASIL, 2008a).

Para além das parcerias estabelecidas no contexto da escola, as “Diretrizes para a Educacao
Especial da Rede Municipal de Ensino da Serra/ES — Somos todos iguais na diferenca”
(SERRA, 2016a), do mesmo modo que a Resolucdo CMES n° 193/2014 (SERRA, 2014),
apresentam a necessidade de parcerias intersetoriais, afirmando que o processo de inclusdo
escolar ndo pode estar centrado somente na Sedu, sendo necessario compartilhar as

responsabilidades com outras secretarias municipais:

Na esfera municipal é necessario que um conjunto de acgles intersetoriais sejam
compartilhadas entre as Secretarias de Educacdo, Salde, Assisténcia Social, Cultura,
Esporte, Lazer, Transporte, Desenvolvimento Urbano, entre outras, a fim de garantir
a inclusdo do estudante com deficiéncia na sociedade e seu pleno direito & cidadania
(SERRA, 20164, p. 55)

Todavia, o referido documento ndo especifica como se dardo essas parcerias, nem as acdes
possiveis de serem praticadas, seja no ambito das escolas ou do sistema de ensino, ficando a
cargo da Sedu “[...] definir com as Secretarias do municipio e demais Secretarias de

Educacdo, as estratégias especificas de cooperacdo entre as mesmas para gestdo do cuidado
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com os estudantes identificados” (SERRA, 2016a, p. 14). Essa atribuicdo também consta
como responsabilidade do professor de Educacdo Especial, conforme ja explicitado

anteriormente.

Diante do exposto, é possivel afirmar que os discursos das legislagdes municipais seguem,
como é de se esperar, o contexto legislativo nacional, evidenciando que o processo de
inclusdo escolar dos alunos PAEE passa pela matricula, permanéncia e aprendizagem de
conhecimentos comuns a todos (BRASIL, 2008a), o que pode se dar em diferentes espacos e

tempos da escola, exigindo articulacdo entre o0 AEE e o ensino regular.

Nessa perspectiva, assume-se a inclusdo escolar como um processo coletivo, cuja
responsabilidade é, entdo, compartilhada por todos os profissionais da escola. Magalhaes
(2013, p. 33, grifo nosso) afirma que a
[...] inclus@o escolar de alunos com deficiéncia em salas de aula implica em novos
afazeres e novas dindmicas [...]. O sucesso profissional dessas criangas na escola

vem exigindo a presenga de outros profissionais, agentes técnicos especializados,
docentes ou ndo capazes de fornecer suporte/apoio ao professor e aos estudantes.

Nesse contexto, torna-se relevante observar como esses profissionais vém atuando no
processo de escolarizacdo dos alunos PAEE, ou seja, como o processo de inclusdo escolar
previsto nas legislacdes vem se materializando na escola. Perguntamo-nos, assim, neste
momento: a escola tem feito a articulacdo, prevista nos documentos legais, entre o0 ensino
comum e o especializado? A colaboracdo entre os profissionais tem sido uma aposta para a
construcdo de praticas pedagodgicas inclusivas? Enfim, quais sdo as demandas oriundas do

processo de inclusdo escolar?

Nossas reflexdes acerca das questfes postas partem dos apontamentos e das demandas dos
proprios profissionais imersos no processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE. A esse
conjunto de informacdes somam-se outras provenientes das entrevistas e dos dialogos
mantidos durante o processo de pesquisa em campo. A tabela 7, a seguir, apresenta essas

demandas®°:

Tabela 7 — Demandas do processo de inclusdo escolar apontadas pelos profissionais

Demandas Quantidades de mencdes
Formacédo 10
Profissionais e servicos da area da salde 9
Apoio/participacdo da familia 7
Colaboragdo na escola 6

%0 Mais uma vez, destacamos que o tema formag&o sera tomado como objeto de discussdo no capitulo nove desta
dissertacao.
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Recursos e materiais
Estagiérios

Atividades inclusivas
Motivacdo dos alunos
Projeto Valores Humanos
Respostas ininteligiveis
Em branco 1

Obs.: Essas demandas foram elencadas por 20 profissionais da escola em um questionario semiaberto.
Fonte: Elaboracéo propria.

e G L ES

A formagdo emerge como a principal demanda apontada por professores, pedagogos e
coordenadoras da escola. No entanto, dada a relevancia do tema para esta pesquisa,

abordaremos exclusivamente a questdo da formacado no capitulo oito.

Como se pode observar, a segunda demanda mais indicada pelos profissionais da escola
acompanhada € o apoio de profissionais e de servicos da saude. Dos nove profissionais que
indicaram tal demanda, quatro apontam a auséncia de apoio de profissionais da salde para
acompanhamento/tratamento medico, outros trés citam os laudos médicos como uma
necessidade para o trabalho pedagdgico e dois indicam a falta de medicacdo como um

complicador para o desenvolvimento escolar dos alunos PAEE.

Como se trata da segunda condi¢cdo mais citada pelos profissionais, consideramos primordial
refletir sobre as concepgdes nas quais ela se sustenta. Parece-nos que, em alguns casos, a
inclusdo escolar dos alunos PAEE pode estar sendo pensada prioritariamente por meio de
critérios clinicos, assistencialistas e/ou terapéuticos, em detrimento do aspecto pedagdgico. E
essas visdes ndo permeiam apenas os olhares e pensamentos, mas também, e principalmente,

as praticas pedagogicas na escola. Quando é assim,
[...] o olhar para a pessoa com deficiéncia é pautado a partir da doenca e na busca
pelo laudo que ateste que determinado aluno tem ou ndo uma deficiéncia. Acredita-
se que esse sujeito € limitado e, portanto, a avaliagdo [e qualquer outra pratica
pedagdgica] recai sobre a deficiéncia e os encaminhamentos e prospectivas sdo

pautados no diagndéstico. Nesse paradigma, o olhar para as possibilidades de o
sujeito aprender é infima [sic] (BORGES; SOUZA, 2012, p. 176).

A supremacia do paradigma clinico-terapéutico na area educacional esta atrelada a propria
historia da escola e da producdo de conhecimentos, tendo suas raizes no positivismo, fruto da
racionalidade instrumental. Por esse prisma, enfatizam-se as deficiéncias e ndo as
possiblidades de aprendizagem dos alunos. Sendo assim, as praticas pedagdgicas tendem a
perpetuar o historico carater seletivo e excludente da escola (ALMEIDA, 2009; PATTO;
1999; SANTOS; MARTINEZ, 2016). Nesse sentido, concordamos com Santos e Martinez

(2016, p. 264), quando afirmam que tais praticas segregativas sdo desfavoraveis “[...] ao
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enfrentamento dos desafios impostos por uma educacdo identificada com o paradigma
inclusivo [...]”, pois, ao perpetuar uma cultura escolar seletiva e excludente, tendem a “[...]
desvalorizar saberes, desqualificar distintos processos de construcdo do conhecimento e negar
formas inusitadas de expressar a aprendizagem, confirmando, portanto, auséncia de
conhecimento” (SANTOS; MARTINEZ, 2016, p. 262).

Encontramos, em alguns escritos, uma valorizacdo da area da salde e a consequente
desvalorizacdo da area educacional, como ilustrado no trecho a seguir, no qual uma professora
ressalta a necessidade de um profissional da &rea da salde para trabalhar com os alunos
PAEE:

Falta de profissional (fonoaudidlogo, psicologo) para trabalhar com esse aluno
[PAEE] (PROFESSORA DE SALA COMUM, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

Chama a nossa aten¢do o termo “aluno”, intrinseco a0 ambiente escolar ou, no minimo, a um
processo de ensino-aprendizagem, estar diretamente ligado, na frase citada, a atuacdo de
profissionais da salde, como fonoaudidlogo e/ou psicologo. Um trabalho desenvolvido
para/com um aluno ndo seria um trabalho exclusivamente docente? Consideramos
indispensavel demarcar a escola como um espaco pedagdgico e, portanto, focado no direito de
aprendizagem de todos os alunos, inclusive aqueles PAEE. N&o se trata, aqui, de uma
oposicdo entre a salde e a educacdo, mas de uma reflexdo acerca da sublimacéo dos aspectos
pedagdgicos por aspectos de cunho clinico-terapéutico que, em nossa visdo, acabam por

ofuscar o papel fundamental da escola: 0 processo de producdo de conhecimentos.

Esse tipo de énfase ao “modelo secundarizante pedagoégico” (SOARES, 2015) acaba
sustentando a ideia de que a escola ndo é lugar para os alunos PAEE, promovendo discursos
gue, preocupados com um 0 acesso a servicos ndo educacionais, sustentam uma logica de
excluséo desse alunado:
Porque se fosse no meu pensar, vocé acha que a escola deveria ter sala de recursos?
Eu te diria ndo. Como profissional, € minha opinido. Eu diria ndo porque a APAE,
no caso, seria uma empresa que teria condi¢des de dar outro atendimento para esse
aluno... atendimento médico, vocé entendeu? E a escola ndo tem isso, muitas vezes
deixa a desejar, [...] por exemplo, tem alunos, que... eu cheguei aqui em fevereiro, na
oitava série, ele ndo era alfabetizado ele ndo segurava [a professora mostra o

lapis]... ele ndo tinha coordenagdo e apreensdo e ele ndo tinha coordenagdo motora
(PROFESSORA DE EDUCAGAO ESPECIAL, ENTREVISTA).

Essa fala apresenta uma contradicdo na medida em que a professora defende um servico
médico, nas palavras dela, oferecido pela APAE, porque a escola ndo alcangou o objetivo de

alfabetizar o aluno, cuja coordenacdo motora, também ndo desenvolvida, dificulta o uso do
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lapis. Aspectos de ordem pedagdgica e clinica parecem se misturar nesse discurso. Concepgéo
semelhante é expressa por outra professora que, em sua fala, sublima o caréter

fundamentalmente pedagogico da escola e da Educacdo Especial:
Aqui [na escola] eles vao vir so por vir. Eu acho que talvez 14 [na APAE] tenha um
apoio maior porque nesses lugares tem médicos, psicologos. Nao tem, na APAE?

Fonoaudiologo? Porque aqui ndo tem isso. Vai vir s6 por vir (PROFESSORA
REGENTE).

Talvez os psicologos sejam os profissionais mais lembrados nos discursos dos professores,
provavelmente porque a questdo comportamental dos alunos PAEE seja um grande desafio
vivenciado nas salas de aula. Em um estudo para conhecer as buscas de professoras de sala
comum, decorrentes do processo de inclusdo escolar, Matos e Mendes (2015) identificam esse
enaltecimento do psicologo, como se esse profissional compreendesse mais 0s sujeitos da
Educacdo Especial do que os pedagogos e/ou os professores. Para essas autoras, “[...] algumas
demandas dos professores ao psicologo podem ser falaciosas, pois se sustentam no ideario de
que o discurso da psicologia se encontra acima do discurso pedagogico” (MATOS;
MENDES, 2015, p. 19). Destacam, ainda, que muitas queixas relacionadas aos alunos PAEE

geram culpabilizacdo dos alunos, quando, na realidade,

[...] pelas falhas na comunicacao professor-aluno, foram construidas por observac@es
parciais, desconsiderando o conjunto dos fatores que podem contribuir para a
manutencdo de dificuldades evidenciadas, como por exemplo, as implicacdes do
préprio comportamento [docente na relacdo ensino-aprendizagem] (MATOS;
MENDES, 2015, p. 19).

Durante uma entrevista com outra professora, esse discurso de desvalorizacdo dos
conhecimentos pedagogicos emerge quando essa profissional defende que a formacéo

continuada de professores seja, em parte, ministrada por profissionais da area da saude:

Professora: Eu penso, por exemplo, que teria que ser com uma pessoa especialista
da saude, para dar as informacdes do problema de saide. E com psicologos para
entender o comportamento, como o autista reage a determinada atitude nossa com
eles. E com... a respeito das leis que protegem essas criangas, né? Profissional da
saude, profissional autoridade da lei e profissional da educacéo também.

Pesquisadora: E por que seria importante que a formag&o dos professores fosse
feita por profissionais que ndo sdo da educacéo?

Professora: Porque [0 aluno] s6 muda se tiver tratamento... tem uns que tém que
usar medicagéo e o psicélogo também ai com as terapias, que ajuda muito. S6 muda
se tiver, sendo eles ndo mudam ndo... eu falo porque meu filho fez tratamento dos
trés aos doze [anos]. (ENTREVISTA)

Ao contrério do prescrito nos documentos legais, as diferencas dos alunos nem sempre séo

valorizadas e, por vezes, busca-se supera-las e/ou muda-las. Sob essa Otica, a partir das
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relacOes e das préaticas pedagogicas, a diferenca de um aluno PAEE pode ser transformada em

uma desigualdade, pois entendemos que:

A diferenga ndo é somente uma manifestacdo do ser Unico que cada um €; em
muitos casos, € a manifestagdo de poder ou de chegar a ser, de ter possibilidades de
ser e de participar dos bens sociais, econdmicos e culturais (SACRISTAN, 2002, p.
14).

Almeida (2010) nos fala que a inclusdo se coloca como um movimento que exige a retomada
de principios esquecidos pelo homem ao longo da histéria, como a valorizacdo de cada pessoa
e das diferencas individuais e a possibilidade de aprendizagem por meio da cooperacao. Nesse
sentido, a teoria critico-emancipatéria de Habermas (2012) contribui, na medida em que, ao
recuperar o sentido critico inerente a razdo humana, vislumbra um processo de evolugdo

social sustentado em processos comunicativos de aprendizagem individuais e coletivos.

Habermas nos coloca a possibilidade de mudanca e de construgdo de uma sociedade mais
justa, pois concebe que por meio de interagdes mediadas pela linguagem constroi-se de
maneira reciproca a sociedade, a cultura e a identidade (BANNELL, 2003). Sendo assim,
acreditamos na possibilidade de construcdo de uma escola democratica e inclusiva, fomentada
pelas relagcdes intersubjetivas entre alunos e professores, num processo continuo de
aprendizagem e mudangas: “A escola, como lugar privilegiado de construcdo de
subjetividades coletivas singulares, tem fortes instrumentos capazes de destruir as concepcdes

tradicionais sobre as diferencas e abrir-se a todos os individuos” (ALMEIDA, 2010, p. 20).

A defesa do carater pedagdgico da escola ndo impede de afirmarmos a relevancia de outros
servicos para o desenvolvimento dos alunos PAEE, pois concordamos com Prieto (2002, p.
50) que [...] a aprendizagem e o desenvolvimento de alunos, muitas vezes, requerem que 0S
servigos oferecidos pelas Secretarias de Saude, Bem-Estar Social, Cultura, Esporte e Lazer,

Transporte e outras”.

Para além, a necessidade de articulacdo entre diferentes setores e secretarias encontra
sustentacdo nas “Diretrizes para a Educagdo Especial da Rede Municipal de Ensino da
Serra/ES — Somos todos iguais na diferenga” (SERRA, 2016a) e na literatura académica como
demonstrado. Assim, os profissionais da escola também indicam a necessidade de parcerias

com outras areas, algo ja previsto nos documentos legais do municipio:

Professora de sala comum: Entdo eu acredito que a gente tinha que ter parcerias,
ndo sé assim, olha esse aluno aparentemente tem problema, mas: “— Oh, pai! Tem
que levar para o médico!” Porque [a familia] ndo fez nada e a gente vai aguardar...
A gente pode aguardar isso uns 10 anos e ndo acontecer. Enfim, se tivesse parceria
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aonde a gente pudesse deixar as novas situacoes para que... “Olha, pai, vocé tem
que procurar... procura 0 médico tal, horario tal. ” Se 0 municipio disponibilizasse
isso, talvez a gente teria uma outra visdo nessa &rea, uma outra forma de ajudar
essas criangas, né? (ENTREVISTA)

Pedagoga: N&o que a gente ndo chame a familia, a gente chama, s6 que por
questdo financeira a familia acaba desistindo no meio do caminho. E o municipio
ele ndo da a salde né. N&o d&, ndo d& esse acesso né, ndo da esse transitar facil
para um diagnostico mais preciso, até mesmo para o aluno ta tomando o remédio e
melhorando. (ENTREVISTA)

Essas falas sinalizam para a terceira demanda mais apontada pelos profissionais da escola:
apoio/participacdo da familia. Notamos que a valorizacdo da area da salde € uma questao tao
forte que perpassa até mesmo outras reivindicagfes dos profissionais, como percebemos aqui.
Dos sete profissionais que citaram tal demanda, trés ndo especificaram o tipo de apoio e/ou
participacdo que esperam das familias, mas, nos apontamentos dos quatro restantes, é possivel
notar uma relacdo direta entre o apoio familiar e os servicos da area da saude, conforme
demonstram os trechos a seguir, retirados dos questionarios semiabertos:

A conscientizacdo da familia e da escola sobre a importancia da crianca ter um

laudo para ser auxiliado de acordo com suas necessidades e limitagGes
(PROFESSORA DE SALA COMUM, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

Falta de responsabilidade da familia em dar regularmente a medicagdo para a
crianca (PROFESSORA DE SALA COMUM, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

Falta de comprometimento da familia, as vezes, por ndo dar o medicamento correto
(PROFESSORA REGENTE, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

Falta de apoio da familia, por ndo fazer o acompanhamento médico
(PROFESSORA REGENTE, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

A importancia da relacdo familia-escola para a incluséo escolar dos alunos PAEE ¢é ressaltada
em diversos estudos (ALVES; CELIO SOBRINHO, 2014; CELIO SOBRINHO et al., 2019.),
muitos deles indicando a existéncia de uma pratica de culpabilizacdo da familia que recebe
cobrancas da escola, que, por sua vez, a ela pouco oferece (ALMEIDA, 2004; CARVALHO,
2018).

Para Célio Sobrinho et al. (2019), essa relacdo costuma ser marcada por uma centralizacéo de
decisbes da escola que precisa, ao contrario, exercer uma escuta sensivel. 1sso requer uma

compreensdo quanto as diferentes constituicGes familiares que devem ser concebidas

[...] como espacos de processos educativos singulares, valorizando 0s processos
intersubjetivos vividos no lar pode nos ajudar a escapar a esses discursos
normativos, bem como a expectativa de constituir com os pais um modo Unico, ideal
e linear de parceria com a escola. Mesmo porque as praticas educativas escolares se
diferenciam entre as instituicdes de ensino e até mesmo entre os profissionais que
atuam no mesmo espagco escolar (CELIO SOBRNHO et al., 2019, p. 28).
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Do modo como foram expondo, os profissionais demandam apoio familiar no sentido de
conseguir tratamentos, medicamentos e laudos médicos. Em conversas informais, a ideia de
apoio familiar relacionada a garantia de acompanhamento médico e de instituicdo
especializada também emergem:
Para mim incluséo é vocé abracar aquele aluno na sala de aula, é ta junto com ele
normal ali na sala de aula, porém, com algumas restri¢des, né? a gente sabe que ai
sdo varias coisas envolvidas, a familia que tem que t& vendo o que aquela crianca
tem, a medicacdo, o médico, se a crianca vai na APAE... tudo certinho para ele

estar na escola, ndo é s6 colocar ele na escola e ndo levar em mais nada, nao levar
em um psicologo, ndo levar em um especialista (PROFESSORA, ENTREVISTA).

Novamente, vemos emergir a supremacia do viés clinico, em detrimento do pedagdgico.
Acreditamos que a busca por apoio e participacdo familiar deve ser no sentido reforgar os
lacos entre a familia e a escola, cabendo aos profissionais e de modo mais particular ao

professor de educacéo especial
[...] estabelecer dindmicas que envolvam as familias dos estudantes em decisdes e
em encaminhamentos relativos aos propositos institucionais da escola em que 0s
filhos estiverem matriculados. Ressaltamos a necessidade de promover acdes para
qualificar a articulacdo entre a familia e a escola, sem perder de vista as
especificidades sociais de cada uma dessas instituicbes, de modo que 0 processo

possa ampliar o conhecimento a favor do estudante (CELIO SOBRINHO et al.,
2019, p. 29).

Mais uma vez coloca-se a preeminéncia da abertura ao outro, seja ele outro professor, aluno
ou familia. Didlogo esse que a escola, ao assumir o principio da inclusdo ndo pode evitar.
Como possibilidade para esse didlogo, Célio Sobrinho (2009) apresenta a Constituicdo de
Foruns de Familias como um espagco em que escola e familia possam construir uma outra

relacdo pautada, sobretudo, na colaboracéo.

O didlogo abaixo, para além de apresentar a relacdo familia-escola numa perspectiva nédo
comunicativa e clinica, toca na questdo comportamental dos alunos PAEE, para a qual

também se exigem solucdes de ordem familiar:

Professora: Eu vou falar a verdade, é mais a participacdo da familia, porque tem
muitas criangas que a familia ndo participa da vida escolar dos filhos.

Pesquisadora: E vocé acha que isso reflete no aprendizado dentro de sala?

Professora: Reflete no desenvolvimento deles, né!? O desenvolvimento deles é todo
refletido nisso dai. Porque se ndo tem o acompanhamento da familia, como vai ficar
isso ai, dentro da sala de aula? SO vocé ndo d& conta, vocé precisa da ajuda da
familia.

Pesquisadora: E tem alguma outa questdo que vocé vive na sala e que no seu
trabalho como professora te afeta?
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Professora: Alguns alunos tém a indisciplina, né, Fernanda!? E vocé percebe que
alguns tem problemas e vocé ndo pode resolver. E a familia que tem que resolver!

Pesquisadora: Vocé diz problemas para aprender?

Professora: Ndo é sd a questdo de aprendizado da escola, tem questdo da salde
essas coisas né que vocé precisa da familia. A gente por exemplo tem um aluno que
ja foi comunicado para os pais e eles nao fizeram nada.

Pesquisadora: E ele tem muita dificuldade para aprender?

Professora: Muita (ENTREVISTA).

No entanto, questdes comportamentais como indisciplina, vandalismo, desmotivacdo e
desinteresse podem ser respostas dos alunos as praticas pedagogicas que, paulatinamente, os
condenam ao fracasso e a exclusio (MAGALHAES, 2013). Destaca-se, assim, a necessidade
da afetividade e da criacdo de um vinculo com esses estudantes, num processo de conquista e
de mediacdo pedagdgica que, como tal, rompe a resisténcia do aluno ao projeto de ensino
(MEIRIEU, 2005).

Para alem do apoio familiar e de profissionais da salde, os professores acrescentam a
necessidade de outros sujeitos, profissionais da propria escola, requerendo um trabalho

pedagdgico mais coletivo:

Tem que ter ajuda né, tem que ter ajuda de um profissional da salde, de um
estagiario, de um profissional da educacdo especial, tem que ter ajuda da familia,
do pedagogo, porque ndo adianta, o professor sozinho ndo vai dar conta
(PROFESSORA DE SALA COMUM, ENTREVISTA, grifos nossos).

Nesse sentido, a colaboracdo emerge como a quarta demanda mais citada em seus escritos,
relatando a necessidade de se instituir um trabalho colaborativo envolvendo toda a equipe
escolar, com destaque a colaboracéo entre professores de sala comum, professor de Educacéo
Especial e pedagogos:

Maior empenho pedagdgico para unir sala de aula [professora de sala comum] e

colaborativo [professora de Educacdo Especial] (PROFESSORA DE SALA
COMUM, QUESTIONARIO).

Falta de unido da equipe pedagdgica. A convivéncia e a aprendizagem da
diversidade (PROFESSORA DE EDUCACAO ESPECIAL, QUESTIONARIO).

A palavra “uniao”, presente nas escritas de duas profissionais, demonstra um isolamento da
Educacdo Especial e, a0 mesmo tempo, indica o desejo de mudanca que, para se efetivar,
requer atencdo da equipe pedagdgica — que pode ser entendida como corpo técnico-
pedagogico, mas também como toda a equipe de profissionais da escola. A colaboracéo
emerge, entdo, concomitantemente, como um desafio e como uma poténcia para a inclusdo

escolar.
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Esse desafio também € observado em outras pesquisas, que relacionam a falta de articulacdo
entre os professores de Educacdo Especial e os professores de sala de aula comum a uma
fragilidade na organizagdo escolar, na medida em que a escola ndo promove ou até mesmo
inviabiliza acBes de colaboragdo, acarretando a segmentacdo de areas que deveriam ser
complementares no espaco escolar, o isolamento profissional, além de sérios prejuizos no que
se refere ao aprendizado dos alunos PAEE (MATOS; MENDES, 2015; SANTOS;
MARTINEZ, 2016).

Uma professora de sala comum faz a seguinte andlise da inclusdo escolar na escola:

Professora: Eu vejo que falta mais. Assim, os professores de Educacdo Especial
tinham que ficar mais junto com a gente para planejar e estar orientando, porque
um professor regente de sala ndo fez um curso especialmente para Educacgdo
Especial né!? [um curso de] de inclusdo. E o professor de Educacao Especial que ja
estudou aquilo ali, sempre esta em busca de mais conhecimento sobre aquilo. Para
um professor regente é mais dificil aquilo, porque sdo muitas coisas para ele estar
resolvendo dentro de sala de aula. Entdo um suporte a mais, aonde tem uma sala
com um aluno da Educacao Especial tem que ter um apoio desse professor.

Pesquisadora: Vocé ndo percebe isso aqui? Esse trabalho em conjunto com o
professor de Educacdo Especial?

Professora: Nao, na sala e no planejamento desse aluno ndo tem (ENTREVISTA).

Se, por um lado, a professora de sala comum sente que a professora de Educacao Especial ndo
da o suporte necessario para o desenvolvimento do seu trabalho, por outro, a professora de
Educacdo Especial sente que seu trabalho é desvalorizado e afirma que trabalha isolada, que

os professores de sala comum ndo procuram sua ajuda e que os pedagogos ndo apoiam:

Professora de Educagdo Especial: Ninguém me procura. Aqui ninguém me
procura. Nem o pedagogo, nem o coordenador pedagdégico, ninguém. Eu acho que
isso ai que é o pecado da educacao.

Pesquisadora: E como vocé consegue desenvolver seu trabalho? Como vocé
consegue auxiliar as professoras de sala comum com a inclusdo escolar?

Professora de Educacdo Especial: No papel seria nds sentarmos (eu, o pedagogo e
o professor da sala regular) e fazermos um trabalho conjunto com aquele aluno que
eu fago trabalho colaborativo na sala de aula, pra nos fazermos o planejamento
[...]. Eu tento auxiliar, s6 que [...] eles ndo tém tempo. E o que eles falam. [...] Eu
ndo sei quem é o pedagogo aqui da Educacao Especial, se vocé me perguntar eu
ndo sei qual dos dois que ¢ que tem que me ajudar. Tudo o que eu pego: “Ai, vocé
que tem que sentar ld”. Eu sou professora de Educacdo Especial, eu ndo sou
pedagoga. SO que eu tb fazendo um trabalho de pedagoga também. E a Serra tenta
fazer isso também, porque nos cursos eles pregam muito isso. “Vocé, professora,
tem que sentar com o professor da sala regular”. E ndo sou eu! Eu ndo posso fazer
trés profissdes, eu ja faco duas. Eu faco atendimento do contraturno [...] entdo era
melhor me dar uma sala de Educacdo Especial logo que eu acho que eu resolvia
mais, eu acho que era melhor [risos] (ENTREVISTA).
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Ao mesmo tempo em que encontrava essa dificuldade em realizar um trabalho colaborativo,
em prol dos alunos PAEE, com as professoras de sala comum e pedagogos, percebemos que a
professora vai criando espagos para desenvolver esse trabalho:
Pesquisadora: Entao vocé tem dificuldade de planejar com professores e junto com
0s pedagogos?

Professora de Educagéo Especial: Tenho. Eu fago [0 planejamento] em particular.
Quando eu vou na sala, eu vou na sala com o professor [...] ai eu vou, sento, vejo 0
que ele estd dando... ai faco uma sequéncia para semana [...] s6 que as vezes eles
ndo dado continuidade.

Pesquisadora: Vocé que faz essa busca?

Professora de Educacéo Especial: Eu que tenho que fazer. Eu faco a minha parte,
eu vejo resultado, a familia vé resultado... Eu invento tanta coisa. Eu sou assim, se
eu vejo que o aluno ndo esta conseguindo de um jeito, eu tento de outro. Eu tenho
gue tentar! Mas poderia ser melhor. Se houvesse, que é o que falta na escola, é
fazer estudo, que eles ndo fazem. Eles ndo querem fazer, eles ndo querem entender...
porque pra eles vai ser dificil... os profissionais da educacdo em geral.

Ap0s esse dialogo a professora apresenta alguns materiais que produziu para trabalhar com os
alunos PAEE e explica de forma bastante animada sobre a ‘“caixa surpresa” que esta
produzindo com o objetivo de trabalhar a percepcdo de diferentes objetos e texturas. E
importante destacar a reflexdo sobre a necessidade de estudo, ou formagdo continuada na

escola.

Pensamos que, além de trabalhar com os alunos PAEE, o professor de Educacdo Especial
precisa se constituir em um articulador de praticas pedagogicas inclusivas (MAGALHAES,
2013). Desse modo, estabelecer relagcdes colaborativas com os outros profissionais é uma

exigéncia ja prevista pelas préprias legislacbes da Serra.

E interessante notar que, em que pese a visdo da professora de Educacdo Especial quanto a
ndo realizacdo do trabalho colaborativo tal qual deveria, ha profissionais que destacam a
parceria estabelecida com ela, como uma professora que tem uma aluna com deficiéncia

intelectual:

[...] entdo eu tenho essa parceria com a professora da Educacao especial, pra gente
poder fazer o trabalho com a AC, para sempre estar incluindo. Porque as vezes eu
pergunto: por que ela ndo esta fazendo? Ela quer atividade, entendeu? Entdo a
gente tem que estar sempre fazendo alguma coisa para ela. Eu tenho buscado ajuda
da pedagoga né, e também da prdpria professora de Educac@o Especial
(PROFESSORA DE SALA COMUM, DIARIO DE CAMPO).
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Outra professora, cuja turma tem um aluno autista, no entanto, afirma que essa colaboragéo
tem carater esporadico e, assim, como colocado pela professora de Educacdo Especial, expde
a auséncia de articulacéo por parte dos pedagogos:

Olha, eu nunca tive apoio do pedagdgico ndo... Assim quem me da umas ideias, as

vezes, € a professora de Educacéo Especial (PROFESSORA DE SALA COMUM,
DIARIO DE CAMPO).

Os profissionais reconhecem a importancia do trabalho colaborativo para a inclusdo escolar e
enfatizam o papel do corpo técnico-pedagdgico da escola como articulador do trabalho entre
os diferentes profissionais. Parece-nos também que “a convivéncia e a aprendizagem da
diversidade” pode indicar a necessidade de que os profissionais aprendam a conviver e a
trabalhar juntos, reconhecendo a diversidade existente ndo so6 entre os alunos, mas entre si

proprios.

Pattuzzo (2014) evidencia a importancia do pedagogo como articulador dos processos de

colaboracéo dentro da escola, favorecendo o acesso ao conhecimento dos alunos PAEE e dos

demais.
Reconheco que a atuacdo isolada dos profissionais na escola ndo possibilita o
avango pedagogico dos alunos, portanto é de suma importdncia o trabalho
evidenciado pelo profissional que atua como pedagogo, efetivando-se como uma
figura fundamental na articulagdo das questdes pedagdgicas da escola. O trabalho
pedagdgico precisa se constituir como um trabalho coletivo, voltado para a
aprendizagem de todos os alunos. Para isso, é necessério construir redes de relacbes
criadas e mantidas na escola, com os diferentes profissionais, com a mediacdo do

pedagogo, o profissional responsavel em coordenar/articular as praticas pedagégicas
(PATTUZZO, 2014, p. 178-179).

Consideramos, assim, que a inclusdo escolar deve ser tomada como um principio da escola
(MEIRIEU, 2005) e de seus professores, que devem estar comprometidos com tal ideal, pois
ela “[...] chama os profissionais da educacdo a assumirem sua responsabilidade ética diante
daqueles que estdo sendo excluidos da sociedade” (ALMEIDA, 2004, p. 26).

Assim, podemos afirmar que a escola s6 sera inclusiva quando 0s seus principios, ou seja, 0s
valores que fundamentam as acGes forem incorporados pelos seus atores, em especial pelos
professores. Meirieu (2005) enfatiza que as praticas pedagogicas e, portanto, os professores
devem “[...] personificar, materializar, tornar reconheciveis e mobilizadores os principios

fundamentais do projeto da escola” (MEIRIEU, 2005, p. 32).

Nesses termos, concordamos com Matos e Mendes (2015, p. 13) na seguinte concluséo:
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As préticas colaborativas dentro das escolas encontram respaldo na literatura
(ARGUELES; HUGHES; SCHUMM, 2000), mas precisam ser incentivadas por
diretrizes claras ao nivel das politicas, a fim de que os atores escolares
comprometam-se com elas e superem o isolamento profissional docente e a
fragmentacdo das redes relacionais na escola. (MATOS; MENDES, 2015, p. 13).

H& ainda outras demandas indicadas por um nUmero menor de profissionais: quatro
profissionais relatam a necessidade de recursos e materiais pedagogicos, sem qualquer tipo
de especificacdo; dois professores reclamam a auséncia de estagidrios para apoiar os alunos
PAEE; um professor solicita atividades inclusivas; um apresenta a existéncia de alunos
desmotivados; outro cita o Projeto Valores Humanos, que ja vinha sendo desenvolvido na
escola; temos ainda uma resposta ilegivel e, por fim, uma resposta em branco — chama nossa
atencdo, nesse ultimo caso de auséncia, o fato de se tratar de uma professora bilingue que,
trabalhando com a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), encontra-se diretamente ligada a

Educacdo Especial.

No que diz respeito ao pedido de mais recursos e materiais pedagogicos, entendemos que essa
€ uma questdo que perpassa tanto o investimento publico — das esferas federal, estadual e
municipal — quanto as prioridades elencadas pela gestdo escolar. O municipio em questéo
preconiza uma gestdao democratica na qual, além de eleger a direcdo da escola, a comunidade
escolar deve participar das tomadas de decisdo, que incluem o investimento das verbas
escolares. Para além, consideramos que os alunos PAEE, a partir do direito a dupla matricula
— na sala de aula comum e no contraturno para atendimento especializado —, geram uma
arrecadacao que deveria ser revertida em materiais e recursos necessarios ao seu processo de
ensino-aprendizagem. A aprendizagem desses alunos tem sido priorizada na escola? Como 0s

recursos financeiros, destinados a eles, tém sido utilizados?

No que tange a participacdo da comunidade escolar nas decisdes quanto ao uso dos recursos
financeiros, Paixao e Guimaraes-losif (2014) destacam que, embora prevista nas legislacdes
educacionais, a gestdo democratica ainda se configura como um desafio para as escolas. Nas
palavras das autoras: “[...] a comunidade pouco participa da gestdo dos recursos e que se pode
concluir que a democracia ndo se faz presente na instituicdo tal como preceituam as leis
(PAIXAO; GUIMARAES-IOSIF, 2014, p.1).

Ja a demanda por estagiarios foi apontada por apenas duas profissionais e, ainda que
consideremos esse um recurso humano importante, cabe refletir sobre o papel do estagiario ao
atuar com alunos PAEE. Sabemos que se trata de um estudante em processo de formagéo

inicial e que sua atuacdo na escola deve constituir-se em apoio ao trabalho docente, conforme
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as orientagdes pedagdgicas e o planejamento do professor. O trecho a seguir demonstra um
entendimento equivocado tanto da fungdo do estagiario quanto da formacdo continuada;
afinal, o estagiario esta em processo de formacao inicial e a escola constitui-se em mais um

espaco formativo:

[...] apoio de estagiarios preparados com formacéo continuada (PROFESSORA
DE SALA COMUM, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

Era comum, também, durante nossas visitas a escola, sermos interpeladas por professoras
dizendo que seus alunos necessitavam de estagiario. Em um desses momentos uma professora
disse:
Professora: Fala a verdade, Fernanda, esse menino precisa de um estagiario do
lado dele, ndo precisa?

Pesquisadora: Depende. O estagiario pode até contribuir, mas acho que ficar por
conta dele, do lado dele, acho que ndo. Depende da orientacédo dada ao estagiario...
serd que ele precisa desse apoio? N&o sei se ele precisa... ele € um menino muito
esperto e precisamos desenvolver a autonomia. Ele acabou de chegar na escola e
ainda esta se adaptando a essa mudanca. Acho que pode ser um apoio, mas também
uma condenacdo, a gente tem que ter cuidado com isso.

Nossa preocupacdo com o trabalho desenvolvido pelo estagiario € que, por vezes, devido a
orientacdo para esse profissional em processo de formacdo, sua presenca na sala pode, ao
invés de contribuir com a incluséo escolar do aluno, gerar sua exclusdo. Isso ocorre quando o
estagiario é considerado o responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem do aluno que,
mesmo estando na sala de aula comum, acaba ndo participando dos processos coletivos de

ensino-aprendizagem, como a fala abaixo parece indicar:

[...] ter uma estagidria seria muito bom, né? Ter alguém na sala. Porque eu
trabalho no CMEI & tarde e eu tenho uma crianca que ela tem... ela é especial, né?
Ent&o eu tenho uma pessoa que fica com ela, isso ai ajuda o professor, né? Pra dar
conta do trabalho. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

No entanto, Prieto, Pagnez e Gonzalez (2014) destacam a necessidade de que o estagiario
receba orientacdes sobre como atuar na escola, considerando que € importante que ele seja um

apoio para a sala de aula como um todo e ndo atue exclusivamente com o aluno PAEE.

Ha professores que demonstram mais clareza quanto ao trabalho que deve ser feito pelo
estagiario, sempre a partir de orientacdes e seguindo os planejamentos prévios, como vemos

na fala abaixo:

Se eu tivesse uma estagiaria na sala de aula para me d& esse apoio né e assim,
durante a semana toda, ndo é uma hora, duas horas, igual fica a assistente de
alfabetizagdo. Se eu tivesse uma estagiaria, como eu tive em outros anos... A AC
desenvolveu muito depois que eu tive uma estagiaria, porque ela dava aquela
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atencéo e eu tinha tempo de explicar para a estagiaria como fazer, entendeu? E ai
j& desenvolvia ali as atividades que eu programava para ela, enquanto isso eu
ficava com os demais alunos. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Outra preocupacao com relacdo a atuacdo dos estagiarios segundo Prieto, Pagnez e Gonzalez
(2014, p. 731) é que:
[...] é preciso pontuar que o problema maior dessa estratégia é fazer com que
reivindicagfes historicas de diminuigdo de ndmero de alunos por turma e de

contratacdo de um profissional como auxiliar do professor fiqguem reduzidas a
manter estudantes nas classes acobertando essas legitimas demandas do magistério.

No que tange as atividades inclusivas e a desmotivacdo dos alunos, entendemos que a
elaboracdo de atividades de modo geral e, consequentemente, as tratadas como “inclusivas”,
sdo atribuicdes do trabalho docente. Tais reivindicacdes podem indicar um processo de

culpabilizacéo ora da escola ora do aluno pelo fracasso escolar (PATTO, 1999).

Meirieu (2005), ao assumir a heterogeneidade como um principio da escola, colabora com a
organizacdo de referéncias para a sala de aula, sendo uma delas a diferenciacdo ou a
diversificacdo pedagogica, que consiste na organizagdo, por parte do professor, de distintos
caminhos que levem os diferentes alunos a alcancarem o0s objetivos propostos. Outra
contribuicdo relevante do autor para esse debate é a ideia de que a acdo pedagdgica se da
justamente quando o professor consegue romper a resisténcia do aluno ao seu projeto de
ensino (MEIRIEU, 2002).

Em nossa percepcao, as consideracfes dos profissionais da escola acabam por reafirmar a
necessidade da formacdo continuada, na medida em que entendemos ser indispensavel uma
reflexdo critica sobre elas. A solicitacdo de especialistas da salude e de apoio familiar, de
trabalho colaborativo, de recursos e materiais pedagogicos, de estagiarios, de projetos, de
atividades inclusivas, de motivacdo dos alunos e até mesmo a auséncia de pedido colocam-
nos alguns pontos fundamentais. Para além do objeto de nossa busca, é preciso indagar: por
que e para que demandamos? Essas pendéncias, se atendidas, reverter-se-iam em melhorias
para 0 processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE? Ou, de alguma forma, o atendimento
de algumas delas poderia culminar em processos de desresponsabilizacdo da escola com a
escolarizacdo desse alunado? Em sintese, elas revelam a necessidade de reflexdo sobre as
praticas pedagogicas no contexto da escola, o que poderia ser impulsionado em um processo
de formacdo continuada que oportunizasse aos profissionais refletirem, critica e

coletivamente, sobre tais aspectos. Em nossa analise, uma formagdo continuada,
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fundamentada na racionalidade comunicativa, tal como proposta por Habermas (2012), sera
capaz de
[...] proporcionar a autorreflexdo critica coletiva que supere o intento de interpretar
as causas de nossas questdes e problemas, avangando para a busca de situacdes que
as transformem. Portanto, contribui para que a formagdo do profissional docente
transcenda os limites da técnica e da prética, alcancando uma concepcdo de
autonomia, intelectualidade que permita ao professor transformar sua pratica

e, consequentemente, a educacdo e a sociedade (ALMEIDA, 2004, p. 58, grifo
N0osso).

Em um didlogo com uma das coordenadoras da escola, ela expde sua visdo sobre 0 processo
de incluséo que vai no mesmo sentido do que prevé as Orientagdes Curriculares do municipio
quanto a superacdo dos processos de exclusdo das diferencas e de sua valorizacdo em todos 0s
contextos escolares:
A escola fala muito em inclusdo, mas a gente vé muito ao contrario né, vé excluséo.
E para mim incluir é pegar o menino ou tentar colocar as criangas dentro do... é
trazer o aluno para o conhecimento total... do cotidiano também. Trabalhar o
cotidiano dele junto com os colegas sem ter essa divisao de, porque é especial, tem
que ser separado. Nada! Tem que incluir mesmo, trazer para dentro da escola né,

em todos os aspectos, em todos os setores da escola, né? Biblioteca, em tudo,
trazendo o aluno para todos os espagos (COORDENADORA).

Nesse sentido, pensando na construcdo de uma escola inclusiva, vislumbramos o potencial da
racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012), por ela privilegiar a comunicacdo e a
construcdo de conhecimentos com o outro, favorecendo, assim, a participacdo de todos,
contribuindo para uma escola mais democratica e, portanto, para a inclusdo do outro
(HABERMAS, 2002), particularmente os alunos PAEE.

No entanto, para que de fato a inclusdo se efetive, é necessario que esse processo seja
assumido como um interesse comum, ou seja, um principio a ser seguido por todos 0s
profissionais da escola. Nessa perspectiva, apontamos para a possibilidade de que as politicas
em acdo na escola, ao considerarem os diferentes pontos de vistas dos tantos “outros” que a
compdem, podem, por meio de trocas argumentativas nos espagos discursivos, constituirem-

se em acBes comunicativas que assumam como interesse comum a inclusdo do outro.

Entendemos que a objetividade comum identificada possa colocar-se como
motivacao para a discussdo na pluralidade, permitindo coordenar os diferentes inte-
resses sem abrir mao das conquistas democréticas das liberdades individuais. Trata-
se da possibilidade de um discurso colocar-se contra o0 outro ndo para dominar, mas
para ser entendido. [...] 1sso porque, na comunicagdo proposta por Habermas (2003),
ndo ha espagos para imposi¢des de éthos, mas para trocas argumentativas
necessarias aos acertos sobre a vida pratica (DEVECHI; TAUCHEN; TREVISAN,
20186, p. 362).
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Sendo assim, neste capitulo, langamos nosso olhar sobre o processo de inclusdo escolar na
escola acompanhada com o intuito de compreender como os profissionais da escola pensam e

desenvolvem o trabalho pedagdgico voltado para as diferencas dos PAEE.

Nossas reflexdes acerca das questdes postas partem dos apontamentos dos profissionais da
escola sobre as demandas por eles identificadas no processo de inclusdo escolar dos alunos
PAEE, complementando-as com outras informacGes de entrevistas e de dialogos estabelecidos
nos momentos em que realizavamos nossas observacgdes na escola. Isso porque pensamos que,
quando esses profissionais apresentam as demandas oriundas dos processos de inclusdo
escolar, estdo também dizendo sobre as acOes efetivamente praticadas no contexto da escola.

No proximo capitulo, daremos prosseguimento ao espaco discursivo aqui iniciado, para
abordar especificamente a formacéo de professores, tendo sido essa, conforme ja anunciamos,

a principal demanda apresentada pelos profissionais no contexto da escola.
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8 OS DISCURSOS E AS PRATICAS DE FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA:
ENTRE A RACIONALIDADE INSTRUMENTAL E A RACIONALIDADE
COMUNICATIVA

Eu quero desaprender para aprender de novo. Raspar as
tintas com que me pintaram. Desencaixotar emogdes,
recuperar sentidos.

Rubem Alves

Refletir sobre as racionalidades presentes em nossas concepgdes — sejam elas de Homem, de
educacéo, de Educacdo Especial, de aluno, ou de formacdo continuada —, coloca-se como um
movimento de “desencaixotar” sentidos que, embora se fagcam presentes, muitas vezes passam
despercebidos em nossas falas e a¢des cotidianas. Pensamos que construir uma escola com
praticas pedagogicas inclusivas exige a assuncdo de perspectivas criticas capazes de desvelar
e de transformar a realidade da escola que temos hoje, sendo a formacéo continuada uma via
possivel. E preciso, entdo, “raspar as tintas” e “recuperar os sentidos” para compreendermos o
gue, como e por que temos nos comprometido com determinadas perspectivas para, assim,
guem sabe, aprender um outro modo de se pensar e de se implementar a formacéo continuada
numa perspectiva da inclusdao escolar em nossos espacos de atuacdo. Isso exige abertura para
o novo (FREIRE, 2003), exige um certo querer “desaprender para aprender de novo”,

pintando a realidade com outras tintas e cores, dessa vez em carater provisorio.

Tendo como enforque a questdo da formacdo continuada no contexto na/da escola, esse
capitulo aborda duas dimensdes que para nos séo indissociaveis: as concepcdes de formacéo
presentes e as praticas de formacédo continuada na escola pesquisada. Sendo assim, propomos,
aqui, uma reflexdo sobre as concepcbes de formacdo dos profissionais da escola, atentando
para as bases epistemoldgicas em que elas se sustentam e 0s consequentes interesses a que
elas atendem. Abordamos, concomitantemente, a dimenséo pratica, a partir da identificacéo e
da anélise dos espacos-tempos da formacgdo continuada relacionada a inclusdo escolar dos

alunos PAEE na escola.

Como ponto de partida, trazemos o contexto dos discursos legais e das acdes formativas
disparadas pela Secretaria de Educacdo, por meio da Coordenacdo de Educacdo Especial.
Mais uma vez, buscamos promover um espago discursivo (CARVALHO, 2018) em que 0s
diferentes discursos que compdem a cenério da formacdo continuada na escola, foco dessa

investigacdo, possam se encontrar dialogando abertamente. Essa discussdo tomara como base
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0s conceitos de racionalidade comunicativa, bem como a relagdo entre conhecimento e
interesse desenvolvida por Habermas (2012, 2014). Utilizaremos, aqui, dados coletados
durante nossa observacdo participante na escola, 0s quais registramos em diario de campo,
além daqueles oriundos de entrevistas semiestruturadas, de questionarios semiabertos e de
narrativas escritas por professores, pedagogos, coordenadores e diretor escolar. Fazemos uso,
também, de documentos e relatérios disponibilizados pela secretaria municipal de educacéo,
ja listados no capitulo seis desta dissertacao.

8.1 FORMACAO CONTINUADA EM INTERFACE COM A EDUCACAO ESPECIAL:
ENTRE O DISCURSO DOS DOCUMENTOS LEGAIS E AS ACOES EFETIVAS DE
FORMAGCAO DISPARADAS PELO ORGAO CENTRAL

As politicas educacionais de formacdo continuada da rede municipal da Serra/ES nédo séo
assumidas neste estudo como objeto de pesquisa. No entanto, para compreender 0s
movimentos de formacdo continuada que se ddo na escola e vislumbrarmos possibilidades
rumo a construcdo de uma formacdo que contemple a inclusdo escolar dos alunos PAEE,
consideramos pertinente um movimento de contextualizacdo das politicas municipais de
formacdo continuada ligadas a Educacdo Especial. Algumas perguntas instigam-nos neste
momento: como a formacgdo continuada na perspectiva inclusiva emerge nos discursos dos
documentos legais da Serra? Quais sdo as propostas de formacéo ligadas a Educacédo Especial
que vém sendo implementadas no municipio? Em que medida essas formacdes tém chegado
nas escolas e impactado os processos de inclusdo escolar? Qual é a percepcdo dos
profissionais da escola acerca da formacdo continuada nessa area? O que anseiam 0s
profissionais da escola quando se trata de formacdo continuada na perspectiva da inclusdo
escolar? Quais sdo as racionalidades inerentes a tais perspectivas de formacdo defendidas na

escola e quais caminhos possiveis elas nos indicam?

A Secretaria de Educacdo do municipio da Serra (Sedu), através da Coordenacao de Educacédo

Especial, disponibilizou para essa pesquisa cinco documentos legais, a saber:

a) a Orientacdo Curricular de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental: Articulando Saberes,
Tecendo Dialogos (SERRA, 2008);
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b) a Resolucdo do Conselho Municipal de Educagdo da Serra n° 193/2014 (SERRA, 2014),
que regulamenta a oferta da Educacdo Especial no Sistema Municipal de Ensino e d& outras

providéncias;

c) o Parecer indicativo do Conselho Municipal de Educacdo da Serra N° 05/2016 (SERRA,
2016¢), indicando formulérios para uso no atendimento dos alunos PAEE no municipio;

d) as Diretrizes para a Educacdo Especial da Rede Municipal de ensino da Serra/ES (SERRA,
2016a); e

e) a Resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo da Serra n° 195/2016, aprovando as
Diretrizes para a Educacéo Especial (SERRA, 2016b).

Além desses documentos legais, tivemos acesso a propostas de formacgdo continuada
elaboradas pela Coordenacdo de Educacdo Especial, em parceria com o Centro de Formagéo
do municipio, para os anos de 2015, 2016, 2017 e 2018 e, ainda, a um relatorio avaliativo do

processo da formacdo continuada desenvolvido no ano de 2015.

Dentre tais documentos legais, o Unico que aborda a formacao continuada em sua relagdo com
a Educacdo Especial ¢ o intitulado “Diretrizes para a Educagdo Especial da Rede Municipal
de ensino da Serra/ES” (SERRA, 2016a). Ha nele um breve capitulo®! que trata da questdo, no
qual se afirma que ha “[...] a necessidade de se repensar a formacdo continuada, na qual se
envolvam diferentes profissionais, professores de sala regular, de Educacdo Especial,
diretores, pedagogos e demais profissionais da Unidade de Ensino” (SERRA, 20164, p. 53).
Ressalta-se, ainda, que “[...] para potencializar o atendimento ao estudante publico-alvo da
Educacdo Especial, a formacdo continuada ofertada pela Rede Municipal de Ensino deve
dialogar com as praticas pedagogicas cotidianas das Unidades de Ensino (SERRA, 20164, p.

53). Partindo dessa perspectiva, a formacao continuada no municipio deve contemplar:

d aprofundamento no conhecimento tedrico, com vistas as mudancas de
concepcao do professor;

b) construcdo de projetos de intervencdo colaborativos na escola com
acompanhamento do Setor de Educagao Especial;

0 realizacdo de eventos, seminarios, coloquios, mesas redondas, dentre outros,
envolvendo estudantes com e sem deficiéncia, professores de Educacéo
Especial e demais profissionais da Rede Municipal de Ensino;

d) valorizacdo e incentivo a participacao dos profissionais da Rede Municipal
de Ensino em cursos de pds-graduacdo na area de Educagdo Especial

31 A formagéo continuada € tratada em pouco mais de uma pagina, dentre as 71 que compdem esse documento.
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(SERRA, 20164, p. 53-54, grifos nossos).

Mesmo que de modo sucinto, emergem nesse documento principios importantes que podem
guiar a formacdo continuada na perspectiva da incluséo escolar de alunos PAEE no municipio
da Serra. Trechos como “repensar a formagdo continuada”, “aprofundamento tedrico com
vistas a mudangas” e “dialogar com as praticas” indicam a poténcia do documento e o
compromisso com uma perspectiva critica de formacdo de professores (PEREIRA, 2002;
PIMENTA, 2005; CONTRERAS, 2012). O compromisso com a transformacdo da formacéo
continuada e da realidade da escola esta expresso nesse documento legal. Consideramos,
assim, que tanto os profissionais da escola quanto aqueles que atuam na secretaria de
educagdo deveriam valer-se dele para embasar as lutas travadas cotidianamente em seus

respectivos espacos de atuacao.

Ha ainda, nesse documento, o comprometimento de envolver outros profissionais — e nao
somente o professor de Educacdo Especial — nas formacGes continuadas da area que, aliado a
valorizagdo das dimenses tedrica e pratica, pode impulsionar a perspectiva da colaboragéo
nas escolas, aspecto de extrema relevancia quando se pretende a inclusdo escolar dos alunos
PAEE, na medida em que esse € um processo que acontece ndo apenas, mas principalmente
dentro da sala de aula comum. Entendemos que a garantia da participacdo dos diferentes
profissionais da escola, em especial o professor regente, expressa uma visdo bastante valiosa

para a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva.

Contraditoriamente, as propostas de formacdo continuada (SERRA, 2015a, 2016d, 2017,
2018) efetivadas nos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018 privilegiam os professores de
Educacdo Especial e costumam contemplar os pedagogos, ndo alcancando o professor de sala
comum, em especial os que atuam nas séries iniciais, como se observa nos excertos a seguir,

oriundos de propostas formativas dos anos de 2015, 2016 e 2017:

Equipes de Trabalho: o projeto serd constituido por uma equipe de coordenacéo,
uma equipe de professores e, uma equipe de apoio, a saber: EQUIPE DE
COORDENAGCAO: sera constituida por profissionais que compde a Equipe de
Educacdo Especial, da Secretaria de Educagdo. EQUIPE DE PROFESSORES: sera
constituida por professores: Educacdo Especial, Educagdo Fisica, Pedagogos.
EQUIPE DE APOIO: sera composta por profissionais da propria escola e estagiarios
que fazem parte da rede de ensino (SERRA, 2015a).

No primeiro semestre os encontros terdo com publico-alvo os professores da
Educacdo Especial, no qual, abordaremos as Diretrizes Para a Educacdo Especial da
Rede Municipal de Ensino da Serra. No segundo semestre convidaremos o0s
pedagogos do Ensino Fundamental | e Il para participarem juntamente aos
professores especialistas € 0 foco da formacgdo € a articulagdo do pedagogo no
trabalho colaborativo. Esses encontros se voltam para a construgdo de Projetos e
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Estudos de Casos envolvendo diferentes profissionais da escola (SERRA, 2016d,
2017).

Ressaltamos que, no que se refere ao publico-alvo da formacgdo, ndo houve mudancas no texto
das propostas de formacao entre os anos de 2016 e 2017. J4 em 2018, o documento apresenta
como publico-alvo professores especialistas, professores de Educacdo Fisica, diretores,
pedagogos, estagiarios e cuidadores, sendo para esses dois ultimos uma formacao de 5 horas.
Compreendemos que o desafio de garantir a formacdo continuada de professores de sala
comum deve ser pensado pelos 6rgdos centrais, nesse caso, pela secretaria de educacdo, mais
especificamente pela coordenacdo de Educacdo Especial. Percebemos, assim, nesses
documentos (SERRA, 2015a, 2016d, 2017, 2018), ao menos algumas tentativas de incluir

outros profissionais nas formagdes continuadas.

Segundo o relatorio de avaliacdo da formacéo do ano de 2015 (SERRA, 2015b), cerca de 130
professores de area — que lecionam disciplinas nas séries finais do Ensino Fundamental —
participaram da formacdo. N&o ha, contudo, mencdes aos professores de séries iniciais nesse
documento. A formacéo para os professores de Educacdo Especial nesse ano foi realizada em
grupos segmentados pelas areas de especializacdo desses profissionais, havendo formacoes
diferentes para os seguintes grupos: surdez, deficiéncia visual e deficiéncia intelectual. J& nos
anos de 2016 e de 2017, as propostas formativas do setor contemplaram os professores da
Educacdo Especial e os pedagogos e, tendo como objetivo contribuir para a articulacdo do
trabalho colaborativo na escola, rompeu com a segmentacdo da formacdo por areas de
especializacdo. E interessante notar que, durante esses dois anos, as formagdes instigavam 0s
profissionais a construirem estudos de casos e projetos que levassem em conta as realidades
vividas nas escolas. Por fim, em 2018, novamente segmenta-se a formacdo dos profissionais
de acordo com suas especialidades, dessa vez formam-se grupos de: surdez, deficiéncia
visual, deficiéncia intelectual e altas habilidades/superdotacdo. Nesse mesmo ano, oferta-se,
também, ainda que com carga horaria bem menor, formacdes para pedagogos, diretores,
estagiarios e cuidadores, sempre em momentos separados. Os professores de Educacao Fisica
também sdo contemplados com um dnico encontro, ao que tudo indica, preparatorio para sua
participagdo num evento de cardter ladico denominado “Dia Diferente Para Quem é

Especial”.

De todo modo, essas propostas formativas, tanto quanto as diretrizes para a Educacéo
Especial, indicam certa preocupacdo com o aprofundamento tedrico para a compreensao e a

transformacéo da realidade a partir da reflex&o sobre as praticas pedagdgicas, havendo nelas a
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intencdo de conciliar as discussfes tedricas com algumas atividades praticas, como, por
exemplo, os estudos de caso e 0s projetos de intervencdo, culminando com apresentagdes dos
trabalhos desenvolvidos por esses professores no “Seminario dos Profissionais da Educagéo
Especial da Serra”, que ja esta em sua quarta edicdo. Contudo observamos que as propostas
de formagdo ja contam com a delimitacéo prévia de encontros e temas a serem discutidos, 0
que ¢ justificado pelo processo de assessoramento que a equipe da Coordenacgdo de Educacdo
Especial fez no ano anterior. Consideramos que, mesmo com um levantamento prévio das
demandas, seria indispensavel retoméa-las e discuti-las com os profissionais que participam
das formac0es, afinal, ha grande rotatividade de profissionais entre as escolas e as redes
municipais e estadual, situacdo agravada quando se trata de professores de Educagédo Especial
da Serra, pois eles trabalham, em sua grande maioria, por designacgao temporaria. Além disso,
pensamos que os profissionais podem ter demandas diferentes das identificadas pelos
assessores ligados ao orgao central, sendo a escuta sensivel, tal qual posta por Barbier (2007),

indispensavel.

As propostas de formacdo continuada da Educacdo Especial da Serra contidas nos
documentos disponibilizados (SERRA, 2015a, 2016d, 2017, 2018) tém priorizado o professor
que atua nessa modalidade de ensino, em detrimento de outros profissionais que atuam na
escola e, desse modo, ndo tém alcancado os professores que atuam na sala de aula comum, o
gue, ao NOsSsO ver, representa um sério problema para o processo de inclusdo escolar. Ora,
quando se assume a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, assume-se que a
escolarizacdo dos alunos PAEE deve ocorrer na sala de aula comum, onde terdo acesso a um
curriculo também comum, embora com as adaptacdes que se facam necessarias. Obviamente,
o professor de Educacdo Especial tem papel fundamental nesse processo, mas a configuracédo
de seu trabalho por si s6 ndo garante 0 acompanhamento dos alunos PAEE na sala de aula
comum e, mesmo que assim o fosse, isso ndo significaria, necessariamente, a inclusdo escolar
desses sujeitos. O professor de Educacdo Especial, ao atender a todos os alunos PAEE da
escola, acaba, quando sua atuacdo ndo estd centrada no AEE, assumindo um papel, de
colaborador e de articulador do trabalho pedagdgico com esse alunado. Certamente, a
formacdo continuada desse profissional é indispensavel. Entretanto, a formacéo continuada do
professor de sala comum também deveria ser assim pensada, pois o l6cus primeiro da inclusédo
escolar é onde ele desenvolve o seu trabalho: os alunos PAEE estdo na sala de aula comum e
é 14, e ndo na sala de recursos multifuncionais, que acontece, ou ndo, o processo de inclusédo

escolar aqui defendido.
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Parece-nos haver uma contradi¢cdo entre o discurso legal e a sua materializagdo, pois
encontramos a defesa de se repensar a formagéo continuada e de incluir professores de sala
comum e outros profissionais da escola nesse processo. Defende-se também uma perspectiva
de Educacgéo Especial que prima pela garantia de aprendizagem na sala de aula comum. Nesse
sentido, concordamos com Carvalho (2018, p. 150), quando afirma a urgéncia de “[...] um
investimento em espacgos formativos que envolvam os diferentes profissionais. Uma formacéo

em contexto engloba todos os profissionais, desde os professores regentes [...] aos cuidadores.

No entanto, deparamo-nos com uma formacéao que, ainda que se esforce para alcancar outros
profissionais, tem claramente como foco o professor de Educagdo Especial. Sem a pretensao
de apresentar respostas neste momento, perguntamos: como o investimento na formagao desse
profissional tem contribuido com o processo de inclusdo escolar? Como o municipio tem

avaliado essas acOes?

Essa é exatamente a percepc¢édo dos profissionais que estdo na escola: a formacgéo de Educacéo
Especial é ofertada quase exclusivamente para os professores da area. De modo geral, nos
dialogos desenvolvidos com os profissionais, sdo frequentes as queixas relativas a auséncia de
formacdo dentro da escola e do modelo de formacéo utilizado pela Sedu, quadro esse
agravado quando se trata de formacdo continuada voltada para a Educacdo Especial. Esse
desafio de falta de formacéo para os professores regentes é confirmado na fala dos técnicos da
secretaria de educacgéo e nas propostas/projetos formativos ao restringirem como participantes

os professores de educacdo especial (SERRA, 2017).

Em nossas conversas informais com a gestora e as tecnicas ligadas a Coordenagdo de
Educacdo Especial do municipio, elas diziam ter ciéncia dessa demanda de formacdo dos
professores de sala de aula comum, falavam também de suas preocupacfes com a formacao
de professores de Educacdo Especial, pois esses profissionais muitas vezes ndo permanecem

nas escolas ou até mesmo no municipio.

Melo (2016) evidenciou que, até 2013, ndo havia uma politica de educacdo especial no
municipio da Serra, tampouco uma politica de formacdo continuada na perspectiva inclusiva.
Atualmente, apesar de assegurado pela diretriz de educacdo especial (SERRA, 2014) ainda é

necessario investimento em espacos formativos para os diferentes profissionais da escola.

Acreditamos que esse investimento deve considerar os professores como corresponsaveis,

estabelecendo com eles um estreito dialogo “[...] com vistas a superar as dificuldades
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apresentadas e construir coletivamente as propostas de formagdo, rompendo com uma agéo

instrumental rumo & construcdo de uma ag¢do comunicativa” (CARVALHO, 2018, p. 102).

A acdo comunicativa baseia-se em um processamento cooperativo de interpretacéo
em que os participantes se referem a algo no mundo objetivo, no mundo social e no
mundo subjetivo mesmo quando em sua manifestacdo so sublinhem tematicamente
um desses trés componentes (HABERMAS, 1987, p. 171 apud CARVALHO, 2018,
p. 114).

Nessa perspectiva, as escolas podem ser tomadas como espagos privilegiados para a producéo
de politicas de formacdo continuada de professores. Consideramos pertinente, entdo,
investigar os espacos-tempos de formagao continuada na escola, buscando compreender como
os professores e demais profissionais a tém concebido, buscando, a partir das concepcoes

desses sujeitos, caminhos possiveis.

8.2 AS PERSPECTIVAS DE FORMACAO CONTINUADA PRESENTES NA ESCOLA

Em consonancia com as pesquisas cientificas (JESUS; PANTALEAO; ALMEIDA, 2015;
KASSAR, 2014), a necessidade de formacéo continuada emerge como indispensavel entre 0s
docentes e demais profissionais da escola l6cus da pesquisa, principalmente quando
consideram o processo de inclusdo escolar. Esse fato é anunciado pelos profissionais em
conversas durante os planejamentos ou na sala dos professores, nas entrevistas realizadas e

nos questionarios aplicados.

Um dos primeiros movimentos de nossa investigacdo, quando ja estdvamos em processo de
observacdo participante, foi convidar os profissionais a responderem um questionario no qual
buscavamos conhecer aspectos relativos a formacao e experiéncia profissional dos docentes,
além de identificar, a partir da escrita dos mesmos, as principais demandas oriundas do
processo de inclusdo escolar. Nesse momento, os profissionais escreveram livremente acerca
de diferentes demandas por eles vivenciadas cotidianamente, dentre as quais a formacéo
emergiu como a primeira colocada, tendo sido apontada por 10 profissionais, dos 19 que
responderam o referido questionario, conforme apresentado na tabela 7, do capitulo anterior.
E interessante notar que, em nossa analise, também realizada no capitulo anterior, observamos
que todas as outras demandas apontadas pelos profissionais da escola acabam por revelar a
necessidade de formacgdo continuada, na medida em que exigem reflexdes sobre visdes e
praticas que ndo atendem a perspectiva inclusiva adotada pelas politicas nacionais e

municipais de educacéo.
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Quando consideramos conversas e entrevistas realizadas, porém, percebemos que todos 0s
profissionais, alguns espontaneamente, outros quando indagados diretamente, afirmam a
necessidade de formacdo continuada para contribuir com o processo de inclusdo escolar dos
alunos PAEE.

No que diz respeito aos questionarios, entre as 10 mencdes dos professores sobre formacao,
quatro destacam a necessidade de preparo/capacitacao da escola como um todo e/ou de seus
professores; trés referem-se especificamente a formacdo continuada — das quais uma cita a
formacéo continuada em Educagdo Especial para professores de sala de aula comum — e
outras trés relatam falta de conhecimento para atuar com os alunos PAEE, o que também
pode ser considerado um indicativo da necessidade de formacdo. Os trechos abaixo
apresentam algumas dessas mengdes®?:

Precisamos de profissionais mais preparados para trabalhar a diversidade

(sindromes, deficiéncias) (COORDENADORA, QUESTIONARIO
SEMIABERTO).

Mais formacdes nesta &rea especifica onde o professor possa adquirir melhores
qualificacdes no processo de inclusdo escolar (PROFESSORA DE SALA
COMUM, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

Inseguranca em trabalhar com esse aluno por néo ter conhecimento especifico
(PROFESSORA DE SALA COMUM, QUESTIONARIO SEMIABERTO).

Embora esses profissionais destaquem a necessidade de formacéo e de conhecimento na area
da Educacao Especial, expressdoes como “adquirir melhores qualificagdes” e “profissionais
preparados” podem revelar uma concepgdo tecnicista de formacéo de professores. Tal nogédo
baseia-se na racionalidade instrumental (HABERMAS, 2012), tomando os professores como
técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por tedricos que pensam a escola de fora da
escola (TARDIF, 2013). Nessa visdo, o conhecimento parece algo pronto e estagnado, que
precisa apenas ser acessado ou adquirido pelos professores na formacdo. Ha, nesse caso, a
segregacdo entre teoria e pratica, entre concepc¢do e acdo, entre saber e fazer, sendo a préatica
docente concebida como uma solucdo instrumental — via aplicacdo de técnicas e
procedimentos — de determinados problemas, com emprego de conhecimentos teoricos e
técnicos prontos, provenientes da pesquisa cientifica (CONTRERAS, 2012; TARDIF, 2013).

Pensamos ser essa 0 mesmo tipo de racionalidade subjacente a visdo de despreparo dos

profissionais que se faz presente na resposta de outra professora:

32 Ressaltamos que os professores desenvolveram uma escrita bastante sucinta. Alguns deles chegaram a destacar
as demandas em topicos.
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Quanto a implementagdo das demandas das politicas publicas de inclusdo, a cada
dia cresce 0 nimero de criangas com NEE [necessidades educativas especiais] e
observa-se que as escolas e seus profissionais ndo estdo preparados para receber e
dar suporte a esses alunos que tanto precisam e também os pais precisam estar
envolvidos nesse  processo (PROFESSORA DE SALA COMUM,
QUESTIONARIO SEMIABERTO, grifo nosso).

Vale perguntar se esses profissionais, ao reclamarem por profissionais preparados, colocam-se
como parte que também precisa “preparar-se” ou formar-se: estariam os professores falando
da formacéo de outrem ou de sua propria formacao? No primeiro caso, estariam reproduzindo
uma logica tradicional de formacdo de professores, cujos conhecimentos ddo-se de forma
segmentada e, dessa forma, até mesmo desresponsabilizando-se da escolarizacdo dos alunos
PAEE. No segundo caso, considerando-se sujeitos ativos, autores de suas praticas, poderiam

estar sinalizando para uma concepcéo critica de formacgéo docente.

O dialogo a seguir, com uma professora de sala comum, é mais um exemplo de como o

discurso do despreparo permanece presente na escola:

Professora: [...] na verdade, eu vejo a inclusdo como exclusdo, né?
Pesquisadora: Por qué?

Professora: Uai, por qué?! Porque nds, professores, ndo estamos preparados para
lidar com essa situacdo. Mas a gente tenta fazer o melhor porque a gente sente até
triste em ver como nds vamos trabalhar com uma crianga que ndo nés ndo temos...
nos ndo estamos de forma alguma preparados, nds estamos sem... Como que eu
posso dizer? Recursos. Eu acho que nos professores quando chegasse essa situagdo
[de ter um aluno PAEE], nés teriamos que ter assim, uma... Como que eu posso
dizer? Uma formac&o. Precisa, em relacdo a isso ai, para ndo deixar... porque,
olha, vou te falar um negécio, eu estou perdida. Tem duas criancas dentro da
minha sala, que s&o... necessitam de cuidados nesse sentido e eu ndo sei como
trabalhar.

E interessante notar que o discurso de despreparo para trabalhar com os alunos PAEE,
assumido por alguns professores, ndo € algo pontual, mas sim um fenémeno observado em
diferentes locais e tempos histdoricos, como pode-se observar na literatura cientifica da area
(LUCIO, 2013; MARIAUSSI; GISI; EYNG, 2016; TAVARES; SANTOS; FREITAS; 2016).
Esse discurso, de natureza instrumental, coloca-nos diante de duas possibilidades: ele poderia
representar uma postura passiva, desmotivada ou até mesmo descomprometida do professor
em relacdo a sua formacdo? Ou poderia ser ressignificado, a ponto de se constituir em um
movimento de superacdo da racionalidade instrumental, a partir do reconhecimento da
provisoriedade do saber e da necessidade do desejo de saber-aprender (LUCIO, 2013)? Desse
modo, 0 reconhecimento do “despreparo” e da necessidade de formagdo apontada pelos
proprios professores, embora em alguns momentos possa funcionar como subterfugio diante

dos desafios que emergem do processo de inclusdo, em outros pode demonstrar a assungédo da
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necessidade de repensar e de ressignificar suas praticas em sala de aula com base em

processos formativos.

Ressaltamos que tal discurso de “desprepar0” pode ser perigoso, pois ha muito tem servido
para desvalorizar a escola e os professores, influenciando, inclusive, as politicas educacionais
nacionais, como podemos observar na tentativa de atualizagdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva (BRASIL, 2008a) que, segundo a
minuta intitulada “Politica Nacional de Educacdo Especial equitativa, inclusiva e ao longo da
vida” (BRASIL, 2018), procura novamente abrir espaco para as instituicdes especializadas —
como as APAES e Pestalozzis, por exemplo — desenvolverem um trabalho “pedagdgico” cujo
I6cus é a escola comum. Também na escola, esse discurso de despreparo pode levar a ideia de
que outros profissionais e espacos podem substituir os profissionais e espacos da escola
comum, como observamos num trecho da entrevista realizada com uma professora de sala

comum:

Professora: [...] fisicamente ndés ndo estamos preparados para receber essas
criancas, sabe por qué? Os profissionais, eles ndo foram capacitados, n6s néo
somos capacitados para trabalhar com crianga com essas necessidades, mas o que
que a gente faz? O que a gente faz? A gente tenta, né!? Da o melhor da gente,
porque vocé tambem ndo vai ficar deixando o menino la excluido, ja que ele esta no
meio.

Pesquisadora: Mas, entdo, professora, qual é o seu posicionamento pessoal em
relacdo a incluséo escolar? Vocé é a favor, ou ndo?

Professora: Eu sou a favor desde o momento que nds temos respaldo, ajuda,
recursos, cCursos para nos preparar, auxiliares para poder nos ajudar. Porque
muitas das vezes eles ficam |4 no meio e sinto que eles estdo excluidos, ndo
incluidos, entendeu?

Pesquisadora: E nesse momento vocé acha que o melhor lugar para esses alunos é
na escola ou é em outro lugar?

Professora: Se eu falasse em outro lugar eu estaria usando discriminagdo com
essas criancas. Eu acho que poderia ser no meio. No meio, porém com ajudadores,
com pessoas preparadas para nos ajudar. Porque eu ndo culpo nem a escola e nem
mesmo 0s pais, eu culpo a situacdo dos recursos, porque... como é que pode pegar e
colocar uma crianga dentro de uma escola se o professor ndo esta preparado? Eu
costumo dizer que o aluno esti excluido porque vocé ndo vai ter... Olha, sdo 26
alunos, correto? Eles estdo incluindo os mesmos, mas muito das vezes eles ndo vao
14 tirar duvida, entdo as vezes eu costumo dizer, eu falo por mim, eu sinto que as
minhas criancas passam despercebidas [...]. Porque para mim a experiéncia €
nova, eu vou confessar para vocé que eu tenho pouco tempo de EMEF e [...] eu
nunca peguei criangas especiais, essa experiéncia para mim estd sendo agora.
(grifos nossos).

Embora afirme acreditar que os alunos PAEE devem estar “no meio”, ou seja, na escola

comum, durante essa entrevista, a professora enfatizou repetidas vezes o despreparo e a falta

de “capacitacdo” do professor para atuar com esse alunado, o que nos levou ao
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questionamento quanto a sua posicdo pessoal acerca da inclusdo escolar. Parece-nos que a
professora enfrenta desafios em sua pratica oriundos tanto de sua formacéo, pois ela mesma
afirma que “[...] n6s ndo fomos capacitados”, quanto a sua experiéncia profissional ainda em
estagio inicial. No entanto, ao tomar sua experiéncia atual como parametro, acaba por, sob o
pretexto de que os alunos PAEE ja estdo excluidos, reforcar um discurso de que a escola
primeiro deve “se preparar” e depois receber esse alunado. E, enquanto isso, onde ficariam
esses alunos e os seus direitos? E, afinal, o que seria estar preparado para a inclusdo escolar
dos alunos PAEE? Seria possivel uma preparacdo que contemplasse todas as dimensdes do
processo de inclusdo? Ha alguma formagdo capaz de “preparar” de uma vez oS professores
para o exercicio de sua profissdao? A experiéncia em si de lecionar para alunos PAEE poderia
ser tomada como parte do desenvolvimento profissional dessa professora e, portanto, como
uma possibilidade de instigar reflexdes e aprendizagens? Ou seja, 0 proprio exercicio da
docéncia pode se constituir, de alguma maneira, em um processo de formacdo continuada

dentro da escola?

Em nossa visdo, sustentada por autores como Tardif (2013) e Contreras (2012), a formacao de
professores deve ser concebida como um processo continuo que, de acordo com Alves (20009,
p. 23),
[...] se configura mais efetivamente na pratica profissional. E nesse momento que
cada profissional pode e deve articular seus conhecimentos tedricos com a préatica

social e profissional, promovendo constantemente reflex8es sobre suas concepgdes e
atuacgdes profissionais, o que Ihe possibilita constantes (re)invencdes de praticas.

De natureza critica, essa concepcdo de formacdo de professores pode fundamentar-se na
racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012), segundo a qual esses profissionais sdo
concebidos como sujeitos cujos saberes ndo sdo apenas praticos, mas também teoricos,
podendo haver, com interacdo e dialogo, via fala argumentativa, entendimentos mutuos e
consensos provisorios acerca das situacGes reais colocadas em analise pelo grupo de
profissionais. Nessa perspectiva, invalida-se a ideia de um conhecimento Unico e estatico, tal
qual encontramos nas formacGes tradicionais de cunho técnico-instrumental (HABERMAS,
2012), rompendo-se a hierarquizacdo entre teoria e pratica e tomando os professores como

autores de teorias e de praticas, capazes de transforma-las.

Contudo observamos que, além da associacdo direta entre formacdo e preparo, 0s
profissionais da escola tendem a relacionar formacdo a outros conceitos de natureza
instrumental. Assim, justificam a formacdo continuada pela necessidade de receber novas

informagdes, indicando que a concebem a partir de uma racionalidade instrumental, que reduz
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a formac&o de professores & mera transmissdo de informacdes e retira o professor do lugar de

autor, de produtor de conhecimentos:

Sempre tem algo importante pra agregar. Sempre vai ter coisas que vocé ndo sabe
para ser informado (PROFESSORA DE SALA COMUM, ENTREVISTA).

Tinha que ter as informaces referentes a esses assuntos. Abordar tudo que envolve
alunos assim, com deficiéncia. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

O dialogo abaixo demonstra a imbricacdo entre formacdo, informacdo e conhecimento que,
por vezes, parecem ser tratados como sinénimos. Demonstra, também, a énfase em um tipo de

formacdo que apresente um modelo pratico a ser seguido:

Pesquisadora: O que te deixaria mais segura para trabalhar com esses alunos?

Professora: Se a gente tivesse conhecimento, informagdo sobre como trabalhar
mesmo com esses alunos. Porque a gente ndo tem nenhuma formag¢do “olha esse
aluno é assim, vocé tem que trabalkar assim, assim e assado”.

Ha, desse modo, o risco de reproduzir praticas pedagogicas como se fossem modelos técnicos

aplicaveis a qualquer contexto educacional, como se percebe na fala a seguir, na qual outra

professora defende a ideia de uma formacéo pratica desvinculada da teoria:
A formacao deveria ser uma formacéo prética, ndo é a gente sentado 14 na cadeira
vendo slide ndo. Vamos 14, vamos colocar algumas atividades que nds podemos
fazer na sala de aula, vamos trazer material, entendeu? Os formadores trazem
material, vamos montar algumas atividades que podem ser desenvolvidas: “Olha,
trouxemos esse tipo de atividade, o que vocés acham?” Mas, ndo. Colocam um slide
cheio de teoria, ndo traz um slide mostrando uma atividade que a gente pode
trabalhar com o aluno. Para poder pelo menos assim, abrir a nossa mente. Teoria a
gente procura, teoria vocé vai usar na sala de aula, Fernanda? Vocé precisa de

pratica. E na formagdo ndo tem isso (PROFESSORA DE SALA COMUM,
ENTREVISTA).

Nesse momento, ja ciente de que teriamos uma formacéo continuada por meio de um curso de
extensdo, a professora criticava as formag6es continuadas oferecidas pela Sedu e, a0 mesmo
tempo, indicava-nos o que esperava da formacdo continuada que iriamos construir junto aos
profissionais da escola. Evidenciava, em sua fala, o entendimento de que teoria e pratica se
opdem e ndo estdo inter-relacionadas. Sua insatisfacdo com o0s modelos “tedricos” de
formacdo continuada instigava-nos a pensar em como construir uma formacao que tivesse
sentido para os profissionais que atuam na escola sem renunciar a fundamentacéo tedrica que
sustenta nossa perspectiva de pesquisa: Que formacdo demandavam os profissionais da
escola? Como mediar a construcdo de uma formacdo que atendesse aos seus anseios de ordem

pratica numa perspectiva critica?
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Nesse contexto de desvalorizagdo dos saberes docentes, deparamo-nos com a seguinte viséo
de uma professora de sala comum:
Eu penso, por exemplo, que teria que ser com uma pessoa especialista da salde,
para dar as informacdes do problema de salde. E com psicologos para entender o
comportamento, [...] E com... a respeito das leis que protegem essas criangas, né?
Profissional da salde, profissional autoridade da lei e profissional da educacao
também... Porque s6 muda se tiver tratamento tem uns que tem que usar medicagao

e 0 psicologo também ai com as terapias, que ajuda muito. S6 muda se tiver, sendo
eles ndo mudam n&o... (PROFESSORA DE SALA COMUM)

A professora demonstra desejar uma mudanca dos alunos PAEE, que precisariam se
enquadrar em um padrdo ideal, e ndo uma mudanca da escola e de suas praticas, dai a
valorizacdo de saberes médicos e terapéuticos em detrimento dos saberes pedagogicos. Falas
como essa revelam a supremacia dos conhecimentos de ordem clinico-terapéutico, cuja énfase
estd nas deficiéncias e ndo nas possiblidades de aprendizagem dos alunos, em detrimento do
conhecimento pedagdgico que deveria constituir-se foco da escola e de seus profissionais
(MAGALHAES, 2003; JESUS et al., 2010). Acreditamos que isso reforca a pertinéncia da
formacdo continuada critico-reflexiva na perspectiva da inclusdo escolar, para que 0s
professores se percebam como sujeitos de conhecimentos pedagogicos e assumam outras
formas de conceber as diferencas e de desenvolver a docéncia no contexto da inclusdo escolar,

num esforco para superacao da racionalidade instrumental.

Mas essa visdo de formacdo de professores como a transmissdo de uma técnica, sustentada
pela racionalidade instrumental, ndo é unanimidade na escola, pois mesmo com a persisténcia
do termo informacdo e com a predominancia de uma visdo da docéncia sustentada numa
racionalidade instrumental, encontramos, em algumas falas, expressdes, como as destacadas
abaixo, que apontam para a emergéncia de uma outra racionalidade de natureza critica:
Porque cada dia tem que estar aprendendo, se informando, pesquisando. Todo dia
muda tudo (PROFESSORA DE SALA COMUM, ENTREVISTA, grifo nosso).

[...] porque existe a troca de experiéncias e existe a troca de informagdo. Tudo se
renova, entdo ele tem que estar se formando sempre (PROFESSORA DE SALA
COMUM, ENTREVISTA, grifo nosso).

Eu acho muito legal, tipo o PNAIC assim, porque a gente troca informacdo, a gente
aprende com o outro, a gente vé o que o outro faz. E interessante, porque as vezes
uma anglstia sua, que vocé tem com um aluno, é anglstia de outros, né?
(PROFESSORA DE SALA COMUM, ENTREVISTA, grifos nossos).

Em nossa concepcéo, termos como “pesquisando” e “trocas de experiéncias” remetem a uma
perspectiva critica de formagdo de professores, na medida em que se admite a necessidade de

se formar “sempre”, tomando-0S como pesquisadores e valorizando suas experiéncias como
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saberes oriundos das praticas (TARDIF, 2013). Aos poucos, a ideia da informacéo parece ir
cedendo espaco a ideia de troca e de colaboracdo, na medida em que os professores vao
apontando a possibilidade de pensar suas praticas e refletir sobre suas experiéncias junto com
seus pares. Vamos identificando, assim, indicios de uma racionalidade comunicativa, tendo
em vista que os proprios professores comecam a expor o potencial da formacdo continuada
para desencadear processos coletivos de reflex&o e de mudangas:
Porque na formagéo além da pessoa que esta te dando informacéo estar te trazendo
bastante beneficio, vocé ouve coisas dos outros colegas que vocé pensa assim:
“Aquilo ali que a colega fez eu posso tentar fazer na minha turma e aquilo ali pode
dar certo!” Ou: “Ah ndo! Pera ai, tentei fazer isso aqui e deu errado. Por que deu
errado?” [...] e vocé aprende. VVocé aprende muita coisa, ndo sé com o formador,
mas com os depoimentos dos colegas que estdo ali junto. Por isso que é importante
esses encontros, de vocé estar ali junto [...] Eu falo assim: “Ndo, pera ai que eu
também estou fazendo um negocio assim e ndo esta dando certo, vou buscar um
outro caminho que a outra ali fez e deu certo, entdo eu vou tentar também fazer. E
para um ajudar o outro. Vocé vai achar isso aonde? Na formacéo continuada.

Tanto dentro da escola ou se vocé fizer fora também (PROFESSORA DE SALA
COMUM, ENTREVISTA, grifos nossos).

Ressaltamos que, em nossa perspectiva, € indispensavel transpor a ideia de informacéo, pois
essa carrega um sentido de conhecimento pronto, que deve apenas ser transmitido e
reproduzido. E preciso também que essas trocas de experiéncias se constituam em processos
de reflexdo-critica, sem 0s quais retorna-se a racionalidade instrumental. Como, entéo, superar
a racionalidade instrumental, ainda presente nas concepcbes dos professores, e construir um
outro modo possivel de formacdo docente, que tome como principio a racionalidade

comunicativa?

Ainda que imersos nos problemas cotidianos da escola, os proprios profissionais comecam a

indicar algumas possibilidades para a formacéo continuada:

Eu estou muito preocupada com essa demanda que nds vamos receber ai, ja no ano
gue vem, desses meninos com microcefalia. Nés ndo estamos preparados [...] a
gente ja tem dificuldade com esses casos que a gente ja encontra no nosso cotidiano
e eu acho primordial, eu acho que a escola ja tem que estar pensando em alguma
coisa pra poder comegar a se preparar para essa demanda que a gente vai receber.
[...] A gente tem que estar sempre antenado, a gente tem que estudar, a gente tem
que buscar caminhos, porque a inclusdo é uma coisa muito desafiadora. Entdo, a
gente tem que estar bem qualificado para estar recebendo esses meninos. Esses que
vao vir, que nds ndo estamos preparados e dessa demanda que nds j& temos, que a
gente ainda n&o consegue lidar (PEDAGOGA, DIALOGO, grifo nosso).

E interessante notar que, a0 mesmo tempo em que apresenta uma visdo de formagdo
continuada de cunho instrumental, visando “preparar os profissionais” para determinadas
demandas, a pedagoga indica, visto que a inclusdo escolar é considerada por ela como

desafiadora, a necessidade de estudos e de buscar caminhos — expressao gque parece apontar a
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inexisténcia de modelos prontos. A concepgdo de formacdo dessa profissional, embora, em
partes, baseada na racionalidade instrumental, também apresenta indicios de transformacéo,
na medida em que considera os desafios impostos pelo processo de incluséo e a possibilidade
de buscar caminhos, o que vai além de uma formacdo técnica, baseada em informacGes
hierarquicamente transmitidas por teéricos externos a escola. Haveria aqui o
desenvolvimento, mesmo que embrionario, de uma concepcdo de formacdo critica, de
natureza comunicativa (HABERMAS, 2012)?

Chama nossa atencdo o fato de que esses caminhos por vezes ja foram trilhados e, mesmo
assim, os profissionais apresentam certa dificuldade em refazé-los ou reconstrui-los. A
pedagoga, por exemplo, ao relatar sentir falta de momentos de formagao continuada na escola
— fato também destacado por professores — conta sobre sua experiéncia em outra unidade de

ensino:

Se a gente tinha, por exemplo, durante o trimestre, recebido um publico-alvo muito
grande de meninos da Educagdo Especial, a gente levava uma formacéao voltada
para aquilo. [...] E sempre assim, ndo a equipe técnica dando formacdo. A gente
conseguia alguns profissionais ou até mesmo os relatos de experiéncia dos
professores (PEDAGOGA, DIALOGO).

Considerar relatos de experiéncias como possibilidade de formacgdo continuada indica a
abertura dessa profissional para o desenvolvimento de um outro tipo de formacdo no contexto
da escola — uma formacédo que toma o professor como sujeito de conhecimento e pode até
mesmo disparar processos coletivos de reflexdo-critica sobre as praticas. Mais uma vez
identificamos indicios de transformacdo ou de superacdo de uma perspectiva baseada na
racionalidade técnica e de possibilidade de construcdo de uma perspectiva critica e
comunicativa (HABERMAS, 2012). Estariam, pedagoga e professoras, ressignificando suas

concepcOes de formacdo continuada?

Esse indicio de ressignificacdo, porém, parece ndo se materializar nas acGes da escola
pesquisada. Os profissionais, de certo modo, confirmam a auséncia de formacédo continuada —
aqui entendida como momentos coletivos de estudo e reflexdo critica — na escola, conforme

observa-se no dialogo com a coordenadora:

Pesquisadora: Mas aquele momento de formacéo que se tinha dentro da escola néo
tem mais?

Coordenadora: Dentro da escola ndo. E aula mesmo, aula normal e esse momento
assim, no momento de PL, de planejamento. E esse ano até que tiveram alguns dias
de planejamento fora da escola, ou melhor, de estudo, mas ndo focando esse
assunto da Educacdo Especial, foi focando outros temas.
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Pesquisadora: E ndo necessariamente demandas da escola, né?

Coordenadora: E... ndo demanda da escola. Foi mais geral.

De modo geral, os profissionais da escola relatam o desejo de participar de uma formacao
continuada na perspectiva da inclusdo escolar, como é o caso exposto pela professora no

didlogo a sequir:

Pesquisadora: O que te deixaria mais segura para ensinar aos alunos PAEE?

Professora: Uma formacdo, porque eu nunca tive, eu ndo estudei, eu ndo estudei no
Magistério, eu ndo estudei na graduacao eu nunca tive formagao.

Pesquisadora: Sobre Educacdo Especial e inclusdo escolar?

Professora: Sim eu nunca tive informagdo. Mesmo na minha turma da outra escola
em que eu tenho seis especiais nunca me chamaram para uma formagdo. E a Sedu
sabe que na minha sala tem seis especiais.

Pesquisadora: E essas formacgdes na escola e as que a Sedu estd oferecendo,
nenhuma contemplou essa questao ainda?

Professora: Nao. Tem a formacédo dos Professores da area [de Educacéo Especial].

Pesquisadora: SO dos professores de Educacdo Especial e ndo para os professores
regentes?

Professora: Nao, mas podia ter um encontréo de regentes.

Essa profissional encontrava-se em uma situacdo extremamente desafiadora e ansiava pela
oportunidade de uma formacdo que a ajudasse em sua pratica docente. A0 mesmo tempo,
sabia que essa era uma demanda compartilhada por colegas que se encontram em situacédo
semelhante, entdo, propde “um encontrdo de regentes”. Pensamos que essa ¢ uma questdo
para ser pensada pela secretaria de educagdo, mas também pela propria escola, que precisa
contemplar em sua organizacdo o atendimento das demandas formativas dos professores,
dentre as quais se destacam aquelas ligadas & inclusdo escolar. E urgente que os 6rgaos
centrais, mas também as escolas, atentem-se para a relevancia da formacdo continuada na
perspectiva da inclusdo escolar, considerando, sobretudo, suas préprias realidades, partindo,
para isso, dos discursos dos profissionais que atuam diretamente e cotidianamente com essa
questdo, ou seja, exercitando uma escuta sensivel (BARBIER, 2007) para com oS

profissionais da escola.

Mesmo as professoras que afirmaram participar de formacdo continuada na escola —
considerando, para tanto, as reunides realizadas ap0s a saida dos alunos, com tempo maximo
de 30 minutos — ressaltaram que nelas ndo eram feitas discussfes relacionadas & Educacao

Especial:
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No geral tem [formagdo], mas ndo o suficiente. Separado [para questdes da
inclusdo escolar] néo tem nao, se eu falar que tem eu t6 mentindo. (PROFESSORA
DE SALA COMUM)

Nossas observacOes e dialogos estabelecidos com outros profissionais permitem-nos afirmar
que as reunides consideradas como formacdo continuada pela professora possuem carater

informativo e ndo formativo, como exemplifica a fala abaixo:

O inicio do ano nds temos dois dias [de formagao] ... as reunibes onde fica decidido
durante 0 ano em relacdo as festas, aos painéis e aos projetos que serdo
trabalhados no ano, né? Mas reunides no dia a dia tem s6 para passar o que esta
acontecendo na escola. O diretor passa 0 que esta vindo da Sedu, o que vai ser feito
em tal festa, o que vai ser feito nas apresentacdes. Mas, em relacdo as atividades
praticas feitas em sala de aula s6 existe entre os professores do primeiro ano, que a
gente senta no nosso planejamento semanal, e ali a gente conversa o que vai ser
trabalhado durante a semana, quais as dificuldades dos alunos e quais sdo as
atividades apropriadas para os alunos, qual o projeto. Mas no corpo coletivo nao
tem (PROFESSORA DE SALA COMUM, grifo nosso).

Essas reunides, de carater técnico e nao dialdgico, foram lembradas pela professora como 0s
unicos momentos coletivos com todo o corpo docente. Percebemos, em nossas observacoes,
que tais reunibes se d@o nos trinta minutos finais do turno, apés a saida dos alunos,
constituindo-se em momentos em que 0 corpo técnico-pedagogico informa e orienta 0 corpo
docente sobre assuntos diversos, com pouca ou nenhuma intervencdo por parte dos
professores, seja para questionar ou contribuir com o que esta sendo posto. Na realidade, o
tempo efetivo nunca chega a trinta minutos, tendo em vista as demandas de organizagédo de
materiais dos professores, de acompanhamento da saida dos alunos por parte das
coordenadoras e até mesmo o deslocamento das salas de aula a sala dos professores. O diretor
da escola reconhece a limitacdo desse momento com a seguinte colocacao:
[...] [esses trinta minutos] viram dez, no maximo quinze. Quando dura quinze
minutos a gente agradece, né? [...] E é uma reunido, vamos dizer assim, na verdade
ndo é uma reunido de discussao, € uma reunido de informacéo, né? O que que tem
para fazer, o que que deixou de fazer, o que que tem que corrigir la... Assim até
para evitar mais conflitos para a gente. Ndo é nem uma reunido de grande

pensamento é sO para aparar arestas para ver o que da para fazer, sO isso
(DIRETOR, ENTREVISTA).

A partir dessa reflexdo do diretor, questionamos sobre os momentos coletivos de formacao na

escola, principalmente para discutir as quest@es relativas a inclusdo escolar:

Pesquisadora: Diretor, vocé j& me falou dos desafios da inclusdo aqui na escola e
eu gostaria de saber se hoje existem, aqui na escola, momentos coletivos de estudo e
de reflexdo ou mesmo de planejamento das agdes das praticas pedagdgicas. A
escola consegue fazer isso?

Diretor: Olha, do jeito que eles estao distribuindo o calendario escolar ta cada vez
mais complicado para escola, porque tem os 200 dias letivos, tem mais os plantfes
pedagdgicos, mais os conselhos de classe, mais o congresso de professores, mais
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assembleia municipal... ai a Sedu ainda leva para ela 5 ou 6 dias para fazer os
estudos. Acabou 0 ano para escola, né? Entdo s6 daria tempo para nos se a gente
liberasse os professores para fazer o estudo, ai se a gente libera [...] tem que repor.
Ou faz nessa meia hora no final do dia, que vocé néo consegue.

Em 2018, ano em que realizavamos esta pesquisa, a Secretaria Municipal de Educacao (Sedu)
havia centralizado as formac@es que, até o ano anterior, aconteciam na escola. Assim, nos dias
de formacdo garantidos em calendéario escolar, os profissionais da escola dirigiam-se a um
espaco designado, geralmente uma outra escola, para a formacédo de todos os profissionais da
rede que atuavam em escolas da sua regido. L4, os profissionais eram encaminhados para
salas de acordo com seu cargo/funcdo. Separados em grupos — grupo de pedagogos, grupo de
coordenadores, grupo de professores de educacao especial, grupo de professores de primeiro
ano, e assim por diante — inviabilizava-se o dialogo entre os profissionais cujas atuacGes
davam-se na mesma escola. Essa organizacdo foi questionada em varios momentos da
pesquisa pelos professores e demais profissionais, sendo a queixa inclusive levada ao

conhecimento dos profissionais da Sedu.

Em nossos dialogos com a Secretaria Municipal de Educacgéo, principalmente com o setor de
Educacdo Especial, também questionamos a organizacdo da formacao continuada no ano de
2018, pontuando a centralizacdo desse processo como uma retirada dos momentos coletivos
da escola, prejudicando, por exemplo, o desenvolvimento do trabalho colaborativo entre o
professor de Educacdo Especial e os demais profissionais da escola. De modo geral, os
profissionais com 0s quais conversamos concordavam com esse posicionamento e afirmavam

estar discutindo a questdo com os demais setores da secretaria.

Sobre essas formagdes centralizadas uma das professoras fez a seguinte reflexéo:

Tem uma [formagao] que ta tendo da prefeitura ai, mas é mais para a gente ouvir.
N&o é de debater (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Uma das coordenadoras da escola apresenta uma visdo similar:

Eu acho muito importante a formacdo continuada, s6 que assim, eu preferia uma
formacdo continuada em um espa¢o mais de discussdo, de estudo de casos,
porque, geralmente, quando a gente vai para a formacgéo continuada é mais para
eles apresentarem leis, leis, leis que a gente ja sabe [...]. E aquela angustia, aquela
duvida, aquela preocupacao que o professor [...] precisa tirar e as vezes ele ndo
consegue através daquela lei ali resolver (COORDENADORA, grifo nosso).

O pedagogo da escola compartilha desse entendimento:

Pesquisadora: Esta tendo algum movimento de formagéao na escola? Em horario de
servico?
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Pedagogo: Horario de servico? Formacao continuada? N&o, ndo... esse ano aqui,
por exemplo, teve dois dias so, dois periodos de formag&o. Foram 2 dias em outra
escola e dois dias aqui no inicio do ano.

Pesquisadora: E esses dois dias na outra escola? Essa formacéo centralizada, vocé
acha que é produtiva ou nao?

Pedagogo: Acho que seria melhor na prépria escola, com um grupo menor. Eu acho
que daria mais resultado, se todas as escolas fizessem o seu grupo. Ai eu acho que
da mais resultado.

Pesquisadora: Até porque acho que da mais tempo até para pensar as questdes e 0s
desafios da escola, né?

Pedagogo: Que sd@o bem diferentes umas das outras, cada uma tem a sua
particularidade.

Mais uma vez os profissionais da escola trazem apontamentos importantes sobre o que
esperam de uma formacéo continuada. Ao analisar o processo de formacdo do ano em curso e
indicar 0 que ndo contribuia para o trabalho na escola, as professoras, a coordenadora, o
pedagogo e o diretor delineavam, de forma consciente ou ndo, um outro modelo possivel de
formacéo que considerasse a realidade da escola e as necessidades dos profissionais que nela

atuam, sobretudo o desejo de discussdo e de troca de experiéncias com 0S Seus pares.

Seria mais assim, de forma discursiva, mais em grupo né, fazendo trabalhos com
estudo de casos e cada um levando os casos assim, que acha que é mais dificil, até
para terem outras sugestfes, outras opinides porque muitas vezes a gente deixa de
fazer uma coisa que é fécil, porgue a gente pensa que ndo pode ou as vezes a gente
acha que muito dificil, mas que acaba n&do sendo, porque tem outros meios de se
chegar aquele fim. Entdo assim, essa formac&o com vérias pessoas, varios assuntos,
é... Varios casos diferentes, eu acho que ajuda mais do que ficar s6 passando slide e
mostrando teoria (COORDENADORA).

Ao mesmo tempo em que apontam as dificuldades da escola de promover espacgos-tempos de
formacéo e as falhas da formacdo ofertada pela Sedu no ano corrente, alguns profissionais

expBem possibilidades outras de dialogo e de reflexdo coletiva na escola:

Pesquisadora: Ha, na escola, momentos coletivos de estudo, reflexdo e
planejamento das a¢es, das préaticas pedagdgicas?

Coordenadora: Olha, o maximo que a gente consegue fazer a gente faz. Igual assim,
as turmas elas fazem um planejamento coletivo durante a semana, por turma. Nas
tercas-feiras a gente sempre tem reunido e quando precisa de outros dias a gente
tem. Ai a gente vai resolvendo, né? De acordo com as necessidades. Mas as vezes a
pessoa [o professor] estd com algum problema, mas ela ndo cita, néo fala, o que a
gente acha muito importante, porque as vezes é um problema que uma outra pessoa
j& viveu e ela passou por uma agao que resolveu aquele caso, mas se a gente ndo
sabe a gente ndo tem como resolver, mas a gente tem esse momento assim da pessoa
poder falar... Muitas vezes o professor acaba pegando aquilo s6 para ele, mas
quando fala a gente vé que flui positivamente.

A coordenadora ressalta, aqui, a garantia de planejamentos integrados, nos quais 0S

professores relnem-se, uma vez por semana, com Seus pares que lecionam para uma mesma
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turma/ano. Assim, todos os professores que lecionam para os primeiros anos compartilham
um planejamento coletivo e assim por diante. Observamos nessa fala que a reunido também é
indicada pela coordenadora como um momento formativo, mas sua propria analise demonstra
que ha pouca participacdo dos profissionais da escola, indicando que esse momento ndo se
constitui em uma oportunidade de didlogo para o corpo docente.

As reunides e os planejamentos também sdo tomados por outra professora como uma
possibilidade de reflexdo coletiva, no mesmo sentido dado pela coordenadora:
Tem essas reunifes que a gente faz. E no PL é a gente sozinha, ndo tem o
pedagdgico néo... [...] No planejamento integrado tem troca de figurinhas, troca de
informagdo mesmo, mas uma coisa bem assim, informal. Nada daquela coisa de

toda semana a gente sentar junto para fazer isso. (PROFESSORA DE SALA
COMUM).

A professora fala de uma colaboracdo com outras professoras que compartilham o mesmo
horéario de planejamento, mas destaca a informalidade, a ndo obrigatoriedade e a auséncia de
apoio pedagogico. Esse fato é confirmado por outra profissional, ao responder a mesma

questéo:

Professora de sala comum: Tem assim nos nossos planejamentos a gente tem essa
conversa: 0 que deu certo, 0 que ndo deu certo, cOmo a crianga se comporta na
aula... a gente troca experiéncia sim.

Pesquisadora: Essa troca de experiéncias acontece entre quais profissionais?

Professora de sala comum: Mais entre os professores, né?

Consideramos, porém que, para se constituir em formacdo, esses momentos precisam ser
sistematizados e utilizados de forma critica, transformando a “troca de figurinhas” em troca
de saberes oriundos das praticas, num processo colaborativo de autorreflexdo-critica (CARR;
KEMMIS, 1988). Destacamos, ainda, a necessidade de que, para além de seus pares, as
professoras possam dialogar com outros profissionais da escola, como a professora de

Educacdo Especial, os pedagogos e as coordenadoras.

E possivel que esses momentos se constituam em formacdo continuada, mas, em nossa
perspectiva, tanto as reunides quanto os planejamentos integrados precisam ser
ressignificados e sistematizados para, entdo, tornarem-se efetivamente um momento de
autorreflexdo-critica, pois da maneira como tém se configurado na escola, nem todos os
profissionais os concebem como tal. Uma das professoras entrevistadas, por exemplo, foi
enfatica ao dizer que esse planejamento integrado ndo se constitui em momento de formagéo,

pois para ela ndo ha estudo ou mesmo reflexao sobre as praticas:



178

[N&o h& formacéo] nem nos planejamentos. Esse planejamento é mais para ver o
que vai ser trabalhado em sala de aula, mais voltado para o contedo, ndo em
relacdo a mudangas da pratica (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Outra professora de sala comum afirma que a escola garante momentos coletivos de estudo e
reflex&o, no caso os planejamentos integrados, mas que ela néo participa por dificuldades no

relacionamento com as outras professoras que lecionam no quarto ano:

Tem, mas eu ndo participo, porque tenho as minhas colegas de turno assim...
[expressdo facial contraida] ai eu ndo participo eu fagco meu e elas fazem o dela
(PROFESSORA DE SALA COMUM).

Essas visOes reforcam a necessidade de a escola pensar e articular a formagéo continuada dos
profissionais, sobretudo a partir da garantia de momentos coletivos favorecedores da
autorreflexdo-critica. Esse ndo € um caminho facil, na medida em que as concepcdes de
formacgdo apresentadas pelos profissionais sujeitos desta pesquisa tém suas raizes na
racionalidade instrumental, amplamente difundida em suas formac6es iniciais e continuadas,
criando dicotomias entre o saber e o fazer, a teoria e préatica etc. No entanto conseguimos
encontrar indicativos de transicdo entre tal visdo, caminhando para a constru¢do de uma
perspectiva de natureza mais critica em falas que questionam o desenvolvimento dos
momentos coletivos na escola e apontam a possibilidade de tomar o professor como
pesquisador e suas experiéncias como ponto de partida para as formagdes. Se o planejamento
for tomado pela escola como um momento de formacdo continuada, ele precisa ser
ressignificado e acompanhado pelo corpo técnico-pedagogico, deixando de ser opcional e
ganhando contornos cada vez mais comprometidos com a reflexdo-critica e,
consequentemente, com a transformacdo das praticas. Esse processo precisa ser pensado e

construido por todo o grupo.

Nossa defesa é de que é preciso superar a Idgica da racionalidade instrumental, impregnada
nas concepcbes dos professores, influenciando os modos como concebem sua propria
formacdo e também os alunos PAEE. Sustentados pelos pressupostos de Habermas (2012),
acreditamos na possibilidade de construcdo de outras/novas concepcGes de natureza
comunicativa, capazes de ressignificar os espacos-tempos de formacdo continuada na escola,
tomando a autorreflexdo colaborativo-critica como poténcia para o processo de incluséo
escolar. Tais questdes, aliadas a percepcdo das dificuldades da organizacdo escolar em
garantir espacos-tempos de formacdo na escola, reforcam a relevancia da formacéo
continuada de professores na perspectiva da inclusdo escolar. Desse modo, tornava-se cada

vez mais pertinente nossa proposta de construgcdo coletiva, por meio da pesquisa-agéo
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colaborativo-critica, de um processo de formacdo continuada envolvendo os profissionais da

escola, que j& comecavam a nos indagar:

E ai? Quando vamos comecar a formacgdo? J& colocou meu nome?
(PROFESSORA DE SALA COMUM)

Esse processo de formacdo continuada construido de modo colaborativo com os profissionais

que atuam nessa escola sera abordado no proximo capitulo.
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9 O GRUPO DE ESTUDO REFLEXAO COMO PRESSUPOSTO TEORICO-
METODOLOGICO PARA A FORMACAO CONTINUADA: CAMINHOS
TRILHADOS PELA PESQUISA-EXTENSAO

— Posso dizer tudo?
— Pode.
— Vocé compreenderia?
— Compreenderia. Eu sei de muito pouco. Mas tenho a
meu favor tudo o que ndo sei e — por ser um campo
virgem — esta livre de preconceitos. Tudo o que nao sei
¢ a minha parte maior e melhor: é a minha largueza. E
com ela que eu compreenderia tudo. Tudo o que néo sei
é que constitui a minha verdade.

Clarice Lispector

Nesse “Dialogo com o desconhecido”, de Clarice Lispector, encontramos duas caracteristicas
que consideramos essenciais quando pensamos na formacdo continuada de professores: o
dialogo em si e o reconhecimento de que “sei muito pouco”. Como temos evidenciado no
decorrer deste texto, o didlogo, aqui assumido como um espago discursivo habermasiano, é
por nés tomado como um pressuposto da formacéo dos profissionais da educacao, sem o qual
podem-se reproduzir modelos tradicionais de cunho técnico, que pouco avangam no sentido
do desenvolvimento da autonomia profissional dos professores, por n6s concebidos como
intelectuais criticos (GIROUX, 1997) e pesquisadores de suas praticas (CARR; KEMMIS,
1988). Do mesmo modo, concebemos o inacabamento e a incompletude humana como
principios que precisam ser assumidos pelas diferentes partes envolvidas, quando se pensa e
se faz formag¢do continuada de professores, exigindo, de cada um de noés, “[...] ndo estarmos
demasiado certos de nossas certezas” (FREIRE, 2003, p. 28). Cientes da grandeza de tudo o
gue ainda nao sabemos, buscamos nos livrar de conceitos preestabelecidos, com a intencao de
colocar em pratica uma “escuta sensivel”, apoiada na empatia ¢ “[...] na aceitagdo
incondicional do outro” (BARBIER, 2007, p. 94). Vislumbramos, assim, nesses “dialogos
com os desconhecidos”, experienciar a construcdo de espacos discursivos, sustentados pelas
regras do discurso de Habermas (2002), que se constituem em um espaco de interacdo, de
troca e de aprendizado, pois “[...] compreensdo é experiéncia comunicativa” (HABERMAS,
2014, p. 282).

Certamente temos pela frente um grande desafio, pois a todo momento somos interpelados
pela complexa realidade da educacédo e da Educagdo Especial no Brasil, de modo geral, e da
formacé&o continuada de professores, de modo mais particular. Jesus, Vieira e Effgen (2014, p.

775) afirmam que essa
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[..] realidade nos convoca a lidar com as tensdes: a assungdo da existéncia do
contexto retratado; e o convite de ndo aceitd-lo como imutavel e incapaz de sofrer
ressignificacdo. [...] Muitas vezes, nesse contexto, torna-se mais comum ouvir falar
em problemas, desafios e dificuldades sem uma articulacdo da realidade a ac¢Ges e
reflexdes que apontem caminhos alternativos.

Contudo seguir o fluxo da correnteza e 0os modelos de formagéo continuada vigentes ndo séo
opcbes quando se adota a pesquisa-acdo colaborativo-critica como referencial tedrico-
metodoldgico de pesquisa, que “[...] mescla investigacdo, acdo-reflexdo-acdo, movimentos
coletivos e uma atitude propositiva diante do vivido (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014, p.
779). E justamente dessa espiral de agio-reflexdo-acdo que advém a possibilidade de,
simultaneamente, compreender a realidade e produzir conhecimentos enquanto se constitui,
também, movimentos de formacdo para 0s sujeitos participantes e para o pesquisador
(JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014).

Assim, com a intencdo de compreender-questionar a realidade e de colaborar com a
construgdo, mesmo que inicial, de um outro modo de se pensar e fazer a formagéo continuada
de professores que dialogue com suas realidades e tenha ideais emancipatorios, apostamos na
autorreflexdo colaborativo-critica, viabilizada pela construcdo de grupos de estudo-reflexao,
como uma possibilidade para a formacgéo continuada desses profissionais, tomando como foco

central a inclusdo escolar dos alunos PAEE.

A construcao de grupos de estudo-reflexdo tem sido uma aposta do “Grupo de Pesquisa-Acao,
Formacdo e Gestdo da Educacdo Especial” (Grufopees) que, desde 2013, vem assumindo
como pressupostos tedrico-metodoldgicos das pesquisas-acdo ou das pesquisas-formacao
empreendidas a critica-emancipatoria, a autorreflexdo e o agir comunicativo, ancorados pela
racionalidade comunicativa de Habermas (2012), acreditando na capacidade humana de
superar as subjetividades iniciais dos participantes de um determinado grupo que, unido sem

coacdes, pode gerar consensos provisorios baseados em falas argumentativas.

Nesse sentido, apresentamos, neste capitulo, reflexbes e propostas sobre o processo de
formacdo continuada que desenvolvemos em colaboracdo com os profissionais de uma escola
municipal da Serra, buscando responder, primordialmente, a seguinte questdo investigativa:
de que modo a autorreflexdo coletiva, desencadeada por uma pesquisa-acdo colaborativo-
critica, pode contribuir para a formacéo continuada de professores na perspectiva da inclusdo

escolar?
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Durante o processo vivido, do momento em que faziamos coletivamente a formacgdo ao
momento da escrita, também fortemente influenciada pelo coletivo de professores
participantes e de pesquisadores ligados ao Grupo de Pesquisa, outras questdes foram se
colocando e, em varios momentos, questiondvamos: a pesquisa esta, de fato, contribuindo

com o contexto? Quais s&o as mudancas e/ou 0s impactos de nossa pesquisa-agdo?

Conforme ja explicitado, ressaltamos que o processo de formacao aqui discutido se constituiu,
ao mesmo tempo, em pesquisa e em acdo, sendo tomado como uma alternativa para colaborar
com os profissionais participantes e com a inclusdo escolar dos alunos PAEE.
Concomitantemente, buscavamos compreender esse outro modo de fazer a formacdo
continuada de professores com o qual estdvamos comprometidos, no intuito de avancar com a
construcdo de conhecimentos e instigar os professores, a escola e, a partir de um determinado

momento, o sistema municipal de ensino a refletir sobre a questéo.

Partimos do principio de que a pesquisa-a¢cdo, em sua acepg¢do colaborativo-critica, € uma

metodologia de pesquisa de carater formativo e emancipatorio tanto para o0s sujeitos

participantes quanto para o pesquisador, na medida em que
[...] considera a voz do sujeito, sua perspectiva, seu sentido, mas ndo apenas para
registro e posterior interpretacdo do pesquisador: a voz do sujeito fard parte da
tessitura da metodologia da investigacdo. Nesse caso, a metodologia néo se faz por
meio das etapas de um método, mas se organiza pelas situacOes relevantes que
emergem do processo. Dai a énfase no carater formativo dessa modalidade de
pesquisa, pois o sujeito deve tomar consciéncia das transformacdes que véo
ocorrendo em si préprio e no processo. E também por isso que tal metodologia
assume o carater emancipatério, pois mediante a participagdo consciente, 0s sujeitos
da pesquisa passam a ter oportunidade de se libertar de mitos e preconceitos que

organizam suas defesas a mudanca e reorganizam a sua autoconcepcdo de sujeitos
histéricos (FRANCO, 2005, p. 486).

Esse carater pedagogico destacado por Franco (2005) ganha ainda mais relevancia quando o
objetivo central da pesquisa-acdo é a prépria formacao dos sujeitos envolvidos. Nesse caso,
torna-se imprescindivel atentar-se para a construcao e a implementacdo da proposta formativa
que, independentemente “[...] das técnicas a serem utilizadas, had que se caminhar para uma
metodologia que instaure no grupo uma dinamica de principios e praticas dialdgicas,
participativas e transformadoras (FRANCO, 2005, p. 490-491). Estabelece-se, desse modo,
uma outra légica na relacdo sujeito-objeto de pesquisa, nesse caso, substituida pela relacdo
sujeito-sujeito (ALMEIDA, 2010).

Sendo assim, antes de iniciarmos a formagéo, foi preciso estabelecer uma aproximagao com o

contexto da escola, bem como uma relagdo com os profissionais que posteriormente
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participariam desse processo. Foram cerca de trés meses realizando visitas de campo, nas
quais observdvamos e colabordvamos com as a¢des das escolas: passamos por salas de aulas,
recreios, reunides do corpo técnico-pedagogico, conselho de classe, plantdo de pais e eventos
como a “Abertura da Copa do Mundo”, por exemplo. Durante essa observagédo participante,
também realizamos entrevistas e aplicamos questionarios visando coletar dados que

ajudassem em nossa compreenséo da realidade.

Naquele momento, a realidade da escola mostrava 0 quanto era desafiador garantir na
organizacdo escolar espagos coletivos nos quais os profissionais pudessem refletir
criticamente sobre o vivido. A necessidade de formacgdo continuada, principalmente voltada
para a inclusdo escolar, era reconhecida por todos. As formag6es que eram oferecidas pela
Secretaria Municipal de Educacéo (Sedu) ndo abordavam aspectos relacionados a Educacao
Especial,®* nem contemplavam as reais demandas da escola, na medida em que seu formato
ndo favorecia o didlogo entre os profissionais que nela atuavam. Parecia-nos cada vez mais
relevante enfocar a questdo da formacéo continuada e construir um processo que considerasse
as vozes desses profissionais, buscando ultrapassar a denuncia e colocar em prética algo que
pudesse ser tomado como possibilidade, tanto para a escola como para a secretaria de

educacéo.

Partindo das demandas e dos desafios identificados pelos profissionais da escola, bem como
0s observados em campo, propusemos colaborar com um processo de formacdo continuada,
viabilizado por meio do curso de extensdo “Educacdo Especial na Perspectiva da Incluséo
Escolar: A Autorreflexdo Colaborativo-critica como Possibilidade”, cujo desenvolvimento

apoiou-se Nos pressupostos anteriormente apresentados.

Embora seja dificil segmentar o processo de formacéo, organizamos o capitulo em quatro
itens totalmente inter-relacionados. O item 9.1 apresenta 0 movimento inicial de organizacao

do curso de extensdo e, a partir disso, sua estrutura curricular final.

O item 9.2 aborda o processo da formacdo, com destaque para 0s movimentos de
autorreflexdo colaborativo-critica e 0s espacos discursivos, buscando identificar as trés
funcGes mediadoras da relacdo teoria e pratica (HABERMAS, 2013): a) a elaboracdo de
teoremas criticos; b) processos de aprendizagem do grupo, e ¢) processos de organizacdo das

acoes.

33 A Educagdo Especial s6 era contemplada nas formagdes para os professores da prdpria area.
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As reflexdes iniciais sobre as mudancas e/ou impactos do processo de formacgdo estdo
expostas no item 9.3, a partir das avaliagOes feitas pelos profissionais participantes. Por fim,
no item 9.4 discorremos sobre outros processos de mudancas disparados pela pesquisa, cuja
abrangéncia se deu para além dos profissionais que atuam na escola pesquisada. Destacamos
que € desse processo de formacdo continuada vivido pelo grupo de estudo-reflexdo que

emerge o produto dessa pesquisa (APENDICE A).

9.1 A ORGANIZACAO GERAL DO GRUPO DE ESTUDO-REFLEXAQO: O CURSO DE
EXTENSAO “EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO ESCOLAR:
A AUTORREFLEXAO COLABORATIVO-CRITICA COMO POSSIBILIDADE”

O curso de extensao “Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar: A Autorreflexédo
Colaborativo-critica como Possibilidade” ¢ resultado de um processo coletivo e muito mais
amplo disparado pelo Grufopees, cujas agdes de colaboracdo com processos de formagéo
relacionados a Educacéo Especial abrangem diversos municipios capixabas. Assim, para além
do grupo de estudo-reflexdo com profissionais da Serra/ES, foco desta pesquisa, outros
pesquisadores, ligados ao Grufopees, acompanhavam e colaboravam com grupos de estudo-
reflexd@o localizados nos municipios de Cariacica/ES e Marataizes/ES, com o grupo de estudo-
reflexdo de gestores publicos de Educacéo Especial na universidade e, ainda, com o grupo de
estudo-reflexdo denominado Ufes-Redes, composto por professores e gestores de diferentes
municipios capixabas, também no espaco da universidade. Tratou-se de movimentos
formativos de pesquisa-extensdao concomitantes, embora parte de um Unico projeto de
extensdo, que consideraram especificidades de cada grupo de profissionais e as demandas

locais de cada municipalidade.

Desse modo, o curso de extensdo é fruto do Projeto de Extensdo “Formagdo Continuada de
Profissionais no Estado do Espirito Santo: Processos Constituidos pela Gestdo em Educacgédo
Especial” (2013-atual), com registro PROEX n° 239, que busca colaborar e analisar com 0s
processos de formacdo continuada de profissionais da educacdo na perspectiva da inclusao
escolar dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial em contextos capixabas (redes
municipais e estadual de ensino), pela via da pesquisa-acdo e da autorreflexdo organizada
(CARR; KEMMIS, 1988). Ja o projeto de extensdo vincula-se a duas pesquisas do
Grufopees: Formacgdo continuada de profissionais no estado do Espirito Santo: processos

constituidos pela gestdo em Educagdo Especial (2013-2017) e Formacédo de Profissionais da
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Educacdo e Pesquisa-Acdo: Perspectivas e Praticas para a Educabilidade das Pessoas Publico-

Alvo da Educacdo Especial (2018-atual).

Consideramos que caracterizar os grupos de estudo-reflexdo enquanto um curso de extenséo
foi uma iniciativa importante, visto que, ao gerar certificacdo pela universidade, reconhecendo
a implicacdo individual de cada sujeito envolvido, contribui também com o0s processos
seletivos, concursos publicos, progressdes na carreira do magistério, dentre outras questdes

relevantes para a valorizagao dos profissionais da educacéo.

Esse foi também um incentivo para a participacdo no grupo de estudo-reflexdo da Serra/ES,
tendo em vista que, no caso especifico de nossa pesquisa, ndo foi possivel realizar a formacédo
dentro do horario de trabalho e/ou da escola. Assim, ap6s considerar as demandas dos
professores que ainda assim assinalavam o interesse em participar da formacdo, dialogamos
com os pesquisadores do Grufopees e com profissionais ligados a secretaria de educacdo da
Serra para pensar sobre aspectos de ordem técnico-administrativa, tais como: local, horéario e

carga-horaria do curso.

O municipio da Serra ofereceu o0 espaco do Centro de Formacgdo, contudo havia
disponibilidade apenas durante a semana, tornando seu uso invidvel, pois todos os
profissionais trabalhavam em dois turnos e ndo conseguiriam chegar a tempo para uma
formacéo a noite. A alternativa encontrada foi realiza-lo na Universidade Federal do Espirito
Santo (Ufes), aos sabados, requerendo autorizacdo da direcdo do Centro de Educacéo,
concedida para as seguintes datas: 01/09/2018, 29/09/2018, 27/10/2018, 24/11/2018 e
08/12/2018. Esses eram os dias possiveis porque parte do Centro de Educacdo funcionaria

devido as aulas de graduacdo em Pedagogia do Campo.

A partir da definicdo do espaco fisico e das datas disponiveis, organizamos a estrutura inicial
do curso de extensdo em cinco encontros de 8 horas, garantindo carga horaria presencial de 40
horas que, somadas as 40 horas ndo presenciais previstas no projeto de extensdo, totalizaria,
no maximo, 80 horas de certificacdo. A carga horaria ndo presencial foi cumprida a partir de
leituras e outras atividades desenvolvidas pelos profissionais e pela elaboracdo de um projeto

pedagdgico que pudesse ser desenvolvido em seus contextos.

Durante nossos contatos na escola, 16 professores demonstraram interesse em participar da
formacgéo continuada. No entanto, com a aproximagdo do primeiro encontro, somente 12

confirmaram sua presenca e apenas 10 profissionais compareceram. Esses profissionais
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justificaram sua desisténcia por diferentes razoes de ordem pessoal e/ou profissional. Contudo
ao menos trés professoras relataram estarem cursando PoOs-Graduagdo aos sabados,
inviabilizando sua participacdo. Nesses casos, chamou nossa atencdo a explicacdo dada por
uma dessas profissionais:
Professora de sala comum: [...] eu ndo vou mais participar porque eu comecei uma
Pos-Graduacéo no sabado.

Pesquisadora: Que pena, professora! Mas vocé ja é Pos-Graduada, nédo é? Esta
fazendo Pds em que?

Professora de sala comum: Eu ja tenho duas P6s. Na verdade, eu estou fazendo
outra porque dizem que a Sedu vai exigir trés P6s no processo seletivo do ano que
vem.

Pesquisadora: Gente, ndo é possivel que a Sedu vai exigir trés. Pés ndo é pré-
requisito... costuma contar ponto, mas exigir... Quem disse isso? SO pode ter sido o
dono dessa Pds.

A professora e eu rimos da possibilidade levantada, mas nos duas sabiamos da seriedade da
questdo porque outras professoras também estavam vivendo esse processo, em muito
incentivado pela politica de recursos humanos do municipio que, além de contar com um
grande nuamero de profissionais contratados, valorizava nos editais de contratacdo temporaria
a quantidade de titulos desses professores. Esse tipo de processo seletivo acarretou problemas
gravissimos no ano letivo de 2018, com muitos profissionais contratados pelo municipio,
inclusive alguns que lecionavam na escola pesquisada, sendo exonerados e respondendo a

processos judiciais devido a compras de certificados.®*

De todo modo, iniciamos a formacéo continuada na data prevista, sempre em parceria com
alunos da graduacdo e da pos-graduacdo, além da professora coordenadora dos projetos de
pesquisa e de extensdo, bem como colaboradores externos, todos ligados ao Grufopees.
Estavam definidas apenas as datas dos encontros e o primeiro tema a ser discutido, pois
precisavamos experimentar o movimento de construir a formacdo com os profissionais e nao
para eles (CARR; KEMMIS, 1988). Buscavamos, entdo, vivenciar o que Habermas (2013)
apresenta como a “primeira fungdo mediadora” da relagdo teoria-pratica, na qual os

participantes do grupo iniciam o processo de elaboracdo de teoremas criticos.

Inicialmente tinhamos definidos apenas o espaco no Centro de Educacdo da Ufes e as datas.

Dos contetdos/temas de estudo, s6 definimos o primeiro encontro, pois consideramos

34 0 edital de contratacdo de professores para 0 ano de 2019 sofreu alterac@es, classificando os profissionais por
uma prova de conhecimentos pedagdgicos.
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necessario fazer uma devolutiva dos dados coletados na escola e dialogar sobre a perspectiva
tedrico-metodoldgica da formacdo, para, somente entdo, definirmos juntamente com o0s

profissionais as demais tematicas.

Dado o nimero reduzido de encontros, foi preciso estimular ja no primeiro dia essas tomadas
de decisédo por parte do grupo. No entanto ndo nos eximimos da reflexdo e avaliagdo em
processo e durante 0 curso reconstruiamos a proposta inicial a partir das necessidades que
eram postas pelo coletivo, acarretando mudancas. O quadro 9 a seguir apresenta uma Visdo

geral da organizacdo do curso, contemplando o que poderiamos chamar de organizacgdo final.

Quadro 9 — Organizacdo Geral do Curso de Extensdo

Data Data Carga- Tema Texto base indicado
prevista cumprida | horaria

Os espagos tempos da
Manha diversidade, da diferenca e da
anha ~ .

ah formacdo  continuada na -

escola: o que nos mostra a

01/09/2018 | 01/09/2018 realidade investigada?
Pesquisa-A¢do Colaborativo-
Tarde Critica e Formacdo de
4h Professores — a constituicdo
do grupo de estudo-reflexdo

Educacdo Especial e o direito | Politica Nacional de Educacéo

Manhi a _educa(;éo: a Politica | Especial na Pgrspectiva da
h Nacional de Educacdo | Educacdo Inclusiva (BRASIL,

Especial na Perspectiva da | 2008a)

29/09/2018 | 29/09/2018 Educacéo Inclusiva

Educacdo Especial e inclusdo | Sobre alunos “incluidos” ou

Tarde escolar: Concepcdes e préticas | da inclusdo: reflexdes sobre o
4h conceito de inclusdo escolar

(MENDES, 2018)

Avaliagdo: implicagdes para o | O que sabe quem erra:
processo inclusivo. reflexbes sobre avaliagdo e
fracasso escolar (ESTEBAN,
2001)

27/10/2018 | 27/10/2018 8h

Prética Pedagdgica Inclusiva e | A colaboragdo na pesquisa €
trabalho colaborativo na formacdo docente como
dispositivo de mudangas na
pratica pedagogica:
possibilidades do fazer
educativo (ALMEIDA, 2009).

24/11/2018 | 24/11/2018 8h

Diferencas e preconceitos na | Sobre crocodilos e avestruzes:
escola falando de diferengas fisicas,
preconceitos e sua superacio
(AMARAL, 1998)

18/12/2018 4h

08/12/2018

A colaboracao como | O projeto pedagdgico e as
19/12/2018 h propulsora do processo de | praticas  diferenciadas: o
inclusdo escolar sentido da troca e da

colaboracdo (PASSQOS, 1996)

Fonte: Elaboragdo propria.

Ressaltamos que, na coluna denominada texto base, estdo os textos que foram encaminhados

pelo grupo e/ou mediador para leitura prévia. No entanto, embora os temas fossem
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trabalhados a partir desses textos, as discussdes e até mesmo as apresentacGes em slides ndo
se limitavam a eles. Procuramos enriquecer os debates dialogando também com outros
autores. O mesmo ocorria com os profissionais, que também relacionavam os temas e autores
que estavam sendo estudados com outras leituras e saberes individuais, como demonstra a fala
a sequir:

Eu gosto muito dos textos da Janete Magalh&es pra discutir isso! (PROFESSORA
DE SALA COMUM)

A organizacdo dos encontros era marcada por diferentes estratégias, visando fomentar os
processos de autorreflexdo individual e coletivo. Tinhamos como ponto forte a comunicacdo e
os diélogos estabelecidos por meio de espacos discursivos, ora com todo 0 grupo ora em
duplas. Mas, por vezes, realizavamos reflexes individuais sistematizadas por meio de
registros escritos, sendo essas posteriormente compartilhadas e analisadas pelo proprio grupo.
Fizemos, também, uso de dindmicas, videos, musicas, poemas, cronicas, relatos de
experiéncia, charges, tirinhas etc. que pudessem propiciar reflexdes sobre a Educacgéo
Especial. Além disso, os textos base, indicados previamente para leitura, eram sistematizados
em apresentacbes de slides, geralmente dialogando com outros textos e autores que

complementassem e/ou ampliassem a discussao proposta.

9.2 O PROCESSO FORMATIVO: O GRUPO DE ESTUDO-REFLEXAO E A
AUTORREFLEXAO COLABORATIVO-CRITICA

Em nosso processo investigativo, tomamos como base a teoria critico-emancipatéria de
Habermas (2012, 2013, 2014) e partimos do pressuposto de que a todo conhecimento subjaz
algum interesse, 0 que demarca a assuncao da relacdo teoria e pratica, ou melhor, teoria e
praxis. Ao afirmar que conhecimento é sempre fruto de interesses humanos marcados pelas
necessidades e condi¢bes naturais e historicas, Habermas (2014) recusa a ideia de
neutralidade cientifica, identificando trés tipos de interesses condutores do conhecimento: a) o
interesse técnico e de controle, cujas investigacdes sdo planejadas para “[...] prover
informacBes que permitam manipular e controlar os objetos investigados, por meio de
processos também controlados e objetivados” (SANCHEZ-GAMBOA, 2007, p. 170); b) o
interesse pratico e de consenso, que motiva pesquisas projetadas para “[...] auxiliar a
interpretacdo e a interacdo dos sujeitos”, revelando “[...] as formas de comunicacdo e de

interacdo, para compreender a intersubjetividade em relagdo a possiveis significados das
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acOes, dos discursos, 0s gestos, 0s ritos, 0s textos etc., e para propiciar normas de atuacao
entre os homens e os grupos humanos” (SANCHEZ-GAMBOA, 2007, p. 171); e c) o
interesse critico-emancipador, cujas pesquisas organizam a atividade intelectual reflexiva
“[...] para desenvolver a critica e alimentar a praxis que transforma o real e libera o sujeito dos
diferentes condicionantes” (SANCHEZ-GAMBOA, 2007, p. 171).

Entendemos que o interesse técnico e o interesse pratico inviabilizam a possibilidade de
reflexdo e de transformacdo da realidade por parte de quem esta nela imerso. Ja o interesse
emancipatdrio, assumido nesta pesquisa, ao criticar tal racionalidade, propde, em seu lugar, a

racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012), na medida em que o

[...] conhecimento critico do mundo e da sociedade e a compreensdo de sua
dinamica transformadora propiciam acdes (praxis) emancipadoras. A praxis elevada
a categoria epistemoldgica fundamental se transforma em critério de verdade e de
validez cientifica. A praxis significa reflexdo e a¢do sobre uma realidade, buscando
sua transformacdo. Transformacéo orientada para a consecucdo de maiores niveis de
liberdade do individuo e da humanidade em seu devir historico (interesse critico
emancipador) (SANCHEZ-GAMBOA, 2007, p. 173).

Sendo assim, com 0 processo de pesquisa e de formacdo aqui explicitado, buscamos
mudancgas que transcendam a ideia de uma intervencdo pratica ou de uma transformacao
tangivel facilmente comprovada e que operem muito mais no campo das concepcdes —
alcancando com isso as praticas pedagogicas — individuais e coletivas dos profissionais
participantes. Falamos, assim, de “[...] uma mudanca relativamente profunda, intencional e
duradoura” (SANCHEZ-GAMBOA, 2007, p. 122), que s6 é possivel quando ha o
compromisso com a emancipacgdo dos sujeitos envolvidos, tomando-0os como 0s agentes ou
autores das mudancas que se fazem necessarias, por exemplo, quando pensamos na inclusédo

escolar dos alunos PAEE.

Falamos, aqui, de uma emancipacéo pela via da interacdo comunicativa, pois entendemos que
“é nas potencialidades de interacdo mediada pela linguagem, que podemos achar a chave da
emancipac¢ao” (BANNELL, 2006, p. 94). Para tanto, foi preciso assumir o desafio de construir
colaborativamente com os profissionais da escola um processo formativo que se constituisse
em um espaco discursivo em gue todos tivessem abertura para se colocar e, principalmente,
para dialogar com o outro. Esse espa¢o discursivo esta alicercado no conceito de discurso de
Habermas (2002, 2012) que prima pela garantia de uma comunicacdo livre de restricdes ou
coacOes, em que todos os integrantes do grupo tenham as mesmas oportunidades de

expressar-se e sejam incluidos no processo.



190

Inicialmente, consideramos relevante refletir com o proprio grupo que comecgava a se instituir
sobre os interesses que levavam os profissionais da escola a participarem de uma formacéo
aos sabados, na universidade. Era importante ter clareza, ja no primeiro encontro, dos nossos
interesses individuais para que pudéssemos, juntos, descobrir e construir a formacéo a partir
de um interesse coletivo, que representasse de fato aquele grupo. Nesse momento, davamos
inicio a primeira funcdo mediadora da relacdo teoria-préatica: a elaboracdo de teoremas criticos
(HABERMAS, 2013).

Parte dos discursos de alguns professores acerca de suas expectativas para com a formacao,
no primeiro encontro, demonstram uma concepcdo de formacdo tradicional, de cunho
positivista, com interesses de ordem técnica e/ou pratica, segundo os quais eles esperavam
orientagdes diretas que dessem conta de resolver as situagcdes-problemas dos seus contextos

de atuacdo:

Eu estou aqui também para melhorar a pratica, porque a gente vé que é dificil [...],
mas a gente conta com essas cabecas brilhantes assim [aponta para a professora
Mariangela], para que possam nortear um mundo novo, diferenciado.
(PROFESSORA DE SALA COMUM).

Ha o interesse por melhorar a pratica pedagogica que, certamente, tem rebatimentos no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos PAEE. Contudo, ao indicar a professora da
universidade como uma “cabega brilhante” que vai “nortear um mundo novo”, a professora
parece demonstrar que ha uma solucdo externa para suas demandas praticas, ou seja, ela
espera a indicacdo de um caminho e, aparentemente, ndo se coloca em posi¢do de “pensar
junto” ou “pensar com”. A valorizagdo dos saberes da professora universitaria se sobrepde aos
seus proprios saberes, oriundos de sua experiéncia profissional, indicando que o
conhecimento e a pratica pedagogica sao concebidos por meio de uma racionalidade de cunho
técnico-instrumental. Nessa perspectiva, 0s docentes
[...] ndo dispdem em principio das habilidades para a elaboragdo das técnicas, mas
apenas para sua aplicacdo. A separacéo hierarquizada entre pesquisadores e técnicos
supbe uma dependéncia dos segundos em relacdo aos primeiros, bem como uma
subordinagdo as condig¢Bes implicitas do conhecimento técnico, enquanto meios para
conseguir determinados fins, ndo se abrindo a disputa sobre os fins desejaveis, mas
tdo somente a aceitagdo daqueles para os quais as técnicas estdo concebidas. Deste
modo, os professores ndo s6 assumem uma dependéncia em relacdo a um

conhecimento prévio que ndo elaboram, como também & sua finalidade
(CONTRERAS, 2012, p. 106).

Nesses termos, concordamos com Carr e Kemmis (1988) quando afirmam que a pesquisa
precisa romper com a dualidade entre os que investigam e 0s que estdo na pratica.

Defendemos, assim, que a formagdo continuada de professores precisa ultrapassar essa l6gica
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instrumental que coloca esses profissionais num lugar de préticos executores de teorias
pensadas fora da escola (TARDIF, 2013; CONTRERAS, 2012) e acreditamos que a
racionalidade comunicativa, ou seja, esse outro modo de usar o conhecimento a partir de
interacBes intersubjetivas e orientadas ao entendimento mutuo (HABERMAS, 2012), se
coloca como uma possibilidade para o rompimento dessas concepgdes enraizadas nos

processos de formacdes de professores.

Outros profissionais relataram o interesse por aprendizagens/conhecimentos:

[...] o mativo de eu estar aqui é aprender. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Meu objetivo de estar aqui é ter mais conhecimento nessa area. E eis me aqui para
aprender. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

[...] eu vim para aprimorar meus conhecimentos, até porque eu tenho medo. Eu fiz
Educagdo Especial na graduagdo, fiz curso, fiz monografia... tudo baseado, mas
tenho medo. Entdo por conta disso eu quero me aprimorar [...], tirar esse medo de
mim. Mesmo eu tendo um pouco de conhecimento eu tenho medo, e é dificil para
mim. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Embora as aprendizagens citadas possam sustentar outras acdes e praticas pedagogicas na
escola, acreditamos que, do modo como foram expostas, elas parecem dizer mais de interesses
individuais do que coletivos, constituindo-se em um movimento de autorreflexao individual.
Porém percebemos que fica mais claro nas falas de alguns profissionais o desejo de “fazer a

diferenca na escola”, sendo esse um impacto da formacéo e de seus aprendizados:

[..] eu vim para aprender mais porque como pedagogo que perpassa essa
problematica toda que envolve os alunos especiais e aqueles alunos também que
vocé vé que parecem alunos especiais... vocé tem que ter algum norte para aquele
segmento, para aquele aluno... Entdo o aprendizado, esse aprendizado aqui, talvez
vai fazer bastante diferenga para a gente la na escola, principalmente na nossa
escola. Vai voltar para 14. (PEDAGOGO).

De modo geral, os discursos dos profissionais sobre formacdo de professores apresentam um
emaranhado de concepcbes que ora vinculam-se a racionalidade instrumental, de natureza
positivista, ora a racionalidade comunicativa, de natureza critica. Na primeira, temos uma
supervalorizacdo do conhecimento cientifico que, tomado como Unico e verdadeiro, segrega a
teoria da pratica e imp0e aos individuos uma atuacdo segundo seus interesses individuais, em
detrimentos dos interesses coletivos. Em contrapartida, sustentados pela racionalidade
comunicativa, passam a tomar o conhecimento como suscetivel a questionamentos e a critica,
e os individuos como sujeitos capazes de linguagem e, portanto, de interacdes e de acordos
racionais voltados ao entendimento mutuo e ndo a processos de dominagdo de uns sobre 0s
outros (HABERMAS, 2012).
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Nesse sentido, alguns discursos parecem revelar um movimento de transicdo de uma
perspectiva instrumental para uma perspectiva mais critica de formacdo de professores,
aproximando-se, em nossa concepcdo, da racionalidade comunicativa. Assim, mesmo em
falas em que destacam interesses formativos de cunho técnico-instrumental, muitos
profissionais dao indicios da necessidade de que a formacdo continuada ocorra por meio de
um processo colaborativo, no qual possam aprender com 0s outros:
[...]a gente precisa da pratica, né? Chega certos momentos que vocé pega um
aluno, vocé entende o que significa a palavra deficiéncia, o que acarreta isso ou
aquilo, mas e a pratica? Como é que vocé vai fazer com aquele aluno? Vocé néo
tem. Vocé vai para a internet, vocé vai pesquisar, mas vocé ndo encontra muita
coisa. Entdo as vezes a gente fica, assim, de maos atadas. Vocé ndo sabe como vai
trabalhar com aquele aluno. Entdo, assim, a gente precisa da pratica, porque
teoricos a gente procura sozinhos. Agora eu acho que tem que ser no coletivo e

aprender um com 0 outro, entdo € issO que eu espero um pouquinho
(PROFESSORA DE SALA COMUM, grifo nosso).

Mesmo sem apresentar uma visdo critica de formacdo, ha nessa fala o reconhecimento da
importancia do outro, do coletivo de professores, para 0s processos de aprendizagem. Ha, ao
mesmo tempo, certa abertura para a construcdo de um outro modo de se fazer formacdo que,
ao nosso ver, pode ser sustentado a partir da racionalidade comunicativa. No processo de
formacéo vivido, buscamos aproveitar essa demanda pela interacdo com 0s proprios pares,
para comegar a romper com a ldgica instrumental presente nos interesses individuais de parte
dos profissionais, aproximando-nos, concomitantemente, da racionalidade comunicativa, a
partir do levantamento do que era comum aos individuos que ali estavam, para construir uma
formacdo continuada que atendesse aos interesses da coletividade. Interessava-nos, assim,

instituir com o grupo um movimento de autorreflexdo colaborativo-critica.

Era perceptivel, em nosso primeiro encontro, certa inseguranca por parte de alguns
profissionais em expor seus pensamentos e compartilhar reflexdes, mas alguns professores,
desafiados pela metodologia do curso, colocaram-se em atitude reflexiva quanto as suas
proprias resisténcias ao processo formativo, relacionando-o também com suas praticas

pedagdgicas:

[...] mas nos ndo somos donos da verdade, né? E que as vezes nos temos medo do
novo, né? Entdo a gente tem aquelas ideias fixas, que a gente ndo oportuniza
mudar... entdo, isso sim me chamou bastante atengdo. E ai a gente pensa na escola,
as vezes o professor vem com alguma ideia nova e vocé esta tao enraizado naquilo
gue vocé acredita, nas suas ideias, que vocé nao da oportunidade para vocé
colocar em prética a proposta do outro (PROFESSORA DE SALA COMUM,
grifos nossos).
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A professora sinaliza a necessidade de mudancas, de abertura ao novo e ao outro, algo que
também identificamos nas falas a seguir:
[...]sou apaixonada por formacao, tudo que vai me tirar da zona de conforto, que

vai me fazer pensar e questionar, eu gosto de estar no meio. [...] eu espero
contribuir com vocés (PROFESSORA DE SALA COMUM, grifos nossos).

[...] questdo é assim, eu penso que buscar conhecimento para poder estar
discutindo o problema € ndo dizer que o problema € meu ou € seu. O problema é
nosso (PROFESSORA DE EDUCACAO ESPECIAL, grifos nossos).

Essas falas demonstram que essas profissionais compreendem a potencialidade do grupo para
organizar seu proprio processo de aprendizagem. A partir dai, desse reconhecimento de que s
aprendemos com o outro, justamente por ser diferente de nés (MEIRIEU, 2008), que
comecgamos a pensar e a sistematizar nossos encontros, tomando como principio a valorizagdo
dos diferentes saberes e a garantia de um espaco de fala sem hierarquias e/ou coacdes
(HABERMAS, 2012), como demonstra o dialogo abaixo:

Professora universitaria: [...] O que significa um espaco sem restricdes e coacdes?

Pedagogo: Deixar a pessoa a vontade para se expressar da maneira que ela se
sente melhor...

Auxiliar de alfabetizacdo: Mesmo que sua ideia seja oposta...

Professora universitaria: Exatamente. E a gente busca ter aquela escuta bem
atenta, porque [...] a partir do momento que a gente se atenta, que a gente escuta e
nao restringe ninguém do grupo, a gente pode até ndo concordar, pode ndo chegar
a um consenso, mas a gente também pode se entender.

Pedagogo: E a m& comunicagdo pode gerar varios problemas também entre os
professores e outros profissionais na escola.

Pesquisadora: As vezes até mesmo a propria estrutura hierarquica do ambiente
coloca isso para a gente, né? Por exemplo, na escola a gente tem a figura do
diretor, a figura do pedagogo, a figura do coordenador. S&do pessoas que estdo ali
na gestdo, que dependendo de como as relacdes sdo construidas também podem
gerar um tipo de restricdo ou de coacdo na hora das pessoas, dos outros
profissionais, se colocarem. Até mesmo o préprio professor que as vezes tem um
estagiério na sala de aula, ou um cuidador... se a gente ndo cuida dessas relagdes,
essa estrutura hierarquica da escola acaba influenciando nas nossas formas de
falar, de se expressar e de agir.

E importante destacar que a propria discussdo sobre a organizacio da aprendizagem do grupo

de estudo-reflexdo remetia a organizacdo da escola e as relacdes estabelecidas naguele espaco,

que precisava ser tdo democratico quanto a formacdo que estdvamos comecando a construir.

Com o intuito de levantar o objetivo comum gue nos unia enquanto grupo de estudo-reflexdo,

organizamos uma atividade escrita de reflex&o inicial em duplas, na qual os profissionais
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elencaram propostas de objetivos, temas e organizacdo dos encontros, incluindo a questdo da

mediacéo — todos, posteriormente, compartilhados com o grupo:

Professora universitaria: [...] quem seriam os mediadores do encontro? Como &
gue a gente vai organizar esses encontros do grupo, desse grupo?

Professora de sala comum: Os mediadores seriam o corpo docente.

Professora universitaria: tem um corpo discente aqui também [aponta para as
alunas da graduacao e da pés-graduacao].

Pedagogo: Eu acho que poderia ser todos nods, porque é uma troca de conhecimento
e experiéncias.

Professora de Educacao Especial: [...]Jos proprios membros do grupo. Porque se a
intencado é ter um trabalho colaborativo, em equipe, né? Seria cada um trazendo a
sua ideia e fazendo essa jungdo para melhoria do ambiente...

Professora de sala comum: Na verdade é a unido do grupo.

Auxiliar de alfabetizacdo: Ah, gente... a gente tem que ser sincero! Até porque
Fernanda trouxe umas coisas bacanas sobre o curriculo, sobre a vivéncia do
espaco, ela trouxe umas propostas ali que...

Professora de sala comum: Eu fiquei com uma certa ddvida aqui, de onde ficariam
esses mediadores... Porque dentro desse grupo aqui, no caso nosso... eu [...]
preferia que vocés continuassem como mediadores dentro desse grupo.

Considerdvamos fundamental que todos participassem ativamente, mas era preciso, para
garantir a organizacdo dos encontros, haver a(s) figura(s) do(s) mediador(es). Entendemos o
mediador como um facilitador dos dialogos e da resolucdo de conflitos, comprometido com a
autonomia dos sujeitos, 0 que ainda se coloca como um desafio, pois estamos todos “[...]
acostumados com as metodologias e estratégias tecnicistas, pouco dialdgicas” (ALMEIDA;
BARROS; ALVES, 2018, p.113).

A professora de Educacdo Especial fez um relato sobre sua pratica pedagdgica na escola e a
dificuldade que tem encontrado de dialogar com os professores. Colocou-se, entdo, a
disposicdo para mediar um dos encontros, no intuito de estreitar lacos com os demais

docentes:

Pesquisadora: O que a gente vai estudar no préximo encontro? Porque eu acho que
isso que a M. estd trazendo talvez ja seja um indicativo do que precisamos
trabalhar. Vocé quer mediar, professora?

Professora de Educac&o Especial: E isso que eu estou falando de unir a pratica, na
minha proposta [de mediacéo].

Professora universitaria: Entdo acho que a gente pode ter um momento, a partir de
um texto, de uma leitura basica e de outras complementares que cada um possa
fazer que a gente tenha um momento de trazer um aprofundamento a partir do ponto
de vista tedrico, do tedrico-pratico, de outras pesquisas também e a gente pode ter
um momento [...] aonde a gente faca uma troca, um relato de como isso é possivel,
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né? Pode ser pela via da pesquisa, pode ser no proximo encontro com a Marcia com
essa proposta dela... E a gente vai dizendo: Olha Marcia, até ai esta legal, talvez
precisa mexer c4, né?

O grupo concordou com a proposta, mas acabou optando por, no encontro seguinte, estudar as
politicas de Educacdo Especial e o publico-alvo atendido, talvez instigados pelos dados
compartilhados — sobre as concepcbes de Educacédo Especial e de inclusdo escolar presentes
na escola. Acordou-se que a professora de Educagdo Especial faria a media¢do do encontro
em que discutiriamos o trabalho colaborativo.

O primeiro encontro néo foi suficiente para fechar toda a organizacdo do curso. No entanto,
saimos de la com o tema do segundo encontro e com a possibilidade de convidados externos
que pudessem colaborar com o estudo da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e com o aprofundamento de conceitos
ligados a Educacéo Especial e a incluséo escolar. O grupo apontava também como temas de
estudo as préaticas pedagogicas, o trabalho colaborativo e a avaliagdo, mas a organizacdo de

dias, textos e mediadores foi acontecendo também no segundo e terceiro encontros.

A cada encontro as profissionais estavam mais a vontade para se expressar, mas nos primeiros
encontros predominavam autorreflexdes individuais que, aos poucos, ganham contornos mais
colaborativos e criticos. Assim, num desses encontros, apds uma dindmica inicial e um video
tratando sobre o histérico da Educacdo Especial, iniciou-se um didlogo a partir da Politica
Nacional de Educacdo Especial (BRASIL, 2008a) e diversas situacdes foram expostas pelas

professoras. Dentre elas a falta do trabalho colaborativo era o que mais suscitava discussoes.

Professora convidada: [...]Ja resolugdo 4/2009 traz o papel desse profissional do
AEE e o que ele desenvolve tem a ver com essas articulagdes que a gente conversou
aqui hoje: ser esse profissional que ajuda o professor da sala comum, na
articulacdo desses processos, no atendimento dessas criancas. Envolve a
articulacdo com a assisténcia, com a salde... Entdo, a gente precisa ajudar esse
profissional também, porque muitas vezes eles falam da solidao e de ndo entender o
papel dele nesse movimento da Educagdo Especial com perspectiva inclusiva. N6s
temos também esse processo acontecendo.

Professora de sala comum: Eu vou continuar ali, para os meus 6 [alunos PAEE],
eu ndo desco pra pedir auxilio aos professores da Educacdo Especial porque
quando eles vao pra sala que ficam com meu [aluno] E. [...] ele ndo faz o que eu
mostrei que eu gostaria que ele fizesse. Eu ndo vou ficar assim com um profissional
gue ndo trabalha junto comigo.

Professora convidada: Ai precisa do pedagogo ajudar nessa mediacao.

Professora de sala comum: E. Eu j& conversei com o pedagogo e ndo adiantou
muito ndo. Ai eu ndo vou la pedir auxilio a ele, ou ao outro, porque séo dois!

Professora convidada: [...] uma coisa que eu aprendi com uma colega, ndo tem
como cobrar do outro aquilo que ele ndo pode dar. Nesse momento a professora
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ndo esta tendo como dar o apoio [...]. Nés temos experiéncias de professores do
AEE e professores especialistas com atividades maravilhosas que sabem o lugar
dele e como faz essa articulagdo toda. [A professora convidada relata uma
experiéncia profissional semelhante e continua] [...] a professora precisava de uma
formagao continua, ela ndo tem culpa daquela condi¢do, a gente sempre fala “néo,
mas ela é culpada” /...]. Tem uma questao muito maior, o processo de formagao de
cada um é muito particular.

A dialética teoria-prética era vivida pelo grupo, na medida em que o estudo sobre as politicas
de Educacdo Especial era imediatamente conectado, pelas profissionais, a sua materializacao
na escola. O papel do professor de Educacéo Especial e do pedagogo para a efetivacdo de um
trabalho colaborativo era destacado pelo grupo, bem como suas dificuldades em desenvolver
e/ou mediar ac¢Oes colaborativas. No entanto, a professora convidada instigava 0 grupo a
pensar sobre a formacdo inicial e continuada desses profissionais, alertando que ha uma
questdo de politica de formacdo que precisa ser considerada: como 0 municipio vem tratando
a formacdo continuada de seus professores? Era preciso que O Qrupo assumisse sua
corresponsabilidade nesse trabalho colaborativo:

O trabalho colaborativo exige o estabelecimento de uma relacédo, como aquela que

noés falamos la no nosso primeiro encontro, lembram? Uma relagdo ndo

hierarquica, livre de coercdes, livre de coacgdes... € 0 que cada um de nds tem feito
para construir essa relacdo? (PESQUISADORA).

Esse dialogo sobre a colaboracdo na escola e a formacdo continuada de profissionais

prosseguiu da seguinte forma:

Pesquisadora: [...Ja questdo da formacdo continuada no municipio da Serra
também tem sido uma coisa muito séria. [...]eu ndo vejo na Serra, hoje, espaco para
formacgdo, principalmente para o professor regente, de sala comum, de séries
iniciais. [...]JA secretaria ofereceu um momento de formacéo, que seria para todos,
mas separou os professores que trabalham na mesma escola: ficou o professor
regente em uma sala, o professor de Educacéo Especial em outra sala, o diretor em
outra sala, cada um na sua caixinha. [...]é uma questdo muito séria no municipio
que eu acho que a gente [...]precisa comecar a apontar [...]. A gente ndo esta tendo
espaco de formacéo, nem a formacéo da secretaria que quando tem é insuficiente,
nem na escola...

Professora convidada: Nem os pedagogos tém formagdo, gente?

Pesquisadora: Olha quando eu entrei na Serra, em 2013, era um momento que eu
tive formacdo. Em 2013 e 2014, eu tive muitas formacdes e outros profissionais
também. Ai, eu acho que de 2015 em diante o negdcio foi secando de uma forma...

Professora convidada: Cobra, Fernanda. Cobral
Professora de sala comum: Esse ano a gente teve formacao!

Professora de sala comum: Duas formacfes pra todo mundo em outras escolas,
com professores de toda regido.

Pesquisadora: Os dias que a escola tinha pra [...]se reunir, [...]Jeles pegaram [...]e
centralizaram: vocé esta reunido com professores de toda uma regido. A escola ndo
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para pra pensar nos problemas da escola, a gente ndo para pra dialogar sobre os
problemas que a gente tem na escola...

Professora de sala comum: E ai fica a questdo também dessa colocacédo da
Fernanda. Essa formacédo integrada é s6 pra inglés ver, porque, infelizmente, um
curso igual esse daqui a gente ndo pode utilizar para progresséo e ai faz uma coisa
na escola, “pelas coxas”, e esse aqui ndo pode.

A insatisfacdo com esse modelo de formagédo implementado pela secretaria de educagéo era
um consenso no grupo e, segundo as professoras, ja havia sido questionado diretamente com
técnicos da secretaria de educacdo. O estudo da PNEE-PEI (BRASIL, 2008a) disparava
conexdes com o cotidiano da escola e o grupo se propunha, num movimento de autorreflexéo
colaborativo-critica, a apontar ndo s6 os desafios vividos, mas também possibilidades e
descentralizar a formacéo colocava-se como uma alternativa. Nesse movimento reflexivo, a
pratica comeca a ser vista como uma politica em ac¢do e como construcdo historica e social,
podendo ser construida e reconstruida através da acdo humana (KEMMIS; WILKINSON,
2002).

Objetivando estudar concepcbes de Educacdo Especial e inclusdo escolar, utilizamos como
texto disparador o relato de experiéncia “Café com leite”, de Ligia Assumpgdo Amaral
(1998). Tendo uma deficiéncia fisica, uma estagiaria®® que acabara de integrar a equipe da

escola compartilhou conosco sua prépria experiéncia:

Estagiaria: eu quase chorei porque é uma forma muito peculiar que muitos
professores ndo estdo acostumados. Eu, por exemplo, ndo realizava a aula de
Educagdo Fisica. Entdo acho que muitos professores hoje ndo fazem nenhum
esforco, acho que talvez ndo tenham muita estratégia pra conseguir adaptar as
aulas pro aluno que tenha necessidade especial [...]. Se eu pudesse tirar uma coisa
boa disso é que acho que me influenciou a superar essa visao de incapacidade, mas
eu sei também que nem todas as criangas partem para o mesmo sentido, pro mesmo
caminho, entdo acaba sendo muito ruim pra elas essa segregacao.

Pesquisadora: [...]Jquantas possibilidades tem na Educacao Fisica, porque aqui, ela
esta contando uma histdria de 1940 e ela, cadeirante, conseguiu fazer. O que ela
podia fazer, ela fez.

Professora de sala comum: [...]Ja falta de estrutura ndo possibilita também nem
pros outros alunos que ndo tem um tipo de necessidade, [...]Jentdo pra criangca com
necessidade especial também vai dificultar bastante, e como o problema de
estrutura € um problema comum na rede publica, entdo também é algo a se
acrescentar nessa questéo. Influencia bem negativamente mesmo.

Pesquisadora: Tem a questdo da estrutura. Agora, eu fico pensando assim,
[...Jcomo que a gente, enquanto professor (e eu me coloco nesse lugar), a gente nao
consegue, muitas vezes, parar pra pensar como a professora dela pensou 14? O que
vocé pode fazer? A gente tem uma tendéncia muito forte de olhar as
impossibilidades, para o que ndo pode fazer, o que o aluno nao da conta de fazer, e

% Fomos procurados pela estagiaria que solicitou participar da formagdo. Embora se tratasse de um processo de
formagcdo continuada, optamos por nao excluir ninguém que pudesse e quisesse participar.
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a gente tem dificuldade de pensar na possibilidade. Ela néo podia jogar futebol,
mas ela podia tocar a bola. Qual é o problema da estrutura que eu identifico na
escola? O que essa estrutura me permite fazer hoje?

Professora de sala comum: [...] em 2010, eu era professora de Educacéo Especial,
tinha um aluno cadeirante que ndo participava da Educacao Fisica. [...] e eu falei:
“ele vai participar sim”, ai cheguei com ele na quadra. Pra chegar na quadra tinha

I

um degrau. Chamei a professora: “me ajuda a descer?”. Era pular corda: “vai
pular corda sim, por que ndo?”. E eu levava a cadeira de roda, jogava a corda por
cima, passava com a cadeira, voltava... Vocé ndo faz ideia a felicidade daquele
menino. Entéo, assim, depende também da forca de vontade do professor pensar. E
nao é sd professor regente, € o professor de Educacao Especial também.

Pesquisadora: Sim, é a escola inteira.
Professora de sala comum: E a escola inteira, exatamente.

Pesquisadora: E isso tem a ver com que a gente estava falando mais cedo aqui: que
momento que a gente estd parando pra pensar no que a gente esté fazendo? A gente
sO esta fazendo o tempo inteiro! Que momento a gente para pra pensar, enquanto
escola, com 0s nossos colegas de trabalho, com os professores da mesma turma que
a gente, pra pensar nas possibilidades?

Professora de sala comum: Também, Fernanda, vem o x da questdo. Por exemplo,
se reunir nos PLs [planejamentos] com os professores da mesma turma, da mesma
série, sinceramente... [...] tem professor que ndo quer sentar com vocé pra
compartilhar [...] E vocé naquele mundinho ali e pronto. A gente reclama, mas na
hora que a gente tem um PL geminado, a gente ndo quer fazer. A gente tem mania
SO de criticar e criticar, mas quando tem a possibilidade ndo se ajuda.

As profissionais pareciam cada vez mais a vontade para dialogar nesse espaco discursivo que
a formacéo proporcionava. E interessante notar que a partir de um relato de experiéncia lido,
surgiram outros relatos vividos por quem ali estava. E o grupo, fortalecido pela participacédo
de todos, inclusive de uma estagiaria que acabara de chegar, passava a refletir criticamente
sobre eles. Havia um movimento de autorreflexdo colaborativo-critica: se uma determinada
profissional apontava um problema, outra iniciava uma reflexdo com apontamentos de
possibilidades, como o planejamento integrado que, no contexto daquela escola, dependia
apenas do desejo das profissionais de apoiarem-se mutuamente. Nesse sentido, esse
movimento de autorreflexdo levava ao mesmo tempo a interpretacdo da realidade e a
possibilidades de mudancas (CARR; KEMMIS, 1988). Concordamos, entdo, com Almeida
(2010, p. 53), quando afirma que “[...] o processo de autorreflexdo conduz momentos de
aprendizagem no espago-tempo direto da pesquisa”, pois os participantes, inclusive a

pesquisadora, estavam envolvidos em processos de aprendizagem grupal.

A pesquisadora ocupava, naquele momento, o papel de mediadora. Assim, lancava questdes
que instigavam as profissionais a refletirem sobre suas concepgdes e praticas, tornando-se, aos

oucos, o que Carr e Kemmis (1988) denominam “amigo critico”, o que implica, nas palavras
g q p
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desses autores, uma relacdo de proximidade entre o0 sujeito pesquisador e 0 sujeito

participante da pesquisa, em nosso caso, 0s sujeitos professores / profissionais da escola.

Para os pesquisadores que permanecem externos aos contextos educacionais
estudados, isso implica novas relagfes entre pesquisadores e praticantes: relacdes
colaborativas, nas quais o "observador" torna-se um "amigo critico" que ajuda 0s
"atores" para agir com mais sabedoria, prudéncia e senso critico no processo de
transformacédo da educacdo. O sucesso do trabalho desses "amigos criticos” pode ser
julgado pela medida em que serviu aqueles que atuam no processo educacional para
melhorar suas praticas educacionais, sua autocompreensdo e as situacles e
institui¢Oes nas quais trabalham (CARR; KEMMIS 1988, p. 173, tradugéo nossa).

Os profissionais continuavam provocados pelo relato de experiéncia disparador do estudo e
seguiam expondo suas experiéncias pessoais e profissionais, refletindo sobre a necessidade
de que suas préaticas pedagogicas valorizassem os saberes e as potencialidades de cada aluno e

ndo demarcassem aquilo que eles ndo sabem:

Professora de sala comum: [...Jeu lembro como se fosse hoje, como uma acéo
simples deixa uma crianca feliz. Eu tive uma professora que era muito criativa,
nesse ano especificamente, era uma turma que nao gostava de bola e enquanto os
meninos iam treinar bola, para as meninas ela criou uma equipe de danca. A gente
foi pra sala e a gente fez uma danca, cada uma apresentava. Aquilo foi fascinante,
foi um show. Depois teve apresentacdo na escola, e a gente dancou e foi tao
divertido, tdo melhor do que a bola. Entdo quer dizer, foram alternativas que a
professora levou. Eu no caso, 14 na deficiéncia que eu tinha [de ndo saber jogar
bola]... foi outra forma de eu realizar Educacéo Fisica sem ser com a bola.

Pesquisadora: [...] eu também ndo era boa em Educacéo fisica, mas eu era boa em
Portugués e [...] eu dava conta de outras coisas na sala de aula... entdo a gente
precisa aprender a valorizar o que o aluno da conta de fazer, aquilo que é o
potencial dele. A gente ndo vai ser bom em tudo e a gente ndo tem que querer que
ele seja bom em tudo. [...]Ja gente precisa comecar a parar e pensar sobre essas
questdes: serd que eu posso [...]Jdar a mesma atividade, pra poder ver até onde ele
vai? Mas usar sempre a mesma atividade sabendo que o aluno ndo vai dar conta, €
um desestimulo. [...]é importante algo que ele consegue fazer, mesmo que seja
diferente dos outros. Mas a gente tem que encontrar uma medida...

Professora de sala comum: Cria uma decepcéo! Eu lembro quando eu estava no
terceiro ano, eu tinha muita dificuldade de aprender quimica e fisica [...] e o
professor falou: “mas eu ja expliquei a matéria”. Eu fui pra casa e chorei, chorei,
chorei. [...] ai quando eu aprendi, nossa! Um alivio! D4 um prazer, uma alegria
[...]. As vezes tem contetidos que tem como vocé adaptar.

Mestranda PPGMPE/Ufes: Eu ja tive que aprender varias vezes uma forma mais
facil. As vezes, aquele aluno no esta entendendo o que vocé esta falando. Ele ja
escutou [...], mas ele ndo conseguiu entender. E importante vocé buscar outras
formas pra ensinar pra aquele menino, tem que procurar outro jeito!

Professora de sala comum: Eu tive uma experiéncia esse ano, quando eu fui
entregar as avaliacBes, a gente vai olhando as avalia¢Bes, vai corrigindo e fui
entregar para as criangas e essas avaliagfes um menino [PAEE] néo fez. [...] ele
me chamou “tia, por que que eu ndo estou recebendo?” [...]. Eu 0 chamei na minha
mesa, sentei, mostrei as avaliacOes e falei “vocé consegue fazer essas avaliagoes? .
Ai ele pegou a avaliagdo, [.../falou “nao”. “Entdo, a minha avaliagdo com vocé é
diferente”. Al eu peguei o caderno dele e mostrei o caderno “olha como voceé fazia,
como vocé pintava, e como vocé esta pintando. Vocé melhorou?”. “Melhorei, né
tia?” [...] “Olha como vocé fazia o seu nome [...], olha como vocé esta fazendo,
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vocé melhorou?”. “Melhorei”. “Entdo, é assim que eu te avalio, eu ndo te dou a
folhinha, mas eu estou avaliando o que vocé melhorando. Vocé entendeu o porqué
vocé ndo tem?”. [...]Ele ficou muito satisfeito, entendeu, [...]ficou feliz... ele viu que
melhorou.

Pesquisadora: SO pra gente pensar antes de seguir para 0 texto: sera que esse
aluno nédo poderia fazer uma avalia¢éo junto com sua turma?

Tinhamos, nesse momento, um espaco discursivo que propiciava tanto aos académicos quanto
aos autores da pratica a exposi¢cdo de seus argumentos na busca pelo entendimento mdtuo
(ALMEIDA, 2010; HABERMAS, 2012; CARVALHO, 2018).

A fala da Gltima professora de sala comum nesse espaco discursivo revela afetividade e
preocupacdo com a aprendizagem do aluno PAEE, na medida em que realiza uma avaliacdo
diferenciada, considerando o seu processo individual de aprendizagem. Também cabe
destacar a importancia de envolvé-lo nesse processo, num tipo de autoavaliagéo,
possibilitando uma tomada de consciéncia quanto ao seu préprio aprendizado. Mas o grupo
continuou a discussao refletindo sobre as possibilidades de incluir esse aluno no processo de
avaliacdo da turma, considerando que ele tambem poderia ser avaliado por um
instrumento/prova no mesmo momento, ainda que diferente dos demais. Os profissionais
indicavam também que a avaliacdo processual deveria ser realizada com toda a turma, sendo

mais relevante do que a prova em si.

Em outro momento, o desafio do trabalho colaborativo retorna a discussdo. Enquanto tal
desafio era identificado por uma professora de sala comum e pela professora de Educacéo
Especial, outra profissional, também professora de sala comum, aponta a possibilidade de
organizacdo do horario de planejamentos, capaz de garantir 0 planejamento entre essas

profissionais:

Professora de sala comum: [...] eu vejo que existe uma tentativa de implementar
essa inclusdo. Ela [aluna PAEE] esta na sala de aula. Existe essa tentativa, porque
ndo existe um tempo pra professora de Educacdo Especial sentar e conversar.
Quando eu estou de PL, ela esta fazendo atendimento. No dia que ela esta de PL, eu
nao estou de PL. Entdo esse diagndstico ja tem duas semanas e eu ainda ndo
consegui conversar. S6 quando ela [a professora de Educacdo Especial] vai 14,
levar, eu converso rapidamente com ela. Eu estou trabalhando, e ela cata alguma
coisa e vai fazer uma adaptacgdo pra aluna. Mas a gente nunca sentou, nés duas, pra
fechar.

Pesquisadora: Falta articulagéo! Essa articulagcdo é um processo muito informal.

Professora de sala comum: E nds ja podemos pensar ai, no préximo ano... pedir
aos coordenadores que, antes de fazer o horario, observem quem tem criangas
publico da Educacdo Especial. Fazer pelo menos um PL geminado com a
professora de Educacéo Especial.
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Pesquisadora: Vocés trazem um desafio e uma possibilidade. [...] Por que que, se a
professora de Educacgéo Especial tem PL na quarta-feira e a professora regente que
tem um aluno da PAEE, ndo tem PL nesse dia? Tem que ter pelo menos um PL na
quarta! [...] Por que a escola n&o pensou?

Professora de Educacéo Especial: Desafio pra escola.

Professora de sala comum: Sim, mas o professor regente vocé pode montar o
horario dele, é mais facil mexer no regente do que nos [professores] de areas,

Professora de Educacéo Especial: No dia de quarta eu tenho formac&o.

Pesquisadora: Mas ndo tem formacéo toda quarta, tem? [...] E € uma coisa simples,
por que a gente ndo faz isso? Por que a gente ndo para pra pensar, porque a gente
ndo esta parando pra conversar, pra ver qual é o problema. [...] falta dialogo. Tem
uma tentativa, por parte dos professores? Parece que a gente ndo consegue formar
na escola um lugar de fala para os professores.

Professora de sala comum: Registra isso ai, registra.

Enquanto pesquisadora e mediadora, instigadvamos os profissionais a sairem de uma critica ao
trabalho desenvolvido por determinados colegas e refletirem sobre a propria organizagdo
escolar: a escola tem garantido espacos coletivos de estudo e reflexdo para seus professores?
O pedido de uma das professoras para que registrassemos nossas reflexdes, parece demonstrar
uma valorizacdo do processo formativo e, talvez, a confianca de que essas reflexdes nao
terminariam apenas na dendncia da realidade, o que se conecta fortemente com a perspectiva

critica aqui adotada.

Estavamos imersos num processo sistematico de aprendizagem do grupo, no que Habermas
(2013) concebe como segunda funcdo mediadora da relagéo teoria e pratica. De acordo com
Carr e Kemmis (1988), esse processo de aprendizagem dirige-se ao desenvolvimento de
conhecimentos acerca das proprias praticas e das condi¢cbes em que elas se apresentam.
Experienciavamos, cada vez mais, a autorreflexdo colaborativo-critica, através dos estudos
dos textos cientificos e, ao mesmo tempo, das experiéncias vividas por cada profissional
participante. Baseando-se em Habermas, Almeida (2016) afirma que essa autorreflexdo tem

“[...]Jcomo objetivo analisar, orientar e reencaminhar os percursos vividos”.

Uma mestranda, membro do Grufopees e, também, professora da Serra, faz a seguinte

observacao:

Mestranda PPGMPE/Ufes: Outra coisa que é importante para vocés pensarem:
[...]esses planejamentos integrados que o segundo segmento tem [...Jtambém é uma
orientagdo que vem da secretaria de educagdo [para as séries iniciais], pra que 0s
professores consigam sentar juntos, entdo é importante também conhecer essas
orientagdes.

Professora de sala comum: Mas na nossa escola existe [0 planejamento integrado].
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Mestranda Grufopees/Ufes: Porque as vezes tem uma confusdo muito grande. Na
minha escola a coordenadora tinha uma visdo diferente da dos professores. Achava
que esse PL era um momento sé de “bater papo ” e destruiu uma organizacao que a
gente ja tinha la.

Professora de sala comum: Na escola existe, s6 que a questéo assim, que nem todos
o0s professores pensam em sentar junto e compartilhar...

Outras professoras continuam a reflex&o:

Professora de sala comum: Eu vejo assim: todo mundo desconectado um do outro.
E falta mesmo de trabalho em equipe [...]. Realmente precisa ter uma situac&o nova
[...] pra que todo mundo comece a se agregar no mesmo objetivo de melhoria pra
crianca especial. [...JAcho que isso é uma boa proposta.

Professora de sala comum: [...] nds temos um grande problema, nds, seres
humanos: o nosso medo é tao forte que a gente tem vergonha. Medo mesmo, de
chegar pro outro e falar “olha eu preciso de ajuda!” ou “o que vocé acha de fazer
isso, fazer aquilo?”. [...] a gente fica com vergonha de perguntar pro outro, de
pedir ajuda [...]. Isso é de cada um, é do ser humano, infelizmente. Isso é do ser
humano, nédo tem jeito. O ser humano é assim.

Pesquisadora: Mas a gente esta aprendendo a vida toda. [...]Jacho que a gente tem
possibilidade de rever as coisas. [...]a gente vai mudando, vai aprendendo, a gente
se depara com situac@es que vao mudando a gente ao longo da vida.

Professora de sala comum: Mas ai mudar a mente do outro é dificil né.

Pesquisadora: O outro a gente ndo consegue mudar. Mas e a gente? [...]se esse
outro tiver lugar pra dialogar, pra pensar junto com alguém, pra ouvir o colega
falando, o espaco de estudo, de formacao... de repente ele consegue se transformar,
fazendo essa reflexdo, com a ajuda dos colegas. A gente mudar o outro, ndo. Se o
outro ndo tiver aberto entdo, ai é pior ainda.

Observavamos que as discussdes sobre as politicas e as conceituaces na area da Educacéo
Especial sempre levavam para reflexdes em torno das praticas pedagogicas e do trabalho
colaborativo na escola. A todo momento emergiam debates sobre como o processo de
inclusdo escolar vinha ocorrendo na escola — ou até mesmo nas escolas, tendo em vista que
todos os professores atuavam em mais de uma unidade de ensino —, os desafios vividos e as
possibilidades vislumbradas, sendo a auséncia ou as dificuldades de desenvolver um trabalho
colaborativo as questdes que mais emergiam. Assim, o grupo de profissionais definiu como
demandas para os proximos estudos temas como: praticas pedagdgicas inclusivas, trabalho
colaborativo e avaliacdo. A professora de Educacdo Especial concordou ficar responsavel por
parte da mediacdo do encontro que abordasse o trabalho colaborativo na escola, pedindo-nos
ajuda para organizar o material de apresentacdo. Seguiamos, quase que concomitantemente,
num processo de (re)elaboracdo de teoremas criticos e de (re)organizacao da aprendizagem do
grupo, ou seja, entre a primeira e a segunda fun¢des mediadoras da relacdo teoria-pratica
(HABERMAS, 2013).



203

Tinhamos decidido estudar os temas praticas pedagdgicas inclusivas e a colaboracdo na escola
no terceiro encontro do grupo. No entanto, algumas professoras comecaram a sinalizar o
desejo de adiantar o estudo sobre avaliacdo, que possivelmente se daria no ultimo encontro
formativo. Elas indicaram, inclusive, o material para subsidiar o estudo.*®* Embora tal
demanda estivesse vinculada a um interesse pratico — o material indicado era parte da
bibliografia do recém divulgado processo seletivo de contratacéo de professores para o ano de
2019 — tratava-se de uma leitura bastante pertinente e condizente com os interesses do grupo.
Entendemos que a flexibilidade no planejamento das acdes é uma das premissas da pesquisa-
acdo colaborativo-critica e, tendo o consenso do grupo, realizamos a alteracdo. Afinal,
coerentes com a metodologia assumida, visdvamos, a partir da relacdo estabelecida, que os
profissionais ocupassem um papel de autores e nao de observadores do processo de pesquisa-
formacédo (ALMEIDA, 2010). Nessa perspectiva, cabia a n0s, enquanto pesquisador externo,
[...] potencializar a autonomia do grupo, ser capaz de compreender as demandas e
necessidades dos profissionais e ndo demonstrar supremacia em suas necessidades e
em seus conhecimentos, 0 que os remete a discutir a emancipacdo do grupo diante
da propria pesquisa, pois a autonomia e a mudanc¢a dos sujeitos e de suas préaticas
estdo atreladas a uma determinada perspectiva de emancipacdo, uma emancipacédo

de si préprios, uma libertacdo das amarras interiores constituidas ao longo dos anos
diante de nossa imersao social e cultural (ALMEIDA, 2010, p. 208-209).

Sustentada pela teoria habermasiana, Almeida (2010) explica ainda que essa emancipagéo
demarca uma nova sensibilidade perante o outro, constituindo-se em um posicionamento

politico contrario a todo tipo de dominacéo, opressdo, exploracao ou excluséo.

Seguindo tais principios tedrico-metodologicos, em nosso estudo sobre avaliacdo e inclusao
escolar, solicitamos que os professores fizessem uma reflexdo individual com registro escrito
sobre o tema. Perguntavamos: “Na escola, quem avalia? O que avalia? Para que avalia? E, por
fim, como avalia? Logo ap6s, compartilhamos as reflex6es individuais. Enquanto explanavam
suas respostas sobre como geralmente se da a avaliacdo nas escolas, enfatizando as avaliagdes
externas e seus impactos para a rotina da escola e 0s processos de ensino-aprendizagem, 0s
professores iniciavam, junto aos seus pares, um processo de autorreflexdo-colaborativo-critica
que seria depois aprofundado:

Professora de sala comum: [...]as vezes a gente avalia aquilo que o aluno tem de

conhecimento, mas na maioria das vezes ndo, né? A gente acaba querendo medir a

quantidade que o aluno sabe através de notas e ndo daquilo que ele sabe mesmo, de
forma ampla.

% QO livro “O que sabe quem erra: Reflexdes sobre avaliagdo e fracasso escolar”, de Maria Teresa Esteban.
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Professora de sala comum: [...]Jpensei no que a gente faz no dia a dia, naquela
avaliagéo continua, de vocé avaliar aquele aluno bem. Até aquela dificuldade que a
gente tem, aquela angulstia de que o menino ndo aprende. E ai vocé tem que
comegar a se preocupar, sera que € dessa forma? Eu ndo posso tentar de uma outra
forma? Ent&o vocé precisa fazer uma avaliac8o tanto do aprendizado dele quanto
da gente.

Professora de sala comum: Eu me autoavalio mesmo [...]. Sera que eu posso
melhorar em alguma coisa? E isso me da possibilidade de qué? De eu procurar
outros meios para eu avaliar, de uma maneira que eu seja compreensiva. [...Jeu ndo
avalio s6 no periodo da prova, é o todo, € a organizacao, é aquilo que ocorre na
sala de aula.

Pesquisadora: Eu fiquei feliz porque eu vi questfes assim, muito relacionadas ao
modo de fazer. Vocés estdo conscientes de que a avaliacdo ndo € so a avaliacdo do
aluno, né? A gente também se avalia porque o processo de avaliacéo diz do aluno,
mas também diz da gente, da nossa pratica, do modo de fazer.

Era evidente que as professoras estavam questionando suas proprias praticas e buscando

formas de torna-las mais inclusivas. Apos essas primeiras reflexdes, comecamos efetivamente

a estudar o livro, inicialmente a partir de slides compartilhados por uma das professoras. Mais

uma vez, assumimos o papel da mediacdo, porque nenhuma das profissionais se sentiu a

vontade para fazé-lo.

Professora de sala comum:[...]Jquando eu entrei no fracasso escolar, mas isso é
muito complexo. A teoria é prética, a préatica é teoria. [...]Jeu tenho um primo que
ele era 0 menino que ninguém dava nada por ele: levado, perturbado... caderno?
N&o fazia parte da realidade dele. E ele foi assim a vida escolar inteira [...]Ja gente
dava que ele era um fracassado, mas € que, na verdade, esse menino hoje [...Jtem
30 anos [...], terminou a faculdade de Direito e ndo usava caderno! Ele fez a prova
da OAB, foi aprovado. [...]JE hoje ele é um delegado. Isso esta longe de ser um
fracasso! Mas se contar a historia escolar dele é um fracasso. [...]Jele descobriu o
gue ninguém descobriu! Ele disse que toda vez que ele escrevia, ele ndo entendia
nada, mas todos queriam que ele escrevesse. Ele sabia que se parasse para escrever
nao iria aprender. [...]ele teve essa descoberta que foge das nossas regras.

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: E uma excegao!

Professora de sala comum: E que cada pessoa é diferente da outra, o dificil é a
gente entender na nossa pratica de ensino-aprendizagem o que é que vocé
realmente precisa... qual é sua forma de aprendizado.

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: A gente precisa compreender qual é a forma
que 0 outro consegue compreender e entender as questdes, entdo, entra muito nossa
sensibilidade, é nosso papel de mediador. A gente tem sempre que estar buscando.
Isso é uma coisa que a gente tem que ir aprendendo e é com o tempo de sala de
aula, né?

Pesquisadora: E é o que a autora esté dizendo para a gente, né? Ela esta dizendo
assim: “olha, a gente produz o fracasso dos alunos na escola. [...]E o caso que a C.
traz para a gente, ela estd dizendo que a escola produziu durante toda a
escolarizacdo o fracasso dele. A escola s6 sabia dizer: “vocé ndo sabe, vocé ndo é
bom, vocé ndo faz, vocé ndo, vocé ndo e vocé ndo! Vocé erra, vocé erra e vocé
erra!”. E ele, mesmo com essa trajetoria de escola, que foi produzindo o fracasso
[...], rompe com o fracasso que a escola impfe. Mas quantos alunos conseguem
romper com o fracasso que a gente impde na sala de aula? Porque, as vezes, a
gente impde o fracasso na sala de aula! Dependendo de como a gente trabalha com
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o erro do aluno, dependendo do que a gente exige do aluno, dependendo do que a
gente considera como conhecimento [...]. A gente esta dizendo para ele o tempo
todo: “vocé ndo pode, vocé nio pode e vocé ndo pode!”. E ndo vai ser todo mundo
gue vai conseguir, sozinho, romper com isso.

Professora de sala comum: E como se diz, né? A gente tem que ver no erro a
possibilidade do acerto.

Professora de sala comum: E tentativa!

A professora comeca sua reflexdo afirmando: “a teoria ¢é pratica, a pratica é teoria”. Isso pode
demonstrar que as profissionais percebem, conforme os dialogos estabelecidos desde o
primeiro encontro de formacdo, que nossas acdes tém sempre um embasamento tedrico, ou
seja, nossas concepcbes e visbes de mundo, de aluno, de avaliacdo etc. influenciam
diretamente em nossas praticas pedagdgicas. Nesse sentido, os relatos de experiéncia das
profissionais iam emergindo tanto como mobilizadores das reflexfes e estudos tedricos
realizados pelo grupo quanto como exemplos que tornavam os estudos tedricos mais tangiveis
e significativos para os profissionais, aumentando cada vez mais a percepcao de que teoria e

pratica sdo categorias complementares e inseparaveis.

Discutiamos as préaticas pedagdgicas de avaliacdo e as possibilidades de ressignifica-las,
quando uma professora de sala comum fez um questionamento que nos levou a seguinte

reflexdo:

Professora de sala comum: E a gente também ndo pode deixar de olhar para o
sistema, né? Que obriga a escola e a escola acaba obrigando o profissional.

Pesquisadora: [...Jtem uma pressdo do sistema, [...Jtem uma pressdo da escola,
sobre 0 que a gente deve trabalhar, como se deve fazer e a gente tem que, no final
das contas, quantificar. Mesmo se a partir de hoje eu trabalhar com avaliacio
nessa perspectiva, [...]no final do trimestre eu vou ter que botar, na minha pauta, a
nota final do aluno. [...] mas a gente pode ir assumindo esse papel de questionar, de
dizer “por que ndo?”. E esse registro [...Jtambém tem [...] a importancia dele. A
gente ndo vai negar isso [...Jquando a gente traz isso é para a gente pensar em
encontrar um meio do caminho...

Professora de sala comum: E muita coisa, né gente?
Pesquisadora: E... é muita coisa.
Professora de sala comum: Eu tenho do deles!

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: Quando a gente chega na escola a gente
sente a responsabilidade social, politica e ideol6gica.

Professora de sala comum: E muita responsabilidade!

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: E muita responsabilidade, eu concordo com
vocé! Por isso que a gente precisa de apoio, por isso que a gente precisa se
valorizar.
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Mesmo assumindo as contradi¢es do que as professoras chamavam de sistema, nosso esforgo
era de encontrar possibilidades que mobilizassem outras a¢des que pudessem colaborar com o
processo de inclusdo escolar. Questiondvamos até que ponto o “sistema” controla as a¢des na
sala de aula: e a autonomia docente? E quando o aluno PAEE ¢ retirado da sala para o
colaborativo? Onde esta o sistema?

A valorizagdo dos saberes docentes, destacado por uma mestranda, levou a um debate sobre o
significado e o uso do laudo médico que identifica os alunos PAEE na escola:
Pesquisadora: E por isso que a gente tem que se assumir [...]Jenquanto profissionais
que detém e produzem conhecimentos. [...]JNa escola, por exemplo, a gente valoriza
muito o olhar do médico sobre o aluno, né? E a nossa luta deveria ser de valorizar
0 nosso olhar, o olhar pedagégico, sobre o aluno. E esse olhar deveria também ser
suficiente na escola para garantir determinadas coisas. Entdo, assim, sdo questdes

para a gente ir pensando, né? A gente precisa ir se constituindo enquanto professor,
pesquisadores, investigadores e como sujeitos de conhecimento, né?

Professora de Educacdo Especial: Mas essa barreira ai ainda vai ser, vamos dizer
assim, ardua.

Pesquisadora: E um processo.

Professora de Educacdo Especial: Vocé tem que esquecer o laudo, aquele laudo
nao € seu, ndo pertence a educacao.

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: Ele néo é pedagdgico!

Professora de Educacé@o Especial: Ele ndo é pedagdgico, ele é, no caso, de outra
area. Entéo, quer dizer, se eu foco naquilo ali: “Mas esse menino é impossivel, ele
tem laudo!”. Eu tenho que esquecer isso, porque ninguém é incapaz, ninguém!
Entéo sdo essas possibilidades que a gente tem que passar para o aluno, porque
sendo vai continuar sendo excluido.

A partir da fala da professora de Educacdo Especial, refletiamos com o grupo se, por vezes, o
laudo médico ndo tem servido para justificar a ndo aprendizagem dos alunos PAEE,
encobrindo uma falta de investimento pedagdgico. Questiondvamos: o laudo médico tem
favorecido as praticas pedagogicas inclusivas? O que fazemos a partir do laudo médico nas
salas de aula comum? E como temos avaliado os alunos PAEE? A teoria vinha, entdo,
denunciando as contradicdes presentes na escola (CARR; KEMMIS, 1988), fomentando
reflexdes e levando o grupo de profissionais a questionar suas préprias praticas (ALMEIDA,
2004).

Tendo como principio as diferencas individuais dos alunos, em especial quanto aos ritmos e
formas de aprendizagem, continuavamos questionando: qual o sentido de avaliarmos todos 0s
alunos da mesma forma? Temos incentivado nossos alunos a assumirem suas palavras? E nés,

professores, temos assumido a nossa palavra na escola (FREIRE, 2003)? Temos instigado
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reflexGes e préaticas pedagogicas que produzam resisténcias, ou seguimos reproduzindo

processos de dominagdo (FRANCO, 2005) nas escolas em que atuamos?

Professora de sala comum: A emancipacao do professor na escola, na sala de aula
com os alunos, né? N&o existe.

Professora de sala comum: Infelizmente isso ndo acontece.
Professora de Educacéo Especial: Mas todos fecham a boquinha.
Professora de sala comum: Fecha com a chavinha e enfia no bolso.

Professora de Educacdo Especial: Infelizmente a escola ainda esta naquela coisa
do autoritarismo: “eu mando, eu fago e vocés obedecem!” A educagdo é isso. Esta
mudando? Esta, mas ainda vamos dar muito chute em pedra ainda.

Professora de sala comum: E isso que acontece em sala de aula: “‘eu mando e vocé
obedece, aluno”. E é isso que fazem com a gente.

Professora de Educacdo Especial: [...] mas eu tento fazer a minha mudanga. Eu
acho que eu aprimorei muito, eu mudei muito e eu ndo canso de estar buscando.

Professora de sala comum: Infelizmente na escola quando a gente faz uma critica a
pessoa leva para o lado pessoal e nédo pelo profissional. E ai, eu acho que também
ndo é culpa s6 da escola ndo, é parte também la da Sedu, 14 da secretaria de
Educacéo. Ela tem que comecar a democratizacdo a partir de |14, entendeu? Porque
se o professor vai questionar, ele ndo esta assegurado... eles jogam ao contrario da
escola.

As professoras relatavam a dificuldade de encontrar espacos para se expressarem na escola,
considerada um espaco autoritario e, a0 mesmo tempo, reconheciam que além de nédo se
posicionarem, reproduziam, em suas salas de aula, esse autoritarismo. Refletiamos com o
grupo o fato de que a escola como espaco democratico € uma conquista relativamente recente
e que, aos poucos, vem sendo, em maior ou menor intensidade, vivida nos municipios. No
didlogo, uma das professoras alertou que esse processo de democratizacdo precisava ser
incentivado pela secretaria de educacdo, pois, de modo geral, os professores ndo veem o 6rgao

como um ponto de apoio, enxergando nele, ao contrario, um carater supervisor e punidor.

Essas discussbes, demonstravam, ainda, a necessidade de romper o isolamento no qual os
profissionais eram postos, mas também se colocavam. Os profissionais precisavam construir
um trabalho coletivo, solidario e democratico capaz de impulsionar as mudancas desejadas.
“Precisavam deixar de ser vozes isoladas e denunciantes a constituirem-se em vozes unicas
impulsionadoras de propostas capazes de transformar as estruturas educacionais e sociais
hegemdnicas” (ALMEIDA, 2004, p. 152). Entendemos que, nesse coletivo, esses
profissionais poderiam “[...] apoiar-Se mutuamente, sustentar o crescimento uns dos outros e
olhar para os seus problemas compreendendo que tém relacdo com os dos outros professores,

com a proépria estrutura da escola ou do sistema educativo” (PASSOS, 2011, p 98).
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Outro aspecto abordado em nossas discussdes foi o trabalho do estagidrio. Mais uma vez, no
processo de autorreflexdo colaborativo-critica, as profissionais indicavam desafios e

possibilidades para o cotidiano escolar:

Professora da Educacdo Especial: [...]JMas s6 que é muito dificil, hoje em dia as
estagiarias elas vém para a sala e elas ndo tem essas possibilidades. E tem muitas
que se acomodam! A gente vé a acomodacao! Ficar ali S0 com aquele menino...

Pesquisadora: Mas ai a gente tem que pensar assim, que l6gica é essa que o
estagiario esta entrando? [...]JPorque o estagiario esta se formando na escola. [...] o
que eu enquanto pedagoga, 0 que eu enquanto professora, em sala de aula, estou
fazendo com aquele estagiario 14? A gente precisa pensar nessas questoes porque
ele esta em processo de formacéao, ele esta ali para se formar. E ai ndo é a gente
que coloca ele sentadinho do lado do aluno para ficar com ele o dia todo dentro da
sala de aula? A gente faz isso!

Professora de sala comum: Faz!

Pesquisadora: E a gente faz sem perceber. [...] A gente ndo esta pensando na logica
do “por que ndo?”. A gente ndo estd pensando: “Por que ndo utilizar o estagiario
na sala de aula de outra forma? Por que ndo trabalhar colaborativamente com o
estagiario? Por que ndo trocar um dia, um momento, de lugar com ele?
“Estagidrio, hoje vocé conta essa historia aqui enquanto eu trabalho com fulano,
porque eu trabalhando isso com ela, ela vai ter mais possibilidades de
desenvolver”. Por que ndo colocar o estagiario para apoiar um grupo de alunos
para aquele aluno que ele acompanha ndo se sentir o aluno “da Educagdo
Especial ?

Professora da Educacd@o Especial: Por que ndo colocar o aluno 14 e eu trabalhar
com aquele aluno que tem dificuldade?

Pesquisadora: Sim...

Professora da Educacdo Especial: [...] porque se vocé deixar isso acaba se
tornando inatil até para o proprio aluno, né?

Pesquisadora: Sim, acaba até prejudicando. [...]JA gente precisa pensar em uma
outra possibilidade.

Professora de sala comum: S& que assim, por exemplo, Vitéria tem um outro
pensamento de formagdo para estagiario. Porque minha irma foi estagiaria CMEI e
ela era uma estagidria colaborativa com a professora, ela ndo era estagiaria
daquele aluno deficiente, porque ele tem o cuidador e tem o outro estagiario
também. [...]Jtodas as secretarias de educacéo tém esse pensamento? N&o! Porque
tem o pensamento de estagidrio para crianca com deficiéncia e ndo tem o
pensamento de um estagidrio colaborativo em sala de aula, para o estagiario
aprender. Entdo, assim, a secretaria manda para o aluno.

Na realidade, a secretaria de educacdo da Serra encaminha estagiarios para apoiarem 0
trabalho com o aluno PAEE, ndo sendo, necessariamente, um estagiario para cada crianca. De
todo modo, a proposta da professora parece-nos pertinente, quando almejamos fortalecer a
inclusé@o escolar desse alunado, o que significa potencializar o processo de ensino-
aprendizagem na sala de aula comum: em alguns casos, 0 estagiario poderia ser um apoio para

a sala de aula, atuando de acordo com as orienta¢Oes dos professores e ndo especificamente
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um apoio exclusivo para os estudantes PAEE. Seria essa uma maneira de ressignificar o
trabalho do estagidrio na escola? Obviamente, pensamos ser necessaria uma atengdo
redobrada por parte dos professores de sala comum, do professor de Educacdo Especial e do
corpo técnico-pedagdgico, para que a presenca desse profissional em formacdo ndo perdesse
de vista os objetivos da inclusdo escolar.

Identificamos na discusséo apresentada um movimento entre a primeira, a segunda e a terceira
funcdo mediadora da relacdo teoria-pratica (HABERMAS, 2013), na medida em que ela inicia
a partir de um teorema critico (primeira funcdo mediadora) sobre a atuacdo dos estagiarios
junto aos alunos PAEE que, logo, é colocado a prova pelos demais participantes (segunda
funcdo mediadora). Nesse processo, que se constitui em aprendizagem para 0 grupo, emergem
algumas possibilidades de acdo indicadas pelas proprias professoras, ou seja, em um processo

de organizacéo das a¢0es (terceira fungdo mediadora).

No dialogo abaixo, algumas profissionais afirmam o quanto a formagdo em andamento é
positiva, mas apresentam novamente os desafios da escola e como se sentem diante do 6rgao

central:

Professora de sala comum: Aqui a gente tem uma ideia, 6timo! A gente se sente
estimulada, agora quando a gente vai tentar colocar em prdtica vocé acaba... poxa,
vocé vem com tudo, mas vocé é uma arvore, e esta constantemente sendo podada,
em VAarios aspectos vocé é podada.

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: A arvore é podada, mas floresce. A sua
intencionalidade, o que vocé tem e 0 que VOcé conseguiu trazer... é uma verdade
intima, vocé ndo pode deixar confundir o seu proposito.

Professora de sala comum: [...] se a gente for parar para pensar é a questdo das
pessoas que querem ter um poder tdo importante, de autoridade em uma escola,
elas ndo tém o pensamento para parar e ouvir o outro. Ela ndo tem humildade,
entendeu? Ela ndo tem a humildade de parar e ouvir. [...] infelizmente, a autoridade
na escola prevalece e muito.

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: E que a nossa escola ainda é muito ditadora
né?

Professora de sala comum: [..] eu sei que isso prevalece, porque se vocé
questionar a pessoa nao esquece. A secretaria de educacdo vai te dar um pau!
Pancada...

Professora de sala comum: Ainda coloca seu nome para ficar rodando ai...
Esses didlogos demonstravam que a gestdo democratica precisa ser aprimorada na escola, até

porque para que a escola constitua-se em um espaco de formagéo continuada, na perspectiva

aqui defendida, é imprescindivel que se constitua como um espaco aberto ao diélogo.
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Pensamos ainda que esses processos — de gestdo democratica e de formagdo continuada na

escola — podem ser complementares e se fortalecerem mutuamente.

Embora nosso foco fosse pensar a questdo da inclusdo escolar dos alunos PAEE e as
contribuigcdes da formacéo continuada nesse processo, os debates do grupo, por vezes, eram
mais amplos e perpassavam aspectos gerais da educacdo. Dada a nossa defesa de que a
escolarizagdo desse alunado deve ser feita em escola comum, entendemos que, em alguns
momentos, essa amplitude pode ser positiva, na medida em que o debate aponta para a
necessidade de questionar a estrutura e a l6gica da escola tradicional, buscando atentar-se para
as diferencas dos alunos. E o que percebemos a seguir:

Professora de sala comum: [...Jtudo bem que nds somos obrigados a aplicar prova,
mas na hora de vocé aplicar a prova ndo precisa ser aquela coisa assim, tao
magante. Eu posso conversar com alunos sobre a prova, né? Vamos ler o que esta
na prova, para depois ele responder. Entdo geralmente a gente faz né, coloca um
atras do outro bonitinho, né? Entrega a avaliacdo, coloca o nome e a data e pode
comegar! [...]E uma coisa magante. Vamos ler isso? Vamos ver novamente? Deixa a
professora explicar novamente para voces...

Professora de sala comum: Eu fago assim!

Professora de sala comum: E as vezes aquilo que ele aprendeu na hora [...] da
prova é tdo macante que ele esquece!

Pesquisadora: Por que na hora de fazer a prova [...] eu ndo penso, por exemplo,
numa prova com uma questao aberta? As vezes eu [...] trabalhei fotossintese... por
que eu tenho que exigir “defina a fotossintese”’? Por que eu ndo posso perguntar “o
que vocé aprendeu sobre a fotossintese ”? Escreve ai o que vocé sabe sobre isso. As
vezes ele faz um desenho até... [...] ele ndo vai dizer exatamente aquela resposta
decorada. [...] Deixa ele falar!

Professora de sala comum: E assim, a gente também tem que pensar que nés ndo
podemos abolir as provas porque nos quando somos adultos precisamos das provas,
tem o ENEM [...]. Para a faculdade, todos nds passamos por provas. Entdo, vocé
também tem que ensinar o aluno a fazer a prova. Mas tem que fazer isso de uma
forma mais maleavel, né?

Mestranda Grufopees/PPGEEDUC: E... mas a gente tem que pensar na dose la do
Fundamental. Qual é a dose do Fundamental para [...]a prova? Porque ele vai
fazer o ENEM, mas vai fazer 14 no Ensino Médio. Entdo a gente tem que saber a
hora de fazer essa passagem. E tem que ir contagiando nosso coleguinha, porque
ndo adianta vocé querer criticar sozinho. E botando na conversa, é fazendo esse
dialogo aqui que a gente vai conseguindo.

As professoras seguiam identificando, apds a analise da realidade vivida, possibilidades de
outras acdes nos seus contextos. Nossos dialogos colocavam em suspensdo a ideia inicial de
obrigacdo da prova que algumas profissionais ainda demonstravam ter, sem negar o seu
espaco na sociedade atual. Acreditamos que o processo de autorreflexdo colaborativo-critico
instigado no grupo de estudo-reflexdo contribuia, cada vez mais, para que as profissionais se

tornem cada vez mais capazes de



211

[...] problematizar, analisar e compreender suas proprias praticas, de produzir
significado e conhecimentos que permitam orientar o processo de transformacgéo das
préticas escolares, gerando mudancas na cultura escolar, criando comunidades de
analise e investigacdo, crescimento pessoal, compromisso profissional e praticas
organizacionais participativas e democraticas.

As reflexdes do grupo indicavam um caminho possivel dentro da realidade dada, sem, com
isso, deixar de questiona-la. Parecia, também, que o trabalho com o outro, ou seja, que a
colaboragédo na escola consolidava-se cada vez mais como uma possibilidade para a incluséo
escolar. O trabalho colaborativo foi, entdo, o tema escolhido para o encontro seguinte.
Haviamos, inicialmente, combinado que a professora de Educacdo Especial mediaria esse
momento. No entanto, essa profissional, Unica a disponibilizar-se para mediar um dos
encontros, adoeceu e afastou-se temporariamente da escola e, consequentemente, do curso de

extensdo.

Desse modo, mais uma vez mediamos o encontro, tendo como compromisso principal garantir
0 espaco discursivo tal qual pensado por Habermas (2012). Procuravamos, assim, superar a
tendéncia da racionalidade instrumental, que tem como critérios a verdade absoluta e o éxito
operacional, limitando-se a “[...] mente de um Unico sujeito interessado em impor seus
motivos” (ALMEIDA, 2010, p. 35), e construir uma formacao sustentada na racionalidade
comunicativa, que assume o entendimento intersubjetivo a partir de uma relacdo livre de
coercbes em que 0S sujeitos possam superar suas subjetividades iniciais e interesses

individuais na construcao de consensos e entendimentos mutuos.

Ha na racionalidade comunicativa uma

[...] forca unificadora da fala orientada ao entendimento mdtuo, discurso que
assegura aos falantes envolvidos um mundo da vida intersubjetivamente partilhado
e, a0 mesmo tempo, o horizonte no interior do qual todos podem se referir a um
Unico e mesmo objetivo (HABERMAS; 2004, p. 107).

O objetivo do grupo de estudo-reflexdo de refletir criticamente sobre os processos de inclusdo
escolar dos alunos PAEE consolidava-se cada vez mais, na medida em que as leituras e
discussdes faziam emergir experiéncias postas pelos proprios professores, justamente para

serem pensadas no coletivo, com 0s seus pares.

A T. era uma crianca que sentava no fundo da sala, ela s6 copiava e ela ndo falava
com ninguém, ndo sorria para ninguém. Hoje a T. [...]Jsenta na frente. Ela continua
sO copiando, ela ndo foi alfabetizada, mas ja brinca com os colegas [...], ja ri com
as criangas, [...] e conversa comigo, um tiquinho, mas conversa. [...]Jela se sentiu
incluida na pratica do dia a dia, na préatica pedagogica [...]. [...]ela termina de
copiar, um coleguinha senta ao lado dela para ajudar a terminar de fazer. E o
coleguinha néo faz, ndo da a resposta para ela, o coleguinha vai mostrando para



212

ela o que é, vai perguntando e ela vai respondendo na oralidade e o colega ensina
para ela como escrever. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Todos concordavam que havia um avango importante no processo de inclusdo escolar da
aluna citada, no entanto, até mesmo a professora que fazia o relato indicava que a questdo da
aprendizagem ainda era um desafio que ela tentava, de diferentes formas, superar:

[Falta] ela ser realmente alfabetizada, ela néo é alfabetizada. Mas eu acredito que
ja houve evolucdo com a T. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Nesses dialogos, em que pesdvamos juntos sobre possibilidades para a aprendizagem dos
alunos PAEE, ainda surgiam falas que, embora tivessem a intencdo de favorecer a
aprendizagem desse alunado, ndo refletiam a perspectiva da inclusdo escolar assumida nas
politicas publicas de educacdo, nem mesmo 0 nosso desejo de construcdo de uma escola
democratica e inclusiva, como a que trazemos a seguir:
Auxiliar de alfabetizacdo: As vezes a pratica do professor regente com esse aluno
ndo funciona, mas ai no trabalho colaborativo da professora de Educacédo Especial,
[...Jguando ela retira ele da sala de aula e tem um momento so entre ela e ele ali,
ele comeca a se desenvolver, ele comeca a entender, né? Porque é dificil mesmo, o

professor de sala de aula tirar um tempo sé para ele. [...] E eu acho que é por isso
que é importante a pratica colaborativa da professora de Educacao Especial.

Era fundamental, naquele grupo, discutir o que se entendia por trabalho colaborativo, seu

desenvolvimento na escola, bem como outras possibilidades de pratica-lo:

Pesquisadora: [...] eu acho que a colaborac@o que vocé traz é fundamental: a
colaboracéao da professora de Educacéo Especial com o professor regente. Mas por
gue ndo pensar em um outro trabalho? Um trabalho em que ela [a professora de
Educacgdo Especial] va para a sala e que ela apoie o professor dentro da sala?

Retomar temas como AEE e trabalho colaborativo, ja discutidos no segundo encontro de
formacdo, a partir da PNEE-PEI, ainda se fazia necessario. Perguntavamos aos professores se
ele era desenvolvido na escola e refletiamos: afinal, o trabalho colaborativo tem servido para
incluir os alunos nos processos de ensino-aprendizagem na sala de aula ou, ao contrério,

funciona como uma justificativa para retira-los desse espaco comum?

Professora de sala comum: Eu tenho grandes dificuldades nesse processo
colaborativo, principalmente com o professor da Educagéo Especial. Eu ndo vejo
abertura junto a eles. [...]JEu consigo é com professor de Educacéo Fisica, com o
professor de inglés, o professor de Artes, com estagiario. [...] O estagiario € meu
assessor, se eu preciso sentar junto com autista, [...] ele fica olhando turma
enquanto todo mundo esta fazendo atividade e eu sento com o D. Agora, 14 com o
professor [de Educacdo Especial], quando ele vai & sala, [...] ele vai perguntar
resultado. [...] E ndo tem essa parceria!

Pesquisadora: Ent&o o professor vai na sala sem planejamento?

Professora de sala comum: Sem planejamento! Sem combinar! Ele vai entrando na
sala... Eu estou explicando matéria, estou explicando atividade. Ele a tira de sala.
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Pesquisadora: Mas isso é colaboracéo?

Professora de sala comum: N&o existe colaboragéo!

Ressaltamos que o relato dizia respeito a realidade vivida pela professora em outra escola e
ndo na por nds pesquisada, 0 que tomamos como um aspecto positivo desse processo
formativo, cujos resultados podem ultrapassar os muros de uma Unica escola. Destacamos que
ao apresentar o desafio de trabalhar com o profissional da Educacdo Especial, a professora
apresenta a possiblidade de outros profissionais para estabelecer uma relacdo de colaboracéo.
No entanto, tal colocacdo levou ao questionamento do papel do professor de Educacéo

Especial e da sala de recursos multifuncionais na escola:

Professora de sala comum: O professor quando ele tem a sala de recurso, parece
que fica preso em pegar o aluno e levar para sala. Quando eu trabalhei em Serra,
na Educagéo Especial, eu tinha sala de recurso e eu fazia isso, eu pegava aluno e ia
para sala de recursos, mas quando eu trabalhei em Vitdria, na Educagdo Especial,
gue eu nao tinha a sala recurso, eu tinha que ir para sala com o professor [de sala
comum]. Era um trabalho diferente, porque eu ficava e trabalhava na sala junto
com o professor. E quando eu tinha a sala de recursos, eu trabalhava sozinha. Eu
ndo sei até que ponto é bom e até que ponto é ruim, entendeu? Porque parece que
guando vocé tem a sala de recursos vocé deixa o professor distante. Quando vocé
vai para sala, [...]Je tem que ficar na sala com aluno... vocé tem afinidade com
professor, vocé vé o que ele esta precisando.

Professora de sala comum: Exatamente isso... a gente ndo tem essa afinidade, essa
troca de figurinhas.

Pesquisadora: Olha que coisa importante que vocé traz, porque a sala de recursos
ela é um espago extremamente importante, mas a gente tem que dar um significado
para ela e um sentido que seja proveitoso para o processo de aprendizagem do
aluno. Na medida em que o professor tira o aluno da sala e vai para sala de
recursos, esta tendo processo de que ai?

Professora de sala comum: De excluséo.

Pesquisadora: De exclusdo. O aluno estd sendo excluido do processo de
aprendizado na sala de aula e o professor também esta se excluindo e deixando de
construir um trabalho conjunto.

As professoras indicavam a necessidade de estabelecer uma relacdo de parceria com o
professor de Educacdo Especial, afirmando que a prépria presenca desse profissional da sala
de aula comum pode contribuir com uma aproximacdo capaz de favorecer o trabalho
colaborativo. Identificavam, ao mesmo tempo, a dificuldade de compartilhar conhecimentos
na escola:
Auxiliar de alfabetizacdo: Muitos tém conhecimento, mas ndo gostam de passar,
[...] tém boas préticas, mas ndo conseguem compartilhar.

Pesquisadora: E para a gente falar em colaboracdo na escola, a gente precisa
romper com essa ideia.



214

Professora de sala comum: E dificil mesmo, ta? Ter que trabalhar sozinho! Ja
aconteceu isso comigo varias vezes.

Professora de sala comum: Eu acho que a gente tem que deixar de ser egoista [...].
A gente tem que compartilhar, gente, pelo amor de Deus! A gente tem que tirar essa
mentalidade, [...] tem que parar um pouco essa questao de querer guardar s6 para
si, entendeu? Vamos ajudar nossos colegas!

Pesquisadora: [...] por que a gente ndo pode sentar junto, pensar junto? Eu posso
ensinar nesse momento, de repente depois ele pode me ensinar alguma outra coisa
também. Porque a gente sempre tem coisa para aprender.

Professora de sala comum: Um exemplo disso é S. [professora de sala comum],
que é o primeiro ano dela no Ensino Fundamental. [...]Jno primeiro trimestre eu
ajudei bastante, ai no segundo eu ja fui pedindo: “S., pesquisa sobre isso! S.,
pesquisa sobre aquilo!” E ela ia trazendo. [...] Entdo a gente foi compartilhando,
no comeco eu fui dando atividades para ela, né? Depois [...] ela trazia as
atividades. E vocé pedir também né? Tem que pedir!

Talvez a propria organizacdo escolar ndo esteja favorecendo tanto quanto deveria esses

espacos de compartilhamento que as professoras colocam.

Professora de sala comum: [...] quando ndo ha essa interagéo entre os professores,
ndo ha também o compartilhamento de saberes.
Professora de sala comum: E, é automatico.

Professora de sala comum: E automatico mesmo. Vocé vé que as vezes a gente tem
uma afinidade maior com uma pessoa e compartilha atividades, né? Tem pessoas
gue a gente ndo consegue fazer isso.

Pesquisadora: Quando a gente ndo compartilha com o colega, ndo é so colega que
esta perdendo, a gente também perde. A gente também deixa de aprender com a
diferenca dele... eu deixo de ser desafiada pela diferenca dele, né? [...]

Essa ideia de aprendizagem com o outro profissional, com as diferencas do outro, levava-nos
também a reflexdes sobre a importancia das diferencas de nossos alunos dentro da sala de

aula:
Professora de sala comum: Isso acontece com o professor e com o aluno, né? e eu
acho importante pensar isso com aluno, né? E importante que a sala de aula seja

um espaco de diferencgas, que a gente as vezes cologue o aluno, quem sabe mais,
com quem sabe menos...

Professora de sala comum: Eu ia falar isso agora!

A escola comecava a ser vista como espaco de aprendizagem para todos. As reflexdes sobre a
aprendizagem possibilitada pelo encontro com as diferencas (MEIRIEU, 2005) incluia alunos,

professores e estagiarios:

Auxiliar de alfabetizagdo: E igual quando tem estagiario na sala, pega o aluno,
coloca |4 atras da sala, no canto da parede. Prende o menino ali, d& uma folha
aqui, uma colagem e esta bom. [...]o estagiario que esta aprendendo a dar aula!
Por que com ele na sala a professora n&o tira um tempo para o aluno especial?
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Pesquisadora: [...]sdo possibilidades... a gente precisa ir repensando... Serd que o
papel do estagiario é ficar sentado ao lado do aluno? Sera que é s6 isso mesmo que
da para fazer?

Professora de sala comum: Serd que ele vai aprender a dar aula ali sentado do
lado do aluno?

Professora de sala comum: O proprio sistema proporciona isso, né? Porque antes,
na época que eu fiz o Magistério, era diferente. Tinha que ir preparado para dar
aula, hoje néo...

Pesquisadora: [...]o estagiario ndo pode assumir a posi¢ao de professor na escola,
porque ele ainda ndo é professor. [...]JO estagiario esta no processo de formagéo
inicial, ndo pode assumir a turma, mas ele pode fazer um trabalho desde que tenha
orientagdo da escola, orientacdo da parte pedagdgica e orientacdo do professor, ele
pode contribuir apoiando os processos de ensino-aprendizagem de diferentes
formas.

Professora de sala comum: Mas nédo pode! Eu fiz por atrevimento mesmo!

Pesquisadora: Mas a gente na escola ndo esta tdo amarrado assim como as vezes a
gente acha que estd, ou como as vezes a gente quer pensar que esta. Porque se a
gente estivesse tdo amarrado assim, a gente ndo tirava o aluno publico-alvo da
Educacdo Especial da sala de aula, no horario da aula. Porque ndo pode, é
proibido por lei. [...] a gente tem uma certa autonomia na escola que a gente
precisa usar com responsabilidade [...]. Por que o estagiario ndo pode, por
exemplo, em vez de estar com um aluno, estar com um grupo de alunos apoiando
nas atividades? Até mesmo com alunos que estdo mais avancados, de repente? Pode
ter dia em que ele esteja com os alunos que estdo mais avancados e o professor com
alunos estdo com mais dificuldade, e vice-versa. Entdo, assim, sdo possibilidades
gue a gente pode ir pensando, mas ndo de assumir o papel. Realmente, assumir o
papel do professor, isso ndo pode, né?

As profissionais iam relatando possibilidades encontradas, como, por exemplo, no trabalho
com as auxiliares de alfabetizacdo encaminhadas pelo projeto “Mais Alfabetizagdo”, do
governo do estado. Os materiais, a organizacao das aulas e 0 apoio dessas auxiliares eram
ressignificados por algumas delas de acordo com as necessidades de suas turmas e de seus

alunos. O relato a seguir foi feito por uma profissional que atuava nesse projeto:

Auxiliar de alfabetizagdo: [...Jvou compartilnar uma experiéncia com um aluno
repetente de 13 anos [...]. Quando sentava para conversar, desde 0 meu primeiro
dia de aula com ele, ele 56 falava “Ai tia, eu ndo sei ler ndo, eu sou muito burro!”.
[...]JE ai eu levei ele para a biblioteca e separei varios livros com imagens e
[...]Jninguém ali que estava junto com ele [...]Jsabia que o livro n&o tinha nenhuma
palavra. Ai ele comegou a ler e contar histéria. E ai depois ele percebeu a
potencialidade dele em descrever uma histéria sem nenhuma letra, nada! [...]isso
fala sobre mexer na autoestima do aluno também [...]Je esse aluno no decorrer
desses 6 meses eu tive um avango muito significativo com ele. Ent&o, assim, vocé
falou desse ponto crucial, [...]sobre a potencialidade do aluno.

Sobre o olhar para as possibilidades, uma professora de sala comum afirmou:

Professora de sala comum: Olha, por que ndo novos caminhos? Porque geralmente
a gente aprende assim, mas é necessario buscar novos caminhos.
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A professora demonstrava estar interiorizando a importancia da reflex&o-critica que vinhamos
tentando desenvolver no grupo de estudo-reflexdo. Sempre que alguém indicava um desafio
no que concerne ao processo de inclusdo escolar, buscdvamos instigar o grupo a encontrar
possibilidades para que tais desafios ndo fossem transformados em barreiras instransponiveis,
usadas para justificar a exclusdo dos alunos PAEE dos processos de ensino-aprendizagem.
Num dos momentos em que uma das profissionais relatou a dificuldade de trabalhar com as
diferengas na sala e que se sentia sozinha diante de tantos desafios, procuramos instigar o

grupo a refletir: afinal, com quais profissionais podemos estabelecer colaboracgdo na escola?

Auxiliar de alfabetizagdo: Bom, se o0 projeto de assistente de alfabetizacéo
continuar eu posso fazer coma J.

Professora de sala comum: E, se tivesse, 0 estagiario.

Pesquisadora: Se tivesse estagiario, o estagiario poderia fazer isso gente?
Varias profissionais: Sim!

Professora de sala comum: O estagiario poderia fazer!

Professora de sala comum: Vocé mandou eu fazer isso com a E. [professora de sala
comum], a gente trabalhou assim, de forma colaborativa. Quanto ao estagiario, ele
nao precisa sentar do lado do aluno da Educacéo Especial para poder ficar fazendo
0 menino copiar o cabecalho, né?

Pesquisadora: E a pedagoga poderia? Poderia.

Professora de sala comum: Se ela ndo senta junto com a gente, imagine ficar
dentro da sala!

Pesquisadora: Mas o pedagogo, ou a pedagoga, ndo poderia ser um profissional?
Professora de sala comum: Poderia, mas ndo consegue.

Professora de sala comum: [...Jsempre tem um aluno que, as vezes como ele
aprende muito rapido, fica chato, né? Ele fica até inquieto, porque ele resolve as
atividades mais rapido. E eles gostam também de ajudar... Poderia pegar ele para
auxiliar os que ndo sabem, que tem dificuldade e, as vezes, as criangas aprendem
mais rapido, melhor com outro aluno, com um colega, do que com a gente.

Professora de sala comum: E o que eu estou fazendo agora. Terminou a atividade e
o0 coleguinha ndo terminou, vai la e ajuda o colega, né?

Pesquisadora: Que outro profissional que pode ajudar a gente a fazer?

Professora de sala comum: O bibliotecario, se tiver, se quiser levar as criancas
para a biblioteca.

Pesquisadora: Fazer uma atividade na biblioteca... Desde que isso seja, assim, com
sentido para aquele espaco, porque a bibliotecaria ndo é professora.

Professora de sala comum: Mas ela poderia ajudar.
Pesquisadora: [...] mais qual profissional, gente?

Auxiliar de alfabetizacéo: O professor de recursos, da sala de recursos.
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Pesquisadora: O professor de Educacéo Especial!
Professora de sala comum: Mas ele ndo gosta.
Professora de sala comum: A gente nem lembra!

Auxiliar de alfabetizagdo: Ninguém falou do professor de Educacéo Especial, mas
ele deveria ser o primeiro a ser citado!

O papel do professor de Educagdo Especial enquanto profissional que atua no AEE e no
trabalho colaborativo ainda precisava ser discutido pelo grupo, bem como as diferentes
possibilidades de colaboracdo no contexto escolar para atender as demandas de aprendizagem
dos alunos PAEE. Assim, propusemos, para os Ultimos encontros dois textos, um abordando
as deficiéncias e a superacdo dos preconceitos e outro sobre a colaboragdo enquanto uma
possibilidade de préatica pedagdgica inclusiva e de formagéo continuada na escola, a partir do

qual, as professoras puderam visualizar de forma bastante pragmatica essas relagoes.

As reflexdes que se seguem parece demonstrar que o grupo de estudo-reflexdo constituido ja
havia consolidado a ideia de que a colaboracdo depende de uma relagdo que exige, dentre

outras coisas, abertura ao outro e uma postura ndo hierarquica para balizar os dialogos:

Professora de Educacdo Especial: Eu s6 discordo um pouquinho quando ela fala
que a arte ndo estd na matematica. Esta sim, entendeu? Entdo, muitas vezes, se 0
professor da sala de aula se une com o professor de outra area, vai dar essa
possibilidade dessa interdisciplinaridade. [...] todas as areas tém uma conexao com
aoutra, né?

Pesquisadora: [...]essa conexdo a gente tem que ir fazendo, porque eu acho que
quando C. [professora de sala comum] traz isso, ela diz: “Olha, na escola hoje os
conhecimentos sdo segmentados, o professor de matemaética ele vai para sala de
aula vai dar uma aula de matematica descontextualizada ”/...] Ent&o a gente precisa
buscar fazer essas relacdes, mas a gente tende a trabalhar de forma de segmentada.

Professora de Educacéo Especial: [...]para ele [0 professor] entender que essa
conexdo existe, tem que existir a formacéo na escola. Porque sendo [...]Jele vai
continuar fazendo aquilo 1a, porque foi o que ele aprendeu na faculdade. Vai dar a
Arte que eu vou dar uma aula minha... cada um na sua.

Professora de sala comum: [...]Jcomo foi falado no inicio, ali tem que estar junto,
porque o objetivo é comum. [...]E ali tinha um objetivo comum, a que eu falei assim,
independente de eu trabalhar numa area e vocé em uma outra, ndo importa, eu
também posso interferir na sua e vocé na minha, porque héa essa equivaléncia.

Pesquisadora: Legal vocé trazer a questdo de equivaléncia também em relagdo aos
conhecimentos, né? A arte equivalente & matematica [...].

O debate sobre colaboracéo ja fazia emergir no grupo a necessidade de um objetivo comum e

de equivaléncia entre os participantes, mas também entre os proprios conhecimentos

escolares, como pode-se perceber na fala da professora de sala comum. O grupo continuava
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refletindo criticamente e demonstrando as relacBes possiveis entre Arte e Matematica, por

exemplo:
Professora de Educacéo Especial: [...]Jno caso da Educacdo Especial, vocé sabe
que eu lutei, tentei e fiz, né? Do meu jeito, da minha forma, tentei ajudar. E a Unica
que eu consegui, que me procurava, na hora do planejamento, pra fazer esse
trabalho [colaborativo] foi S. [professora regente]. As vezes, eu conseguia ir 14 no
dia para fazer contacao de histéria. Mas, entdo, € um trabalho muito dificil, porque
nem todo mundo gosta e o professor € muito dificil. Essa questao de vocé interagir
com o outro: Porque eu tenho medo, mas eu quero aprender, mas eu ndo chego, eu

ndo pergunto. O outro ele acha que sabe demais, ele ndo quer me ensinar, porque
sendo eu posso tomar o lugar dele, né?

Pesquisadora: [...] serd que o professor que estd na sala de aula comum [...]
também ndo tem as insegurangas dele?

Professora de sala comum: [...]Jmas alguém tem que chegar, né? porque se a gente
esperar um pelo outro ninguém sai do lugar. [...]as vezes o outro tem medo, o outro
também sente inseguranca. Entdo se vocé teve uma visdo, entdo compartilhe essa
visdo, compartilhe essa ideia com ele...

Pesquisadora: [...]Jeu vou falar assim, como professora de sala comum... 0 nosso
tempo é muito mais corrido, muito mais limitado, até por conta da organizagéo do
horario mesmo [...]. Nao é que isso esta certo ndo! A gente ndo pode se acomodar!
[..]Jagora, eu penso que o papel do professor da Educacdo Especial é t&o
importante na escola, porque ele pode sim ser um articulador desses processos, ele
pode articular essas questfes na escola.

Todo esse processo de formacédo, na perspectiva de grupo de estudo-reflexdo sustentou-se na
relacdo teoria-pratica. Desse modo, pudemos experienciar, muitas vezes de forma
concomitante, as trés funces mediadoras identificadas por Habermas (2013): a) a elaboracgéo
de teoremas criticos, principalmente nos momentos em que os profissionais, ao relatarem os
desafios vividos no processo de inclusdo escolar dos alunos PAEE, expunham suas visdes
iniciais sobre o tema, a partir dos quais definiam os temas de interesse de estudos; b) o
processo de aprendizagem do grupo, que teve inicio desde o primeiro encontro, quando o
grupo se propde a pensar sobre os desafios e tensdes vividas, mas se intensifica a partir das
reflexdes individuais e coletivas, nas quais uns aprendem com 0s outros; e c) 0s processos de
organizacdo das acles, que ocorrem tanto com a elaboracdo de projetos pedagodgicos de
intervencdo por arte dos profissionais da escola, quanto através da autorreflexdo critica —
momentos em que os profissionais analisam criticamente e colaborativamente suas préaticas e

propdem acdes de mudancas possiveis.

Acreditamos que os textos estudados e os didlogos promovidos nos espacos discursivos
langcaram luz sobre as possibilidades, que seréo, aos poucos e dentro das possibilidades de

cada profissional, incorporadas em suas praticas:
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Eu gostei da reflexao-acao-reflexdo... Muito bom, né? Vocé planejar o que voceé vai
dar na sua aula, executar aquilo na sala de aula, e depois vocé pensar: deu certo?
Essa questdo da reflexdo-acdo-reflexdo € o que a gente ndo costuma fazer.
Geralmente é sO planejar e executar, a gente nao faz a reflexdo depois. E tem que
fazer! (PROFESSORA DE SALA COMUM).

9.2.1 A avaliacdo do processo sob a 6tica dos professores

Além das avaliagdes em processo, escritas e/ou dialogadas que guiaram toda a construcdo da
formacéo, interessava-nos, ao final, saber como os profissionais avaliavam o processo vivido.
Fizemos, assim, uma avaliacdo oral na qual os participantes expuseram suas percepcoes
individuais acerca da formagdo. Uma delas pontuou que os temas estudados nos Gltimos

encontros foram mais interessantes porque trabalharam questdes de ordem pratica:

Antes de iniciar esse curso vocé veio conversar comigo e ai eu falei assim: “Ai
Fernanda, pratica, né? eu preciso de ver outras praticas”. [...JAi nos primeiros dois
encontros eu me senti frustrada! Eu percebi que néo iria ter pratica nenhuma. Ai eu
falei: “Cadé as praticas? Cadé os exemplos?” Entdo assim, 0S dois primeiros
encontros eu me senti frustrada porque néo teve exemplo, ndo teve pratica, ndo teve
nada. Agora, 0 ponto positivo é que esses dois Ultimos encontros com esses textos,
que eu gostei muito, trazem exemplos do que foi feito em sala de aula. Entdo, tem
muitas coisas que eu vou fazer o ano que vem, vou colocar em prética
(PROFESSORA DE SALA COMUM, grifos nossos).

A partir dessa avaliacdo feita pela professora de sala comum, a estagiaria fez a seguinte
reflexdo:
[...] foi interessante porque eu vi a pratica dos professores. E, apesar da Alessandra
ter falado que nos primeiros encontros ndo tinha muita questédo de pratica, eu via a

pratica delas, eu via a experiéncia delas, o que para mim ja foi bastante
interessante. [...]isso foi bem positivo. (ESTAGIARIA).

Os professores concordaram com a colocacdo da estagiaria e lembraram que os textos citados
pela professora tinham uma forte sustentacdo tedrica. Vale notar que hd uma intencdo de
mudanca das proprias praticas na fala da professora de sala comum, o que ela enfatiza ainda
mais na fala a seguir:
[...]Jminha consciéncia pesou muito, entendeu? [...]Jem coisas que eu deveria ter feito
em sala de aula e ndo fiz, [...]principalmente com aqueles alunos com dificuldade e
que ndo tem laudo. [...Jteve uns dois encontros que eu sai de 14 e falei: “/...] por
que eu ndo fiz e por que eu ndo ajudei?!” Entdo [...] eu vou reavaliar as minhas

atitudes com essas criangas [...], vou tentar fazer o melhor (PROFESSORA DE
SALA COMUM, grifos nossos).

Na avaliacdo do curso, outras professoras também relatavam esse processo de reavaliar mudar

a prépria prética:
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[...Jagregou muito na minha pratica 14 em sala de aula, porque muitas coisas que a
gente foi discutindo eu vi que eu fago errado e ja procurei ir mudando 14 0 meu
processo em sala de aula. E, também, 0 meu processo com os meus colegas, porque
eu tenho muita dificuldade em compartilhar [..]Je meus colegas percebem
nitidamente que eu tenho essa grande dificuldade. Porque eu gosto das minhas
coisas muito certinhas, [...] eu prefiro fazer do meu jeito. Fazer eu e eu. [...]Estou
tentando mudar isso, vai ser um processo longo e eu tenho consciéncia disso, mas
que ja foi um ponto positivo que me alertou para essas coisas que eu tenho que, de
certa maneira, mudar. (PROFESSORA DE SALA COMUM).

A0 nosso ver, esse momento também se constituiu em um processo de organizacao das acdes

(terceira funcdo mediadora da relagdo teoria-pratica), na medida em que os profissionais

apresentavam possibilidades de mudancas em suas atuacdes e préticas, fato que fica mais

claro quando propde que a formagdo tenha continuidade no ano seguinte, na escola,

contemplando todos os profissionais:

Professora de sala comum: eu achei que o curso foi muito bom, o ruim é que nem
todos puderam participar, né? Devido a incompatibilidade de horarios. O bom seria
que tivesse uma forma de ser feito na escola para que todo grupo pudesse
participar, né? Todos os professores e todos demais profissionais.

Professora de sala comum: E a sugestdo é que esses encontros ndo sejam so para
alguns professores, que seja feito para a escola toda, porque muitas falas, muitos
encontros deveriam estar presentes CTA da escola, até mesmo uma assessora, ne?

Professora de Educacdo Especial: [...]Jvocé como efetiva que vai permanecer na
escola ai com seu trabalho, eu acho interessante que vocé faca esse trabalho inicial
2019 no primeiro encontro pedagogico. [...] [construindo] uma proposta de uma
formacéo na acdo [...]Jseria uma proposta de formacgdo colaborativa que eu acho
que seria interessante, entendeu? [...] com todos da escola envolvidos.

O numero reduzido de encontros e o anseio por continuar se formando também surge nas falas

das profissionais:

Que tenha mais encontros, no futuro que tenha mais encontros. Que ai vocé
consegue trabalhar mais temas. Para mim ficaram pontas soltas que eu vou tentar
juntar essas pontas. Entdo que tenham mais encontros. (PROFESSORA DE SALA
COMUM).

Para além, destacaram a metodologia utilizada nos encontros do grupo de estudo-reflexao:

Auxiliar de Alfabetizacéo: Muito diferente, porque geralmente a gente senta, ouve,
Ié os slides e ninguém fala nada, ninguém participa. Vocés conseguiram sair do
tradicional e trazerem leituras.

Auxiliar de Alfabetizacdo: [...]Jme instigou a querer estudar, a querer conhecer.
[...] Eu gostei, eu quero aprender mais, eu estou propensa a apreender.

Professora de sala comum: [...Jcada um se posicionou, todo mundo colocou o que
tinha para colocar.

Professora de sala comum: [...]Jeu acredito que vocé usou um método dialdgico,
né? Falamos muito, isso foi bem legal. E coisas que n&o encontra nos cursos, ne?
[...] vai ajudar muito na minha reflexdo do dia a dia na sala de aula: [...] onde foi
que eu errei? O que eu posso melhorar? O que eu posso fazer? [...]JE eu vou levar
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comigo, para outras escolas, né? Eu sei que eu ndo vou ficar aqui, mas eu vou levar
um aprendizado muito bonito, de muito didlogo, que isso é muito importante, tem
que haver isso mesmo. E vocé esta de parabéns, e o grupo também! Que me
proporcionou também esse momento de me deixar falar um pouco. Muito obrigada!

Por fim, a reflexdo da professora de Educagdo Especial, por vezes, pessimista em seu olhar

para com a realidade da escola, enche-nos de esperanca:
de suma importancia, eu acho que tanto para mim tanto para os colegas. Foi uma
forma de instigar o profissional, como profissionais a tentar, pelo menos tentar.
Perder esse medo de “eu ndo sei, eu ndo consigo, eu ndo tenho tempo, eu ndo
posso”. Porque tudo é dificil, nada é facil! E se no seu profissional, se vocé fez a
escolha [de ser professor], eu acho que a gente tem sim, tem que mudar. A gente
precisa fazer isso, a sociedade pede isso, 0 nosso comprometimento com esses

educandos e com a sociedade também! (PROFESSORA DE EDUCACAO
ESPECIAL).

Habermas afirma o potencial emancipatério humano, vinculado a processos de aprendizagem
propiciados pela autorreflexdo critica, que se da sempre em processos de interacdo. “E pela
critica, entendida como autorreflexdo que os momentos ocultos ou distorcidos pelo processo
historico do conhecimento, podem ser recuperados, reelaborados e conscientizados
(ALMEIDA, 2009, p. 55, grifo nosso), levando a superacdo e a transformacdo das préaticas

docentes e das realidades educativas e sociais.

9.3 0S DESDOBRAMENTOS DA PESQUISA: MUDANCAS PARA ALEM DA ESCOLA

A pesquisa teve como foco a formacdo continuada de profissionais de uma determinada
escola da rede municipal da Serra, mas o0s movimentos de pesquisa-acdo tiveram
desdobramentos a partir de 2018, devido ao nosso contato com gestores e técnicos ligados a
secretaria de educacdo. Inicialmente, tinhamos o intuito de compartilhar o movimento da
pesquisa e de identificar possiblidades de espacos para a realizacdo do grupo de estudo-
reflexdo. Contudo, ja no primeiro contato com os profissionais do setor de Educacao Especial,
percebemos que as demandas de formacdo continuada observadas na escola eram, em grande
medida, demandas gerais da rede. As técnicas citavam muitas situacGes vividas nos

assessoramentos as escolas e até mesmo dentro da prépria secretaria de educacdo:

Técnica da Educagdo Especial: Tudo eles encaminham para cé&! As vezes é uma
situacdo de frequéncia do aluno que deveria ser vista em outro setor, mas se o aluno
é PAEE os outros setores mandam pra ca!

Coordenadora de Educacdo Especial: Se eu vejo que é de outro setor, eu
encaminho de volta!
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A conversa informal com essas profissionais demonstrava que o panorama de segregacéo da
Educacdo Especial encontrado na escola era vivido no municipio. Como, entdo, falar de
trabalho colaborativo na escola e de articulagdo entre ensino comum e AEE, se essa tem sido
uma dificuldade vivenciada pelos prdprios gestores e técnicos da Sedu? Pensdvamos, naquele
momento, que a formacdo continuada na perspectiva da inclusdo escolar precisava ser
garantida para os profissionais de todas as escolas e, também, para os profissionais que atuam
na secretaria de educacdo, tendo em vista que sdo eles que pensam e organizam as politicas

educacionais que sdo implementadas no contexto escolar.

Considerando que nossa pesquisa se dava a partir de uma pesquisa mais ampla, desenvolvida
pelo Grufopees, cujo compromisso, desde sua criagdo, tem sido com a formagao de gestores
de Educacdo Especial, convidamos a entdo coordenadora do setor para uma reunido na
universidade, para que ela conhecesse 0 movimento do grupo e, caso houvesse interesse,
participasse de algumas reunifes conosco. A partir dai, a coordenadora comecou a participar

das reunides do grupo de pesquisa, acompanhada de mais uma técnica do setor.

E valido dizer que até esse momento, os profissionais do setor praticamente n&o participavam
de acdes dentro da universidade. Apos a Conape/ES, verificou-se a necessidade de aprofundar
0 debate sobre a Educacéo Especial a partir de uma Conferéncia Livre especifica para abordar
a area. Desse modo, em abril de 2018 realizou-se na Ufes a “CONAPE - Conferéncia Livre:
Mesa Educacdo Especial Educagdo Especial”, que aprofundou a discussdo sobrea terceira
matricula dos alunos PAEE no Espirito Santo e contou com gestores de Educacdo Especial de
diversos municipios de todas as regides do estado, mas nenhum gestor ou técnico ligado ao
municipio da Serra esteve presente. Para ilustrar a importancia desse movimento, naquela
ocasido, 0s gestores comegavam a construcdo do Forum de Gestores de Educacdo Especial do
ES.

A partir da entrada no Grufopees, participando quinzenalmente dos encontros do grupo de
estudos-reflexdo Gestdo de Educacdo Especial, a gestora e uma técnica da Sedu/Serra
passaram a se envolver nos estudos e em movimentos como o Forum Estadual de Gestores de
Educacdo Especial, integrando atualmente seu colegiado. Parte dos gestores do colegiado do
forum ja integravam o Grufopees ha alguns anos e, observando seus pares numa das primeiras
reunides desse colegiado, a gestora fez o seguinte comentario:

Nds temos que nos aproximar da Ufes. Todos os setores da Sedu esté&o envolvidos

com estudo ou formagdo aqui, s6 a gente que ndo! (COORDENADORA DE
EDUCACAOQ ESPECIAL).
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Os momentos de reunido/formacdo no grupo de pesquisa constituiam-se em momentos de
autorreflexdo colaborativo-critica e, portanto, de aprendizagem para todos os envolvidos. As
gestoras da Serra observavam movimentos disparados em outros municipios capixabas, pela
via da pesquisa-agéo, e experienciavam um movimento de grupo de estudo-reflexdo. Desse
modo, em 2019, numa das primeiras reunides do grupo, a coordenadora de Educacdo Especial
demonstrou o interesse de construir, em colaboracdo com o Grufopees, um processo de
formacdo continuada na perspectiva inclusiva para outros profissionais, além do professor de
Educacdo Especial — até entdo, tnico contemplado pelo municipio com formacdes na area.
Coordenadora de Educacdo Especial: Nos ja estamos sendo cobradas na secretaria
para fazer formacéo! Estamos pensando huma formacao para pedagogos.

Mestranda PPGMPE/Ufes: O ideal seria o professor de sala comum, de séries
iniciais.

Técnica de Educacéo Especial: Mas a gente ndo consegue tirar esse professor da
escola.

Pesquisadora: Acho que o pedagogo tem uma funcdo fundamental no processo de
inclusdo escolar. A gente pode comegar com o pedagogo e depois, quem sabe, a
gente amplia...

Coordenadora de Educacdo Especial: Para 2019, a gente consegue com 0S
pedagogos.

As profissionais estavam motivadas a construir uma formacgdo continuada dentro da
perspectiva tedrico-metodoldgica adotada pelo Grufopees e contavam com nossa ajuda para
isso. Depois desse momento, houve uma troca de profissionais na coordenacao do setor de
Educacdo Especial, o que inviabilizou a participacdo da, até entdo, coordenadora. No entanto,
as profissionais ja estavam imersas nos movimentos de pesquisa e formacéo do grupo, tendo a

nova coordenadora integrado o grupo e dado continuidade aos didlogos ja estabelecidos.

Nesse sentido, dialogamos, juntamente com a coordenadora do Grufopees e alguns de seus
integrantes, em especial uma mestranda do PPGMPE/Ufes que iniciava seu trabalho de
pesquisa, com diferentes profissionais da Sedu, como, por exemplo, a gerente do Centro de
Formacdo do municipio, tendo como objetivo firmar uma parceria e viabilizar de forma mais
sistematica, tanto a participacdo das profissionais nas a¢des do grupo de pesquisa quanto o
desenvolvimento de uma formacdo no municipio, na perspectiva de grupos de estudo-

reflexao.

Nessas conversas, dialogavamos sobre a necessidade de fortalecimento do setor de Educacéo
Especial, 0 que, ao nosso ver, incluia a formacéo continuada de seus profissionais. Assim,

assumimos, em colaboragdo com as profissionais da Sedu e de outra integrante do Grufopees,
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mestranda do PPGMPE/Ufes, a construgdo coletiva de um projeto de formacdo continuada
(APENDICE B) que contempla pedagogos e, também, os profissionais que atuam na
Coordenacdo da Educacao Especial, no ambito da secretaria de educagéo. O grupo de estudo-
reflexdo dos gestores e técnicos da Coordenacdo de Educacdo Especial teve inicio no dia
27/07/2019 e o grupo de estudos-reflexdo dos pedagogos, esta, até a finalizacdo deste texto,

em fase de organizacao.

Nesse movimento de integrar o Grufopees, essas profissionais gestoras de Educacdo Especial
vao se tornando pesquisadoras de sua propria préatica, tendo, inclusive, um trabalho cientifico
sobre a construgdo e a implementacdo da proposta de formacgédo aprovado para apresentagdo
em um evento internacional de pesquisa-a¢do.®” Envolvidos numa formagio sustentada pela
pesquisa-acdo colaborativo-critica, por sua vez ancorada na constitui¢do de grupos de estudo-
reflexdo, essas gestoras-autoras comegavam a apoiar-se “[...] mutuamente, partilhar ideias e
construir propostas de agdes politicas” (ALMEIDA; ZAMBON, 2016, p. 143), pois
observamos no primeiro encontro formativo do grupo de estudos-reflexdo dos gestores da
Serra o interesse em pensar acdes, para além da formacdo dos pedagogos e de sua propria
formacéo, para o ano de 2020. A fala de uma das técnicas da secretaria de educacao indica

uma reflexdo quanto as formacdes oferecidas pelo proprio setor de Educacéo Especial:

Quando vamos as unidades de ensino para assessorar, infelizmente, entendemos que
de fato sdo poucos os profissionais que se apropriaram desse conhecimento e que
exercem aquilo que falamos nas formacdes (TECNICA DA SEDU/SERRA).

A gestora de Educacéo Especial continua essa reflexéo:

S8o muitos os desafios do processo de escolarizagdo dos alunos e da formacgéo
continuada. Estamos buscando o movimento de formagéo continuada que envolva
todos os profissionais da educacéo, pedagogos, regentes de classe. J& existe a
formacgdo continuada para o professor de Educacéo Especial. Precisamos de uma
estrutura que dé conta de gerar um coletivo de discussdo e aprendizagem porque
isso nos cabe e é um desafio para nés (GESTORA DE EDUCACAO ESPECIAL).

Essas falas nos dizem da importancia do movimento da pesquisa-acdo para essas profissionais
que comecam a indicar possibilidades de mudancas nos modos de conceber e praticar a
formacdo continuada na area da Educacdo Especial no municipio da Serra. Mesmo tendo
consciéncia do desafio, as profissionais propdem-se a realizar um movimento colaborativo, de
pensar e fazer com o outro: o outro profissional da secretaria, 0 outro pesquisador-académico,

o outro profissional da escola. A racionalidade comunicativa comegca a impregnar as

37 Estreiadialogos (Portugal), ligado a Rede Internacional de Investigagdo-Acdo Colaborativa, em outubro de
2019.
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concepcdes e as praticas de formacgdo dessas gestoras que, assim, como proposto por
Habermas (2012), atentam-se ndo para a aquisicdo do conhecimento em si, mas para 0S

modos de uso do conhecimento.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos nesta pesquisa compreender e colaborar com a construgdo de uma perspectiva de
formacdo continuada que assumisse a autorreflexdo colaborativo-critica como pressuposto
epistemoldgico e metodologico nos processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional docente. Acreditamos que essa perspectiva de formacdo contribui
significativamente para a constitituicdo de praticas pedagdgicas no principio da inclusdo
escolar de alunos PAEE. Nesse sentido, langamos nosso olhar sobre as duas principais areas

que atravessam este estudo: Educacdo Especial e formacao continuada de professores.

A escolha metodoldgica e epistemoldgica da pesquisa-acdo colaborativo-critica (CARR,;
KEMMIS, 1988), fundamentada na racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012),
colocou-nos em constantes processos de interacdo grupal com os professores e demais
profissionais da escola, gestores, mestrandos e alunos da graduacdo que integram o
Grufopees. Assumimos, desse modo, o desafio de construir conhecimentos com 0s outros, 0
que exigiu de nos exatamente aquilo que esperavamos dos profissionais participantes e
coautores desse processo investigativo: abertura para refletir criticamente sobre nossas
proprias concepcdes e praticas. Sendo assim, tendo como intencdo original desenvolver uma
pesquisa-formacdo com os profissionais da escola, deparamo-nos completamente envolvidos
em um movimento formativo no qual também nos afetavamos e nos formavamos. Nos
encontros com tantos outros, fomos nos constituindo pesquisadora nesse processo que

conjugou pesquisa, acdo, colaboracédo e formacao.

Foi com esse olhar que nos debrucamos sobre todos os dados apresentados. Ao assumir a
racionalidade comunicativa, a pesquisa-acdo que empreendemos permitiu-nos compreender a
realidade da escola acompanhada no que diz respeito aos processos de formacéo continuada e
de inclusdo escolar. Essa compreensdo, baseada na colaboracdo entre pesquisadores e
pesquisados (CARR; KEMMIS, 1988), s6 foi possivel a partir da nossa imersdo no contexto
da escola e das diferentes estratégias utilizadas. Tecemos um didlogo com diferentes fontes,
considerando desde as politicas prescritas as politicas em acdo, perseguindo a construcdo de
um espaco discursivo que contemplou as politicas educacionais municipais, as narrativas
escritas pelos professores, as falas obtidas nas entrevistas semiestruturadas, as respostas
escritas nos questionarios semiabertos, os didlogos estabelecidos na escola, além de nossas
proprias impressdes. Esperamos, com isso, oferecer uma visdao do contexto especifico da

escola e, em alguma medida, da rede municipal de ensino.
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Percebemos que a rede de ensino da Serra tem movimentado politicas e a¢des em prol da
Educacdo Especial e da formagdo continuada de professores numa perspectiva inclusiva. Os
documentos legais dos ultimos anos e as propostas de formacdo continuada da Coordenacgao
de Educacdo Especial demonstram isso. No entanto, identificamos junto aos profissinais que
atuam no ambito da escola e da secretaria de educacdo a necessidade de que esses
movimentos, principalmente os formativos, considerem as demandas dos professores e sejam
construidos de forma mais coletiva. Essa necessidade nos diz da importancia da assuncédo da
racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012).

No que tange a escola, deparamo-nos com a precariedade dos espacos formativos,
principalmente quando consideramos a Educagdo Especial. Os dias de formagdo continuada
previstos em calendario escolar estavam centralizados pela secretaria de educagdo, cujas
formacgdes davam-se de modo pouco dialdgico, tanto na definicdo dos temas, quanto na
propria organizacdo e execucdo. Nelas, os professores formavam-se de forma segmentada,
sem conseguir dialogar com os outros profissionais da escola. Contudo, vale destacar que, em
2019, ha alguns movimentos por parte da Coordenacdo de Educacdo Especial que tentam
mudar essa ideia de formacdo segmentada por areas de conhecimento/atuagéo e o consequente
isolamento da area. Em 2019, tal coordenacéo estabeleceu uma parceira com outros setores da
secretaria de educacdo e conseguiu dialogar, ainda que nesses processos formativos
centralizados, com outros profissionais da escola. Assim, pedagogos, diretores, professores de
sala comum tiveram ao menos um momento formativo tendo como enfoque a Educacgéo
Especial na perspectiva inclusiva. Esse movimento de compreensdo do contexto da escola foi
fundamental para o processo de colaboracdo da pesquisa, pois procuramos ouvir 0S
profissionais e construir com eles um processo de formacdo que contribuisse para um
aprofundamento tedrico-pratico que pudesse romper com algumas certezas e criar outras

possibilidades de conceber e praticar a inclusao escolar dos alunos PAEE na escola.

Nossa crenca na poténcia grupal (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014) para a transformacéo da
realidade, levou-nos a constituicdo de um grupo de estudo-reflexdo no qual construimos, junto
com os demais integrantes, espacos discursivos (CARVALHO, 2018) em que professores e
profissionais de apoio tiveram garantidas a possibilidade de colocar-se, negando ou
reafirmando os argumentos que ali eram postos, sem restricdes (HABERMAS, 2012). Nosso
interesse ndo era resolver de maneira pragmatica as questdes e problemas destacados pelos
profissionais, mas sim envolvé-los num processo de autorreflexdo colaborativo-critica

comprometido com a emancipacdo pela via do conhecimento. Bannell (2006) nos fala que as



228

praticas reflexivas orientadas a emancipacdo devem estar fundamentadas numa estrutura
interna de fala, ndo sendo essa “[...] uma capacidade do sujeito isolado e monolégico, mas
uma capacidade que se constréi na interacdo social mediada pela linguagem em uma
comunidade de participantes que sabem falar ¢ agir” (BANNELL, 2006, p. 114). No processo
de constituicdo do grupo de estudo-reflexdo, procuravamos apreender modos outros para nos

formar, tendo em vista os objetivos do préprio grupo, voltados para a incluséo escolar.

Formado por professores de sala comum, professora de Educacdo Especial, auxiliar de
alfabetizacdo, estagiaria, cuidadora e membros do Grufopees, o grupo de estudo-reflexdo
estava embrenhado num movimento colaborativo que assumia uma postura investigativa e
reflexiva para com a Educacdo Especial na escola. Estabeleciamos, assim, dialogos que
tentavam superar as denuncias e avancar em possibilidades, quase sempre apostando na
colaboracdo com o outro e, portanto, numa perspectiva comunicativa. Constituiamos, desse
modo, uma comunidade de aprendizagem ou uma comunidade autocritica de pesquisadores
preocupados com sua pratica social e envolvidos em uma “[...] comunicagdo orientada para o
entendimento mutuo e o consenso, para uma tomada de decisGes justa e democratica, e para

uma acdo comum que satisfaca a todos” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 2010, traducao nossa).

A inclusdo escolar dos alunos PAEE guiava todo esse processo de aprendizagem, e 0S
processos de autorreflex@o colaborativo-critica indicavam mudancgas significativas, ao menos
no que se refere aos modos de conceber o trabalho pedagogico para com esse alunado. Os
diadlogos apresentados evidenciam que o grupo de estudo-reflexdo foi um espacgo discursivo
para seus participantes e que a acdo-colaboracdo da pesquisa constituiu-se, também, em uma
acdo comunicativa (HABERMAS, 2012).

Vale destacar que questbes de ordem politico-administrativa inviabilizaram a construcéo de
uma formacdo com todos os profissionais da escola e, embora tenhamos experimentado o
movimento formativo do grupo de estudo-reflexdo fora do contexto escolar, acreditamos na
necessidade e na possibilidade de que as formacgdes em servigo assumam essa percpetiva e
sejam, portanto, desenvolvidas em colaboracdo com o corpo docente. Por isso, consideramos
fundamental que as politicas educacionais garantam espacos de formacdo continuada nas
escolas e que estimulem essa construcdo colaborativa, a partir das demandas encontradas por
todo o grupo e ndo somente aquelas identificadas pelas equipes das secretrarias de educacéo

e/ou pelo corpo técnico-pedagdgico.
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Por essa razéo, ndo nos eximimos da responsabilidade de dialogar e instigar gestores e
técnicos da secretaria da educagdo quanto aos processos formativos disparados pelo
municipio, especialmente aqueles ligados a Coordenacdo de Educacdo Especial. Assim, além
das possiveis mudancas nas concepcOes e praticas dos profissionais da escola que
compuseram o grupo de estudo-reflexdo, observamos como uma transformacéo significativa
para toda a rede de ensino 0 movimento de constru¢cdo de um grupo de estudo-reflexé@o
composto por gestores/técnicos da Educacdo Especial da Sedu/Serra em parceria com
integrantes do Grufopees. Tal grupo demonstra uma importante mudanca de perspectiva
formativa que, além de alcancar os profissionais da escola, podera transpor os espacos da

Educacdo Especial no 6rgao central e, talvez, impregnar outros processos formativos.

Nesse sentido, acreditamos que o produto desta dissertacdo, uma proposta de contrucdo de
formacéo continuada que assume a racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012), pode
representar uma contribuicdo, ainda que inicial, e uma inovacdo tal como explicitado por
Sanchez-Gamboa (2013). Destacamos que, aqui, nosso interesse nunca foi de produzir um
modelo de formacéo a ser seguido, menos ainda de estabelecer conteudos e métodos, mas
apenas de apontar um caminho possivel, um processo que, sutentado por principios como a
inclusdo do outro e a autorreflexdo colaborativo-critica (HABERMAS, 2002, 2012), possa ser
ressignificado e redesenhado a partir das necessidades identificadas pelos proprios grupos de

professores.

Ressaltamos, ainda, a temporalidade do conhecimento e que a pesquisa apresentada representa
apenas um consenso provisorio e ndo uma verdade absoluta (HABERMAS, 2012). Sabemos
também do desafio de se garantir a formacdo continuada no @mbito das escolas a partir dos
pressupostos explicitados. No entanto, entendemos que somente atraveés de uma postura
dialégica poderemos avancar e construir colaborativamente possibilidades para os desafios
vivenciados. E 0s espacos discursivos colocam-se como uma alternativa a ser considerada.
Em sintese, nossa defesa principal esta na construcdo coletiva, ou melhor, colaborativa, a

partir de diferentes vozes e perspectivas, de uma escola mais justa.

Por fim, apresentamos algumas questBes que emergem deste processo de pesquisa, Cujo
recorte ndo nos permitiu aprofundamento: Que relacdes podem ser estabelecidas entre a
formagcé&o inicial de professores e as dificuldades enfrentadas quando esses profissionais se
deparam com a escola concreta, permeada pela diversidade e pelas diferengas dos alunos
PAEE?
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e As formagOes continuadas, amplamente disseminadas por instituigdes privadas de
ensino, via cursos de Pos-Graduacdo, tém contribuido com a a garantia do direito a
educacéo dos alunos, principalemente aqueles PAEE?

e Quais sdo os impactos das politicas de contratacdo de professores para a escola e para

a aprendizagem dos alunos?

e Como garantir a formagdo continuada de todos os profissionais da educagdo, em
especial, os professores de sala comum que atuam nas séries iniciais do Ensino

Fundamental?

As questbes elencadas acima, brevemente apontadas ao longo deste trabalho, certamente

poderiam gerar novas problematizacdes, hipdteses e compor novas pesquisas.

10.1 O MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E A PESQUISA-ACAO: O
PESQUISADOR QUE FORMA E SE FORMA

Para além das mudancas observadas até aqui, consideramos fundamental destacar nosso
processo pessoal e académico-profissional de transformacdo. Isso porque, como
pesquisadores, colocamo-nos em posicdo de aprendizes e participamos de modo engajado em
todo o processo de investigacao, ou seja, estavamos de fato implicados com os participantes, o
que, nas palavras de Barbier (2007, p. 101) “[...] consiste sempre em reconhecer

simultaneamente que eu implico o outro e sou implicado pelo outro na agdo interativa”.

Nossa implicacdo com a pesquisa e com 0 contexto exigiu um esforco que, por vezes, parecia
ultrapassar os objetivos da investigacdo e de nossas possibilidades. Mas estar aberto para
mudancas durante o percurso € uma exigéncia da propria pesquisa-acdo colaborativo-critica.
Assim, por vezes, deparamo-nos com incertezas e angustias, tais como os professores e outros
profissionais da escola nos relatavam: estdvamos diante do novo que nos arrancava da “zona
de conforto”. Foi preciso exercitar a escuta sensivel (BARBIER, 2007), empatica e afetiva
para com 0s parceiros da escola, em especial aqueles que se dispuseram a participar do grupo
de estudo-reflexdo aos sabados, com as parceiras da secretaria de educacdo e com 0S n0SS0S
“amigos-criticos” (CARR; KEMMIS, 1988) do Grufopees. Foi um caminho que trilhamos em
colaboracdo, em um grupo que, justamente pelo seu carater heterogéneo, possibilitou-nos
tanto crescimento e aprendizado (MEIRIEU, 2005).
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Estar na escola como pesquisadora proporcionou-nos olhar com certo estranhamento para
aquilo que ja nos era comum. Muitas vezes, no grupo de estudo-reflexdo, questionavamos
nossas proprias praticas enquanto professora e pedagoga: Por que eu ndo tinha visto essa
possibilidade? Como eu n&o tinha percebido que determinada aluna, com deficiéncia
intelectual, ndo era incluida pelos proprios colegas de turma? Serd que eu, enquanto
pedagoga, estava apoiando suficientemente o trabalho do professor de Educacdo Especial na
escola? Enfim, aprendiamos juntos, pesquisadores da academia e professores pesquisadores

de suas praticas.

O movimento da pesquisa-acdo ampliou as relagGes, antes restritas aos profissionais de uma
escola da Serra/ES. Assim, por meio do Grufopees, pudemos garantir um espaco formativo
também para as gestoras de Educacdo Especial do municipio, compartilhando questdes de
nossa investigacdo. A partir da entrada das gestoras num dos grupos de estudo-reflexdo do
grupo de pesquisa, passamos a colaborar também com movimentos de formagéo disparados
pelo setor de Educacdo Especial, dialogando com profissionais de outras escolas da rede e da

propria secretaria de educacao.

Desde nosso ingresso no programa de mestrado profissional em Educacdo (PPGMPE-Ufes),
buscamos insistentemente obter licenca capacitacdo nas duas redes de ensino em que atuamos.
Voltar para a universidade e aproveitar cada possibilidade de aprendizagem era um desejo
pessoal e, depois de alguns anos, uma necessidade profissional e, sendo assim, adentramos
seu universo no ambito do ensino, da pesquisa e da extensdo. Enquanto mestranda,
participamos e apresentamos trabalhos em eventos de natureza local, nacional e internacional,

bem como de foruns e movimentos sociais.

Integrar um grupo de pesquisa extremamente ativo e com muitas frentes de trabalho como o
Grufopees possibilitou-nos diferentes processos de compreensao e de acdo. Estivemos, entéo,
implicados com a pesquisa e a extensdo por meio da colaboragdo com processos de formacéo
continuada no grupo de gestores na Ufes e em outras redes de ensino, para além da Serra/ES.
Do mesmo modo, outros pesquisadores integrantes do grupo colaboraram com o grupo de
estudo-reflexdo de nossa pesquisa. Nesses movimentos compostos por inimeros dialogos e
aprendizagens com outros profissionais da educacdo, temos consolidado nossa formacéo de
professora-pesquisadora e, a0 mesmo tempo, constituindo-nos mediadoras da formagdo de

professores.
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Consideramos, assim, indispensavel ressaltar nosso crescimento pessoal e académico-
profissional, pois concordamos com Névoa (2007) e Ambroseti (2011) que essas dimensdes
se afetam mutuamente, ndo sendo possivel separé-las. Essa trajetoria de 24 meses foi vivida
intensamente, envolveu muitas escolhas para que ao final desse processo fosse possivel
considerar-nos Mestre e Pesquisadora. N&o temos agora a mesma identidade de antes,

seguimos diferentes e abertos para outras mudancas.
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APENDICE A - A PESQUISA CIENTIFICA GERADORA DE ESTRATEGIAS DE
INOVACAO E PRODUTOS EDUCACIONAIS: A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES PELA VIA DE GRUPOS DE ESTUDO-REFLEXAQO

Instigados pela garantia do direito de acesso, permanéncia e aprendizagem dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) (BRASIL, 2008a) e entendendo a necessidade de
mudancas na escola e nas praticas pedagdgicas geralmente homogeneizantes (ALMEIDA,
2004; JESUS et al., 2010) para atender as necessidades de todos os alunos, vislumbramos, na
formacdo continuada de professores, um caminho possivel para as transformacfes almejadas

rumo a construcao de uma escola inclusiva.

Contudo, os dialogos estabelecidos durante nossa trajetdria académica e profissional
apontavam a necessidade de formagdes continuadas realizadas “de dentro para fora” ou “de
baixo para cima”, como os profissionais da educa¢do costumam dizer, e ndo impostas sem
considerar a realidade e os desafios concretos da escola. Nesse sentido, nossa busca sempre
foi por processos de formacdo que concebessem o professor como um sujeito de
conhecimento, como um profissional que articula saberes tedricos e praticos em sua pratica
pedagdgica cotidiana, produzindo, nesse processo, conhecimentos que ndo podem ser
desconsiderados (TARDIF, 2013).

Adotando como perspectiva teodrico-metodoldgica a pesquisa-acdo colaborativo-critica,
proposta por Carr e Kemmis (1988) a partir da teoria critico-emancipatéria de Habermas
(2012, 2013, 2014), perguntdvamos, em nossa pesquisa de mestrado,® em que medida a
formacéo continuada dos profissionais da educacdo, numa perspectiva da autorreflexao
colaborativo-critica, pode contribuir com o processo de inclusdo escolar dos alunos

publico-alvo da Educacéo Especial.

Ao término desta investigacdo, deparamo-nos com o desafio de elaborar um produto visando
contribuir com o contexto educacional, mas que, coerente com nossa perspectiva teorico-
metodoldgica e epistemoldgica, ndo se configurasse em um modelo a ser meramente
reproduzido sem as devidas reflexGes por parte dos profissionais que atuam na educacdo.
Nossa concepcao de produto educacional esta, entdo, sustentada em Sanchez-Gamboa (2013),

que afirma a assuncdo da pesquisa e da critica na formacdo continuada como uma forma de

3 Programa de Pés-Graduagdo de Mestrado Profissional em Educacdo (PPGMPE) da Universidade Federal do
Espirito Santo, realizado no periodo de 2017 a 2019.
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inovacdo, na medida em que rompe com os modelos prontos e “aplicaveis” que
historicamente vém sendo reproduzidos nas formacGes de professores, assumindo a prética
desses profissionais como ponto de partida.
Quando essa pratica é compreendida nos contextos dos problemas da educacéo e da
sociedade, essa compreensdo potencializa agdes novas que além de alterar as formas
de atuacdo profissional, conjunturalmente produz uma acdo significativa que
também afeta os problemas da educacdo. Essa pratica ganha abrangéncia e
significado social e politico, ja que sua compreensdo, embora se origine em

problemas especificos e particulares, se inter-relaciona com o todo social
(SANCHEZ-GAMBOA, 2013, p. 277).

Nessa perspectiva, buscamos apresentar uma proposta de formagdo continuada baseada em
grupos de estudo-reflexdo que podem ser constituidos, por exemplo, no ambito das escolas,
das secretarias de educacdo e outros espacos institucionais. Apresentamos, aqui, um outro
modo possivel de instituir processos formativos, com alguns apontamentos que podem ajudar
e estimular o desenvolvimento de diferentes processos de formacao continuada de professores
e demais profissionais da educacdo que, em nossa perspectiva, devem tomar como ponto de

partida as demandas e interesses desses proprios profissionais.

Ressaltamos que a proposta de formacéo, fruto de nossa pesquisa de mestrado, vincula-se de
maneira intrinseca ao trabalho de pesquisa-formacéo e extensdo-colaboragdo que ha anos vem
sendo fomentado pelo Grupo de Pesquisa-Ac¢do, Formacdo e Gestdo da Educacdo Especial
(Grufopees — CNPg/Ufes). Destina-se, sobretudo, aos profissionais da educacdo que atuam
em escolas publicas e/ou nas secretarias municipais de educacao, podendo ser desenvolvida
tanto em formacdes continuadas na escola — nos dias previstos em calendario escolar — quanto
em formacdes organizadas pelos 6rgdos centrais — como aquelas ofertadas aos professores nos
dias de seus planejamentos. Esperamos, no entanto, que nossa proposta nao seja
compreendida como um manual fechado a ser aplicado, mas sim como uma fonte de
inspiracdo e de estimulo para que os proprios profissionais possam pensar e encontrar outros

modos possiveis de “formar-se” nos diferentes contextos educativos.

Buscaremos, nos itens a seguir, responder o que consideramos ser as principais questdes que
podem orientar a construcdo dos grupos de estudo-reflexdo, enquanto processo de formacéo

continuada.
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EM QUAIS BASES TEORICO-METODOLOGICAS PODEM SUSTENTAR-SE OS
GRUPOS DE ESTUDO-REFLEXAO?

e O que entendemos por formagéo continuada de professores?

O professor como sujeito de conhecimento é o ponto central de nossa perspectiva e isso s6 é
possivel porque concebemos teoria e pratica como complementares e inseparaveis, ou seja,
em uma relagdo dialética. O trabalho docente €, assim, carregado de saberes teéricos e
praticos que o professor produz a partir de suas experiéncias profissionais. Portanto ele ndo é
um simples técnico, e suas praticas estdo sempre, consciente ou inconscientemente,
sustentadas em teorias. Desse modo, a formacédo continuada do professor deve levar em conta
as suas vozes e 0s seus saberes, pois 0s professores podem aprender uns com 0s outros a partir
de processos coletivos, ou melhor, colaborativos de reflexdo-critica sobre suas proprias
praticas (CONTRERAS, 2012; TARDIF, 2013).

A constituicdo de grupos de estudo-reflexao coloca-se como uma alternativa para romper
com o0s modelos tradicionais de formacdes, nos quais os profissionais geralmente sdo
ouvintes, criando espacos de dialogo, de troca e de aprendizagem muatua. Um grupo de
estudo-reflexdo requer um envolvimento e uma participacdo ativa de todos os sujeitos que

estdo implicados com suas préprias formacoes.

e A teoria critico-emancipatdéria de Habermas como sustentaculo dos grupos de

estudo-reflexdo

Habermas (2012, 2013, 2014) considera que os diferentes conhecimentos estdo
intrinsecamente atrelados aos também diferentes interesses humanos. Opde-se, portanto, a
pretensdo de neutralidade aclamada pelas ciéncias naturais positivistas e assume a
indissociabilidade entre conhecimento e interesse, entre teoria e pratica, entre concepgéo e
acdo, categorias que, como unidades dialéticas, ndo podem ser consideradas isoladamente. A
praxis emerge, assim, como um dos pilares da teoria critica habermasiana (ALMEIDA, 2010),
0 que o leva a criticar a predominancia da racionalidade instrumental, de carater estritamente
técnico e pratico nas relacbes humanas, justamente por inviabilizar a autorreflexdo e, com
iSso, servir a processos de dominagdo de uns sobre os outros. Pode-se afirmar que as
formacoes tradicionais de professores estdo, em grande medida, ancoradas em um tipo

de racionalidade instrumental que hierarquiza conhecimentos e sujeitos.
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Como possibilidade, Habermas (2012, 2013, 2014) propfe a construcdo de uma
racionalidade comunicativa que, a partir da adocdo da préaxis, favoreca a reflexao-
critica e a emancipacao dos sujeitos por meio de interacdes assentadas em acordos racionais
e entendimentos intersubjetivos. Nela, os interesses deixam de ser individuais e passam a

representar um coletivo.

A adocédo desse novo modelo de racionalidade possibilita um novo modo de estar e agir no
mundo, possibilitando a construcdo de um agir comunicativo (HABERMAS, 2012),
orientado ao entendimento muatuo, no qual se estabelece uma relagcdo direta entre os
individuos envolvidos, havendo abertura para a critica, o didlogo e consensos
provisorios.
Na acdo comunicativa os participantes ndo se orientam primariamente pelo proprio
éxito; colocam seus fins individuais sob a condi¢do de que seus respectivos planos

de acdo possam harmonizar-se entre si sobre a base de uma defini¢cdo compartilhada
da situagdo (HABERMAS, 2012, p. 367).

A partir do agir comunicativo, podemos pensar em uma outra forma de producdo de
conhecimentos e de formacéo de professores, agora concebidos como atores e autores de seus
contextos. Defendemos, assim, que a formacéo continuada de professores concretize-se em
espacos discursivos em que todos tenham seus espacos de fala garantidos e que as discussoes
constituam-se em movimentos de reflexdo-critica sobre as praticas, comprometidos com a
emancipacdo, o que requer o desvelamento das condicOes e contradi¢cGes da realidade e o

compromisso com a sua transformacéo, visando a um mundo mais justo e democratico.

e A pesquisa-acdo como propulsora de grupos de estudo-reflexdo nos contextos

educativos

Nossa aposta em grupos de estudo-reflexdo como uma possibilidade para a formacéo
continuada de professores emerge da pesquisa-acdo colaborativo-critica, por sua vez
sustentada pela teoria critico-emancipatoria de Habermas (2012, 2013, 2014), cuja finalidade
“[...] é a de atrair todos participantes numa comunidade orientada ao entendimento e consenso
mutuo, [...] e tenha uma agdo comum que satisfaca a todos” (CARR; KEMMIS, 1988, p.
2010, traducdo nossa). A partir da leitura desses autores, Almeida (2004) destaca que ha
conflitos de natureza pessoal, educativa, social e cultural na convivéncia de qualquer grupo,

sendo “[...] fundamental que haja objetivos comuns em favor da melhora das praticas
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educativas, o que implicara o desenvolvimento profissional de cada membro do grupo, bem
como das praticas sociais e politicas em que tal instituicao esta inserida (ALMEIDA, 2004, p.
69). “A natureza colaborativa da pesquisa-acdo oferece um primeiro passo para superar
aspectos da ordem social existentes que impedem a mudancga: organiza 0s praticantes em
grupos colaborativos com o objetivo de sua propria conscientizagio [...]” (CARR; KEMMIS,

1988, p. 211, traducdo nossa).

As trés fungdes mediadoras da relacdo teoria-pratica e suas implica¢des para a formacéao
de professores

Objetivando a conscientizacédo e o aperfeicoamento das condi¢Oes sociais e materiais em que
ocorrem as praticas pedagdgicas e/ou educativas, langamos mdo da teoria critico-
emancipatéria de Habermas (2012, 2013, 2014) e acreditamos que 0s grupos de estudo-
reflexdo podem ser implementados a partir das trés funcdes mediadoras da relacdo teoria-
pratica: a) a elaboragéo de teoremas criticos; b) os processos de aprendizagem do grupo; e ¢) a

organizacdo das acgoes.

Consideramos que, embora 0s grupos de estudo-reflexdo precisem iniciar seu processo de
formacdo pela primeira funcdo mediadora (elaborando seus teoremas criticos) e objetivem
chegar a terceira e ultima funcdo mediadora (organizacdo das acgdes), ha, na maioria das
vezes, um entrecruzamento entre as trés funcdes. A segunda funcdo mediadora (processos de
aprendizagem do grupo), por exemplo, perpassa todo o processo vivido pelo grupo, desde a

elaboracdo inicial das hipoteses e propostas de estudo, até a organizagéo das acoes.

Carr e Kemmis (1988, p. 158, traducdo nossa) explicam essas trés funcdes da seguinte forma:

[...] a primeira sdo0 0s elementos teodricos (‘teoremas criticos’) e a maneira como eles
se desenvolvem e sdo postos a prova; em segundo lugar, sdo os processos de
organizacdo da conscientizacdo, da aprendizagem; e terceiro, Sa0 processos para a
organizacao das agdes.

Para fins didaticos, tais funcdes serdo apresentadas separadamente neste texto, nos itens a

sequir:
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POR ONDE COMECAR? — A ELABORACAO DOS TEOREMAS CRITICOS NA
PRIMEIRA FUNCAO DA RELACAO TEORIA-PRATICA

O mediador inicial

Entendemos que para iniciar um grupo de estudo-reflexdo, seja na escola ou na secretaria de
educacdo, é preciso a parceria entre, ao menos, dois profissionais que tenham o desejo de se
constituir grupo, colaborando com o crescimento um do outro. Esses profissionais podem
disparar o processo de formacdo em seus contextos e, temporariamente, assumir a
mediacao do grupo, buscando sempre envolver seus pares, também sujeitos de conhecimento
e capazes de linguagem. Temporariamente porque a medicdo pode e deve ser
compartilhada! Assim, quando o grupo estiver reunido e organizando suas hipoteses e seu

processo de aprendizagem, podera refletir e definir como se dara a alternancia de mediadores.

O mediador precisa ser um facilitador do dialogo e da resolucdo de conflitos,
comprometido com a autonomia dos sujeitos, o que, sem duvida, desafia-nos, pois estamos
todos “[...] acostumados com as metodologias e estratégias tecnicistas, pouco dialdgicas”
(ALMEIDA; BARROS; ALVES, 2018, p. 113). A escuta sensivel, enquanto uma postura
empatica diante dos outros que compdem 0 grupo, proposta por Barbier (2007) para 0s
pesquisadores da pesquisa-acao, precisa tambem ser assumida pelo profissional que se propde
a fazer a mediacdo. “A escuta sensivel reconhece a aceitacdo incondicional do outro. Ela ndo
julga, ndo mede, ndo compara. Ela compreende sem, entretanto, aderir as opinides ou se

identificar com o outro, com o0 que é enunciado ou praticado” (BARBIER, 2007, p. 94).

Levantamento de demandas

O primeiro momento visando a construcdo de um grupo de estudo-reflexdo precisa se
configurar em um espaco discursivo, no qual os profissionais possam dialogar
livremente sobre os desafios e dificuldades por eles vivenciadas, sem qualquer tipo de
coercdo ou coacdo. Trata-se da primeira funcdo mediadora da relacdo teoria-préatica, na qual
os profissionais elaboram, principalmente a partir de suas experiéncias praticas e de seus
interesses individuais, seus teoremas criticos ou hipdteses que posteriormente serdo colocados
a prova pelo grupo. Desse modo, a partir das hipdteses dos profissionais participantes, define-

se, provisoriamente, 0s temas ou assuntos que serdo estudados por todo o grupo.
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Dependendo da quantidade de encontros previstos para estudo, pode-se delimitar um ou dois
encontros para o levantamento das demandas. Mas é preciso haver flexibilidade para atender
aos interesses de cada grupo, até porque nessa perspectiva assume-se a necessidade de uma
avaliacdo processual, que pode levar a mudangas identificadas pelos sujeitos e acordadas com

0 proprio grupo.

E importante que os participantes reflitam coletivamente, nesse momento, sobre os
interesses e 0s objetivos do grupo de estudo-reflexdo: é preciso chegar a um consenso
provisorio acerca do interesse/objetivo comum, em detrimento dos individuais. Assim, 0
grupo comeca a decidir os temas sobre 0s quais se debrucardo e aonde querem chegar com 0
término do processo de formacdo. Desse modo, ndo proporemos, aqui, um curriculo de

formacgéo continuada.

e Mas como disparar essa discussdo? Quais estratégias podem ajudar no

levantamento das demandas formativas?

Diversas estratégias podem ser utilizadas para disparar esse movimento: dinamicas, videos,
musicas, imagens e textos podem contribuir para sensibilizar e/ou instigar a reflexdo.
Inicialmente, os profissionais podem pensar/registrar, individualmente, em duplas e/ou trios,
seus interesses formativos para, em seguida, compartilhar e discutir com o grupo. De todo
modo, é importante que o grupo reflita sobre questdes que levem a identificacdo dos objetivos

gue sdo comuns aos participantes, para, depois, chegar a um consenso provisorio.

Tomando a nossa pesquisa como exemplo, dado o compromisso inicial com a inclusao escolar
de alunos PAEE, iniciamos com uma dinamica que buscava questionar os esteredtipos que
costumam marcar os alunos PAEE e a influéncia desses estere6tipos nas préaticas pedagdgicas.
Ao mesmo tempo, conseguimos discutir a relacdo teoria-pratica, evidenciada pelas
concepcOes que influenciavam as ac¢fes durante a dindmica, bem como aproximar 0s sujeitos
gue compunham o grupo. Aproveitamos o primeiro dia para explicar a proposta teorico-
metodoldgica do grupo de estudo-reflexdo, o que incluiu a perspectiva de formacdo
continuada adotada. Apos alguns didlogos, os profissionais responderam, em duplas, algumas
questdes que foram posteriormente partilhadas com o grupo e orientaram os didlogos no
sentido de organizar as demandas formativas e a organizagcdo dos encontros. Tais atividades

estdo descritas nas imagens 1, 2 e 3.
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Quadro 1 — Dinamica

DINAMICA: ESTEREOTIPOS, CONCEPCOES E PRATICAS

Em pequenos cartazes, escrevemos trés estere6tipos acompanhados de a¢Ges a serem seguidas:
a) Sou confiavel! Ouca-me;
b) Sou arrogante! Conteste-me;

c) Sou tagarela! Ignore-me.

Convidamos, entdo, trés profissionais para participar, respondendo para o0 grupo as seguintes
perguntas:
a) Vocé ja presenciou alguma situacdo de preconceito na escola? O que vocé pensa sobre
isso?
b) Como vocé vé o atual momento politico brasileiro? Quais sdo suas expectativas com as
elei¢bes de 2018?
c) Quando crianca, vocé gostava de estudar? Conte-nos algumas lembrangas de sua vida
escolar.
Para cada profissional participante da dinamica, mostrdvamos, sem que ela visse, o cartaz
escolhido e, enquanto, ela respondia, 0 grupo reagia conforme a atitude sugerida no cartaz. Desse

modo, a primeira profissional foi acolhida pelo grupo, a segunda afrontada e a Gltima ignorada.

Logo apds, cada uma exp0s a sensacao causada pela experiéncia e, de imediato, relacionaram com
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Quadro 2 — O que nos une enquanto grupo: Interesses formativos

1) Guais praticas gueremes gue sejam repansadas?

2) Em gue precisamos aprofundar nossos conhecimentos? O gue estudaremes

definira?

7 Quem serdo os mediadores?
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Atividade desenvolvida por uma dupla de professoras (frente). Dia 01/09/2018 (1° encontro
do grupo de estudo-reflexéo).



255

Quadro 3 — Reflexdo sistematizada

REFLEXAO SISTEMATIZADA: ATIVIDADE EM DUPLA

A atividade a seguir consistia em uma reflexdo em duplas que, apds sistematizadas por escrito,
foram compartilhadas e debatidas com todo o grupo, buscando definir o interesse/objetivo comum
e, com isso, 0s primeiros temas a serem estudados no grupo de estudo-reflexdo. Ela continha as
seguintes questoes:

a) Quais praticas queremos que sejam repensadas?

b) Em que precisamos aprofundar nossos conhecimentos? O que estudaremos? Quem

definira?
¢) Como nos organizaremos enquanto grupo? Quem serdo os mediadores?
d) Experimentaremos a construcao de novas propostas e praticas?

e) Que objetivos temos em comum?

COMO DESENVOLVER? — OS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM DO GRUPO DE
ESTUDO-REFLEXAO: A SEGUNDA FUNCAO DA RELACAO TEORIA-PRATICA

A partir do consenso, geralmente provisorio, dos objetivos e temas a serem estudados — que
acabardo constituindo o curriculo do grupo de estudo-reflexdo —, tem inicio, de forma mais
sistematica, 0 momento de aprendizagem do grupo (a segunda funcdo da relacdo teoria-
pratica).
A segunda funcéo é a organizagdo de processos de ilustracdo nos quais os teoremas
criticos serdo aplicados e testados de maneira Unica através do inicio de processos de
reflexdo que ocorrem dentro dos grupos imersos na acdo e reflexdo sobre eles. A
organizacao da ilustragdo é a organizacdo dos processos de aprendizagem do grupo;
trata-se, antes, de um processo de aprendizado sistematico que visa desenvolver
o conhecimento sobre as praticas que sdo consideradas e as condigdes em que
elas ocorrem. A organizacdo da ilustracdo é uma atividade humana, social e
politica; neste caso, o critério serd que as conclusdes alcancadas devem ser
auténticas para os individuos protagonistas e comunicaveis dentro do grupo (isto é,

devem ser mutuamente compreensiveis) (CARR; KEMMIS, 1988, p. 159, grifo
nosso, tradugdo nossa).

Nessa perspectiva, 0s processos de aprendizagem do grupo sdo garantidos, em primeiro lugar,
pelo compromisso dos seus integrantes com o proprio processo de aprendizagem,
certamente relacionado aos interesses coletivos. Em segundo lugar, € imprescindivel que tais
integrantes proponham-se, para além de seus interesses estritamente ligados as suas praticas
pedagdgicas, a aprender a constituir um grupo, 0 que, a0 NOSSO Ver, exige assumir uma

postura participativa em todos os momentos, construindo colaborativamente 0 processo
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formativo — questionando, provocando seus pares, com abertura para ser reafirmado ou

mesmo negado por eles.

Sendo assim, os processos de aprendizagem do grupo de estudo-reflexdo somente se dardo em
ambientes em que a comunicaco seja livre de pressdes e de hierarquizacfes, para que
todos tenham a oportunidade de se colocar igualmente diante do grupo.
Um aspecto fundamental deste processo sera que todos 0s presentes possam intervir
igualmente para levantar questdes e fazer sugestdes, e desfrutar das mesmas
oportunidades para levantar e verificar os postulados de validade. Afinal, se todos os
membros ndo puderam participar plenamente da discussdo, ndo serd possivel

assegurar que as conclusfes alcancadas representem na realidade o melhor do
pensamento do grupo (CARR; KEMMIS, 1988, p. 160, traducdo nossa).

Falamos, assim, de um espaco discursivo que pressupde:

(@) publicidade e inclusividade: ninguém que pudesse fazer uma contribuicdo
relevante com relacdo a pretensdo de validade controversial deve ser excluido; (b)
iguais direitos de se engajar em comunicacdo: todo mundo dever ter a mesma
oportunidade de falar sobre o assunto discutido; (c) exclusdo de enganacdo e
ilusdo: participantes devem ser sinceros no que eles dizem; e (d) auséncia de
coercdo: a comunicacdo deve ser livre de restricGes que impecam o melhor
argumento a ser levantado e que determinem o resultado da discussdo
(HABERMAS, 1999 apud BANNEL, 2006, p. 59, grifos nossos).

Nesse espaco discursivo, 0 grupo de estudo-reflexdo experienciara seus processos de
aprendizagem, a partir de um movimento de colaboragdo com seus pares. E importante
lembrar que, conforme explicitado anteriormente, a rotatividade de mediadores contribui
sobremaneira com esses processos, na medida em que os participantes, além de vivenciarem e
aprenderem com a funcdo, acabam por propiciar diferentes recursos e modos de organizagédo
das reflexdes. E também no espaco discursivo, que vai sendo intensificado ou aprimorado no
decorrer de todos os trés momentos da formacdo (ou das trés funcbes da relacdo teoria-
pratica), que o grupo de estudo-reflexdo comeca a organizar as acdes, aspecto que

abordaremos a seguir.

O grupo podera, assim, experimentar um processo de formacéo continuada alicercado no agir
comunicativo, assim explicado por Habermas (1981/1984, apud BANNELL, 2006, p. 82):

Falarei do agir comunicativo quando as agdes dos agentes envolvidos sdo
coordenadas ndo por meio de célculos egocéntricos de sucesso, mas por meio de
atos para se alcancar entendimento. No agir comunicativo, participantes [...]
proseguem seus fins individuais sob a condicdo de que podem harmonizar seus
planos de acdo com base em defini¢gdes em comum [...]. Assim, a negocia¢do da
definicdo da situacdo é um elemento essencial [...] para o agir comunicativo.
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e Algumas possibilidades

Parece-nos primordial que o grupo de estudo-reflexdo seja relativamente pequeno para
garantir o espaco discursivo que vislumbramos. Caso isso ndo seja possivel, cada grupo
precisara pensar em alternativas que atendam tanto a sua realidade quanto os principios
tedrico-metodoldgicos assumidos nesse tipo de formacdo. Assim, o grupo poderd, por
exemplo, ser dividido em grupos menores que viabilizem a participacdo de todos e, em alguns

momentos-chave, reunir-se com o todo.

Obviamente, as atividades desenvolvidas dependerdo do contexto e do objetivo do grupo
de estudo-reflexdo. Mas, de modo geral, pensamos que os mediadores devem considerar, na
organizacdo dos processos de aprendizagem, 0s seguintes pontos: a) uso de diferentes fontes
disparadoras de reflexdes (mdsicas, videos, imagens, textos etc.); b) momentos de reflexéao
individual e/ou momentos de reflexdo em pequenos grupos (duplas, trios ou quartetos, por
exemplo); ¢) momentos de sistematizacio individual e/ou coletiva (textos, ilustragdes,
mapas-conceituais, em suportes pessoais ou cartazes, por exemplo); e d) momentos de
reflexdo coletiva (com todo o grupo). Acreditamos que a sistematizacdo/registro, seja
individual ou coletiva, constitui-se também em um importante momento de reflexdo e
salientamos que a necessidade de que todas as reflexdes individuais e/ou em pequenos grupos
sejam também compartilhadas com todo o grupo de estudo-reflexdo, via apresentacdes orais
ou mesmo compartilhamento do material de registro. Ha sempre a necessidade de discussdo

para que o grupo chegue a um entendimento mutuo sobre as questdes estudadas.

e Alguns registros de nossa experiéncia
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32 Encontro do Grupo de Estudo-Reflexdo — Ufes (reflexdo coletiva)
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62 Encontro do Grupo de Estudo-Reflexdo - Escola

Reunido com equipe da Secretaria Municipal de Educagado - Ufes
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AONDE QUEREMOS CHEGAR? — A ORGANIZACAO DAS ACOES OU A
TERCEIRA FUNCAO DA RELACAO TEORIA-PRATICA

Entendemos que os esforgos dos profissionais para com seus processos formativos vinculam-
se a interesses que, no caso do grupo de estudo-reflexdo, estdo alinhados aos objetivos
comuns do coletivo de profissionais que o integram. Tais interesses costumam emergir a
partir de demandas ligadas ao exercicio da profissdo e tendem a buscar algum tipo de
mudanga. Nesse sentido, a autorreflexdo colaborativo-critica contribui tanto com os processos
de aprendizagem do grupo quanto com as transformacdes desejadas, a partir da formagéo e da
emancipacao dos proprios sujeitos, pois a autorreflexdo colaborativo-critica supera
[...] o intento de interpretar as causas de nossas questdes e problemas, avancando
para a busca de situacdes que as transformem. Portanto, contribui para que a
formacgdo do profissional docente transcenda os limites da técnica e da pratica,
alcancando uma concepcao de autonomia, intelectualidade que permita ao professor

transformar sua pratica e, consequentemente, a educacao e a sociedade (ALMEIDA,
2004, p. 58).

Assim, a formacéo continuada de profissionais da educacdo deve ter como premissa a
organizacdo de acgdes transformadoras. Afinal, por que razdo continuariamos nos formando
sendo para mudar/melhorar nossas préticas e a realidade educativa de modo geral? Tais agoes
também precisam ser pensadas junto com todos os profissionais do grupo, pois sdo uma forma
de “conducdo da luta politica” e exigem a selecdo de estratégias apropriadas para a resolucéo
das questbes e situacdes postas e para a conducdo da prépria pratica. De acordo cm Carr e

Kemmis (1988, p. 160, traducdo nossa),

O critério pelo qual a organizagéo da acéo pode ser julgada € que as decisfes devem
ser prudentes; o que significa que as decisGes devem ser tais que aqueles que
intervém na atividade possam realiza-las sem se expor a riscos desnecessarios. 1sso,
por sua vez, exige que aqueles que estdo envolvidos na acdo também intervenham
no discurso préatico e no processo de tomada de decisdo que leva a essa agdo, e que
eles participem com base em seu livre compromisso com a ag&o.

A organizacdo das acBes por parte do grupo podera contemplar diferentes atividades, dentre
as quais descamos: a) a elaboracdo colaborativa de projetos de intervencao pedagdgica, planos
de acdo etc.; b) a elaboracdo colaborativa de documentos oficiais, politicas municipais etc.; c)
a organizacdo colaborativa de eventos, como coléquios, seminarios, rodas de conversa etc.; d)
producdo colaborativa de livros, artigos etc. Vale ressaltar que se objetiva, além de planejar,

implementar tais acdes nos diferentes contextos educativos.

Em nossa pesquisa de mestrado, considerando que o grupo de estudo-reflex&o era composto

por profissionais da escola, a acdo escolhida foi a elaboracédo de projetos pedagdgicos ou
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planos de acdo que contemplassem aspectos da incluséo escolar dos alunos PAEE. Para
fins de certificagdo, o desenvolvimento dessa atividade foi contabilizado como carga-horéaria
ndo presencial. No entanto, dado o contato possibilitado por nossa investigacdo com
gestores/técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo da Serra/ES, elaboramos,
colaborativamente, junto a esses profissionais uma proposta de formacdo, via grupos de
estudo-reflex&o, para os técnicos da secretaria que atuam no setor de Educagdo Especial e
para os pedagogos de escolas que possuem sala de recursos multifuncionais. As imagens 4 e 5
apresentam a atividade n&o presencial dos professores da escola:

Imagem 4 — Atividade ndo presencial (frente)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
GRUPO DE PESQUISA FORMACAO, PESQUISA-ACAQ E GESTAO EM
_ EDUCACAO ESPECIAL
CURSO DE EXTENSAQ EDUCACAQ ESPECTAL NA PERSPECTIVA DA
INCLUSAO ESCOLAR: A AUTORREFLEXAO CRITICO-COLABORATIVA COMO
POSSIBILIDADE

Orientacdes para a elaboracio da atividade final ndo-presencial

Buscando promover wma reflexfo teérico-pratica sobre as possibilidades de constituigio de
priticas pedagdgicas na perspectiva da inclusfo de todes oz alumos no contexto da sala de aula
comum, propomos para esse momento a elaboracdio de uma proposta de intervencio
pedagigica que contemple as diferencas dos alunos, com destague para agueles que
integram o piblico-alve da educacéo especial.

Tal propesta de intervengdo pedagégica pode se constituir em um plano de acdo, um projeto
pedagigico ou mesmo um plano de aula, desde que, nesse case, também sejam detalhados oz
objetivos, 2 metodologia, as estratégias ¢ a avaliacdo da(s) anla(z).

O texto deve apresentar:

a) Introdugdo: Apresentagiio do comtexto (sala de zula, de recurses, escola), da
complexidade e dos desafios que se colocam no trabalho com as diferencas e no
processo de inclusdo escolar dos alunos piblico-alve da Educacds Especial, justificando
anecessidade da proposta pedagdgica que serd apresentada;

b) Revisdo de literatura e aportes tedricos: didlogo com outras pesquisas € teorias que
irdo sustentar a proposta de intervencdo pedagogica Aqui vocds poderdo utilizar os

textos trabalhados no curso, bem como oufros que desejarem;

c

L

Proposta de intervencdo: descrever a proposta pedagdgica (o plano de agdo, o projeto
pedagdgico ou ofg) planc(z) de aula(s), detalhando o tema, oz objetives, o periodo, as
disciplinas envolvidas, as atividades & a avaliagdo;

d) Consideracdes finais: fechamento do texto com reflexBes criticas. Os professores que
J4 colocaram em pratica a propesta pedagdgica devem apresentar uma andlize/avaliagio,
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Imagem 5 — Atividade ndo presencial (verso)

3%

ou seja, uma reflexdo sobre a pratica. Aqueles que. dado o tempo, nio conseguiram
efetivar as agdes propostas devem indicar em que momento do ano letive de 2019
pretendem desenvolvé-las;

e) Referéncias: Listar as referéncias bibliograficas utilizadas no texto;

Textos estndados no curso:

ATLMEIDA, ML. Que bases tedrico-metodoldgicos sustentam nossas propostas? Principios para
umz nova'outra pratica educatrva. Ins ATMEIDA ML ; MARTINS, LOE. Pritica
pedagogica inclusiva: a diferenca como possibilidade. Vitoria: GM, 2000.

AMARAL T A Sobre crocodilos e avestruzes: falando de diferengas fisicas, preconcaitos &
sua superacdo. In- AQUING, J. G. (Org.). Diferencas e preconceito na escola: alternativas
tedricas e praticas. 2. ed. 530 Panlo: Surong Editorial, 1998 p. 11-30.

AMBROSETTL N. B. O “eu” e 0 “nds™: Trabalhando com a diversidade em sala de aula In:
ANDEE_ M. (grg). Pedagogia dac diferencas na sala de aula. Campinaz: Papirus, 2011, 11 ed.
B 73-94.

BRASIL. Constituiggo (1988). Constituigdoe [da] Repiblica Federativa do Brazil. Brasilia:
Senado Federal, 1988,

BRASIL. Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional. Digrio Oficial da Unido, Brasilia, 23 de dez. 1996. Disponivel em:
<http:/www planalto. gov br/ccivil_03/Leis193%4 htm>. Aceszo em: 30 jul. 2011

BRASIL. Ministério da Educagdo. Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacio Inclusiva. Braziliz, 2008. Dizponivel em:
<http://partal mec.gov.br/arquives/ pdffpeliticaeducespecial pdf =. Acesso em: 12 out. 2010.

ESTEBAN, M. T. O que sabe quem erra? Reflexdes sobre avaliagio e fracasso escolar. Rio de
Janeiro: DP&A Editora, 2006, 4 ed.

MENDES, E. G. Sobre alunce “incluides™ ou da "mcluzEa": reflendes zobre o conceito de
mclusdo escolar. In: VICTOR., 5. L ; VIEIRA, A B; OLIVEIRA, I M. D. Educacio Especial
Inclusiva: conceituagdes, medicalizagdo e politicas. Campo dos Goytacazes: Brasil
Multicultural, 2018. Cap. 2, p. 58-31.

PASSOS, L. F. O projeto pedagdgico e as praticas diferenciadas: o sentido da troca ma
colaboragio. In: ANDRE, M. (qrg). Pedagogia das diferencas na sala de aula. Campinas:
Papirus, 2011, 11 ed_ p. 85-117.

SACRISTAN, I G. A construgdo do discurso sobre a diversidade e suas praticas. Inc
ALCUDIA B et al. Atencio i diversidade. Tradugdo de Daizy Vaz de Moraes. Porto Alegre:
Artmed 2002 p. 13-38.

e As propostas de acédo do grupo de estudo-reflexao

De modo geral, os profissionais que desenvolveram e compartilharam seus textos escritos
projetaram acfes que tomavam como base a colaboracdo entre outros profissionais e a
aprendizagem dos alunos PAEE em sala de aula comum. A titulo de ilustracdo, listamos a
seguir os principais objetivos dos projetos pedagdgicos dos profissionais que integraram o

grupo de estudo-reflexao:

e Fazer com que o aluno PAEE se sinta pertencente aquele/a grupo/espago/professora;
e Fazer com que o aluno permaneca na sala de aula comum e participe do processo de

ensino-aprendizagem com sua turma;
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e Dar resposta as necessidades educativas especiais dos alunos;

e Propiciar uma maior e melhor motivacdo para as aprendizagens;

e Desenvolver a autonomia e a criatividade;

e Promover a participacdo da familia na escola;

e Intervir em parceria/colaboragéo na sala de aula;

e Assegurar mecanismos que usem a inovacao de préaticas pedagdgicas;

e Proporcionar experiéncias favorecedoras de relacbes interpessoais positivas, criando

atitudes e habitos positivos de relacionamento e cooperacgao;

Avaliar o processo educativo dos alunos.

A seguir destacamos algumas reflexdes importantes presentes nos projetos das profissionais:

Antes de se iniciar/desenvolver o trabalho pedagogico, se faz necessario fazer uma
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem do aluno, a partir dai teremos um norte
para elaboracdo do mesmao.[...] Em planejamento com os demais professores e corpo
técnico da escola, identificaremos o primeiro passo a ser tomado para darmos inicio
ao processo de intervengdo para alcancar a aprendizagem do aluno Daniel, com o
objetivo de identificar e eliminar possiveis barreiras que impedem a participacdo
plena do aluno nos tempos e espacos da escola (PROFESSORA DE SALA
COMUM).

O apoio sera desenvolvido de acordo com as necessidades dos alunos, as
caracteristicas da turma e em parceria com o professor do ensino regular. [...] sera
direto, cooperativo, individual e em pequenos grupos, dentro e/ou fora da sala de
aulas. As atividades/estratégias e materiais serdo diversificados e atrativos na
tentativa de um maior envolvimento das criangas, de forma a aumentar a motivacao,
a autoestima, a confianca e o sucesso escolar. A componente ltdica bem como as
TICs serfo também ferramentas utilizadas (AUXILIAR DE ALFABETIZACAO).

[...] N&o basta apenas ter o aluno publico-alvo da educacdo especial matriculado, é
necessario inclui-lo em todo o processo de ensino-aprendizagem, para isso, em
planejamento com a professora regente, serdo realizadas algumas adapta¢des para o
aluno Miguel nas atividades propostas para a turma, para que 0 mesmo se sinta
pertencente, pois assim perceberd que sua atividade sera a “mesma”, com apenas
algumas adaptacOes levando em conta suas limitagbes (PROFESSORA DE SALA
COMUM).

A turma é um grande aliado nessa mediacdo. Pelo menos uma atividade do dia deve
envolver todas os alunos e ser voltada para a constru¢do do sentimento de
pertencimento ao grupo, contribuindo para que ele [o aluno PAEE] V4,
progressivamente, permanecendo mais em sala de aula e tenha mais atengdo no que
é proposto (PROFESSORA DE SALA COMUM).

Os trabalhos dessas profissionais levavam em conta as demandas oriundas dos seus contextos
de atuacdo e constituiram um primeiro e importante exercicio de sistematizacdo das acoes
pedagdgicas que elas ja estavam colocando em pratica ou pretendiam praticar. Algumas
revelavam o desejo de implementar o projeto pedagdgico no ano letivo de 2020, tendo em

vista que a formagdo deu-se entre os meses de setembro e dezembro de 2018 Mais uma vez,
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ressaltamos o carater ilustrativo desse compartilhamento de produgdes dos projetos
pedagogicos tomandos como propostas de acBes dos profissionais do grupo de estudo-
reflexdo. Temos como interesse, nesse momento, valorizar tais propostas como possibilidades
reais de pequenas, mas significativas, mudancas nas escolas e nos processos de ensino-

aprendizagem dos alunos PAEE.

ULTIMAS CONSIDERACOES

Este produto educacional enfatiza a formag&o continuada de professores pela via de grupos de
estudo-reflexdo como uma alternativa a légica tradicional de formacdo docente. Propomos,
assim, uma outra logica, sustentada na racionalidade comunicativa (HABERMAS, 2012), que
favoreca a construcdo de processos formativos colaborativos e criticos, garantindo a
participacdo ativa dos professores e demais profissionais da educacéo, autores-atores de seus

contextos, bem como de seus processos de aprendizagem.

Nessa perspectiva, 0s grupos de estudo-reflexdo configuram-se como espacos discursivos
(CARVALHO, 2018) que asseguram a fala de todos sem qualquer tipo de coercao e tendo em
vista 0 desejo do grupo de alcancar entendimentos mutuos (HABERMAS, 2012). Esses
grupos de profissionais, comprometidos com seus proprios processos de aprendizagem,
colocam-se em movimentos de autorreflexdo colaborativo-critica, buscando interpretar e
transformar suas praticas e realidades locais, envolvendo-se, portanto, num processo
formativo de cunho emancipatorio (CARR; KEMMIS, 1988; HABERMAS, 2012).

Por fim, consideramos que esse processo formativo, fundamentado na comunicacdo e na
aprendizagem pela via da interacdo com o outro, instaura um movimento de autorreflexdo
colaborativo-critica que contribui com o debate da inclusdo escolar dos alunos PAEE e da

construcdo de uma escola mais justa e inclusiva para todos.
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APENDICE B - PROPOSTA INICIAL DE FORMAGAO CONTINUADA VIA CURSO DE
EXTENSAO - SERRA/ES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCAGAO
GRUPO DE PESQUISA FORMAGAO, PESQUISA-AGCAO E GESTAO EM EDUCAGAO ESPECIAL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO

PROPOSTA INICIAL DE FORMA(;AO CONTINUADA VIA CURSO DE EXTENSAO -
SERRA/ES
APRESENTAGCAO: A presente proposta é fruto da parceria entre gestores e técnicos da Coordenagao
de Educacédo Especial da Sedu/Serra e Grufopees.

TEMA: Educagdo Especial e Inclusdo Escolar: desafios e possibilidades no contexto das escolas

municipais da Serra.

OBJETIVO GERAL.: Fomentar a reflexdo-critica e coletiva sobre os processos de inclusdo escolar
instituidos nas escolas municipais, visando construir outras possibilidades de acdo e de praticas

pedagdgicas que atendam aos alunos PAEE.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

. Levantar as principais demandas formativas dos profissionais participantes, articulando-as
com o tempo/cronograma da formacdo e, também, com as demandas observadas pela gestdo da
Educacdo Especial em seus processos de assessoramento e de escuta dos diferentes sujeitos
(professores/profissionais da escola, alunos, familiares e pesquisadores);

° Compreender o carater pedagdgico assumido pela Educacdo Especial nos ambitos municipal e
nacional e a inclusdo escolar como um direito dos alunos PAEE;

° Re(significar) o trabalho colaborativo na escola, ampliando a concepgdo de colaboracéo e
percebendo-a como uma possibilidade de préatica pedagdgica inclusiva;

° Construir um projeto pedag6gico inclusivo, que possa ser implementado em 2020, para
aluno(s), turma(s) e/ou escola, de acordo com as demandas de cada unidade de ensino
representada pelo profissional participante; (profissionais da escola)

. Construir um plano de acéo a ser implementado no ano de 2020, contemplando a formacéao
continuada de outros profissionais da escola e/ou da secretaria municipal de educagéo.

(profissionais Sedu/Setor de Educacao Especial).

METODOLOGIA: A formagdo assumird os pressupostos da pesquisa-acdo colaborativo-critica

(CARR; KEMMIS, 1988), tendo como principios a abertura ao dialogo livre de restri¢cbes, a
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compreensdo da realidade e a colaboracdo entre todos os envolvidos (pesquisadores da universidade,
técnicos da secretaria e profissionais da escola).

PUBLICO-ALVO: Gestores e técnicos da Educacdo Especial e Pedagogos das EMEFs
ORGANIZACAO GERAL: A formagio constituir-se-4 em um curso de extensdo, implementado em
parceria com o Grufopees/Ufes, incluindo encontros presenciais no Centro de Formagdo do municipio
da Serra e atividades ndo presenciais, podendo gerar até dois tipos de certificacdo conforme as
especificidades de funcéo e participacdo dos profissionais detalhadas a seguir:
e Pedagogos: o curso tera carga horaria de 40 horas presenciais e 40 horas ndo presenciais,
totalizando uma certificacdo de até 80 horas.
e Gestores e técnicos do setor de Educacdo Especial: o curso terd carga horaria presencial
minima de 40 horas e maxima de 80 horas, podendo ser acrescidas de 40 horas nédo
presenciais, totalizando uma certificagdo de até 120 horas, caso esses profissionais participem

também da formagdo de pedagogos.

Formacao de pedagogos — encontros presenciais
Encontros presenciais Datas previstas Carga horéria
1° encontro 30/05/2019 (52 feira) 5h
2° encontro 27/06/2019 (52 feira) 5h
3° encontro 25/07/2019 (5° feira) 5h
4° encontro 29/08/2019 (52 feira) 5h
5° encontro 26/09/2019 (52 feira) 5h
6° encontro 31/10/2019 (52 feira) 5h
7° encontro 29/11/2019 (52 feira) 5h
8° encontro 12/12/2019 (5° feira) 5h
Carga horaria presencial total 40 horas

*A carga horaria ndo presencial (40 horas) devera ser cumprida a partir da leitura dos textos e
atividades ndo presenciais, especialmente a entrega do projeto pedagdgico (profissionais da escola)
e/ou do plano de acdo/formac&o (profissionais do setor de Educacgdo Especial).

Formacao de gestores e técnicos da Ed Especial — encontros presenciais

Encontros presenciais Datas previstas Carga horéria

1° encontro 10/05/2019 (62 feira) 5h




2° encontro 28/06/2019 (62 feira) 5h
3° encontro 26/07/2019 (6° feira) 5h
4° encontro 23/08/2019 (6° feira) 5h
5° encontro 27/09/2019 (6° feira) 5h
6° encontro 18/10/2019 (6? feira) 5h
7° encontro 08/11/2019 (6° feira) 5h
8° encontro 13/12/2019 (6° feira) 5h
Carga horaria presencial total 40 horas

AVALIACAO:
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A avaliacdo levara em conta todo o processo formativo, desde a contribuicdo dos profissionais com

os debates e tematicas estudadas, até a realizacdo das atividades ndo presenciais. Dada a perspectiva

assumida, a avaliacdo processual do curso podera reconduzir a formacdo a partir das demandas

emergidas dos profissionais.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

]
il g

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

CENTRO DE CIENCIAS EXATAS, NATURAIS E DA SAUDE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO, EDUCACAO BASICA E FORMACAO
DE PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) foi convidado (a) a
participar da pesquisa intitulada “A autorreflexdo critico-colaborativa como principio para
formacdo continuada na escola: perspectivas para a inclusédo escolar”, sob a responsabilidade de
Fernanda Nunes da Silva.

JUSTIFICATIVA

Esse trabalho justifica-se pela relevancia do tema proposto e de sua contribuicdo social, ha medida em
que propde uma investigagdo sobre formagdo continuada de professores na perspectiva da inclusdo
escolar e, também, uma colaboragdo visando a construgdo de préaticas pedagogicas inclusivas, ou seja,
que atendam os alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

OBJETIVO(S) DA PESQUISA

A referida pesquisa objetiva compreender e colaborar com processos de formagdo continuada na
perspectiva critico-reflexiva para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas no contexto de
uma escola municipal de ensino fundamental da Serra.

PROCEDIMENTOS

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que sera desenvolvida por meio de uma pesquisa-acéo
colaborativo-critica. Tal metodologia assume carater dialdgico e colaborativo, articulando o saber
cientifico com o fazer da pratica pedagogica cotidiana, no qual os professores tornam-se, também,
investigadores, autores do processo e, assim, sujeitos de conhecimento. O processo de pesquisa
envolve quatro etapas ndo lineares: a) Analise documental; b) Didlogos e compreenséo no contexto da
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escola; c) Colaboracdo no contexto da escola; e, d) Analise dos dados. Como estratégias e
instrumentos de coleta de dados utilizaremos: observacdo participante, diario de campo, documentos
legais e institucionais, entrevistas e questionarios aplicados aos sujeitos envolvidos no processo de
escolarizacdo da turma acompanhada e grupos focais. Participardo como sujeitos da pesquisa
professores e demais profissionais que atuam na escola acompanhada.

DURAGAO E LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa sera desenvolvida no periodo de Abril a Dezembro de 2018, na EMEF “Jodo Calmon”,
localizada no municipio de Serra-ES.

RISCOS E DESCONFORTOS

O desenvolvimento da pesquisa é considerado seguro. Entretanto, é possivel ocorrer algum
desconforto ou problema no decorrer de momentos como entrevistas e grupos focais que impeca o
participante (sujeito da pesquisa) de dar continuidade no processo da pesquisa. Caso sinta-se
desconfortavel ou por qualquer outro problema, o participante podera optar pela suspenséo imediata na
participacdo da pesquisa em qualquer momento. Além disso, por se tratar de uma pesquisa-acdo
colaborativo-critica, 0 processo de pesquisa se desenvolvera no desencadeamento das demandas
apresentadas pelos participantes, podendo ser necessario adotar outros instrumentos e técnicas de
coleta de dados.

BENEFICIOS

Além de estarem envolvidos em um processo de formacao continuada que pode levar a construcéo de
praticas pedagogicas voltadas para o aprendizado de alunos publico-alvo da Educacdo Especial em
salas de aula comum, os participantes da pesquisa contribuirdo para a compreensdo do fenémeno
estudado e para a producdo de conhecimento cientifico.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Caso seja necessario, sera solicitado aos profissionais habilitados do Municipio em que a pesquisa sera
desenvolvida gque prestem uma forma de acompanhamento e assisténcia, considerando o0s possiveis
riscos decorrentes da pesquisa.

GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO

O (A) Sr.(a) ndo é obrigado(a) a participar da pesquisa, podendo deixar de participar dela em qualquer
momento de sua execucdo, sem que haja penalidades ou prejuizos decorrentes de sua recusa. Caso
decida retirar seu consentimento, o (a) Sr.(a) ndo mais sera contatado(a) pelos pesquisadores.

GARANTIA DE MANUTECAO DO SIGILO E PRIVACIDADE

Os pesquisadores se comprometem a resguardar sua identidade durante todas as fases da pesquisa,
inclusive ap0s publicag&o.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO
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Né&o haverd necessidade de despesas pelos participantes da pesquisa.

GARANTIA DE INDENIZACAO

No caso de ocorrer algum dano, o participante podera procurar a defensoria puablica, para obtencdo de
possivel indenizagdo decorrente da pesquisa.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar algum problema, o (a) Sr.(a) pode contatar o(a)
pesquisador(a) Fernanda Nunes da Silva nos telefones (27) 99832-6210, ou endereco: Rua Ruy Pinto
Bandeira, 285, Jardim Camburi, Vitéria-ES, 29.090-130. O (A) Sr.(a) também pode contatar o0 Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) do Campus de Goiabeiras da Universidade Federal do Espirito Santo
através do telefone (27) 3145-9820 ou e-mail cep.goiabeiras@gmail.com. O CEP tem a funcdo de
analisar projetos de pesquisa visando a prote¢do dos participantes dentro de padrdes éticos nacionais e
internacionais.

Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o presente documento, entendendo todos
0s termos acima expostos, e que voluntariamente aceito participar deste estudo. Também declaro ter
recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, de igual teor, assinada pelo(a)
pesquisador(a) principal ou seu representante, rubricada em todas as paginas.

Vitoria (ES), de de 2018.

Participante da pesquisa/Responsavel legal

Na qualidade de pesquisador responsavel pela pesquisa “A autorreflexio critico-colaborativa como
principio para formagdo continuada na escola: perspectivas para a inclusiao escolar”, eu,
Fernanda Nunes da Silva, declaro ter cumprido as exigéncias do(s) item(s) IV.3 e IV.4 (se
pertinente), da Resolucdo CNS 466/12, a qual estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos.

Pesquisador



