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RESUMO

Sistematizam-se reflex6es de dados decorrentes de uma pesquisa que teve como propdsito
analisar uma formagéo continuada desenvolvida em um curso de extensdo, que envolveu oito
professores atuando com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial no ensino comum.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, delineada como pesquisa-formagdo. Os dados foram
coletados por meio de questionario, registros em didrio de campo, entrevista e documentos
legais orientadores dos sistemas de ensino municipal, estadual e privado. Sustentam-se as
analises nos pressupostos da perspectiva historico-cultural e também na Sociologia
Figuracional, elaborada por Norbert Elias. Nos resultados, observa-se que a pratica cotidiana
das escolas € marcada por questdes objetivas que dificultam o trabalho docente. Observa-se,
que a formacao docente precisa constituir-se como convite a reflexdo sobre a escola, sua politica
interna e o seu funcionamento. Também verifica-se que, embora os professores ndo devam
restringir suas praticas aos conhecimentos especificos, nos espacos de formacdo docente para a
sala comum, o acesso a orientacGes acerca do uso de tecnologias e de metodologias que
qualifiqguem e potencializem a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial

é absolutamente pertinente.

Palavras—chave: Educacdo Especial. Formacdo Continuada. Pesquisa-Formacéo.

Escolarizacdo. Trabalho docente.



ABSTRACT

This project systematized reflections resulting from a research, aiming to analyze a continuing
education developed in an extension course, involving teachers who worked with a target group
of special education students in regular education. This is a qualitative research, designed as
research-formation. The data collected through questionnaires, records in field diary, interviews
and legal documents guiding the municipal, state and private education systems. It is supported
analyzes on the presuppositions of cultural-historical perspective and as well in Sociology
Figurational, developed by Norbert Elias. In the results, can observe that the everyday practice
of the Schools shall characterized by objective questions that hinder the teaching. Thereby
teacher education needs to be an invitation to reflect on the school, its internal policy and its
operation. As well appears that, although teachers should not restrict their practices to specific
knowledge in teacher training spaces for the common room, access to guidance regarding the
use of technologies and methodologies that qualify and boosting the education of the students

public-target from Special Education has absolutely pertinent.

Key words: Special Education. Continuing Education. Research Training. Schooling. Work

docent.
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1 INTRODUCAO

A partir do processo de redemocratizacdo do pais, na segunda metade da década de 1980, o
Brasil passou a ratificar tratados internacionais e a implementar politicas nacionais com énfase
na defesa aos direitos humanos. Desde entdo, o pais ingressou definitivamente na lista dos
Estados-nacdo que organizam suas politicas sociais fundamentadas na protecéo e consideragdo

da dignidade humana.

Norberto Bobbio (1992) afirma que a preocupacéo pelo reconhecimento dos direitos humanos
constitui um sinal positivo na busca da construcao de sociedades humanas e democréaticas. No
entanto, cabe enfatizar que a construcdo e a garantia dos direitos humanos vao muito além
daquilo que esté proposto em tratados ou leis globais e em locais que determinam a convivéncia
social em um definido contexto histérico, na medida em que estd relacionada ao

reconhecimento da dignidade humana.

Nessa acepcdo, viver dignamente no momento historico do século XXI, de modo a corroborar
com o que esté atestado nas legislacdes sobre os direitos sociais, passa necessariamente pelo
reconhecimento do direito humano de acesso, participagcdo, compartilhamento e usufruto dos
bens produzidos e acumulados historicamente pela humanidade. Nesse sentido é que, em
decorréncia dos movimentos e lutas de diferentes individuos e grupos, no limiar do século XX,

muitos paises reconheceram a escolarizagdo como direito social em suas legislacdes.

Para um grande contingente de pessoas as quais nos associamos, a escolarizacdo somente pode
ser efetivamente entendida como direito social quando as praticas educativas estiverem
atravessadas pelo reconhecimento da dignidade humana, portanto profundamente marcadas
pela possibilidade de garantir qualidade socialmente referenciada aos processos formativos ali

desencadeados e vividos.

Na perspectiva de Dourado e Oliveira (2009), a qualidade da educacdo envolve diferentes
fatores internos e externos, imbricados no funcionamento da instituicdo escolar, que precisam
ser considerados na determinacdo de uma politica de referéncia que caracterize
qualitativamente a educacdo. O processo sistematico de formacédo continuada para o professor
esta entre os fatores defendidos por esses autores, como um requisito de qualidade que deve ser
considerado na concretizagcdo de uma politica publica que trate da questdo da qualidade na
educacdo. Embora acreditemos que a expressao/conceito “educacdo de qualidade” resulta muito

mais dos processos sociais vividos pelos diferentes sujeitos e instituicdes e que, portanto, ndo
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pode ser definida em termos mais objetivos e precisos (DOURADO; OLIVEIRA, 2009), é
pertinente a indicacdo de Saviani (2008) quando destaca ser uma escola com qualidade social
aquela que permite o ingresso na cultura letrada, ou seja, o dominio de conhecimentos da lingua,
dos célculos matematicos, das ciéncias da natureza e das ciéncias sociais por todos nela
matriculados. No entanto, a garantia de apropriagdo desses conhecimentos pelos estudantes
supde que o professor vincule os conteudos especificos de cada disciplina as suas finalidades
sociais mais amplas. Esse processo demanda que os profissionais da educacdo possam
participar de estudos e de debates que focalizem a importancia social, cultural, coletiva ¢
politica do seu trabalho (SAVIANI, 2005; RODRIGUES, 1987).

Tal questdo nos coloca imediatamente perante a necessidade de refletir mais detidamente sobre
0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que orientam as formacdes de professores,
principalmente quando buscamos exercicio de uma educacdo de qualidade socialmente
referenciada. Na nossa compreensdo, a criagdo de espagos sistematicos de formacdo de
professores deve ser vista como acdo indispensavel para o desenvolvimento de um projeto
educativo cuja filosofia tenha uma intencionalidade inclusiva. Esses espagos devem sustentar-
se numa construcdo coletiva e em contexto, mobilizada pelo interesse comum do profissional
em significar a formacdo continuada como ambiente privilegiado de acesso e de reflex&o sobre
conhecimento social. (GARCIA, 1999; NOVOA,1991; GATTI 2003)

Considerando que, ndo raro, a pratica pedagdgica é aprendida, revisitada e problematizada
durante todo o percurso de formacgéo (inicial e continuada) do professor, torna-se fundamental
situar o profissional da educa¢do como um individuo envolvido na trama historica e politica do
trabalho educativo. Decorre dessa assertiva a pertinéncia de contextualizar e problematizar as
bases tedricas que sustentam os projetos de formacdo continuada anunciados nas politicas
recentes. Jesus, Barreto e Gongalves (2011, p.77-78) afirmam que

[...] os professores tém um importante papel a desempenhar na reinvengéo da

sociedade e que sua formacao profissional é parte de um projeto politico mais

amplo e de luta social. Assim, faz-se necessario compreender como esta

formacéo tem acontecido, quais as suas contribuicdes e desafios para um
presente e futuro frente ao qual nos recusamos a permanecer passivos.

Apoiados na literatura que versa sobre formacao de professores (BRZEZINSKI e GARRIDO,
2001; BUENO, 1999; GLAT, PLETSCH e FONTES, 2007) argumentamos que, n0s espacos
sistematicos de estudos e de reflexdo, sejam abordados tanto os temas e as questdes relativas a

pratica pedagdgica e ao conhecimento social, quanto as bases epistemoldgicas que orientam a
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politica de formacdo continuada de professores — seus objetivos, sua intencionalidade, seus

pressupostos.

Assim, partindo da compreensao de que o trabalho docente é uma pratica social com dimensao
historica e politica, que delineia e caracteriza a profissionalizacdo docente, objetivamos, nesta
investigacdo, colocar em andlise aspectos de uma formagao continuada desenvolvida junto a
um grupo de professores do ensino comum que atuavam com estudantes publico-alvo da

Educacao Especial.

Para trilhar o caminho que proporcionasse alcancar esse propdsito, elencamos alguns objetivos

especificos, conforme apresentados a seguir:

a) sistematizar questdes relativas as condi¢des objetivas do trabalho docente especificas
do grupo participante;

b) compreender os sentidos atribuidos ao processo de inclusdo escolar do estudante

publico-alvo da Educacdo Especial;

c) refletir sobre as demandas de formacdo continuada para a pratica pedagdgica com o

estudante publico-alvo da Educacgéo Especial;

d) identificar as implicacGes das questbes abordadas durante os encontros de formacéo nas

praticas pedagdgicas dos professores.

A partir da elaboracdo dos objetivos especificos, tragamos quatro categorias de analise, que nos
ajudaram a sistematizar os dados resultantes da pesquisa-formacdo empreendida: os sentidos
atribuidos ao processo de inclusdo escolar, os indicios das demandas de formacéo continuada,

as condicOes objetivas de trabalho e de atuacdo docente e as implicacbes da formacdo nas

praticas pedagogicas.

A pesquisa foi realizada entre os meses fevereiro e outubro de 2015, a partir de dois momentos
distintos: o primeiro constituiu-se de uma formacdo continuada organizada como curso de
extensdo e, caracterizou o segundo momento, a efetivacdo de entrevista aos professores
participantes. Vale considerar que esta pesquisa vincula-se a uma investigacdo mais ampla que

conjuga trabalhos de pesquisadores de duas universidades brasileiras e de uma universidade
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mexicana, em um estudo comparado internacionall que tem como propédsito analisar a
processualidade das politicas de acesso e de permanéncia de pessoas com deficiéncia no ensino

comum.

Em termos tedrico-metodoldgicos, nossa investigacao é de natureza qualitativa, delineada como
pesquisa-formacdo. Longarezi e Silva (2013) caracterizam a pesquisa-formagdo como uma
perspectiva investigativa constituida por uma dindmica gque envolve ativamente o pesquisador
e 0s sujeitos da pesquisa na construcdo de respostas para as situagdes-problema vividas nos
contextos da atuagcdo docente. Nesse sentido, a pesquisa-formagao “[...] respeita as diversas
formas de saber existentes e, fundamentalmente, ¢ processo de formagdo politica”

(LONGAREZI e SILVA, 2013, p.223).

Importa, assim, empenhar-se em um processo investigativo “[...] autorreflexivo que
potencialize a identificacdo de estruturas condicionadoras de poder que, acriticamente, se
mostram como naturais” (BAUER e GASKELL, 2002, p. 33) e que também nos ajude a
questionar se e em que medida nossos pressupostos e interpretacbes sustentam uma acao

emancipatoria.

Na nossa compreensdo, essa caracterizagdo da pesquisa-formagao coaduna com 0s pressupostos
da Sociologia Figuracional, elaborada por Norbert Elias. De fato, sugerindo uma reorientacao
tedrica no campo das ciéncias sociais e humanas, Elias escapa a uma teoria reducionista do
conhecimento que toma o sujeito como um vacuo de “eu” sem "nos", "vocé" ou “"eles". E é
nesse sentido que a adogdo da perspectiva socioldgica figuracional nos faz transitar da imagem
do Homo clausus para a imagem do Homines aperti, sustentando a compreensao de que “[...]
0 conceito de individuo se refere a pessoas interdependentes, e o conceito de sociedade a
pessoas interdependentes no plural [...]” (ELIAS, 2008, p. 136). Como procedimento de
analise, optamos também pelos pressupostos da perspectiva historico-cultural, por entender que
“[...] cada pessoa €, em maior ou menor grau, 0 modelo da sociedade que representa ja que nela
se reflete a totalidade das relagdes sociais”. (VIGOSTKY, 1996, apud TULESKY, 2013,

p.284).

! Pesquisa intitulada “Politicas de acesso e de permanéncia de pessoas com deficiéncia no ensino comum: um
estudo comparado de sistemas educativos brasileiros e mexicanos” (CNPq), desenvolvida no &mbito do grupo
de pesquisa Politicas, Gestdo e Inclusdo Escolar: contextos e processos sociais.
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Nosso estudo foi desenvolvido no municipio de Domingos Martins - ES, a partir de um curso

de extensdo semipresencial, com carga horéria de 120 horas, distribuidas em 21 encontros.

Os registros em diario de campo, bem como os registros feitos pelos proprios professores nas
dindmicas propostas durante o curso de extensdo, nos ajudaram a coletar dados sobre o
cotidiano dos docentes participantes da investigacdo. Concomitante ao processo dos encontros,
durante a primeira etapa de investigacdo, aplicamos também dois questionarios via midia
digital. Na segunda etapa de investigacao, apos o término do curso, tivemos um momento de
entrevistas, objetivando conhecer um pouco mais sobre as redes de interdependéncia nas quais
estavam envolvidos os participantes da nossa pesquisa-formagédo. Assumimos, assim, o que
propde Elias (1987, p. 179), quando registra que “[...] descobrindo interdependéncias,

restabelece-se a identidade ultima de todos os homens”.

1.2 MEU ENCONTRO COM A PESQUISA: IDENTIFICACAO PESSOAL E
PROFISSIONAL

Neste momento do texto, anuncio que passo a usar a 1° pessoa no singular, porque ao refletir
sobre a identidade do homem e sua singularidade social, percebi como minha escolha pelo tema
desta pesquisa esta sublinhada nas interdependéncias que marcaram, e marcam, a minha
constituicdo como profissional da educacdo. Ser participante do grupo da pesquisa-formacao
me fez relembrar a trajetoria profissional e académica, que considero indissociaveis e
constituinte da minha singularidade nesse momento do processo civilizatorio: identificagdo
com o tema que trata da formacdo de professores e a preocupacdo com a inclusdo na escola
regular comum. Sendo assim, relato que, ainda como estudante do curso de Pedagogia,
acompanhava de perto o movimento que existia na universidade para o acolhimento dos
processos alternativos de educacdo. Naquela época, no final dos anos oitenta, havia muitos
encontros que debatiam sobre a Educacdo de Adultos e a Educacdo nas escolas dos

assentamentos.

Ao me aproximar desses movimentos, percebi que a formacéo que estava prestes a concluir ndo
me assegurava conhecimentos para atuar em nenhuma das realidades citadas. Sendo assim, em
funcdo da facilidade de localizagdo, me inscrevi no projeto coordenado pelo Prof. Admardo
Serafim, que tinha como objetivo a alfabetizacdo de adultos, entdo funcionarios da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Foram muitos estudos, discussbes e
conhecimentos; no entanto, o mercado fora da universidade me chamava. Nessa mesma época,

como os professores participantes do curso de extensdo, também acumulava fungdes: estudante,
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docente em uma turma de 12 série de uma escola particular e também de um grupo do projeto
de alfabetizacdo de adultos da UFES.

Terminando o curso de Pedagogia, segui profissionalmente e fui atuar como docente em uma
escola na periferia de Vila Velha, no bairro Cavaliere, professora da 12 série. Cheguei a escola
no més de maio e a realidade imediatamente me chocou: as criangas ndo tinham material escolar
e, segundo a diretora, alguns estudantes ndo podiam entrar na sala de aula porque eram
piolhentos; trés meninas ficavam sentadas na porta da minha sala e, mesmo convidando-as para
adentrar, se recusavam por causa do medo que tinham da diretora. Solicitei a diretora que
convidasse as mées para expor a situacdo e resolver a questdo. N&o fez cara boa e, apesar dos
protestos das criancas e de duas mées, fui transferida para uma escola no centro de Vila Velha,

apos o periodo de férias de julho.

Na nova escola, assumi a licenga de uma professora em uma turma do 3? ano. Tudo muito
tranquilo, porém, o que incomodou nessa figuracdo foram as professoras, todas com muito
tempo de profissdo e muito amarguradas com o que faziam ou deixavam de fazer na escola. Os
recreios eram tediosos. Foi mais dificil que a escola anterior, embora tenha sido importante para

a caminhada e para a minha constituicao profissional.

Nesse periodo, atuando no turno noturno, também comecei a docéncia junto ao curso de
magistério do 2° grau. Essa experiéncia me fez receber o convite para trabalhar em Domingos
Martins. Sendo assim, fui vivenciar outra realidade — a educacgéo nas escolas do campo —,
além das aulas noturnas para o curso de magistério. Logo percebi que ja era hora de voltar a
estudar porque muitas questdes proprias daquela realidade me inquietavam por ndo saber e por
querer conhecer para resolver. Resolvi entdo voltar a fonte que me certificou, me inspirou a

docéncia ética e em que continuo acreditando: Universidade Federal do Espirito Santo.

Tracando a caminhada dessa necessidade de conhecer para atender as coisas imediatas da
escola, me surpreendi ao ver o quanto me aproximo deste estudo que apresento no momento. A
primeira especializagdo que fiz teve como tematica de monografia “O curriculo e a formagao
de professor”, resultado de um trabalho pratico que visava a organizacao do primeiro curso de
magistério publico para uma escola estadual de Domingos Martins que respeitasse as condi¢oes
culturais locais. Quer dizer, estava tratando de uma formacao de professores com um olhar para
dentro da escola, de suas peculiaridades locais e de singularidades constituintes dos envolvidos.

O curso foi organizado e aprovado pelo Conselho Estadual de Educagdo, mas s6 formou duas
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turmas, porque a legislacao estadual ndo permitiu mais cursos de formacao para professores no

Ensino Médio.

Na especializagéo que realizei logo em seguida, o tema da monografia foi “O fracasso escolar
evidenciado nas interagdes sociais numa perspectiva psicanalitica”. Tal estudo inferia sobre o
desejo que toda crianca tem de aprender e as subjetivacBes dos professores em relagdo as
singularidades dos estudantes que os impediam de aprender no contexto escolar. De novo,
percebemos um encontro com o0s temas que tratamos nesta pesquisa, configurado na
preocupacao com o processo de media¢do na sala de aula, do professor com o estudante publico-

alvo da Educacéo Especial, que deve ser olhada com mais cuidado.

Continuando o histérico de entrelacamentos, relembro que, com a chegada das novas
tecnologias na escola e a proposta de tornad-la um atrativo ao trabalho docente para possibilitar
aprendizagens aos estudantes, procurei uma especializacdo que pudesse contribuir com 0s meus
conhecimentos tecnologicos, para leva-los a escola. O tema do trabalho final desse terceiro
curso de especializagdo foi “Software Participar: analise de recurso para a alfabetizacdo de
sujeitos com sindrome de Down”. O objetivo foi apreciar um programa brasileiro de
alfabetizacdo para estudantes com deficiéncia intelectual e as dificuldades dos professores em
indicarem seu uso, por falta de conhecimento social sobre tecnologia — nesse caso tecnologia
assistiva — e sobre as singularidades da deficiéncia intelectual. Novamente, estou falando de

questdes que atravessam o cotidiano dos professores participantes desta pesquisa.

Por altimo, entre 2012 e 2014, realizei a especializacdo em Educacdo Especial na perspectiva
da inclusdo e, na tentativa de conhecer os sentidos que os professores especialistas ddo ao
desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes que frequentam a sala de recursos
multifuncionais, fiz o estudo denominado “As percep¢oes de professores da Educacgéo Especial

sobre praticas pedagogicas de inclusdo na figuragdo escolar”.

Essa caminhada demonstra a identificagdo pessoal com a formacdo de professores e a
preocupacgdo com a inclusdo na escola. Compreendi que esses temas sempre foram questoes
inquietantes na minha pratica pedagogica e a procura por respostas demanda todo o processo
de constituicdo da vida profissional e académica. Posso inferir que desejar uma educagdo com
qualidade, preservando o desenvolvimento de uma ‘“vida melhor” para os professores e
estudantes, é uma questdo de militancia sem egoismo epistemoldgico. E necessario estar nos

espacos da escola com simplicidade de quem deseja aprender e ensinar.
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Admitindo que o processo de constituicdo do professor sugere um comportamento flexivel,
assumo neste estudo a perspectiva que considera o docente como um profissional sempre em
construcdo. Nessa direcdo, empreendi esforcos para apresentar neste relato de pesquisa uma
descricdo da minha experiéncia de pesquisa-formacéo, delineada pelos encontros no espago

fisico e virtual do curso de extensao.

Com esse proposito, anunciamos que esta dissertacdo foi organizada em oitos secGes, que
dialogam com a demanda de formac&o continuada de professores do ensino comum no campo

da Educacéo Especial.

Nesta primeira se¢do, apresentamos uma introducéo que situa a tematica do estudo, a natureza
qualitativa da pesquisa, a eleicdo dos referenciais tedrico-metodoldgicos e indica os objetivos
geral e especificos, bem como a sua definicdo e pertinéncia para a nossa investigacdo. Desse
modo, marcamos a importancia e a contribuicdo para a area de conhecimento em que o projeto

se insere.

Na sequéncia, apresentamos alguns conceitos elaborados por Norbert Elias e Vigotski que,
associados, constituem a perspectiva tedrica-metodoldgica assumida nesta pesquisa. Outrossim,
apresentamos neste capitulo, os pesquisadores que nos deram suporte para compreender o
movimento de formac&o continuada no Brasil, tanto em relagé@o aos professores da sala comum,
quanto aos profissionais que atuam dentro da escola regular comum, como suporte para a

escolarizacdo do estudante publico-alvo da Educagéo Especial.

No terceiro capitulo, apresentamos a descri¢cdo e os elementos gerais do campo investigado,
bem como a indicagdo dos instrumentos e os procedimentos que utilizamos para a coleta e
analise dos dados. Na quarta parte, sintetizamos os sentidos atribuidos ao processo de inclusédo
escolar dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, considerando os olhares dos

professores participantes da pesquisa-formacao.

O quinto capitulo é composto pelos resultados detalhados das demandas de formacao
continuada, indicadas pelos professores participantes do curso de extensdo. No sexto capitulo,
problematizamos aspectos que permeiam as condicdes objetivas de trabalho e de atuacéo

docente, evidenciados pelos participantes durante a formagao empreendida.

Finalmente, no sétimo capitulo, apresentamos a avaliacdo do curso de extensdo pelo olhar dos
professores, em uma tentativa de aproximar as narrativas com 0 expresso nos documentos

orientadores para a pratica pedagodgica na escola.
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Concluimos nossos relatos sobre a investigacdo feita na oitava secdo, tecendo as possibilidades

tematicas para futuras pesquisas.
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2 CONSIDERACOES TEORICA-METODOLOGICAS DO ESTUDO

Nesta secdo, apresentamos 0s elementos tedricos-metodoldgicos que deram base aos
procedimentos de coleta dos dados durante a pesquisa-formacdo. Dividimos este capitulo em
trés partes. Na primeira, apresentamos 0s pressupostos epistemoldgicos de Norbert Elias e
Vigotski pelo olhar de outros autores que estudaram a interlocucdo entre essas bases teoricas.
Na segunda parte, destacamos os conceitos de Vigotski e, por Gltimo apresentamos 0s conceitos

elaborados por Norbert Elias.
2.1 TEORIAS E INTENCIONALIDADE

Tendo como principio que a formacdo continuada para qualificar a pratica significa muito mais
do que ser competente no uso de uma técnica, nos encontros da pesquisa-formacéo propusemos
questdes para a reflexdo e discussao no grupo, a fim de suscitar outros sentidos para a préatica
docente inclusiva junto aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Nesta perspectiva,
nos apoiamos na abordagem sociocultural, estabelecendo aproximacdo/complementagdo com
os estudos de Vigotski (1991, 1997, 1998) e Elias (1990, 1993, 1994, 2008, 2006). Acreditamos
que os pressupostos tedricos da Sociologia Figuracional e da perspectiva Historico-cultural, nos
possibilitam compreender as diferencas que tornam o ser humano unico e singular, possuidor
de uma subjetividade que expressa parte da complexidade social, coadunando assim com o0s

objetivos propostos para este estudo.

Ao optar pelos pressupostos da Sociologia Figuracional e Historico-cultural, desta Gltima teoria,
especificamente, considerando as contribui¢Ges de Vigotski, acreditamos que esses estudos nos
possibilitam compreender as diferencas que tornam o ser humano Unico e singular, possuidor
de uma subjetividade que expressa parte da complexidade social, coadunando assim com 0s

objetivos propostos para este estudo.
No entanto, Padilha (2005, p. 4) faz um alerta quanto ao uso dessas bases epistemoldgicas, pois

[...] é preciso admitir, primeiramente, as diferengas fundamentais que
caracterizam o pensamento desses dois autores; por exemplo, as diferencas
entre as fontes primérias subjacentes as suas reflexfes e elaboragbes e a
natureza de suas abordagens na compreensdo do ser humano — em Elias, uma
abordagem socioldgica figuracional e em Vigotski, uma abordagem historico-
cultural da psique [...].
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Concordamos com o alerta da autora, porém, na possibilidade de convergéncia tedrica desses
autores, tomamos como ponto inicial a ideia presente nas duas teorias de que o homem se
constitui a partir das relagdes sociais e, sendo assim, entendemos que também dialogam sobre
0 processo de exclusdo de pessoas que fogem de um modelo estabelecido como uma questao
social e, devido a isso, 0 momento histérico onde ocorre o processo ndo pode ser visto como
um recorte, mas sim em suas relag0es sociais ampliadas. Salientamos que n&o nos propusemaos
comparagOes dos tedricos, antes um dialogo possivel entre os principios fundantes das/entre as
teorias, de modo a enriquecer as percepcdes de nossos olhares para os dados coletados neste
estudo.

Sendo assim, observamos gue outros autores se ocuparam em fazer apontamentos relacionados
aos aspectos dos estudos de Norbert Elias e de Lev S. Vigotski. Os estudos de Goes (2005),
Oliveira (2005) e Pino (2005), por exemplo, abordam o problema da constituicdo da
singularidade do individuo no a&mbito social, tendo como referencial o conceito de

internalizacdo da teoria vigotskiana e a concepcéo de individualizacdo de Norbert Elias.

Goes (2005) ressalta que um tema comum para ambos 0s autores é o da linguagem e o do
conhecimento. A autora destaca a posicdo ndo marxista de Elias ao tratar a questdo da
linguagem. Para Oliveira (2005), Elias e Vigotski apontam o modo como os fatores bioldgicos
e culturais se articulam na configuracdo das emoc0es, que estdo relacionadas a capacidade
pessoal adquirida de autorregulacdo e inter-regulacdo no plano da cultura e da histéria. Pino
(2005) considera o processo civilizador como uma concepcao social e politica do ser humano

e, portanto, constitui um componente do conceito de cultura tal como é concebido por Vigotski.

Além dos autores citados, trazemos Bonin (2001), que apresenta convergéncias entre Elias e
Vigotski. Para o autor, o desenvolvimento aparece como processo central das teorias, assim
como ha énfase nas atividades dos individuos concretos. Padilha (2005), por fim, pontua as
contribuicdes de Vigotski e Norbert Elias para o debate sobre a exclusao/inclusdo social. A
autora cita a obra “Os Estabelecidos e Outsiders” para indicar a ideia de exclusao/inclusao

social em Norbert Elias, quando ele explora o conceito de “sociodinamica da estigmatizagdo”.

Em sua analise, Padilha (2005) destaca a questdo da exclusdo social, presente na obra “Os
Estabelecidos e Outsiders”; nos seguintes termos:
[...] as relacBes interdependentes estabelecidas entre os individuos dos

diferentes grupos (ou sociedades) definem diferentes configurages (quadros)
sociais. Tais relagcdes sdo entendidas como “relagdes de poder”, ndo sé no
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sentido de detencdo dos meios de producdo (ou poder econémico), mas
sobretudo como “diferengas” no grau de organizacdo dos seres humanos
implicados.

Observando as possibilidades de articulacéo teoricas de Vigotski e Elias, esclarecemos que as
elaboracdes desses autores perpassam toda esta dissertacdo. Dos pressupostos vigotskianos,
explicitamos os conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal e de internalizacdo, enquanto
da concepcdo eliasiana, destacamos os conceitos de interdependéncia, figuracéo e tecnizagéo.
N&o queremos dizer com isso que outros conceitos destas teorias ficardo excluidas em nosso
estudo. Todavia, optamos pelos conceitos destacados, por entendermos que nos auxiliam na
compreensdo das atitudes e a¢bes que tratam de questdes relativas a formacéo e atuacdo docente

dos professores da sala comum com estudantes publico-alvo da Educacédo Especial.

Para desenvolver o aprofundamento teérico em Vigotski?, usaremos como suporte as obras
“Fundamentos de Defectologia” — Tomo V (1997) e “A formacéo social da mente” (1991)
como base para nossa construcédo a respeito do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal.
Para a apropriacdo do conceito de internalizacdo, nos apoiaremos na obra “Pensamento e

linguagem” (1998).

Para o desenvolvimento dos estudos em Norbert Elias, nos basearemos nas obras “O processo
civilizador: Formacdo do Estado e civilizacdo” (1993), “Introducdo a Sociologia” (2008) e

“Escritos & Ensaios 1 — Estado, Processo, Opinido Publica” (2006).
2.2 VIGOTSKI: PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

Apesar de ter como foco de pesquisa 0 campo do desenvolvimento infantil, Vigotski (1991)
buscou elaborar hipoteses de como as caracteristicas humanas se formam ao longo da histéria
do individuo, afirmando que o processo ocorre durante todo o desenvolvimento psiquico
humano. O desenvolvimento, no entanto, assume diferentes modos durante o percurso vivido
por cada pessoa, nem sempre é linear e acontece em diversos campos da existéncia: afetivo,
cognitivo, social e motor. Sem desconsiderar o processo de evolucéo bioldgica da espécie, na

teoria vigotskiana o processo de interacdo social no contexto sociocultural é considerado o

2 N&o ha um padr&o no registro do nome desse autor. O registro mais comumente utilizado em espanhol é Vigotsky.
Em inglés, Vygotsky. Em lingua portuguesa, encontramos publicaces que utilizam as mais variadas grafias,
mas ultimamente alguns autores brasileiros tém preferido grafar Vigotski, utilizando as outras grafias apenas em
citagdes ou referéncia bibliogréaficas, para preservar a grafia adotada na publicacdo que estd sendo citada.
Disponivel em: < http://vigotsky.idoneos.com/293500/>. Acesso em: 14 mar. 2015.
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espaco privilegiado em que ocorrem as principais marcas do desenvolvimento e da
aprendizagem de cada individuo. Nesse propésito, Vigotsky (2005) indica: [...] E a sociedade
e ndo a natureza que deve figurar em primeiro lugar como fator determinante do comportamento
do homem. Nisso consiste toda a ideia de desenvolvimento cultural.” (VIGOTSKI, 1995, apud
SMOLKA, 2002, p. 80).

Desse modo, para a teoria vigotskiana o processo de desenvolvimento cultural humano acontece
entre as pessoas, de modo compartilhado ou em constante colaboragdo um com o outro. Para
Vigotski (1991, p.17), “[...] o verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai do
individual para o socializado, mas do social para o individual.” A partir desse entendimento,
como pensar a mediacdo na perspectiva no processo de formacgédo continuada de professores?
Partimos do principio de que a formacéo continuada de professores entre pares € um movimento
continuo de aprendizagem de outros conhecimentos sociais e pode desencadear 0s processos

internos de desenvolvimento nos profissionais.

Compreendendo a formacgdo continuada de professores como processo continuo de
aprendizagem, buscamos o entendimento sobre ela a partir do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal. De acordo com Vigotski (1991, p.58):
[...] Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real®, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial?,
determinado através da solucdo de problemas com a orienta¢do de um adulto

ou em colaboracdo com companheiros mais capazes. (VIGOTSKI, 1991, p.
58)

Apreciando a citacdo de Vigotski (1991), percebemos que o processo de aprender de modo
colaborativo esta relacionado ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal e hd uma
énfase no significado da colaboracdo, como uma mediagdo para o desenvolvimento e a

constituicao de aprendizagens dos individuos.

Nessa direcao, entendemos que os professores, em espaco de formagéo continuada, assim como
os estudantes em sala de aula, podem ampliar os conhecimentos sociais em situacdo de
interlocugcdo com seus pares. Para tanto — e corroborando a perspectiva vigotskiana —, vemos

a importancia de ouvir e considerar as singularidades académicas e profissionais dos

3 ¢[...] O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente > (VIGOTSKI,
1991, p.58).

4 Habilidades potenciais que permitem ao individuo realizar acdes em colaboracgdo, com ajuda de pessoas mais
experientes (VIGOTSKI, 1998)
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professores (zona de desenvolvimento real), valorizando os saberes docentes como base para o
planejamento da formacéao continuada com e entre 0s envolvidos no trabalho pedagogico, a fim

de ampliar conhecimentos sociais profissionais que atendam a realidade da escola regular.

Inferimos que dar sentido & voz dos professores ¢ também adotar uma “escuta ativa e metodica”,
como nos ensina Bourdieu (1997). Em uma perspectiva histérico-cultural, sugerimos que essa
escuta nos possibilite considerar/perguntar o que os professores ja conhecem de uma dada
realidade associado a que desejam conhecer para qualificar a docéncia. Esse € um processo
continuo e seu fluxo pode ser enriquecido e ampliado pelas avaliagdes que os participantes
fazem das formagdes realizadas. (NOVOA 1992, GATTI 2003, GARCIA 2010)

Nessa acepcdo, destacamos a importancia que assumem os profissionais responsaveis pelo
projeto de formacgdo continuada em um sistema de ensino. Ressaltamos que tal projeto
pressupde uma organizacdo de estudos para profissionais que ndo estdo no inicio de um
caminho sem construcBes tedrica-metodoldgicas, tampouco no final de um caminho ja
consolidado por todos os conhecimentos necessarios a pratica docente. Ha de se considerar que
estdo vivendo a escola e, nessa posicdo, estdo em processo de constituicdo profissional e

académica.

Nesse movimento, os professores precisam ter suas vozes significadas no contexto de formacéo,
em uma direcdo que atue, processualmente, em Zona de Desenvolvimento Proximal, com
conhecimentos sociais que lhes permitirdo qualificar a desafiadora préatica do cotidiano escolar
da escola comum na qual atuam, considerando que a docéncia “[...] ndo é um processo de
absorcdo passiva, por parte do professorado, mas de atuacdo interativa que implica
transformagdes.” (IBIAPINA; FROTA, 2008, p.136).

A internalizacdo de outros conhecimentos, a partir de encontros de formacdo continuada,
pressupde uma dindmica de mediagéo e de colaboragdo; assim, indica Vigotski (2000), citado
por Ibiapina e Frota (2008, p.136), “[...] o processo de internalizagdo inicia-se por intermédio
de uma atividade externa, reconstroi-se e comecga a suceder internamente. ” Sinteticamente,
de acordo com Vigotski (1998), nas mediacdes com o0s pares, ha possibilidade de o individuo
significar as coisas do mundo, contextualizando-as e apropriar-se de conhecimentos ou
simbolos sociais, como a linguagem. Aponta 0 autor que esse processo histérico e social origina
e também amplia as atividades de associacdo, planejamento, comparacdo e formulacdo de
conceitos, necessarios a “[...] reorganizagdo da atividade psicoldgica do sujeito como produto
de sua participacdo em situac@es sociais especificas.” (IBIAPINA; FROTA, 2008, p.136).
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Na dindmica de desenvolvimento do curso de extensdo, & medida que fomos dialogando e
refletindo sobre as nossas praticas, mediante o conhecimento de outras propostas metodolégicas
para a docéncia em uma sala de ensino comum, percebemos tentativas dos participantes em
associar apontamentos dos conhecimentos que estavam estudando aqueles que subsidiavam a

pratica docente.

Construimos a ideia de que no processo de internalizacdo nao ha um antes e um depois, mas
um movimento que associa 0s conhecimentos da zona de desenvolvimento real a prospeccao
da constituicio da zona de desenvolvimento potencial. E nesse sentido que entendemos os
exercicios de reelaboracdo de conceitos organizados pelos professores, ao ampliar os saberes
gue dominavam a outro conhecimento apreendido durante a pesquisa-formacao. Cabe salientar
que, nesse contexto, conforme apontam Ibiapina e Frota (2008, p.137), “[...] o processo de
internalizacdo da funcdo docente é determinado tanto pelo contexto historico quanto pelas
experiéncias acumuladas individualmente pelos professores na dindmica do dia a dia do seu

oficio”.

Nessa direcdo, se pensamos em uma formacéo continuada com o propdsito de articulacéo entre
aquilo que os professores ja dominam para a sua pratica docente aos conhecimentos sociais,
precisamos considerar que tal empreendimento pode ndo ser plenamente atendido,
considerando que a internalizagdo dos conhecimentos, bem como a reelaboragéo de conceitos,
ndo acontecera do mesmo modo para todos os professores participantes, em funcdo dos
entrelacamentos dos valores singulares na constituicdo dos professores no interior do processo

historico-cultural.
2.3 ELIAS: A INTERDEPENDENCIA NO ESPACO DE FORMAC}AO DE PROFESSORES

A perspectiva da Sociologia Figuracional sugere pensarmos o individuo e a sociedade como
realidades de estrutura propria, em termos relacionais e funcionais. Dessa forma, as estruturas
psicoldgicas, individuais e sociais sdo resultantes de um processo de interdependéncia operante

durante muito tempo. Assim, na histéria da humanidade,

[...] quanto mais o0s atos das pessoas sdo regidos por forcas naturais indomadas
dentro delas mesmas, menos elas diferem entre si em seu comportamento. E,
guanto mais variada e difundidamente essas forcas sdo contidas, desviadas e
transformadas — primeiro pelo amor e medo dos outros, depois também pelo
autocontrole —, mais numerosas e pronunciadas se tornam as diferengas em
seu comportamento [...] (ELIAS, 1994, p.117).
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Se entendemos que cada pessoa esté ligada a um determinado lugar social diferenciado e os
valores constituidos nesse lugar delineiam, em maior ou menor grau, 0 comportamento
individual, entdo, mesmo que se estabeleca uma relacéo de trocas com outros individuos, sua
conduta final sera sempre diferente das demais. E nesse sentido que a pratica docente nio pode
ser generalizada a partir de uma Unica orientacdo tedrica-metodoldgica, pois 0s conhecimentos
que servem de pressuposto para a profissionalizacéo dos professores emergem ganham sentido
nas figuracBes sociais®. No livro “O processo civilizador: uma histéria dos costumes”, Elias
(1990) utiliza-se do exemplo das dangas de saldo para explicitar o que pretende com o conceito
de figuragéo.

[...] Da mesma maneira que as pequenas configuracdes da danca mudam -

tornando-se ora mais lentas, ora mais rapidas — também assim, gradualmente

ou com mais subtaneidade, acontece com as configuracbes maiores que
chamamos de sociedades. (p. 250)

Dessa forma, ndo podemos perceber a escola como um espaco independente do processo
historico-cultural das sociedades, visto que, como qualquer figuracdo, ela é constituida pela
organizacdo das interagdes sociais dos individuos que nela atuam e “[...] a existéncia da pessoa
como ser individual é indissociavel de sua existéncia como ser social.” [...] Ndo ha identidade-
eu sem identidade-nds” (ELIAS, 1994, p. 124). No entanto, adverte Elias (1994, p.27) que “...]
o individuo sempre existe, no nivel mais fundamental, na relacdo com os outros, e essa relacdo
tem uma estrutura particular que ¢ especifica de sua sociedade”. Neste contexto, entendemos a
escola, como um espaco social subsidiado e delineado pelas interdependéncias internas e

externas em seu desenvolvimento histérico.

A teoria do processo civilizador de Elias encaminha-se sobre a l6gica de que a organizacgdo e a
padronizacdo de certos principios comportamentais constituem-se em conformidade com as
mudancas sociais e a necessidade de regular as interagdes entre os individuos a partir de avancos
e/ou retrocessos econdmicos, educacionais, tecnolégicos e outros fendmenos a que esses

individuos estejam expostos.

A atualidade da nossa civilizagio® estd marcada pelo desenvolvimento de um crescente
processo de especializagdo do conhecimento social. Nessa direcdo, a aceleracdo das

5 E importante destacar que fazemos o uso do termo “figuragio” conforme elaborado por Elias. Nesse sentido,
figuracdo nos remete as caracteristicas de cada sociedade, sem enquadra-la em um modelo hegeménico e
homogéneo, mas sim movel, que vai se complexificando com o passar dos tempos, a partir das tensdes e do
equilibrio de poder entre individuos e grupos nessas figuracdes.

® Elias (2006) compreende civilizagdo como a construgdo e sedimentagdo de uma autorregulacéo tanto individual
quanto social. Individual no sentido de que as pessoas, através de um aprendizado social, desenvolvem aptidéo
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transformaces sociais, econdmicas, culturais e tecnolégicas que se desenvolvem em todo o
mundo tem trazido movimentos diferentes para a escola e, por conseguinte, outras exigéncias

de conhecimentos para o trabalho docente.

Essa condigéo nos leva a destacar que, para Elias (2006, p.23), “o avango da tecnizacao reduziu
as distancias, mas o desenvolvimento do habitus’ humano ndo segue o mesmo ritmo”. Assim
as condutas dentro da figuracdo escolar, muitas vezes, estdo em descompasso com o propdsito
do momento histérico em que vivemos; os individuos ndo mudam seus comportamentos, pois

estdo enredados a muitas outras figuragoes.

Para esse estudioso, o0 processo de tecnizacao que “[...] envolve a humanidade, desenvolveu-se
lentamente no principio ja que as pessoas sabiam relativamente pouco do mundo no qual
viviam. Acelerou-se conjuntamente com o crescimento no conhecimento da natureza
inanimada” (ELIAS, 2006, p.11). Por tecnizacdo, compreende-se, segundo Elias (2006), o
processo de conhecimento que evolui a medida que o homem trabalha por uma “vida melhor”.
Para tanto, ele esclarece que o ser humano melhora suas condi¢des de vida e satisfaz suas
necessidades a partir da técnica, constatando, desse modo, que 0 processo de mudanca de uma
sociedade se evidencia muito mais na forma de desenvolver sua técnica do que as técnicas

concretas em si.

Parece-nos importante destacar que, de acordo com Elias (2006, p.36), o termo “vida melhor”
refere-se a “[...] um processo social, cujo desenvolvimento e as condi¢Ges de existéncia tornam-
se ndo exatamente 6timas, em sentido absoluto, mas superiores, em comparacdo a uma fase

anterior.”

De tal modo, o0 processo constante de tecnizacdo na sociedade reporta a outra figuracéo para a
escola comum, exigida neste momento historico; é uma figuracdo que supde outro jeito de olhar
e de organizar a pratica pedagdgica para uma “vida melhor” dos individuos que formam a

instituicao.

Entendemos que, por necessidade de mudancas, no decorrer do processo civilizador, a

humanidade busca ampliar sua aprendizagem de modo que Ihe proporcione uma “vida melhor”.

para controlar suas pulsdes e seus impulsos e, assim, podem voltar-se cada vez mais para um processo de
identificagdo e de empatia com os demais individuos.

" De acordo com Elias (1994), é a mudanca na maneira como a sociedade é compreendida e até na maneira como
as diferentes pessoas que formam essas sociedades entendem a si mesmas: em suma, a autoimagem e a
composicao social.
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Do simples ato de cagar para alimentar-se a descoberta do fogo, a evolucdo e a ampliacéo
tecnoldgica tém sido uma constante em nossa existéncia, e no processo civilizador surgem
novas necessidades, portanto, outros conhecimentos sociais para atender a essas necessidades.
Sendo assim, a Sociologia Figuracional nos indica que tanto o Processo de Tecnizacdo quanto
0 Processo Civilizador® ndo sdo planejados a longo prazo, ainda que emerjam do entrelagamento

e da confrontacdo de muitas atividades planejadas.

Salientamos que o conceito de tecnizagdo elaborado por Elias (2006), despertou a nossa
atengdo, nos incitando a questionar: o que leva os professores a procurar por outros
conhecimentos quando se encontram envolvidos na pratica docente? O que percebe o professor

no seu cotidiano que dispara a vontade de ampliar seus conhecimentos?

Refletindo sobre essas questfes e indagacGes, observamos que 0 espago que entremeia 0
conhecimento e o0 ndo conhecimento evidencia marcas de um processo social que delineia a
condicdo de ser professor. Desse modo, em articulacdo aos prop6sitos da nossa investigacéao,
buscamos na literatura, pesquisas que tratassem de questfes que dizem respeito a formacao
continuada como parte integrante do trabalho docente, mas também pesquisas que
considerassem em suas discussdes a vinculacdo entre a profissionalizagdo docente e as

condicdes objetivas do trabalho pedagdgico. No préximo item imergimos nessa reflexao.

2.4 O PROCESSO DE PESQUISA-FORMAGAO EM DIALOGO COM OUTROS
AUTORES

Na tentativa de compreender a amplitude do processo de constituicdo do campo de formacéo
docente, articulado com o movimento de formacao continuada de professores iniciantes na
carreira, vimos nas obras de Garcia (1999, 2010), o pressuposto teérico que nos apontou o
desenvolvimento profissional dos professores como mais “[...] um componente do sistema
educativo, sujeito a influéncias e pressbes por parte de variadas instancias oficiais e
extraoficiais, profissionais e extraprofissionais” (GARCIA, 1999, p.193) e, ainda que “[...] A
forma como conhecemos uma determinada disciplina ou area curricular, inevitavelmente, afeta
a forma como depois ensinaremos” (GARCIA, 2010, p.67). Essas inferéncias parecem denotar
que toda a relagdo com o ensino, toda a etapa de observagédo (e aqui consideramos 0s anos

profissionais iniciais) terdo influéncia na atuacdo profissional dos professores.

8 Processo Civilizador — conceito fundamental no conjunto da obra Norbert Elias — é visto pelo autor como um
processo que articula o comportamento dos individuos e as estruturas sociais.
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Percebemos, nas narrativas dos participantes desta investigacdo, que sdo muitas as cobrancas
sociais que derivam do cotidiano da escola; desde uma expectativa exitosa do trabalho
pedagdgico, desconsiderando as condicBes objetivas contextuais, até as exigéncias para uma
formacdo mais solida evidenciada muitas vezes por titulos académicos. Nessa direcao,
encontramos em No6voa (1991, 1992, 2009) pressupostos para compreender que a identidade
profissional do professor estd diretamente ligada a interpretacdo social da sua profissdo e que
nenhuma reforma educacional tem valor se a formacdo de docentes ndo for encarada como

prioridade.

Nessa compreensdo, Novoa (1991) nos aponta que “ser professor” abrange singularidades que
marcam a diferenca em relacdo aos demais profissionais. Exige compromisso profissional e
consigo mesmo, sob uma acdo pautada pela ética e pelo compromisso de crescer tanto no
aspecto profissional quanto no pessoal. Os registros de N6ovoa (1991, p.24) apontam que 0
processo de formacéo de professores “[...] tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo “formar e formar-se” e, além disso “[...] ndo tem valorizado uma
articulacdo entre a formacdo e os projetos das escolas”. No sentido da constituicdo do
profissional, o autor sugere que na formacdo de professores, é indispensavel a valoriza¢ao dos
saberes da experiéncia, oportunizado nos espagos de estudo dentro da escola, como
instrumentos continuos de avaliacdo e de reflexdo sobre a pratica docente. Para Novoa (1991)
a formacdo de professores precisa ser compreendida como trabalho coletivo apoiada na
experiéncia e na reflexdo dos envolvidos na pratica docente da escola. Assim o local de trabalho
é 0 espaco propicio a formacao continuada. Afirma Névoa (1991, p.12) que a formacdo de
professores pode desempenhar um papel importante na configuracdo “[...] de uma nova
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do

professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas”.

Na trajetoria da pesquisa-formacdo, dialogamos com os professores, considerando suas
construcdes histdricas. Nesse sentido, encontramos em Novoa (1992) a sugestdo de oportunizar
aos participantes, reflexdes sobre fatos vividos que poderiam contribuir para a identificacdo de
praticas e valores que marcam as suas identidades, especialmente a profissional, tornando-a
singular e influenciando na concepcéo que tém sobre educacdo. Nesse processo de reflexéo
sobre a caminhada pessoal, estudantil e profissional, conforme N6voa (1992) o individuo
manifesta sua subjetividade e relaciona o plano individual e coletivo. Esse movimento,
possibilita uma busca de significados para construgdo de sua identidade profissional, para a

definicdo de sua acdo docente junto aos estudantes. Sendo assim, o autor considera que a
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identidade profissional se reconstrdi ao longo da vida, de acordo com as experiéncias sociais e

individuais do professor.

Em outra obra, N6voa (2009) nos ajudou a contextualizar a dimensédo do trabalho do professor
na escola. O autor aponta que ha necessidade de valorizar a fungdo primordial do professor - o
ensino, antes de qualquer outro projeto de educagdo social. ExpBe assim, que h& acumulagdo
de funcbes dos profissionais docentes nas instituicdes, substituindo a funcdo de ensinar
comprometido com a aprendizagem dos estudantes, para desenvolver projetos educativos de
outras instituicGes dentro da escola, principalmente para a escola frequentada por estudantes
pobres. Considerando essa ideia de projetos, Névoa (2009) enfatiza que os estudantes ricos tém
acesso ao ensino (conteudo historico da escola) e os pobres a educacgédo. Para vencer este desafio
de multiciplidade de tarefas para os professores desenvolverem dentro da escola, em seus
escritos, Névoa (2009) aponta cinco disposi¢des que sdo essenciais a definicdo do profissional
docente nos dias atuais: 0 conhecimento, a cultura profissional, a habilidade pedagdgica, o
trabalho em equipe e o compromisso social. Também sugere que, para a renovacdo dos
programas e praticas de formacédo docente, é preciso considerar na elaboracéo dos projetos, 0s

seguintes tépicos: praticas, profissdo, pessoa, partilha e publico.

Em territério brasileiro, observamos indicacdes sobre a importdncia de serem tracadas
estratégias e definicbes de politicas que reforcem, institucionalmente, a implementacéo de
espacos sistematicos de formagdo continuada de professores, compreendendo-a como espaco
de qualificacdo que respeite as condi¢des objetivas locais, sem, no entanto, desconsiderar as

demandas educacionais do pais.

Dessa forma vimos na proposta de Brzezinski e Garrido (2001), no artigo intitulado “Anélise
dos trabalhos do GT Formagdo de professores: o que revelam as pesquisas do periodo 1992-
1998”, a oportunidade de conhecer as teorias ¢ métodos que fundamentam a formacdo de
professores em nosso pais, articulados a andlise de concepcdes e praticas, relacionadas ao
desenvolvimento profissional docente e ao ensino e aprendizagem em diferentes contextos,
niveis e modalidades de ensino. Gatti; Barreto e André (2011), por sua vez, nos apresentam no
livro “Politicas Docentes do Brasil: um estado da arte”, o resultado de um estudo sobre as
politicas educacionais e seus desdobramentos em programas e projetos voltadas para a
formacéo inicial e continuada de professores, como por exemplo, a Rede Nacional de Formagao

Continuada de Professores, a Universidade Aberta do Brasil, a Politica Nacional de Formacéo
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de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, que contétm o Plano Nacional de

Professores da Educacdo Basica (PARFOR) entre outros.

Na anélise de Brzezinski e Garrido (2001), ha uma indicacdo de que os dados revelaram lacunas
quanto aos estudos sobre politicas de formacdo e a profissionalizacdo docente no periodo
analisado. As autoras enfatizam que tem se discutido a formacdo de professores, porém 0s
enfogques encontram-se alijados no que se refere a compreensdo das condic¢Ges de trabalho,
carreira e politicas voltadas ao apoio do trabalho docente. Para organizacdo do estudo
Brzezinski e Garrido (2001) sistematizaram as categorias em: formagdo inicial de professores,
formacdo continuada, identidade e profissionalizacdo docente, praticas pedagogicas e revisdo
da literatura. Situando o recorte temporal da pesquisa, afirmam as autoras que a relacdo dos
profissionais da educagdo estd cada vez mais proxima do processo formagao “[...] acentuando-
se a unidade desse processo na diversidade de suas fases: formacao pré-servigo ou inicial e
formagéo em servigo ou continuada” (BRZEZINSKI; GARRIDO 2001, p. 83).

A partir desta conclusdo, Brzezinski e Garrido (2001) defendem a necessidade de que os
docentes se transformem em pesquisadores de sua pratica, porém contextualizando o espaco
local com o espago macro politico e educacional, de forma a ndo tornar a formacao continuada
prescritiva, conforme tem sido os estudos aligeirados propostos aos professores. Para tanto, de
acordo com Brzezinski e Garrido (2001), € imprescindivel que seja examinado a trajetoria e 0s
projetos de formagéo do professor, a condigéo de trabalho e carreira profissional e, 0s recursos
de infraestrutura e financeiros necessarios para que um professor de educagdo basica produza

pesquisa.

No artigo de Gatti; Barreto e André (2011), as autoras defendem a necessidade de os
pesquisadores avaliarem criticamente “[...] o ‘governo da educagdo’ ndo no sentido genérico,
esparso ou sem alguma ancoragem, pois 0 que acontece no sistema educativo brasileiro nada
mais € do que os reflexos dos problemas de governabilidade na sociedade como um todo”
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 13). Nesse sentido, advertem as autoras, que 0 sistema
educacional produz consequéncias diretas ndo s6 na qualidade do ensino, nas condi¢des de
trabalho dos professores, na carreira e nos salarios, nas praticas pedagogicas, como também nos
processos de formacdo de professores nos diferentes niveis de execucdo (federal, estadual e
municipal), nas universidades e nos impactos desses processos formadores nas escolas em todo

pais.
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Neste estudo, Gatti; Barreto e André (2011) nos apontam que existe uma preocupagdo do MEC
em relacdo a formacdo dos docentes para 0s anos iniciais do ensino fundamental e as acdes no
sentido de aprimorar os instrumentos avaliativos desses cursos. Nesse sentido, o foco esta mais
centrado na formagéo inicial do que em um movimento de formagéo continuada a partir das
escolas, em parceria com as Instituigdes formadoras. Assim, apontam que a “[...] a formagao
inicial em servigo continua a manter o carater emergencial que sempre lhe foi atribuido
historicamente” (GATTI et al., 2011, p. 86).

Conforme defendemos em nossa pesquisa, também na concepcdo das autoras, a formacao de
professores deve pautar-se por uma agdo com planejamento “[...] na dire¢do de superagdo de
uma posicao missionaria ou de oficio”, (GATTI et al., 2011, p. 93) qualificando o docente,
como um profissional capaz de confrontar-se com os problemas préprios da profissdo, com
possibilidades de “[...] construir solu¢des em sua agdo, mobilizando seus recursos cognitivos e

afetivos” (GATTI et al., 2011, p. 93).

No contexto de formagéo de professores, ndo podia nos escapar o processo de formacao docente
dos profissionais especializados em Educacdo Especial, visto que integram o quadro de
profissionais da Educacdo Bésica no espago da escola regular e, em razéo de entendemos que
0 éxito da inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial esté vinculado ao trabalho

de colaboracéo entre esses profissionais e aqueles que atuam no ensino comum.

O artigo de Jesus, Barreto e Gongalves (2011), intitulado “A formagdo do professor olhada
no/pelo GT-15-Educacdo Especial da ANPED: desvelando pistas”, é resultado de uma
metanalise® e, foi constituido por 14 textos na area de formagc&o de professor e educacéo especial
no periodo de 2000 a 2010. Foi organizado em torno de quatro eixos: analise do estado da arte

na area, formacé&o inicial, formac&o continuada e avaliacdo de programas de formacao.

Apobs combinarem os dados dos eixos tematicos das areas analisadas, as autoras apontaram que
a formacdo docente para a educacgédo especial numa perspectiva inclusiva requer uma ampla
reflexdo e deve considerar além da realidade profissional docente para a inclusdo, o quadro
politico para promover a formacdo de professores para a inclusdo; a qualificacdo necessaria
para essa formacdo; a pratica efetiva da formacdo de professores para a incluséo e, as

caracteristicas fundamentais da sociedade e das rela¢fes culturais.

9 Metanalise é uma técnica estatistica adequada para combinar resultados provenientes de diferentes estudos.
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Jesus, Barreto e Gongalves (2011), apontam que em diferentes momentos histéricos, as politicas
de Educacdo Especial no Brasil apresentaram diferentes alternativas para a modalidade, ao
ponto de alterar a sua definicéo, redefinir o publico e os servigos para o atendimento na escola
regular comum. Nesse sentido, concluem que devemos pensar a trajetéria de desenvolvimento
profissional como um processo continuo que rompe com a justaposi¢do entre a formacao inicial
e a formacdo continuada. As reflexdes dessas autoras nos possibilitaram compreender os
dilemas que atravessam a ocupacdo social do professor no contexto da escola comum e,
particularmente, sobre a importancia dos espagos da formagéo continuada de professores para
a modalidade de Educacdo Especial, as vezes defendido como estudo na escola e, em outras

vezes, promovidos em instituicdes de ensino superior.

O artigo “Criancas com necessidades educativas especiais, politica educacional e a formagao
de professores: generalistas ou especialistas?”, autoria de José Geraldo Silveira Bueno (1999),
nos trouxe o entendimento da dindmica presente nos documentos legais que orientam a
formacéo de professores para a organizacao profissional: professores generalistas para a sala
comum e professores especializados para a Educacao Especial. No artigo, o autor esclarece a
necessidade de se pensar criticamente na proposta dos "[...] dois tipos de formacao profissional:
dos professores do ensino regular [...] e dos professores especializados.” (BUENO, 1999, p.
14).

Segundo Bueno (1999) a partir da Declaracdo de Salamanca, oriunda da Conferéncia Mundial
de Educacéo Especial (1994), houve a necessidade de qualificagdo profissional para possibilitar
a inclusdo escolar, no entanto, ficamos diante de uma situacdo paradoxal: estabelece-se um
discurso hegemonico de inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino regular, mas a
realidade da formacdo profissional nos mostra uma situacdo completamente antagonica, a da
exclusdo escolar, em funcdo da desinformacéo dos professores e demais agentes educacionais
ligados a educagao porque o Brasil “[...] segue ainda um modelo tradicional, inadequado para
suprir as reivindicagdes em favor da educacao inclusiva” (BUENO, 1999, p.150) e atender as

demandas atuais.

O autor aponta que a precéaria formacdo dos professores da Educacdo Béasica (professores do
ensino regular e professores especializados) € um empecilho para a implantacdo da proposta
inclusiva. Nessa direcdo, indica Bueno (1999), que ha uma falsa dicotomia entre o professor
especializado e o professor generalista e, se de fato, queremos uma educacao que atinja com
qualidade todos os estudantes, a formacéo e atuacdo dos professores deve abarcar essas duas



36

dimensdes pedagdgicas exigidas pela escola comum. Com essa acepcdo, Bueno (1999) indica
que a formacéo do professor para a educacao inclusiva, exige algum tipo de especializacdo do
professor do ensino regular para fazer frente a uma populacdo com caracteristicas diferenciadas,
mas também exige que o professor especializado amplie suas perspectivas, para além das
caracteristicas singulares dos estudantes publico-alvo da educagao especial.

Nos aponta o autor, que a formacéo de profissionais para a educacao inclusiva, é resultado de
um processo social e ndo, exclusivamente, de um decreto governamental. Sendo assim, tanto a
educacdo comum quanto a educacgéo especial precisarédo de tempo para se ajustarem ao modelo
educacional contemporaneo, construindo politicas publicas e praticas pedagdgicas

significativas para atender as demandas reais.

A partir de Bueno (1999), observamos a necessidade de formagdo para que professor tenha
formacdo qualificada que atenda as exigéncias, ndo por uma realidade imposta externamente,
mas por uma realidade intrinsecamente ligada ao seu cotidiano. O autor assinala que a
perspectiva inclusiva ndo extingue a formacgéo/atuacdo em Educacdo Especial, no entanto,
adverte que “[...] a eterna indefini¢do sobre sua formacéo, aliada a fatores macrossociais e de
politicas educacionais, tem produzido professores com baixa qualidade profissional ” (Bueno,

1999, p.18).

Também contribuindo para as nossas reflexdes, no artigo intitulado “Formagéo continuada de
professores: a questdo psicossocial” Gatti (2003), nos aponta que ¢ um posicionamento muito
reducionista apostar que apenas o dominio de novos conhecimentos sociais seja suficiente para
promover mudancas no modo de agir. A autora destaca que € preciso refletir mediante
determinado espaco educacional, sobre quais sdo as condigdes objetivas necessarias para
promover mudancas nao apenas cognitivas, mas também em posturas e formas de agir dos

envolvidos no contexto escolar.

Gatti (2003) infere sobre o fato de que as mudangas nas praticas pedagdgicas podem ser
consideradas resultantes de uma elaboragdo sistematica e complexa, que envolve concepgdes
de educacdo, de professor e de estudante, considerando que o professor, constrdi sua identidade,
seus valores e suas praticas na interagdo com o grupo social no com o qual partilha uma cultura.
Sendo assim, ndo se podem pressupor mudancas na préatica desse professor, apenas porque ele
foi exposto a novos conhecimentos. Dessa forma, sugere a autora que para ocorrer mudangas,
“[...] € preciso considerar a “complexa dindmica sociopsicologica envolvida nas relagdes entre

conhecimento, valores, atitudes e a¢des” (GATTI 2003, p.196-197).
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Conforme aponta Gatti (2003), ao organizar um projeto de formacgéo para professores ndo
podemos ignorar 0 conjunto das dimensdes que subsidiam a natureza e as caracteristicas
psicossociais do ato educativo tais como: a) Especialidade- procura por atualizagao do universo
de conhecimentos; b) Didatica e pedagdgica - constante reavaliacdo do saber que deve ser
escolarizdvel; c) Pessoal e social a necessidade de entender o mundo e a sua insercao
profissional neste mundo; d) Expressivo-comunicativa valorizagao do potencial dos professores
de sua criatividade e expressividade no processo de ensinar e aprender; e) Historico cultural -
envolve o conhecimento dos aspectos histdricos, econémicos, politicos, sociais e culturais
incluindo a historia da educacdo da Pedagogia e sua relacdo com as necessidades educativas

postas no contexto.

Seguindo, encontramos no artigo “A politica de Educagao Especial no Brasil (1991-2011): uma
anélise da producdo do GT15- Educacao Especial da ANPED”, organizado por Garcia e
Michels (2011), uma contribuicdo para ampliar a nossa visao sobre a as garantias do estudante
publico-alvo da Educacdo Especial na escola comum. O trabalho apresenta a analise de vinte e
nove textos que tiveram como foco central a politica educacional para a Educacdo Especial.
Metodologicamente, distribuiram a produgdo em oito categorias: implementagdo, acesso,
permanéncia, formacdo de professores, curriculo, perspectiva inclusiva, Estado e educacédo
profissional. Dessa forma, considerando o recorte temporal, a investigacdo atravessou a
LDBEN n° 9.394/96 e os desdobramentos legais que tiveram sua origem neste documento
oficial e que racionalizam o processo de inclusdo do estudante publico-alvo da Educacao

especial na escola comum até a atualidade.

Na analise de politicas e programas constituidos na area da incluséo apresentados por Garcia e
Michels (2011) nos interessou a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), que traz orientacdes para a educacdo inclusiva escolar,
fundamentada na concep¢do de direitos humanos, cultural, social e pedagogica. Destacam
Garcia e Michels (2011) que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), inaugura um outro marco tedrico e organizacional na
educacdo brasileira, visto que define a Educacdo Especial como modalidade néo substitutiva a
escolarizacdo, dando inicio assim, a uma ideia de desenvolvimento da Educacao Especial que
escapa a proposta pedagogica de centrar-se, especificamente, na disponibilizacao de recursos e
servigos, sendo assim, “[...] as fungdes de apoiar e substituir foram removidas da definicao,
assumindo a ideia de complementariedade e suplementariedade a escola comum” (GARCIA e

MICHELS, 2011, p. 111).
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Conforme assinalam as autoras, o resultado da anélise dos dados presentes nas producdes das
pesquisas desenvolvidas no ambito da GT 15 da ANPEd no periodo de 1991 a 2011, revelou a
inexpressiva producdo sobre politica de formacdo de professores e politicas curriculares. No
entanto, advertem que as pesquisas desenvolvidas e socializadas no pais, séo significativas para
a compreensdo das politicas de Educagdo Especial no Brasil, no que se refere aos principios e
conceitos fundamentais, proposi¢Ges e dindmicas de implementagdo em redes estaduais e

municipais de ensino.

Glat, Pletsch e Fontes (2007) esclarecem que pensar uma escola inclusiva para o Brasil
contemporaneo, significa oportunizar o acesso e a permanéncia de todos 0s estudantes,
independentemente de suas diferencas individuais de ordem organica, social ou cultural.
Sugerem as autoras, que a visio de educacéo inclusival® parece ter sido consolidada como uma
educacéo de qualidade para todos, e ndo mais a educacéo voltada apenas para as criangas com
necessidades educacionais especiais.

Nessa direcdo, Glat, Pletsch e Fontes (2007) inferem que a implementagdo da educacdo
inclusiva demanda uma nova postura da escola regular comum, valorizando a diversidade em
lugar da homogeneidade. Nesta perspectiva a escola deve incorporar em seu projeto politico-
pedagdgico e no curriculo, metodologias, avaliacdo, estratégias de ensino e agdes que
favorecam o desenvolvimento de todos os estudantes. Apontam as autoras para o fato de que a
proposta da educacdo inclusiva deve ser articulada numa luta pela melhoria e pela
transformacdo da educacdo de um modo geral, por isso, ndo deve estar desconectada dos
debates no campo da economia, da politica, do social e do cultural, pois sdo dimensdes que

exercem pressdes na sociedade.

Para essas autoras, uma das dificuldades para a inclusdo escolar é a deficiéncia na formacéo,
que afeta tanto os professores das classes e/ou escolas especiais, quanto os professores da sala
comum e demais profissionais da educacdo. Assim como Bueno (1999), Garcia (2013), Jesus
et al (2011), também nos dizem Glat, Pletsch e Fontes (2007), sobre o despreparo dos
professores que incide diretamente na qualidade do trabalho junto aos estudantes pablico-alvo

da educacao especial. Nesse sentido, apontam que a formacdo continuada para os professores

10 Entendemos a amplitude da educagdo inclusiva como [...] uma proposta de aplicagdo pratica ao campo da
educacdo de um movimento mundial, denominado de inclusdo social, o qual é proposto como um novo paradigma
e implica a construcdo de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria,
efetivar a equiparacéo de oportunidades para todos (MENDES, 2002, p. 61).
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do ensino regular e professores especialistas € uma das medidas mais urgentes para a efetivacao

dos projetos presentes nas politicas de inclusdo escolar.

A proposta das autoras coaduna com a defesa presente em nosso estudo, sobre a importancia da
formacgéo continuada para os professores que atuam na sala comum da escola comum, tdo
necessaria para apreensdo de outros conhecimentos sociais que fundamentam uma pratica
pedagdgica coerente com as demandas da escola e, com possibilidade de qualidade no
atendimento para todos os estudantes. Assim, como expdem as autoras, também
compreendemos que a educacdo inclusiva exige uma reorganizacao da escola tanto nas questoes

estruturais quanto na formacéo dos profissionais envolvidos no contexto educacional.

A proposta de conceber um outro projeto de formacéo para os professores, nos fez refletir sobre
as situagdes concretas das escolas em que atuavam os participantes da pesquisa-formacéo.
Nesse sentido, a acepcao de que ndo ha uma solucéo prescritiva, em funcdo das singularidades
dos envolvidos e das configuracdes de cada espaco escolar, serviu de base para as nossas
discussbes e nos despertou a perspectiva de que ndo se consegue promover mudangas em
concepgOes e, principalmente, em préticas educacionais de professores, se forem trabalhados

apenas contetdos e a racionalidade dos profissionais.

Outra questdo fundamental para este estudo, refere-se a vinculagéo entre a profissionalizacédo
docente e as condicOGes objetivas do trabalho pedagdgico. A sistematizagdo do estudo
exploratério desenvolvido por Caiado, Campos e Vilaronga (2011) nos remete a compreensao
de que as condic¢bes de trabalho interferem no desenvolvimento profissional e pode reforcar
subjetivacdes negativas a respeito da pratica docente. Nesse sentido, as condicOes efetivas de
trabalho, podem ser vistas no contexto da organizagdo institucional como “[...] um dos
elementos dentro da multiplicidade e complexidade de fatores que compdem o cotidiano
escolar” (CAIADO et al, 2011, p.162). Nessa diregdo, as autoras inferem que € necessario
haver para os alunos historicamente excluidos da escola “[...] além do acesso, a permanéncia e
a apropria¢do do conhecimento em suas multiplas e diversas dimensdes” (CAIADO et al, 2011,
p.169). Nessa direcdo, a proposta do artigo aqui tratado, nos diz que o direito a educacdo implica
investimentos em formacédo e em infraestrutura, tendo em vista que o desafio da inclusdo no

futuro € garantir educacéo de qualidade em todos o0s niveis, etapas e modalidades de ensino.

Sendo assim, além de considerar o movimento de constituicdo do professor, informam as
autoras que a formacgao de professores deve pautar-se nas condigdes efetivas de trabalho na

escola e, sendo assim, sugerem um conjunto de recursos que possibilitam a realizacdo da
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pratica, envolvendo as instalacGes fisicas, 0s materiais e insumos disponiveis, 0s equipamentos
e meios de realizacdo das atividades e outros tipos de apoio necessarios, que nao se restringem

somente ao processo dentro do espaco escolar.

Caiado, Campos e Vilaronga (2011), consideram a formacéo de professores, em qualquer etapa
ou modalidade, como um processo continuo na formacdo do profissional, principalmente
quando se trata de Educacéo Inclusiva, tendo como pressuposto a reflexdo, a teoria e a pratica.
Para tanto, indicam que as discussdes e pesquisas académicas cheguem ao ambiente escolar e
facam parte dos estudos dos professores possibilitando elos para reflexdo entre a teoria e a

pratica.

As consideragfes presentes no artigo de Shiroma (2003), intitulado “Politica de
profissionalizagdo: aprimoramento ou desintelectualizagdo do professor?”, sistematizam as
formulacdes para a educacdo basica no Brasil, projeto elaborado a partir do Governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e que se materializou nas orientagdes advindas do
documento “Propostas de diretrizes para a formagao inicial da educacdo basica, em cursos de
nivel superior” langado em 2001 pelo Conselho Nacional de Educagdo. Na proposta analisada
pela autora, o desenvolvimento da formagdo docente ¢ enfatizado como “[...] conhecimento
experiencial designado como conhecimento construido ‘na’ e ‘pela’ experiéncia” (SHIROMA,
2003, p. 67).

Shiroma (2003, p.66), aponta que o conceito de profissionalizagdo, foi “[...] eleito o conceito
chave da reforma educacional na América Latina nos anos de 1990, tornou-se muito veiculado
porém pouco tratado no debate recente sobre a formagédo de professores.” Nesse sentido, indica
a autora que a formacao dos profissionais, que tomam por base o conceito de profissionaliza¢do
tal qual ¢ significado na década de 90, revelam a estreita relacdo entre Estado e a perspectiva
gerencialista na educacdo, considerando que no discurso do conceito estdo subjacentes as ideias
de competéncia, exceléncia, mérito e produtividade, conceitos préprios da racionalizacéo

gerencial.

Conforme aponta Shiroma (2003), esses conceitos reforcam uma préatica pedagogica, em
oposicao direta a teoria. Sendo assim, para a autora, a “profissionalizagdo” é um processo
gradativo que vem se instalando no sistema educacional brasileiro por meio de reducéo de
exigéncias de qualificacdo ou a valorizagdo de uma formacéo aligeirada que contribui para uma

proposta de educagdo com menos énfase nos aspectos pedagdgicos.
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Sobre a auséncia de estudos teoricos, Shiroma (2003) aponta a tese da desintelectualizagdo do
profissional da educacdo, tanto em relacédo a politica de formacéo inicial quanto a continuada,
sugerindo que esse processo resulta em um profissional pratico, poréem com capacidade de
intervencdo critica minimizada. Nesse contexto a qualificacdo dos professores é dada pelas
proposicBes politicas e a formagdo como eixo principal visando a sua profissionalizacao.
Enfatiza Shiroma (2003, p.66) que “[...] aparentemente, a politica de profissionalizag¢do atende
antigas reivindicac6es da categoria, porém, um olhar mais demorado e radical, permite perceber

que sao tomadas com outra perspectiva e interesses.”

Nessa direcao, aponta a autora que a proposta de “professor-profissional”, exige niveis cada
vez maiores de ensino e de formacéo continuada, valorizando a pratica docente, em detrimento
da necesséaria relacdo entre os conhecimentos tedricos e praticos. Outro ponto abordado por
Shiroma (2003), diz respeito a centralidade na certificagdo dos professores. Esse fato pode ser
observado pela autora nas legislacdes educacionais atuais, que apontam o valor dado a
certificacdo referente tanto a formacéo inicial quanto a continuada. Como exemplo, Shiroma
(2003) indica a divulgacdo que o governo faz da politica de avaliacdo, atribuindo o rendimento
escolar dos alunos diretamente a formacao dos professores desconsiderando outros fatores para
tal resultado, como as condicdes de trabalho desses profissionais e até mesmo a qualidade das

formagdes empreendidas.

A discusséo apresentada por Shiroma (2003) se aproxima dos apontamentos de Caiado, Campos
e Vilaronga (2011), Brzezinski e Garrido (2001), Garcia (2013) e, nos ajudou na reflexdo sobre
a origem da ideia de formagdao pela préatica, presente nos discursos dos professores participantes
da pesquisa-formacéo, como uma saida para o desenvolvimento do trabalho pedagogico junto
aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas. O artigo de Shiroma (2003)
também nos proporcionou entender as motivagdes para a “corrida” por cursos de formagdo que
proporcionassem uma certificacdo com carga horaria de acordo com os editais publicados pelo
municipio ou estado, para que pudessem participar com éxito da selecdo para contratacdo

temporaria de professores, no inicio do ano letivo.

Com o proposito de aprofundar a demanda dos professores por certificados para obterem éxito
nos processos de selecdo, o artigo de Shiroma e Schneider (2008) e Shiroma (2003) nos
apontaram que h& recomendacao de uma politica de certificagdo em documentos legais, como

uma ‘estratégia’ para a melhoria da qualidade da educagdo. Nesse sentido, as autoras indicam
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as implicacdes que esse ‘incentivo por certificado’ acarretam nos professores, na categoria

profissional e no desenvolvimento do trabalho docente.

No artigo intitulado “Certificagdo e gestdo de professores”, Shiroma e Schneider (2008)
analisaram a proposta incorporada a varios documentos nacionais como uma estratégia
fundamental para a melhoria da qualidade da educagdo no Brasil. Apontam que o Banco
Mundial “[...] fomenta o sistema de acreditagdo!! das institui¢des formadoras [...]”, pois “[...] a
certificacdo oferece uma clara e poderosa mensagem as Instituicbes formadoras sobre que

‘produto’ se espera delas”.

Nessa analise, Shiroma e Schneider (2008) revelam que a certificacdo de professores expressa
a tentativa de isentar o Estado da responsabilidade de prover as questdes sociais para
responsabilizar o professor pelo sucesso ou fracasso da educacdo publica. Segundo as autoras,
trata-se de uma proposta politica inspirada na “[...] ldgica competitiva do mercado, pautada
sobre a no¢do de competéncia individual” (2008, p. 42) cujo pressuposto esta baseado no

modelo de Estado gerencial.

A proposta de certificacdo de professores foi uma politica implementada no governo de
Fernando Henrique Cardoso (PSDB) na década de 90, porém teve continuidade nos planos
politicos da gestdo do governo de Lula, conforme afirmam Shiroma e Schneider (2008, p.43)
ao indicar que a primeira tentativa “[...] ocorre em junho de 2003, quando o ministro da
educacéo Cristovam Buarque (PT) cria a Portaria N.° 1.403, instituindo o Sistema Nacional de
Certificacao e Formagdo Continuada de Professores.” Apontam as autoras, que a sistematica
funciona com a avaliacao dos professores, evidenciada por meio de provas onde demonstrariam
o potencial de eficicia do trabalho educativo e, para aqueles com bons indices, seriam

asseguradas a progressao na carreira e vantagens salariais.

Outra medida apontada por Shiroma e Schneider (2008), se refere a responsabilizacdo do
professor e dos diretores pelo desempenho dos estudantes, aferido nas avaliagdes em larga
escala. Trata-se de uma adaptacdo do accountability ou politica de responsabilizagdo, que na

visdo empresarial significa um mecanismo para premiar ou punir, porém interpretada por

111...] Em termos legais e burocraticos, acreditar ¢ produzir um documento oficial, isto €, de fé plblica, que
certifica a qualidade de determinadas instituices e reconhece a legitimidade de seus atos e, de modo especial,
garante oficial e publicamente a validez das titulagdes académicas e habilitagdes profissionais, em escala nacional
e, tendencialmente, internacional. De um modo geral, o foco principal da acreditagdo é o controle legal-burocréatico
da garantia — da fé publica - de qualidade. (DIAS SOBRINHO, 2010, p.5)



43

muitos para o campo educacional como “incentivo”, para cada professor ou coletivo de uma

escola em funcdo do desempenho dos alunos.

Decorrente desse processo, percebeu-se que a formacao pedagogica, exige que os professores
devem adaptar-se as exigéncias do capital, com vistas ao seu proprio desempenho e o dos
estudantes. Segundo Shiroma e Schneider (2008). A estratégia estatal se resume na urgéncia de
introduzir politicas centradas nos docentes e politicas de melhoramento da qualidade do ensino.
Nessa direcdo, indica Shiroma e Schneider (2008, p.16), que a formacdo docente ndo deve
pautar-se na formagdo por competéncias, o que potencializa o individualismo e a
competitividade, contribuindo para a formagdo de “[...] um contingente de professores

tecnicamente competentes, e devidamente segmentados e despolitizados”

Considerando a importancia de articulacdo entre o conhecimento tedrico metodolégico que
subsidia a formacéo profissional e as condi¢des de trabalho, encontramos suporte no artigo
intitulado “A formagao e a condi¢do docente num contexto de complexidade e diversidade”, de
autoria de Diniz et al (2011). O artigo em questdo, nos possibilitou uma dimensdo ampliada
sobre a concretude da prética pedagdgica no contexto escolar, nos ajudando a olhar as condi¢Ges
objetivas determinantes para a docéncia, bem como, as contradigdes presentes nos espacos
educativos para os processos de escolarizacdo de todos os estudantes. Conforme inferem as
autoras “[...] por tempos acompanhamos a desvinculacdo entre o processo de formacédo e o
contexto de atuacdo dos docentes, porém atualmente ndo é possivel pensar a formagao sem

considerar a condi¢ao docente” (DINIZ et al, 2011, p.19).

Para as autoras, a docéncia vai além do conjunto de a¢Ges pedagdgicas no cotidiano da sala de
aula e abrange as diversas dimensdes. Sendo assim, “[...] ndo devemos ignorar a constituicao
dos sujeitos [...] sob pena de ndo correspondermos & complexidade das relagBes que nele se
efetivam” (DINIZ et al, 2011, p.15). Considerando o professor em sua complexidade, o texto
aborda elementos como a diversidade sociocultural, a subjetividade, a formacéo inicial e
continuada, a relagdo entre professor e os estudantes entre outros desafios que constituem o

processo profissional no interior da escola.

A formacéo profissional é destacada no artigo em gquestdo, Como um processo permanente que
possibilita mudangas necessarias na pratica docente. No entanto, precisa ser organizada a partir
das demandas dos professores e, em articulacdo com a demanda social no qual estdo inseridos,

como por exemplo, “[...] a ampliacdo do acesso a escola por categorias sociais antes dela
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excluidas (DINIZ et al, 2011, p.19)” que afetam diretamente 0 movimento do trabalho

pedagdgico da escola.

No artigo de Dourado e Oliveira (2009) intitulado A qualidade da educacdo: perspectivas e
desafios, os autores nos deram suporte para entender a ideia do conceito de qualidade da
educacdo. Ao nos apresentar considerac@es sobre as multiplas significacbes e dimensdes do
conceito em questdo, dado os madltiplos pontos de vista nem sempre explicitos, e a
superficialidade de diversas producdes que contribuem com a imprecisdo do conceito, afirmam
os autores que “[...] qualidade é um conceito historico que se altera no tempo e no espaco, ou
seja, 0 alcance do referido conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais de um dado
processo historico” (DOURADO e OLIVEIRA, 2009, p. 203). Neste artigo, os autores inferem
que o discurso da qualidade em nosso pais, se encontra amalgamado por mudancgas no campo

econdmico e consubstanciado na compreensdo que se tem sobre o que € a educacéo.

Para tanto, sugerem o desenvolvimento de uma perspectiva de qualidade socialmente
referenciada, considerando um conjunto de dispositivos que abrangem fatores objetivos dos
sistemas e unidades escolares, tais como o processo de organizacdo e gestdo democrética e
condicgdes dentro da escola. Nesse aspecto destaca-se 0 acesso a recursos pedagdgicos, estrutura
fisica e a formagdo de professores em contexto. Da mesma forma, enfatizam as relagfes sociais
mais amplas, envolvendo questdes como concentracdo de renda, desigualdade social, direito a

educacéo, entre outras.

Os artigos que apresentamos, subsidiaram a nossa compreensdo sobre 0 movimento de
constituicdo profissional e a préatica pedagdgica dos professores, no contexto da escola regular
comum. Durante a pesquisa-formagdo da qual participamos, surgiram muitas reflexdes e
questdes que, por vezes, nos incitaram a pesquisar com o objetivo de desvelar outros
conhecimentos e enriquecer a nossa formacgdo docente profissional. “Noés e os “outros”

aprendemos juntos.
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3 CONSIDERAGCOES METODOLOGICAS DO ESTUDO

A articulacdo entre a perspectiva sdcio-historica e os objetivos da pesquisa orientaram a escolha
dos procedimentos para a coleta e sistematizacdo dos dados. Dessa forma, os itens que compde
este capitulo foram organizados de maneira que pudéssemos apresentar o desenho do nosso

estudo, subdividido nesta se¢do em cinco partes.

Na primeira parte, mostramos o trabalho de campo e a nossa perspectiva investigativa; em
seguida, apresentamos 0 curso de extensdo: processos constituidos no primeiro momento do
estudo. Na terceira parte, discutimos o desenvolvimento das entrevistas, em dialogo com
Bourdieu (1997); na quarta parte, apresentamos o0 campo de estudo e os aspectos do vivido e,

por fim, os participantes da pesquisa.
3.1 O TRABALHO DE CAMPO E A NOSSA PERSPECTIVA INVESTIGATIVA

Quando organizamos a caminhada metodoldgica da investigagdo, percebemos que um conjunto
de implicacbes praticas estdo subordinadas a escolha tedrica. Partindo dessa compreensdo,
observamos em Moreira (2002) uma orientagdo sobre a pesquisa qualitativa, cujas
caracteristicas retratam o cotidiano da nossa pesquisa. A seguir, elencamos as caracteristicas

destacadas pelo autor:
a) o interesse em interpretar a situacdo em estudo sob o olhar dos proprios participantes;
b) o foco de interesse é a perspectiva dos informantes;
c) aflexibilidade na conduta do estudo;
d) o interesse € no processo e nao no resultado;

e) o0 contexto como intimamente ligado ao comportamento das pessoas na formacédo da

experiéncia;

f) o reconhecimento de que ha uma influéncia da pesquisa sobre a situacdo, admitindo-se

que o pesquisador tambem sofre influéncia da situacéo de pesquisa.

Considerando as caracteristicas expostas, desenvolvemos a investigacdo sob a perspectiva
qualitativa, entendendo que o posicionamento tedrico, presente nesta abordagem, considera a

constitui¢do da vida humana como um processo continuo de interagdo entre as pessoas.
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Fundamentada nos principios da pesquisa qualitativa, esta investigagdo organizou-se em um
contexto de pesquisa-formacdo. Esclarece Braganca (2009, p 43) que a pesquisa-formacéo no
processo de formagao continuada implica uma experiéncia significativa de “[...] articulagdo de
saberes experiéncias e praxis vitais”. De acordo com Longarezi e Silva (2013, p.223), o campo
da pesquisa-formagao se caracteriza por ser uma “[...] pesquisa em que todos 0s sujeitos
envolvidos participam ativamente do seu processo, investigando situagdes-problema na busca

por construir respostas e solugdes para elas”.

Braganca (2009) ainda salienta que o desenvolvimento do trabalho de investigacdo no contexto
da pesquisa-formacdo produz um movimento de formagdo de autodesenvolvimento para o
investigador e para 0s que participam como sujeitos da pesquisa. “[...] Compreende 0 processo
de pesquisa-formacdo, pesquisa académica e pratica pedagogica como unidade; € desenvolvida
por todos os seus membros mediante discussdes e interagdes diversas e parte das necessidades
dos sujeitos envolvidos, dando sentido ao processo que estdo vivenciando” (LONGAREZI,

SILVA, 2013, p.223).

Nos parece que a articulacéo entre o processo de pesquisa-formacao e a formacao de professores
como processo de aprendizagem da docéncia, representa uma possibilidade de superagéo, visto
que, historicamente, as pesquisas em educacdo tem olhado os professores como objetos de
estudo. Nos aponta Bueno (2000, p. 07) que, na tentativa de superar essa pratica de pesquisa
convencional “[...] pesquisadores da area educacional tém sido desafiados a propor formas de
investigacdo que possam estabelecer uma relagdo mais organica entre suas atividades de

pesquisa e ensino.”

Com essa delimitacdo, salientamos que a pesquisa ndo teve a intencdo de entender a préatica
pedagogica dos professores, por si mesmas, mas a partir das constru¢gdes do conhecimento
profissional, permeados pelas interdependéncias que constituem o ser professor nas sociedades

recentes.

Essa tentativa de compreender o professor como um individuo histérico fez parte de um olhar
contumaz durante toda a dindmica dos encontros do curso de extensdo, espaco de formacéo
continuada, organizado como propdsito de investigacdo para o primeiro momento desta
pesquisa-formacdo, realizada em dois momentos. O primeiro, desenvolvido entre 0s meses de
fevereiro e maio, foi marcado pela realizagdo de uma formacéo continuada, no formato de um
curso de extensdo, envolvendo oito professores que atuavam no ensino comum, em escolas

localizadas no municipio de Domingos Martins. Os encontros para o desenvolvimento do curso
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de extensdo aconteceram em Campinho, sede do municipio. O curso de extensdo teve como
objetivo colaborar com a constituicdo de novos conhecimentos que pudessem subsidiar
discussoes e reflexdes sobre o trabalho docente em turmas de ensino comum gue contam com
a matricula de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. O segundo momento foi
caracterizado por uma busca complementar a anélise dos dados, considerando-se as respostas
singulares dos professores as questdes propostas no instrumento de entrevista. Dessa forma, nas
respostas dos professores, valorizamos a percep¢do dos docentes sobre 0s movimentos
necessarios ao processo de inclusao dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial na escola
comum, bem como verificamos a reflexdo critica que os participantes fazem acerca das
formagdes continuadas de que participam, inclusive a co-formacéo desenvolvida no formato de

um curso de extensdo, proposto para essa investigagao.

3.2 CURSO DE EXTENSAO: PROCESSOS CONSTITUIDOS NO PRIMEIRO
MOMENTO DO ESTUDO

A organizacdo do estudo iniciou-se em 2014, a partir de um projeto de pesquisa-formacao, por
meio da qual fizemos contato com a Professora Sonia Lopes Victor, coordenadora do
NEESP/UFES (Nucleo de Estudos em Educacgédo Especial), para verificar a possibilidade de
validar a pesquisa-formacao, proposta como um curso de extensdo sob a responsabilidade
académica daquele grupo, objetivando certificar a participagdo dos professores. Com a resposta
positiva da coordenadora, passamos a definir o contexto para pesquisa, a0 mesmo tempo em
que buscamos instituicdes escolares em Domingos Martins-ES, pelo fato de termos certo
conhecimento daquelas organizacdes, e fizemos o convite, delineando como Unico critério para

participacao ser professor da sala comum da escola regular.

Apos contato por telefone com escolas da sede, enviamos 0 convite para a apresentacdo do
projeto, que aconteceu no dia 12 de fevereiro de 2015, quinta-feira. O grupo mostrou-se
interessado na proposta, mas parte dele salientou o desejo por conhecimentos especificos, além
da proposta inicial da pesquisadora: pratica docente junto ao estudante com deficiéncia visual
(cego e de baixa visdo). Desejavam conhecer a amplitude dos saberes proprios da docéncia para

atuar junto a todo estudante publico-alvo da Educacdo Especial.

Combinamos que seria feita uma reorganizacdo no projeto, para atender da melhor maneira
possivel ao pretendido pelos professores. Compareceram professores de todos 0s sistemas de
ensino e, apds a apresentacdo do projeto, definimos quando e como seriam 0s encontros, sendo

o0 tema disparador dos estudos no curso de formacdo, a deficiéncia visual e, nos encontros finais
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da formacédo continuada, fariamos estudos referente ao desenvolvimento e aprendizagem do
estudante com deficiéncia intelectual. Dessa maneira, foi preciso (re)planejar o curso de
extensdo, no intuito de adequar os contetdos ao tempo para seu desenvolvimento, de forma a
promover uma formacéao continuada que ndo se configurasse como estudo aligeirado; ser um
espaco formal para a coleta de dados para a pesquisa e, ainda, responder a demanda dos
professores em conhecer mais sobre a docéncia com o estudante publico-alvo da Educacao

Especial na escola comum.

Os encontros foram desenvolvidos no espacgo de uma escola particular, cedido pela diretora que
estava presente no encontro de apresentacdo da proposta da pesquisa-formacgéo. Ao oferecer o
espaco, alegou que na instituicdo em que atuava ndo teria atividade noturna e essa seria a sua
contribuicédo para a formacéo dos professores. Complementou a diretora que deixaria a cozinha
disponivel para que os professores organizassem os lanches em dias de formacao, visto que a
maioria ndo teria tempo de passar em casa antes dos encontros. Participantes entusiasmados,
calendario organizado, espaco de estudos definido: tempo de comecar 0s encontros do curso de

extensao.

Para dar andamento a pesquisa-formacéo, sugerimos que fosse feito um grupo no aplicativo
WhatsApp, objetivando maior aproximacdo entre os integrantes do grupo, fato que foi
prontamente aceito por todos. Uma participante assumiu a administracdo do grupo do
WhatsApp. Em tempo, reforcamos que teriamos um grupo secreto no Facebook, com o
proposito de postar as atividades ndo presenciais, orientacGes sobre temas desenvolvidos nos
encontros e enriquecimento dos nossos estudos. Também foi acordado que, a cada encontro,
um participante ficaria responsavel por coletar as questdes registradas por escrito pelos colegas
durante o desenvolvimento dos trabalhos. O objetivo era o de repassa-las a pesquisadora para
organizacgéo e retorno no encontro seguinte, fomentando encaminhamentos para as discussoes

coletivas.

Marcamos o segundo dia de encontro, 24 de fevereiro de 2015. A partir desse encontro
delineamos um calendéario para o curso de extensao, que ficou combinado assim: terca-feira e
quinta-feira, de 18 as 22h. Na empolgacdo com o tema disparador de nossos estudos, nomeamaos
a formacao continuada sob o titulo de “Proposta de inclusdo escolar a partir do trabalho com a
Matematica por meio de Tecnologia Assistiva Manual”, organizado como um curso de extensdo
semipresencial com uma carga horéria total de 120 horas, certificado pelo Nucleo de Ensino,
Pesquisa e Extensédo em Educacdo Especial (NEESP/UFES), desenvolvido entre os dias 12 de
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fevereiro de 2015 a 15 de maio de 2015, no municipio de Domingos Martins. A seguir,
apresentamos, de forma resumida, o desenvolvimento das atividades do curso de extensdo.
Cabe ressaltar que a sequéncia e as dinamicas dos encontros foram negociadas e avaliadas junto

aos professores participantes.

QUADRO 1 - Diario do curso de extensao

ENCONTRO DIARIO DOS ENCONTROS DA PESQUISA-FORMAGAO
/ DATA DESENVOLVIMENTO

10 12/f Aprese ta(;ao do plee oda pesq isa-formacéo.
ev Gao
sclarecimento de duvidas e lela(;ao afo a(;aO e Opinioes Proyf ositivas do gr pO prese nte.

Combinados sobre o acompanhamento da pesquisa-formacéo, via WhatsApp e grupo no Facebook Esclarecimentos
sobre as atividades ndo-presenciais.

20 24ffev |ATIVIDADE proposta: Registrar as expectativas sobre a proposta de estudo a ser desenvolvida na formagdo.

Para casa: Observar situacdes em sala de aula envolvendo estudantes publico-alvo da Educagao Especial.

Responder ao questionario no Google drive.

Exposicdes sobre as observagdes feitas nas salas de aula de origem dos professores.

30 27/fev |ATIVIDADE proposta: Escolher uma situago a partir das exposicGes apresentadas e, sugerir atividades para inclusao.

Para casa: Assistir ao filme “A guerra do fogo”. Link do filme: TECNOLOGIA ASSISTIVA MANUAL, criado no
Eacebook
Comegamos 0 encontro com a questéo para reflexao:

Qual a motivacdo de estarem participando de um estudo cujo objetivo basico eram as possibilidades de inclusdo dos
estudantes publico-alvo da Educagéo Especial?

Discusséo sobre as respostas dadas ao Questionario 1.

Para casa: Assistir a um filme de acordo com um sorteio com tematica sobre cegueira para dia 13/03. O nimero
escolhido no sorteio, substituird 0 nome dos participantes na descricdo da analise dos dados.

ATIVIDADE: dinamica da batata-quente com palavras que apareceram no encontro anterior como: segregagao,
inclusdo, exclusdo, paradigma, pré-conceito, deficiente, pessoa com deficiéncia, recursos e tecnologia. A dinamica teve
50  0g/mar |como objetivo conhecer o qué e como pensam os participantes.

ATIVIDADE: Construir um conceito sobre inclusdo escolar?

40 03/mar

Para casa: Acessar o grupo no Facebook e terminar de construir o mapa conceitual sobre o filme “A guerra do fogo”.

Construcdo coletiva no Power point sobre as questdes do filme “A guerra do fogo”

1- O primeiro objetivo é construir um conceito para tecnologia e tecnologia assistiva. Serd que o conhecimento nos
ajuda a compreender e viver melhor na nossa sociedade?

2- Com o proposito de comegar os estudos vigotskianos, dividimos os participantes em 4 grupos. Cada grupo
6°  10/mar |pesquisou na internet e dicionarios o significado das palavras: filogénese, ontogénese, sociogénese e psicogénese e ao
final, apresentaram o entendimento que tiveram .

Provocagdo para o grupo: O que isso tudo tem a ver com a nossa proposta de estudo?
Para casa: Video no grupo do Facebook — M artha Kohl — Vigostky (parte 1 e 2)
Refletir a partir de observacdes da prépria sala de aula: M ateméatica pode ser ensinada a todos os alunos?

Iniciamos com apreciagdes sobre o video de Martha Kohl.

ATIVIDADE: Dividimos os participantes em dois grupos para argumentagdo e defesa da questdo: M atematica pode
ser ensinada a todos os alunos?

Questao surgida: como ensinar? Como ensinar a0 mesmo tempo a todos, considerando os estudantes do AEE na sala|
de aula?

Explanacéo informativa sobre documentos legais: PCN, DCN e BNCE (PNE 2014)

70 13/mar | Assistimos ao video no youtube: Pardmetros curriculares nacionais

Para casa: Sugestdo de videos na comunidade do Facebook: Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao e outro
tratando de Base nacional comum da educagéo.

Para o encontro de 20/03:

Fazer um questionario para o pedagogo da escola sobre o PPP, pedindo que registre a partir desse documento:

- Teorias de aprendizagem, Sistema de avaliacdo e Valores e misséo da escola.
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80

17/mar

Apresentacdo dos blocos l6gicos, material tradicional na escola brasileira.
e Um pouco da histéria do material

e Atributos do material possiveis de exploracdo: 48 pecas e traz 3 cores, 4 formas, 2 tamanhos, 2 espessuras.

Exploramos os blocos a partir dos comandos de atributos. Os professores participaram das atividades e se mostraram
surpresos com as possibilidades que o material pode ter no desenvolvimento de contetidos matematicos.

Para casa: Trazer materiais para adaptar o material no préximo encontro de 20/03:

Video no grupo do Facebook — Martha Kohl — Vigostky (parte 3 e 4)

90

20/mar

ATIVIDADE: Comparacdo e registro dos registros do PPP que os participantes trouxeram das suas escolas de origem:
particular, municipal e estadual.

Dividimos o quadro em 4 partes assim: teorias de aprendizagem; sistema de avaliacdo; principios; valores e misséo da
escola.

Oficina para adaptacdo dos blocos légicos

Os participantes trouxeram todo o material e trabalharam coletivamente: uma riscava o0 EVA, outra cortava, outra
colava... adaptaram 5 caixas de blocos.

Para casa: Video no grupo do Facebook — M artha Kohl — Vigostky (parte 5 e 6)

10°

24/mar

Conversa dialogada e reflexdes dos videos sobre Vigotski em interlocugédo com a aprendizagem dos estudantes.
Exposicdes sobre o que foi abordado na pesquisa- formagao até este encontro.

Video para deleite: Como se constrdi um paradigma?

Avaliacdo individual escrita:

O que eu ja sabia? Como conceituo agora? O que aprendeu com os encontros? Como fica o desenvolvimento académico
do estudante publico-alvo da educacdo especial quando os professores ndo dialogam sobre o desenvolvimento do
mesmo? E quando as tentativas docentes ndo déo certo, 0 que acontece com esse estudante? E como fica a construcéo
subjetiva do “ser professor’” diante desta realidade?

11°

27/mar

Tema do encontro: Porque devemos entender um pouco mais sobre a teoria psicoldgica de Vigotsky?

Encontro dialogado sobre os principios vigotiskiano, partindo dos videos vistos e dos registros dos slides expostos nos
encontros anteriores.D5

Comentario avaliativo: Vigotski valoriza os professores e os alunos, considera que todos tém papel importante e cabe
ao professor o papel de mediador para o aluno aprender em sala de aula.

ATIVIDADE: registro escrito, discusséo e reflexdo sobre os desafios da sala de aula com o estudante com deficiéncia.

Para casa (10/04): Tendo como ponto de partida a propria sala de aula, preparar uma ATIVIDADE para usar os blocos
16gicos texturizados, envolvendo um dos eixos da M atemética definidos na formacéo.

12°

31/mar

ATIVIDADE: em duplas, lemos o texto “Introdugio a tecnologia assistiva” (Rita Bercsh) e depois conversamos
sobre o material em uma roda de conversa.

Os professores participaram de uma dindmica usando os 6culos adaptados e praticando com os blocos l6gicos
texturizados, que chamamos de tecnologia assistiva manual.

Para casa (07/04): escrevam uma carta para uma pessoa amiga, e conte-lhe como é a presenca do estudante
pUblico-alvo da educagéo especial na sua sala de aula. Quais as ddvidas e angUstias que te incomodam?

Em relagdo ao direito de o estudante estar na escola; em relacéo ao direito do estudante estar na sala de aula comum;
em relacdo a aprendizagem; em relagdo a avaliagdo; em relagdo ao apoio que precisa ter; entre outras coisas...

13°

07/abr

Discusséo e reflexdo sobre: Tecnologia assistiva na Educacdo Especial para os estudantes com deficiéncia intelectual.
Reflexdo sobre a importancia de os professores conhecerem as tecnologias e ter conhecimento sobre as singularidades
do estudante para mediacdo da aprendizagem.

ATIVIDADE: Estudo do texto “A inclusao e seus sentidos: entre edificios e tendas” (Claudio Roberto Baptista)

Foco no estudante com deficiéncia intelectual na sala regular.

Para casa: Responder ao questionario 2 no Google Docs.

14°

10/abr

Apresentacdo das atividades preparadas pelos professores usando os blocos l6gicos texturizados.
Trabalhamos com ideias sobre a tecnologia assistiva manual (blocos l6gicos adaptados), e a partir das observacoes
feitas, organizaremos uma analise do uso como possibilidade de pratica educativa inclusiva, no préximo encontro.

15°

14/abr

Auvaliacdo da tecnologia assistiva a partir da sugestdo do material criado pelo grupo: blocos l6gicos com texturas.
ATIVIDADE: Criar uma propaganda para apresentar a tecnologia assistiva que criamos.

Questdes para dinamizar o trabalho:

A tecnologia assistiva adaptada facilita o processo de ensino e aprendizagem em uma sala de aula comum?

Que componentes o material possui que permite ser avaliado desta forma?

Crie uma propaganda para apresentar a tecnologia assistiva que adapatamos.

Para casa: O que caracteriza os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial de suas salas de aula?
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Iniciamos os estudos sobre deficiéncia intelectual

16°  17/abr |Exposicdo dialogada sobre a histdria da deficiéncia intelectual (Power Point)

Para casa (28/04): Assistir a filmes que abordam a deficiéncia intelectual. Listagem disponivel no grupo do Facebook.
ATIVIDADE: estudo do texto: Sobre crocodilo e avestruzes: falando de diferengas fisicas, preconceitos e sua
superacdo. (Ligia Assungdo Amaral)

Reflexdo sobre video sugerido por uma professora participante sobre autismo, com uma exp licagdo médica - Transtorno
do Espectro Autista: Aspectos basicos.

Para casa: Reflexdo: serd que n6s sabemos quando um estudante tem deficiéncia intelectual? Que caracteristicas
percebidas em sala de aula me fazem pensar que o estudante tem deficiente intelectual?

Reflexéo sobre video sugerido por uma professora participante: Dimensdes da deficiéncia intelectual

Discusséo e reflexdo a partir do texto do encontro anterior, filmes sugeridos em 17/04 e o video sugerido no encontro
atual.

18°  28/abr |Os filmes sugeridos tratam das dimensoes da deficiéncia intelectual. Nesse sentido, os participantes apresentaram as
impressoes que tiveram das histérias, indicando o que mais ficou evidente: o biol6gico, o cultural.

Para casa (12/05): Além do laudo, desafios da pratica pedagdgica na educagdo inclusiva.

Texto disponivel na pagina do grupo no Facebook

ATIVIDADE: registro de ideias: conceitos que ficaram...

Registrei no quadro varias palavras que os participantes elencaram como relacionadas ao que estudamos. Ap6s a
19°  05/mai |listagem, escolheram algumas que consideraram basicas para entender a inclusdo, a pessoa com deficiéncia, o uso da
tecnologia assistiva e a pratica docente no contexto atual.

Discussdo sobre as respostas dadas ao questionario 2.

Avaliacdo da Pesquisa-formacéo

Texto em grupo, descrevendo a experiéncia da participacdo na pesquisa-formacao.

Palestra: “Aluno surdo na escola regular” proferida pelo colega de grupo de pesquisa Euluze Rodrigues da Costa Junior,
conversa informal com perguntas do grupo sobre o tema.

17°  24/abr

20°  12/mai

21°  15/mai

Compreendemos que a realizacdo do primeiro momento deste estudo foi primordial para uma
maior aproximagdo aos docentes, auxiliando-nos em definir o espaco empirico e 0s
procedimentos para a realizacdo do segundo momento da pesquisa. Tratou-se de um locus
singular, uma vez que, nessa primeira fase, a pesquisa-formacdo se deu por adesdo, sem
indicacéo ou obrigatoriedade imposta pelos sistemas de ensino em que os professores atuavam.
Sendo assim, precisou haver um comprometimento dos professores ao aceitarem o convite e a
estarem presentes nos encontros, participando e cumprindo as atividades. Nesse primeiro
momento, vivemos uma tensdo relativa a possibilidade de os professores desistirem a qualquer
momento do processo de formacdo e, devido a esta inquietacao, procuramos atender aos anseios
de conhecimentos e reflexdes dos professores, sem que, no entanto, nos desviassemos dos

objetivos tragados para a pesquisa.

Durante os encontros, procuramos por atividades que nos possibilitassem a observacdo de
situacBes, investigacdo de ideias e de significados, partindo de uma leitura critica e
compreensiva e pressupondo a experiéncia constituinte dos professores participantes.
Intentamos, assim, tornar 0s encontros em um espaco de participacdo, onde a partilha de
experiéncias possibilitasse a mediacéo entre as praticas pedagdgicas e a necessidade de refletir
e teorizar sobre elas, de modo a enriquecé-las ou dar-lhes outro sentido, atendendo aos

principios da inclusdo do estudante publico-alvo da Educagédo Especial.
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No desenrolar dos encontros, com a prévia autorizagcdo dos professores, anotamos o que foi
possivel das falas dos participantes e também gravamos algumas discussées no aparelho de
telefone celular, constituindo assim, o nosso diario de campo, instrumento que também teve
imagens em fotografia de momentos vividos nas reunides. Além disso, nos organizamos para
colecionar os registros escritos dos professores, resultantes de atividades propostas na dinamica

do curso de extensao.

A partir das atividades/materiais produzidos pelos professores, dos registros em diario de
campo e das imagens — processos realizados durante o primeiro momento da pesquisa-
formacdo — objetivamos refletir sobre as demandas de formacao profissional para a pratica
pedagdgica com o estudante publico-alvo da Educacao Especial. Salientamos que os registros
escritos pelos professores, resultaram das atividades propostas e/ou foram provocados com
questBes que apresentavamos ao longo dos Encontros de Formacao. Importante destacar que 0s
registros dos participantes expressam sinteses de questdes que surgiam nas/das nossas
reflexdes. A leitura desses registros nos possibilitou: Identificar os sentidos atribuidos pelos
professores ao processo de inclusdo escolar do estudante publico-alvo da Educacdo Especial;
refletir sobre as demandas de formacdo continuada para a pratica pedagdgica com o estudante
publico-alvo da Educacdo Especial.

Com o intuito de conhecer melhor a historia pessoal, académica e profissional dos professores
participantes, aplicamos dois questionarios durante o periodo em que aconteceu o curso de
extensdo. Os Questionarios 1 e 2 (APENDICE A e B) foram organizados com questdes
objetivas, sendo que algumas permitiam complemento com justificativas, com o propdsito de
discutirmos os resultados no grupo, momento do encontro em que 0s participantes poderiam
justificar suas respostas. Com o uso desses instrumentos buscamos ampliar nossa compreenséo
sobre a formacdo e sua articulagcdo com préticas pedagdgicas desenvolvidas junto aos estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial bem como sobre os sentidos atribuidos por esses professores

ao processo de inclusdo escolar do estudante publico-alvo da Educacédo Especial.
3.3 AENTREVISTA: PROCURANDO OUTROS OLHARES

Quatro meses apés o término do curso de extensdo desenvolvemos a entrevista semiestruturada
com 0s objetivos de: a) complementar o olhar quanto a percepc¢do dos professores sobre 0s
movimentos necessarios ao processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacgao

Especial nas escolas em que atuam; b) conhecer os sentidos atribuidos pelos professores as
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formag0es continuadas de que participam e participaram; c) avaliar o curso de extenséo, espago

empirico da nossa investigacao.

Em nossa busca por pressupostos tedricos para subsidiar o segundo momento da investigacéo,
encontramos alguns autores que discutem o uso de entrevistas nas ciéncias sociais. Nessa
direcdo, Liidke e André (1986, p. 34) indicam que a “[...] a entrevista permite a captagdo
imediata e corrente da informacao desejada, praticamente, com qualquer tipo de informante e
sobre os mais variados topicos.” Segundo Freitas (2002, p. 29), a entrevista “[...] ndo se reduz
a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas € concebida como uma
producao de linguagem, portanto dialogica”. Michel (2005, p. 42) corrobora tal concepcdo, ao
afirmar que a entrevista ¢ “[...] um instrumento de exceléncia da investigacdo social, pois
estabelece uma conversacgéo face a face, [...]” e, na concepgéo de Gil ( 2009), a entrevista “[...]
combina uma série de perguntas pré-determinadas com uma conversa mais solta”; finalmente,
encontramos em Bourdieu (1997) a orientacdo da entrevista como instrumento privilegiado para

coleta de dados, como um procedimento metodol6gico capaz de apreender a realidade estudada.

Assim, para essa investigagao, utilizamos a entrevista com base no artigo “Compreender”, a luz
da perspectiva de Pierre Bourdieu (1997), texto em que o autor registra a necessaria relagdo de
interacdo entre o pesquisador e o entrevistado. Para tanto, aponta Bourdieu (1997, p.713) que a
posicao ocupada pelo pesquisador pode proporcionar interacdo quando ele for capaz de
[...] transportar-se em pensamento ao lugar onde se encontra seu objeto (que
é também, ao mesmo tempo em uma certa medida seu alter ego) e tomar assim

seu ponto de vista, isto é, compreender que se estivesse, como se diz, no seu
lugar, ele seria e pensaria, sem duvida como ele.

Nessa perspectiva, langamos médo de uma das alternativas elaboradas por Bourdieu (1997) para
uma “escuta ativa e metddica” que conforme o autor
[...] associa a disponibilidade total em relacdo a pessoa interrogada, a
submissdo a singularidade de sua historia particular, que pode conduzir, por
uma espécie de mimetismo mais ou menos controlado, a adotar sua linguagem
e a entrar em seus pontos de vistas, em seus sentimentos, em seus
pensamentos, com a construgdo metddica, forte, do conhecimento das

condicOes objetivas, comuns a toda uma categoria. (BOURDIEU, 1997, p.
695).

No entanto, apesar do esforco consciente para a interacdo, Bourdieu (1997) registra que o
processo de pesquisa € uma relacdo social e, dessa forma, € uma ilusdo acreditar numa
comunicacdo ndo violenta nas entrevistas, devido a dissimetria da relagdo. Por outro lado, 0

pesquisador que conhece 0s principios metodoldgicos e tem consciéncia de sua posicao, ao se
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organizar para uma “escuta ativa e metodica”, pode diminuir a violéncia simbolical? presente
na entrevista.
[...] Levando em conta estas duas propriedades [dissimetria em relacdo a quem
conduz a entrevista e algumas vezes dissimetria social também] inerentes a
relacdo de entrevistas, esforcamo-nos para fazer tudo para dominar seus
efeitos (sem pretender anula-los); quer dizer, mais precisamente, para reduzir

a0 maximo a violéncia simboélica que se pode exercer através dele.”
(BOURDIEU, 1997, p.695).

Para uma situacdo de entrevista individual com uma “escuta ativa ¢ metodica”, possibilitando
assim a interacao, Bourdieu (1997) sugere, na medida do possivel, “[...] falar a mesma lingua
do pesquisado”, ou seja, no momento da entrevista o pesquisador deve deixar de lado o seu
capital cultural'® para que ambos, pesquisador e pesquisado possam se entender, considerando
que cada um dos entrevistados faz parte de uma singularidade, cada um deles tém uma historia

de vida diferente e uma existéncia singular.

Bourdieu (1997) também considera como dever do pesquisador a legibilidade do texto
transcrito a partir da fala do entrevistado. Desse modo, deve excluir do texto frases que parecam
confusas ou redundantes, bem como os vicios de linguagem. No entanto, o autor destaca a

importancia de considerar as singularidades sociais e 0s comportamentos durante a entrevista.

Nesse contexto, entendemos que a entrevista a partir de uma “escuta ativa e metodica”,
oportuniza ao profissional entrevistado uma reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica no ambito
da sala comum e, a0 mesmo tempo, uma reflexdo sobre as praticas nos processos cotidianos da
escola, além de um posicionamento a respeito da necessidade de formacdo continuada para o

processo da sua caminhada profissional.
3.3.1 O processo de entrevista na pesquisa-formacéo

Seguindo o que nos propde Bourdieu (1997), a entrevista deve proporcionar ao pesquisado uma
situacdo confortavel para que ele possa falar sem constrangimento sobre o que estd sendo
perguntado. Nesse sentido, ressaltamos que as entrevistas aconteceram nos horarios e locais
mais convenientes e escolhidos pelos participantes: ora na prépria casa, ora nas instituicbes em

que trabalham, em horéarios acordados e definidos previamente pelos professores.

12[..]. (BOURDIEU, 2004, p. 11).
13 [...] os bens culturais podem ser objeto de uma apropriagdo material, que pressupde o capital econdmico, e de
uma apropriacdo simbélica, que pressup8e o capital cultural. (BOURDIEU, 2004, p. 77).
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Entendendo que a convivéncia entre os individuos no processo de pesquisa é construida, em
cada situacdo, de forma singular, procuramos estabelecer uma interacdo com cada entrevistado,
tomando como critério a atitude de apresentar os objetivos da pesquisa e o interesse por aquele
momento de “conversa” antes de iniciar 0 procedimento. Recomenda Bourdieu (1997, p. 695)
que, se 0 pesquisador conseguir compreender e explicar os sentidos da pesquisa para o
pesquisado, a interpretacdo da pesquisa por esse Ultimo poderd “[...] reduzir as distor¢des que
dela resultam, ou, pelo menos, compreender o que pode ser dito e 0 que nao pode, as censuras

que o impedem de dizer certas coisas e as incita¢des que encorajam a acentuar outras”.

Por essa direcdo, pedimos autorizacdo para a gravacdo em &udio e para anotagdes como
complemento a verbalizacdo, a partir de uma observacdo discreta durante a fala. Explicamos
gue o intuito da anotacdo era o de registrar a percepcdo de acles e reacdes ndo verbais
produzidas por eles, como movimentos corporais, risos, siléncios, gestos, porém, na tentativa
de atenuar as posicOes dissimétricas* dos envolvidos, achamos conveniente fazer as

observacdes escritas apds o término de cada entrevista.

As nossas entrevistas aconteceram entre 0s meses de setembro e outubro do ano de 2015 e a
organizacdo do roteiro, bem como a organiza¢do das respostas, teve como pressuposto as
categorias de analise previamente estabelecidas para esta investigacdo: os sentidos atribuidos
ao processo de inclusdo escolar, os indicios das demandas de formacdo continuada, as
condicBes objetivas de trabalho e de atuacdo docente e, por Gltimo, as implica¢cfes das questdes
abordadas nas praticas pedagdgicas, questdo que norteou a avaliacdo da pesquisa-formagéo

desenvolvida.

Adotamos as indicagfes de Bourdieu (1997) e Elias (2008) para a transcri¢do, procurando
durante o curso de extensdo compreender o significado singular nas falas dos entrevistados,
formulando hipéteses sobre as informacdes contidas na textualizacédo do relato oral entrelagado
com o comportamento do entrevistado no momento de formulacdo das respostas. As
informacgdes destacadas permitiram selecionar e organizar os dados em categorias que

orientaram a sistematizacao deste relatorio final.

14 [...] todas as vezes que o pesquisador ocupa uma posigao superior ao pesquisado na hierarquia das diferentes
espécies de capital, especialmente o capital cultural. (Bourdieu, 1997, p. 695).
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3.4 CAMPO DE ESTUDO: ASPECTOS DO VIVIDO

Conforme indicamos, a pesquisa-formacdo foi desenvolvida no espaco de uma escola
particular, localizada em Campinho, sede do municipio de Domingos Martins, localizado na
regido Sudoeste-Serrana, a aproximadamente 50 km de Vitoria, capital do Estado do Espirito
Santo. O municipio “[...] ocupa uma faixa de 80 km de extensdo por 20 km de largura, no
sentido geral leste/oeste, tendo uma area de 1225 km?2 [...]” (DOMINGOS MARTINS, 2011,
p. 4). O mapa a seguir, ilustra a dimenséo territorial do municipio e nos impele a compreender

a opcdo dessa regido pela valorizagdo da educagdo do campo.

FIGURA 1 - Mapa do Municipio de Domingos Martins

Santa Maria de Jetiba

BIRIRIRCAS

Venda Nova do Imigrante

ARACE

Marechal Floriano k SANTA ISABEL

Fonte: <http://www.domingosmartins.es.gov.br> - Acesso em: 18 dez. 2015.

Conforme apresentado pelas cores do mapa, Domingos Martins atualmente estd dividido em
sete distritos/regides: Santa Isabel, Biriricas, Sede (Campinho), Melgaco, Paraju, Ponto Alto, e
Aracé. O municipio limita-se, geograficamente, Viana, Cariacica, Santa Leopoldina, Santa
Maria de Jetiba, Afonso Claudio, Venda Nova do Imigrante, Castelo, Vargem Alta, Alfredo

Chaves e Marechal Floriano.
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Grande parte da extensdo territorial constitui a zona rural, espaco de maior ocupagédo
populacional, conforme verificamos nos registros do Plano Municipal de Educacdo (PME):
“[...] Tomando como base o ano de 2010, encontramos 67,90% das pessoas na zona rural e
32,11% na zona urbana” (DOMINGOS MARTINS, 2015, p.22). Considerando a condigdo
agraria do municipio, had uma valorizacéo da educacédo voltada para as questdes do campo, de
forma a valorizar a cultura campesina e evitar o éxodo rural. Assim,
[...] no ano de 2010 os Municipios de Domingos Martins, Santa Maria de
Jetiba e Santa Leopoldina estabeleceram um consorcio para a construgdo do
IFES (Caramuru) que tem por finalidade a oferta de cursos voltados para as
areas agricolas, avicultura, ambiental, entre outros. Além disso, através da

Universidade Aberta do Brasil — UAB e nas escolas estaduais sdo ofertados
cursos técnicos nas diversas areas. (DOMINGOS MARTINS, 2015, p. 147)

A escolha pelo tema de estudo ndo foi imparcial e teve, como pontos decisivos, ser o principal
domicilio da pesquisadora e espaco de atuacao profissional por mais de vinte anos. Marcou
decisivamente também o fato de que, durante a trajetoria profissional como pedagoga, a
pesquisadora péde acompanhar o crescimento de matriculas de estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial na escola regular, bem como observar as queixas sobre as dificuldades
enfrentadas pelos professores da sala comum para a docéncia inclusiva, em fun¢do de “ndo se

sentirem preparados”.

O detalhamento exposto sobre 0s pontos decisivos para a escolha da tematica deste estudo —
o crescimento de matriculas de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial e as dificuldades
enfrentadas pelos professores da sala comum para a docéncia inclusiva — parece ser uma
tendéncia. “[...] Das preocupagdes com o peso dos fatores extraescolares no desempenho de
alunos, passa-se a uma maior atencéo ao peso dos fatores intraescolares: € 0 momento em que

aparecem os estudos que se debrugam sobre o cotidiano escolar” (ANDRE, 2002, p. 53).

Desse ponto de vista, € que este trabalho investigativo constitui uma tentativa de contribuir com
outros olhares para a organizacdo da formagéo de professores e o processo de escolarizagdo dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, considerando os fatores intraescolares, sem

deixar de articula-los aos fatores extraescolares.

A seguir, na Tabela 1, apresentamos uma visdo das matriculas, por sistema de ensino, nas

escolas localizadas no municipio de Domingos Martins.
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TABELA 1 - Matriculas nas escolas localizadas no municipio de Domingos Martins/ES

Numero de Alunos 2015
= ;| -
= = = E E = E
5 5 = E = = - E =
Escolas & E E E E =3 g =
m-—t z [ a] g u ay =
= | & | 2 =
Escolas M 12 47 210 257 E
Unidocentes _g
Escolas M 11 151 | 310 | — | — | — 161 2
Pluridocentes &=l
Ensino M 17 | o3 [ 312 | — | — | — | ass E
Fundamental . T ’ %
Ensino Fund. e
4 75 <
Meédio M 1 481 250 179 429 =
Ensine Fund. e
- - . )
Médio E 3 1.051 1320 43 06 2.510
Centro Educ.
A 945 — S — S
Tuf. e Creches M 8 436 245 681
Centro Atend.
Educ. Espec. P : 107 107
Centro Educ.
P 1 26 26 52 8.015
In Pacto

Fonte: Plano Municipal de Educacéo — Domingos Martins (2015).

Conforme informamaos, a base populacional do municipio esta localizada na regido rural; dessa
forma, do total de 56 escolas apresentadas na Tabela 1, somente 6 estdo localizadas na sede,
sendo trés escolas do sistema municipal (creche, centro de Educacéo Infantil e escola de Ensino
Fundamental e Médio — EJA), uma escola do sistema estadual (Ensino Fundamental e Ensino
Médio) e duas escolas do sistema privado: escola de Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental (particular) e escola de atendimento especializado — APAE (filantrépica).

Apresentamos na tabela seguinte, as matriculas, na rede puablica municipal, de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,

matriculados em classes comuns.

A Tabela 2 mostra o crescimento de matriculas na escola regular comum, enquanto o percentual
de estudantes matriculados em escolas especializadas e em classes especiais caiu no periodo.
Ora, se houve aumento significativo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial na sala
regular, parece conveniente ampliar a participacao do profissional responsavel por desenvolver
a pratica pedagdgica em salas de ensino comum em espacos e atividades de formacao, processo
que parece ter sido efetivado pela analise dos dados na Tabela 3, complementando a Tabela 2.
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TABELA 2 - Porcentagem de matriculas dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial na

rede publica municipal/ES

A Classes Comuns Classes Especiais Escolas Exclusivas
no

% Estudantes % Estudantes % Estudantes
2009 07.80% 7.017 0.20% 15 2.00% 142
2010 100,00% 11.553 0.00% 0 0.00% 0
2011 09,70% 12.920 0.30% 37 0.00% 0
2012 100,00% 14.277 0.00% 0 0.00%0 0
2013 09.99% 15.036 0.01% 1 0.00% 0
2014 100,00% 16.344 0.00% 0 0.00% 0

Fonte: <www.observatoriodopne.org.br> — Nota: Dados organizados pela autora (2015).
A ampliacdo de matricula de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial provocou um
aumento da contratacdo de profissionais especializados para atuar nessas escolas. Observemos

0s numeros registrados na Tabela 3.

TABELA 3 - Movimento dos professores da sala comum e do atendimento educacional

especializado no municipio de Domingos Martins/ES

PROFESSORES
ANO N® de Turmas COMUM AEE
2009 376 329 1
2010 385 340 7
2011 400 375 13
2012 398 389 18
2013 390 381 19
2014 409 405 12

Fonte: <www.observatoriodopne.org.br> — Nota: Dados organizados pela autora (2015).

Conforme vemos nessa Tabela 3, houve um movimento na contratacdo de professores para o
atendimento educacional especializado na esfera municipal, fato que se relaciona com o
movimento de matriculas dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial nas escolas
comuns localizadas no municipio. No que se refere ao fluxo de matricula no ensino comum,
vale destacar conforme os dados do INEP (2014), o Estado do Espirito Santo contava, em 2013,
com 17.012 matriculas dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, na sala comum,

assim divididas: 90 estudantes no sistema de ensino federal, 4.620 estudantes no sistema


http://www.observatoriodopne.org.br/
http://www.observatoriodopne.org.br/
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estadual, 11.634 estudantes nos sistemas municipais e 668 estudantes no sistema privado de

ensino.

Compreendendo que a dindmica de trabalho dos professores especializados ndo obedece a
mesma légica em todos os municipios, entendemos que os profissionais especializados
contratados, atendam, efetivamente, a demanda local das escolas do sistema municipal.
Conforme o Plano Municipal de Domingos Martins (2015), “[...] ha alunos e alunas com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades matriculadas em 33
escolas, desde a Educacdo Infantil até 0 9° ano. Em 32 unidades, ha professores para a realizagao
do Atendimento Educacional Especializado” (DOMINGOS MARTINS, 2015, p.112). Para
ilustrar o movimento de matriculas, apresentamos a seguir, a tipologia dos estudantes publico-

alvo da Educacao Especial, matriculados nas salas comuns do municipio de Domingos Martins.

TABELA 4 - Matriculas de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial em sala comum

ANOS 2009 2010 2011 2012 2013 2014
0,00% | 33,00%| 33,00%| 0,00%| 000%| 0,00%
CEGO
0 1 1 0 0 0
. 100,00% | 67,00%| 67,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00%
BAIXA VISAO
1 2 2 6 6 6
0,00%/| 000%| 000%| 000%| 000%| 0,00%
SURDO/CEGO
D 0 0 0 0 0 0
E 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00%
TOTAL
= 1 3 3 6 6 6
| 0,00%| 220%| 000%| 290%]| 420%| 1,00%
AUDITIVA
C 0 1 0 3 4 1
| 60,00% | 66,70%| 60,20%| 64,80%| 6840%| 68,30%
A INTELECTUAL
E 6 30 56 68 65 69
N . 20,00% | 26,70%| 24,809%| 21,00%| 1580%| 19,80%
FISICA
C 2 12 23 22 15 20
; 20,00% | 4,40%]| 15009%| 11,30%| 11,60%| 10,90%
I
A MULTIPLA
2 2 14 12 11 11
) 0 ) (] ) (¢ ) (4 ) (] d (]
S 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00%
TOTAL
10 45 93 105 95 101
TRANSTORNO GLOBAL| 0,00% | 100,00% | 48,10%| 37,90%| 17,60%| 0,00%
DO DESENVOLVIMENTQ 0 10 13 11 9 0
ALTAS 0,00%/| 0,00%| 51,90%| 62,109 | 82,40%| 0,00%
HABILIDADES 0 0 14 18 42 0
0,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00% | 0,00%
TOTAL
0 10 27 29 51 0

Fonte: <www.observatoriodopne.org.br> e CREI — Domingos Martins (2014).
Nota: Dados organizados pela autora.
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Conforme sinalizam os dados das tabelas apresentadas, em 2014 houve aumento de estudantes
com deficiéncia intelectual e deficiéncia fisica (Tabela 4), e concomitantemente uma
diminuicdo no nimero de contratacdo de professores especializados (Tabela 3). No entanto, ha
de se considerar também que diminuiu o nimero de matriculas de estudantes com baixa visdo,
deficiéncia auditiva e transtorno global do desenvolvimento no ano de 2014, assim como nédo
h& registro de estudantes com altas habilidades/superdotacdo (Tabela 4). Entre as variadas
situacBes que podem ter contribuido para a diminui¢do dos estudantes publico alvo da Educacao
Especial, inferimos sobre a faixa etaria limite dos estudantes, que pode ter levando-os a procurar
por matricula em cursos de EJA. Essa hipotese nos indicar pistas também sobre a diminuicéo
de contratacdo de professores, se pensarmos que a organizagao para o trabalho dos professores
especializados pode ser a de um profissional para atender a mais de uma escola, em um mesmo

periodo de contratacao.

Contudo, estamos considerando que ndo ha nimero de professores especializados concursados;
0 sistema contrata temporariamente, de acordo com as possibilidades administrativas e a
necessidade de acompanhamento para o ano letivo em curso. Corroborando a inferéncia sobre
a contratacdo de professores, trazemos um recorte do Plano Municipal de Educagéo (PME).
[...] conforme a demanda das escolas em relagdo a matricula de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, foram abertas vagas e realizado processo seletivo para a
contratacdo de professores e auxiliares para o atendimento educacional

especializado em salas de recursos multifuncionais. (DOMINGOS
MARTINS, 2015, p.185).

A situacdo delineada no excerto anterior indica a necessidade de formacao continuada para 0s
professores da sala comum, considerando os aspectos objetivos vividos por eles no exercicio
profissional dentro das instituicdes e, outrossim, os conhecimentos especificos dos temas
relacionados a Educacao Especial, como possibilidade de uma docéncia inclusiva na escola

regular comum.
3.5 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Constituiram a caminhada da pesquisa-formagdo que realizamos oito professores na sala
comum da escola regular, atuantes nos sistemas de ensino privado, municipal e estadual,

conforme apresentamos na tabela 5 a seguir.
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TABELA 5 - Professores participantes da pesquisa-formacéo

Participantes | Idade Naturalidade Residéncia Local de Trabalho Deslocamento
Professora 5 34  |Sete Lagoas MG Sede Domingos Martins Domingos Martins Caminhando
Professora 8 23 |Guarapari ES Santa Isabel Dom. Martins |Domingos Martins Carro proprio
Professora 15 30 |D.Martins ES Sede Domingos Martins Domingos Martins Caminhando
Professora 12 34 |D.Martins ES Sede Domingos Martins Domingos Martins Carro proprio
Professora 1 27 |Séo Gabriel daPalha -ES | Soido Domingos Martins | Domingos Martins Carro proprio
Professora 13 23 |D.Martins ES Sede Domingos Martins Domingos Martins Carro proprio
Professora 4 47  |Santa Tereza ES Sede Domingos Martins Domingos Martins Caminhando
Professor 10 37 |D.Martins ES Santa Isabel Dom. Martins |Domingos Martins Carro proprio

Fonte: Questionario 1 e 2, organizado pela autora (2015).

Verifica-se que a média de idade dos professores esta entre 20 e 50 anos. A maior parte é natural
do Espirito Santo, sendo que somente 1 (um) participante®® veio de outro estado. Todos moram
em Domingos Martins, préximos ao local de trabalho, porém ha necessidade de alguns usarem
o carro para locomocdo em funcdo das distancias dentro do municipio, de casa para a escola ou

entre uma escola e outra.

Os dados da tabela 5, sistematizados a partir das respostas do Questionario 1, mostraram que,
com excecdo de uma professora que veio de outro Estado ha dez anos, os demais professores
residem, trabalham e estudaram no municipio desde o inicio de sua escolarizagao, passando
pela Educacgéo Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. Os dados
assinalam também, que os individuos desse grupo tiveram vivéncias culturais muito
semelhantes se considerarmos as configuracdes frequentadas por eles durante a convivéncia

social.

Considerando o contexto cultural do municipio, a maioria dos professores da pesquisa-
formacéo nédo considera o viés cultural das escolas, dos seus participantes e, principalmente, de
seus estudantes como que constituidos pela cultura campesina, apesar de estar registrado no
PME (2015, p.) que “[...] no ano de 2010, a Educacdo do Campo passou a ser o tema de estudo
da formagdo de toda a rede”. Nessa Idgica, mesmo ndo sendo o nosso foco de analise nesse
estudo, a desconsideracao da cultura campesina chamou nossa atencao, porque acreditamos que

esse modo de olhar o estudante, conhecendo as singularidades culturais de cada um, € muito

15 Procuramos organizar as tabelas com dados sempre obedecendo a ordem em que aparece na Tabela 5, de modo
a facilitar a leitura e compreensdo dos resultados analisados. Para preservar a identidade dos professores, em
substituicdo aos nomes proprios, usamos nimeros escolhidos por eles em um sorteio no 42 encontro, ocorrido
em 3/3/2014, conforme Quadro 1 apresentado neste relatério.
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significativo para a préatica pedagdgica, principalmente em se tratando de um municipio t&o

diverso culturalmente.

Domingos Martins tem, em sua base, a colonizacdo alemd, mas sua populacdo também
comporta a segunda maior colonizagdo pomerana do Brasil, com uma populacao de estudantes
que, atualmente, circula pelas escolas de todo o0 municipio. A valorizagdo poderia ser o primeiro

passo na caminhada de um processo de incluséo escolar.

Na préxima tabela, apresentamos dados que nos permitem conhecer um pouco da dinamica e
do cotidiano profissional dos participantes, informacdes muito validas para a analise dos dados

relativos as percepcdes desses profissionais sobre a incluséo.

TABELA 6 - Atuacéo profissional dos professores participantes da pesquisa-formacao

Participantes Sistema que atua Nivel de ensino qf:::::;n sef[:: al
Prof. 5 Privado Educ. Infantil 1 25h
Prof. 8 Municipal/Privado E. Fund. - Anos finais 3 40h
Prof. 15 Estadual/Municipal Privado E. Fund. - Anos iniciais 2 40h
Prof. 12 Privado Educagdo Infantil 1 25h
Prof. 1 Municipal/ Privado E. Fund. - Anos iniciais 2 40h
Prof. 13 Privado Educagdo Infantil 1 25h
Prof. 4 Estadual/Municipal Privado E. Fund.- Anos finais 2 40h
Prof. 10 Estadual/Municipal Privado E. Fund. - Anos finais 3 < 40h

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da pesquisa-formagdo, organizados pela autora (2015).

Conforme apreciamos, o grupo é diverso: trés professores estdo vinculados ao sistema privado,
outros trés estdo ao sistema estadual e dois do sistema municipal de ensino. A média de
experiéncia docente varia de 1 a 20 anos, fato peculiar que trouxe muita riqueza e momentos
de troca gratificante entre os participantes nos encontros da pesquisa-formacao, considerando,

inclusive que esses professores atuam em niveis diferentes.

Cinco professores trabalham em mais de uma escola, contabilizando uma carga-horaria média
de 40 horas. Registramos média, porque a docéncia na modalidade EJA também ocorre aos
sébados, portanto o professor que atua junto a esses estudantes pode somar mais de 40 horas
semanais de trabalho. A carga horaria “fechada”, como falam os professores, foi um fato que

gerou muita reflexdo no grupo no que diz respeito as formag6es continuadas oferecidas sem um
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planejamento entre os sistemas, o que dificulta a participacdo do professor que trabalha em dois

sistemas diferentes.

TABELA 7 - Perfil académico dos professores participantes da pesquisa-formacao (graduacao)

- = TEMPO QUE
GRADUACAQ | INSTITUICAO | NATUREZA (MODALIDADE FIN ALIZQOU
Prof. 5 Pedagogia Privada C. Universitario |Presencial De 8 a 14 anos.
Prof. 8 Historia Privada C. Universitario |Presencial De 3 a 7 anos.
Prof. 15 Pedagogia Privada Faculd. isolada  |Presencial De 8 a 14 anos.
Prof. 12 Pedagogia Privada Faculd. 1solada  |Presencial De 3 a 7 anos.
Prof. 1 Pedagogia Privada C. Universitario |Semipresencial [De 3 a 7 anos.
Prof. 13 Pedagogia Privada C. Universitario |Semipresencial Cursando
Prof. 4 Letras Privada C. Universitario |Presencial De 8 a 14 anos
Prof. 10 Matematica Privada C. Universitario |Presencial De 8 a 14 anos.

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da pesquisa-formacéo, organizados pela autora (2015).

A tabela 7 informa que a modalidade presencial marca a formagao académica inicial do grupo,

bem como os estudos em instituicdo privada, em faculdades isoladas e centros universitarios.

A preferéncia pelas instituicdes privadas indicadas nos dados do questionério pode ser

associada ao registro no documento do Plano Municipal de Educacdo — Domingos Martins

(2015, p.151), ao esclarecer que atualmente a oferta de nivel superior na area de educagio “[...]

é feita por meio do Polo UAB, bem como por faculdades particulares presenciais e a

distancia”. “[...] Estes cursos, em sua maioria, possuem valores mais acessiveis, nao
necessitando fazer financiamentos.” (PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO — DOMINGOS
MARTINS, 2015, p.185). A motivacdo pelos cursos a distancia, também pode ser explicado

pela dificuldade de deslocamento de muitos professores que residem nos espacos rurais e ndo

dispdem de meios de transporte publico diario.

16 UAB — Sistema Universidade Aberta do Brasil é uma estrutura académica de apoio pedagogico, tecnolégico e
administrativo as atividades de ensino e aprendizagem dos cursos e programas de EaD de responsabilidade das
instituicdes pablicas de Ensino Superior (IPES) formadoras. O programa busca ampliar e interiorizar a oferta
de cursos e programas de educagdo superior, por meio da educacdo a distancia. A prioridade é oferecer
formacéo inicial a professores em efetivo exercicio na Educagdo Bésica publica, porém ainda sem graduagéo,
além de formagéo continuada aqueles j& graduados.
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Quanto a pos-graduacdo, quatro professores indicaram a conclusdo de um curso semipresencial
de especializacdo com carga horaria de 360 horas, sem ter o foco em diversidade ou Educacéo

Especial, conforme apreciamos na Tabela 8.

TABELA 8 - Perfil académico dos professores participantes da pesquisa-formacdo (pos-

graduacéo)
POS-GRADUACAO TEMATICA INSTITUICAO MODALIDADE
Prof. 5 Nio fez Nio se aplica Nio se aplica Nio se aplica
Prof. 8 Especializagdo-360 h Informadtica educativa Publica Semipresencial.
Prof 15 Especializacdo-360 h Educagio Infantil e séries Iniciais |Privada Semipresencial.
Prof 12 Nio fez Néo se aplica Néo se aplica Nio se aplica.
Prof. 1 Especializacdo-360 h Gestéo Politicas Publicas Publica Semipresencial.
Prof. 13 Nio fez Nio se aplica Nio se aplica Nio se aplica.
Prof. 4 Nio fez Nio se aplica Nio se aplica Nio se aplica.
Prof. 10 Especializagdo 360h Educagdo Matemdtica Privada Semipresencial

Fonte: Questionarios aplicados aos professores da pesquisa-formagdo, organizados pela autora (2015).

A respeito dos cursos de especializacdo, a indicacdo no documento do Plano Municipal de
Educacdo — Domingos Martins (2015, p. 340) ajuda a entender a procura dos professores por
cursos de pos-graduagdo no municipio.
[...] O Municipio de Domingos Martins possui, na Sede, um Polo da
Universidade Aberta do Brasil, onde sdo ofertados cursos na modalidade de
EaD, no entanto, ha a dificuldade dos professores no que se refere a

locomocdo, bem como o0s horarios em que muitos cursos Sdo0
disponibilizados.”

Os estudos na modalidade a distancia (EaD) tem conquistado espaco entre os professores,
acreditamos que em funcdo da flexibilidade de periodos, horarios e, pagamentos facilitados
quando se trata de instituicdo privada. Os cursos de especializagdo a distdncia no municipio
em Domingos Martins, sdo ofertados tanto por instituicdo superior privada quanto pela pablica.
As atividades, geralmente, acontecem aos sadbados e muitos professores que procuram por

certificacdo, confiam seu enriquecimento curricular académico a estas instituicoes.
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4 A ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO
ESPECIAL: EXPECTATIVAS NO TRABALHO DOCENTE

Nos ultimos anos, a politica educacional brasileira passou por significativas transformacées no
sentido de garantir a universalizacdo da educacéo escolar. Conforme destacamos, recentemente,
diferentes entidades e institui¢6es (de natureza publica e privada) estiveram envolvidas em um
amplo debate nacional que desencadeou a elaboracdo e a aprovacdo do Gltimo Plano Nacional
de Educagédo, com vigéncia entre 2014 e 2024. Em 25 de junho de 2014, pela Lei n° 13.005, o
Congresso Nacional aprovou entdo Plano Nacional de Educacgdo, constituido de 14 artigos,
complementado, em seu anexo, por 20 metas que contemplam aspectos centrais das lutas
empreendidas por diferentes organizacGes da sociedade civil. A meta quatro estabelece a
universalizacdo do acesso a educacédo basica e ao atendimento educacional especializado para
a populagédo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades ou superdotacédo, até o final da vigéncia do atual Plano Nacional de Educacéo.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n. 9.394/96, sdo documentos legais que ja indicavam a matricula do
estudante publico-alvo na escola comum (BRASIL, 1988; 1996), bem como, afirmaram a
Educacao Especial como uma modalidade da Educacao Basica, atravessando todos os niveis,
etapas e modalidades da educacdo escolar. Essas leis subsidiaram o processo de organizacao
normativa de outros documentos que sustentaram a ideia de matricula e a frequéncia dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas comuns dos sistemas de ensino das

unidades federativas brasileiras.

Dentre os documentos que nortearam o movimento de inclusdo escolar, p6s-Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988) e p6s-LDBEN (BRASIL, 1996), destacamos a Resolucdo n° 2/2001
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEE), lancada em 2008, por serem ambos marcos da
legislacdo, ao tratar do processo histdrico de organizagdo para a incluséo escolar no sistema
educacional brasileiro. Nao adentraremos nas especificidades dos instrumentos legais, todavia
apresentamos topicos que marcam o contexto atual quanto a percepcdo de inclusdo dos

estudantes.

A Resolucdo n° 2/2001 regulamentou os artigos sobre a inclusdo na escola regular comum dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, previstos da LDBEN n° 9.394/96, normatizando

as premissas inclusivas que estavam no debate internacional naquele momento historico. Além
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disso, instituiu diretrizes para a politica nacional, com um conjunto de ideias que se firmaram
como predominantes no campo da Educacdo Especial. (GARCIA; MICHELS, 2011).

Assim, 0 Art. 2° da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 estabelece que “[...] os sistemas de ensino
devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢Bes necessarias
para uma educacao de qualidade para todos” (BRASIL/CNE, 2001). O excerto do documento
preconiza que a organizacdo da matricula e a frequéncia dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial acabam de fato sendo normatizadas por aparatos legais dos sistemas locais,

ou seja, sdo documentos originados do alcance da interpretacéo feita sobre as leis nacionais.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008)
reafirma a Educagéo Especial como uma modalidade que transversaliza o sistema de ensino do
nosso pais, porém sem ser substitutiva a escolarizacdo; outrossim, indica a modalidade como
campo de conhecimento. A partir dessa legislacdo (PNEE 2008) é assumido pelo Estado
brasileiro 0 modelo tedrico de inclusdo total, como perspectiva tedrica e organizacional para a
educacdo nacional. No documento de 2008 subjaz a ideia de que a educacdo inclusiva,
respaldada na concepcéo de direitos humanos, é cultural, social e pedagégica e, além de tudo,
uma acdo politica, promotora de uma educacdo de qualidade para todos os estudantes (CAIADO
e LAPLANE, 2009).

Na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (2008) ha o
reconhecimento do direito as singularidades e também direito a equiparacdo de oportunidades.
Para tanto, o documento aponta mudancas na organizacdo das escolas, marcando assim o
processo pedagogico, vivido dentro do espacgo escolar, como significativo na superacdo da

cultura social da exclusao.

Os referenciais desses documentos ancoraram a organizacdo dos processos legais para a
inclusdo escolar, que deveriam pressupor as condi¢des de acesso, participacao e aprendizagem
em igualdade de condicOes a todos o0s estudantes nas escolas regulares do sistema educacional

brasileiro.

No entanto, apesar de sabermos sobre a importancia da participacdo dos grupos sociais para o
processo da inclusdo escolar dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, a Histéria

informa que a legislagdo nacional ndo se concretizou somente pelas conquistas dos movimentos
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sociais minoritarios, pois os documentos também se concretizaram ao seguir o fluxo de

influéncias politicas e interesses econdmicos de 6rgaos internacionais.

Dessa forma, assim como a legislacdo nacional foi marcada por conveniéncias socio-historica
de grupos sociais diversos, inferimos que os documentos locais, além de delineados pela
filosofia presente na legislacdo nacional, do mesmo modo foram marcados pelas conveniéncias
sociopoliticas das unidades federativas ou pela interpretacdo, pelos conhecimentos e pelos
valores dos profissionais que elaboraram seu contetdo, delimitando uma perspectiva teérica-

metodolodgica para as agdes na escola.

Com essa perspectiva, ao conhecermos os instrumentos legais dos sistemas de ensino em que
atuam os professores, estamos também considerando que sdo registros de pessoas, que em um
determinado momento historico organizaram um documento ancorado em normas legais
nacionais, com um registro influenciado, no entanto, pelas singularidades, em funcao das redes

estabelecidas no contexto de sua elaboracéo.

Partindo desse entendimento, julgamos que em funcdo das formacdes continuadas, seja pela
escola, seja pelo sistema, a concepgéo politica do processo de inclusdo dos estudantes publico-
alvo da Educacao Especial registrada nos documentos locais pode inferir sobre o sentido que

os professores atribuem a escolarizacdo desses estudantes.

Nessa linha de raciocinio, observando a origem institucional e profissional dos professores que
participaram desta investigagdo e as premissas que orientam nossa compreensdo sobre
formagdo de professores, consideramos que seria relevante conhecer o sentido atribuido a
inclusdo de estudante publico-alvo da Educacdo Especial, expressos nas orientacdes legais dos

instrumentos pertinentes aos sistemas de ensino em que atuam.

Assim, durante nossa investigagédo, procuramos pelos documentos dos sistemas de ensino que
regulamentam e orientam o processo pedagdgico no interior das instituicdes escolares, de modo
a conhecer o contedo referente a filosofia tedrica-metodoldgica, atribuido ao processo de

inclusdo e também verificar as orientacGes a respeito da formacéo continuada dos professores.

Entre os documentos explorados nessa caminhada, priorizamos, primeiramente, o Regimento
Escolar, por ser um documento presente nos trés sistemas originarios dos participantes; para 0s
sistemas publicos, também acessamos o Plano de Educacdo Municipal de Domingos Martins e

o0 Plano de Educacao Estadual do Espirito Santo.
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Para tanto, estivemos na Secretaria Municipal de Educacdo de Domingos Martins, e
formalizamos a solicitacdo para acessar os documentos e estuda-los. Os documentos do sistema
estadual estdo disponibilizados na midia digital e por essa via € que foram pesquisados. O
Regimento Escolar da instituicdo particular, foi cedido pela direcdo da escola para consulta.
Procuramos coadunar a leitura dos documentos com os outros dados que haviamos coletado,
Ou seja, as narrativas das entrevistas, as respostas aos questionarios e 0s registros dos
professores nas atividades desenvolvidas durante os encontros, como também nas escritas das

observacdes que registramos em diario de campo.

O Regimento Escolar, documento comum as escolas municipais de Domingos Martins, assume,
no Art. 12, como um dos objetivos do capitulo referente a educacao basica, que ao aluno “[...]
com necessidades educacionais especiais serdo garantidos servicos especializados, em funcéo
das condicGes especificas e sempre que possivel a sua integracdo na rede regular de ensino
[grifo nosso]” (DOMINGOS MARTINS, 2012, p.07).

Observamos que esse documento valoriza o conceito de integracdo para a Educacéo Especial,
no desenvolvimento das acBes pedagdgicas na escola regular comum, apesar de ter sido
aprovado apos a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
publicada pelo MEC em 2008, que orienta os sistemas de ensino para a organizacdo de acoes
pedagdgicas inclusivas nas escolas regulares, bem como para a promocao do acesso, da
participagdo e da aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Por outro lado, no Regimento Comum do sistema estadual de ensino do Espirito Santo
(ESPIRITO SANTO, 2009), verificamos no Art. 15 a sequinte especificacio: “[...] os objetivos
do ensino devem convergir para os fins mais amplos da educacdo nacional.”
Complementarmente, na Secdo V, o documento apresenta uma definicdo para os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial nos seguintes termos: “[...] educandos que apresentem
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao”
(ESPIRITO SANTO, 2009, p. 12). Desse modo, os registros no documento orientador do
estado, reproduzem o entendimento sobre a Educacdo Especial, presente na Politica Nacional

de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva 01/2008.

Entendemos assim que, ao coadunar com a filosofia expressa na Politica Nacional de Educacéo

Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva 01/2008, que organiza as diretrizes para a
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inclusdo escolar, o sistema estadual de ensino assume, em termos legais, a perspectiva da

inclusdo escolar, ao referir-se a modalidade de Educacdo Especial.

Do mesmo modo, o Regimento Escolar da escola particular (2011), aprovado pelo érgdo
competente do Estado (CEE/ES), também expressa indicativos relativos a inclusdo escolar de
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. O documento ndo dedica uma secéo especial
para a modalidade de Educagdo Especial, no entanto assume, em seu Art. 7°, que esta “[...]
integrado aos principios da Educagdo Nacional consubstanciado na Lei 9394/96 [...]” (CEG,
2011, p. 2) e registra, no Art. 10° do Capitulo I, que trata dos objetivos especificos da escola,
que a instituicdo deve “[...] proporcionar estratégia de ensino para atender as necessidades da
aprendizagem, assegurando a todos uma educag¢do de qualidade.” (CENTRO EDUCACIONAL
GERACAO, 2011, p. 3).

Ocorre que, para nds, so a legislacdo, desvinculada do cotidiano da escola ndo atendia aos
propdsitos da nossa pesquisa. Nesse sentido, intentamos articular as orientacBes dos
documentos balizadores do trabalho na escola onde atuam os professores que participaram da
nossa investigagdo com os dados recolhidos a partir do movimento da pesquisa-formagéo, no
intuito de compreender as construgdes subjetivas e as praticas pedagdgicas assumidas pelos
docentes do nosso grupo. Nessa articulacdo entre o que nos foi revelado pelos professores e 0s
documentos oficiais locais, seguimos acreditando que “[...] para compreender o controle de
conduta que a sociedade impde a seus membros ndo basta conhecer as metas racionais que

podem ser referidas para explicar seus comandos e proibi¢oes” (ELIAS, 1993, p. 268-269).

Conforme destacamos, durante o curso de extensao aplicamos dois questionarios, objetivando
ampliar nossa compreensdo sobre as maltiplas figuragdes, condutas e contextos funcionais dos
participantes da pesquisa-formacdo. Entre as questbes apresentadas nesses questionarios,
procuramos saber dos profissionais had quanto tempo recebiam estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial em suas classes e, tendo esses estudantes sob sua responsabilidade
educativa, qual o sentimento que predominava em relacdo ao desenvolvimento de sua docéncia,
diante dessa situacdo de contar com a matricula de um estudante publico-alvo da Educagéo

Especial na turma em que atua. Os dados foram sistematizados na tabela a seguir.
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TABELA 9 — Trabalho com os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial

Professores Tempo de docéncia Estudantes piblico-alvo Se;il:-i;::nn:::n(:ue
Prof .04 Mais de 20 anos Mais de 5 anos Preocupagio
Prof 12 10a 15 anos Mais de 5 anos Inseguranca
Prof15 10a 15 anos Mais de 5 anos Inseguranga
Prof 01 6a9 anos 4 anos Inseguranga
Prof 08 3 a5 anos Mais de 5 anos Inseguranga
Prof 10 3a5 anos Mais de 5 anos Preocupagio
Prof 13 1a2anos 3 anos Preocupagio
Prof 05 6a9 anos 1 ano Preocupagio

Fonte: Questionario 1 e 2, organizados pela autora

Atentando para o tempo em que os professores recebem estudantes publico-alvo da Educagéo
Especial em suas salas, observamos que as institui¢des tém exercitado a garantia do direito de
matricula desses estudantes, conforme orientagdes legais, em especial a Politica Nacional de

Educacéo Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva (BRASIL, 2008)Y’.

Ocorre que, para além da letra da Lei, 0 acesso desses sujeitos a escola comum demanda
mudanca de valores, de atitudes e de praticas educacionais. Essa outra perspectiva concorre
para a explicitacdo do sentimento de inseguranca e de preocupacéo indicado, recorrentemente,
pelos respondentes ao questionario, em relacdo ao desenvolvimento de seu trabalho junto aos

os estudantes publico-alvo da Educacao Especial.

Concernente a essa questdo, entendemos que os dados coletados pela via dos questionarios
associadas as reflexdes realizadas, parecem nos indicar que os participantes consideram o0s
conhecimentos da modalidade da Educacdo Especial como um campo pertinente & educagéo
basica e ndo como area segregada. Com esse entendimento inicial, observamos que, do ponto
de vista dos participantes, ha acep¢bes no contexto escolar que influenciam diretamente a
constituicdo tedrica-metodoldgica dos profissionais sobre a possibilidade de escolarizagcdo do
estudante publico-alvo da Educagdo Especial. A partir das respostas dos professores,
construimos trés eixos que parecem sistematizar suas expectativas em relacdo a inclusdo

escolar.

17 Esse documento, conforme ja explicitado, recomenda a implementacio de politicas plblicas para que estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial tenham garantido o acesso e a escolarizacdo na escola regular comum.
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a) reconhecimento do direito dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial a escola

regular comum;

b) esclarecimentos de duvidas sobre os sentidos da escolarizagdo do estudante publico-

alvo da Educacéo Especial na escola regular comum;

c) necessidade de colaboracdo entre profissionais da escola no desenvolvimento dos

trabalhos pedagdgicos para o processo da escolarizagéo.

Com a clareza de que os dados coletados nesta investigacdo ndo respondem a completude dos
olhares dos professores participantes, seguimos apresentando 0s aspectos que procuram
referendar alguns sentidos que os docentes atribuem a inclusdo escolar do estudante publico-
alvo da Educacédo Especial. Por essa via, para melhor compreensdo dos significados atribuidos
a inclusdo escolar de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial pelos educadores
participantes desta investigacdo, avancamos apresentando o item que trata do reconhecimento
dos professores quanto ao direito de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo

Especial.

4.1 O RECONHECIMENTO DO DIREITO DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL A ESCOLA REGULAR COMUM

Em nossos encontros, como parte da dindmica de formacgdo implementada, quando solicitamos
que justificassem indicacdes expressas no questionario e que diziam respeito ao sentimento que
aflorava em relacdo a docéncia junto ao estudante publico-alvo da Educacdo Especial, a Prof.
13, declarou: “[...] Coloquei preocupacgéo porque tenho mesmo, sempre fico mal. Mas nédo é
com o aluno em si, pobrezinhos, quase sempre eles sdo bonzinhos. Fico preocupada de nédo dar
conta dele” (DIARIO DE CAMPO, 4° Encontro de Formagéo, 03 mar. 2015).

A narrativa dessa professora parece ocorrer em funcao da visibilidade que ela da ao estudante
publico-alvo da Educacdo Especial na em sua sala de aula; o estudante tem o direito de estar
naquele espaco social e requer a aprendizagem dos contetdos escolarizados, entretanto o
professor da pistas de que talvez ndo tenha conhecimento necessario que o qualifique para

promover o ensino nesse contexto.

O reconhecimento do direito dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial a escola regular
comum, recorrentemente, leva os professores a assumirem a culpa por esse “ndo saber”,
indicando a necessidade de formacdo com conhecimentos sociais, seja pela apropriacao

particular e individual desse saber, seja pelas trocas com os pares no contexto escolar.
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Dessa forma, a necessidade de conhecimentos sociais para atuar com os estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial se constitui uma demanda dos professores. Outros participantes
justificaram suas respostas a essa questdo, nos seguintes termos:
[...] Fico com muita preocupagdo e me da angustia, porque tem muita coisa do
aluno que ¢ fora da minha sala de aula e ndo sei como ele desenvolve e, nem
0s outros (professores, pedagogo...) sabem como é na nossa salinha. A gente

precisa ficar mais envolvido, mas ¢ tanta coisa o tempo todo ¢ ndo da”
(DIARIO DE CAMPO, 4° Encontro de Formacdo, 03 mar. 2015, Prof.5).

[...] Na verdade, sinto muita coisa: medo, preocupagdo porque sei que vou ter
muito trabalho, mas a inseguranca me acompanha sempre porque nao sei se
estou fazendo do jeito certo. Pelo menos vou tentando e as vezes da certo [...]
(DIARIO DE CAMPO, 4° Encontro de Formagao, 03 mar. 2015, Prof.15).

Essas justificativas mostram que a presenca do estudante publico-alvo da Educacao Especial na
escola comum ndo aparenta ser vista com estranhamento pelos participantes. Entretanto, mais
uma vez, os relatos da Prof.15 — “[...] ndo sei se estou fazendo do jeito certo [...]” — e da
Prof.13 — “[...] Fico preocupada de ndo dar conta dele” — demonstram que ndo se sentem
respaldados pelos saberes constituidos na academia € nem nos saberes constituidos na pratica
cotidiana para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com esse grupo especifico de

estudantes.

Durante os encontros de formacéo, as inquietantes declaracdes dos professores constituiram
questdes balizadoras das discussdes sobre o trabalho docente no cotidiano escolar. Os debates
impulsionaram reflexfes sobre alguns questionamentos. Como fica o desenvolvimento
académico do estudante publico-alvo da Educagdo Especial quando os professores nao
dialogam entre si sobre o desenvolvimento desse aluno? E quando as tentativas docentes nao
dao certo, o que acontece com esse estudante? E como fica a construgao subjetiva do “ser
professor” diante dessa realidade? (DIARIO DE CAMPO, 10° Encontro de Formag&o, 24 mar.
2015).

Pelo exposto, estamos entendendo que os sentimentos de inseguranca e preocupacéo indicados
pelos participantes s6 acontecem porque ha o reconhecimento do direito dos estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial a escola regular comum, pois eles s&o vistos pelos professores como
individuos que fazem parte da figuracdo educativa. Ndo obstante, os sentimentos de inseguranca
e de preocupacdo dos professores parecem derivar de situacdes correlacionadas: 0s
profissionais compreendem que tém o desafio docente de escolarizar todos os estudantes de sua

classe e se organizam para tal, mas, para atingir esse desafio de escolarizagdo e responder a
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demanda da escola regular, carecem de uma reorganizacdo pedagdgica e administrativa nos

espacos institucionais.

Compreendendo a pertinéncia de debates mais recorrentes sobre “os sentidos da inclusdo”, além
do questionario, também abordamos essa questdo em outros momentos, como a dinamica do
registro de “perguntas finais”, criada durante os encontros do curso de extensdo. As perguntas
deixadas por escrito pelo grupo, nessas ocasides, evidenciam que a “inclusio escolar” carrega

sentidos ambiguos e controversos para os participantes:

[...] O aluno do AEE precisa fazer prova? (Prof.8);
[...] A sala de aula pode ter mais de um aluno especial? (Prof.15);

[...] Tenho um aluno sem laudo mas ndo aprende. Como faco para pedir o
laudo? (Prof.1);

[...] Ouco falar que o espacgo da sala de aula é do professor , entdo gostaria de
saber qual a lei que me obriga a aceitar o aluno com deficiéncia em minha
sala. (Prof. 4).

Com o proposito de trazer a tona as duvidas e 0s posicionamentos dos professores participantes
do curso de extensdo, na atividade inicial do 4° Encontro de Formacdo (03 mar. 2015),
apresentamos o seguinte questionamento: “Qual a motivagdo de participar de um estudo cujo
objetivo é a reflexdo sobre a prépria pratica e a constituicdo de conhecimentos que possibilite

a incluséo dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial na sala regular comum?”

Em meio as reflexdes e discussdes, ao responder a essa questdo, a Prof. 4 declarou que inclusao
“[...] ndo € s6 matricular e pronto. Precisa dar conta do aluno”. Nesse debate, o Prof. 10
acrescentou que para o aluno “[...] com deficiéncia intelectual aprender, o professor tem que
ser o cara, tem que ser bom. Nao ¢ para qualquer um”. A Prof. 12, por sua vez, indagou por
que “[...] hoje em dia, o aluno especial estd em todas as escolas. E entdao?” (DIARIO DE

CAMPO, 03 mar. 2015)

No 5° Encontro de Formacéo, apds conversa sobre o direito a escolarizacéo das pessoas para o
momento atual da nossa histdria, propusemos aos participantes que fossem mais explicitos
quanto & noc¢éo de inclusdo escolar. Desse modo, a Prof.1, apoiada pela Prof.15, declarou que
“[...] ndo temos como elaborar um conceito. J& vimos muita gente falando nos nossos estudos
neste curso, mas ndo temos seguranca de ‘uma ideia para registrar” (ATIVIDADE, 06 mar.
2015).
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A declaracdo da Prof.1 e da Prof.15 provém da inseguranca de posicionarem-se em relacdo a
educacdo em sua amplitude, inclusive em relacdo ao reconhecimento das diferencas de outros

individuos presentes no espaco escolar, além do “aluno especial”.

Também consideramos que a declaragéo “[...] J& vimos muita gente falando nos nossos estudos
neste curso” explicita certa caréncia de estudos e reflexdes sobre a presenga do estudante
publico-alvo da Educacédo Especial nos sistemas em que atuam esses professores e, sendo assim,
a auséncia de elementos que possibilitem aos participantes elaborarem um ensaio sobre a

inclusdo, considerando a dimenséo da educacdo na escola regular.

Ainda com o proposito de conhecer mais sobre o sentido de inclusdo dos professores
participantes, verificamos nos registros da atividade em grupo, desenvolvida ao final do 10°
Encontro de Formacdo (24 mar. 2015), a presenca de outros elementos relativos a acepcao dos
docentes quanto a inclusao de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial na sala comum.
Desse modo, contando novamente com o apoio da Prof. 15, a Prof. 1 afirmou que “[...] toda
crianca tem direito a aprender, respeitando as suas particularidades, dentro das suas
necessidades educativas”. Em complemento, o Prof. 10 e a Prof. 13 apoiaram a observagao da
Prof. 8 que afirmou que a inclusdo “[...] consiste em fornecer aos diferentes alunos

metodologias diferenciadas para sua aprendizagem.”

Reforcando a narrativa da Prof.8, trazemos novamente declaragcéo da Prof.4 de que incluséo
“[...] ndo € s6 matricular e pronto. Precisa dar conta do aluno”, no intuito de esclarecermos que,
nesta investigacdo, a inclusdo escolar refere-se ao acesso, a permanéncia e as aprendizagens
dos contetdos tradicionais da escola comum de um grupo especifico: estudantes publico-alvo
da Educacdo Especial. Para tanto, o enfoque tedrico-metodoldgico das praticas docentes precisa
ser orientado, para o atual contexto historico da escola regular, que, em principio, oportuniza

respostas educativas a todos os individuos, independentemente de suas singularidades.

N&o obstante, os dados nos permitiram observar que “o modelo escolar”, ou seja, as rotinas ¢
0s rituais constituidos institucional e historicamente prevalecem nas praticas discursivas dos
professores, mesmo que 0s tempos e 0s percursos de aprendizagem sejam tdo distintos e
variaveis, sobretudo no que diz respeito a apropriacao de saberes pelos estudantes publico-alvo
da Educacéo Especial. Essa realidade corrobora o pressuposto da Sociologia Figuracional,
elaborada por Norbert Elias, cujo cerne tedrico traz o conceito de processo civilizador com a
ideia de que, no interior desse processo, ha avancos e retrocessos sociais acontecendo juntos e

o tempo todo, no mesmo espaco, em funcdo de o0 mesmo individuo constituir varias figuracdes.
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Considerando os avangos e retrocessos no interior do processo, podemos perceber que, para
alguns professores, o reconhecimento do direito dos estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial a escola regular comum significa a matricula, visto que esse aluno tem “[...] o direito
de aprender dentro das suas necessidades educativas”. No entanto, entendemos que essa
percepcdo pode limitar o desenvolvimento do estudante, dependendo do olhar teorico-
metodoldgico que se faz do conceito de “necessidades educativas”. Consequentemente, cabem
algumas questdes. O que € necessidade educativa? Esta relacionada aos contetdos formais da

escola? As interpretacGes podem ser maltiplas, a depender da formacéo do professor.

Por outro lado, para outros professores, o reconhecimento do direito dos estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial a escola regular comum tem um significado muito maior do que a
matricula, pois é necessario “[...] dar conta do aluno”, por isso, “[...] o professor tem que ser o
cara, tem que ser bom. Nao ¢ para qualquer um”. Na tentativa de responder a esse desafio,
outras demandas relacionadas aos exames académicos, ao laudo medico, ao nimero de
estudantes por sala e, inclusive, a obrigatoriedade de matricula desses estudantes no ensino

comum constituem a pauta dos debates entre os docentes.

Acreditamos que essas questdes podem enriquecer o processo formativo dos professores. Além
de considerar a diversidade de sujeitos e suas necessidades, elas podem potencializar
guestionamentos relativos as convengdes e rotinas escolares. E, nesse sentido, podem auxiliar
na ressignificacdo do proprio espago escolar, revelando-se como um convite a historicizar essa
instituicdo social, instigando o debate em torno de questdes absolutamente pertinente em termos
de construgdo de uma escola para todos, por exemplo: para quem, e a servi¢o de quem atuamos?
Quais o0s outros tempos e 0s outros modos de aprender? Qual outro curriculo? Como organizar
praticas de ensino e de aprendizagem que escapem aos imperativos produtivistas do mercado?
Nesse processo reflexivo, nossas indagacGes se direcionariam muito mais para 0S processos
institucionais que alcancaram legitimidade em longa duracdo histérica do que para as
dificuldades e “limitagdes” individuais de tantas criangas e de tantos jovens que atualmente

buscam tornarem concreto esse direito social.

Desse modo, conhecer sobre “[...] a lei que me obriga a aceitar o aluno com deficiéncia em
minha sala” (Prof.4) ajudaria a delinear o convite ao didlogo e a reflexdo com nossos pares
docentes, que os levem a considerar mais do que o reconhecimento do direito a matricula dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial na escola regular comum. Essa aproximacao

pode nos ajudar a construir, a partir das mais diferentes expectativas, um conceito/uma nogao
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de inclusdo mais articulado/articulada com os saberes e com as praticas pedagodgicas que

definem a funcéo social da escola em cada lugar, na sua especificidade.

Conforme salientamos, um dos aspectos mais relevantes, percebidos nos dados analisados, é 0
fato reconhecido pelos professores de que os estudantes publico-alvo da Educagdo Especial
fazem parte da escola regular comum, aspecto que coincide com a teoria socio-histérica de
Vigotski que ja apontava o ingresso na escola regular comum, como uma alternativa viavel para
o0s estudantes que sdo socialmente determinados como diferentes dos padrdes normais. Sobre
isso, Beyer (2003, p. 166) registra:
[...] Vigotski afirma que o lugar mais legitimo para todas as criangas, também
com as necessidades especiais, é na escola regular. A escola especial correria
0 risco de perpetuar a cultura do déficit, em que os significados das identidades
— individuais e sociais — encontrar-se-iam ou em um estado acentuado de

difusidade, ou velados — por atitudes de superprotecdo, comiseracao, rejeicao
etc.

Todavia, em nosso momento historico, a permanéncia dos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial na escola comum ainda é permeada de duvidas pelos professores, no que diz respeito
ao processo de desenvolvimento da escolarizacdo daqueles alunos. No proximo item,

apresentamos questdes que permeiam a docéncia dos professores participantes.

4.2 OS SENTIDOS DA ESCOLARIZACAO DO ESTUDANTE PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL NA ESCOLA REGULAR COMUM

Os valores atribuidos ao processo de inclusdo escolar na atualidade néo estdo desvinculados do
movimento histérico da Educacao Especial. Por conseguinte, os sentidos atribuidos a presenca
do estudante publico-alvo da Educagdo Especial na escola regular comum ndo tém um mesmo

significado para todos os profissionais que dela fazem parte.

Via de regra, no discurso social, a ideia de incluséo escolar acaba restringindo-se somente aos
espacos da instituicdo educativa. Bueno (2008) aponta que, devido a significativa popularidade
da inclusdo escolar, o tema tem sido discutido como se fosse um unico fendmeno, bem

compreendido por todos e constituido de um Unico significado.

Partindo da premissa de que o aprendizado “[...] € mais do que a aquisicao de capacidade para
pensar; € a aquisi¢ao de capacidade para pensar sobre vdrias coisas [...]” Vigotski (1991, p.108),
em nossos encontros, “as dividas” dos professores sobre a inclusdo escolar foram motivos de
consideracdo, porque entendemos que o momento de perguntar possibilitava refletir sobre o

processo, os fatores e os caminhos de “verdades aprendidas™ que constituiram “a davida” atual.
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Na nossa perspectiva a escolarizagdo pode viabilizar uma vida melhor para os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial em sociedades como as nossas, os dados coletados nesta
pesquisa mostram que a incluséo escolar possibilita diversas interpretagdes e muitas davidas.
As davidas podem ser minimizadas com as aprendizagens resultantes de estudos e reflexdes
sobre a prépria pratica no contexto atual da escola com os estudantes publico-alvo da Educacgéo

Especial.

Nessa direcao, apresentamos o relato do 16° Encontro de Formacgdo onde um participante diz
que “[...] o estudante com deficiéncia na sala de aula comum ndo tem espago porque o professor
ndo sabe o que fazer, ele fica com muitas davidas, sem saber fazer escolhas para promover a
participacdo do estudante” (DIARIO DE CAMPO, 17 abr. 2015).

Mais tarde, durante a entrevista, o Prof.8 ao ser questionado sobre a contribui¢do da formacéo
que recebe da escola/do sistema para a docéncia junto aos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial, dispde que “[...Jndo é apenas tachar o aluno, indicando o laudo. Ele tem um laudo,
t4, mas e ai? (ENTREVISTA, 01 out. 2015). Respondendo a mesma questdo, por meio de uma
autoavaliacdo sobre como deveria desenvolver o trabalho pedagdgico com os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial, narra o Prof.1:

[...] as vezes a gente quer igualar, é 16gico, a gente pensa que pode ser a mesma

coisa para ele, mas isso ndo é inclusdo. [Pensativo...) Dependendo da

dificuldade, ele ndo vai conseguir fazer igual aos outros entdo eu posso achar

que estou incluindo, mas na verdade, estou excluindo ele de aprender na
escola. (ENTREVISTA, 6 out.2015).

Outrossim, durante o 4° Encontro de Formacao, na organizacdo de um exercicio reflexivo em
torno da tematica de praticas pedagdgicas para a da sala de aula, envolvendo todos os estudantes
ao mesmo tempo, lancamos o questionamento: “Existem praticas possiveis para o
desenvolvimento de conteidos escolares que envolvam todos os estudantes nas atividades da
sala de aula comum? Qual a natureza dessas praticas?”’. Como resposta uma professora relatou:
“[...] Preciso saber o que fazer com meu aluno, me incomoda porque ele esta na sala e, quando
procuro ajuda, sempre mandam planejar atividades lidicas. Como assim?” (DIARIO DE
CAMPO, 3 mar. 2015, Prof.1).

Nesse cenario, em uma outra atividade escrita do curso de extensdo, que teve como proposito
saber “quais os desafios que vocé tem, atualmente, na sua sala de aula com o estudante publico-
alvo da Educacéo Especial”, a Prof.5 registrou: “[...] minha aluna quase ndo falta, mas quando

falta eu fico mais leve, porque é uma luta com ela na sala, me sinto s6 nessa luta e penso que
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ndo estou ensinando certo (...). O que vou fazer até o final do ano?” (ATIVIDADE ESCRITA,
11° Encontro de Formacao, 27 mar. 2015).

Sem a pretensdo de apresentar verdades sobre a incluséo, inferimos que, apesar das indagacoes
relatadas sobre a docéncia cotidiana, hd uma disponibilidade dos professores participantes dessa
investigacdo para o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica considerando a escolarizacéo
dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, em toda a amplitude proposta na legislacédo

(matricula, permanéncia e qualidade na educacdo escolar).

No fechamento do 5° Encontro de Formacéo, ap6s a discussdo sobre uma apresentacao de slides
cujo tema foi “Uma conversa sobre inclusdo escolar”, as professoras deixaram como registro
coletivo um pequeno texto apontando que a educacdo “[...] € um direito de todos os brasileiros
e a escola se torna inclusiva quando os profissionais e as pessoas da comunidade que nela estéo
compreendem isso.” (ATIVIDADE, Prof.5, Prof.12 e Prof.13, 06 mar. 2015). De acordo com
a exposicdo do registro, percebemos que os participantes da pesquisa-formacao reconhecem
que, para efetivacdo da inclusdo, ha urgéncia de reorganizacdo na base da escola, com mudanca
de valores, atitudes e préticas educacionais, conforme anunciadas na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva 01/2008. No entanto, tendo como foco
o desenvolvimento dos trabalhos pedagogicos para a escolarizacdo dos estudantes, entendemos
que a formacéo continuada com e entre os profissionais, organizada pela escola ou pelo sistema
de ensino é um caminho, ndo o Unico, para a compreensdo da necessaria mudanca das praticas
pedagdgicas que até entdo foram constituidas e reproduzidas para uma dinamica de escola que

ndo atende as demandas do contexto social atual.

Compreendemos que essa mudancga no desempenho da escola sé serd possivel a medida que
todos os profissionais que nela atuam se reconhecerem como elos no processo de incluséo,
assumindo suas responsabilidades politica e profissional no espaco institucional e trocando
saberes pedagdgico-cientificos em momentos intencionais, planejados coletivamente. Nos
pressupostos na teoria historico-cultural, 0 homem vai se constituindo humano por meio das
relacGes estabelecidas com seus pares, ou seja, o individuo necessita estar em interacdo com o
outro para apreender 0s conhecimentos historicos. Em direcdo similar, a Sociologia
Figuracional aponta ser necessario que os individuos estabelecam relagdes de trocas sociais

entre si.

Nessa caminhada tedrico-reflexiva, observamos que a inclusdo escolar é percebida como uma

acao que esta além da relacdo entre estudante e professor da sala de aula comum; sua
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concretizacdo depende de outras condi¢cdes e de uma maior articulagdo entre as praticas
desenvolvidas pelos profissionais que atuam na instituicdo. O trabalho coletivo figura entre

essas condi¢cdes. Sobre essa questdo discutiremos a seguir.

4.3 COLABORACAO ENTRE PROFISSIONAIS DA ESCOLA PARA O
DESENVOLVIMENTO DOS TRABALHOS PEDAGOGICOS

Durante os encontros do curso de extensdo, por vezes os professores indicaram que
consideravam significativo o apoio de outros profissionais da escola para o trabalho pedagdgico
com os estudantes de sua sala de aula. Na tentativa de compreender o que apontavam,
perguntamos, no questionario, como avaliavam o apoio que recebiam dos outros profissionais
da escola para o desenvolvimento da docéncia junto ao estudante publico-alvo da Educacéo

Especial. Sistematizamos as respostas na tabela a seguir.

TABELA 10 - Avaliacdo do professor mediante o apoio recebido para a a¢do inclusiva

Professores Diirecido da Escola Servi:l:: :;:::;glﬁgicu Professor do AEE

Prof.04 Regular Regular Bom

Prof12 Regular Regular Inferior

Prof.15 Regular Regular Regular

Prof 01 Fraco Fraco Fraco

Prof.08 Regular Regular Fraco

Prof.10 Fraco Fraco Regular

Prof13 Regular Regular Inferior

Prof.05 Inferior Inferior Inferior

Fonte: Questionario 2, organizado pela autora (2015).

De acordo com as respostas organizadas na tabela, esse grupo de professores se ressente do
desamparo enfrentado no cotidiano da docéncia para a tarefa de escolarizagdo do estudante
publico-alvo da Educacéo Especial. O apoio que recebem da gestdo administrativa e pedagogica
da escola € avaliado como regular pelos participantes, 0 que expressa uma considerada

participacao desses profissionais para a agdo inclusiva.

No entanto, observando as avaliagfes que fazem sobre o apoio recebido pelos professores de
atendimento educacional especializado, vemos que ha uma critica quanto ao desenvolvimento

do trabalho desses profissionais, visto que foi considerado mais como inferior e fraco,
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parecendo nos dizer que ndo atende as expectativas dos docentes que participaram da pesquisa-

formacao.

No 4° Encontro de Formacgao, ao conversarmos sobre situagdes que promovem a integracao e
nédo a incluséo dos estudantes, convidamos os professores para comentar as respostas dadas ao
questionario 1. Nossa intencéo foi conhecer mais acerca da avaliagdo que fazem sobre o apoio

recebido dos profissionais que estdo proximos as atividades da sala de aula.
Ao justificarem as suas respostas, os professores relataram que:

[...] as pessoas que tentam nos ajudar na escola nao tém um conhecimento
mesmo da area da Educagdo Especial e do autismo.” (DIARIO DE CAMPO,
3 mar. 2015, Prof.5);

[...] resolvo minhas coisas mais sozinha mesmo, o apoio demora muito e
muitas vezes é uma coisa ali, rapida. (DIARIO DE CAMPO, 3 mar. 2015,
Prof.1);

[...] eles (diretor e pedagogo) estdo sempre com muita coisa, a escola € muito
grande. Entdo, quem me da uma ajuda é o professor da salinha. (DIARIO DE
CAMPO, 3 mar. 2015, Prof.4);

[...] eu corro atrés, ndo deixo passar nada, registro tudo na coordenagdo. Se no
final do ano der B.O eu mostro que tentei [...] A professora do AEE eu nem
encontro. S6 vejo a do meu turno. (DIARIO DE CAMPO, 3 mar. 2015,
Prof.8).

A partir dos desafios do “chdo da escola”, os professores nos apontaram que as praticas
organizativas de formagéo continuada e de gestéo da escola necessitam se revestir de um sentido
mais dindmico e mais colaborativo. Com essa percepcdo, os professores realcam a importancia
do conhecimento e do trabalho de outros profissionais da escola como uma vertente importante

para responder as demandas de inclusdo do estudante publico-alvo da Educacdo Especial.

A entrevista também contribuiu para nos ajudar a compreender algumas questdes relativas a
avaliacdo que os professores fazem dos seus pares. Nesse sentido, ao serem questionados sobre
0 papel de outros profissionais da escola para implementacdo de projetos de formacéao
continuada no &mbito da escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, os
entrevistados falaram das questdes vividas no dia-a-dia na escola e dos desafios vividos nessas

figuracdes.

A narrativa da Prof.1 registra a distancia entre seus pares no trabalho junto aos estudantes
publico-alvo da Educacéo Especial e indica que ndo tem “[...] aquela troca necesséria para o

trabalho na escola. E cada um no seu e ponto [voz trémula, parece nervoso, angustiado]. Por
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isso que eu acho que as coisas nao andam, cada um faz o seu. [...]”. Nesse relato, vemos que a
professora se queixa da caréncia de trocas de conhecimento e praticas entre 0s pares na escola
e, ao continuar sua declaracdo, pontua claramente a distancia do professor do atendimento
educacional especializado em relacdo ao trabalho que desenvolve em sala de aula: “[...] Eu nao
sei 0 que a professora de AEE esta fazendo. Ela quer fazer um projeto agora [marca com um

gesto incisivo na mesa], mas eu ndo sei por qué nem para qué” (ENTREVISTA, 06 out. 2015).

Durante a entrevista, a Prof.15 fez uma reflexdo sobre a importancia do trabalho dos gestores
da escola para a inclusdo do estudante publico-alvo da Educacdo Especial, ao declarar que o
pedagogo, “[...] principalmente, deveria auxiliar [pensativo...], mas o diretor também. O
pedagogo mais diretamente que o diretor, mas o diretor também deve contribuir dentro do que
indica o seu trabalho” (ENTREVISTA, 30 set. 2015).

Esse profissional direciona nosso olhar para a compreensao de que o estudante esta matriculado
na instituicdo e ndo somente em uma sala de aula, por isso todos sdo responsaveis e devem
colaborar com o seu trabalho, para que haja desenvolvimento do estudante dentro da figuracao
escolar. Conforme declara a Prof.15: “[...] eu acho que o aluno ¢ da escola e todo mundo que
esta 1a tem que abracar a causa e trabalhar junto” (ENTREVISTA, 30 set. 2015). Da mesma
forma, a Prof.13 observa que

[...] se o pessoal la da frente (sala do diretor e do pedagogo) ndo nos ajudar,

a atividade fica dificil e as vezes nem acontece. Pe¢o ajuda mesmo, porque

ndo da para fazer sozinha com todos os alunos. Aqui na escola, dependemos

deles (diretor e pedagogo) para tudo que fazemos fora da salinha com os
pequenos da Educacéo Infantil. (ENTREVISTA, 1° out. 2015).

Essas declaracGes revelam certo distanciamento entre os profissionais da escola quanto as
necessidades que as professoras tém em suas praticas, sobretudo nas atividades que dizem
respeito a inclusdo do publico-alvo da Educacdo Especial. Contudo as indicagdes como “[...]
ndo tem aquela troca necessaria para o trabalho na escola” (Prof.1) ¢ “todo mundo que esta la
tem que abragar a causa e trabalhar junto” (Prof.15) sdo relatos que levam a compreender as
aproximac0es e trocas entre os profissionais como aspectos necessarios a esse grupo de

professores, para uma pratica docente possibilitadora de inclusdo escolar.

A escola, como parte do processo social, tem sua singularidade marcada pelo trabalho
institucional histérico de ensino dos conhecimentos formais. Pelos relatos dos Prof.1, Prof.15
e, em especial, do Prof.13, segundo os quais “[...] dependemos deles (diretor e pedagogo) para

tudo que fazemos”, reiteramos que 0 desenvolvimento da préatica pedagdgica que objetiva a
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apropriacdo ensino dos conhecimentos aos estudantes da escola comumesta circunscrita a

colaboracéo entre os profissionais que nela atuam.

Assim, a narrativa da Prof.13, ao pedir ajuda mesmo “[...] porque ndo da para fazer sozinha
com todos os alunos”, parece anunciar que a proposta de uma escola inclusiva é possivel, desde
que seja reconhecida a necessidade de partir de um trabalho coletivo de colaborag&o critica de
toda escola (JESUS, 2008). Por essa mesma direcdo, assinalam Glat e Plestsch (2011) que a
perspectiva de trabalho colaborativo na escola caracteriza-se pela divisdo de responsabilidade
das préaticas pedagogicas que visam responder as demandas da inclusdo de estudantes publico-

alvo da Educacéo Especial.

Todavia, na escola regular comum, ha de se considerar a interdependéncia necessaria que
advém de conhecimentos sociais, necessarios as atividades diferenciadas dos diversos
profissionais que nela atuam para a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo
Especial. Assim, apontam os Prof.1 e o Prof.15 que “[...] os alunos com deficiéncia aprendem
de um jeito diferente, mas na sala de aula o professor sozinho ainda ndo consegue, precisa da
ajuda das outras pessoas da escola (ATIVIDADE, 17 abr. 2015). Indicando a importancia da
interdependéncia entre os profissionais, infere o Prof.4:

[...] os outros profissionais também tém que ter formagcéao para falar a mesma

lingua que a gente. Entéo, eles precisam colocar as suas questdes em relagdo

aos alunos, isso é importante para nos e para aprendizagem dos alunos
especiais. (ENTREVISTA, 07 out. 2015, Prof.4) .

Desse modo, estamos considerando que, atualmente, nenhum profissional d& conta, sozinho e
ao mesmo tempo, das diversas fungdes sociais da escola. Em vista disso, compreendemos a
importancia que os professores neste estudo dao aos conhecimentos singulares de seus pares,
bem como as necessarias colaboragdes entre os profissionais para o desenvolvimento do

trabalho com os estudantes publico-alvo da Educacao Especial.

Nesse sentido, inferimos que, antes de qualquer nomenclatura, tanto o diretor quanto o
pedagogo professor da sala comum ou professor especialista sdo, em sua origem, profissionais
do ensino que estdo em outra fungdo, necessaria a organizagdo escolar desse momento historico
da nossa sociedade. Por conseguinte, estdo inseridos no processo educacional como fios, cuja
interligacdo é imprescindivel para o desenvolvimento do trabalho docente que objetiva a

inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial.
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N&o obstante, para esses profissionais compreenderem que fazem parte da teia do movimento
contemporaneo, é primordial que tenham conhecimento sobre a demanda da Educacéo Especial
como um aspecto concernente ao trabalho pedagogico da escola regular comum e ndo como um
tema exterior a essa figuracdo. Sendo assim, é necessario que entendam como a modalidade da

Educacdo Especial esta articulada ao desenvolvimento da funcéo de cada um dentro da escola.

No 5° Encontro, apds estudo e reflexdes sobre a amplitude da temética da inclusdo, indicamos
uma atividade em grupo cujo propdsito foi organizar um conceito sobre a inclusdo escolar dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. A partir da orientacdo dada, os professores
presentes reproduziram o discurso ‘politicamente correto’ do contexto escolar, apresentando a
ideia de que a inclusdo “[...] € uma mudanca no sistema de ensino regular, cujo objetivo é fazer
com que a escola seja um espaco democratico com profissionais competentes para trabalhar
com todos os educandos” (ATIVIDADE, 5° Encontro de Formacao, Prof.4, Prof.8 e Prof.10,
06 mar. 2015).

Com essa acepgdo, o grupo de professores parece ter indicado que, para uma escola inclusiva,
hé& necessidade de conhecimentos sobre as singularidades que constituem a modalidade da
Educacdo Especial também para os profissionais da gestdo escolar e ndo somente para 0s

professores especialistas ou para aqueles professores que estdo na docéncia da sala comum.

Segundo a analise de Glat (2007), uma escola é inclusiva quando seus professores e a equipe
de gestdo estdo organizados em sua estrutura a partir da filosofia tedrica-metodoldgica prevista
no projeto politico pedagdgico institucional. Nesse sentido, admitimos que a formacéo
continuada para professores deva se organizar também em torno de estudos e de debates sobre
0s saberes que orientam as praticas implementadas pelas equipes gestoras, que atuam tanto na
instituicdo de ensino quanto na administragdo publica.

Afinal, as praticas dos gestores, tanto do sistema quanto da escola, tém desdobramentos muito
evidentes no cotidiano da sala de aula, reiterando e/ou negligenciando os pressupostos teérico-
metodologicos consensuais, nas comunidades escolares. Nessa dire¢do, adverte Michels (2006,
p.421) que a gestdo “[...] encaminha-se, discursivamente, como sinénimo de democratiza¢ao”.
Partindo dessa inferéncia, julgamos que o dialogo sobre os saberes que orientam as praticas
implementadas pelas equipes gestoras favorecem a reflexdo acerca do discurso atual que
proclama a escola “para todos”, uma escola inclusiva. A reflexdo de Vitor Paro (2001, p. 10)
auxilia a entender a dimensdo desse discurso a respeito da enunciagdo da escola democrética ao

alertar:
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[...] N&o ha duvida de que podemos pensar na escola como instituicdo que
pode contribuir para a transformacao social. Mas, uma coisa é falar de suas
potencialidades... uma coisa € falar “ em tese”, falar daquilo que a escola
poderia ser. [...] outra coisa bem diferente é considerar que a escola que ai esta
ja esteja cumprindo essa fungéo.

Encontramos nos registros de Michels (2006) o argumento de que o professor e sua formacao,
tendo como foco a inclusdo, é o elemento-chave para a mudanga na escola. O argumento mostra
que ha necessidade de reorganizacdo institucional e, por conseguinte, das praticas
implementadas pelas equipes gestoras. A necessaria mudanca na escola argumentada por
Michels (2006) se aproxima da reflexdo de Paro (2001): “[...] outra coisa bem diferente €
considerar que a escola que ai estd ja esteja cumprindo essa fun¢do”, de contribuir para a
transformacdo social. Cabe salientar que, ao propor aproximacdo dos autores, estamos
considerando a escola como parte do processo social, influenciada e influenciando as condutas

dos individuos em sociedade.

Nessa reflexdo, vale destacar que a disseminacao dos conhecimentos sociais atuais, bem como
a rapidez com que se ampliam, € desafiante para a formacao dos profissionais da educacdo e
suas praticas pedagdgicas com intuito de outras condutas dentro da escola. Como conhecimento
social, exemplificamos a amplitude dos avangos tedrico-metodoldgicos na area da Educacéo
Especial. A esse respeito compreendemos que, embora seja importante que todos os
profissionais da escola conhecam as singularidades que constituem a modalidade da Educacao
Especial, observamos que, ndo raro, a formacdo especifica/especializada também
instrumentaliza a pratica pedagogica de forma fragmentada e incompleta, principalmente se
considerarmos que a realidade social é dindmica e o saber docente é sempre desafiado,
sobretudo pelas recentes descobertas a respeito da educabilidade dos estudantes publico-alvo

da Educacéo Especial.

Considerando que a escola se constituiu historicamente como espaco de formacdo para as novas
geracOes, entendemos que a inclusdo escolar vai significando-se a partir das experiéncias
coletivas e individuais que marcam e narram esse processo de constituicdo. A titulo de
demonstracdo, inferimos que os argumentos tedrico-metodoldgicos que defendemos para a
inclusdo escolar na atualidade ndo ¢ o inicio de um novo movimento social, mas sim o “[...]
desenvolvimento de um processo de transformacéo das concepgdes teoricas e das praticas da
Educacao Especial, que vém historicamente acompanhando 0os movimentos sociais e politicos
em prol dos direitos das pessoas com deficiéncias e das minorias excluidas, em geral” (GLAT;,

FERREIRA; OLIVEIRA; SENNA, 2003, p. 21-22).
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Finalmente, voltamos a destacar que, em meio a diversidade que compde uma sala de aula, o
estudante publico-alvo da Educacdo Especial ndo foi visto como um estranho pelos docentes.
Os professores demonstraram saber que a matricula e a frequéncia do estudante na sala comum
da escola comum sdo um direito concretizado em nosso momento historico; no entanto,
sinalizam que a concretizacdo de uma educacdo com qualidade para esses individuos carece de

articulagdo com outras politicas sociais.

Nesse sentido, registra 0 documento do Plano Municipal de Educacdo do Municipio que
atualmente “[...] ndo ha no Municipio um dialogo intersetorial [...]” (DOMINGOS MARTINS,
p. 118, 2015), para atender as especificidades dos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial, porém o documento traz como proposicao o estabelecimento, a partir do ano de 2016,
de “[...] parceria com a Secretaria Municipal de Assisténcia e Desenvolvimento Social para

agilizar o atendimento aos alunos do AEE da rede municipal junto aos 6rgios de saude.”

(DOMINGOS MARTINS, p. 114, 2015).

Supomos que a concretizacdo do dialogo entre os setores que objetivam o trabalho com o
estudante publico-alvo da Educacdo Especial possibilitara a esse aluno mais qualidade de vida,
além de promover um suporte ao seu desenvolvimento social e escolar. No entanto, ressaltamos
a importancia de os profissionais terem acesso ao conhecimento social constituido na
modalidade da Educacdo Especial, assim como defendemos também uma formacéo continuada
organizada em torno de aportes tedrico-metodoldgicos, que proporcionem tanto para 0S
professores quanto para os estudantes o0 acesso ao conhecimento social, tdo necessario para uma

“vida melhor” nas sociedades recentes.

Ao destacar a necessidade de uma “vida melhor”, também para os professores, estamos falando,
antes de tudo, de individuos com identidades pessoais e profissionais constituidas e em
constituicdo na teia de interdependéncias que estabelecem com os outros (docentes, familiares,

estudantes, filhos, companheiros, profissionais).

A partir dessas consideracdes, vemos que a formagéo de professores precisa se configurar como
convite ao dialogo e a reflexdo sobre a escola, sua politica interna e seu funcionamento. Ouvir
0 que os professores tém a nos dizer € imperativo nessa direcdo. A esse respeito, Longarezi e
Silva (2013, p. 112), nos estudos sobre a metodologia da pesquisa-formagéo, assinalam que
“[...] sdo poucos os casos em que se fazem estudos de interesses e necessidades dos docentes
para criar ambientes de formacgéo que os atendam no que precisam e querem”. Novoa (1992, p.

71), por sua vez, afirma que uma “[...] escola de investigagdo educacional qualitativa trata de
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ouvir o que o professor tem para dizer, e respeitar e tratar rigorosamente os dados que o

professor introduz nas narrativas”.

Desse modo, compreendemos que na organizacdo dos projetos de formacgéo continuada, talvez,
antes de enumerar grandes temas ou antes de debater sobre o estudante que ndo aprende, outras
questbes estruturais podem estar na pauta de questdes mais imediatas do professor para o
desenvolvimento de uma docéncia, em consonancia com um espaco propalado como inclusivo.
Consequentemente, considerar os fatores que influenciam diretamente o trabalho docente

poderia ser a tonica da formacédo continuada de professores.

Com efeito, tentamos traduzir, nesta se¢do, aspectos que os professores participantes do estudo
consideram como influentes na concepcao de sentidos ou valores necessarios que devem ser
reconhecidos pelos profissionais envolvidos com o trabalho na escola, para agfes que
possibilitem o desenvolvimento da escolarizacdo do estudantes publico-alvo da Educacdo

Especial.

Considerando o que enfatiza Vigotski (1991, p.119) ao nos dizer que a tarefa da escola “[...]
consiste ndo em adaptar-se a deficiéncia, mas sim em vencé-la.”, deduz-se, a partir da exposi¢ao
dos professores, que, para efetivar a inclusdo, os profissionais atuantes na figuracdo escolar
precisam reconhecer o direito dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial a
escolarizacdo na escola regular comum, esclarecer as duvidas sobre o0s sentidos da
escolarizacdo destes estudantes a partir de uma perspectiva processual historica (como, porqué
e para qué) e, ainda, conceber a urgente necessidade de colabora¢do no desenvolvimento dos

trabalhos pedagdgicos, como de uma docéncia com qualidade inclusiva.

Os professores revelaram que a presenca do estudante publico-alvo da Educacdo Especial na
escola comum néo é vista com estranhamento. Eles reconhecem o direito dessas pessoas ao
ensino comum e estdo a procura de conhecimentos sociais que possam ajuda-los na pratica
docente para atender a demanda atual de escolarizacéo de todos os estudantes que estéo sob sua
responsabilidade profissional. No entanto, os professores participantes parecem ter sua pratica
pedagdgica inibida nas escolas, em funcdo do desconhecimento de outros profissionais sobre o
processo de desenvolvimento da modalidade da Educacdo Especial, fato que acarreta na
desconsideracdo da presenca do estudante publico-alvo da Educacdo Especial na institui¢do de

ensino comum.
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O acesso limitado ao conhecimento social que trata dos avangos tedrico-metodologicos na area
da Educacdo Especial é marcante no interior da escola comum onde. Esse desconhecimento
gera preconceitos e estigmatizacdo, produzindo assim muitas duvidas em relacdo ao direito dos

estudantes com deficiéncia a escolarizagao.

A colaboracgdo de outros profissionais da instituicdo, principalmente gestores e professores
especializados, é uma situacdo considerada como significativa pelo grupo de professores para
0 éxito dos trabalhos pedagdgicos no cotidiano da sala comum e, por conseguinte, para o
desenvolvimento da escolarizac¢do dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Também
¢ importante, para os participantes do curso de extensdo, a colaboracdo para préticas
organizativas de formacao continuada, no sentido de trocas de conhecimentos sociais que
possibilitem o esclarecimento de duavidas em relagdo a inclusdo escolar, minimizando a
estigmatizacdo dos estudantes e dos processos tedrico-metodolégicos de ensino e

aprendizagem.

Para todos 0s aspectos que emergiram a nossa Visao, percebemos que a questdo dos estudos
com temas atuais e da qualificagdo com conhecimentos sociais foram recorrentes.
Considerando a perspectiva da Sociologia Figuracional, somos impelidos a acreditar que a
formacdo continuada pode ajudar a constituicdo de novos conhecimentos sociais para que 0s
profissionais atuantes na escola possam responder as demandas individuais e sociais vividas

nesse momento historico.

Seguiremos registrando as observacdes que fizemos das pistas que os professores participantes
da pesquisa-formacdo apontaram como demandas para a formacgédo continuada. No proximo
capitulo sistematizamos reflexdes sobre algumas questBes, indagacdes que emergiram durante

o trabalho de pesquisa.
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5 ASPECTOS CONTEXTUAIS PARA A DOCENCIA INCLUSIVA

Por toda nossa caminhada politica pedagdgica, defendemos que a formacdo continuada de
professores da sala comum se constitui em um fortalecimento da qualidade do atendimento para
0 estudante puablico-alvo da Educacdo Especial. Para tanto, escapamos a uma perspectiva
tedrica-metodologica que assume o profissional, bem como a constituicdo do conhecimento
pedagdgico e cientifico, independente do processo historico da humanidade. Para este estudo,
defendemos a perspectiva histérico-cultural como uma teoria que atende as exigéncias

contemporaneas da docéncia para a sala regular comum.

Definidos tais pressupostos, sem a pretensao de denuncismo, nesta se¢ao organizamos situacoes
vividas na docéncia pelo grupo participante da nossa investigacdo, com o proposito de subsidiar
a compreensdo dos aspectos relevantes que dizem respeito as demandas de formacédo continuada
desses docentes e, outrossim, como 0s participantes desse processo estdo se constituindo

professores no movimento profissional que vivenciam.

Durante o desenvolvimento da pesquisa-formacdo, por vezes percebemos o anseio dos
professores em enriquecer seus conhecimentos para atuar no contexto da escola regular. Por
essa via, ao organizarmos os dados, percebemos indica¢cdes mais pontuais que justificam a
necessidade por conhecimentos sociais, bem como aspectos que permeiam e marcam a
constituicdo dos processos de formacgdo dos professores. Assim, elencamos, como aspectos
significativos para a formacgdo continuada, de acordo com a demanda desse grupo de

professores:

e 0 desejo de ampliar conhecimentos;

o as reflexdes sobre as formagdes para a constituicao dos saberes docentes.

Apresentamos, a seguir, 0s aspectos marcantes e as observagdes acerca das situagdes vividas

na docéncia dos participantes da investigacéo.
5.1 O DESEJO DE AMPLIAR CONHECIMENTOS

De acordo com os pressupostos eliasianos, em diferentes momentos do processo civilizatorio a
sociedade exige do individuo um posicionamento pessoal dentro do grupo que ele integra e
constitui. Ndo h& uma regra para tal posicionamento, pois “[...] 0 que caracteriza o lugar do

individuo em sua sociedade é que a natureza e a extensdo da margem de decisdo que lhe é
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acessivel dependem da estrutura e da constelacdo histérica da sociedade em que ele vive e age.”

(ELIAS, 1994, p. 49).

Partindo dessa consideracdo da Sociologia Figuracional, observamos nos registros dos dados
desta investigacdo que cada um dos professores participantes deseja uma formagao continuada
com conhecimentos sociais para tomar uma posi¢do social mediante as exigéncias profissionais

demandadas para a escola regular, na estrutura de sociedade em que convivemos.

Nessa linha de raciocinio, vemos a expectativa em relacdo aos estudos propostos para 0 curso
de extensdo do Prof.4, quando revela o anseio por conhecimentos sociais para a sua docéncia:
“[...] Nao sei o que fazer.. quando tem dois especiais entdo ¢ um desespero”
(QUESTIONARIO, 24 fev. 2015). Observamos também, em outros registros durante os
encontros de formacdo, que os professores nutriam expectativas quanto ao proposito de estudos
da pesquisa-formacao, relacionando-0s com a necessaria pratica docente para atender ao atual
contexto da escola regular:

[...] espero que esta formacdo me ajude a conseguir passar 0 conteudo para

meu aluno que n&o aprende direito. (ATIVIDADE - 2° Encontro de Formagéo,
Prof. 13 e Prof. 8, 24 fev. 2015);

[...] acredito que esta formacdo me acrescentard novos conhecimentos a
respeito de préticas inclusivas para a escola. (ATIVIDADE - 2° Encontro de
Formacéo, Prof. 1 e Prof. 15, 24 fev. 2015);

[...] a formacdo me acrescentar4 novos conhecimentos a respeito de agdes
inclusivas para a minha préatica educativa. (ATIVIDADE - 3° Encontro de
Formacéo, Prof. 4, Prof. 5 e Prof. 12 , 26 fev. 2015);

[...] é a primeira vez que faco um curso sobre alunos especiais e posso falar
umas besteiras nesse comeco. (DIARIO DE CAMPO, 6° Encontro de
Formacéo, Prof.10, 10 mar. 2015).

Observamos que a necessidade de formagéo evidenciada pelos professores para a realizacao da
docéncia com os estudantes que estdo sob sua responsabilidade demonstra que o cenario da sala
de aula comum da escola comum sugere uma perspectiva tedrica-metodoldgica que considere
0 conhecimento docente como uma constituicdo que vai se construindo, incessantemente,

durante toda a trajetoria profissional.

Nessa perspectiva, ressaltamos que é importante a reflexdo de que qualquer conhecimento
exigido para um posicionamento individual na dindmica social — seja conhecimento especifico

para uma pratica determinada, seja uma explanacao teorica geral sobre a historia da humanidade
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— tem a sua origem histdrica enraizada em outras bases de conhecimentos filosoficos e

politicos, pressupondo uma determinada estrutura de sociedade.

Partindo dessa consideracdo, entendemos que na mesma propor¢cdo em que a Sociologia
Figuracional ensina que individuo e sociedade ndo sao dicotbmicos, tampouco o conhecimento
especifico e o conhecimento social podem ser pensados em separado. Nao obstante, os estudos
e pesquisas geradores de conhecimentos especificos que contribuem agora para as demandas
pedagogicas inclusivas na escola regular comum referem-se a um desdobramento do
conhecimento sdcio-histdrico e ndo de uma area de saberes, independente da conjuntura e dos
processos sociais. Portanto, ao pensarmos na constituicdo de um conhecimento especifico,
defendemos que esteja amparado em pressupostos tedricos que valorizem o significado politico

da escolarizacdo de todos os estudantes matriculados na escola regular.

Adverte Elias (2008, p.537) que “[...] o estoque inteiro de conhecimento pratico do qual as
pessoas podem se valer em determinado estagio do desenvolvimento na vida cotidiana [...]”
formam o todo do conhecimento produzido pela humanidade no decorrer do processo
civilizatério. Sendo assim, partimos da premissa de que o conhecimento ndo pode ser acessado
em partes, como acontece, as vezes, com os fundamentos especificos de saberes para atender
as singularidades dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, resultantes de formacdes

continuadas aligeiradas.

Nesse sentido, em nossas analises, com o aporte de Brzezinski e Garrido (2001), vemos que ha
necessidade de uma politica de formacdo de professores que articule a formacdo inicial e a
formacdo continuada, de modo que os profissionais possam acessar 0s conhecimentos
enriquecidos para a sua pratica docente com 0s saberes e com as praticas de outras areas. No
entanto, acrescentamos que essa articulacdo necessaria deve estar em consonancia com 0s

pressupostos tedrico-metodologicos que assegurem os principios de uma escola inclusiva.

Em se tratando da escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, essa
politica de formacdo se apresenta como imprescindivel para os professores acessarem
conhecimentos especificos que Ihes propiciem criar atividades, materiais e recursos que, no
contexto da educacéo geral, qualifiguem o processo de universalizacdo escolar, tdo propalado
nos documentos legais. A esse respeito, os participantes dessa investigacdo anunciaram:

[...] Eu quero ter preparo para educar qualquer aluno, porque a cada ano

matricula um menino diferente. (QUESTIONARIO, 2° Encontro de
Formacdo, 24 fev. 2015, Prof.5);
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[...] Avaliagdo do dia: o professor de hoje precisa se atualizar mais que 0s
professores de antigamente devido a rapidez com que mudam as leis e as
informagdes trazidas pelas tecnologias. (DIARIO DE CAMPO, 5° Encontro
de Formacéo, 06 mar. 2015);

[...] Toda crianca com deficiéncia tem os mesmos direitos a aprender. Porém,
deve-se buscar meios para que atenda a cada uma na sua singularidade,
cabendo a nos, professores, estimular a aprendizagem, pois entendemos que
toda crianga aprende, cada uma em seu tempo. (ATIVIDADE, 20° Encontro
de Formacdo, 12 maio 2015, Prof.8 e Prof.15);

[..] Ndo que a gente tenha o objetivo de trabalhar na salinha de
acompanhamento do aluno, mas que a gente possa estar mais preparada para
esse aluno em sala de aula, o que muitas vezes ndo acontece. (ENTREVISTA,
1° out. 2015, Prof.8).

A necessidade de outros conhecimentos para realizarem a mediagdo com os estudantes com
deficiéncia foi assumida, recorrentemente, pelos professores participantes da nossa
investigacédo, corroborando a pesquisa realizada por Brzezinski e Garrido (2001, p. 95-96). No
estudo, as autoras investigaram o estado do conhecimento “sobre formacéo de professores e
concepcdo de formacgdo” e orientaram que nos estudos é imprescindivel, sobretudo, considerar
0s professores como sujeitos participativos nos processos formativos, fundamentando-se, em
especial, nas questdes e nos problemas concretos vividos pelos docentes, sem reduzir as praticas
de formagdo a “[...] encontros e cursos intensivos e rapidos, ‘massificados’, assim como 0s
‘pacotes encomendados’, produzidos a distancia das salas de aula, que nao valorizam os saberes

construidos pelos professores [...]”.

Nessa direcdo, ao responder a uma pergunta da entrevista que desejava saber se a formacéo
oferecida pela escola/pelo sistema contribui para a sua pratica docente junto aos estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial, a Prof.12, docente da escola particular, queixa-se que:
[...] a formacdo que a gente tem hoje na escola é feita pela editora. Néo
conversamos sobre nossos problemas diretos com os alunos. E mais para

trabalhar as atividades dos livros dos grandes. Nao atende as nossas salas, mas
temos que participar. (ENTREVISTA, 24 set. 2015, Prof.12).

Outro participante, o Prof.10, se refere ao trabalho na escola estadual indicando que, diante da
necessidade de conhecimento para a sua pratica docente, precisa de “uma formagao mesmo que

superficial”.

[...] Ter uma formacgdo, mesmo que superficial para orientar o nosso trabalho
porque ter um aluno especial € uma possibilidade todo ano, todo dia. Uma
formac&o até para vocé identificar o aluno, porque as vezes tem um aluno que
tem deficiéncia, mas eu ndo consigo identificar. (ENTREVISTA, 5 out. 2015,
Prof.10).
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Contrérias a projetos de formacéo que reduzem o conhecimento, Brzezinski e Garrido (2001)
argumentam que, ao refletirem sobre o movimento profissional do cotidiano com base em
pressupostos tedricos, os professores produzem outros conhecimentos, em uma dimensdo
critica que os leva a atuar profissionalmente, para além do imediatismo resultante das formacoes
aligeiradas, muitas vezes desenvolvidas na propria escola para tratar de situacOes vividas
naquele espaco, tomando como pressuposto somente a pratica docente, sem uma reflexdo dos
processos historicos que a geraram e do significado de responder a uma demanda do contexto

institucional, como se a instituicdo tivesse sua dindmica alheia aos projetos da sociedade.

Sob esse prisma, a formacgéo profissional da educacdo deve ser repensada ndo somente com
base nas novas realidades legais e exigéncias da contemporaneidade, mas também a partir das
vozes que emergem dos professores. Aponta Novoa (1991, p. 25) que a formacéo
[...] ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as

praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Ponderamos que existem varias metodologias para desenvolver encontros de formagéo
continuada para os professores que podem responder a diferentes interesses tedrico-
metodoldgicos. Garcia (1999, p. 144) descreve que as atividades de desenvolvimento
profissional para professores devem contemplar um “[...] conjunto de processos e estratégias
que facilitam a reflexdo dos professores sobre a propria pratica, que contribui para que 0s
professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua

experiéncia”.

E importante pensar sobre a formacao continuada para professores, com professores e entre
professores, determinante na constituicdo e reflexdo da docéncia, como um espaco de
potencializacdo para reflexdes sobre o cotidiano da sala de aula e como oportunidade para
refletir sobre as relacdes de poder existentes no curriculo oficial da escola, sobre as artimanhas
embutidas para validar os conhecimentos e sobre os pressupostos tedrico-metodoldgicos que

fundamentam quem pode ou ndo pode aprender na figuracao escolar.
5.1.1 Movimentos dentro da escola

Consideramos que a escola pode ser, também para os seus profissionais, “[...] um privilegiado
espaco social onde, a0 mesmo tempo em que sdo socializados saberes sistematizados, séo

também transmitidos valores por ela legitimados” (MICHELS, 2006, p. 406). Por conseguinte,
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o0 planejamento coletivo é uma das indicacGes propicias para a aprendizagem de conhecimentos
especificos, conforme relata a Prof.15, durante o 6° Encontro de Formacao, quando discutiamos
sobre a adaptacdo e uso de um material didatico tradicional para atender a um aluno com baixa
visdo : “[...] Podia ter convidado a professora do AEE para assistir nosso curso hoje. Alids, se
no planejamento a gente levar esse material tenho certeza que os outros professores também
véo dar muitas ideias diferentes para usar. (DIARIO DE CAMPO, 6° Encontro de Formagio,10
abr. 2015).

Com o mesmo proposito de trocas durante o planejamento coletivo, outro participante defendeu
a dindmica que acontece na sua escola, onde os professores expdem suas experiéncias de sala
de aula. Assim manifestou-se a Prof.4, ao apresentar uma sugestéo para a formacédo continuada
no sistema de ensino em que atua:
[...] eu acho que é bacana a formacdo acontecer também com troca de
experiéncias, dessa forma a gente fala como professor. Atende a todos os
professores e sempre ha uma continuacgao na conversa, porque é o gue a gente

passa na sala com os alunos. Da para falar sempre mesma lingua.
(ENTREVISTA, 07 out. 2015).

Glat e Pletsch (2010) alertam que “[...] é fundamental uma articulagdo estreita entre os
profissionais da Educacdo Especial e as demais areas da Educacdo, pois sem esse trabalho
colaborativo a inclusdo ndo se efetivard, independente de outras condi¢des presentes no
cotidiano escolar.” Com essa proposta de articulacdo entre os profissionais ¢ um olhar positivo
e comprometido com os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, a equipe de gestdo da
escola estadual onde atua a Prof?.4 procura organizar encontros regulares para formagéo
continuada no espaco de trabalho, possibilitando conhecimentos cientificos sobre os estudantes
com deficiéncia a todos os profissionais envolvidos na pratica pedagdgica. Assim relata a
professora que “[...] toda quinta feira a gente se reline com uma pessoa da sala de Educacéo
Especial e com uma pedagoga.” E ainda “[...] tem sempre reunido com pessoal da sala de

Educacao Especial, quando trocamos sugestdes” (ENTREVISTA, 07 out. 2015).

O processo de formagdo continuada pode ser potencializador de motivacgdes que estimulem os
professores a buscarem novos objetivos para a sua docéncia. Com essa compreensao, frisamos
0 excerto da narrativa da Prof.4, ao concluir que € importante “[...] ndo tentar caminhar sozinho,
porque sendo, nao da ndo” (ENTREVISTA, 07 out. 2015), para enfatizar a importancia da
equipe de gestéo escolar, que precisa atuar no sentido de intensificar conhecimento, mas “[...]

inclui também o desenvolvimento de valores democraticos, por meio de uma gestdo cooperativa
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e solidaria, favorecendo a ética e a liberdade, e ndo restrita a momentos pontuais” (PARO,
2001).

Nessa vertente, a gestdo também deve assumir a parte de responsabilidade na construcdo de um
contexto escolar inclusivo, seja por meio de promogdo de formagdo continuada como a
experiéncia relatada pela Professora 4: “[...] toda quinta feira a gente se retine”, ou por meio de
acdes criativas, considerando que no cotidiano “[...] existem todas as premissas necessarias para
criar e tudo o que excede do marco da rotina, contendo uma minima particula de novidade, tem
sua origem no processo criador do ser humano.” (VIGOTSKI,1997 apud TULESKI e
BARROCO, 2007).

Durante a pesquisa, outros professores também narraram, em suas entrevistas, situacdes dentro
da escola que viabilizam a organizacdo de formag0es, troca de experiéncias e ampliacdo dos

conhecimentos sociais:
[...] fazer um contraturno com alguma pessoa especializada na area, com
palestras para poder criar uma linha de orientacdo aos professores ou, até o

pedagogo também porque ele tem mais conhecimento que a gente na area, eu
quero acreditar que tenha. (ENTREVISTA, Prof.10, 5 out. 2015);

[...] a pessoa tem que vir para a escola, dividir, Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental e entdo perguntar para gente qual € o tema que a gente precisa,
gual a tematica e colocar em votacdo. (ENTREVISTA, Prof.12, 24 set. 2015);

[...] trazer pessoas para oferecer cursos de como trabalhar com os alunos
especiais na Educacdo Infantil, porque ndo é ensinar como no Ensino
Fundamental, tem coisas de escola que sdo diferentes. (ENTREVISTA,
Prof.13, 1 out. 2015).

Os professores entrevistados reiteram um movimento de inclusdo escolar que ndo deve ser
compreendido isoladamente e ndo se concentra somente na matricula do estudante publico-alvo
da Educacdo Especial. As suas falas parecem propor uma dindmica de formacgédo que exige a
promocao de outros conhecimentos sociais como possibilidade de um trabalho pedag6gico com
pressupostos tedrico-metodoldgicos que valorizem as crengas e as prioridades ja apreendidas
da educacéo inclusiva, a todos os profissionais. Com essa finalidade, sugerem uma articulacéo
com outros espagos para além da instituicdo em que atuam, na tentativa de constituir outros
sentidos que favorecam uma autorreflexdo sobre o significado da prética docente como

construcdo social.

Assim, concebemos que discutir sobre suas proprias praticas pedagogicas é fundamental para
o professor, pois, ao explicar por que age desta ou daquela forma, ele relaciona o “como faz”

com “o que pensa”, refletindo sobre os conceitos que guiam a sua agdo; desse dialogo interno,
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ele faz uma reflexdo sobre sua docéncia, dando a ela ao mesmo tempo sentido pessoal e

significado profissional social.

Como nos chamam a atencdo Glat e Nogueira (2002, p. 25), se a pretensdo ¢ “[...] garantir
educacdo para todos, independentemente de suas ‘especificidades’, deve-se asseverar a oferta
de uma formagéo que possibilite aos professores analisar, acompanhar e contribuir para o
aprimoramento dos processos regulares de escolarizagdo”. Nesse sentido, compreendemos que
uma formacao continuada com o objetivo de trabalho na perspectiva de inclusdo, necessita
possibilitar conhecimentos tedricos- metodoldgicos com pressupostos que possibilite ampliar o

desenvolvimento da préatica docente inclusiva.

Com a inten¢do de apresentar uma abordagem que dé conta da inclusdo dos estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial, Freitas (2006, p. 162) indica que [...] O processo de incluséo
educacional, analisado a luz da abordagem historico-cultural, permite-nos apropriar novos
significados em relacdo as pessoas com deficiéncia.” Inferimos que o conhecimento sobre as
possibilidades de escolarizagdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, amplia
também as possibilidades de envolvimento dos docentes.

Por assim entendermos, inferimos ainda sobre o compromisso ético e politico que o0s
profissionais da educacdo tém com a vida de todos estudantes e, sobretudo, 0 compromisso
ético e politico dos organizadores dos projetos de formacao continuada para os docentes da sala

comum.

Recomenda Novoa (1991, p.70) que “[...] a formagdo continuada deve ajudar na mudanga
educacional e o espaco adequado para esse processo € o professor estar inserido no grupo
profissional [...]”. Essas palavras de Novoa (1991) ajudam a entender a narrativa positiva da
Prof. 4 ““[...] toda quinta feira a gente se relne com uma pessoa da sala de Educacao Especial e
com uma pedagoga”, entre outras registradas nesta se¢cdo, como fazer ““[...] um contraturno com
alguma pessoa especializada na area” (Prof.10), “[...] a pessoa tem que Vir para a escola, dividir,
Educacédo Infantil e Ensino Fundamental” (Prof.12) e ainda “[...] trazer pessoas para oferecer
cursos de como trabalhar com os alunos especiais” ( Prof.13), pois por elas entende-se que,
para os professores participantes, o problema da falta de conhecimento social para trabalhar
com os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial pode ser minimizado com formacao

continuada na proépria escola.
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Sobretudo, as formagdes na escola podem ser vistas como momento de muitas reflexdes e
estudos acerca dos problemas cotidianos, propiciando trocas significativas entre pares,
orientando a discussdo de temas de interesse comum dos profissionais e, por conseguinte,
possibilitando a ampliacdo de conhecimentos sociais, a ponto de suscitar propostas pedagdgicas
mais adequadas as demandas, as vezes, mais especificas dos estudantes.

A dindmica de formacao na propria escola entre os professores e outros profissionais permite
aos professores pensar sobre as questdes e demandas mais imediatas da instituicao para a pratica
docente. No entanto, a possibilidade de trocar experiéncias com os profissionais de outras
instituicdes educativas também promove a aprendizagem de conhecimentos sociais para as
praticas locais das escolas? Como os professores participantes da pesquisa-formacéao avaliam a
formacéo continuada entre escolas? Qual a realidade dessa dindmica de formacéao nos sistemas

de ensino em que os professores atuam?

Considerando as escolas em geral como espacos que estdo em interlocucdo com a sociedade na
qual se inserem, procuramos sistematizar no tépico seguinte, as nossas observacoes e também
as narrativas dos professores sobre a demanda de formacdo fora da escola, indicada pelos

participantes como enriquecedora para a constituicéo profissional.
5.1.2 Movimentos entre escolas

Consideramos que extrapolar os muros da escola para socializacdo de préticas e reflexdes com
outras figuracdes € primordial a aprendizagem de conhecimentos sociais no processo de vida
profissional e pessoal do professor. Observamos, nos dados da pesquisa, que a oportunidade
para trocar experiéncias com os professores que atuam em outros contextos escolares também
é indicada para a formacao continuada, com o propdsito de contribuir com conhecimentos mais
especificos para a pratica pedagogica junto aos estudantes publico-alvo da Educacao Especial.
Assim, relatam os professores:
[...] talvez uma formacdo com mais professores do Estado juntos. Tem casos
que a gente podia conversar entre nds. Por exemplo, perguntar: - Como iria
reagir se tivesse um aluno cego? Alguém ja teve e iria contar como foi. Assim,
contando mesmo. Porque eu ndo sei como fazer. N&o tenho orientagéo direta

do Estado. Nd&o sei. Outro professor ali, de escola maior poderia falar com a
gente. (ENTREVISTA, 5 out. 2015, Prof.10);

[...] outra metodologia de formacdo [pensativa], trazer pessoas de fora do
Municipio, pessoas que poderiam enriquecer a nossa pratica, 0 nosso
conteudo. Palestras, seminarios, formacdes praticas, quer dizer, fazer mesmo
com o grupo de professores as atividades que podem ser aplicadas, mostrar
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trabalhos de pesquisa que deram certo. Trazer fatos mesmo, reais. Menos
teorias e mais vivéncias nas atividades. (ENTREVISTA, Prof.1, 6 out. 2015);

[...] conhecer como é feito o trabalho com o aluno com deficiéncia intelectual
no Jardim (Educagdo Infantil) é um comeco para entender sobre o
comportamento do aluno aqui na escola agora (Ensino Fundamental), porque
deve ser diferente. (ATIVIDADE, 18° Encontro de Formag&o, Prof.5, 28 abr.
2015).

A motivacdo que impele um professor a desejar “[...] conhecer como ¢ feito o trabalho com o
aluno com deficiéncia intelectual no Jardim” e outro a querer conhecer como seu par, em outra
escola, “[...] iria reagir se tivesse um aluno cego” sinalizam elementos que dédo um sentido de
pratica intencional de pesquisa-formacdo. Ao mesmo tempo, entendemos que essa busca se
alicerca no fato de que procuram, nessas trocas, por conhecimentos singulares para responder

a demandas profissionais da sua docéncia cotidiana.

A troca entre diferentes figuragcBes é uma dindmica que pode provocar reflexdo acerca dos
aspectos que permeiam as condi¢cbes objetivas do proprio trabalho docente, possibilitando
enriquecimento tedrico-metodoldgico e possiveis enfrentamentos e superacdo de situacdes
vividas no cotidiano escolar, consequentemente um processo possivel de formacdo e
conhecimentos para constituicdo da docéncia com os estudantes publico-alvo da Educacgéo
Especial. No entanto, reforgcando o exposto por Brzezinski e Garrido (2001), devemos estar
atentos para que a formacao continuada, tendo por base as praticas dos professores na escola,
n&o se torne aligeirada e utilitarista e nem substitua a obrigatoriedade do Estado em ofertar tal

servigo com qualidade.

Conforme ressalta Garcia (2013), atualmente a politica de formacéo de professores no pais visa
a uma capacidade de resolucdo dos problemas da prética cotidiana, idealizando que os
professores devem ser formados no préprio ambiente de trabalho a partir da propria préatica
pedagogica nas escolas, que seriam a base de sua formacéo profissional. Nessa dire¢do, corre-
se 0 risco de aceitacdo de uma perspectiva tedrica que assume o individuo antes e
independentemente das relagdes sociais e, ainda, de sustentacdo ideologica de que a formacéo
inicial € dispensavel, pois nela os estudos das teorias pedagodgicas e de outros conhecimentos
sociais necessarios para a atuacdo profissional podem ser dispensados da teia social que

constitui o professor.

Na ansia por conhecimentos que os ajudem a constituir uma docéncia que atenda a todos os
estudantes sob a sua responsabilidade, os professores ddo pistas de caminhos possiveis que

podem minimizar a falta de conhecimentos mais especificos relativos a respostas demandadas
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para 0 ensino e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Por esse
caminho, falam das dinamicas de encontros na escola e entre escolas, como espacos de reflexao
para o trabalho cotidiano que podem suscitar respostas mais qualificadas para o estudante
publico-alvo da Educacdo Especial presente na escola regular. Por outro lado, ressaltamos a
importancia de cuidar do compromisso ético e politico das dinamicas desses encontros, para
que ndo se tornem espacos de formacdes superficiais, desqualificando a fungdo de ampliar a

aprendizagem de conhecimentos sociais e a reflexdo para uma inclusdo com qualidade.

Nos encontros de formagéo, foram recorrentes as reflexdes sobre a propria pratica profissional
e a possibilidade de uma docéncia inclusiva dentro das possibilidades concretas da escola em
que os professores atuavam. Apresentamos, assim, no proximo topico, 0s aspectos que 0S
professores esbogaram nos movimentos do cotidiano da escola e da sala de aula, que revelam
caracteristicas sobre a formacdo profissional e parecem incidir sobre sua pratica docente dos

mesmaos.

5.2 REFLEXOES SOBRE AS FORMACOES CONTINUADAS PARA A CONSTITUICAO
DOS SABERES DOCENTES

Ao defendermos que a formacgédo continuada para o professor da classe comum é fundamental,
estamos inferindo que o projeto tenha uma base epistemoldgica com pressupostos para uma
pratica pedagogica gque responda as necessidades demandadas para a escolarizacao de todos o0s
estudantes que estdo sob a responsabilidade do docente. Baptista (2011, p. 68) corrobora nosso
ponto de vista quando afirma que “[...] as exigéncias de formacgdo qualificada continuam
integrando um debate nacional que prevé grandes responsabilidades para um servigo que tem

no profissional que o representa, seu principal recurso ou instrumento”.

No entanto, esse entendimento de Baptista (2011) talvez ndo seja visto ainda como pressuposto
para os organizadores das formac0es dos professores participantes desta pesquisa-formacéo. As
respostas dadas nos instrumentos assinalam a demanda por formacdo qualificada ou
conhecimentos especificos, como uma condicdo objetiva para o trabalho docente com 0s
estudantes publico-alvo da Educacao Especial matriculados na escola regular comum. Contudo,
narra 0 Prof.1 que “[..] ndo temos formagdo para trabalhar com os alunos especiais”
(ENTREVISTA, 6 out. 2015). Na mesma direcdo, durante as entrevistas outros professores
assim se manifestaram:

[...] hoje, quando tem uma formagdo na escola, € muito dificil ver alguém
falando sobre Educacdo Especial. (ENTREVISTA, 24 set. 2015, Prof.12);
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[...] nunca tive assim uma especializagdo e, nem ninguém me orientou a nada
a respeito dos alunos que sdo especiais. (ENTREVISTA, 5 out. 2015, Prof.10);

[...] nés somos professores e gostamos de ensinar, de ver 0S meninos
respondendo. Mas com 0s meninos especiais ndo é sé o que a gente faz, tem
mais coisas para planejar. A gente fica perdida. (DIARIO DE CAMPO, 7 abr.
2015, Prof.13).

Nesta pesquisa, vemos a formagao continuada como um direito e um dever dos professores, tal
qual aponta Mittler (2003, p. 35): “[...] A inclus@o implica que todos os professores tenham o
direito de esperar e de receber preparacdo apropriada na formacéo inicial em educacdo e
desenvolvimento profissional continuo durante sua vida profissional”. No entanto, no atual
momento historico, a proposta de educac¢do inclusiva, em toda a sua dimenséo, € uma realidade
que precisa ser apreendida pelos profissionais da educacdo, conforme assevera Victor (2007,
P.295):

[...] A discussdo sobre a formagdo do professor tem sido tematica constante

no debate sobre a educacéo inclusiva, porque vem se tornando evidente, no

ambito das instituicdes formadoras e dos contextos educativos, a preméncia

de se ter professores que atuem nas situacdes praticas de forma reflexiva e
competente, a fim de acolher a diferenca e a diversidade nesses ambitos.

Percebemos a temaética de formagdo como um campo propicio a muitas investidas e
perspectivas tedrica-metodologicas. Desse modo, em concordancia com Baptista (2003, p. 53),
inferimos que a formac&o de professor que objetiva a atuacdo com o estudante publico-alvo da
Educacao Especial “[...] ndo se trata, portanto, de conhecer profundamente a ‘deficiéncia’ como
[...] [imaginam] alguns educadores, mas de potencializar a acdo técnica de referéncia para
aquele que ensina”. Assim, no 7° Encontro de Formagéo, ao participarem de uma atividade em
grupo, cujo objetivo foi o de refletir sobre a dimensdo da pratica pedagdgica em uma sala
diversa, argumentaram alguns professores participantes:

[...] n6s somos competentes em nossa préatica diaria na escola de acordo com

0 que aprendemos nos nossos cursos de formag&o basica, mas ensinar a aluno

especial é diferente e nds também precisamos aprender. (ATIVIDADE, 7°
Encontro, Prof.8 e Prof.10, 13 mar. 2015);

[...] o professor competente consegue se atualizar por fora da escola, mas nem
sempre consegue trabalhar bem com o aluno com deficiéncia porque sdo
muitos casos diferentes que aparecem na sala de aula. (ATIVIDADE, 7°
Encontro, Prof.5 e Prof.12, 13 mar. 2015).

Nessa acepcdo, associadas a falta de conhecimentos de temas que focam a modalidade de
Educacdo Especial nas formag0es continuadas organizadas pelos sistemas de ensino, questoes
foram trazidas pelos participantes desta pesquisa, que apontaram situacdes presentes no

cotidiano da escola, afetas a falta de recursos e de materiais para a organizacao de atividades
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em sala de aula; essa caracteristica da realidade docente pode estar correlacionada a
perspectivas tedrica-metodoldgicas, ou seja, ao significado que é dado pelos organizadores a

formacéo para a pratica pedagdgica que se propde inclusiva.

Na atividade do 15° Encontro de Formacdo, que teve como propdsito descrever os recursos da
tecnologia assistiva presentes na sala de aula comum para o trabalho pedagdgico, deparamos
com os registros da Prof. 5, ao relatar o movimento de sua pratica com uma estudante publico-
alvo da Educacgéo Especial, “[...] quando volta para sala de aula ela traz uma tarefa que fez na
salinha, 14 tem tudo para motivar. Ja na sala de aula mesmo, preciso me virar para ajeitar
material e prender a atengdo dela” (ATIVIDADE, 15° encontro de Formacgéo, 14 abr. 2015).
Com essa declaracéo, parece que a professora faz uma critica ao foco que € dado ao trabalho na
escola comum para a educacdo inclusiva, como se a instituicao quisesse indicar que o publico
de estudantes da Educacdo Especial necessita de um espaco diferente daquele no qual esta

matriculado, uma escola diferente da comum, especifica para ele.

Ha desafios histéricos e dilemas provocados pela presenca do estudante publico-alvo da
Educacdo Especial na escola regular comum, porém defendemos que organizar a figuracéo
escolar de modo que atenda ao proposito de inclusao requer um planejamento que reconheca as
diferencas, mas, sobretudo, valorize as potencialidades e proporcione ao estudante avancos
concretos no processo de aprendizagem e desenvolvimento. Pesquisadores como Caiado,
Campos e Vilaronga (2011, p.169) corroboram essa reflexdo:

[...] Exatamente porque as camadas populares e os alunos historicamente

excluidos da escola conquistaram o direito a matricula é que temos que

avancar na reflexdo sobre 0s objetivos e a organizacao do trabalho pedagdgico

para que, além do acesso, haja permanéncia e apropriagdo do conhecimento
em suas multiplas e diversas dimensoes.

Destaca Barreto (2011, p.205) que € necessario “[...] promover condi¢des para que a escola
cumpra efetivamente sua funcéo de ensinar e formar cidaddos que sejam ativos na construcao
de uma sociedade caracterizada por equidade e justiga”. As situacdes mais imediatas no
cotidiano docente dizem respeito a estrutura fisica e a estrutura material que deve ser ofertada
pela escola, ndo como bénus do sistema educacional, mas como um direito conquistado. Néo
obstante, as realidades vividas pelos professores em contextos escolares mostram que muitas

vezes esse direito é negligenciado.

No 8° Encontro de Formagéo, mediante a proposta de uma atividade em que o grupo iria adaptar

um material tradicional da escola para possibilitar 0 acesso a aprendizagem de estudantes
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publico-alvo da Educacdo Especial, a Prof.4 revelou: “[...] vou comprar o material ¢

confeccionar para meus alunos, porque na escola, acho que sé tem na sala de recurso” (DIARIO

DE CAMPOQ, 8° encontro de Formacao, 17 mar. 2015).

Outros instrumentos também revelaram as narrativas dos professores quanto a questdo da falta
de materiais que os ajudem na docéncia, conforme observamos no relato da Prof.12: “[...] sinto-
me insegura porque ndo recebemos formacao para trabalhar com esse tipo de aluno e nem temos
material em nossa sala para ele” (QUESTIONARIO 1, 4° Encontro de Formacio, 03 mar.
2015); da mesma forma, relataram outras professoras ao enfatizar a necessidade de recursos
para a sala de aula:

[...] fazer um levantamento de tudo que tem na sala e colocar a disposicdo de

todos os professores para empréstimo é uma medida que ajuda no trabalho

com os alunos especiais, assim um vai ajudando ao outro. (ATIVIDADE, 15°
Encontro de Formacéo, Prof.8, 11 abr. 2015);

[...] entendi que o professor que tem crianca com deficiéncia visual precisa de
outros materiais além da pauta ampliada, isso ndo falta na escola. Agora ja
tenho uma noc¢ao de outros materiais que vou precisar providenciar para 0 meu
aluno. (ENTREVISTA, Prof.15, 30 set. 2015).

Como vemos, a caréncia por materiais € recorrente nas falas desses professores. Nesse sentido,
apoiados pelos fundamentos tedricos da perspectiva histérico-cultural, deduzimos que, para o
professor ser o mediador da aprendizagem, é preciso que, antes de tudo, ele conheca as
possibilidades de aprendizagem do estudante publico-alvo da Educacdo Especial e, sendo
conhecedor das possibilidades de aprendizagem, 0 acesso a materiais para enriquecer 0
processo de docéncia pode ser pertinente para a pratica pedagdgica. Assim, vemos como
conveniente também o uso de tecnologias e de metodologias que qualifiquem e potencializem

0 processo de aprendizagem dos estudantes, nos espacos de formacéo docente.

Consideramos que para isso seja importante haver uma intencionalidade teérica-metodoldgica
na organizacao da formacdo, com base em argumentos sustentados pelas condi¢Ges objetivas
do trabalho docente, sem cair na armadilha da formacéao superficial. A esse respeito, Libaneo
(2004, p. 227) afirma ainda que “[...] ndo basta saber sobre as dificuldades da profissao, é

preciso refletir sobre elas e buscar solugdes, de preferéncia, mediante agdes coletivas”.

Consideramos adequado, principalmente, cuidar do projeto tedrico-metodolégico da formacéo
continuada como uma condicdo primordial para atender as demandas da escola, com o propdsito
de tentar escapar da realidade indicada pela Prof.1, ao narrar sua experiéncia em um modelo de

formacéo:
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[...] trabalhar com oficinas? Tudo bem. Mas néo s6 fazer coisas, distantes do
que temos na escola. Mas também estudar para entender quando usar ou
adaptar aquele material. Para qual situagdo? Com qual aluno? [...]
(ENTREVISTA, 6 out. 2015).

Com essa impressdo, de formacao distanciada da realidade das questGes vividas na escola, sem
reflexdo sobre a importancia do estudo, é ilustrativa a narrativa da Prof.4 no 6° Encontro de
Formacao, ao refletir sobre cursos particulares de que participou, sem planejamento profissional
para a realidade docente:
[...] na empolgacéo, ja fiz varios cursos para melhorar minhas aulas e gastei
dinheiro com material, que era s6 para fazer o curso mesmo. Mas como que
vou levar aquilo para a escola? Nada a ver com as nossas escolas. Nem xerox

direito tem para fazer as cdpias. S o certificado mesmo que valeu a pena.
(DIARIO DE CAMPO, 6° Encontro de Formagdo,10 mar. 2015).

Outra professora fez uma narrativa indicando a falta de cuidado com o grupo, a falta de cuidado
com as dindmicas e o conhecimento no processo de formacdo continuada oferecida pela
escola/pelo sistema e relata: “[...] A gente poderia fazer em outros lugares, ela poderia trazer
mais dinamicas, porgue ela traz tudo no datashow e o que ela tem no datashow a gente pode
ver na internet ¢ nos livros” (ENTREVISTA, 1° out. 2015, Prof.13).

O cuidado com a dindmica dos processos formativos é primordial para provocar no professor
um sentimento de envolvimento nos estudos e nas reflexdes. Reiteramos também que ha um
distanciamento e uma desqualificacdo desse espaco de conhecimento, quando as formacdes ndo
objetivam as questdes contextuais, conforme nos relata em entrevista a Prof.12 : “[...] as vezes
a gente vai fazer o curso e fica boiando, sinceramente, na maioria das vezes ficamos sem saber
o que estamos fazendo 1a.”(ENTREVISTA, 24 set. 2015).

As organizagOes de formagédo continuada, sem o cuidado com a dindmica, descontextualizadas
da realidade docente, acabam por constituir uma subjetividade que aflora sentimentos negativos

nos professores da sala comum.

Pelas narrativas dos participantes, nos parece que essa construgdo negativa sobre a formacao
continuada, ocorre em funcdo de os docentes, desejarem conhecimento que atendam as
demandas das escolas em que atuam e, no entanto, ndo encontrarem “respostas” nas formacoes

generalizadas oferecidas pelos sistemas.

Outros fatores alimentam a constituicdo negativa do trabalho apds a formacao: nas escolas, ndo

h& espacos institucionalizados para que articulem e reflitam sobre os conhecimentos que
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trouxeram das formac0es e, tampouco contam com materiais e recursos basicos, que poderiam

subsidiar com mais qualidade, a docéncia junto aos estudantes de suas salas de aula.

Asseveram Pletsch e Glat (2012, p. 199) que a inclusdo escolar para muitos profissionais da
educacéo consiste, “[...] na maior parte das vezes, em tarefas elementares como recortar, colar,
pintar, copiar, ou seja, atividades que ndo favoreciam o desenvolvimento de habilidades
cognitivas mais elaboradas”. Entendemos que as tarefas citadas pelas autoras, em determinado
momento pode ter um significado que favoreca a uma proposta de trabalho pedagoégico para os
estudantes publico-alvo da Educagdo Especial. Com essa acepc¢do, sem desqualificar o
planejamento responsavel dessas tarefas, percebemos que 0s professores participantes desta
pesquisa-formacdo demonstram empatia pela causa da escolarizacdo ampla, que
compreendemos tratar-se da apreensdo e internalizacdo de outros contetdos histdricos da
escola, para além das tarefas elementares citadas por Pletsch e Glat (2012), como processo de

inclusdo admitido por alguns professores na escola comum.

Fazemos essa inferéncia, ao considerarmos que um dos critérios para fazer parte desta pesquisa-
formacéo foi a liberdade de escolha individual dos professores em participar e ainda associamos
a esse fato o exemplo da narrativa da Prof.13 — “[...] n6s somos professores ¢ gostamos de
ensinar [...]” — relato que define a procura por indicios de uma formacdo continuada com
conhecimentos sociais iniciais para responder aos desafios da pratica docente da escola regular

comum de nosso tempo.

Em contrapartida, a formacdo de professores da sala comum para o trabalho docente nao deve
se restringir, somente, ao discurso de torna-los conscientes das potencialidades e dos direitos
dos estudantes, mas deve abranger estudos e reflexdes acerca das préoprias condigdes objetivas
da instituicdo, com o intuito de desenvolver uma docéncia orientada para garantia do direito ao
acesso, a permanéncia e a escolarizacao, conforme sugerido nos documentos legais que tratam

da educacéo.

A universidade é um lugar de pesquisa, formacéo e profissionalizagéo e, sendo assim, constitui-
se em espaco privilegiado para fundamentar tedrica e metodologicamente concepcdes de
formacgdes para os professores que atuam junto aos estudantes publico-alvo da Educacdo
Especial na escola regular comum. Assim, pode contribuir com 0s conhecimentos sociais,
disseminando mudancas de valores, de comportamentos e de atitudes que possibilitem mais
elementos para reforcar o movimento da escola democratica, necessaria para possibilitar uma

“vida melhor” aos individuos que a compoem.
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Em vista disso, constituir-se “professor” esta imbricado nas experiéncias historicas pessoais,
nas interdependéncias com os sistemas de ensino, nas vivéncias com seus pares no interior e
exterior da figuracdo escolar e, principalmente, nas aprendizagens resultantes das reflexdes
oportunizadas nas formacg6es formais que o profissional acumula ao longo de sua trajetoria.
Toda essa caminhada ajudard a definir o processo tedrico-metodoldgico de ensino e
aprendizagem, delineado e atualizado por uma visdo de mundo, sociedade, homem e ciéncia

pertinentes a0 momento historico vivido.

Observamos que o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da perspectiva histérico-cultural ndo
estdo distantes dos professores participantes da pesquisa-formagdo. Concluimos isso porque
registramos, a partir do 6° Encontro de Formacéo, questdes como ““[...] Mais uma vez vamos
estudar Vigotski?” (Diario de campo,10 mar. 2015, Prof.15) e “[...] Queria entender por que a
gente sé estuda Vigotski na formacdo da prefeitura e do Estado. Onde esta escrito na lei que
precisamos estudar este homem? Queria saber para poder entender.” (DIARIO DE CAMPO,
Prof.8, 10 mar. 2015).

Essas narrativas assinalaram que precisdvamos de uma reorientacdo nos estudos do curso de
extensdo, sob a suspeita de que talvez fosse preciso mudar o percurso da escolha tedrico-
metodoldgico contribuiu na construgdo de sentidos sobre o trabalho docente dos profissionais

envolvidos naquele espaco.

Por isso, no 7° Encontro de Formacdo (13 mar. 2015), sugerimos como atividade que cada
professor procurasse pelo Projeto Politico Pedagdgico de suas escolas, para que pudéssemos
comparar, entre 0s documentos, questdes como teorias de aprendizagem, sistema de avaliacéo,
principios norteadores, valores da escola e missdo da escola em relagdo a comunidade na qual

se insere. Na realizagéo dessa atividade, os professores relataram dificuldades, tais como:

[...] N&o pode ser copiado porque é um documento interno da escola;

[...] A pedagoga ndo sabia, falou que é mais um papel para inglés ver;

[...] L& na escola, disseram que o PPP fica com a diretora;

[...] Os pedagogos nédo sabiam falar do PPP;

[...] O PPP é um documento que fica na secretaria;

[...] Quem faz o PPP é a diretora, 0 pedagogo ou a secretaria manda pronto;

[...] Pedi para colocarem uma c6pia na sala dos professores e a pedagoga disse
que iria consultar a Secretaria de Educacao;
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[...JPerguntei na hora do recreio aos professores quem conhecia o PPP da
escola e ninguém conhecia.

No 9° Encontro de Formagéo (20 mar. 2015), seis professores compilaram os dados coletados
nos registros dos Projetos Politicos Pedagogicos das escolas em que atuam: particular,
municipal e estadual, que resultou no quadro seguinte, demonstrando assim o resultado da

investigacao que os professores fizeram:

QUADRO 2 - Dados dos Projetos Politicos Pedagogicos, coletados pelos professores

participantes da pesquisa-formacéo em suas respectivas escolas

Chegam a citar outros
tedricos da educacao,
porém sempre
fecham com a defesa
da teoria vigotskiana.

Os aspectos
qualitativos da
aprendizagem se
sobrepGe aos
guantitativos.

Promocéo de uma
educacéo
comprometida com as
mudangas sociais.

Teoria da Processo de . Valores da Missao da
. . Principios da Escola
Aprendizagem Avaliacdo Escola Escola
Todas as escolas Processual: A escola é de Enfrentar os |Atender a
trazem em sua base, a| diagndstica, fundamental desafios das |diversidade
teoria de formativa, importénciaparaa |mudangase ]social, econémica
aprendizagem sécio- |continua, formacdo cidadd, a  |transformacde |e cultural
histérica e citam mediadora e inclusdo social em S sociais. destinada a
Vigotski. cumulativa. Seus VArios aspectos. inclusdo de

Assegurar o
acesso, a
permanéncia e a
aprendizagem de
todos os alunos.

A escola é
democratica.

Fonte: Atividade do curso de extensdo, 9° Encontro de Formagéao, 20 mar. 2015.

Conforme apreciacdo, o resultado do quadro aproxima teoricamente todos os sistemas e, por
conseguinte, todas as escolas. A perspectiva histérico-cultural atravessa todos os documentos,
indicando que a base tedrica-metodoldgica dos professores participantes deveria assumir essa

abordagem como pressuposto.

A definicdo tedrica-metodoldgica do Projeto Politico Pedagdgico das escolas, apresentadas
pelos professores, coaduna com 0s pressupostos de uma escola inclusiva. Assim também € a
defesa do Plano Municipal de Educacdo de Domingos Martins, ao registrar a orientacdo de
disseminacdo na formacdo continuada de teorias que considerem o processo de aprendizagem
dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, apesar de ndo indicar uma base
epistemoldgica como a vigotskiana, defendida no documento Politico Pedagogico, conforme

vemos no excerto do Plano Municipal de Educacao:
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[...] a SECEDU tem investido e garantido a discussdo e implementacdo de
estudos dos referenciais tedricos, das teorias de aprendizagem e dos processos
de ensino-aprendizagem relacionados ao atendimento educacional de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagdo. (DOMINGOS MARTINS, p. 9, 2015).

Nesse sentido, considerando que estamos tratando de dois documentos, cuja esséncia
pressupfes uma construcdo democratica e que devem estar em constante interlocucdo, a
indefinicdo de uma teoria para o sistema municipal ndo promove um distanciamento entre o
prescrito e a pratica docente? O questionamento acontece em funcdo da falta de conhecimento
que demonstraram os professores, ao serem convidados ao didlogo a partir do pensamento
vigotskiano, base do regimento comum as escolas municipais (2012), documento anterior ao
Plano Municipal de Educacéo (2015).

Assim, no 9° Encontro de Formacéo, apés a sistematizacdo dos dados sobre o documento do
Projeto Politico Pedagdgico, a Prof.8, surpresa com o que havia descoberto sobre o fato de que
a teoria que estudavamos no curso de extensao e de que ela se queixava de ouvir sempre “[...]
na formacéao da prefeitura e do Estado” também estava prevista para a sua pratica na escola,
questionou se ndo era obrigatorio “[...] conhecer como a escola deve andar antes do ano letivo
iniciar” (DIARIO DE CAMPO, Prof.8, 20 mar. 2015). O comentario foi complementado pelas
narrativas de outras professoras:

[...] olhei o projeto e l4 diz tudo que precisa saber sobre a escola. (DIARIO
DE CAMPO, 9° Encontro de Formacao, 20 mar. 2015, Prof.13);

[...] todas as duvidas que tiver sobre alguma medida, vou procurar o Projeto.
(DIARIO DE CAMPO, 9° Encontro de Formag&o, 20 mar. 2015, Prof.1);

Com efeito, as andalises que resultaram nesta se¢do do nosso estudo causaram a impressédo de
que os professores requerem conhecimentos especificos sobre temas que tratem das
singularidades dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, porque a auséncia desses
conhecimentos os deixa desamparados frente a realidade docente. No desejo por conhecer,
informam a auséncia de temas referentes a Educacdo Especial em suas formacdes e sugerem
encontros na escola e entre escolas que poderiam facilitar a apreensdo de novos conhecimentos.
Outrossim, os professores mencionam e criticam modelos e dindmicas que desqualificam os
momentos de formacdo de que participam. Além disso, 0s participantes mostram ter
compreensdo de que o desenvolvimento da docéncia com qualidade esta atravessado por outras
questdes na escola, como falta de material para o enriquecimento da pratica, principalmente

com os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.
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Na proxima se¢do, seguimos na tentativa de ampliar e de aprofundar os indicios apontados
pelos professores relacionados aos aspectos da politica local, que funcionam como barreiras ao
desenvolvimento de um trabalho docente que pretende promover a inclusdo dos estudantes

publico-alvo da Educacdo Especial.



109

6 REFLEXOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE NO COTIDIANO®®

Consideramos as condicdes objetivas do trabalho docente como um aspecto importante no

processo formativo dos professores e corroboramos o que alegam Dourado e Oliveira (20009,

p.205), ao afirmarem que, para avaliar essas condigdes objetivas, é relevante levar em conta
[...] as caracteristicas da gestdo financeira, administrativa e pedagogica, 0s
juizos de valor, as propriedades que explicitam a natureza do trabalho escolar,

bem como a visdo dos agentes escolares e da comunidade referente ao papel
e as finalidades da escola e do trabalho nela desenvolvido.

Procuramos caracterizar, por meio dos questionarios, dos nossos registros em diario de campo
e das entrevistas, os fatores objetivos que atravessam os cenarios das configuragdes escolares
em que atuam os professores participantes da pesquisa-formacgdo. Afinal, conforme sustenta
Gatti (2003), é no contexto historico-social que provém a base dos conhecimentos constitutivos
dos professores, antes de todo processo de formacéo profissional, quer dizer, as vivéncias do
contexto familiar, social e escolar em que estdo inseridos delineiam as singularidades da

formacéo pessoal que, por sua vez, marcam a formacéao profissional.

Como resultado de diélogos e reflexdes durante o desenvolvimento dos encontros e dos dados
coletados, em nossas analises foi possivel perceber algumas condicGes objetivas que atravessam
o trabalho docente dos participantes da pesquisa-formacdo e que, de certa maneira, incidem

sobre a sua pratica pedagdgica. Assim, indicamos:

aprendizagens em contexto na fase inicial da docéncia;

o desdobramentos profissionais resultantes da falta de concurso publico;

o formacéo fora dos sistemas de ensino em que atuam como professores;

o cobranca dos gestores por resultados positivos na avaliacdo externa;

o multiplicidade de projetos e atividades propostos pelos sistemas de ensino;

o falta de conhecimento para o trabalho com os estudantes publico-alvo da

Educacéo Especial.

18 Este capitulo subsidiou a elaboragio do artigo “A formagéo de professores no contexto da escolarizagdo de
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial”, em coautoria com o Prof. Dr. Reginaldo Célio Sobrinho e
Prof. Dr. Edson Pantaledo Alves (PPGE/UFES), publicado no periédico Quaestio: revista de estudos em
educacdo, na edigcdo de 2015/2.
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No levantamento pretensamente minucioso desses aspectos, tentamos compreender o que de
fato indicavam os professores como barreiras no “chdo da escola” para qualificar a sua
formacdo e para possibilitar a promocdo da escolarizagdo do estudante publico-alvo da
Educacao Especial. Com esse intuito, apresentamos a seguir esses aspectos que entendemos

serem significativos nas falas dos professores.
6.1 APRENDIZAGENS EM CONTEXTO NA FASE INICIAL DA DOCENCIA

De acordo com os dados coletados, observamos que a média de experiéncia dos docentes varia
de 1 a 20 anos. Essa situacédo peculiar ao grupo trouxe muita riqueza nos momentos de troca de
experiéncia profissional. Com frequéncia, os participantes comentavam sobre essa diversidade
no grupo, principalmente com observagdes dirigidas aos iniciantes na profissdo: trés

professores participantes tém até cinco anos de profissao.

A esse respeito vale destacar que o professor iniciante, conforme caracteriza Marcelo Garcia
(2010), é o docente que esta nos primeiros cinco anos de atuagdo, pois é nesse periodo que
acontece o confronto dos conhecimentos estabelecidos na formacao inicial com as experiéncias
do vivido no cotidiano da escola, com a pratica docente e com as relagées com 0s outros

individuos envolvidos no processo profissional.

Pudemos observar essa inferéncia de Garcia (2010) quanto ao confronto de conhecimentos,
quando propusemos o desenvolvimento de uma atividade ao grupo, no 14° Encontro de
Formacdo, com o proposito de pensar um movimento inclusivo para o contexto diverso de suas

salas de aula, partindo dos materiais presentes e comuns as escolas.

Para tanto, sugerimos a adaptacéo de Blocos Logicos'®, acrescentando texturizagio as pegas,
de modo a atender a diversidade possivel de estudantes matriculados. O material adaptado €

mostrado na Figura 2.

19 Pequenas pecas geomeétricas que foram criadas na década de 50 pelo matemaético hingaro Zoltan Paul Dienes,
com o objetivo de ensinar operacBes basicas para a aprendizagem da Matematica, como a classificacdo e a
correspondéncia. Os blocos logicos constituem-se como um conjunto de 48 pecas que se diferem pela; forma
(circulos, quadrados, triangulos e retangulos); cor (amarelo, azul e vermelho); tamanho (grande e pequeno);
espessura (fino e grosso).
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FIGURA 2 - Blocos Logicos texturizados pelos professores do curso de extensdo

Fonte: Acervo pessoal (2015).

Com o material adaptado, sugerimos que os participantes planejassem, em grupo, atividades
envolvendo conhecimentos da matematica para atender a realidade de suas préprias salas e as
apresentassem em nosso curso, objetivando trocas entre todos os presentes, que deveriam
registrar por escrito as sugestdes de enriquecimento da dindmica apresentada. Na Figura 3, a
imagem do momento de apresentacdo de uma dinamica envolvendo os blocos l6gicos

texturizados.

FIGURA 3 - Professores apresentando uma dinamica envolvendo os blocos l6gicos

texturizados

Fonte: Acervo pessoal (2015).

Durante o desenvolvimento das apresenta¢Ges observamos que uma professora com mais tempo
na docéncia, ao contemplar a sugestdo de uma atividade, dialoga nos seguintes termos com a
colega de grupo “[...] vocé comegou agora, por isso tem essa animag¢do toda. Nos aqui ja
cansamos um pouco. Escreve ai para nés! ” (DIARIO DE CAMPO, Prof.8, 10 abr. 2015). No

mesmo encontro, outra professora, referindo-se a uma participante que ainda esta na graduacao,
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destaca: “[...] quem comecou a estudar agora ou formou ha pouco tempo sabe mais de inclusdo
e essas coisas, do que nos que ja saimos ha uns dez anos”. (DIARIO DE CAMPO, Prof.4,10
abr. 2015).

A narrativa “Noés aqui ja cansamos um pouco” indica o desanimo das professoras com mais
experiéncia em relacdo as situacdes que, entendemos, sdo basilares para o desenvolvimento do
trabalho docente: refletir sobre as possibilidades da pratica e o desejo de aprendizagem de
outros conhecimentos sociais — atividade que desenvolviam no momento do dialogo. Em
contrapartida, a afirmagdo de que “[...] quem comegou a estudar agora ou formou ha pouco
tempo sabe mais de inclusdo” demonstra que a professora percebe que falta “algum saber” para
qualificar a sua docéncia. Com essa acep¢do, vemos, na narrativa, uma oportunidade de
valorizagédo de formacéo entre professores, de trocas entre os participantes com a exposicao de

conhecimentos que podem enriquecer a pratica para atender a atual sala de ensino comum.

Ao ser entrevistada sobre a importancia de outros profissionais da escola para a formacdo e o
melhoramento das préaticas docentes, a Prof.13 relatou que na escola “[...] sempre pego socorro
a professora da outra turma, porque ela ja trabalhou com todas as turminhas aqui. A nossa
pedagoga ndo tem muita experiéncia com 0s pequenos ainda, mas estd sempre disposta a
ajudar” (ENTREVISTA, 1 out. 2015). Nesse relato, observamos a valorizagdo da experiéncia
dos profissionais proximos a Prof.13 e o cuidado em preservar a relacdo com a pedagoga ao
nos dizer que, apesar da falta de experiéncia com a Educacao Infantil, apoia o trabalho sempre
que possivel. A Prof.13 denota que, conforme as relagdes organizacionais da escola, “deveria”
procurar 0 apoio do pedagogo, no entanto sente mais seguranga em ouvir a sugestdo de um

colega com mais experiéncia de docéncia, na etapa de ensino em que também atua.

Sobre o inicio da carreira docente para a formacao dos professores, Novoa (2009, p. 6) assevera
gue grande parte da nossa vida profissional “[...] joga-se nestes anos iniciais e na forma como
nos integramos na escola e no professorado [...] em situacdo, de analise da pratica e de

integragdo na cultura profissional docente”.

Com aporte nos pressupostos da Sociologia Figuracional, entendemos que as pessoas (em nosso
caso, 0s professores) constituem suas ideias, especialmente, a partir das experiéncias que
tiveram no interior do proprio grupo ou das configuracBes, sempre mutaveis, as quais

pertencem, como a escola, 0s grupos de encontros para formacoes etc.
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Nesse aspecto, podemos dizer que a fase inicial da docéncia € um periodo de aprendizagens em
contexto, porém tensionado pelos inumeros desafios organizacionais, entre 0s quais 0
relacionamento e as trocas de experiéncia entre os diversos profissionais. Por conseguinte,
considerando que o apoio dos professores mais experientes é valorizado pelos profissionais
docentes novatos na escola, a percep¢do tedrica-metodolégica que o profissional mais
experiente constituiu da escola regular, provavelmente, incidird na proposta de escolarizacdo

do estudante publico-alvo da Educacao Especial.

Outro aspecto importante refere-se ao fato de que, cada institui¢cdo apresenta uma configuracao
singular, diante da qual pode-se inferir que, em funcéo da falta de concurso publico para o
magistério, os profissionais docentes, principalmente os novatos que somam poucos pontos de
experiéncia, sdo desafiados a trabalhar como contratados temporarios em escolas diferentes a
cada ano, fato que contribui para que estejam por algum tempo sendo influenciados pelos

docentes mais experientes.

Nas conversas entre os professores durante os Encontros de Formacdo, a percep¢do da
desvalorizacdo da profissdo docente por vezes emergiu, revelando-se como forte indicio da
condicao objetiva de trabalho. Nesse cenario, a auséncia de concurso publico foi considerada
pelo grupo participante desta investigagdo como um dos aspectos que incidem sobre a
desvalorizacdo profissional e influenciam a concretude de uma docéncia inclusiva. Por essa
razdo, é importante informar os aspectos percebidos nos dados sobre a auséncia de concurso

para a area do magistério, no contexto do campo de pesquisa.

6.2 DESDOBRAMENTOS PROFISSIONAIS RESULTANTES DA FALTA DE
CONCURSO PUBLICO

Entre os participantes da pesquisa-formagdo, um dos aspectos destacados no processo de
desvalorizacdo da docéncia refere-se ao fato de os participantes atuarem em diferentes sistemas
de ensino e em diferentes etapas da Educacdo Basica. Observamos que a maioria dos
professores trabalhavam em mais de uma escola com carga horaria media de 40 horas semanais

e, por vezes, em até dois sistemas de ensino, com atuacdo em trés etapas de ensino diversas.

A justificativa para a ocupacdo de tantas horas no trabalho docente surgiu nas discussdes e 0s
professores destacavam que isso se dava em virtude da falta de concurso no Estado e na
prefeitura. Eles precisavam garantir empregabilidade. Caso perdessem uma vaga, tinham outra.
Além disso, informaram que “[...] sempre tem trabalho para professor; entdo ligam das escolas

e ndo da para negar porque a gente ndo sabe como ficara a situa¢do no ano seguinte [...]”
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(DIARIO DE CAMPO, 15° Encontro de Formag&o, 14 abr. 2015). Apesar de a exposi¢ao dessa
situacdo ter sido muito enriquecedora para a discussdao durante a pesquisa-formacao, quando
comentavamos sobre a situacdo de um professor que trabalha em trés horarios, os professores
destacaram que “[...] uma coisa ¢ vocé dar aula para uma mesma série nos dois horarios, outra
¢ ficar assim. Como se organiza para a semana? ” (DIARIO DE CAMPO, 14° Encontro de
Formacao, 10 abr. 2015).

Observamos que outros comentarios feitos durante as atividades que realizavamos seguiam na
mesma perspectiva. Durante o 7° Encontro de Formacao, dividimos os participantes em dois
grupos, sendo que cada um deveria criar e argumentar suas defesas a partir do desafio
“Matematica pode ser ensinada a todos os alunos?” Nessa atividade, tivemos como propoésito
instigar os professores a refletir sobre praticas possiveis para a escolarizacdo em uma sala
diversa. No decorrer da atividade, uma professora que trabalha 40 horas semanais chegou ap6s
0 inicio dos trabalhos do dia e uma colega solidaria observou: “[...] faz a atividade com a gente,
que eu te ajudo... Eu fico pensando que horas que vocé faz as suas coisas daqui do curso. E na
escola, né? ” (DIARIO DE CAMPO, 7° Encontro de Formacdo, Prof. 13, 13 mar. 2015). O
comentario da professora provocou muitas observagdes quanto ao “fato de precisar trabalhar
com a carga horaria fechada”.

Sendo assim, outra participante, referindo-se a situacédo de todos, dentro dos sistemas de ensino,
estarem coniventes com a condic¢do salarial e de trabalho docente, declarou: “[...] Ta tudo
dominado, pessoal. A secretaria, a escola e nds. Ganhamos mal [...] trabalhamos pelo dinheiro
e aceitamos tudo. Entdo quem quer ganhar mais, precisa trabalhar mais e pronto” (DIARIO DE
CAMPO, Prof.8, 7° Encontro de Formacdo, 13 mar. 2015).

Nossos registros indicam que a desvalorizacdo salarial tem forte impacto no processo de
precarizacao do trabalho docente, fazendo com gue o professor trabalhe por mais tempo durante
o dia para satisfazer as suas necessidades pessoais. Embora a cultura profissional seja um
aspecto importante, parece relevante considerar os aspectos econémicos, a renda mensal dos
professores em uma sociedade que prima pelo consumo. Como h& uma desvalorizacao salarial,
a subjugacdo as questdes econémicas acaba por gerar uma desvalorizacdo da profissdo docente.
Noévoa (1992, p. 15) ressalta que “[...] o professor ¢ a pessoa; € uma parte da pessoa € o
professor”; assim, os professores, nao diferentemente de outros individuos no atual momento

historico, vivenciam experiéncias de desejo de consumo.
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E fato que, ao abordarmos a préatica docente cotidiana, ndo devemos nos esquivar da
constituicdo historico-cultural dos professores, sob pena de sacrificarmos o olhar para a
complexidade que impulsiona o processo desgastante de ser professor, no contexto em que 0s
participantes deste estudo atuam profissionalmente. Antes de tecermos qualquer comentério,
seria necessario compreender as singularidades dos docentes que aderem ao processo de
desvalorizacdo do trabalho docente que estamos descrevendo. Antonio Ndvoa (1995), citado
por Diniz (2011, p. 14) afirma:

[...] A profissdo docente fica influenciada por dois processos antagénicos de

profissionalizacdo que faz com que os profissionais atuem em busca de

melhores condi¢des de trabalho, lutando contra a proletarizacdo decorrente da

separagdo entre a concepcao e a execucdo do trabalho e de uma sobrecarga de
tarefas.

A busca por melhores condi¢Ges também resulta na procura de formacgdes que garantam
certificacdo. Conforme apresentaremos no proximo item, a organizacao das formagoes pelos
sistemas, quando coincidentes com o horario de trabalho do professor, impulsiona-o a fazer
escolhas pela formacdo em instituicbes privadas, como meio de garantir a certificacdo e a

garantia de escolha profissional no ano seguinte.

6.3 FORMACAO FORA DOS SISTEMAS DE ENSINO EM QUE ATUAM COMO
PROFESSORES

Sobre condicdes objetivas de trabalho, reiteramos que a discussdo em torno da quantidade de
horas semanais de trabalho gerou uma reflexdo no grupo no que diz respeito as formacGes
continuadas, oferecidas sem um planejamento entre os sistemas estadual, municipal e privado.
A falta de dialogo entre os sistemas, muitas vezes, impossibilita a participacdo dos professores

nos estudos.

Os professores que trabalham na escola particular e também na escola municipal registraram a
descrigcdo da participagdo nas formacgodes: “[...] ndo participamos da formagao inteira porque
muitas vezes elas acontecem no mesmo dia, aqui na escola e na prefeitura. Ndo tem jeito,
precisamos sair mais cedo daqui” (ATIVIDADE, Prof.1 e Prof.13, 4° Encontro de Formacao,
03 mar. 2015).

As formacdes continuadas oferecidas pelos sistemas nem sempre séo certificadas, embora 0s
titulos referentes as diversas areas da educacdo sejam valorizadas na contratacéo pelos sistemas.
Considerando esse fato contraditorio, por muitas vezes os professores procuram formagéo nas

instituicdes privadas, sem nenhum vinculo com a realidade contextual, como forma de garantir
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a certificacdo e, por conseguinte, uma classificacdo profissional satisfatoria na oferta de vagas
para as escolas no inicio do ano letivo seguinte. A escolha do professor meramente pelo
certificado pressupde que nem sempre o curso escolhido por ele faz parte de uma necessidade
pedagogica para qualificar a docéncia. Com o olhar voltado para a selecdo de professores,
registramos que ndo adianta “[...] fazer cursos com carga horaria repetida, porque eles aceitam
no maximo dois de cada.” (DIARIO DE CAMPO, Prof.1, 11° Encontro de Formagéo, 27 mar.
2015).

Temos como premissa que a escola esta em interlocucdo com a vida material da sociedade,
porque ndo existe fora dela. Sendo assim, os valores se modelam em consonancia com a
estrutura de existéncia dessa mesma sociedade. Nessa acepcao, vemos a motivacao racional dos
professores para a certificagdo também necessaria ao profissional para manter o posto de
trabalho.

E evidente que essa ndo é a melhor opcao para a participacdo em uma formagcao continuada. No
entanto, recorremos a Vigotski (1998, p.187) para entender que o “[...] o pensamento
propriamente dito é gerado pela motivacao, isto €, por nossos desejos e necessidades, n0ssos
interesses e emogdes [...]”; por esse caminho, o Prof.8 expressa: “[...] fago meus cursos
planejados, 120h, 180h ou de acordo com as exigéncias das horas pedidas pela prefeitura.
Muitas vezes ndo da para participar de tudo 14, entdo me viro assim.” (DIARIO DE CAMPO,
11° Encontro de Formagéo, 27 mar. 2015).

Observamos que a procura do professor pela formacao fora da escola, que nem sempre o
qualifica, porém possibilita melhor colocacéo na selecdo docente, acontece em funcdo de um
dispositivo, legalmente circunstanciado pelo sistema municipal e estadual para contratacéo de
professores que, na auséncia de promocao de um concurso publico para os profissionais do
magistério, que pode gerar a efetivacao desses profissionais nos sistemas, legitima a valorizacao

de certificados.

Autores como Shiroma e Schneider (2008) assinalam a opg¢do do governo pela valorizagdo da
certificacdo, sobrepondo-se as necessidades objetivas de melhores condicdes de trabalho. Na
perspectiva das autoras, salientamos que na pratica dos sistemas de ensino, os titulos
apresentados pelos professores efetivos servem de base para a progressdo funcional e para
melhorar os ganhos financeiros dos docentes. Por outro lado, ndo ha discussao nos sistemas de
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ensino sobre a qualidade dos cursos e das instituicdes que certificaram os professores; basta que

a instituicdo, presencial ou a distancia, tenha a chancela legal do Ministério da Educac&o?®.

Nesse sentido, parece importante refletir sobre qual € o sentido, politico ou econdmico, para 0s
sistemas de ensino terem professores com titulacdo, além da graduacdo, que ndo adiciona
qualidade objetiva para o resultado final de escolarizagdo. Cabe ressaltar que o art. 67 da LDB
9394/96 dispde sobre fatores para a valorizacdo da profissdo docente, indicando o direito ao
acesso por concurso publico, a formacdo continuada, a um piso salarial e condi¢fes adequadas

para o trabalho docente.

Na tentativa de efetivacdo do que estéd legalmente assegurado na LDB 9394/96, salientamos
que, no Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024), destacam-se as metas que discorrem
sobre a valorizacdo dos professores. Nessa direcdo, as metas quinze e dezesseis tratam da
questdo da formacdo e determinam que todos os professores da educacdo basica devam ter
formacéo especifica de nivel superior. A novidade da temética de formacéo é a definicdo de
que, até 2020, 50% dos professores da Educacdo Basica deverdo ter concluido um curso de pés-
graduacdo. Além desses aspectos referentes a formagdo, na meta dezessete é defendido que a
remuneracgdo dos professores seja equivalente ao de outro profissional que tenham o mesmo
nivel académico e, na meta dezoito, ha uma preocupacgdo com a elaboracao de planos de carreira

para todos os sistemas de ensino.

Na nossa investigacao, observamos outras questdes objetivas na pratica cotidiana das escolas
que desencadeiam barreiras ao desenvolvimento do trabalho docente, sobretudo com os
estudantes publico-alvo da Educacédo Especial. A expectativa de resultados dentro de uma faixa
homogénea nas avaliagBes externas € um desses entraves que sobrepesam o trabalho do

professor da sala regular comum, conforme apresentamos a seguir.

6.4 COBRANCA DOS GESTORES POR RESULTADOS POSITIVOS NA AVALIACAO
EXTERNA

Os professores revelaram como as avaliagOes externas resultam em condicOes objetivas que

incidem no trabalho docente. Indicaram as Prof.1, Prof.15 e Prof.10, respectivamente:

20 Do ponto de vista legal (Decreto n° 2.026, de 10 de outubro de 1996), além da consideragéo dos recursos
estrutural, material e humano da instituicdo de ensino, para a oferta dos cursos de formagdo continuada de
professores, as instituicGes devem se organizar a partir das finalidades gerais da educacdo basica, respeitando
0s objetivos da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental e Médio (Artigos 22, 27, 29, 32, 35 e 363 da LDB
9394/96), bem como as normas nacionais instituidas pelo Ministério da Educacdo, em colaboragdo com o
Conselho Nacional de Educacéo.
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[...] todo mundo cobra um resultado, tudo que ndo aconteceu com o aluno nos
anos anteriores eles querem que seja resolvido em um ano. Sempre fico
preocupada de ndo conseguir fazer a sala funcionar e o aluno especial aprender
nenhum pouco que seja. E dificil demais. Da até desanimo em trabalhar.
(QUESTIONARIO 2, 05 abr. 2015, Prof.1);

[...] as pedagogas enlouquecem quando chega a época das provas [risos], tipo,
prova Brasil e PAEBES. Ai sim, lembram que na sala tem aluno com
deficiéncia e perguntam: Como vamos fazer com ele no dia da prova?
(DIARIO DE CAMPO, 18° Encontro de Formaco, 28 abr. 2015, Prof.15);

[..] na escola, sdo muitos alunos especiais, como eles fazem as provas?
(DIARIO DE CAMPO, 18° Encontro de Formagéo, 28 abr. 2015, Prof.10).

Os registros apresentam insatisfacdo com o processo de avaliacdo imposto e 0 sentimento de
cobranga por resultados positivos. No 19° Encontro de Formagéo (05 mar. 2015), a partir de
uma reflexdo apds os participantes terem assistido a filmes que apresentavam historias de
pessoas com deficiéncias, sugerimos que escolhessem algumas palavras que consideravam
béasicas para entender a inclusdo, a pessoa com deficiéncia, o uso da tecnologia assistiva e a

prética docente no contexto recente.

Algumas observacgdes dos participantes, quando trataram da pratica docente e a experiéncia
com a avaliacao externa, parecem revelar sentimentos de insatisfagao e desinformagao: “[...] o
aluno especial ndo é obrigado a fazer o PAEBES. (DIARIO DE CAMPO, 19° Encontro de
Formagdo, 5 mai. 2015). “[...] falam tanto que € preciso olhar o desenvolvimento de como foi
o processo da aprendizagem da crianga. A provinha s6 avalia o resultado” (ATIVIDADE, 19°

Encontro de Formacéo, 05 mai. 2015, Prof.1).

No 18° Encontro de Formacao, ao refletirem sobre a diversidade de estudantes publico-alvo da
Educacao Especial na escola, o Prof.10 faz uma observacdo quanto as avaliacfes externas e
afirma que “[...] essas avaliacdes avaliam todo mundo na escola, desde o aluno até o diretor”
(DIARIO DE CAMPO, 28 abr. 2015). Nessa narrativa, subjaz o receio dos professores e dos
gestores em relagdo aos resultados da avaliacdo externa, que acontece em virtude da

representacdo social, geradora de expectativas em toda a figuracao escolar.

No entanto, se consideramos como inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial,
além do acesso a escola também o direito a participacdo e a efetiva aprendizagem, também
assumimos a defesa de instrumentos de avaliacdo adaptados as singularidades dos estudantes,
bem como o direito ao servico especializado, como apoio a participacao dos estudantes, quando

se fizer necessério.
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Historicamente, a escola vem fazendo uso da avaliacdo para verificar a aprendizagem,
encerrada na obtencdo dos resultados. Em contrapartida, salientamos que o resultado da
avaliacdo faz parte de um movimento que possibilita uma andlise da aprendizagem individual
e também do processo contextual de ensinar. Nesse aspecto, para além dos resultados
quantitativos e seguindo a ideia de um projeto nacional que defende a inclusdo na escola regular,
levantam-se alguns questionamentos. Por exemplo, qual analise é feita dos resultados das
avaliacOes externas dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial? Os estudantes tém
acesso aos seus resultados? Quais os referenciais de qualidade sdo usados como critérios para

articular o resultado da avaliagdo com a qualificacdo dos professores visando a escolarizagao?

A atualidade imp&e que o movimento profissional do professor na escola ndo esteja restrito
somente a docéncia dentro da sala de aula. Outros movimentos profissionais sdo exigidos do
professor para que atenda as demandas politicas e sociais. Nessa perspectiva, 0s participantes
ressaltaram o excesso de tarefas dentro da escola como mais uma barreira ao seu trabalho

docente, conforme veremos no préximo topico.

6.5 MULTIPLICIDADE DE PROJETOS E ATIVIDADES PROPOSTOS PELOS
SISTEMAS DE ENSINO

Percebemos contradigfes sobre as condigdes de trabalho docente na figuragéo escolar. Ao
mesmo tempo que o professor precisa organizar as suas aulas para o dia, também esté ligado a
outras tantas atividades e projetos propostos pelos sistemas de ensino as escolas, que nem
sempre estdo organizadas, estruturalmente, para desenvolvé-los conforme previsto na proposta
inicial recebida. Apesar disso, gestores esperam bons resultados para esses projetos nas praticas

dos professores.

Tedesco e Fanfani (2004), citado por Diniz e outros (2011, p. 21) defendem que “[...] ha
dificuldades relativas a clareza entre o professorado da especificidade do trabalho docente, em
um contexto de grandes expectativas sociais e politicas a respeito do papel da escola e do
professor”. Novoa (2009, p.8), por outro lado, afirma que a contemporaneidade “[...] exige que
tenhamos a capacidade de recontextualizar a escola no seu lugar proprio, valorizando aquilo

que ¢ especificamente escolar”.

A organizacdo profissional para os periodos regularmente indicados para o planejamento
pedagdgico na escola acaba por ficar fragmentada em virtude das exigéncias para o
desenvolvimento de projetos institucionais que fogem a ideia primeira da docéncia. Por muitas

vezes, a multiplicidade de tarefas impostas ao docente no cotidiano escolar pode resultar em
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desvio do compromisso primeiro do professor: mediar a aprendizagem para que 0s estudantes
apreendam os conhecimentos formais da escola, com qualidade. De acordo com Tedesco e
Fanfani (2004), citado por Diniz e outros (2011, p. 21), essas “[...] novas demandas das politicas
educacionais, que convivem com contextos e cotidianos escolares nos quais € dificil colocar
em pratica um trabalho mais comprometido, cooperativo € menos burocratico” explicam a

dificuldade dos docentes, hoje, de definir com clareza seu papel.

Nesse sentido, advogam Shiroma e Schneider (2008) que os discursos presentes nas reformas
dos anos de 1990 trouxeram pontos de valorizagdo pessoal e financeira para o professor, porém
também marcaram a necessidade de um profissional docente diferente dagquele que estava na
escola até entdo, em virtude das mudangas contextuais que ocorriam na sociedade. Gatti,
Barreto e André (2011) reforcam a ideia sobre a multiplicidade e a complexidade do trabalho
do professor, ao pontuar que as multiplas tarefas sdo uma tendéncia na profissdo em razdo da

diversidade de servi¢os em que a escola é apontada como instituicdo social mediadora.

Queremos dizer com isso que as demandas do trabalho docente institucional fazem parte de
uma composicdo de condigdes objetivas do trabalho docente que influenciam diretamente a
condi¢do subjetiva do “ser professor”. Dourado e Oliveira (2009) indicam a importancia de
identificacdo das condi¢Bes objetivas e subjetivas do trabalho docente de uma escola para
garantir a qualidade da educacdo. Por sua vez, Tedesco (2005), citado por Gatti, Barreto e
André (2011, p.26-27), afirma que a condig&o subjetiva do professor influencia a base de sua
identidade profissional, que seria o crédito no projeto educativo e na capacidade de

aprendizagem dos estudantes.

Ressaltamos que a subjetividade profissional pode ser construida e fortalecida, quando o
professor tem fundamentacéo tedrica-metodolégica que lhe permite analisar e refletir sobre o
seu contexto de trabalho. Por isso, € apresentada a seguir a contribuicdo dos participantes da
pesquisa-formacdo, no que tange as condicdes objetivas de trabalho docente junto ao estudante

publico-alvo da Educacdo Especial.

6.6 FALTA DE CONHECIMENTOS ESPENCI’FICOS21 E QUALIDADE NA OFERTA DE
SERVICOS PARA A ESCOLARIZACAO DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL

21 Conjunto de conhecimentos acerca do direito a educacio na escola regular comum dos estudantes pablico-alvo
da Educacdo Especial, bem como, as possibilidades de utilizagdo de estratégias, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade para que esses estudantes tenham a oportunidade de escolarizagéo.
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A formacdo continuada de professores do ensino comum no campo da Educacdo Especial tem
muito a oferecer para qualificar os conhecimentos dos participantes desta investigacao. A partir
da organizacao dos dados de uma questdo do questionario aplicado, o fato de alguns professores
ndo terem informacgGes adequadas sobre o trabalho com os estudantes publico-alvo da Educacao
Especial pode ser apreciado desde a formagéo inicial, corroborando muitas narrativas dos
professores nesta pesquisa, quando informam sobre o desejo de ter conhecimentos especificos

para a docéncia.

TABELA 11 - Avaliacéo das disciplinas sobre a Educacgdo Especial cursadas na graduagéo

Professoras/ Disciplina .
Professor Educacio Especial Conceito

Prof 04 Nio Insuficiente
Prof.12 Sim Insuficiente
Prof 15 Sim Boa
Prof 01 Sim Insuficiente
Prof 08 Sim Insuficiente
Profl10 Nio Nio se aplica
Prof 13 Sim Insuficiente
Prof.05 Sim Nio se aplica

Fonte: Questionario 2, organizado pela autora (2015)

Pela leitura da tabela, podemos verificar que, neste grupo, seis professores tiveram uma
disciplina na graduacdo cujo contetdo versava sobre a Educagdo Especial, porém cinco
consideraram insuficientes 0s conhecimentos para o desenvolvimento da pratica docente com
os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Observamos nos Encontros de Formacao que,
por vezes, 0s participantes reclamaram das poucas horas destinadas a disciplina:

[...] meu curso teve 4 anos e s6 em um semestre ouvi falar dos alunos especiais,

em uma disciplina de 60h, por isso precisa de ajuda (ENTREVISTA, Prof.5,
24 set. 2015);

[...] ndo da para saber mesmo da Educagdo Especial no curso de Pedagogia. A
disciplina é de um periodo, é muito rapido e tem muita coisa. (DIARIO DE
CAMPO, Prof.12, 13° Encontro de Formacdo, 7 abr. 2015);

[...] se nesse curso que € quase todo dia a gente ndo consegue entender tudo,
imagina na faculdade, que a gente estuda uma vez na semana. (DIARIO DE
CAMPO, Prof.13, 10° Encontro de Formacéo, 24 mar. 2015).

Cabe ressaltar que a Resolucdo n° 1, de 15 de maio de 2006, referente as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, extinguiu as habilitagfes dos cursos de Pedagogia,

incluindo a habilitacdo referente a Educacdo Especial, reforgando a necessidade de formacéo
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em nivel de p6s-graduacgdo ou por meio da formagdo continuada, assim como a formacéo de
professores para o ensino comum. Tal aspecto é sinalizado por Garcia (2013, p.103) quando
enfatiza que “[...] a simples insercdo de disciplinas e/ou conteudo especifico nao atribui a
formacéo docente uma perspectiva organica acerca dos sujeitos da Educacao Especial, quer seja

no curso de pedagogia ou nas demais licenciaturas”.

Nesse cenario, Novoa (1992), citado por Jesus (2004, p. 39), afirma que a necessidade de
formagdo continuada para a “[...] qualificagdo do professor constitui uma forma de
fortalecimento da qualidade de atendimento aos alunos”. Para tanto, Bueno (1999, p.23)
considera que o professor da Educacdo Especial deve ter uma formagéo que envolva a dimensao
do “saber” e do “saber fazer”, possibilitando assim que o docente dé conta das diversas

diferencas, inclusive a dos estudantes com deficiéncia.

Por outro lado, o professor especializado, mesmo tendo uma formagao ampla, ndo escapa das
condicdes objetivas na escola para o desenvolvimento do seu trabalho. A narrativa do Prof.1
revela uma situacdo que incide sobre a qualidade da escolarizacdo do estudante publico-alvo da
Educacdo Especial e, ao mesmo tempo, da pistas de circunstancia objetiva de trabalho na sala
comum e no servico de atendimento educacional especializado:
[...] estou trabalhando uma coisa, dando matéria, ai o aluno sai para o0 AEE e
vai fazer outras coisas. Perde aquele contelido que eu trabalhei com o restante

da turma. A prova tem que ser a mesma para todos e ele perdeu conteudo...
[siléncio] acho muito complicadol...] (ENTREVISTA, 6 out. 2015).

O professor mostra insatisfacdo pela saida do aluno em meio ao desenvolvimento de sua aula,
indicando a preocupacdo com a escolarizacdo do estudante, mas também parece mostrar que
esta resignado a essa condicédo de trabalho, de certa forma, estruturado pelo sistema. Sabemos
das dificuldades em organizar a sistematica de servicos e apoios necessarios para a modalidade
de Educacdo Especial dentro da escola regular, em um municipio com grande area territorial,
estando boa parte dela na zona rural. Ndo obstante, reconhece Mendes (2006, p.14) que “[...]
cada comunidade deve buscar a melhor forma de definir e fazer a sua propria politica de
inclusdo escolar, respeitando as bases historicas, legais, filosoficas e também econémicas do

contexto no qual ela ira efetivar-se”.

Nesse sentido, a autora oportuniza-nos lembrar que € primordial aos gestores, aos demais
profissionais da escola e aos professores organizar 0s movimentos que envolvam o
planejamento, as adaptacdes e as construcdes de atividades requeridas por cada estudante em

sua singularidade e, ainda, refletir sobre as estratégias voltadas a inclusdo dos estudantes
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publico-alvo da Educacdo Especial, de acordo com as condic¢Bes objetivas de cada figuracéo
escolar, porém sem desconsiderar o macro contexto da educacéo atual, com todos os dilemas e

desafios que podem subjetivar o trabalho pedagdgico para a inclusao.

O servico de apoio especializado é uma condigdo importante para a docéncia do professor da
sala comum, entretanto ele precisa constituir um apoio real, que faca diferenca para a
escolarizacéo do estudante publico-alvo da Educacédo Especial na escola regular. Nos registros
desta investigacdo, em diferentes momentos surgiram referéncias ao professor do atendimento
educacional especializado, dando-nos pistas sobre o servico desenvolvido. Sendo assim, no
decorrer do curso de extensdo, observamos sentidos construidos pelos professores da sala

comum sobre o movimento de incluséo, associado ao servi¢o de apoio especializado.

Nessa caminhada, a Prof.8 considera o professor do atendimento educacional especializado
como o profissional da escola capacitado para auxilid-la no trabalho docente junto aos
estudantes com deficiéncia intelectual, entretanto queixa-se da dindmica do trabalho no
contraturno e desabafa:

[...] se a professora da salinha ficar na escola o dia todo é uma solucéo. Assim

ela conhece todos os professores. (ATIVIDADE, Prof.8, 18° Encontro de
Formacdo, 28 abr. 2015).

Em um outro encontro, quando discutiamos sobre as possibilidades da tecnologia assistiva
como um dos recursos para o desenvolvimento da escolarizacdo do estudante com deficiéncia
intelectual, a professora que trabalha em uma escola localizada na zona rural relatou as
dificuldades em acompanhar o estudante no trabalho com recursos diferenciados, porque s6
ficam na sala do atendimento educacional especializado e — supomos que em fungéo da
distancia entre a escola e o domicilio do estudante — o atendimento acontece no mesmo turno
de matricula na sala comum. Sendo assim, faz o relato sobre a qualidade do servico:

[...] se for para trazer o menino em outro horario, tem que valer a pena. O pai

vai cobrar resultado. No mesmo turno, na maioria das vezes, € s6 para inglés
ver. (DIARIO DE CAMPO, Prof.1, 13° Encontro de Formacéo, 07 abr. 2015).

No 14° Encontro de Formac&o, na continuacao das discussdes sobre as tecnologias possiveis na
escola para apoiar a escolarizacdo do estudante com deficiéncia intelectual e as apresentacGes
das atividades preparadas pelos professores usando os blocos logicos texturizados, outros
professores questionam:

[...] duvido que a professora (AEE) da escola tenha estudado essas coisas que
estamos tendo aqui, para entender o comportamento do aluno especial. Acho
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que ndo (DIARIO DE CAMPO, Prof.10, 14° Encontro de Formagdo, 10 abr.
2015);

[...] serd que a professora do AEE sabe as diferencas que existem dentro da
baixa visdo? Acho que ndo. S6 manda caderno com pauta ampliada igual.
(DIARIO DE CAMPO, Prof.15, 14° Encontro de Formacao, 10 abr. 2015).

Como atividade inicial do 19° Encontro de Formac&o, registramos varias palavras no quadro e
sugerimos que os participantes elencassem aquelas que estivessem relacionadas a perspectiva
inclusiva sobre a qual refletimos durante o curso de extensdo. Objetivamos que escolhessem
algumas que considerassem bésicas para entender a inclusdo, a pessoa com deficiéncia, 0 uso
datecnologia assistiva e a pratica docente no contexto atual. Durante as justificativas, refletimos
sobre a amplitude do campo da Educacdo Especial e a impossibilidade de saber tudo, mas,
também da possibilidade de ter acesso aos conhecimentos sociais que contribuem para uma
docéncia inclusiva. Nessa discussdo, quando falamos sobre a especificidade do servigo
oferecido pelo atendimento educacional especializado da escola aos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, a Prof.8 questionou a qualidade dos apoios e sugeriu: “[...] Vamos propor
ficar sem a professora de AEE durante um ano para ver se faz diferenca na escola?” (DIARIO
DE CAMPO, Prof.8, 19° Encontro de Formacéo, 5 mai. 2015). I1sso demonstra a insatisfacao

com o servigo das escolas em que atuava.

Em nosso encontro de avaliagdo do curso de extensédo, outra professora questionou a formacéo
dos professores que assumem a sala de atendimento educacional especial, em relacdo aos
conhecimentos especificos sociais exigidos para o0 espago e comentou sobre sua vivéncia com
um estudante de baixa visdo e uma tecnologia existente na escola para o servi¢co de apoio,
revelando que
[...] a professora do AEE ndo sabia nem aumentar a fonte no computador!
Entdo, 0 meu aluno ficava brincando com lego enguanto os outros dois

ficavam no computador (DIARIO DE CAMPO, Prof.4, 20° Encontro de
Formacéo, 12 maio 2015).

Na avaliacdo dos professores, as condi¢bes objetivas de oferta do servico de atendimento
educacional especializado em suas escolas pouco contribuem para escolarizacdo do estudante
publico-alvo da Educacdo Especial. Nessa condicdo, inferimos que o atendimento de qualidade
na escola pressupde que o profissional responsavel pelo espaco deve ter uma formagdo com

conhecimento social especifico.

Assim, com a intencdo de dar significado ao conhecimento necessario para responder aos

desafios da docéncia, duvidou o professor “[...] que a professora da escola tenha estudado essas
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coisas que estamos tendo aqui”, 0 que denota ddvidas sobre o conhecimento qualificado do
professor do atendimento educacional especializado para o trabalho com o estudante,
reforcando a estigmatizacdo em relacdo a escolarizacdo do publico escolar destacado neste
estudo e, ainda pressupondo um outro aspecto que permeia as condicOes objetivas de
organizacao do trabalho e da atuacdo docente: os servico de atendimento ao estudante publico-

alvo da Educacdo Especial na escolar regular “[...] na maioria da vezes, € so para inglés ver.”

Reiteramos a nossa defesa por uma inclusdo com qualidade, em acordo com o que advogam
Glat, Pletsch e Fontes (2007, p.353), quando afirmam que
[...] a proposta de inclusdo ndo pode ser pensada de maneira desarticulada da
luta pela melhoria e transformacdo da Educacdo como um todo, nem
tampouco isolada do debate mais abrangente sobre as pressdes econdmicas,

politicas, sociais e culturais que configuram a realidade brasileira
contemporanea.

Para a existéncia de uma escola com um ensino de qualidade socialmente referenciado é preciso
olhar a partir das condic6es objetivas do trabalho docente, que ndo escapam as representacoes
sociais e a vivéncia socio-histérica dos individuos que se tornam, permanentemente,
profissionais do ensino. Esse aspecto da condicao de ser professor mostra que os debates sobre
a escola, sobre os estudantes e sobre as praticas pedagogicas estdo muito articulados as
condicOes de ensino e de aprendizagens coletivas e individuais de que docentes e discentes

podem e devem participar.

A escola constituida historicamente, legitimada como espagco de formacdo para as novas
geracOes, precisara ser cada vez mais questionada e problematizada, da mesma forma os
processos sociais que marcam e narram as trajetorias formativas de professores, formacdes
entendidas como espacos de aprendizagens, passiveis de provocar reflexes. Nessa perspectiva,
no 11° Encontro de Formacdo, observamos, em uma atividade de avaliacdo apds estudos
dialogados sobre os principios da teori