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RESUMO

Este Relatorio Critico-reflexivo apresenta questdes as quais anunciam algumas inquietacdes
que perpassam a pesquisa e que hd muito tempo me acompanham. Aborda a formacao
continuada de professores, realizada em servigo, na perspectiva da educagéo inclusiva. Tem
como objetivo principal propor acbes de intervencdo para a qualificagdo das praticas
pedagdgicas dos professores da escola que atuam com alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades. Os referenciais tedricos que o embasam esta
dividido em trés subitens: os marcos histéricos e normativos da educacdo especial, com o
intuito de trazer a tona aspectos sobre a historia e os paradigmas da educacao especial, além,
das representacdes sociais sobre a deficiéncia; apresentacdo dos principais conceitos
utilizados que fundamentam a pesquisa; e as oportunidades formativas na/da escola. A
pesquisa apresentada utiliza procedimentos metodoldgicos da pesquisa qualitativa de cunho
interventiva. Para tanto, explicito as op¢des metodoldgicas, com a descricdo do método da
intervencdo, o contexto da aplicacdo do instrumento diagnostico, bem como, a forma como
foi aplicado, o inicio da intervencdo com a andlise dos dados diagnosticos, a caracterizacdo
dos sujeitos da pesquisa, 0 mapeamento sobre o processo de formagdo continuada na escola,
as estratégias de acBes para 0 projeto de intervencdo, intituladas de “Rodas de Formagio”,
com a descricdo dos encontros e das acBes de formacdo e o método de avaliacdo da
intervencdo, através de instrumentos metodologicos especificos para esse fim. Atraves da
analise dos dados coletados foi possivel verificar a necessidade de continuar promovendo
acOes dessa natureza, pois, € no espaco da vivéncia das experiéncias profissionais que o
professor pode promover um dialogo entre a sua formacdo académica e a pratica que
desenvolve o que se constitui como possibilidade de desenvolvimento profissional
permanente, visto que a inclusdo ainda precisa ser debatida em profundidade, o que requer
momentos, no contexto das escolas, de rever praticas e concepcbes dos professores, a fim de
assegurar condi¢des de acolhimento e de aprendizagens aos alunos da inclusdo. Os resultados
desse estudo evidenciam que a utilizacdo do espaco escolar como formativo, reverte em
melhor acolhimento e atendimento a todos os alunos, sendo que a escola, l6cus do projeto de
intervencdo, passou a aproveitar os espacos das reunides pedagodgicas para, dentre outros
temas, discutir a educacdo inclusiva e a necessidade de buscar uma cultura formativa em
servigo, no espaco da escola. Minha disposicdo pode ser compreendida como uma acgéo

pedagdgica de mobilizar os professores, fazendo-os sentirem-se desafiados e motivados a



refletir, criticamente, sobre suas crencas e praticas, contribuindo para instaurar uma cultura

formativa em servico a partir da proposta do projeto de intervencao.

Palavras chave: Educacdo inclusiva; formacdo de professores; pesquisa qualitativa

interventiva; cultura formativa.



RESUMEN

Este Reporte Critico-reflexivo presenta los temas que anuncian algunas preocupaciones que
subyacen a la investigacion y que siempre conmigo. Aborda la formacion continua de los
docentes realizadas en el servicio, la perspectiva de la educacion inclusiva. Su objetivo
principal es proponer acciones de politica para la calificacion de las précticas pedagogicas de
los profesores de la escuela que trabajan con estudiantes con discapacidades, trastornos
generalizados del desarrollo y altas habilidades. Marcos tedricos que subyacen se divide en
tres subtemas: los marcos histdricos y juridicos de la educacion especial, con el fin de poner
de manifiesto los aspectos de la historia y de los paradigmas de la educacién especial, ademas,
las representaciones sociales de la discapacidad; presentacion de los principales conceptos
utilizados que son la base de la investigacion; y las oportunidades de capacitacion a / de la
escuela. La investigacion presentada utiliza procedimientos metodol6gicos de la investigacion
cualitativa de naturaleza intervencionista. Para ambas opciones metodoldgicas explicitas, con
la descripcion del método de intervencion, el contexto de la aplicacion de la herramienta de
diagnostico, asi, la forma en que se llevé a cabo, la intervencidon temprana con el andlisis de
los datos de diagndstico, la caracterizacion de los sujetos de la investigacion, el mapeo del
proceso de la educacion en la escuela de continuar, las estrategias de las acciones para el
proyecto de intervencion, titulada las "ruedas de entrenamiento”, que describe las reuniones y
actividades de capacitacion y el método de evaluacion de la intervencion a través de
instrumentos metodologia especifica para este propdsito. A través del analisis de los datos
recogidos se verificd la necesidad de continuar promoviendo acciones de esta naturaleza,
entonces, estd dentro de la experiencia de experiencias profesionales que el profesor puede
promover un dialogo entre su formacién y la practica académica que desarrolla lo que es
como si fuera posibilidad de desarrollo profesional continuo, como la inclusiéon ain no se ha
discutido a fondo, lo que requiere tiempo, en el contexto de las escuelas, para revisar las
practicas y concepciones de los profesores con el fin de garantizar las condiciones de
aceptacion y aprendizaje a los estudiantes de la inclusién. Los resultados de este estudio
muestran que el uso de la escuela como un espacio formativo, revierte en una mejor atencion
y asistencia a todos los estudiantes, y la escuela, locus de proyecto de intervencion,
comenzaron a disfrutar de los espacios de las reuniones educativas para, entre otras cosas,
discutir la educacion inclusiva y la necesidad de buscar una cultura formativa en servicio en la
escuela. Mi disposicion puede entenderse como una accion pedagdgica para movilizar a los

docentes, haciendo que se sientan desafiados y motivados para pensar criticamente acerca de



sus creencias y practicas, ayudando a establecer una cultura de la formacion en el servicio de
la propuesta de proyecto de intervencion.

Palabras clave: educacion inclusiva; formacion del profesorado; investigacion cualitativa
intervencionista; cultura formativa.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa qualitativa, de cunho interventiva, aborda a questdo da formacéo
continuada de professores, realizada em servico, na perspectiva da educacdo inclusiva. Esta
inserida na linha de pesquisa “Gestdo das Praticas Docentes na Diversidade Cultural e
Territorial”, do Curso de Mestrado Profissional em Educagdo da Universidade Federal do
Pampa (UNIPAMPA), Campus Jaguardo. E composta de cinco capitulos. Primeiramente,
comecgo caracterizando o contexto da intervencdo, trago minha trajetoria, reflexo da minha
desacomodacéo, de meus anseios e da minha necessidade de contribuir com os professores no
caminho de uma pratica legitimamente inclusiva, o que me levou a constituir-me como
pesquisadora. Também nesse capitulo, apresento o tema da pesquisa, a justificativa e 0s
objetivos do estudo. No segundo capitulo, abordo os referenciais tedricos que a embasam, o
mesmo estd dividido em trés subitens: os marcos historicos e normativos da educagdo
especial, com o intuito de trazer a tona aspectos sobre a historia e os paradigmas da educacéao
especial, além das representacfes sociais sobre a deficiéncia; apresentacdo dos principais
conceitos utilizados que fundamentam a pesquisa; e as oportunidades formativas na/da escola.
O capitulo trés se destina a descricdo dos procedimentos metodologicos de pesquisa e
intervencdo. Nele explicito as op¢bes metodoldgicas, o0 método da intervencdo, ou seja, 0
processo de elaboracdo da intervencdo, o contexto da aplicacdo do instrumento diagnostico,
0s sujeitos que o utilizaram, bem como, a forma como foi aplicado, o inicio da intervencdo
com a analise dos dados diagndsticos, a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, 0
mapeamento sobre o processo de formacgdo continuada na escola, as estratégias de acBes para
0 projeto de intervencdo e do método de avaliacdo da intervencdo, tudo isso através de
instrumentos metodoldgicos especificos para esse fim. O capitulo quatro, através do relato
reflexivo do processo de intervencdo se destina a apresentacdo da descricdo dos encontros,
das acdes de formacdo, trazendo a analise dos dados coletados e aspectos da avaliacdo da
intervencdo. No capitulo cinco, realizo uma andlise reflexiva e critica das escritas de
metacognicao e o enlace com a tematica da pesquisa. O texto finaliza com as conclusdes com
0 intuito de divulgar este trabalho para que outros profissionais comprometidos com a
educacéo inclusiva possam fazer uso do mesmo, em prol de uma educacdo de qualidade para

todos os alunos’ e apresentacéo das referéncias utilizadas.

! Embora se tenha o entendimento teérico filoséfico de que a palavra aluno é indicativa de sujeito sem luz, neste
texto, me proponho a utiliza-la com o mesmo significado da palavra estudante/discente. A mesma também é
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1.1 Algumas consideragGes iniciais

Para tratar do tema desta pesquisa, considero imprescindivel conhecer o que me move
nestes ultimos anos de atuacdo profissional, que é o direito de todos a uma escola sem
exclusoes, discriminacdes e preconceitos. Poréem, para que se possa garantir na pratica esse
direito, é preciso conhecer os seus fundamentos, e como eles estéo expressos nos documentos
legais, assim como, identificar quais referenciais teéricos fundamentam a educacéo inclusiva.

Nesta perspectiva, também ¢é relevante o conhecimento do espaco de atuagdo
profissional da docente/pesquisadora, tanto do ponto de vista geogréfico como das praticas
administrativas e pedagogicas do local da intervencao.

A tematica central desta pesquisa aponta para o vinculo entre as proposi¢oes teoricas
sobre a temaética e as possibilidades de concretizacdo de uma formacdao voltada para a inclusao

no espaco escolar, propiciando a tessitura da teoria com a pratica.

1.2 Contextualizacéo da cidade

PELOTAS

Caminhando por Pelotas
Lembrei de quando eu nasci,
Um quarto da Santa Casa,

O palco do Guarany.

Contei paralelepipedos

A caminho da escola,
Sonhei ladrilhos hidraulicos,
Paredes de escariola.

Pido, bolinha de gude
Pandorga, i0i0, gibi,

Bici, carrinho de lomba,

Eu sou 0 mesmo guri.

Comi tanta pessegada,

Fios de ovos, bem-casados,
E pasteéis de Santa Clara,
Que fiquei cristalizado.

E voei até a praca

Passei no Sete de Abril,

Os pardais faziam festa,
Naquela tarde de frio.
Tomei um café no Aquério
Bem quente pra ver se aquece,

utilizada pelos teoricos que o embasam. Entendo que todo o sujeito aprendente independente do sindnimo tem
potencialidades.




16

Agradeci obrigado,

E a moca disse merece!
Andei até a Avenida

Entrei na Boca do Lobo,
Fui até a BAIXADA,

Pois era dia de jogo.
Naveguei pelo Porto
Fragata e Areal,

Trés Vendas e Sdo Gongalo,
E Praias do Laranjal.

E muita guria linda

Eu fico até espantado,
Nunca vi tanta beleza,

Por cada metro quadrado.
O vento nos teus cabelos
Desenha outra escultura,
Junto a Fonte das Nereidas,
E aos tracos da arquitetura.
Terra de todos meus sonhos
Princesa do Sul bonita,

O meu amor nédo tem fim,
Como uma rua infinita.
Pelotas minha cidade

Lugar onde eu nasci,

Ando nos bracos do mundo,
Mas sempre volto pra ti!

Fonte: Kleiton e Kledir, 2009.

A letra dessa cancdo de dois musicos pelotenses retrata a cidade em que vivo. Pelotas
que esté localizada no extremo sul do Estado do Rio Grande do Sul (RS), dentro de uma area
indicada como “metade sul” ou “zona sul”. Pelotas se situa na confluéncia das rodovias BR
116, BR 392, BR 471, que juntas fazem a ligacdo aos paises do Mercado Comum do Sul
(MERCOSUL) e a todas as capitais e portos do Brasil. Esta localizada a 250 km de Porto
Alegre, a 135 km da fronteira do Uruguai, por Jaguardo, a 220 km pelo Chui e a 600 km da
fronteira da Argentina. Pelotas faz fronteira ao Norte com Turucu e Sdo Lourengo do Sul; ao
Sul com Rio Grande e Capdo do Ledo; ao Leste com a Lagoa dos Patos e a Oeste com
Cangucu e Morro Redondo.

Conforme dados de 2012 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
possui uma populacdo de 330.208 habitantes sendo a terceira cidade mais populosa do Estado.
O Municipio esta localizado na Encosta do Sudoeste, as margens do Canal S&o Gongalo, 0o
qual é o elo entre a Lagoa dos Patos e a Lagoa Mirim, considerado uma importante riqueza

ambiental. Pelotas tem tradi¢do na cultura do péssego e do doce, promovendo anualmente a




maior feira do doce do pais,

um comeércio diversificado,
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chamada de Feira Nacional do Doce (FENADOCE)?. Apresenta

seu potencial turistico esta presente no acervo cultural, tanto

historico e arquiteténico urbano, como também ambiental.

Figura 1 — Localizacdo do Municipio de Pelotas, RS

Cangucu

Fonte: Mapa Google, 2014.

S&o0 Lourengo
do Sul
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Map data @2014 Google

2A FENADOCE é um evento anual, realizado para promover a cultura doceira da cidade de Pelotas-RS para todo

o Brasil e o exterior. Os famosos

doces pelotenses, heranca da colonizacdo portuguesa, alema e italiana, séo

responsaveis pelo desenvolvimento do setor doceiro, que exporta as iguarias para diversas cidades do Brasil.

Fonte: www.fenadoce.com.br.
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1.3 Local do projeto de intervencdo: Escola Municipal de Ensino Fundamental Balbino

Mascarenhas

Figura 2 — Escola Municipal de Ensino Fundamental Balbino Mascarenhas

Fonte: Luciane Tavares Pinheiro, arquivo pessoal.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) Balbino Mascarenhas® foi
fundada no dia 21 de marco de 1947. Esté localizada no bairro Simdes Lopes, Rua Jornalista
Candido de Mello, n° 415. Em 2004, a escola passou por uma grande reforma. Atualmente a
escola conta com nove salas de aula, biblioteca, sala de apoio pedagdgico, sala de informatica
com onze computadores, gabinete dentario, cozinha, refeitorio e instalacdes hidros sanitérias,
inclusive, com adaptagdes para alunos com deficiéncia fisica, sala de professores, sala de
direcéo e orientacdo educacional, coordenagdo pedagdgica e patio externo que necessita ainda
ser ampliado. Em 2011, foi implementada a sala de recursos multifuncionais. Destaco que em

Pelotas as salas de recursos sdo denominadas de salas de recurso — polo®. A sala em que atuo

¥ A EMEF Balbino Mascarenhas autorizou, na figura da diretora, a identificacéo de seu nome, bem como o das
professoras, o uso de fotos, entre outros. O termo de consentimento se encontra com a pesquisadora.

* Sala de Recurso — Polo: sdo localizadas numa escola polo, considerada de facil acesso e atendem a uma
demanda local, a da propria escola e das escolas proximas, ou seja, conforme estrutura sazonal (BRASIL, 2010).
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como professora de Atendimento Educacional Especializado (AEE) se caracteriza como sala
de recursos polo, Tipo 1°, atendendo a demanda de alunos encaminhados pela prépria escola,
e também os encaminhados pelo Centro de Apoio, Pesquisa e Tecnologias para a
Aprendizagem (CAPTA)®, das escolas da sua abrangéncia. Nessa sala, além dos méveis, ha
equipamentos de informatica: computador de mesa, notebook, jogos multimidias, jogos
pedagogicos e jogos ludicos, material pedagdgico e didatico, livros de histdrias, jornais,
revistas e recursos de tecnologias assistivas’, entre outros. De acordo com informacdes
retiradas do Projeto Politico Pedagégico (PPP) (2010)%, a situagdo socioeconémica da
comunidade escolar é baixa, em sua maioria, com alunos’® em situacdo precaria de
subsisténcia. A maioria das criangas em idade escolar é habitante das proximidades do canal
Santa Barbara e do canal Sdo Gongalo, lugares extremamente insalubres e de vulnerabilidade
social, constituido em sua maioria, por moradores que vivem da reciclagem de lixo.

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) atualizados em 2012, a escola possui um indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB) de 4.1 no ano de 2011, ndo atingindo a meta projetada de 4.5. Esse
dado merece destaque visto que a escola possui indices aquém do esperado, o que corrobora
com a necessidade de qualificar as praticas pedagogicas vigentes.

A escola estava estruturada em quinze turmas, com trinta e oito professores em
exercicio, incluindo a equipe diretiva e a professora pesquisadora, estando dois professores
em licenca sadde, e dezessete funcionarios no ano de 2013. Quanto & equipe diretiva™® e
pessoal de apoio, dispde de diretora, vice-diretora, coordenadora pedagdgica, orientadora
educacional, secretaria, dentista, merendeiras, serventes e professora de atendimento

educacional especializado. Os trezentos e noventa alunos séo atendidos nos turnos da manha,

> Sala de recurso Tipo 1: sdo salas equipadas com material adequado para deficiéncia mental, fisica e surdez,
possibilitando os recursos necessarios ao desenvolvimento dos alunos com essas deficiéncias (BRASIL, 2010).

® Orgao vinculado a Secretaria Municipal de Educacdo e Desporto do Municipio de PelotassSMED, que implanta
e orienta a politica de educacéo inclusiva no Municipio.

" Tecnologia Assistiva (TA) é um termo ainda novo, utilizado para identificar todo o arsenal de recursos e
servicos que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e,
consequentemente, promover vida independente e inclusdo (BERSCH, 2013, p. 2).

® O projeto politico pedagégico de uma escola é o instrumento tedrico metodolégico, definidor das relacées da
escola com a comunidade a quem vai atender, explicita o que se vai fazer, porque se vai fazer, para que se vai
fazer, para quem se vai fazer e como se vai fazer (VEIGA, 1998).

% Para efeito de escrita e fluidez do texto, a questdo de género expressa sempre no masculino, refere-se a todos/as
sujeitos envolvidos/as no processo. Por congruente, toda vez que a pesquisadora se referir a aluno, esta se
referindo as duas classes de géneros, masculino e feminino. Quando se referir a professores, também abarca o
feminino e o masculino.

10°A escolha das equipes diretivas é amparada na Lei n® 4.874, de 13 de novembro de 2002, que dispde sobre as
eleicdes das Equipes Diretivas das Escolas Municipais, alterada pela Lei n® 4.978, de 21 de outubro de 2003 e
pela Lei n® 5.209, de 29 de dezembro de 2005. Fonte: Prefeitura Municipal de Pelotas/Portal da Transparéncia,
disponivel em: http://www.pelotas.com.br/.
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tarde e noite nas modalidades Educagdo Infantil (Pré-escola), Ensino Fundamental e
Educagdo de Jovens e Adultos. Dos trinta e nove alunos que frequentam o Atendimento
Educacional Especializado na sala de recursos multifuncionais, trinta e dois sdo alunos da
prépria escola e sete alunos sdo oriundos das EMEF Nossa Senhora de Lourdes e Brum
Azeredo, as quais ndo possuem sala de recursos. A sala de recursos da EMEF Balbino
Mascarenhas recebe alunos desde a pré-escola, até alunos da educagdo de jovens e adultos,
esses dados séo referentes ao ano de 2013.

Em abril de 2010, o Ministério da Educacdo (MEC), por intermédio da Secretaria de
Educacdo Especial (SEESP), desenvolve em parceria com os Estados, Municipios e o Distrito
Federal, o Programa de Implantacdo de Sala de Recursos Multifuncionais, disponibiliza
materiais para comporem a Sala de Recursos Multifuncionais na escola, a fim de apoiar a
organizacdo da oferta do AEE complementar a escolarizagcdo nas escolas da rede publica. A
Escola disponibilizou uma sala de aula, adquiriu equipamentos, jogos, transformando-a em
sala de recursos multifuncionais com a orientacdo do CAPTA.

O CAPTA segue as diretrizes do MEC para a implantacdo do AEE na Educacdo
Basica, modalidade Educacdo Especial. De acordo com o Decreto n® 7.611, de 17 de
novembro de 2011, que dispde sobre a educagdo especial e o atendimento educacional
especializado, este determina no Artigo 1°, que € dever do Estado, a garantia de um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminacdo e com base na igualdade de
oportunidades. Também, para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educacgédo
especial, as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades ou superdotacdo. Ainda citando o referido Decreto, no Artigo 2°, a educacao
especial deve garantir os servigos de apoio especializado, voltado a eliminar as barreiras que
possam obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2011). A Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) ja
apontava que alunos com deficiéncia sdo aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com
transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracfes qualitativas
das interagGes sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo, alunos com Transtorno do
Espectro Autista e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram

potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
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académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse.

Ja os servicos de AEE sdo compreendidos como o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e continuamente, prestado das
seguintes formas:

I- Complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes
as salas de recursos multifuncionais;

I1- Suplementar a formagé&o de estudantes com altas habilidades ou superdotacao.

No § 2° o AEE deve integrar a proposta pedagogica da escola, envolver a participacao
da familia, para garantir pleno acesso e participacdo dos estudantes, atender as necessidades
especificas das pessoas publico-alvo da educacdo especial e ser realizado em articulagdo com
as demais politicas publicas. Ainda citando a legislacdo vigente, no seu Artigo 3° sdo
objetivos do atendimento educacional especializado:

I- Prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir
servigos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes;

I1- Garantir a transversalidade das a¢des da educacéo especial no ensino regular;

I1l- Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e de aprendizagem;

IV- Assegurar condicGes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino.

A sala de recursos multifuncionais da EMEF Balbino Mascarenhas comegou a
funcionar em 2011. Apesar de haver legislacdo, apontando que o AEE deve integrar a
proposta pedagogica da escola, 0 mesmo ainda ndo foi regimentado e nem aparece no PPP da
escola, segundo andlise realizada pela pesquisadora.

Conforme o PPP (2010, p. 07), a escola tem como filosofia “eleger a cidadania,
respeitando classes e grupos sociais visando a transformacdo, tendo clareza de que o
conhecimento deve possibilitar a compreensdo e a critica da realidade”. O mesmo projeto
define que as reunides pedagdgicas acontegcam conforme votacdo do calendério escolar anual,
e a previsao e de que se realizem de quinze em quinze dias, aos sdbados, com a duracgéo de
quatro horas. Quando necessario, esporadicamente, o horério € alterado para um dia da
semana as 17h30min.

Mesmo havendo um PPP que oriente as agOes educativas da escola, ha que se

reconhecer que cada crianca aprende e se desenvolve de maneira diferente. Para tanto, é
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necessaria uma disposicdo grupal de se expor a uma experiéncia educacional diferente das que
estdo habituados a viver. Penso que o0s sujeitos da Escola tém que ser tocados por essa
experiéncia. Precisam ser receptivos, disponiveis e abertos a vivé-la, o que demanda
conhecimento, determinacdo e decisdo. O texto da Cartilha publicada pela Procuradoria

Federal dos Direitos do Cidaddo (BRASIL, 2004) enriquece a reflexdo, afirmando:

A inclusdo é um desafio que, ao ser devidamente enfrentado pela escola comum,
provoca a melhoria da qualidade da Educacdo Basica e Superior, pois, para que 0s
alunos com e sem deficiéncia possam exercer o direito a educagdo em sua plenitude,
é indispensavel que essa escola aprimore suas préticas, a fim de atender as
diferengas. Esse aprimoramento é necessario, sob pena de os alunos passarem pela
experiéncia educacional sem tirar dela o proveito desejavel, tendo comprometido um
tempo que é valioso e irreversivel em suas vidas: 0 momento do desenvolvimento. A
transformacdo da escola ndo é, portanto, uma mera exigéncia da inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncia e/ou dificuldade de aprendizado. Assim sendo, ela deve ser
encarada como um compromisso inadiavel das escolas que tera a inclusdo como
consequéncia (BRASIL, 2004, p. 30).

Neste contexto, a educacdo inclusiva se torna um direito inquestiondvel. Para avangar
nesse processo, além de conhecimentos e informacgdes, é importante a conscientizacdo dos
direitos dos alunos quanto as suas necessidades educacionais para que sejam respeitadas e
valorizadas as diferencas. Assim, ampliam-se as politicas publicas para o desenvolvimento
inclusivo das escolas por meio de programas de acessibilidade, de formacdo continuada de

professores e implantacdo de salas de recursos multifuncionais na rede publica.

1.4 Da professora a pesquisadora

O ser humano &, naturalmente, um ser de interven¢do no mundo a razdo de que faz a
historia. Nela, por isso mesmo, deve deixar suas marcas de sujeito e ndo pegadas de
puro objeto [...]. S6 o ser inacabado, mas que chega, a saber-se inacabado, faz a
historia em que socialmente se faz e refaz (FREIRE, 2000, p. 120).

Inicio o relato sobre a minha trajetoria profissional apds a reflexdo do grande mestre
Paulo Freire que muito orientou minhas escolhas em prol de uma educacdo publica de
qualidade, para todos os alunos. Sou pedagoga e especialista em educacgéo pela Universidade
Federal de Pelotas (UFPel) e professora Municipal ha vinte e cinco anos, e ha oito anos
trabalno com educacdo especial na rede regular de ensino, em sala de recursos
multifuncionais. Trabalhei durante vinte e dois anos na EMEF Bibiano de Almeida, na qual
fui diretora, coordenadora pedagdgica e também professora de AEE. Nessa escola, fui me

formando enquanto educadora, construimos coletivamente o PPP, faziamos reunides



23

pedagogicas semanais, sendo esta uma das quatro primeiras escolas a implementar a sala de
recursos multifuncionais no Municipio de Pelotas.

Durante o periodo em que fui diretora, comecei meus estudos relacionados a educacéo
especial. No ano de 1998, me inscrevi e fui selecionada para participar do curso de
Capacitacdo em Educacdo Especial — Deficiéncia Mental de 410 horas, promovido pela
UFPel, visto que na escola j& tinhamos muitos alunos com deficiéncia, o que na época se
configurava nos alunos com grandes dificuldades na aprendizagem, que apresentavam altos
indices de evasdo e repeténcia, nas turmas regulares e nenhum professor com formacdo na
area.

Nos anos de 2001 a 2004, participei da Secretaria Municipal da Educacéo através do
movimento de construcdo da politica educacional da rede puablica municipal de Pelotas que
implementou o conjunto das politicas educacionais da Prefeitura Municipal, gestdo 2001-
2004. Atuei como Coordenadora da Coordenadoria de Administracéo, que teve como uma das
suas principais acbes o fortalecimento dos conselhos escolares e gestdo escolar, através da
descentralizacao dos recursos financeiros. Assim, implementamos nesta gestdo o Programa de
Descentralizacdo dos Recursos Financeiros, denominado de Plano de Aplicacdo dos Recursos
Financeiros (PARF) que se consolidou como uma politica publica que permanece até hoje.
Nesse periodo também foi criado o CAPTA, “um espaco dedicado a educagdo de qualidade
social para todos e em especial aos excluidos da escola, do meio social e dos avangos
tecnologicos” (FAZER, 2004, p. 43).

No ano de 2005, inicio uma nova etapa profissional, retornando para a escola em que
atuava antes de assumir o cargo de gestora na SME, agora como professora do AEE na sala de
recursos, que estava sendo aberta nesse ano. Em 2007, tive a oportunidade de fazer a
formacédo continuada em AEE, através da SEESP, em parceria com a Universidade Federal do
Ceara (UFC), sendo esse ofertado para as professoras do AEE, com tutoria do CAPTA. No
ano de 2010, conclui o Curso de Especializagdo a Distancia em Educacdo Especial — Déficit
Cognitivo e Educacdo de Surdos pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). A
histéria da minha trajetéria profissional acompanha o meu compromisso, 0 meu envolvimento
com a temadtica inclusiva e a preocupacdo com o meu processo formativo, considerando-o
condicdo indispensavel para meu aperfeicoamento qualitativo, tanto pessoal quanto
profissional.

No ano de 2011, a proposta pedagdgica e administrativa para a escola com a nova

equipe gestora ndo se encaixava nas minhas concepcOes de educacgéo, principalmente, em
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relacdo a inclusdo, fui & busca de novos espacos e solicitei meu remanejo™* para a EMEF
Balbino Mascarenhas, na qual ja estava trabalhando em regime de complementacdo de carga
horaria, no turno da manha. Iniciei o ano de 2012, com a totalidade das minhas horas na
escola Balbino Mascarenhas, trabalhando no AEE no turno da manha e tarde.

Ao revisitar brevemente minha vivéncia na EMEF Bibiano de Almeida, encontro
algumas indicacBes e oportunidades significativas de formacdo ja experimentadas, e que
tinham em sua concepcao, a proposta de reflexdo de nossa pratica e dos aportes teoricos que a
sustentavam. Citando Warschauer (2001), estou fazendo o inventario da minha bagagem,
rememorando sonhos, relatando cicatrizes deixadas pelos acidentes de percurso. Penso que ao
olhar para trés, procuro agora por caminhos diferentes, resgatar experiéncias muito
significativas de um espaco formativo em servico. Tal experiéncia demonstra claramente a
necessidade e a importancia do espaco da escola como espa¢o formativo, pois vislumbro que
existe nessa escola, uma oportunidade de mudangas de acdo e desenho de novas praticas
construidas na reflexéo coletiva com o grupo de professores.

Sair da escola Bibiano de Almeida representou um divisor de aguas em minha vida.
Nesse momento de virada, a reflexdo sobre o vivido e o enfrentamento do sentimento de
soliddo que se manifestava em minha vida profissional, foi fundamental como experiéncia de
crescimento e que me levaram ao Mestrado Profissional em Educacdo. Na escola em que
estou trabalhando, e local do Projeto de Intervencéo, existe uma caminhada bem diferente da
trajetéria que havia vivenciado até entdo, o espaco das reuniGes pedagodgicas ainda ndo foi
devidamente construido de forma sistematica, nem fazemos grandes discussdes sobre o
educar, além disso, a sala de recursos ocupa um lugar de pouca valorizagdo; funciona,
atualmente, no fundo do patio da escola, apesar de possuir rampa de acessibilidade, a sala tem
pouca ventilacdo, as paredes estdo pintadas de uma cor muito escura, além de ser um local
bem barulhento, por localizar-se no meio do patio, onde também funcionam as aulas de
educacdo fisica e recreacdo dos alunos da pré-escola. A descricdo dessa sala parece
caricatural, principalmente ante a necessidade de se ter um local em condic¢des adequadas para
o funcionamento do AEE. A estratégia adotada pela escola para fazer funcionar a inclusao
estd muito centrada na figura da professora do AEE, pois uma frase recorrente ¢ “isso ¢ com a
professora da sala de recursos”; os professores aceitam a inclusdo, porém sentem-se
despreparados para fazer com que o aluno com deficiéncia aprenda e se desenvolva

integralmente.

1 Expresséo usada para designar a troca de uma escola para outra dentro da rede municipal de Pelotas, que conta
com quase cem escolas em 2014.
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Como reagir a esta situacdo? Como provocar mudangas, e de que maneira para que o
paradigma da inclusdo se consolide? Como construir a inclusdo no cotidiano da escola?
Minha trajetoria, e experiéncia como educadora, me faz acreditar na importancia da formacéo
de professores como elemento fundamental para a inclusdo. Para Mantoan (2010), ainda ha
poucas iniciativas visando uma formagao coerente com o0 que esta posto na Politica, embora
existam cursos destinados a educacdo inclusiva, que a confundem com Educacdo Especial e
mais, na sua concepc¢ao, substitutiva do ensino comum.

Pretendo com esse trabalho refletir, junto aos professores, sobre as préaticas
pedagdgicas na busca de uma escola realmente inclusiva. Minha disposicdo pode ser
compreendida como uma acdo pedagdgica de mobilizacdo dos professores, fazendo-os
sentirem-se desafiados e motivados a participarem desse projeto de intervencdo na pratica
cotidiana, produzindo uma reflexdo critica sobre suas praticas e uma cultura formativa®? no

contexto da escola.

1.5 Justificativa/apresentacdo do problema

O aumento do numero de criancas que apresentam algum tipo de deficiéncia na
educacdo basica faz parte do movimento mundial pela inclusdo. E, se a politica de inclusdo
educacional traz beneficios para todos, também lanca novos desafios para instituicdes,
professores e sociedade. Como nos aponta Mantoan (2003), a inclusdo escolar é uma
decorréncia da escola de qualidade® para todos e propde a fusdo das modalidades de ensino
especial e regular e a estruturacdo de uma nova modalidade educacional, consubstanciada na
escola Unica. Ou seja, a inclusdo € um processo sem volta, é algo que se esta efetivando.
Portanto, a construcdo de um sistema educacional inclusivo €, na realidade, um processo
fundamental para a transformacédo de nossa sociedade em uma estrutura mais respeitosa, justa
humana e digna.

A delimitacdo do marco tedrico dard suporte para se construir as diretrizes
orientadoras do projeto de intervencdo. Além dos documentos que normatizam a educacao
inclusiva, autores como NoOvoa (1999), Warschauer (2001), Mantoan (2003, 2004, 2010,
2013), Baptista (2004), Carvalho (2004), Claus e Mosquera (2004), Macedo (2005),
Gessinger (2006), Jesus (2006), Santos (2006), Beyer (2006, 2010), Mazzota (2011), dentre

2 Tem o intuito de impregnar um hébito de estudo e reflexdo da prética na escola.
3 Ao longo desse trabalho o conceito de escola de qualidade, sera o utilizado por Mantoan (2013), que as define
assim: [...] as escolas de qualidade sdo espacos educativos de construcdo de personalidades humanas auténomas,
criticas, nos quais as criancas aprendem a ser pessoas (MANTOAN, 2013, p. 61).
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outros que ajudem a pensar a constituicdo de praticas abertas a diferenca e,
consequentemente, ampliando a qualidade da pratica pedagogica dos professores.

Apoiada teoricamente nos autores ja citados, considero que a escola inclusiva exige
um trabalho colaborativo que implica no desenvolvimento de valores que mobilizem as
pessoas a pensarem, a viverem e a organizarem o espago da escola, incluindo nele todos os
alunos, buscando superar toda uma histéria de isolamento. Entretanto, a inclusdo tem
provocado muitos questionamentos, principalmente quando se fala e se pensa na escola
regular e sua infraestrutura fisica e, particularmente, de recursos humanos, incluindo a
formagéo dos professores.

De modo geral, uma ideia predominante na EMEF Balbino Mascarenhas, externada na
fala dos professores, seja nas poucas reunides realizadas, nos conselhos de classe ou mesmo
informalmente é de que a escola apresenta falta em sua estrutura organizacional,
principalmente de uma formacdo adequada para atender aos alunos da inclusdo. Tais
discursos sdo indicativos de uma necessidade apontada pelos professores, no sentido de que
haja um enfrentamento dos conflitos e situacfes que se apresentam ao trabalho docente e na
qual através da pesquisa para o projeto de intervencdo pude contribuir para identificar. Do
ponto de vista de seu funcionamento interno, a escola apresenta os classicos e 0s cronicos
problemas da escola publica: fragmentacdo do trabalho desenvolvido pelos professores, 0
apoio pedagdgico dado as professoras pela equipe diretiva se restringe a poucas reunides, com
carater mais imediato para solucionar problemas do cotidiano, tais como os relacionados a
comportamentos agressivos de determinados alunos, planejar eventos, dar recados da
mantenedora, entre outros.

Na medida em que a escola, atualmente, ndo prioriza espagos de formagao em servico,
cada professor conduz suas aulas de acordo com o que a propria experiéncia vai lhe
ensinando. Nesse sentido, é fundamental frisar que qualquer politica educacional
comprometida com a incluséo e preocupada com a qualidade do ensino e aprendizagem néo
pode prescindir de uma acdo pedagdgica que devera acompanhar a acdo dos professores, mas
também, e, sobretudo, o aprimoramento dessa acdo por intermédio da formacdo em servico.

Com essa breve exposicdo, ja se pode perceber que no cotidiano dessa escola, 0 que
predomina € o ritual do regular em espacos e tempos formatados, métodos e técnicas
inflexiveis, planejamentos e avaliagbes modelizados, contribuindo mais e mais para a
indiferenca que anula diferencas e se alastra no pisoteamento de seres humanos, bem proximo

do que sinaliza Santos (2006).
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Apesar de reconhecer que essas questdes podem ser um entrave ao processo de
inclusdo, meu trabalho no AEE me profere que os alunos precisam de uma variedade de
experiéncias enriquecedoras de aprendizagem que estimulem o seu desenvolvimento e
favorecam a realizacdo plena de seu potencial.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva esta
apoiada em alguns principios bésicos, em que a aprendizagem deve ser pertinente a todos, ndo
permitindo nenhum modelo de isolamento e/ou segregacdo. Ao romper com a possibilidade
de a Educacéo Especial substituir a escola comum, o documento sinaliza a abertura de novos
horizontes educacionais. Mantoan (2003, p. 32) considera que “o direito a diferenga nas
escolas desconstroi, portanto, o sistema atual de significacdo escolar excludente, normativo,
elitista, com suas medidas e seus mecanismos de producao da identidade e da diferenga”.

Figueiredo (2010) afirma que uma politica de vanguarda nao garante a acessibilidade
aos saberes escolares se ndo houver uma verdadeira transformagéo no interior da escola.
Compartilhando dessa concepcao é que apliquei um Projeto de Intervencdo oportunizando
formacdo continuada aos professores da escola. Esse desafio se torna maior por entender que
a formacdo continuada ndo pode ser oferecida aos professores como uma “tabua de salvagdao”,
uma receita prescrita ou um modelo de como ensinar. Por isso, considerei mais proveitoso
instigar os professores a refletir sobre suas préaticas diarias, suas concepcbes e sobre o que
fazem e consideram importantes nas suas salas de aula, para que os alunos incluidos em
turmas regulares ndo sejam meros espectadores, mas sim, sujeitos aprendentes que se
beneficiam dos saberes e dos processos de aprendizagem desenvolvidos na escola. Penso que
esses professores fardo com que o papel da gestdo também se transforme, pois através deles,
um novo modelo deverd vir a tona ou ser trazido ao debate, ou seja, uma gestao voltada para a
escuta, a acolhida, o estimulo e a mudanca que mobiliza os professores e a equipe diretiva na
producdo de novos olhares sobre o que se pensava ja conhecer, no sentido de investir na
reflexdo e na produgéo de novos conhecimentos.

Ouvir os sujeitos envolvidos é essencial ao se propor uma formacéo continuada aos
professores. Dessa forma, durante o andamento da pesquisa, os professores manifestaram-se
sobre as observacdes realizadas, sobre a anélise dos dados obtidos no instrumento de pesquisa
aplicado (questionério), a fim de contextualizar os achados para os sujeitos do Projeto de
Intervencéo, utilizando para tanto, o diario de campo como instrumento de registro e de

acompanhamento™.

¥ Detalhamentos destes termos e escolhas serdo abordados a partir da contextualizagdo do caminho
metodoldgico.
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Autores como Noévoa (1999) e Zeichner (2008) tém defendido uma formagdo que
contemple uma pratica reflexiva, em que a préatica é definida como o lugar de producéo da
consciéncia critica e da acdo qualificada, ndo havendo separacdo hierarquica entre o que se
pensa e 0 que se faz. Nesta perspectiva, a formacdo passa pela experiéncia, pelo ensaio do

novo e por processos de investigacao articulados as praticas pedagogicas.

[...] reflexdo significa envergar-se de novo, em outro espaco, em outro tempo, talvez
em outro nivel. Para isso, 0 que acontece no dominio da experiéncia, por exemplo,
necessita ser mais bem observado, recortado, destacado e projetado em um outro
plano. Reflex&o consiste, pois, em um trabalho de reconstitui¢do do que ocorreu no
plano da acdo (MACEDO, 2005, p. 32).

A Constituicdo Federal de 1988 determina que deva ser garantido a todos 0s
educandos o direito de acesso aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, de acordo com a capacidade de cada um (Art. 208, V) e que o Ensino Fundamental
completo € obrigatorio (BRASIL, 1988). Por isso, é inegavel que as praticas de ensino devem
acolher as peculiaridades de cada aluno, independentemente de terem ou ndo, deficiéncia. Sob

0 mesmo ponto de vista, Gessinger (2006) afirma que:

E possivel romper com a l6gica da exclusdo, abrindo-se a escola as diferencas. Para
iSSO é necessario uma ruptura consciente e coletiva, gerando mudancas de varias
ordens: um movimento de formacao continuada, marcado pela inclusdo voluntaria e
compreensiva dos professores para atender as exigéncias de uma nova situacao;
mudancgas nas concepgdes pessoais e pedagogicas que fundamentam as préaticas
educativas, permitindo a inclusdo dos alunos, e mudancas nas rela¢des interpessoais,
incluindo-se alunos, escola, familia, comunidade (GESSINGER, 2006, p. 17).

Acredito que a transformacdo das praticas pedagodgicas ndo se da através de um
modelo externo, determinado de fora para dentro das escolas. Quem melhor pode direcionar
as mudancas para uma préatica inclusiva ndo sdo os especialistas — quer sejam representantes
da Secretaria Municipal de Educacdo, quer sejam pesquisadores das universidades,
representantes do MEC, entre outros; quem melhor pode indicar as dificuldades, as
necessidades e as perspectivas dos alunos com deficiéncia sdo, ao contrério, os elementos
internos, aqueles que participam e constroem seu dia a dia, ou seja, 0s professores das escolas
que tém alunos incluidos em turmas regulares, que presenciam as agdes da arquitetura do
cotidiano: suas limitagdes, seus desafios, suas frustragoes, suas alegrias.

Do mesmo modo, Mantoan (2007) expde que:
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A transformacdo da escola ndo é, portanto, uma mera exigéncia da incluséo escolar
de pessoas com deficiéncia e/ou dificuldades de aprendizado. Assim sendo, ela deve
ser encarada como um compromisso inadiavel das escolas, que tera a inclusdo como
consequéncia (MANTOAN, 2007, p. 45).

~

Considerando a ideia de que “Gestao” ndo se refere a um cargo, sinto-me autorizada a
propor essa acdo de intervencdo pedagOgica com o intuito de mobilizar os professores
fazendo-os se sentirem desafiados e motivados a participar, produzindo uma reflex&@o sobre a
sua pratica. Lick (2011, p. 25) defende que “gestdo educacional corresponde ao conjunto de
esforcos de organizacdo, lideranca, coordenacdo e orientacdo da aplicacdo de politicas
educacionais propostas por sistemas de ensino para todas as suas escolas e assumidos pelos
atores de ambito macro desses sistemas”.

Também espero encontrar 0 meu lugar nessa comunidade, através de um processo
autoformativo, contribuindo com o processo autoformativo dos professores da escola. Para
que esse processo de autoformacdo possa acontecer, proponho acdes de intervengdo para a
qualificacdo das préaticas pedagogicas dos professores que atuam com alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. Acredito no processo de formagéo
continuada de professores, como elemento fundamental de reflexdo das praticas que temos
feito dentro da escola. Jesus (2006) evidencia que o processo de reflexdo-acao-critica, atraves
da formacdo continuada dos profissionais que fazem o ato educativo, provoca mudancas
significativas nas préaticas convencionais de ensino.

Trabalhar com a incluséo de pessoas com deficiéncia é tentar criar um mundo melhor,
de tal maneira, é valido reforcar as politicas de formacdo continuada dos professores.
Baptista (2004) afirma que estudiosos como Paulo Freire e Humberto Maturana tém
contribuido com a defesa de um tipo de intervencdo que mereca a dimensdo ética como
aspecto qualificador. Para tanto, é fundamental repensar a formagdo do professor, uma vez
que € ele o construtor de uma prética que atende as necessidades dos alunos e contribui para o

desenvolvimento social e cognitivo dos alunos.

Estamos en un momento critico de la historia de la Tierra, en el cual la humanidad
debe elegir su futuro. A medida que el mundo se vuelve cada vez mas
interdependiente y fragil, el futuro depara, a la vez, grandes riesgos y grandes
promesas. Para seguir adelante, debemos reconocer que en medio de la magnifica
diversidad de culturas y formas de vida, somos una sola familia humana y una sola
comunidad terrestre con un destino comin. Debemos unirnos para crear una
sociedad global sostenible fundada en el respeto hacia la naturaleza, los derechos
humanos universales, la justicia econémica y una cultura de paz (BARROS;
BETTO, 2011, p. 177).
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Estudos recentes de vérios teoricos evidenciam a possibilidade da reflexdo
autoformadora dos professores, tendo em vista uma mudanca na préatica pedagdgica. Zeichner

(2008) discorre sobre esse tema, trazendo a seguinte contribuicéo:

[...] precisamos nos certificar que os professores sabem como tomar decises, no seu
dia-a-dia, que ndo limitem as chances de vida de seus alunos; que eles tomem decis6es
com uma consciéncia maior das possiveis consequéncias politicas que as diferentes
escolhas podem ter (ZEICHNER, 2008, p. 546).

Destaco mais uma contribuicéo de Zeichner (2008), quando afirma:

Se, por um lado, as ac¢Ges educativas dos professores, nas escolas, obviamente, ndo
podem resolver os problemas da sociedade por elas mesmas, por outro, elas podem
contribuir para a construgdo de sociedades mais justas e mais decentes. Os professores
devem agir com uma clareza politica maior sobre quais interesses estdo sendo
privilegiados por meio de suas agOes cotidianas. Eles podem ser incapazes de mudar
alguns aspectos da situacdo atual, mas ao menos estdo conscientes do que estd
acontecendo (ZEICHNER, 2008, p. 546).

Essas reflexdes favorecem o encontro das possibilidades, das capacidades de que cada
um é dotado, facilitando a verdadeira inclusdo. Para que se avance nessa direcdo, é essencial
que a formacéo dos professores seja pensada para o ensino na diferenca, bem como para o
desenvolvimento de trabalho de equipe na escola para a efetivacao da inclus&o.

Gostaria de perceber como é que os professores refletiam antes de os investigadores
terem decidido que eles eram ‘profissionais reflexivos’. E encontrar processos que
valorizem a sistematizacdo dos saberes proprios, a capacidade para transformar a
experiéncia em conhecimento e a formalizagdo de um saber profissional de
referéncia (NOVOA, 1999, p. 18).

Novoa (2004) reforca ainda, a ideia do professor enquanto sujeito pensante na/da
formacdo continuada, na medida em que afirma que no momento em que 0S pProprios
professores ndo realizam o trabalho de pensar o seu trabalho, esta tarefa é executada por
outros, e nesse caso, 0s professores passam a serem meros executores de fatos concebidos e
pensados por outro.

Entretanto, alguns pesquisadores da area da educacdo ainda mantém uma discussao
sobre a possibilidade de atribuir carater investigativo as pesquisas de professores que
investigam a propria préatica, Zeichner e Diniz-Pereira (2005) defendem que esse carater seja a
elas atribuido. Os autores argumentam que, além de promover mudancas, apresenta também,

potencial para construir conhecimento.
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A relagdo teoria e prética, exaustivamente abordada no espago académico, ganha lugar
no trabalho desenvolvido na escola, uma vez que as novas demandas advindas da incluséo
requerem, por um lado, o respaldo e o enriquecimento tedrico para auxiliar a pensar a pratica
que se desenvolve, e por outro, que o saber préprio da préatica seja considerado enguanto
campo de conhecimentos, constituido a partir de vivéncias.

Nessa perspectiva, 0 espago da intervencdo do professor do AEE com o professor da
classe, numa relacdo bilateral, onde ambos sdo “formadores” e “formados” no cotidiano de
seus trabalhos, constitui um lugar rico em possibilidades formativas. No entanto, segundo
Warschauer (2001, p. 272) “para que uma atividade individual ou coletiva seja significativa
do ponto de vista da formagdo, é necessaria uma acdo sobre elas, convertendo-as em
oportunidades formativas”. E necessario que as interven¢des sejam pontuais, fundamentadas,
debatidas e estudadas, para que possam ser potencializadas e promovam avancos

significativos do ponto de vista das praticas pedagogicas. Ainda é importante ressaltar que:

[...] ndo basta oferecer aqui e acola oportunidades formativas para ampliar as
condicBes de aprendizagem, é necessario haver uma alteragdo profunda na estrutura
do trabalho na escola [grifo do autor] com um questionamento sobre o sentido do
trabalho escolar, a relagdo com os saberes e com sua utilizacdo [...]
(WARSCHAUER, 2001, p. 148).

A participacdo do professor no processo de formacdo continuada legitima um lugar
que € seu, de produtor de conhecimentos, conferindo-lhe uma sensagdo de pertencimento.
Dessa forma, o0 projeto de intervencdo representa, para mim, um avan¢o no trabalho que
venho realizando na escola, pois se constitui como uma possibilidade de desenvolvimento
profissional permanente.

O objetivo geral do presente trabalho é, portanto, propor acdes de intervencdo para a
qualificacdo das préaticas pedagdgicas dos professores da EMEF Balbino Mascarenhas que
atuam com alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades. A partir dessa proposicdo, trago como objetivos especificos: reconhecer e
valorizar a diferenca como elemento enriquecedor dos processos de ensino e de
aprendizagem; construir, coletivamente, a Formacdo Continuada, através de oficinas
pedagdgicas, palestras, rodas de conversa, estudo de caso, dentre outras modalidades
formativas que levem & estimulacdo de praticas pedagdgicas, na perspectiva inclusiva;
estabelecer uma relacdo de cooperacdo com a equipe diretiva como potencializadores de

acOes de implementacdo das politicas inclusivas; analisar as Politicas Publicas voltadas para a
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inclusdo e propor a inclusdo do AEE na organizagéo do PPP contemplando os fundamentos da
Politica Nacional de Educacéo Inclusiva.
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2 REFERENCIAL TEORICO

A delimitacdo do marco teoérico dard suporte para se construir as diretrizes
orientadoras do projeto de intervencdo. Imbuida desse intento, o quadro teérico foi construido
em secBes que trazem a tona, as necessidades do debate referente a esta proposta de
intervencdo, a saber: histdria e legislacdo, aportes conceituais sobre educagdo especial e
educacdo inclusiva. Os autores consultados sdo: Mazzota (1993, 2011), Mantoan (1997, 2003,
2004, 2006, 2010, 2013), Aranha (2000), Baptista (2004, 2006), Carvalho (2004), Jannuzzi
(2004), Claus e Mosquera (2004), Macedo (2005), Gessinger (2006), Jesus (2006), Santos
(2006), Baptista, Caiado e Jesus (2010), Beyer (2006, 2010), dentre outros que pensam a
constituicdo de praticas abertas a diferenca. Sobre praticas pedagdgicas, o0s autores elencados
sdo: Warschauer (2001) e Meirieu (2005). Com relacdo a formacdo e profissionalizacdo
docente: Novoa (1999, 2004, 2007), Tardif (2002), Zeichner (2005, 2008) e Imbernén (2007,
2011), fazem o didlogo com a pesquisadora.

2.1 Marcos histéricos e normativos

O presente capitulo tem o intuito de trazer & tona aspectos sobre a histéria e 0s
paradigmas da Educacdo Especial, além das representacfes sociais sobre a deficiéncia. Nele,
relato sobre a historia da educacdo especial, desde a Antiguidade até os dias de hoje,
destacando as representacGes das sociedades de diferentes épocas diante das pessoas com
deficiéncia.

No decorrer da historia, pode-se verificar a existéncia de diferentes abordagens e
concepcdes a respeito da pessoa com deficiéncia, apresentando diversos modelos de educacgéo
especial e diferentes representacdes sobre essas pessoas. Esses modelos ndo se limitam a
educacdo, mas orientam todas as acOGes sociais em relacdo as estas pessoas e mostra a
dinamica da sociedade ao tratar com a deficiéncia'® ao longo do tempo.

De acordo com Freitas (2008), na antiguidade, principalmente na Grécia Antiga, a
perfeicdo do corpo era venerada, e as reacOes diante das pessoas com deficiéncia eram o

abandono, a eliminacgéo ou o sacrificio. As pessoas com deficiéncia fisica, sensorial ou mental

> E importante lembrar-nos de que termos como “deficiéncia”, “deficiente”, “portador de deficiéncia” e
“portador de necessidades especiais”, surgiram bem recentemente, ja no século XX. Assim, quando me referir a
periodos historicos anteriores, utilizarei termos hoje considerados politicamente incorretos, mas que eram 0s
termos entdo utilizados. Recentemente, o termo correto é pessoa com deficiéncia, baseado no Decreto Executivo
n°® 6949/2009.
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eram vistas como possuidoras de alguma forca do bem ou do mal, significando que certas
deficiéncias eram consideradas possessGes demoniacas e outras como divinas. Esses
individuos eram abandonados ou eliminados, pois tais atitudes eram coerentes com os ideais
de perfeigdo desse periodo da historia. Segundo Mazzota (2011, p. 16) “[...] até o século
XVI1I1, as nogdes a respeito da deficiéncia eram basicamente ligadas a misticismo e ocultismo,
nao havendo base cientifica para o desenvolvimento de nog¢des realisticas”.

Ainda citando o estudo de Freitas (2008) na idade média, sob o respaldo da Igreja, a
pessoa com deficiéncia era vista de dois modos diferentes: como alguém que expiava um
pecado ou como alguém que necessitava de caridade. A deficiéncia era concebida como
designio de um ser superior, um castigo, uma culpa, ou ainda como sendo a possessdo do
corpo pelo deménio. Chegavam ao extremo de queimarem as criancas de familias pobres na
frente de seus familiares, alegando ser uma punicdo de Deus. Os filhos dos nobres eram
poupados e serviam de bobos da corte para animar os reis, sendo ridicularizados por todos.
Esses exemplos mostram que os deficientes eram tratados de diferentes formas: ora eram
rejeitados; ora mereciam piedade; ora eram protegidos, ou até mesmo, supervalorizados; ora
sacrificados ou ainda excluidos do convivio social. Observa-se que a énfase era na

incapacidade e na anormalidade da pessoa com deficiéncia.

Assim, constata-se que, conquanto na Antiguidade a pessoa diferente ndo era sequer
considerada ser humano, no periodo medieval, a concepcdo de deficiéncia passou a
ser metafisica’®, de natureza religiosa, sendo a pessoa com deficiéncia considerada
ora demoniaca, ora possuida pelo demoénio, ora ‘expiador de culpas alheias, ou um
aplacador da célera divina a receber, em lugar da aldeia, a vinganga celeste, como
para-raios [...] (PESSOTTI, 1984, p. 5).

Aranha (2000) afirma que a partir das modificagdes advindas com a doutrina crista na
Europa, as atitudes de abandono sdo substituidas por sentimentos de misericordia e de
caridade. As pessoas com deficiéncia passam a ter direitos de sobrevivéncia. Elas sdo
acolhidas em conventos e igrejas, e interpretadas como individuos que estdo sob a protecédo
especial de Deus. Porém, havia uma ideia geral pessimista, que acreditava que as pessoas com
deficiéncias estavam fadadas a uma condi¢do imutavel de incapacitadas, o que levou a

completa omissdo da sociedade em relacdo aos cuidados e as perspectivas para essas pessoas.

A propria religido com toda sua forga cultural, ao colocar o0 homem como ‘imagem e
semelhanga de Deus’, ser perfeito, inculcava a ideia da condicdo humana como
incluindo perfeicdo fisica e mental. E ndo sendo “parecidos com Deus”, os

16 Sobrenatural: que pertence ao dominio da f6 (ARANHA, 2000).
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portadores de deficiéncia (ou imperfeicBes) eram postos a margem da condicdo
humana (MAZZOTA, 2011, p.16).

A atitude principal da sociedade com relacdo a pessoa com deficiéncia era de
intolerancia e de punicéo, representada por acGes de aprisionamento, tortura, acoite e outros
castigos severos. Assim, na antiguidade, a deficiéncia era compreendida como representacao
de forgas misteriosas, e as formas de segregacdo levaram as pessoas com deficiéncia a morte,
uma vez que eram exterminadas ou abandonadas. Na idade média, as pessoas com deficiéncia
sdo percebidas como criaturas que despertavam compaixdo, tolerancia e caridade, pois as
representacdes sociais passam a ser refletidas pelas doutrinas cristas, sendo dignos de boas
acoes de membros da sociedade. A sociedade as acolhe por caridade, e acredita que a melhor
solucdo € retird-las do convivio social, segregando-as em asilos ou hospicios, poupando dessa
maneira, a propria sociedade da época de conviver com tais pessoas.

Buscando subsidios tedricos em Freitas (2008), com o advento da filosofia humanista
na idade moderna, inicia-se a valorizagdo do ser humano. O homem passa a ser entendido
como um animal racional e com o surgimento do método cientifico se iniciam estudos em
torno das tipologias de deficiéncias. A concepcao de deficiéncia passa a decorrer do modelo
clinico, empregando-se, assim, um carater patolégico, com medicacdo e tratamento. Essas
pessoas eram consideradas incapazes de manter seu lugar na sociedade, representavam perigo,
e por isso, deviam ser afastadas do meio social. Também nessa época, desenvolvem-se asilos
ou hospitais gerais, onde os deficientes eram internados, aliviando a familia e a sociedade de

sua presenca.

O século XVII foi palco de novos avancos no conhecimento produzido na area da
Medicina, o que fortaleceu a tese da organicidade'’, e ampliou a compreensdo da
deficiéncia como processo natural. Motivada por esses idearios, algumas pessoas
comecaram a contribuir para o rompimento com as concepc¢des que ligavam a
deficiéncia ao misticismo (ARANHA, 2000, p. 12).

Segundo Pessotti (1984), John Locke prop6s, em sua obra Essay Concerning Human
Understanding (1690), que o homem, ao nascer, € uma tabula rasa, ou seja, um ser
absolutamente vazio de informacges e de experiéncias. Sua mente vai se preenchendo com a
experiéncia, fundamento de todo o saber.

Através das ideias de John Locke, a mente passa a ser entendida como uma pagina em

branco e tem origem a crenga na educabilidade da pessoa com deficiéncia mental. Contribuiu

Y A tese da organicidade defende que as deficiéncias sdo causadas por fatores naturais e ndo por fatores
espirituais, transcendentais (ARANHA, 2000).
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com suas ideias para alterar a visdo da sociedade sobre as causas da deficiéncia,
fundamentando suas explicacbes na teoria do conhecimento, defendendo um trabalho
pedagdgico que possa suprir as falhas encontradas. Enfim, para Locke, o deficiente mental
pode ser treinado ou educado, tendo direito assegurado enquanto humano (PESSOTT], 1984).

Fonseca (1995) aponta que no comego do século XIX, o médico Jean Marc Itard
(1775-1838), na Franca, considerado o pai da Educacao Especial, mostrou a educabilidade de
um ‘idiota’, o denominado ‘selvagem de Aveyron’. Para tanto, empregou uma regra basica de
aprendizagem, ‘repetir experiéncia de sucesso’. O menino Victor, denominado o selvagem de
Aveyron, inaugura a historia da educagio especial de deficientes mentais. “O trabalho de Itard
mostra a eficcia da instrucdo individual, da programacdo sistematica de experiéncias de

aprendizagem e da motivacao e recompensas” (MAZZOTA, 2011, p. 22).

Apesar do trabalho de Itard e seus seguidores, a evolucdo filosofica e pedagdgica
ndo previne e nem cura a deficiéncia mental, o que da lugar a evolucdo do
conhecimento médico. A hegemonia médica na teoria da deficiéncia perdurara até as
primeiras décadas do século XX, consolidando o conceito unitario da deficiéncia
atrelado a hereditariedade (RODRIGUES, 2008, p. 14).

Portanto, a forma de tratar essas pessoas teve base na medicina até as primeiras
décadas do século XX, quando se supunha que apenas 0s médicos tinham os conhecimentos
que explicavam, julgavam, salvavam ou condenavam as pessoas com deficiéncia.

Segundo Mazzota (2011), Maria Montessori, médica neurologista, em 1885 passa a
cuidar de criancas com diagnostico de idiotia. Aprofunda seus estudos na pedagogia
cientifica. Fundamenta-se nos trabalhos de Itard e Seguin para comprovar sua hipotese de que
o0 tratamento dessas criancas é muito mais pedagogico do que médico. Em Mazzota (2011),
encontramos referéncia de que Montessori enfatizou a ‘autoeducagido’ pelo uso de materiais
didaticos que incluiam, dentre outros, blocos, encaixes, recortes, objetos coloridos e letras em
relevo. Sua metodologia baseava-se na defesa do potencial criativo da crianca.

Na Idade Contemporanea, marcada pela Revolucdo Francesa, pela Revolugdo
Industrial, pelas guerras mundiais, pelas guerras no territério nacional, entre outros eventos
historicos marcantes, a pessoa com deficiéncia precisava se tornar produtiva para a sociedade.
Assim como na Modernidade, ela necessitava ser normalizada ou receber treinamentos para
executar algumas atividades no mercado de trabalho. “Assim, os deficientes sdo afastados do
convivio social, através da tutela do estado e da filantropia, a fim de buscar normalizar sua

forma de ser e agir, tornando-os produtivos” (FREITAS, 2008, p. 71).
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No inicio do século XX, “a organizagdo sociocultural assegura tratamentos
diferenciados: abandono, confinamento em instituicbes, com ensino ou ndo de trabalhos ou a
colocacdo no hospicio com o objetivo de manter a ordem social ou o equilibrio familiar”
(RODRIGUES, 2008, p. 15).

No Brasil, somente no século XIX que alguns cientistas, inspirados nas experiéncias
usadas na Europa e nos Estados Unidos, iniciam a organizacao de servicos para o atendimento

de pessoas com deficiéncia.

A histéria da Educacéo Especial no Brasil foi determinada, pelo menos até o final do
século XIX, pelos costumes e informacgdes vindas da Europa. O abandono de
criancas com deficiéncias nas ruas, portas de conventos e igrejas era comum no
século XVII, que acabavam sendo devoradas por cdes ou acabavam morrendo de
frio, fome ou sede. A criagdo da ‘roda de expostos’ em Salvador e Rio de Janeiro, no
inicio do século XVIII e, em Séo Paulo, no inicio do século XIX, deu inicio a
institucionalizag&o dessas criancas que eram cuidadas por religiosas (RODRIGUES,
2008, p. 15).

O processo de conquista da equidade, como nos afirma Jannuzzi (2004), pelas pessoas
portadoras de necessidades especiais, no Brasil, segue caminho junto a populacdo mais
carente e, para compreendé-la melhor, é necessario buscar informacdes na histéria da
Educacao Brasileira.

Durante o periodo do Brasil Império, € fato que ndo existia nenhum tipo de
investimento para com a educacdo béasica da populacdo mais carente, pois 0s governantes
acreditavam que o trabalho desenvolvido por esses nao exigia estudo, isto €, o Brasil possuia
uma organizacao econdémica em que ndo era necessaria uma mao de obra especializada. Dessa
forma, a obrigacdo de implementar a educagdo priméria e das pessoas com deficiéncia era das
provincias, as quais nunca tinham dinheiro suficiente para tal investimento.

A escola, historicamente, se caracterizou pela visdo da educacdo que delimita a
escolarizacdo como privilégio de um grupo, uma exclusao que foi legitimada nas politicas e
nas préaticas educacionais reprodutoras da ordem social (BRASIL, 2010). No Brasil, o
atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio por intermédio do médico do Imperador,
pai de uma menina cega, sendo criado no Municipio da Corte o Imperial Instituto de Meninos
Cegos, em 1854, tendo a implantacdo do atendimento para as pessoas com deficiéncia
“intermediados por vultos importantes da época” (JANNUZZI, 2004, p. 14). Foi o primeiro
passo em direcdo a reflexd@o e a necessidade de atendimento de tais pessoas, fazendo com que

deixassem de ser ignorados.
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A educacdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional
especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes,
terminologias e modalidades que levaram a criacdo de instituices especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizacdo, fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que, por meio de diagnosticos,
definem as praticas escolares para os alunos com deficiéncia (BRASIL, 2010, p. 10).

De acordo com Aranha (2000), essa concepgdo tem forte influéncia da medicina na
educacdo destas pessoas e perdura até por volta de 1930. Atrelada aos pressupostos
higienistas da época, o0 servi¢o de saude do governo orientava 0 povo para comportamentos de
higiene e de salde nas residéncias e nas escolas. Dentro desse principio, a deficiéncia mental
foi considerada problema de saude publica e foi, entdo, criado o Pavilhdo Bourneville, em
1930, no Rio de Janeiro, como a primeira Escola Especial para criancas anormais. Mais tarde,
foi construido um pavilhdo para criangas no hospicio de Juquery. A medicina foi sendo
gradualmente substituida pela psicologia e pela pedagogia. Observa-se que de acordo com a
época histdrica, os diferentes foram mortos ou abandonados, e também institucionalizados.
Entretanto, tais iniciativas aconteciam nos grandes centros, Aranha (2000) alega que no geral,
as criancas com deficiéncias continuavam sendo cuidadas em casa ou institucionalizadas.

A partir de 1930, a populagdo comeca a se organizar e criar instituicdes, entidades,
clinicas, centros de reabilitacdo para atenderem a populacdo com deficiéncia, todas com
carater particular. Esse ensino era reconhecido, pelos educadores da época como “ensino
emendativo”. “A expressdo ensino emendativo, de emendare (latim), que significa corrigir
falta, tirar defeito, traduziu o sentido diretor desse trabalho educativo em muitas das
providéncias da época” (JANNUZZI, 2004, p. 70).

Ainda no inicio do século XX, é fundado no Rio Grande do Sul, o Instituto Pestalozzi
que introduziu no Brasil a concepcdo da Pedagogia Social do educador suico Henrique
Pestalozzi. Na mesma época, chega ao Brasil, a psicdloga e educadora Helena Antipoff, russa
de nascimento, para coordenar cursos de formagédo de professores. Foi essa educadora que
também criou os servicos de diagndsticos e classes especiais*® em escolas publicas brasileiras,
intensificando a organizacdo de servigos para deficientes mentais. Em 1945, é criado o
primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com superdotacdo na Sociedade
Pestalozzi, também por Helena Antipoff. Segundo Mazzota (2011), por ndo haver qualquer

curso de formacéao de professores especializado no ensino de deficientes mentais, a Sociedade

18 Classes especiais: sdo turmas compostas apenas de alunos com deficiéncia dentro da rede regular de ensino
(MAZZOTA, 2011).
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Pestalozzi organizou seu primeiro Curso Intensivo de Especializacdo de Professores, que até
1959 foi anualmente realizado.

Em 1948, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, um documento marco na
historia dos direitos humanos, uniu os povos do mundo todo, no reconhecimento de que
“todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Dotados de razao
e de consciéncia, devem agir uns para com os outros em espirito de fraternidade” (Art. 1°). De
maneira geral, essa Declaracdo assegura as pessoas com deficiéncia, 0s mesmos direitos a
liberdade, a uma vida digna, a educagdo fundamental, ao desenvolvimento pessoal e social e a
livre participacdo na vida da comunidade.

Com essa Declaragéo, intensificam-se os movimentos sociais de luta contra todas as
formas de discriminacdo que impedem o exercicio da cidadania das pessoas com deficiéncia,
fazendo emergir, em nivel mundial, a defesa de uma sociedade inclusiva. Porém, no Brasil,
ainda na segunda metade do século XX, o atendimento a pessoa com deficiéncia foi
implementado através da institucionalizagdo, da implantacdo de escolas especiais™® mantidas
pela comunidade e de classes especiais nas escolas publicas. Como o sistema publico ndo
suportava a demanda, em 1954, é fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) (BRASIL, 2010). Observou-se, a partir de 1960, o crescimento das
instituicbes de natureza filantropica, sem fins lucrativos, como as APAEs que ofereceriam
atendimento aos casos mais graves de deficiéncia mental.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
fundamentado pelas disposicGes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei n°® 4.024/61, que aponta o direito dos ‘excepcionais’ a educagdo,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino (BRASIL, 2010). Também tem inicio o
movimento sobre educacdo popular, a tdo falada ‘educacdo para todos’. Ao estender a
possibilidade de matricula as classes populares, sem que as condi¢Bes de ensino fossem
reestruturadas, o indice de evasdo e reprovagdo cresceu. A referida Lei, porém ndo adota
medidas cabiveis para um ensino inclusivo e reforca a manutencdo das classes especiais e
escolas especiais.

Rodrigues (2008, p. 17) relata que “a partir desta época, comeca a surgir a equacao
entre fracasso escolar e a deficiéncia mental leve com a implantagdo macica de classes
especiais nas escolas publicas para solucionar o problema”. Esse quadro acabou referendando

que a culpa do fracasso escolar estava na crianga, uma vez que o grande numero de

9 Escolas especiais: sdo escolas que atendem exclusivamente criangas, jovens e adultos com deficiéncia
(MAZZOTA, 2011).
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repeténcias ndo significava um individuo adulto improdutivo. Sendo que, “ainda que fossem
incompetentes para aprender o que a escola tentava ensinar, trabalhavam, casavam-se, tinham
filhos, ou seja, apresentavam uma vida social e familiar. O que se caracterizava, entdo, como
deficiéncia mental escolar” idem (2008, p.18).

Por volta de 1970, havia mais de 800 estabelecimentos de ensino especial no Brasil. A
Lei n°5.692/71, que altera a LDBEN de 1961, ao definir ‘tratamento especial’ para 0s alunos
com ‘deficiéncias fisicas, mentais, 0s que se encontram em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados’, ndo promove a organizacdo de um sistema de ensino
capaz de atender as necessidades educacionais especiais e acaba reforcando o
encaminhamento dos alunos para as classes e escolas especiais. Em junho de 1973, o MEC
cria o Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP), o primeiro 6rgéo oficial para definir
a politica de Educacdo Especial no Pais, sob a ideia integracionista, ou seja, ainda ndo é
organizado um sistema capaz de atender as especificidades da demanda das pessoas com
deficiéncia e com uma clara tendéncia em privilegiar a iniciativa privada, marcadamente
assistencialista, em detrimento dos servi¢os publicos de ensino especial.

A partir dos anos 80, surge a integracdo educativa como opcao, defendendo-se que o
ensino das criangas e dos jovens com dificuldades especiais deveria ser feito, pelo menos,
tanto quanto possivel, no @mbito da escola regular (CARDOSO, 2004). Na oOtica da
integracdo, € a pessoa com deficiéncia que tem que se adaptar a sociedade, e ndo,

necessariamente, a sociedade é que deve criar condi¢des para evitar a exclusao.

O atendimento centraliza-se em profissionais especializados, porém, houve uma
displicente politica na integracdo destes sujeitos nas escolas de ensino regular, sem
terem qualquer tipo de orientagdo e organizacdo para o desenvolvimento efetivo da
aprendizagem destes (FREITAS, 2008, p. 77).

Os alunos com deficiéncia, na modalidade integrativa, colocam-se na posicdo de
espectador, ou seja, estdo matriculados, mas a forma de acesso ao conhecimento sdo as

mesmas do que os demais. Ou nas palavras de Aranha (2000):

Ao se afastar do Paradigma da Institucionalizacdo e adotar as ideias de
Normalizagdo, criou-se o conceito de integracdo, que se referia a necessidade de
modificar a pessoa com necessidades educacionais especiais, de forma que esta
pudesse vir a se assemelhar, 0 mais possivel, aos demais cidaddos, para entdo poder
ser inserida, integrada, ao convivio em sociedade (ARANHA, 2000, p. 16).
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O aluno estd entre os demais, porém sem receber as condi¢cdes adequadas de
acessibilidade. Em 1986, e criada a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE) que tem como objetivo coordenar as acdes em Educacéo
Especial.

A Constituicdo Federal de 1988 traca linhas mestras visando a democratizacdo da
educacao brasileira, expressando no seu Artigo 5° o direito a igualdade, estabelecendo nos
Artigos 205 e seguintes, o direito de todos a educacdo. No seu Artigo 208, inciso Ill, trata do
atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia, que é diferente do ensino
escolar obrigatorio, mas deve estar disponivel em todos os niveis de ensino escolar,
preferencialmente nas escolas regulares de ensino (BRASIL, 1988).

Em 1990, o Brasil aprova o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n°
8.069/90, que reitera os direitos acima mencionados garantidos na Constituicdo Federal de
1988. Em marco de 1990, o Brasil participou da Conferéncia Mundial sobre Educagéo para
Todos, em Jomtien, Tailandia, na qual foi proclamada a Declaracdo de Jomtien. Ao assinar a
Declaracdo, o Brasil assumiu perante a comunidade internacional, o compromisso de erradicar
0 analfabetismo e universalizar o ensino fundamental no pais. Para cumprir com esse
compromisso, 0 Brasil tem criado instrumentos norteadores para a acdo educacional e
documentos legais para apoiar a construcdo de sistemas educacionais inclusivos, nas
diferentes esferas publicas: municipal, estadual e federal. Em 1994, dirigentes de mais de 80
paises se reuniram na Espanha, inclusive o Brasil, e assinaram a Declaracdo de Salamanca,
um dos mais importantes documentos de compromisso de garantia de direitos educacionais.
Ela proclama as escolas regulares inclusivas®® como o meio mais eficaz de combate &
discriminacdo, determinando que as escolas devem acolher todas as criangas,
independentemente de suas condicBes fisicas, intelectuais, sociais e emocionais. Esses
documentos passam a influenciar a formulacao das politicas publicas da educacéo inclusiva.

A Declaracdo de Salamanca partiu do seguinte pressuposto:

As escolas regulares com orientacdo para a educacdo inclusiva sdo o meio mais
eficaz no combate as atitudes discriminatérias, propiciando condi¢Ges para o

20 0 conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da escola comum, que prop8e no projeto pedagdgico
—no curriculo, na metodologia de ensino, na avaliagcdo e na atitude dos educadores — a¢fes que favorecam a
interacdo social e sua opgao por préaticas heterogéneas. A escola capacita seus professores, prepara-se, organiza-
se e adapta-se para oferecer educacdo de qualidade para todos, inclusive para os educandos que apresentam
necessidades especiais. Inclusdo, portanto, ndo significa simplesmente matricular todos os educandos com
necessidades educacionais especiais na classe comum, ignorando suas necessidades especificas, mas significa
dar ao professor e a escola o suporte necessario a sua agao pedagogica (BRASIL, 2001, p. 18).
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desenvolvimento de comunidades integradas, base da construcdo da sociedade
inclusiva e obtencdo de uma real educacéo para todos (UNESCO, 1994, p. 9).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei Federal n® 9.394/96,
ajustou-se a legislacdo federal e aos documentos orientadores no &mbito internacional,
apontando que a educacdo das pessoas com deficiéncia deve se dar, preferencialmente, na

rede regular de ensino. Mazzota (2011) destaca que:

A Educacéo Especial mereceu o Capitulo XIV, que contém trés artigos. O Artigo 78
define a Educacdo Especial como “modalidade de educagdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” e detalha situagdes a serem asseguradas para Seu
desenvolvimento. O Artigo 79 dispbe sobre as garantias didaticas diferenciadas
(curriculo e desenvolvimento curricular, qualificacdo de professores), além de
acesso aos programas sociais suplementares disponiveis para o ensino regular
(MAZZOTA, 2011, p. 95).

Assim como o parecer CNE/CEB n° 17/2001, que institui as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Bésica aponta os seguintes principios como norteadores da
politica pablica para as pessoas com necessidades especiais: ‘a preservacdo da dignidade
humana, a busca da identidade e o exercicio da cidadania’. A dignidade humana é preservada
através do enfrentamento de qualquer tipo de discriminagdo. A discriminacdo se expande
através do preconceito, e esse, por sua vez, € combatido por meio da informacdo. Portanto,
toda politica publica deve sempre oportunizar a mais ampla divulgacdo de seus objetivos e
finalidades. Dessa forma, instigar, viabilizar discussfes e debates que possam aprofundar e
fundamentar as politicas publicas faz-se necessario para que assim, essas se tornem de
conhecimento geral e, consequentemente, eficazes em seus prop6sitos e principios.

Em 2006, o movimento de pessoas com deficiéncia ganha forca politica e social e
novas discussdes e debates surgem, na sociedade civil e nos grupos politicos, passando a
orientar a legislacdo e, consequentemente, a elaboracdo de novas politicas publicas com a
Convencdo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, Nova York em 2006, aprovada pela
Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) em 2007 e ratificada pelo Brasil em 2008, que
assegura a essas pessoas, 0 principio da dignidade humana, anteriormente reafirmado na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em 1948. Essa convencdo vem, entdo, a
reafirmar a “universalidade, a individualidade, a interdependéncia e a inter-relacdo de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais, bem como a necessidade de garantir que todas
as pessoas com deficiéncia os exercam plenamente, sem discriminacdo” (ONU, Art. 24, p.
14).
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Dentre esses direitos estd o direito a educacdo, a aprendizagem, em um sistema
educacional inclusivo, que inclua as criangas com deficiéncia e promova 0 Seu
desenvolvimento, dando-lhes oportunidades de aprendizagem por meio de recursos e servicos
que ajudem a eliminar barreiras a aprendizagem.

A Convencdo de Nova York (2006) se sustenta nos principios do paradigma da
inclusdo, ao defender: a ndo discriminacdo, o respeito pela diferenca e pela aceitacdo das
pessoas com deficiéncia como parte da diversidade humana, acessibilidade e igualdade de
oportunidades. Assevera que as pessoas com deficiéncia recebam apoio no sistema regular de
ensino favorecendo o seu desenvolvimento, uma vez que parte das barreiras a educacéo esta
posta pelo ambiente escolar e é de responsabilidade social (BRASIL, 2010).

Ao ser signatario da presente Convencao, o estado brasileiro assume o compromisso
de elaborar diretrizes, principios que norteardo as a¢des do governo, materializadas na forma
de politicas publicas. Dessa forma, 0 MEC elabora o documento norteador da Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), com o objetivo de assegurar
a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, orientando os sistemas de ensino, dentre outras acfes, a garantir: a)
atendimento educacional especializado; b) o desenvolvimento profissional e a participacéo da
comunidade escolar; c) utilizacdo de recursos de acessibilidade; d) articulacdo de politicas
publicas (BRASIL, 2008).

Se antes, as politicas de educacdo especial defendiam a segregacdo de pessoas com
deficiéncia em classes e escolas especiais, por considerar que estas ndo avancavam na
educacdo, a partir de 2008, com a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva de uma
Educacdo Inclusiva, a educacdo especial, a luz de uma nova perspectiva, é entendida como
uma modalidade transversal de educacdo, perpassando todos os niveis, etapas e modalidades,
e atua complementando e suplementando o ensino regular, por meio de atendimento

educacional especializado.

A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva tem
como objetivo o0 acesso, a participagdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais, garantindo a transversalidade da educacdo especial desde a
educacdo infantil até a educacdo superior; atendimento educacional especializado,
continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacdo de
professores para 0 atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educagdo para a inclusdo escolar; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobilidrios e equipamentos, nos
transportes, na comunicacdo e informacdo; e articulacdo intersetorial na
implementac&o das politicas publicas (BRASIL, 2010, p. 19).
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Essas politicas afirmativas®* fazem com que a colocacéo de criancas com deficiéncia

na rede publica tenha aumentado, conforme demonstra o Censo Escolar do MEC/INEP

(BRASIL, 2012), passando a responsabilidade desse atendimento para as esferas municipais,

estaduais e federais e ndo mais para as entidades beneficentes, mantidas com o auxilio da

comunidade.

Figura 3 — Condensado de informac@es das matriculas de Educacdo Especial na Rede Privada

e na Rede Publica, e o nUmero de matriculas da Educacéo Especial por etapa

Matriculas — Educacao Especial

Distribuicdo das matriculas de Educagdo
Especial na Rede Privada - Brasil - 2012

M Classes especiais e
escolas exclusivas

W Alunos Incluidos

Distribuigao das matriculas de Educagao
Especial na Rede Publica - Brasil - 2012

Matriculas — Educacao Especial

Numero de matriculas da Educagao Especial por etapa Brasil - 2007-2012

M Classes especiais e

escolas exclusivas

M Alunos Incluidos

Classes especiais e escolas exclusivas

Classes comuns (Alunos Incluidos)

Total

Total IEd Infantil | Fundamental | Médio | EJA |Profi§ds-ional Total |Ed Infantil | Fundamental | Médio | EJA | Prolifssds.ional
2007 654.606 348.470 64.501 224.350 2806 49.268 7.545 306.136 24.634 239.506 13.306 28.295 395
2008 695.699 319.924 65.694 202.126  2.768 44.384 4952 375.775 27.603 297.986 17.344 32.296 546
2009 639.718 252.687 47.748 162.644 1.263 39.913 1.119 387.031 27.031 303.383 21465 34.434 718
2010 702.603 218.271 35.397 142.866 972 38.353 683 484.332 34.044 380.112 27695 41.385 1.096
2011 752.305 193.882 23.750 131.836 1140 36.359 797 558.423 39.367 437.132 33.138 47.425 1.361
2012 820.433 199.656 18.652 124129 1090 55.048 737 620.777 40.456 485965 42499 50.198 1.659
A%2011/2012 91 3,0 -215 58 4.4 514 75 11,2 28 1,2 28,2 58 219
Notas: 1) N3o inclui matriculas em turmas de e (AEE).

Fonte: MEC/INEP.

2! De acordo com Gugel (2006), politicas afirmativas dizem respeito & adocdo de medidas legais e de politicas
publicas que objetivam eliminar as diversas formas e os tipos de discriminagdo que limitam oportunidades de
determinados grupos sociais.
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De acordo com as analises dos dados do Censo MEC/ INEP/2012 houve um acréscimo
de 11,2% em 2012 nas matriculas de alunos com deficiéncias nas classes comuns, comparado
a matricula no ano de 2011, assim como subiu em 3% no ano de 2012, o numero de alunos
matriculados nas classes especiais e escolas especiais, conforme pude observar na Figura 3 da
tabela acima. Os dados sdo reveladores de que esses alunos estdo cada vez mais ascendendo
as escolas, o que comprova a necessidade de os professores estarem preparados para a
chegada deles. Imbernon (2007) ja indicava que uma nova maneira de perceber a educacao
passa necessariamente por compreender o que ocorre diante das especificidades relativas a
integracdo escolar de meninos e meninas com necessidades educativas especiais ou ao
fendmeno intercultural, marcado pelas diferencas étnicas raciais, culturais, sociais, entre
outras.

A situacdo atual da Educacdo Especial aponta para a inclusdo como um avanco,
porque em vez de focalizar a deficiéncia na pessoa, enfatiza que o0 ensino e a escola devem
buscar formas e condic¢Bes de aprendizagem para todos os alunos. Para tal cenério, a escola
deve prover recursos e apoios pedagdgicos para que o aluno obtenha sucesso escolar. Ao
invés do aluno se ajustar aos padrdes de ‘normalidade’ para aprender, a escola deve se ajustar
a ‘diferenga’ dos seus alunos. O caminho deve ser inverso e a sociedade deve compreender
essa mudanca de paradigma, desta forma de fato devesse ter a educacdo inclusiva real e
dentro da realidade apresentada, sendo que a escola, como espaco democratico, necessita
ainda praticar a inclusdo escolar como um valor e ndo apenas por uma exigéncia legal.

A educacdo inclusiva amplia a participacdo de todos os alunos nas escolas regulares.
Através da diferenca encontrada nas escolas, tem-se a oportunidade de se perceber o sujeito e
suas singularidades, tendo como objetivos o crescimento, a satisfagdo pessoal e a insercao
social de todos.

Fazendo uma revisao da legislacdo vigente, verifiquei que o Decreto n°® 7.611, de 17 de
novembro de 2011, tem por objetivo o regulamento da educacdo especial e as agdes dos
servicos do AEE oferecidos aos alunos com deficiéncia, visando a complementacdo da sua
formacdo, sendo esse, 0 documento mais atualizado em termos de diretrizes para a educacao
especial (BRASIL, 2011). Cabe destacar que o propoésito de toda essa legislacdo deveria ser a

incluséo na escola, poréem como afirma Mantoan (2003):

Problemas conceituais, desrespeito a preceitos constitucionais, interpretacfes
tendenciosas de nossa legislacdo educacional e preconceitos distorcem o sentido da
inclusdo escolar, reduzindo-a unicamente a insercdo de alunos com deficiéncia no
ensino regular (MANTOAN, 2003, p. 35).
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Observo na atual conjuntura, um momento de consolidacdo pelo direito a diferenca,
mas apesar de toda a legislacdo afirmativa acerca da inclusdo ainda existe muito que fazer.
Nem sempre o amparo legal, que prevé a garantia de direitos das pessoas com deficiéncia esta
sendo colocado em prética, por isso, € necessario que nos, professores, possamos atuar como
agentes sociais para auxiliar no seu cumprimento. Apesar de acreditar na escola inclusiva
como um ideal a ser perseguido, a incluséo legal garante apenas uma incluséo fisica, mas ndo
ainda uma inclusdo educacional, ou seja, uma inclusdo na aprendizagem. Ressalto a
importancia das conquistas legais, visto que elas sdo inquestionaveis, porém, evidencio que a
incluséo precisa ser debatida em profundidade. Para tal, acredito na necessidade constante de
formacdo continuada como fator de qualificacdo e consequente aprendizagem. Este é o
desafio a ser enfrentado em nossas escolas para que os alunos aprendam juntos, considerando

a diferenca como algo natural do ser humano.

2.2 Escolhas conceituais

Os conceitos, com o0s quais trabalho, sdo as ferramentas tedricas que direcionam e
fundamentam a minha pratica social e pedagdgica, assim como, ja orientam as minhas acdes
para o projeto de intervengdo. “O posicionamento de um professor diante de um determinado
fato ou situacdo e o direcionamento de sua intervencdo dependem das suas ideias e
concepgdes teodricas que fundamentam a sua pratica” (BRASIL, 2005, p. 11). Trago alguns
conceitos que permeiam a tematica de pesquisa, e que deixam explicita a concep¢do da

pesquisadora.

2.2.1 A educacdo especial no Brasil diante da mudanca de paradigma

O paradigma da educacédo inclusiva implica na implementacdo de politicas publicas,
na compreensdo da inclusdo como processo que ndo se restringe a relacdo professor-aluno,
mas que seja concebido como um principio de educacdo para todos e valorizagdo das
diferencas que envolvem toda a comunidade escolar.

Esse paradigma altera o conceito de deficiéncia que, até entdo, representava o
paradigma integracionista, calcado no modelo clinico de deficiéncia, em que a condicdo

fisica, sensorial ou intelectual da pessoa se caracterizava no obstaculo a sua integragéo social,
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cabendo a essas se adaptarem as condigcOes existentes na sociedade. Hoje, de acordo com a
Convencao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condi¢Bes com as demais pessoas (ONU, 2006, Art. 1).

Assim, neste novo paradigma, a sociedade caberd promover as condigdes de
acessibilidade necessarias a fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma
independente e participar plenamente de todos os aspectos da vida. Nesse contexto, a
educacdo inclusiva se torna um direito inquestionavel e inviolavel. O Artigo 24 da referida

Convencao versa sobre o direito da pessoa com deficiéncia a educacao ao afirmar que:

[...] para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de
oportunidades, os estados partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos
o0s niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida (ONU, 2006, Art. 24).

Trabalhando com essas concepcoes fica evidente que a escola especial ndo é educagdo
especial, pois ndo perpassa o principio da inclusdo, somente existe inclusdo quando acontece
participacdo social, atraves do fio condutor da diferenca entre as pessoas. A escola especial
trabalha nos moldes da integracdo, da adaptacdo do sujeito, da normalizacdo do sujeito. A
analise que faco se da pela conviccdo de que esse modelo de educacdo contemplado pela
escola especial deve ser reformulado, pois ndo serve aos interesses de uma educacdo de
qualidade, baseada na heterogeneidade. Essa reformulacdo passa pela organizacdo dessas
escolas que poderiam se constituir como atendimento educacional especializado. Concordo
com Mantoan (2006), que:

Falta as escolas especiais e as instituicbes para pessoas com deficiéncia a
compreensdo do papel formador da escola comum, que jamais sera exercido em um
meio educacional segregado, assim como lhes falta a consciéncia de que as escolas
especiais se descaracterizaram, perderam sua identidade, bem como os profissionais
que nelas lecionam, particularmente os que sdo professores especializados. De fato,
ora esses profissionais atuam como orientadores de professores de escolas comuns,
onde estdo incluidos alguns alunos dessas instituicBes, ora ddo aulas como
professores de ensino regular, mas em escolas especiais (MANTOAN, 2006, p. 26).

Partindo desse pressuposto, a educacgdo inclusiva ndo deve ser confundida com
educacdo especial, embora a contemple. Essa concepgdo permite tomar a educacdo especial

coOmo um recurso que todo o aluno, em maior ou menor grau, ocasional ou permanentemente,
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pode vir a demandar nas varias situacdes que atravessam o trabalho do professor com toda a
heterogeneidade que constitui 0 seu grupo de alunos.

A educacdo inclusiva, motivada pelo acolhimento e valorizacdo das diferencas,
independentemente de classe, raca, género, sexo, caracteristicas individuais ou deficiéncia de
seus alunos, indica a necessidade de uma escola plural, humana, aberta e compromissada com
a aprendizagem e a expresséo das diferengas.

Ainda durante a escrita deste relatorio critico-reflexivo, foi aprovado o novo Plano
Nacional de Educacdo (PNE), Lei 13. 005, de 25 de junho de 2014, no qual a Educacédo
Especial est& contida principalmente na Meta 4, aprovada com a seguinte redagéo:

Universalizar, para a populacéo de 4 (quatro) a 17(dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o
acesso a educacdo bésica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados (PNE, 2014).

Considero que o PNE contraria os principios inclusivos que venho defendendo, ou
seja, 0 de tornar a escola regular em um ambiente escolar inclusivo e estimulador da
capacidade para todos os alunos, visto que todos nés somos seres diferentes e singulares.
Outra questdo é a de que as escolas especiais deveriam ja estar preparadas para assumir o
AEE destinado aos alunos com deficiéncia, e com isso, estabelecendo uma relacdo de parceria
com a escola regular, portanto, assegurando aos alunos com deficiéncia o direito a educacao

em ambientes escolares inclusivos.

2.3 Oportunidades formativas na/da escola

[...] A cabeca pensa a partir de onde os pés pisam. Para compreender, é essencial
conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizer: como alguém vive, com quem
vive, com quem convive que experiéncias tém, em que trabalha, que desejos
alimenta, como assume os dramas da vida e da morte e que esperangas 0 animam.
[...] cada um Ié e relé com os olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir
do mundo que habita (BOFF, 1997, p. 9).

Um dos maiores desafios dos professores em relacdo a educacao inclusiva, talvez seja
0 de questionar-se sobre temas e conceitos que, em alguma medida, ja os tém como verdades
ou crencas, que foram construidas no transcorrer de sua trajetoria académica e profissional.
Macedo também traz esses questionamentos quando afirma que “é importante assumirmos o

preconceito, a nossa dificuldade, o nosso medo, a nossa impoténcia, porque s6 assim, vamos
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poder, pouco a pouco, assumir, de fato, uma formagdo que promova a educacdo inclusiva”.
(MACEDO, 2005, p. 30).

O reconhecimento e respeito a diferenca promove o enriquecimento e a humanizacao
da sociedade, atendendo assim, aos pressupostos dos direitos humanos de todo e qualquer

individuo. Macedo (2005) assegura que:

O magistério como muitas profissdes, precisa ser trabalhado de uma forma reflexiva
no sentido forte dessa palavra. A escola como parte de uma sociedade complexa, a
que se quer para todas as criangas deve saber oferecer algo melhor para todas elas,
em sua diversidade e singularidade, no que de bom, ruim, torto, insuficiente elas
trazem de sua vida la fora (MACEDO, 2005, p. 32).

Nesse sentido, estad cada vez mais clara a necessidade da reestruturacdo dos sistemas
de ensino, que devem se organizar para dar respostas as necessidades educacionais de todos
os alunos. O que requer ousadia para rever concepgOes, praticas e paradigmas. Mantoan
(2006) admite que tratar igualmente aqueles que sdo diferentes pode levar-nos a excluséo, e
defende uma escola que reconheca a igualdade de aprender como ponto de partida, e as
diferencas do aprendizado como processo e ponto de chegada.

A partir do conceito de inclusdo, proposto na Declaracdo de Salamanca, ha uma
mudanca de concepcdo — a deficiéncia deixa de ser o foco de analise e se passa a valorizar as
potencialidades e as possibilidades de éxito dos alunos no processo de ensino aprendizagem.
Nessa perspectiva, faz-se necessaria uma mudanca na escola, na familia e na sociedade. Ou
seja, ndo é mais a pessoa com deficiéncia que deve ser reabilitada, treinada ou quem deve
adquirir condi¢cbes adequadas, para entdo, ser inserida na escola e no convivio com os demais.
E preciso trabalhar para que a escola e a sociedade se tornem inclusivas e percebam que toda
e qualquer pessoa aprende e se desenvolve melhor num ambiente que respeite as diferencas.
Nas palavras de Mantoan (2006):

Para instaurar uma condic¢do de igualdade nas escolas ndo se concebe que todos 0s
alunos sejam iguais em tudo, como é o caso do modelo escolar mais reconhecido
ainda hoje. Temos de considerar as suas desigualdades naturais (produzidas pela
natureza) e sociais (produzidas pelas relacfes de dominio econémico, espiritual,
politico), e sé estas Gltimas podem e devem ser eliminadas (MANTOAN, 2006, p.
18).

Sendo assim, o maior desafio da educacdo atualmente é a construcdo da escola
inclusiva. Ou seja, uma escola que ofereca um ensino de qualidade para todos e, a0 mesmo

tempo, reconheca as diferencas individuais como um aporte enriquecedor no processo de
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ensino e de aprendizagem. Uma escola, que se adapte a diferenca, precisa identificar e
minimizar as barreiras que interferem na aprendizagem, definindo praticas inclusivas. N&o se
deve esquecer, contudo, de que deve haver vontade politica para a implementacdo de
condi¢cdes que favorecam esta transformacdo, principalmente no que tange a capacitacédo

continuada dos professores. Warschauer (2001) afirma:

A formacéo na escola pode ser favorecida pela criacdo de espacos para o trabalho
coletivo dos professores como parte de seu proprio dia-a-dia de trabalho, pois € um
profissional da relacdo. A atuacio dos professores na escola ndo pode se restringir a
‘dar aulas’, mas precisa incluir momentos para o ‘trabalho de pensar o trabalho’,
sobretudo coletivamente (WARSCHAUER, 2001, p. 168).

Meu trabalho, como professora de AEE, constitui-se como uma oportunidade bastante
importante de reflexdo sobre as estratégias adequadas para a formacdo dos professores que
trabalnam com a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, concomitante ao
trabalho que realizo junto aos alunos, também vou realizando reflexdes, relativamente
cotidianas, sobre as praticas pedagodgicas desenvolvidas pelos professores que podem
promover a aprendizagem. E possivel e necessario que existam momentos de pensar sobre a
prética, pois dessa reflexdo sobre a a¢do, podem nascer mudangas importantes nas praticas
desenvolvidas até entdo. A presente proposta de projeto de intervencdo pensa a formacéo
continuada através do viés da formacdo em servico, ou seja, quando realizada na escola
através, principalmente, do momento das reunides pedagogicas, visando que esse espaco se
constitua, permanentemente, em intervengdes processuais, continuas e, a0 mesmo tempo,
pontuais no cotidiano da relagéo entre os professores. Concordo com Beyer (2006), ao afirmar

0 seguinte:

Né&o penso que a elaboragdo dos principios pedagdgicos inclusivos possa vingar ou
ganhar autenticidade em um gabinete educacional. Ao contrério, é no espaco escolar
como tal, na cotidianidade da escola, da sala de aula, nas reflexbes que o0s
educadores facam, nas discussdes acaloradas da rotina escolar, que tais principios
podem ser experimentados, refletidos e elaborados (BEYER, 2006, p. 80).

Essa proposta de formacéao representa uma importante faceta do trabalho atribuido ao
professor gestor do AEE, uma vez que através da andlise pontual das situacbes que 0s
professores vivenciam, e em contraponto com os referenciais que serdo trabalhados, possa
também reconfigurar o seu trabalho, como possibilidade de um processo continuo de reflexéo,

sistematizacdo e avaliacdo das préaticas pedagodgicas, além da (re)construcdo das praticas
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desenvolvidas e da retroalimentacdo processual, continua e crescente, na busca de um
trabalho, de fato, inclusivo.

Os resultados da pesquisa ndo séo frutos da observacao pura e simples, mas sim de um
didlogo e de uma negociacdo, ou pontos de vista, do pesquisador e pesquisados.
Principalmente, que eles possam produzir conhecimentos Uteis para o enfrentamento dos

problemas detectados na escola.
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3 CAMINHO METODOLOGICO

Neste capitulo, delineio a metodologia que foi utilizada na pesquisa. O capitulo esta

dividido em subcapitulos que detalham o escopo do caminho metodolégico.

3.1 Método da intervencéo

A metodologia de pesquisa que foi utilizada é de natureza qualitativa, de cunho
interventivo. A pesquisa qualitativa busca respostas para perguntas que destacam o modo
como as experiéncias educacionais, pedagdgicas e sociais, no contexto das instituicdes
educacionais, acontecem, visto que o papel da pesquisa qualitativa é criar e atribuir
significados aos fatos, fendmenos e acontecimentos. E interventiva, pois aconteceu no
contexto em que atuo, a0 mesmo tempo, em que propus um projeto de intervengdo, com o

intuito de promover avangos educacionais.

Trata-se de uma atividade da ciéncia, que visa a construcdo da realidade, mas que
ndo pode ser quantificada trabalhando com o universo de crengas, valores,
significados e outros construtos profundos das relacBes que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagéo de variaveis (MINAYO, 2003, p. 18).

O estabelecimento de um caminho metodoldgico qualitativo, organizado a partir da
necessidade de escuta dos professores, deu origem ao Projeto de Intervencdo. Para tanto,
utilizei questionario com perguntas estruturadas, observacao participante, registro no diario de
campo®, analise dos documentos e dos dados coletados. A escolha por esse caminho de
pesquisa tem como base tedrica, os estudos de Minayo (2003), a respeito das pesquisas
qualitativas, Damiani (2012) sobre as pesquisas qualitativas de cunho interventivas. Ludke e
Andreé (1986), Gil (2008) e Goldenberg (2004) trazem aporte tedrico relacionado a observacédo
participante, analise dos documentos e sobre 0 uso de questionarios.

Damiani (2012), entende que pesquisas do tipo intervencdo sdo investigacdes que

envolvem o planejamento e a implementacdo de interferéncias (mudangas, inovacdes)

22 Consiste de um registro escrito das observacfes informais feitas pela pesquisadora sobre o impacto causado
pelas estratégias formativas aplicadas aos professores; sentimentos ou percepgdes proprios ou expressados pelos
mesmos diante de determinadas propostas, situa¢des ou atitudes (DUK, 2006).



53

destinadas a produzir avancos, melhorias nos processos de aprendizagem dos sujeitos que
delas participam — e a posterior avaliagdo dos efeitos dessas interferéncias.

Buscando situar alguns conceitos sobre esta abordagem, Damiani (2012) afirma que o
projeto de intervencdo pode contribuir para a producéo de conhecimento pedagogico e levar a
diminuicdo da distancia entre a producdo académica e a préatica educacional. Ainda de acordo
com a autora (GIL, 2010 apud DAMIANI, 2012) as pesquisas do tipo intervengdo pedagdgica
sdo aplicadas, ou seja, ttm como finalidade contribuir para a solugdo de problemas praticos.
Elas se opdem as pesquisas basicas, que objetivam ampliar conhecimentos, sem preocupacédo
com 0s seus possiveis beneficios praticos. Esse tipo de pesquisa permite perceber os entraves
e as preocupacdes da arquitetura do cotidiano e tenta, num carater interventivo, propor aces
de minimizar e/ou reduzir essas saliéncias e reentrancias entre todas as relagdes que nesses
ambientes sdo produzidos e modificados a cada momento.

Durante a investigacdo, os professores afloraram seus pensamentos através de um
questionario, a fim de fornecer mais subsidios para a proposta de intervencdo. Gil (2008)
afirma que no questionario, a informacao coletada pelo pesquisador se limita tdo somente as
respostas escritas e preenchidas pelo proprio pesquisado. Trata-se de um instrumento de
pesquisa muito popular, utilizado para diversos fins. Ou seja, 0 questionario consiste em um
elenco de questbes que sdo submetidas a certo nimero de pessoas com o intuito de coletar

informacoes.

Pode-se definir questionario como a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propésito de obter
informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado (GIL, 2008,
p. 121).

Gil (2008) ainda elenca algumas vantagens do uso do questionario, como o fato de o
questionario ser preenchido pelo préprio pesquisado, sem a presenca do pesquisador, 0 que
garante 0 anonimato das respostas, e contribui para que o pesquisado se sinta mais seguro e,
consequentemente, favorece respostas mais verdadeiras; permite que as pessoas 0 respondam
no momento em que julgarem mais conveniente, e ndo expde 0s pesquisados a influéncia das
opinides, e do aspecto pessoal do entrevistado, dentre outras.

Destaco aqui, que o questionario foi um instrumento metodoldgico importante para a
tematica estudada, pois propiciou aos professores pensarem na sua pratica e, a0 mesmo
tempo, ndo os deixou no compromisso de responder algo que a gestdo ou a professora da sala

de recursos queira ver, visto que ndo estando sobre a influéncia de opinides responderam
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exatamente como véem a educacdo inclusiva. O mesmo permitiu a anélise diagnostica para
fazer a futura intervencao com os préprios professores.

O questionario utilizado com os professores foi composto por dois blocos de questdes.
O primeiro bloco objetivava caracterizar 0s sujeitos, a partir de informac6es como idade,
tempo de atuacdo na profissdo, na rede municipal de ensino de Pelotas e na escola, nivel e
area de formacdo e atuagdo, além de carga horaria semanal. O segundo trata, especificamente,
de questdes relativas a formacgéo continuada em servico na escola, levando em consideracao
que a mesma foi direcionada para o trabalho com a inclusdo. Para facilitar a compreenséo,
elaborei, de forma sistemética, uma matriz analitica, a partir das inten¢fes do instrumento
proposto, a fim de contribuir no momento de preparacdo do Plano de Acdo do Projeto de

Intervencéo.

Figura 4 — Matriz analitica I: cultura formativa em servico

Bloco 1 Premissas investigadas Questao Tabulacéo obtida
Idade 1.1 Gréfico 2
Tempo atuagéo na profisséo 1.2 Grafico 3
Tempo de atuacéo no o
o 1.3 Grafico 4
) municipio
Caracterizacdo dos _ __
o Tempo de atuacdo na escola 1.4 Gréfico 5
Sujeitos _ __
Nivel de formagao 1.5 Grafico 6
Area de formacdo 1.6 Gréafico 7
Carga horéria semanal 1.7 Gréfico 8
Bloco 2 Premissas investigadas Questao Tabulacéo obtida
Préaticas/modalidades _
o 2.1 Gréfico 9
significativas/inclusdo
Pratica/modalidades )
_ ) 2.2 Grafico 10
Formacdo Continuada produtivas na escola
em Servico Interesse em participar da )
2.3 Gréfico 11
formacéo
Dificuldades na formagao 2.4 Gréfico 12

Fonte: Construido a partir das respostas das questdes fechadas e da questdo aberta do instrumento de pesquisa,
dados primarios.
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Segundo Goldenberg (2004), quando trabalhamos com questionério lidamos com o
que o individuo deseja revelar, o que deseja ocultar, e a imagem que quer projetar de si
mesmo, assim como, a personalidade e as atitudes do pesquisador também interferem nas
respostas dadas. Ainda, de acordo com a referida autora, o questionario tem a vantagem de ser
um instrumento mais fécil e rapido de aplicar, em especial no caso de grupos numerosos. A
maior dificuldade, porém, é que a informacdo, assim obtida, se mostra muito limitada,
podendo por vezes, interpretar equivocadamente aquilo que o entrevistado respondeu de fato.
Por este motivo, é importante complementar os dados obtidos no questionario com entrevistas
e observagdes. No caso especifico dessa pesquisa, utilizei além do questionério, as
observagdes participantes registradas no diario de campo.

Damiani (2012) afirma que nas pesquisas interventivas, € o pesquisador quem
identifica o problema e decide como fara para resolvé-lo, embora permaneca aberto a criticas
e sugestdes, levando em consideracdo as eventuais contribui¢cbes dos sujeitos-alvo da
interveng&o, para o aprimoramento do trabalho. Dessa forma, o planejamento desse processo
formativo, considerou, especialmente, as necessidades e as demandas advindas do proprio
cotidiano que forneceu indicios sobre o caminho a percorrer, de forma a potencializar os
momentos e as oportunidades da formag&o no espaco escolar. Esse processo, de construcao
coletiva, deu subsidios para o encaminhamento do projeto de intervencédo, de forma que ao ser
avaliado, possa constituir-se num processo que tenha continuidade.

Para que esse processo formativo fosse pensado no coletivo, e com o coletivo,
busquei, através da observacdo participante, a interacdo entre a pesquisadora e membros da
situacdo investigada, o que de acordo com Lidke e André (1986), € um importante

instrumento nas abordagens qualitativas:

Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles
atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agles. A observacdo
participante é uma estratégia que envolve, pois, ndo s6 a observagdo direta, mas todo
um conjunto de técnicas metodoldgicas pressupondo um grande envolvimento do
pesquisador na situacao estudada (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 28).

As observacdes participantes contemplam a dindmica e o planejamento do processo de
trabalho. Segundo Gil (2008, p. 104), “a observacao constitui elemento fundamental para a
pesquisa, sendo que o registro da observacao participante pode ser feito no momento em que
esta ocorrer, consentindo na tomada de notas por escrito”. Dessa forma, todas as observagdes

foram transformadas em anotagdes no diario de campo de modo a propiciar a avaliacdo da
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intervencdo. Os registros da intervencdo no diario de campo foram, nesse projeto de
intervencdo, um instrumento bésico de trabalho, facilitando a reflex&o, a anélise e a criacdo de
estratégias em sintonia com as necessidades percebidas.

A acdo de registro do observado no cotidiano é para mim, uma atividade de rotina no
trabalho com o AEE. Neste sentido, as anota¢es no diario de campo refletiam o vivido, as
experiéncias diarias, incluindo-se ai as angustias, medos, desinformacéao de alguns professores
com os quais trabalho. Esses registros contribuiram para o aprofundamento de ac¢Ges sobre as
quais existe maior necessidade de informacdo e reflexdo. Situacbes ainda a serem
aprofundados de forma colaborativa entre o AEE e o trabalho desenvolvido em sala de aula.

J& a anélise dos documentos constituiu-se em uma técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos (LUDKE; ANDRE, 1986). Esta ferramenta metodoldgica também foi
muito Util no momento de investigar as avaliacdes sobre a intervencdo. Os documentos
analisados foram os seguintes: documentos legais subsidiarios a implementacdo da educacao
inclusiva, o PPP da escola e as escritas metacognitivas dos professores, detalhadas no
transcorrer deste relatorio critico-reflexivo.

A citacdo que se segue de Damiani (2012) traduz, de modo claro, o que pretendo nesta

pesquisa:

[...] penso ser importante enfatizar um aspecto essencial que deve ser levado em
conta na elaboracdo dos relatos de pesquisas do tipo intervencdo: a separacao entre
a) o método da intervencdo, que descreve a pratica pedagdgica implementada, de
maneira detalhada, fundamentando-a teoricamente; e b) o método de avaliacdo da
intervengdo, que especifica os instrumentos de coleta e analise de dados utilizados
para tal intervencdo (DAMIANI, 2012, p. 08).

Assim, a avaliacdo da intervencao foi continua e permanente, durante a formacao, e
pode ser alcancada através da analise dos relatos dos professores nas escritas metacognitivas,
do registro no diario de campo, da professora/pesquisadora, que serviram para assinalar 0s
aspectos positivos e negativos, apontando as fragilidades durante o percurso, com vistas a

aprimorar novas propostas de formacédo construidas no espaco dessa escola.
3.2 Processo de elaboracéo da intervencéo
No ano de 2013 tem inicio o processo de elaboracdo da intervencdo, o qual é descrito a

seguir. No primeiro ano procurei compilar um referencial tedrico consistente sobre o0s

aspectos que envolvem a Formacdo de Professores e a Educacdo Inclusiva, na sequéncia
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busquei junto com a equipe gestora da escola firmar uma parceria para a implantagéo e a
aplicabilidade do Projeto de Intervengdo. Apds esse momento elaborei um instrumento
diagnostico, o qual foi aplicado buscando subsidios para a construgdo da proposta com o
acompanhamento in loco na escola para aplicacdo do mesmo, culminando com a tabulagéo
dos dados. A partir do segundo ano, novo momento, com a defesa do Projeto de Intervencéo,
a aplicabilidade da proposta de Formacgdo Continuada ao publico-alvo, o aprofundamento de
algumas questdes do instrumento, o processo continuo de avaliacdo da intervencdo, a escrita
do relatorio critico-reflexivo e a sua defesa final.

Entretanto, ndo se trata de um percurso linear e predeterminado, mas que foi sendo
construido ao longo da pesquisa, a partir do que a realidade vivenciada e investigada

sinalizava.

3.3 Andlise dos dados diagnosticos

Quando formulei e apliquei o questionario, como instrumento para a coleta de dados,
procurei bases comprobatérias do que, empiricamente, eu supunha sobre a formacéo
continuada para a educagdo inclusiva. Observei que os conhecimentos gerados no estudo
diagndstico se constituiram em informacbes preciosas e necessarias a constituicdo e a
implementacdo do projeto de intervencdo. Os achados, no instrumento diagnostico, trouxeram
informacBes sobre o0s sujeitos da pesquisa e sobre as questdes referentes a formacéo

continuada. O instrumento questionario se encontra no Apéndice A.

3.4 Os sujeitos da pesquisa e 0 inicio da intervencao

A presente pesquisa diagnostica teve intencdo de “olhar” o processo de formacao
continuada na escola, “enxergando” através do olhar dos diferentes sujeitos envolvidos. Os
professores sdo entendidos como fundamentais nesse processo, especialmente através do
enfoque de professor reflexivo e participativo (NOVOA, 1999, 2004; ZEICHNER, 2005,
2008). A participagdo dos professores, inicialmente, foi viabilizada atraves de uma reunido no
més de dezembro de 2013 com a finalidade de apresentar e submeter a apreciacao a proposta
do projeto de intervencdo, organizada por mim e pela equipe diretiva que anteriormente ja
havia se reunido comigo e autorizado a intervencdo. Para o diagndstico, utilizei a aplicagédo de
questionario com questdes fechadas e abertas, com a intencdo de caracterizar os sujeitos da

pesquisa e buscar indicativos que pudessem contribuir com a proposta que estava sendo
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apresentada e colher possiveis subsidios para a formulacdo do projeto de intervencéo,
estabelecendo um diélogo entre o aporte teorico e as falas destes professores.

O instrumento questionario, utilizado com os professores, foi composto por dois
blocos de questdes, conforme ja mencionado. O primeiro bloco objetivava caracterizar 0s
sujeitos, a partir de informacbes como idade, tempo de atuagdo na profissdo, na rede
municipal de educagéo de Pelotas e na escola, nivel e area de formacdao, além da carga horaria
semanal. O segundo tratava, especificamente, de questdes relativas a formacéo continuada
com foco na educacéo inclusiva em servico, na escola. Os sujeitos foram indagados a respeito
das préticas e modalidades formativas mais relevantes, do atendimento as expectativas e as
necessidades dos professores, das dificuldades enfrentadas pela escola no processo de
formacdo continuada em servico (na escola e fora dela) e, principalmente, do interesse em
participar dessa proposta de intervencdo na area da formacéo para a educacéo inclusiva.

A entrega dos questionérios foi realizada em um momento em que os professores
estavam reunidos, por ocasido do chamamento para uma reunido administrativa e pedagdgica
geral, o mesmo poderia ser preenchido e entregue posteriormente, o que de fato aconteceu,
sendo que alguns professores, procuraram maiores informacgdes sobre o preenchimento do
instrumento, em outro momento. A reunido aconteceu no dia 10 de dezembro de 2013, nas
dependéncias da escola, no turno da tarde. Na ocasido dos 38 professores lotados na escola,
estavam presentes trinta e um, incluindo a professora pesquisadora, sendo que nao
compareceram dois por estarem em licenca de saude, quatro ndo atenderam a convocacao, e
uma professora gue ja estava dispensada de sua turma.

Apresentei nessa reunido, que teve duracdo de duas horas, informac6es detalhadas
sobre a pesquisa, explicando o que é um projeto de intervencdo, seus procedimentos,
destacando o carater colaborativo em funcdo da proposta interventiva, e a necessidade de
implicacdo dos participantes. A formacdo continuada dos professores, planejada com base nos
compromissos assumidos coletivamente, é uma das estratégias para a inclusdo de todas as
criancas na escola. Ou como diz Carvalho (2004), a formagédo continuada dos educadores
leva-os a oferecer as respostas educativas adequadas aos alunos que necessitam de apoio
continuo e permanente e que, por direito de cidadania, fazem jus a matricula na escola, para
aprender.

O trabalho colaborativo com os professores, aliado ao comprometimento dos mesmaos,

foram pegas importantes para atingirmos os objetivos dessa pesquisa.
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3.5 Sobre a analise dos dados

Ap0s o processo de coleta dos dados, a analise que se procedeu buscou estabelecer um
dialogo entre as falas dos sujeitos participantes e 0 aporte tedrico elencado, para ajudar a
pensar estas questdes, de forma que os resultados apresentados possibilitem constituir um
recurso a partir do qual, os envolvidos possam (re)pensar as questdes levantadas. Neste
sentido, como afirma Martins (2004, p. 296), “a autonomia dos sujeitos pressupde
precisamente a liberdade no uso da razdo. Nao cabe ao cientista reforcar ideologias existentes,
mas fornecer instrumentos para desvendé-las e superéa-las”. E imprescindivel ter a clareza a
partir dos dados obtidos e das leituras realizadas. O fundamental desta andlise é o
entendimento das relacBes que se estabelecem com a construcdo do conhecimento, e de
valores, em virtude do espaco ocupado por cada um no processo de trabalho, na perspectiva
inclusiva. De forma que os resultados da analise do questionario possam servir de instrumento
para uma melhor compreensdo, até mesmo por parte dos sujeitos da pesquisa, de sua realidade
e de suas problematicas individuais e coletivas.

O didlogo que se estabeleceu entre a analise dos dados, o contexto em que foram
produzidos, o aporte tedrico norteador e a minha experiéncia profissional, buscou constatar a
compreensdo dos sujeitos da pesquisa, acerca da tematica, produzindo indicios de um trabalho
necessario a ser realizado, de forma a superar, reflexiva e ativamente, as situacdes
problematicas demandadas.

As escolhas que foram feitas, no decorrer da pesquisa, estdo relacionadas as minhas
vivéncias diarias que foram, e sdo experienciadas, no exercicio da funcdo, como professora de
AEE, no didlogo com professores, com a equipe diretiva e com a equipe de supervisdo do
CAPTA. Sendo que:

A aproximacdo do pesquisador em relagdo ao seu objeto de pesquisa atende, antes
de tudo, a necessidade de ele se colocar ao lado dos movimentos sociais, realizando
pesquisas que lhes sejam Uteis. Tal compromisso, entretanto, ndo significa que o
pesquisador ndo tenha que zelar pelo carater cientifico de sua producdo intelectual
(MARTINS, 2004, p. 298).

Dessa forma, é importante ressaltar que ndo foi pretensdo deste estudo encontrar
verdades generalizadas, até porque isto seria inviavel. A andlise realizada diz respeito as
relagdes que se estabelecem em um contexto delimitado, de acordo com os conhecimentos

que j& fazem parte das praticas destes sujeitos e dentro das possibilidades que se constituem,
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enquanto facilitadores e dificultadores da efetivagdo da proposta para o projeto de
intervencao.

As questdes fechadas, num total de onze, geraram graficos de forma facil para tracar
os perfis dos sujeitos e 0s caminhos da intervencdo e a Unica questdo aberta foi analisada e

concentrada por frequéncia de respostas.

3.6 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

No Bloco 1, aparecem as premissas investigadas, referidas na matriz analitica . A
escolha dos sujeitos da pesquisa, conforme caracterizado na sequéncia deixa claro o
entendimento sobre a importancia de cada um destes no processo de formacgdo continuada,
proposta na escola, com vistas a educacao inclusiva.

O professor ¢ o ponto central no desenvolvimento da formagdo para a educagdo
inclusiva e a sondagem, sobre quais aspectos os professores consideraram prioritarios para
gue a inclusdo possa ser viabilizada, se mostrou indispensavel para a elaboracédo do projeto de
intervencao.

Como ja foi dito, estes sujeitos participaram da pesquisa diagnostica, principalmente
através da utilizacdo do instrumento questionario. O recolhimento do mesmo foi ap6s alguns
dias da entrega na reunido, sendo que a devolucdo ocorreu de forma espontanea. Dos
questiondrios entregues (30 ao todo)?, 93% foram devolvidos (28), conforme demonstra o

Gréfico 1:

Gréfico 1 — Porcentagem de questionarios entregues

m Nizo devolvidos

B Devolvidos

Fonte: Dados primarios.

% Dos 31 professores, um professor presente na reunido, trata-se da propria professora pesquisadora.
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Os professores participantes da pesquisa possuem, em sua maioria, idade acima de 50
anos (36%). Em iguais nimeros também significativos, os professores possuem idade entre 41
e 50 anos (29%) e 31 e 40 anos (29%). Um namero menor de professores possui até 30 anos
(6%). O Grafico 2 ilustra tal perfil.

Gréfico 2 — Porcentagem de professores participantes da pesquisa fragmentados pela faixa

l = Acuna de 50

m4]las0
m3la40
m Ate 30

etaria (idade)

Fonte: Dados primarios.

Com relacdo ao tempo de atuacdo no magistério, conforme aponta o Gréfico 3, a
maioria (40%) dos professores atua no magistério ha mais de 20 anos. Dos participantes,
(30%) atuam de 11 a 15 anos e (20%) de 6 a 10 anos. Um percentual menor (7%) tem até

cinco anos de atuagéo e a minoria dos professores (3%) atua de 16 a 20 anos.

Gréafico 3 — Porcentagem de professores participantes da pesquisa, fragmentados pelo tempo

de atuacdo no magistério (anos)
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®m]16aZ20
mllals
mcalo
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Fonte: Dados primarios.
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Relativo a esses dados, procedo as primeiras reflexdes. A maioria dos professores
participantes da pesquisa estd acima dos 40 anos e tém entre 11 e mais de 20 anos de
docéncia. Tal situacdo € representativa de uma classe que atua hd anos na profissdo e que
possui uma significativa experiéncia pessoal e profissional. Dessa forma, observo tal questéo
sobre diferentes angulos. Uma das situacfes recorrentes na escola, é o caso dos professores
que, ja atuando por muito tempo na profissdo, encontram-se desgastados e em estado de
desanimo, muitas vezes provocado pela precariedade das circunstancias de trabalho e pelas
mudancas de contexto com as quais se deparam, ano ap6s ano. Essas mudancas,
especialmente no que diz respeito a relagdo com o conhecimento e as relagdes com os alunos,
principalmente com o estresse gerado pela inclusdo, provocam nos professores, que atuam ha
mais tempo, uma sensacdo de deslocamento e incapacidade de lidarem com essas situacoes.
Segundo Mantoan (2006), uma das rea¢cGes mais comuns entre os professores, é afirmar que
ndo estdo preparados para enfrentar as diferencas nas escolas e nas salas de aulas. Esse
posicionamento que muitas vezes aparece nas falas dos professores, toca em dificuldades de
ensino e de aprendizagem, quando esse ndo esta conseguindo vislumbrar, diante de seu estado
emocional e da falta de habito em refletir sobre o seu trabalho.

Por outro lado, ndo se pode desconsiderar ou menosprezar o0 saber da experiéncia
constituido por estes sujeitos, e que ¢é ressaltado por Novoa (1999, p. 18) que afirma “ser
impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe pela formacao de professores, que situe 0
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, ao longo dos diferentes ciclos da sua
vida”.

Assim, o tempo de servigo, bem como a idade dos profissionais, ndo é determinante de
um largo e rico saber de experiéncia, mas sdo importantes elementos que podem possibilitar a
constituicdo deste campo de saber, quando aproveitados os espagos de crescimento pessoal e
profissional, a partir das vivéncias de cada um.

O Gréfico 4 representa 0 tempo de atuacdo dos professores participantes na rede
municipal de Pelotas. A maioria (32%) atua ha mais de 20 anos. Um ndmero bastante
significativo de professores (25%) atua de 11 a 15 anos e (22%) atuam de seis a dez anos. Em

menor nimero, (15%) dos professores atuam até cinco anos e (6%) de 16 a 20 anos.
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Gréfico 4 — Porcentagem de professores participantes da pesquisa, fragmentados pelo tempo

de atuacéo na rede municipal de Pelotas (anos)
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Fonte: Dados primarios.

Com relacdo ao tempo de atuacdo na escola (Gréfico 5), a maioria dos professores
(43%) atua na instituicdo até cinco anos. Em menor percentual, (21%) dos professores atuam
h& mais de 20 anos, (18%) atuam de seis a dez anos, (14%) atuam de 11 a 15 anos e (4%)

atuam de 16 a 20 anos na escola.

Gréafico 5 — Porcentagem de professores participantes da pesquisa, fragmentados pelo tempo

de atuacédo na escola (anos)
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Fonte: Dados primarios.
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O tempo de atuacdo dos professores na instituicdo, apresentado anteriormente, denota
uma rotatividade grande desses profissionais nas escolas da rede, fato este que se verifica
cotidianamente no espaco de trabalho, bem como através do contato com outras escolas, por
meio de colegas. Essa situacdo pode ser entendida como preocupante, na medida em que 0s
professores ndo conseguem se reconhecer enquanto grupo, pois esta rotatividade dificulta, ou
impede um vinculo maior com a escola e em seus projetos. Por outro lado, também temos
dados significativos de que muitos professores atuam ha mais de vinte anos, essa informacao
também nos permite inferir que os mesmos podem estar desmotivados e acomodados e,
portanto mais resistentes a mudancas, pois, ha muito tempo fazem o seu trabalho do mesmo
modo.

Outra compreensdo sobre o dado apresentado no Grafico 5, demonstra um nimero
significativo de professores com bastante tempo de trabalho na rede municipal, mas ndo na
escola, o que pode evidenciar uma dificuldade de vinculagdo com essa instituicdo, talvez pelo
grande nimero de alunos da inclusdo e a alegacdo de ndo saber trabalhar com esses alunos.

A rotatividade dos profissionais na instituicdo dificulta a constituicdo da escola,
enquanto organizacdo aprendente e, principalmente, a constituicdo de uma identidade
coletiva. Esses dados evidenciam a importancia de uma intervengdo nesse espacgo, a fim de
“buscar compreender a pratica educativa cotidiana, intervir nela e provocar uma reflexdo
critica sobre essa pratica” (JESUS, 2006, p. 96). Almejei com o projeto de intervencao a
articulacdo entre o saber tedrico e a pratica educativa, para que os professores pudessem se
sentir pertencentes e conectados ao grupo, para construirem, juntos, uma légica que acolha a
diferenca, tema com o qual me identifico e defendo cotidianamente.

Referente ao nivel de formacdo dos professores participantes, a maioria possui
graduacdo concluida (50%) ou especializacdo concluida (44%), totalizando 94%. Um ndmero
bem menor de professores esta com graduacdo (3%) e especializacdo (3%) em andamento.
Dentre os participantes, ndo ha professores somente com o médio (magistério), ou com
mestrado e doutorado em andamento, ou concluido. O Grafico 6 ilustra tal questéo.



65

Gréfico 6 — Porcentagem de professores participantes da pesquisa, fragmentados pela
escolaridade e pelo nivel de formacao

3%
3%

Fonte: Dados primarios.

® Gradua¢ao em andamento

® Graduagao concluida

m Especializacdo em
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O nivel de formacéo docente na escola, apresentado no Grafico 6, é, representativo de
uma categoria com condi¢des tedricas adequadas ao exercicio da fungdo. Entretanto, é
evidente que essa qualificacdo citada ndo da conta das problemaéticas que permeiam o
cotidiano do trabalho docente na escola, até porque, a formacéo inicial e a pds-graduacdo nédo
contemplam da forma como deveriam, o dialogo entre a teoria e as questdes vivenciadas em
relacdo a inclusdo de pessoas com deficiéncia. No entanto, esses dados representaram uma
possibilidade de enriquecimento dos saberes tedricos que os professores ja possuem e que
foram necessarios as discussdes estabelecidas no espaco da escola, suscitada pelas demandas
da incluséo referida pelos professores e que ajudaram na construcdo das acdes do projeto de
intervencao.

A questdo seguinte (Grafico 7) apresenta a area de formacéo dos sujeitos da pesquisa.
A grande maioria dos professores (53%) possui graduacdo em Pedagogia. Apos, (11%) dos
professores sdo da area de Artes, (8%) sdo das areas de Historia, Matematica, Educacdo Fisica
e Letras. Em menor nimero, (2%) dos professores sdo das areas de Geografia e Ciéncias. O
grande numero de professores licenciados em Pedagogia se deve, principalmente, ao fato de a
escola ser de educacdo bésica (anos iniciais), atendendo somente até a quinta série e, em

2014, até o quinto ano.
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Gréfico 7 — Porcentagem de professores participantes da pesquisa, fragmentados pela area de

formagéo
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Fonte: Dados primarios.

O Gréfico 8 ilustra a questdo sobre a carga horaria semanal. A maioria dos professores
participantes (54%) possui cargas horarias entre 31 e 40 horas semanais. NUmeros
significativos de professores (25%) possuem de 51 a 60 horas semanais e (15%) até 20 horas
semanais. Em menor percentual (6%) dos professores de 41 a 50 horas semanais e nenhum

professor de 21 a 30 horas semanais ou com mais de 60 horas semanais.

Gréafico 8 — Porcentagem de professores participantes da pesquisa, fragmentados pela carga

horéaria semanal de atuacéo
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Fonte: Dados primarios.

A carga horédria semanal de trabalho é um dos fatores que influencia na

disponibilidade e na possibilidade da procura por formacgdo continuada, fora do espaco
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escolar. A necessidade de complementacdo da renda, em virtude de uma remuneracdo
inadequada, leva os professores a exercerem suas fungdes com uma alta carga horéria de
trabalho semanal. Tal situacdo leva a um desgaste bastante significativo, além de dificultar ou
impossibilitar a priorizacdo, por parte do professor, da procura por aperfeicoamento através de
cursos de formacao continuada, fora da escola. Além disso, dentro da carga horéria semanal
de trabalho do professor, a previsdo de horérios para formagdo ou para outras atividades, que
ndo as desempenhadas com alunos em sala de aula, sdo bastante escassas. O fato de o
professor exercer sua carga horaria quase que exclusivamente em sala de aula, denota a
dificuldade de o professor participar de momentos formativos fora desta, fato que vem

corroborar mais ainda para o desenvolvimento de uma cultura formativa em servico.

3.7 Formacéo continuada: discursos e concep¢oes

No Bloco 2, encontra-se as premissas investigadas, referidas na matriz analitica I. Esse
bloco revela o entendimento referente a formacédo continuada, a qual perpassa uma dimenséo

da constituicdo da propria profissdo docente.

Os conhecimentos sobre o ensino de alunos com necessidades educacionais
especiais ndo podem ser de dominio apenas de alguns ‘especialistas’, e Sim
apropriados pelo maior namero possivel de profissionais da educagdo, idealmente
por todos. Todavia, se considerarmos que o atendimento do referido alunado em
classes comuns é a determinacdo privilegiada nos Gltimos anos, podemos afirmar
que ainda hd muitos professores dos sistemas de ensino com pouca familiaridade
tedrica e préatica sobre o assunto (MANTOAN, 2006, p. 58).

Nesse sentido, ressalto que cada vez mais vem se firmando a necessidade de os
professores se apropriarem de conhecimentos legais e tedricos, de atitudes e de posturas que
Ihes permitam compreender as complexas situacfes de ensino e de aprendizagem, o que
significa que garantir a inclusdo é também propiciar aos professores, formacdo para trabalhar
com esses alunos. As mudancas pelas quais passam, na contemporaneidade, a sociedade e as
relacBes entre os sujeitos levam ao entendimento da necessidade de uma permanente
formacdo continua, que possibilite ao professor, manter-se em constante processo formativo
para dar conta das demandas que a ele se apresentam cotidianamente.

Com a intencdo de mapear 0s apontamentos dos sujeitos da pesquisa para esta questao,
os professores foram arguidos, inicialmente, sobre o entendimento que tém sobre a formacao
continuada, identificando quais praticas consideram como pertencentes a esta modalidade

formativa, bem como, sobre as praticas mais produtivas, e que representam aportes
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significativos, para a sua atuagdo profissional com os alunos da incluséo, conforme ilustra o
Gréfico 9. Para os professores participantes da pesquisa, “Oficinas/ cursos de extensdo”
(25%), “Atendimento individualizado com a professora do AEE” (21%) e “Reunides
pedagodgicas na escola” (19%) sdo as praticas mais produtivas do ponto de vista da formagao
continuada com foco na educacdo inclusiva. Praticas como ‘“Palestras” (13%), “Eventos
promovidos pela mantenedora — SMED” (11%) e “Conversas/momentos informais” (11%),

também foram consideradas pelos professores como oportunidades formativas.

Gréfico 9 — Préticas ou modalidades de formacdo continuada mais produtivas ou importantes

para a atuacao profissional com os alunos da incluséo
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Fonte: Dados primarios.

A importancia da formacdo continuada €, hoje, um ponto que se constitui como
estruturante dos processos de repensar a escola e a pratica pedagdgica. Assim, refere-se Jesus
(2006):

Cremos que, atuando e investigando em contexto, conseguimos apreender, como
grupo, que a formacdo continuada pode constituir-se numa nova forma de estar na
profissdo, e que a presencga da investigagdo nas questdes educativas também é uma
caracteristica da atualidade (JESUS, 2006, p. 105).

E no espaco da vivéncia das experiéncias profissionais que o professor pode promover
um dialogo entre a sua formacao académica e a pratica que desenvolve, de forma que estas sO
terdo sentido quando contextualizadas as necessidades pedagogicas que se apresentam no dia
a dia do trabalho.

A partir de tais apontamentos, foi possivel afirmar sobre a importancia que assume o
local de trabalho como um espagco efetivo de aprimoramento da prética pedagogica. Para isso,

ressalto a importancia de que o professor possa se afastar de sua sala de aula, tanto mental,
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quanto fisicamente, para pensar sobre o seu trabalho. Assim, realizar uma intervencao junto
aos professores, de forma envolvida e comprometida, estabelecendo parcerias efetivas, requer,
além da abertura e predisposicdo da equipe diretiva e professores, tempo e espaco para
concretiza-lo, visto que atualmente, a formacdo continuada em servico nao encontra um

espaco prioritario na escola.

3.7.1 O processo de formacao continuada na escola

Na busca pelo mapeamento dos aspectos relativos ao olhar dos professores para a
formagéo continuada na escola, estes foram questionados a respeito da produtividade de
algumas propostas formativas. O Grafico 10 aponta que, para o0s professores, atividades como
Relato de experiéncia (30%), Trabalhos em grupo (24%) e Palestras (20%) sdo as dinamicas
mais produtivas, com relagdo ao processo formativo. Um menor nimero acredita que as
Leituras (13%) e o Estudo de caso (13%) séo dinamicos, formativos e produtivos. Nenhum

dos professores fez outra proposta de dinamica formativa.

Gréfico 10 — Produtividade das propostas formativas

35
30 m Relato de experiéncia
‘)5 -
H Trabalhos em giupo
o 20
=
Palestras
15
10 o Leituras
{) -
- m Estudo de caso
0 -

Fonte: Dados primarios.

A resposta dos professores a questdo aponta para o interesse e a valorizacdo dos
profissionais para as atividades que requerem uma participagdo mais ativa (relatos de
experiéncias, trabalhos em grupo e estudo de caso). Com relacdo as estratégias palestras e
leitura e discussdo de textos, enquanto praticas formativas sao interessantes, visto que a leitura

de textos ajuda a situar as bases tedricas das praticas adotadas para a incluséo.
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Esses dados, apontados pelos professores, forneceram indicios para o planejamento da
intervencdo. O estabelecimento de uma linha de acdo que possa orientar o projeto de
intervencdo foi indispensavel para o sucesso deste, no entanto, ndo funcionou como um
elemento que imobilizou o replanejamento da proposta de intervencdo. O planejamento e a
flexibilidade ndo constituem elementos antagdnicos, ao contréario, sdo necessariamente
interdependentes.

Por outro lado, planejar o processo formativo direcionado para a inclusdo ndo pode
estar baseado, unicamente, no levantamento das sugestdes dadas pelos professores. A
identificacdo de problematicas e questdes que precisam ser trabalhadas é um importante
aspecto a ser levado em consideracdo, enquanto gestora da educagdo inclusiva, contudo, o
professor do AEE precisa atuar também na identificacdo destas demandas, propondo um
trabalho que possa auxiliar no enfrentamento das situacdes vivenciadas e observadas na
escola, em sala de aula regular, buscando o processo de inclusao.

Quando indagados sobre o interesse em participar da formagdo continuada, voltada
para a educacdo inclusiva, que seria oferecida em 2014, através do projeto de intervencéo,
79% dos professores que entregaram o questionario, responderam afirmativamente, conforme
observado no Gréfico 11. Portanto, esse dado me autorizou a pensar em um projeto de
intervengdo com uma “proposta que incentiva os professores a interagirem, regularmente,
com 0s seus colegas, a estudarem juntos e a que estejam abertos a colaborar, com seus pares,
na busca dos caminhos pedagégicos da inclusdo”, Mantoan (2003, p. 84). A promogdo de
parcerias entre os professores potencializaria o trabalho desenvolvido por eles, com efeitos no

coletivo da escola e ecoando no trabalho pedagdgico com os alunos.

Gréafico 11 — Interesse em participar da formacdo continuada sobre educacdo inclusiva

mTem interesse

ENNGo tem interesse

Fonte: Dados primarios.
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3.7.2 Dificuldades da formacéo continuada na escola

O levantamento das dificuldades enfrentadas na escola para a efetivacdo de um
processo de formacdo continuada em servico, visando a inclusdo, constituiu um passo
preliminar, fundamental, para a criacdo de estratégias e a elaboracdo de alternativas que
minimizem tais problemas e/ou desafios.

No instrumento proposto aos professores, o questionamento sobre esse aspecto foi
realizado através de uma questdo aberta, sem a proposicdo de alternativas para marcar.
Conforme ilustra o Grafico 12, (82%) dos professores responderam a questdo sobre as
principais dificuldades enfrentadas pela escola na formacéo continuada em servico, sendo que

(18%) dos participantes ndo responderam a questdo, deixando-a em branco.

Gréfico 12 — Retorno dos professores a questdo sobre dificuldades enfrentadas pela escola na

formagéo continuada em servigo

B Responderama questido

B Nio regponderama
questdo

Fonte: Dados primarios.

Uma possivel reflexdo se refere aos motivos da “ndo resposta” de muitos professores a
esta questdo. O fato de a mesma ser subjetiva, ndo oferecendo alternativas de marcagéo,
requer do professor participante da pesquisa, uma maior disponibilidade no preenchimento do
instrumento. Essa disponibilidade estd relacionada, tanto ao escasso tempo que tém para
realizar este tipo de atividade, quanto a uma disponibilidade no sentido de compromisso e
valorizagdo da pesquisa, como instrumento capaz de apontar alternativas e transformar

realidades.
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Para Moraes (1999), a metodologia anélise de conteudo, é utilizada para descrever e
interpretar o conteldo de todo tipo de documentos e textos, conduzindo a uma descrigdo
sistematica, qualitativa ou quantitativa, ajudando a compreender os significados de forma a
entendé-los para além de uma leitura comum. Nesse sentido, os dados coletados na questdo
aberta do questionério foram analisados com a intencdo de superar a leitura literal dos
discursos dos sujeitos, buscando identificar elementos explicitos ou implicitos, que auxiliem
na compreensdo da questdo apresentada. A leitura se constituiu em uma interpretacdo que nao
€ neutra, ja que esta permeada pelas percepcdes do pesquisador, constituindo, assim, uma
interpretacdo pessoal dos dados coletados.

Segundo Bardin (1994), toda e qualquer comunicagdo humana, seja ela emitida através
de linguagem escrita, oral, por gestos, etc., desde que registrada, ou seja, materializada
configurando um documento, suporte concreto que apresente durabilidade no tempo, pode ser
analisada quanto ao seu contetdo. Ou seja, a analise de conteldo visa a interpretacdo das
comunicag0es, buscando investigar seus sentidos (BARDIN, 1994).

Procurei me aproximar da metodologia de andlise de conteldo, ndo exatamente
seguindo-a rigorosamente. Apenas tentei capturar os indicadores, aos quais denominei de
topicos organizadores (ou itens frequénciais) para que eu pudesse perceber com clareza quais
itens/conceitos/tematicas/abordagens/metodologias estavam mais presentes.

A leitura e a andlise das respostas conferidas ao questionamento sobre as principais
dificuldades enfrentadas pela escola, na formacdo continuada em servico, possibilitaram
elencar categorias de analise e reflex6es conforme mostra a matriz analitica Il. As principais
dificuldades apontadas sdo “tempo”, “carga horaria/falta de professores para substitui¢ao”,
“resisténcia em abordar o assunto inclusdo”, categorias essas que serdo detalhadas na
sequéncia. Cabe destacar que o sentimento de intensa familiaridade com as respostas trazidas
pelos professores se deu, efetivamente, pois enquanto pesquisadora 0s acontecimentos
relatados foram vivenciados no cotidiano de atuacdo profissional, no espaco da escola. De
fato, as respostas dialogam entre si e também dialogam com muitas outras inquietacdes,
possibilitando uma andlise que ndo se constitui como neutra, pois esta impregnada pelas
experiéncias vividas no cotidiano, como professora e defensora de uma sociedade cada vez
mais inclusiva.

A matriz analitica Il foi construida a partir da Gnica questdo aberta do instrumento
aplicado aos sujeitos envolvidos. A referida questdo, identificada como 2.4, diz respeito sobre
as principais dificuldades enfrentadas pela escola na formagédo continuada em servi¢co. Da

analise de conteudo, trés grandes dimensdes afloraram, necessitando, entdo, de um cuidado
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inicial e preparacdo para comecar a cultura de uma formagao em servigo. A anélise da questdo

aberta 2.4 encontra-se no Apéndice B.

Figura 5 — Matriz analitica II: dificuldades de execucao na formacao continuada em servico

_ Elementos
Categorias . . . . .
Subsidiarios Frequéncia Dimensao Indicador
Emergentes
nas Respostas
Disponibilidade 10 Necessidade de
de tempo. se aproveitar
melhor os
Agrupamentos horarios de
. _— Tempo )
semelhantes Disponibilidade 07 formacdo dentro
de carga horéria. da carga horaria
disponivel na
escola
Liberar Necessidade de
professores a equipe diretiva
porque as oportunizar aos
escolas ndo tém oL professores, a
Agrupamentos recursos Carga liberacéo dentro
semelhantes humanos horéaria/falta de | do horéario, sem
suficientes para professores prejuizos ao
substitui-lo. atendimento dos
Professores com alunos para
carga horaria 06 participar de
elevada. formagdes.
Resisténcia em
Pouca
parte, por alguns S o
Resisténciana | familiaridade e
colegas, em )
Agrupamentos o abordagem da | conhecimento da
discutir e 01

semelhantes

abordar temas
referentes ao

assunto.

tematica

inclusao

Politica de
Educacéo

Inclusiva
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Oferta minima
) 01
de formacao
Despreparo do
prep 01
docente
Acessibilidade 01
Preconceito dos
01
professores

Fonte: Construido a partir das respostas da questao aberta do instrumento de pesquisa; dados primarios.

3.7.3 Categorias de Analise

Tempo

A partir da analise das respostas, ficou bastante evidente a preocupagdo com o tempo
destinado & formagdo continuada em servico na escola. A maior parte dos professores
considerou a pouca disponibilidade de tempo, como uma das maiores dificuldades enfrentadas
pela escola na formacéo.

Com relagdo a essa questdo, os professores apontaram que o tempo destinado a
formacdo continuada em servico na escola € pouco, para que se possam discutir todos os
aspectos necessarios ao bom desempenho do trabalho pedagdgico na perspectiva de uma
educacdo inclusiva. O tempo escasso se refere, tanto em relacdo a periodicidade com que se
realizam as reunides pedagogicas, que quando acontecem é mensalmente, quanto ao tempo
destinado para cada encontro, em geral de uma hora e meia.

Em se tratando da educacdo inclusiva, a escola precisa ser um espaco coletivo de
discussao, onde os professores possam falar, ouvir, trocar ideias, garantindo uma coeréncia de
acles, entre o que se desenvolve cotidianamente e aquilo que se discute e constrdi

coletivamente. Mantoan (2003) assinala que:

O exercicio constante e sistematico de compartilhamento de ideias, sentimentos e
acoes entre professores, diretores e coordenadores da escola é um dos pontos chave
do aprimoramento em servigo. Esse exercicio é feito sobre as experiéncias concretas,
os problemas reais, as situaces do dia a dia que desequilibram o trabalho nas salas
de aula — esta ¢ a matéria prima das mudangas pretendidas pela formacéo
(MANTOAN, 2003, p. 83).

A formacéo para a educacdo inclusiva precisa ser entendida como algo inerente ao
trabalho educativo que a escola realiza, ndo sendo percebida como eventual ou esporadica.
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Para que isso ocorra, € necessario que se crie na escola, um movimento de concretizacdo de

uma formag&o continua, dentro da sua rotina.

Carga horaria/falta de professores

Outro importante aspecto mencionado pelos professores, enquanto dificuldade no
estabelecimento do processo de formacdo continuada na escola refere-se a carga horaria/falta
de professores no quadro de pessoal da escola.

A sobrecarga de trabalho e a falta de professores prejudicam o andamento de toda a
escola, estendendo seus efeitos também a formac&o continuada no cotidiano. N6voa (2007, p.
27) afirma que “a organizagdo das escolas ndo favorece a existéncia de tempos e de espacos
para uma formagdo de professores baseada na reflexdo e na partilha”. A qualidade do trabalho
desenvolvido pelo professor esta diretamente vinculada ao tempo destinado para a realizacdo
do planejamento, para as reunides, encontro entre os professores e entre o professor do AEE,
dentre outras modalidades formativas.

Resisténcia na abordagem da tematica inclusdo

A resisténcia dos professores, em relacdo a educacdo inclusiva, acontece em diferentes
escolas, como jé observei ao longo do meu trabalho no AEE, ou quando abordo essa tematica
ao conversar com professores e equipes diretivas, tanto das escolas municipais quanto
estaduais, com o objetivo de refletir com elas sobre os principais desafios de uma escola
aberta as diferencas e a problematizar suas praticas pedagogicas no sentido de torna-las
inclusivas.

Tais discursos sdo indicativos de uma necessidade anteriormente verificada junto aos
professores, no sentido de que se discuta e se enfrente os conflitos percebidos por eles em
relacdo a inclusdo. Para isso, esse projeto de intervencdo buscou articular-se em funcdo de
duas estratégias: transformar os problemas enfrentados pelos professores, com relacdo a
educacao inclusiva em questdo de pesquisa, investigacdo e intervencdo pedagdgica, através da
mobilizacdo que se deseja dos professores; e o entrelacamento dessa mobilizacdo com as

questbes da pesquisa interventiva.

A formacdo de professores deve basear-se em compromissos profissionais, que sdo
também compromissos sociais. O trabalho educativo implica sempre um horizonte
ético. Em primeiro lugar, um professor ndo pode se resignar ao fatalismo do
insucesso escolar. A aquisicdo de um repert6rio pedagodgico serve, justamente, para
resolver os casos mais problematicos. Em segundo lugar, um professor ndo pode
renunciar a missdo que a sociedade Ihe confiou. Sdo os mais desprotegidos que
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necessitam de mais e de melhor escola. A educacéo para todos sé faz sentido caso se
traduza na aprendizagem para todos. Em terceiro lugar, um professor deve respeitar
as diversas comunidades e culturas, sem esquecer, no entanto, que a sua finalidade é
conseguir que as criangas ultrapassem as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram
tracadas como destino pelo nascimento, pela familia ou pela sociedade (NOVOA,
2007, p. 29).

O papel da escola, sem davida, altera-se no contexto da educacdo inclusiva,
considerando que a mesma deve efetivar mudancgas nas praticas pedagdgicas em classes
comuns, adotar uma pedagogia dialdgica, interativa e interdisciplinar que estimule os

professores no seu ato de ensinar.

O ‘despreparo dos professores’ figura entre os obstaculos mais citados para a
educacdo inclusiva, o qual tem como efeito o estranhamento do educador com
aquele sujeito que ndo esta de acordo com ‘0s padrdes de ensino e aprendizagem da
escola’ (BRASIL, 2005, p. 28).

Pode-se também deduzir que nesta resposta possa estar contida a “falta de vontade de
mudar” (MANTOAN, 2006). Ainda segundo a autora:

[...] resiste-se a inclusdo escolar porque ela nos faz lembrar que temos uma divida a
saldar em relagdo aos alunos que excluimos pelos motivos mais banais e
inconsistentes, apoiados por uma organiza¢do pedagdgico escolar que se destina a
alunos ideais, padronizados por uma concepcdo de normalidade e de eficiéncia
arbitrariamente definida (MANTOAN, 2006, p. 25).

A educacdo das pessoas com deficiéncia permite aos professores reverem a sua
formacdo, os seus referenciais tedricos e metodoldgicos, enfrentando as diferencas de seus
alunos, através de uma formacdo continuada e, acima de tudo, de uma transformacdo da
cultura pedagdgica da excluséo.

A questdo também pode ser examinada através de Macedo (2005):

Como vamos suportar, nds, professores, o fato de que a educacgdo inclusiva veio
tornar mais complexa a nossa vida, mais desafiadora a nossa tarefa de professores?
Vamos precisar estudar o que antes estdvamos dispensados de estudar, vamos ter de
aprender técnicas nas quais antes nao precisdvamos pensar, vamos ter de aprender a
ver mais devagar quando estdvamos acostumados a ver em uma certa velocidade,
vamos ter de aprender a ouvir sem audicdo, a acompanhar em um ritmo mais rapido
quando estdvamos acostumados a um ritmo mais lento. Vamos ter de rever as nossas
expectativas como professores, as nossas formas de avaliar, de aprovar, de reprovar.
Vamos ter de melhorar a nossa condicéo de trabalho (MACEDO, 2005, p. 29).

Apos essas reflexdes, ressalto que desejei, com o projeto de intervencgdo, favorecer

através da formacdo continuada, a socializagdo de informacBes e o0 acesso as politicas
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publicas, contribuir para a desconstrucdo de preconceitos, propiciar espaco no qual as
questdes internas de cada professor e as representacfes que trazem acerca da deficiéncia
pudessem ser trabalhadas. Também acreditei que ao se sentir inserido, e parte do processo de
formacdo proposto, o professor passasse a valorizar este espagco, comprometendo-se com 0
mesmo. Assim, os professores podem considerar o saber de experiéncia do colega como
possibilidade de enriquecimento do seu trabalho, através de dindmicas de compartilhamento e
troca. Por conta disso, creio que a escola foi levada a definir em sua organizacdo, seu
curriculo, seu planejamento e sua avaliacdo, opcdes por praticas heterogéneas e inclusivas,
visto que as estratégias de ac¢Oes para o projeto de intervengdo apontaram na direcdo de que 0
fundamento da prética inclusiva representa uma expressdo de boa prética para todos 0s

alunos.

3.8 Estratégias de acOes para o projeto de intervencao

Nesse item apresento a proposta de intervencdo no espaco das reunides pedagogicas,
assim como a sintese das propostas que foram detalhadas no capitulo destinado ao relato

critico-reflexivo.

3.8.1 Intervencdo nas reunides pedagogicas de forma periddica e sistematizada

A formacdo pensada foi intitulada de “Rodas de Formagdo” e desejo que esta se
configure como um espaco transformador na vida profissional dos professores e pesquisadora
na busca por uma nova concepc¢do de educacdo, com novas perspectivas de construcdo de
saberes e fazeres docentes. Conforme ressalta Warschauer (2001, p. 84), a Roda “¢ o simbolo
para viabilizar o dialogo, a troca de experiéncias, a construcdo de conhecimentos com sentido
para seus sujeitos”, a interlocu¢do entre os sujeitos que a compde esta para além da
configuracdo do circulo, acontece nas relagdes de confianca que se estabelecem nesse
processo como um todo. Foi fruto de uma construcdo coletiva, com propostas abertas e
constantemente avaliadas. Ciclicas, no contexto de se alimentar constantemente, no
concernente ao preenchimento de lacunas que se enxergam ao atravessar 0 caminho desta
roda, e perceber que lacunas ficaram e que em breve, retornaremos para sanar e/ou minimizar
tais obstaculos e tornar mais rapida essas passagens ciclicas de aprendizagens muatuas.

Realizaram-se no total dez encontros, sendo oito encontros de duas horas cada, no

seguinte horario: das 17h30min as 19h30min, e excepcionalmente em um sabado no horario
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das 8h as 12h, configurando-se em dois encontros, com dura¢do de duas horas cada um,
conforme acordado com a equipe diretiva da escola, no periodo de margo a agosto de 2014,
contemplados dentro do planejamento de reunides propostas no calendario escolar, com as
seguintes propostas formativas: leituras, relato de experiéncia, oficina pedagogica, estudo de
caso, palestra, trabalho em grupo, pesquisa com gravuras e imagens, reflexdo com utilizagéo
de videos, a maioria elencadas pelos professores durante a pesquisa diagnostica. Levei em
consideracdo os aspectos levantados pelo grupo pesquisado, e assim organizamos a proposta
do projeto de intervencao, estipulando antecipadamente, as atividades de cada um dos dez
encontros do trabalho. A avaliagdo, apos cada encontro, ofereceu melhores condi¢Ges para
(re)planejar os proximos.

Na primeira reunido administrativa e pedagdgica, realizada pela equipe diretiva na
escola, no dia 25 de fevereiro de 2014, vencida a pauta prevista, solicitei um tempo para falar
e reafirmar a proposta de intervencdo ja anunciada no final do ano letivo anterior. Explanei,
oralmente, que o projeto de intervencdo, conforme ja acordado com a equipe diretiva em
2013, aconteceria no espaco das reunides pedagogicas previstas no calendario letivo para este
ano. Argumentei que as modalidades formativas foram pensadas a partir das respostas dos
professores ao questionario aplicado no ano anterior. Combinei com a equipe diretiva que
essa formacdo ficaria sobre a minha responsabilidade, com acompanhamento e participacdo

da coordenadora pedagogica.

3.8.2 O inicio da intervencéo

Retomo algumas questdes relativas & metodologia a fim de elucidar como se deu a
intervencdo, ou seja, a descricdo mais detalhada possivel das propostas formativas, assim
como retomar alguns aspectos relacionados a avaliacdo da intervencdo. A seguir faco uma
retomada da proposta metodolégica da intervencdo: programei dez encontros, sendo que a
partir da matriz analitica Il, foram propostas as rodas de formacdo, cada roda apresentaria a
seguinte configuracdo: lista de presenca (Apéndice C), registro dos professores através das
escritas de metacognigdo, conforme o modelo (Apéndice D), registro fotografico sempre que

possivel e registro da pesquisadora no diario de campo.
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A figura abaixo apresenta a sintese das propostas das rodas de formacéo:

Figura 6 — Sintese das propostas das rodas de formacao

Roda de Formacéo

Proposta

12 Roda de Formacao
20/03/2014

A roda dos professores: conhecer a proposta de intervencdo e

aprofundamento teorico e da legislacéo através de leituras.

22 Roda de Formagéo
03-04/04/2014

Palestra: aprofundamento de tematica: Transtorno do Espectro
Autista

3%/42 Roda de Formacao
26/04/2014

Apresentacdo do trabalho desenvolvido no AEE, discussdo sobre

avaliacdo e reflexdo através de um video.

52 Roda de Formagéo

Pesquisa com imagens e reflexdo através de uma figura.

27/05/2014

62 Roda de Formacéo Estudo de caso e aprofundamento tedrico através de leitura.
16/06/2014

72 Roda de Formagéo Reflexdo sobre a prética: relato de experiéncia.

26/06/2014

82 Roda de Formacéo Oficina pedagogica.

14/07/2014

92 Roda de Formagéo Reunido com a equipe diretiva e entrega de materiais subsidiarios
05/08/2014 para reformulacéo do PPP.

10% Roda de Formagéo
18/08/2014

Finalizacdo com apresentagdo das atividades realizadas e
avaliacdo final do projeto de intervencgéo.

3.9 Avaliacéo e monitoramento do Projeto de Intervencao

O projeto de intervencdo teve como elementos avaliativos e de monitoramento as

observagdes da pesquisadora, conversas informais, didlogo com o orientador, além das

escritas de metacognigé024 dos professores. Damiani (2006) em seus estudos demonstra que a

pratica da metacognicdo conduz a uma melhoria da atividade cognitiva e motivacional e a

uma potencializacdo do processo de aprender. Refletir sobre nossas aprendizagens deve ser

um exercicio diario de todas as pessoas, especialmente para nds professores, possibilitando a

% Atividades metacognitivas sdo aquelas nas quais o aprendiz reflete sobre os seus proprios processos de

aprender (DAMIANI, 2006).
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conquista progressiva da autonomia, a descoberta das proprias potencialidades e a criacdo de
articulagdes entre teoria e pratica passiveis de transformacéo. Neste intuito, utilizei a escrita
metacognitiva como instrumento e estratégia de reflexdo, a fim de identificar se os
professores compreenderam os efeitos da intervencdo. A tarefa deveria ser realizada em um
caderno pequeno destinado apenas para essa finalidade, denominado de caderneta de
metacognicao na qual os professores produziriam um texto a partir das trés questdes propostas
como guia para a escrita: ‘O que aprendi?’, ‘Como aprendi?’ e ‘O que ndo entendi?” Noérnberg
(2014), com base na formacéo proposta.

Porém, com o desencadeamento da intervencdo, por observacfes sistematicas e
continuas de que ndo seria possivel a constituicdo desta caderneta, propus que os professores
elaborassem pequenos registros de suas concepcdes sobre as rodas de formacgdo. A partir de
instigacOes para a confeccdo de pequenos textos, sugeri inicios de paragrafos para que entdo
os professores elaborassem o que denominei de escritas metacognitivas. Esses registros, ja
explicitados no capitulo relativo @ metodologia, serviram como analise e acompanhamento do
projeto de intervencdo, permitindo a tomada de consciéncia da propria aprendizagem. As
escritas metacognitivas se constituiram, entdo, de pequenos textos produzidos por sujeitos em
situacdo de intervencdo, focados em atividades de grupos ou individuais, que apos
determinada tarefa/acdo foram provocados a escrever suas proprias impressdes e
detalhamento de como aprenderam, explicitando fatores facilitadores ou perturbadores dessa
aprendizagem.

Outro procedimento de avaliacdo e monitoramento constituiu-se da observacdo que
serviram como um importante instrumento de avaliacdo e foram realizadas durante todo o
processo de formacéo/intervencdo. Tais observacfes foram realizadas por mim e registradas
no diario de campo da pesquisadora, as quais contribuiram para a escrita do relato descritivo

reflexivo das rodas de formacéo.
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4 RELATO DESCRITIVO REFLEXIVO DAS RODAS DE FORMACAO

[...] é a qualidade das trocas [grifo do autor] estabelecidas no processo partilhado
[grifo do autor] que propicia o desenvolvimento criativo e grupal: o cuidado mutuo,
a escuta sensivel, o acolher e ser acolhido, a paixao de aprender e ensinar, de ensinar
e aprender, a paciéncia no falar e ouvir, a amorosidade na convivéncia, a tolerancia
nas diferencas, o prazer estético partilhado, o respeito durante os conflitos, a
coragem de ver-se no outro, de olhar para ele e para si, o formar-se formando...
(WARSCHAUER, 2001, p. 300).

O presente relato descritivo reflexivo visa apresentar a implementacdo e avaliagcdo do
Projeto de Intervencdo, em contexto da Educacdo Inclusiva, intitulado de “Rodas de
Formagdo”. Estd fundamentado teoricamente nos referenciais pedagdgicos e metodoldgicos
elencados no terceiro capitulo desse trabalho, assim como também nos referenciais e na
legislacdo que regem a Educacao Inclusiva.

Reitero que as rodas de formacdo, proposta adaptada de Warschauer (2001),
propiciaram um trabalho de intervencdo organizado para que o coletivo de professores
pudesse trocar experiéncias e estudos e principalmente refletissem sobre o seu cotidiano e

suas praticas pedagogicas.

A escola como espaco de transmissao de saberes, precisa ser repensada, assim como
a concepcao de aprendizagem e de ensino, pois aprender significa questionar
certezas pretensamente conclusivas e manter aceso o fogo da curiosidade, da
criatividade; chamas da vida. Por ser o local onde vivem os professores, a escola
pode ser proposta como espac¢o privilegiado para sua formacdo (WARSCHAUER,
2001, p. 15).

Assim, nesse capitulo descrevo as rodas de formacdo, os registros dos resultados
obtidos, através dos instrumentos de coleta e observacdo da pesquisadora e da avaliagdo dos
envolvidos®, descritos nas escritas de metacognicdo de alguns professores?®. O periodo da
intervencéo foi de margo a agosto de 2014, consubstanciando numa importante analise critica
e reflexiva face ao processo de intervencdo. O registro das rodas de formacao se deu através
das atas de presencas nas reunides, registro fotografico, notas no diario de campo e da
descricdo detalhada de cada roda de formacdo para a posterior analise e depuracdo desse

material. Trechos e expressdes retiradas literalmente das escritas das professoras foram

% Utilizei nas falas da andlise, a convengo “P” para professores e para equipe diretiva da escola.

% N&o desconhego o respeito necessério as evidéncias de relagdes de género na escrita. Entretanto, durante o
trabalho, utilizei, prioritariamente, o vocabulo “professora/professoras” ao me referir aos sujeitos da pesquisa,
pois 0os mesmos sdo mulheres, visto que, nesse momento ndo trabalha nenhum homem na escola. Do mesmo
modo, sempre que fizer referéncia ao coletivo dos profissionais da educacdo, ndo somente ao grupo de sujeitos
da pesquisa, usei o vocabulo “professores”.
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analisados em um processo de retorno dos dados e em constante didlogo com os autores que
sustentam teoricamente essa pesquisa.

A efetivacdo das propostas trabalhadas na formacao continuada no espaco da escola
passa pela constituicdo do préprio grupo enquanto coletivo, assim, precisei estar atenta ao
movimento do grupo, ao engajamento e ao interesse de cada integrante a receptividade e as
demandas. Durante as rodas de formacao assumi uma atitude observadora e critica em relacéo
a qualquer tipo de situacdo, no contexto da intervencdo, que pudesse revelar como as
professoras estavam se sentindo e que fosse relevante registrar no diario de campo. Esses
registros ocorriam ao término de cada roda de formacdo, ndo sendo possivel a escrita no
momento imediatamente apos a intervencdo. O registro no didrio de campo era feito no
maximo no dia seguinte para ndo perder a esséncia do que foi dito e vivido na respectiva roda.
Em média, o tempo de registro no diario de campo que cada roda demandava era de duas
horas, tempo esse, que eu sozinha, registrava em maiores detalhes tudo o que ocorreu naquela
roda de formagéo.

Em algumas vezes, percebi um desencontro entre combinacdes feitas e acdes
efetivadas. Constatei certa dificuldade em conseguir com que as professoras construissem
novas hipéteses, alcancando mudanca de concepgdes, se aproximando das concepgdes
consideradas como apropriadas do ponto de vista de uma cultura formativa relacionada a

incluséo e que se traduzisse na sua prética de sala de aula.

Nesse contexto, a formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende
uma mera atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participagdo, reflexdo e formacdo para que as
pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza
(IMBERNON, 2011, p. 15).

O PI tentou quebrar com o individualismo da préatica docente, através das discussdes
realizadas com o grupo incentivando as professoras para que trabalhem de forma coletiva,
aprendendo umas com as outras, visto que a identidade profissional resulta de memdrias de
sentidos diversos, de encontros e de oportunidades do didlogo com o outro que nos constitui,
portanto, € coletiva, ndo solitaria. Como educadores, entendo ser preciso aprofundar as
reflexdes aqui apresentadas resultantes das rodas de formacéo, dando continuidade e
ampliando esse debate tdo rico e necessario. Tendo organizado a escola como espago
formativo com o intuito de atingir os objetivos do projeto, fomos construindo coletivamente
as acdes, sendo estas previamente apresentadas as professoras, as quais sdo descritas,

analisadas e avaliadas neste relatorio.
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12 Roda de Formacao: A roda de professores

Foco: Conhecer a proposta de formacéo constituida no projeto de intervengéo.

Atividades realizadas: Apresentacdo da proposta de formacdo através de recursos
multimidias, leituras orientadas, didlogos e confeccéo do Bras&o.

Resultado esperado: Que os professores se sintam tocados pela proposta formativa e reflitam

sobre suas crencas, valores, preconceitos que constituem suas praticas pedagogicas.

Nesse primeiro encontro de formagéo na escola, que aconteceu no dia 20 de marco de
2014 as 17h30min, tendo a presenca de vinte e duas professoras utilizei como base, 0s estudos
de Warschauer (2001) sobre a proposta formativa de sua autoria intitulada “A Roda de
Professores”, uma pratica de autoformagdo assistida e partilhada. A proposta que levei para
essa primeira Roda?’ foi, além de apresentar o trabalho que estdvamos iniciando, confeccionar
um Brasdo. Essa proposta é uma estratégia utilizada por um autor francés (PASCAL
GALVANI, 1995 apud WARSCHAUER, 2001) que vé o brasdo como um método
complementar as histérias de vida para explorar a autoformacao na sua dimenséo existencial.

Aqui ndo se trata da metodologia de histdrias de vida e, sim, de uma adaptacdo para
que as professoras retratem ou reflitam algumas concep¢bes que norteiam seu trabalho
pedagdgico. Logo, usei essa técnica adaptada apenas para as professoras aflorarem suas
concepcdes iniciais sobre a tematica da inclusao.

Inspirada, nessa estratégia, utilizei o modelo proposto por Warschauer (2001),
adequando-o aos objetivos e condigdes do grupo. Pretendia que essa fosse uma oportunidade
para que cada uma das professoras presentes pudesse fazer um esforco de reflexao,
aproximando-se de si mesmo e valorizando-se, apoiadas no simbolismo da nobreza inerente
ao brasdo, além de se apresentar as colegas de uma forma mais transparente e profunda,
estabelecendo uma relacdo mais intima. Nosso brasdo tinha cinco espagos a serem
preenchidos a partir das indicacGes (simbolo, trés dificuldades enfrentadas com relacdo a
tematica da inclusdo, duas qualidades que reconhece em si para trabalhar com a incluséo, duas
referéncias tedricas que amparam o seu trabalho, lema). Apds a confeccdo, as professoras
apresentaram o seu braséo, viabilizando a partilha com os outros, o que é fundamental num
trabalho autoformativo. Infelizmente, as professoras nao dispuseram de tempo suficiente para

aprofundarmos as discussbes no momento da apresentacdo, o que de certa forma,

27 Utilizo, a partir de agora, a expressdo roda para significar todo encontro realizado com as professoras,
materializando a expressdo rodas de formacdo.
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descaracterizou um pouco a proposta inicial, que era a possibilidade de valorizar a escuta do
outro e de reflexdo no grupo.

Figura 7 — Representacdo do brasédo

Fonte: Adaptado de Warschauer (2001).

Conforme previsto, a proposta de confec¢do do Brasdo demonstrou as certezas que
sustentam as préaticas pedagogicas e as convicg¢les arraigadas. Os autores mais citados nas
referéncias das professoras foram Paulo Freire e Jean Piaget. As evidéncias daquilo que o0s
professores estdo fazendo, ancoradas nos referenciais apontados nos permitiu coletar indicios
sobre 0 que e como auxiliar no (re)planejamento das situacdes de ensino e de aprendizagem.
As professoras tiveram a oportunidade de compartilhar suas reflexdes e suas experiéncias com
a educacdo inclusiva (ou geral). Observei que nenhuma das professoras citou autores que
trabalham com a temética da educacéo inclusiva, o que me mobilizou para na préxima roda
levar autores que trabalham com essa tematica. Nesse sentido, ante o constatado, era latente

que o conhecimento relacionado a inclusdo, era foco urgente de atencdo, em vista de entender
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que o conhecimento das bases teodricas e da legislacdo repercute na organizacdo e
planejamento das situagdes de ensino e de aprendizagem.
Extraio como ilustracdo um trecho das anotacdes do diario de campo, que expde a

observacao do vivido:

Notei que a atividade de confeccdo do Brasao foi dificil de realizar, talvez pelo fato
de terem que expressar e colocar suas concepcdes, expor suas dificuldades para
trabalhar a inclusdo e fazer opg¢des de tedricos que amparam seu fazer pedagégico
num primeiro momento com o grupo (DIARIO DE CAMPO, margo, 2014).

Analisando seus brasGes, encontrei as seguintes dificuldades apontadas pelas
professoras para trabalhar a inclusdo, ou seja, muitas se relacionam ao medo do desconhecido,
inseguranca, falta de conhecimento e formacdo adequada, em encontrar o melhor caminho
para a inclusdo, preconceito, falta de vontade, trabalho muito individualizado, preocupacéo
com a professora do ano seguinte, dificuldades para fazer o planejamento, no relacionamento
com 0s pais, e a falta de profissionais para a grande demanda de alunos incluidos na escola.
As consideracdes e reflexdes explicitadas pelas professoras fornecem uma étima lente para
analisar como estas compreendem e concebem a tematica. A preocupacdo de algumas com a
professora do ano seguinte aquela que daria continuidade ao trabalho iniciado por elas,
demonstra importancia da postura pessoal do professor ante a inclusdo, uma vez que a escola
procura ter uma proposta inclusiva, ainda que muitos ndo a adotem.

A intencionalidade no processo formativo me remete novamente, para o papel do
professor inclusivo, que precisa constantemente fazer uso da sensibilizacéo, criatividade e de
praticas pedagogicas que se pautem em preceitos inclusivos. Mantoan preconiza que “talvez
seja este 0 nosso maior mote: fazer entender a todos que a escola € um lugar privilegiado de
encontro com o outro [grifo do autor]. Este outro [grifo do autor] que é, sempre e
necessariamente, diferente!” (MANTOAN, 2013, p. 67).

Continuando a analise dos registros nos brasbes com relacdo as qualidades que
reconhece em si para trabalhar a inclusdo, as professoras citaram com muita frequéncia serem
comprometidas, responsaveis, terem boa vontade, €tica, determinacdo, paciéncia, amor,
dedicacéo, disponibilidade para aprender, respeito com o tempo dos alunos. As professoras
demonstram que o0s aspectos afetivos pesam bastante no processo de ensinar e que as
qualidades acima referidas colaboram com o processo de incluséo. Esta atividade serviu como
uma primeira experiéncia para iniciar, sobretudo, uma atitude reflexiva em relacdo a propria

pratica docente.
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Ap0s, a confeccdo dos brasdes apresentei os fundamentos legais e fiz o compilamento
de algumas questbes relativas a inclusdo com o titulo de “Algumas consideracoes
importantes”. Este texto consta no Apéndice E e foi apresentado através de uma leitura
dirigida, que consistiu no acompanhamento pelo grupo da leitura de um texto organizado a
partir dos meus estudos. A leitura foi realizada coletivamente pelas participantes e comentada
a cada passo por mim. Nesse momento fui ressaltando os principais pontos observados
durante a leitura e que suscitaram uma boa discussdo no grupo, durando em média 30min.
Nessa roda, as observacdes e as questdes levantadas pelas professoras foram anotadas pela
coordenadora pedagogica. Conforme relato de uma professora: “acho importante que a gente
saiba sobre esses assuntos, porque assim nos podemos também explicar para os pais dos
nossos alunos que cépia ndo é fazer pedagdgico e que cada aluno tem o seu tempo para
aprender” (P1).

Outra professora fez o seguinte comentario durante a discussdo: “E importante que
haja reducdo de nimero de alunos em sala pra que haja mais tempo e disponibilidade ao
atendimento mais individualizado aos alunos que precisam” (P2).

E evidente que a educacdo traz em sua bagagem uma ampla lista de desafios, que
abarcam desde a formacdo dos profissionais, passando por problemas de infraestrutura, de
espaco, de tempos, além de questdes sociais adversas que refletem, inevitavelmente na escola,
conforme ja apontado pelas professoras acima.

Ao apontar a importancia da formacao continuada de professores para a qualidade de
trabalho pedagdgico com os alunos da inclusdo, de forma alguma entendo o professor como
unico responsavel pelo processo de inclusdo, que é dependente de outras variaveis, acima

apontadas pelas professoras. Imbernén (2011) considera que:

A formagao também servira de estimulo critico ao constatar as enormes contradi¢fes
da profissdo e ao tentar trazer elementos para superar as situagbes perpetuadoras que
se arrastam ha tempo: a alienacdo profissional — por estar sujeitos a pessoas que ndo
participam da ac&o profissional-, as condi¢bes de trabalho, a estrutura hierarquica,
etc. E isso implica, mediante a ruptura de tradi¢des, inércias e ideologias impostas,
formar o professor na mudancga e para a mudanga por meio do desenvolvimento de
capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia
profissional compartilnada, j4& que a profissdo docente deve compartilhar o
conhecimento com o contexto (IMBERNON, 2011, p.15).

Termino essa roda com o seguinte pensamento retirado do diario de campo: Espero
gue esses encontros renovem 0 nosso prazer de aprender junto, rompendo com o isolamento
que nos fragiliza como profissionais, principalmente em relacdo a educacdo inclusiva
(DIARIO DE CAMPO, marco, 2014). Também percebo que o resultado esperado foi
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atingido, pois as professoras passaram a ter mais conhecimento sobre a legislagéo e puderam

expressar seus sentimentos, angustias e concepcdes.

2% Roda de Formacdo: Palestra sobre Transtorno do Espectro Autista com o0s

profissionais que atuam no CAPTA

Foco: Aprofundar os conhecimentos dos professores.

Atividades realizadas: Participacdo de palestras promovidas pelo CAPTA no Colégio
Municipal Pelotense.

Resultado esperado: Estimular o interesse, oferecer subsidios para uma pratica pedagogica

eficiente.

Essa modalidade formativa tem por finalidade abrir questdes, confirmar ideias ou
propostas, estimular interesse, leituras e reflexdes, além de reunir os colegas em um mesmo
objetivo, de aprofundar os conhecimentos e as informacdes das professoras.

Com o objetivo de trabalhar teméticas que contribuam para a reflexdo e a
compreensdo que se tem acerca da deficiéncia: promocéo de acesso, direitos e inclusdo social
e escolar, deficiéncia, mudancas de atitude e inclusdo, desqualificacdo e preconceito versus
reconhecimento de potencialidades da pessoa com deficiéncia que se manifestam na escola,
na cultura, nas artes, nas atividades produtivas e na vida diaria, praticas pedagdgicas
inclusivas, dentre outros. A temaética proposta para a palestra se refere ao desconforto e
desconhecimento da maioria dos educadores sobre o transtorno do espectro autista.

Essa atividade estava prevista para acontecer na 6 roda de formacao, porém como ja
disse antes, essa foi uma proposta aberta e que sofreu alteracdes advindas de diferentes
situages. Aproveitei a oportunidade de inserir no planejamento da intervencéo as atividades
propostas na Semana Municipal de Conscientizacdo sobre o Autismo que trazia em sua
programacdo dois dias com palestras sobre a tematica, visto que palestras foi uma das
modalidades formativas elencadas pelos professores para a formacdo. Solicitei a equipe
diretiva que liberasse as professoras para assistir as palestras, no que fui atendida. Assim nos
dias 03 e 04 de abril de 2014, 15 professoras participaram de forma voluntaria do ciclo de
palestras “Conversando sobre Inclusdo”. Deslocamo-nos da escola para o auditorio do
Colégio Municipal Pelotense e as 14h do dia 03 de abril participamos da palestra com a Dra.
Juliana Maia, Dr2, Denise Motta e a psicologa Ana Laura Cruzeiro. No dia seguinte, 04 de
abril também as 14h, assistimos a fala da psicologa M?. Lilian Tavares e da professora da
UFPel Dr2. Siglia Camargo.
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Ao retornarmos para a escola, fizemos uma roda de conversa sobre 0s assuntos
tratados, conversamos sobre a grande participagdo dos pais nesse evento e a oportunidade que
tivemos de ouvir pessoas da area da saude e da educacdo. Essa roda nao teve registro
fotografico, pois se deu num ambiente em que o grupo estava fora da escola e com outros
profissionais da rede municipal.

Considero que pela efetiva participagdo das professoras nas palestras promovidas pelo
CAPTA, ndo havia necessidade, nesse momento, de chamarmos outros profissionais para o
debate da tematica na escola, visto que o esperado com essa proposta foi alcancado.

Conforme exp0e a seguinte escrita:

Achei muito importante ter assistido as palestras sobre o autismo, sem davida elas
contribuiram para 0 meu crescimento como pessoa e como professora e me ajudaréo
a conhecer e a interpretar algumas reacGes que o meu aluno autista manifesta na sala
de aula (P. 20).

Penso que essa participacdo foi mais efetiva, em funcdo de j& estarmos trabalhando
com a tematica na escola. Segundo Sartoretto (2013):

O argumento do despreparo dos professores ndo pode continuar sendo alibi para
impedir a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncias. Se ndo estamos preparados,
precisamos urgentemente nos preparar. E uma verdadeira preparacdo comega com a
possibilidade e pelo desafio de acolher as diferencas na sala de aula e pela busca de
novas respostas educacionais. Nesse processo, a responsabilidade é de todos — pais,
diretores, supervisores, orientadores educacionais, professores, alunos - e,
principalmente, das autoridades responsaveis pela definicdo e implementacdo das
politicas educacionais (SARTORETTO, 2013, p. 79).

Identifico a necessidade de essas palestras acontecerem de forma mais sistematica,
pois a partir delas foi possivel pensar em encaminhamentos pedagdgicos para os alunos com

transtorno do espectro autista. Extraio um trecho do diario de campo:

Percebo que ap06s as palestras, a P19 comegou a oportunizar ao seu aluno com
transtorno do espectro autista momentos de socializagdo da sua aprendizagem o que
antes ndo ocorria, por exemplo, o aluno passou a participar, assim como 0s demais
das leituras em grupo, era chamado no quadro para completar as respostas, enfim
passou a ser “enxergado” pela professora (DIARIO DE CAMPO, abril de 2014).

Extraio um trecho da fala da palestrante Siglia Camargo que pode ter contribuido na

mudancga de postura da professora em sala de aula e que ilustra a minha percepcao: “inclusao
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€ uma inser¢do incondicional, o que muda é a prética e as estratégias pedagogicas dos
professores, n&o é o aluno que tem que se adaptar...” (informacao oral®®).

Destaco que nessas duas primeiras rodas, ndo foi possivel apresentar a proposta de
escrita de metacognicdo, sendo que na primeira roda, ndo houve tempo para apresentar a
proposta dessa escrita e na segunda roda, em fungdo de estarmos num outro local, o que

inviabilizou também a apresentagdo da mesma.

32 e 42 Roda de Formacdao: Afinal qual € o trabalho desenvolvido pela professora do AEE

e sua relacdo com o trabalho desenvolvido na sala de aula?

Foco: Refletir sobre a funcéo do AEE e sua relagdo com a sala de aula regular

Atividades realizadas: Apresentacdo através de Power Point sobre a funcdo do AEE,
avaliacdo e pareceres descritivos, exposi¢do dialogada e uso de video.

Resultado esperado: Que os professores percebam que a educacdo especial realizada no
AEE esta a servico de uma educacdo inclusiva dentro da escola. Sensibilizacdo e reflexdo

através do video.

No dia 26 de abril de 2014, realizamos a roda de formacdo excepcionalmente em um
sébado, o que se configurou como dois encontros, 0 primeiro aconteceu as oito horas e o
segundo iniciou as dez horas. Estavam presentes 19 professoras. A reunido foi aberta pela
diretora da escola, que agradeceu a presenca das professoras e a minha disposi¢cdo em realizar
a formacéo neste dia. Os registros das falas das professoras nessa roda foram realizados por
uma das coordenadoras pedagogicas. Antes do inicio da apresentacdo do que iriamos fazer
nessa roda, uma professora mostrou-se contrariada, dizendo o que segue: “ndo estou satisfeita
de estar aqui num sabado pela manha ouvindo sobre o trabalho da professora Luciane, pois
este assunto ndo me interessa” (P3). Confesso que essa declaracdo me trouxe desconforto,
visto que a professora anteriormente havia manifestado interesse em participar das reunides.
O grupo ficou chocado evidenciado pelas suas expressdes faciais, porém nenhum dos
presentes naquele momento esbocou qualquer reacdo, seja de apoio ao que a professora falou,
seja de apoio a mim que evidentemente fiquei bastante incomodada. Essa situagdo remete a
reflexdo de qudo dificil é impregnar uma cultura formativa na escola.

Enquanto montava o equipamento que seria utilizado nesse dia, algumas colegas

foram ao meu alcance com palavras de apoio e incentivo, o que ajudou a dissipar o clima de

%8 Em palestra proferida no auditério do Colégio Municipal Pelotense na Semana Municipal de Conscientizagdo
sobre o Autismo em 04 de abril de 2014.
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mal estar instalado. Mesmo sabendo que existe a falta de postura por parte de alguns colegas,
penso que € a minha postura e seriedade frente ao que estou propondo que vai gerar respeito e
participacdo nas rodas de formacdo. Iniciei entdo uma apresentacdo atraves de Power Point
sobre avaliacdo e pareceres descritivos. Apresentei 0S pareceres que eu escrevo para as
professoras, visto que os alunos da incluséo tém seus resultados avaliativos registrados em
pareceres. Porém, primeiramente senti a necessidade de conversarmos sobre a avaliacdo e em
especial a avaliacdo dos alunos da inclusdo, dessa forma solicitei as professoras que
relatassem como avaliavam seus alunos e que instrumentos avaliativos utilizavam. Também
utilizei a técnica de exposicao dialogada, com os principais aspectos relacionados ao trabalho
do professor do AEE. Gil (2008) considera que a exposi¢do dialogada é uma estratégia
versatil e rapida; € util para a introducdo de qualquer assunto; permite comunicacdo de
experiéncia e observacdes pessoais que nao sdo possiveis por outros meios.

Apds o debate inicial, foi apresentado o video “Bem vindo & Holanda”®, com a
finalidade de sensibilizar e provocar mudancas de ambito pessoal, quanto profissional e sua
correlagdo com a educacdo. Assim, se fez uma reflexdo sobre o impacto emocional do video
com o intuito de se pensar a necessidade de tracarmos uma nova disposi¢do da escola, com
vista ao pleno acolhimento das diferencas. O video expde o que tdo bem é descrito nas

palavras de Mantoan (2003):

Nem todas as diferengas necessariamente inferiorizam as pessoas. Ha diferencas e
ha igualdades — nem tudo deve ser igual, assim como nem tudo deve ser diferente.
Entdo, como conclui Santos (1995), é preciso que tenhamos o direito de sermos
diferentes quando a igualdade nos descaracteriza e o direito de sermos iguais quando
a diferenca nos inferioriza (MANTOAN, 2003, p.34).

Considerei interessante extrair e analisar alguns depoimentos das professoras a fim de

comprovar a relevancia desta a¢do:

Estou aproveitando bastante nossos encontros, na outra escola em que trabalho a
professora de sala de recursos ndo conversa com os professores sobre essas questdes,
estava muito angustiada com 0s pareceres e agora Vejo que posso contar contigo
(P4).

Outra professora disse 0 seguinte: “quando estamos conversando sobre avaliagdo, ndo
estamos s6 nos referindo a avaliagdo para os alunos com deficiéncia, mas essa questdo diz

respeito a todos os alunos da turma” (P5).

# Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=dNpuc2rjz2k&hd=1.
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Considero que as préaticas de avaliacdo devem ser acompanhadas por transformacdes
sobre 0 ensino, a gestdo da sala de aula e da atencdo aos alunos e de modo particular aos da
inclusdo. Como menciona Mantoan (2013, p. 37): “a inclusdo implica uma mudanca de
paradigma educacional, que gera uma reorganizacdo das praticas escolares: planejamentos,
formacéo de turmas, curriculo, avaliacdo, gestdo do processo educativo”.

Na fala de algumas professoras durante a discussdo gerada pela tematica, elas
deixaram claro que se sentem despreparadas para trabalhar com os alunos incluidos e que a
falta de formacdo é um fator dificultador para a inclusdo, assim como o grande nimero de
alunos incluidos por turma. Por outro lado, reconhecem os beneficios da escola inclusiva para
a crianga com deficiéncia em termos de socializagdo e autonomia. Confirmo essas

observacdes através do seguinte relato:

E muito importante quando alguém nos mostra que temos Varios caminhos como
op¢do e ndo um so, que temos também que valorizar as relag@es e 0s avangos que 0s
alunos tém mesmo que nao consigam aprender todos os contetdos (P6).

Outra consequéncia positiva da inclusdo ressaltada por elas é a oportunidade criada
pela interacdo entre a crianca com e sem deficiéncia, conforme o relato de uma professora:
“na minha turma realizo trabalho com grupos heterogéneos e assim os alunos que apresentam
alguma deficiéncia sdo ajudados pelos demais no grupo” (P6).

As professoras manifestaram suas dividas sobre como lidar com os alunos com
deficiéncia e também demonstraram concepg¢des equivocadas sobre estratégias de cunho
inclusivo, em relacdo aos procedimentos avaliativos, que foram discutidos nessa roda. Outro
depoimento me levou a pensar na importancia de envolver cada vez mais os professores num
trabalho coletivo, através do projeto: “meu sentimento em relacéo a esses alunos € de medo e
de fracasso, pois ndo consigo ver avangos na aprendizagem deles” (P7).

Observei nesse depoimento que a deficiéncia € percebida ainda como algo
desconhecido e que por isso desperta a reacdo de resisténcia as mudancas necessarias. Ainda
sobre esse relato, esse traz uma visdo de educagdo que valoriza muito a aprendizagem
académica e 0 avango cognitivo. 1sso me remeteu a importancia dessa proposta de formagéo,
pois ndo se trata apenas dos professores conhecerem mais sobre as deficiéncias ou como
ensinar a esses alunos, embora isso seja fundamental como condicdo objetiva para que a
inclusédo seja colocada em prética, mas de criar espacgos para que os professores reflitam como

séo afetados por esta convivéncia. Na concepcao de Warschauer (2001):
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Portanto, investir na criagdo de contextos sociais participativos e solidarios é criar
melhores condi¢Bes para o desenvolvimento de cada pessoa que deles participam.
Alimentar as redes de conversas e explicitar as histérias construidas a partir delas,
individuais ou grupais, sdo caminhos para tomarmos consciéncia do poder (trans)
formador de cada um na construcdo de uma sociedade mais justa (WARSCHAUER,
2001, p. 112).

De acordo com o foco desse estudo, incentivei as professoras a falarem dos
sentimentos vivenciados na convivéncia com os alunos com deficiéncia e as reflexdes
pessoais que esta experiéncia de formacéo Ihes suscitou. Para isso solicitei que as professoras
fizessem registros que chamei de escritas de metacognicdo. Expliquei a intencionalidade do
seu uso nas formac@es. As professoras concordaram com essa proposta, e se comprometeram
a fazé-la. No que diz respeito as avaliacdes sobre a intervencdo, através do registro da
metacognicdo, estas serviriam para conduzir as novas intervencbes e também tomar
conhecimento das aprendizagens adquiridas pelas professoras, e assim rever e melhorar nossa
proposta de intervencao a fim de contribuir na melhora da pratica pedagdgica dos envolvidos.

Encontrei no texto organizado por Nornberg (2014), um exemplo desse papel do

professor na construcdo da autoria da escrita como atividade expressiva.

A Caderneta de Metacognicdo é uma estratégia que visa criar condi¢bes que
favoregam a reflexdo sobre a agdo docente. Nesse sentido, ao produzir um texto a
partir das trés questBes propostas como guia para a escrita na Caderneta de
Metacognicdo (O que eu aprendi? Como eu aprendi? O que ndo entendi?), o que se
espera € que o professor explicite as crengas, 0s objetivos/metas e os conhecimentos,
percebendo que estes se afetam mutuamente na concretizacdo dos processos de
ensino e, sobretudo, percebendo que tal interacdo resulta em tomada de decisdo e
acio — momento-a-momento — para sua atuacio em sala de aula (NORNBERG
2014, p. 1).

Portanto, nessa roda, as professoras foram desafiadas a iniciar as suas escritas
metacognitivas. As reflexdes metacognitivas também podem contribuir para que o0s
professores facam uma avaliacdo e adequacdo da pratica pedagdgica e, dessa forma ajudar na
construcdo da profissionalizacéo.

Nessa roda fui afetada por varios sentimentos: de frustracdo, indignacdo e também de
agradecimento pela boa participagdo. Assim terminei essa roda me sentindo satisfeita com o
rumo que demos ao longo do encontro e com a boa receptividade ap6s o depoimento inicial,
ja relatado. Essa situacdo me desafiou ainda mais no planejamento e conducdo do processo
que estava propondo. Entendo que consegui atingir o resultado esperado nesses encontros,

apesar do incidente anteriormente mencionado.
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As professoras solicitaram fazer em casa as escritas de metacognicdo, portanto,
receberam uma folha de papel onde pudessem realizar esse registro com as perguntas

desencadeadoras ja elencadas acima.

52 Roda de Formacéao: Pesquisa com imagens

Foco: Partilha de concepcOes, captar o sentido do que dizem em contraponto com 0 que
fazem em relacdo a incluséo.

Atividades realizadas: Uso de imagens de revistas (confeccdo de um mosaico inclusivo),
didlogo, uso de uma imagem projetada em slide para reflexdo e fechamento.

Resultado esperado: Reflexdo e construcdo de concepcdes criticas acerca da tematica da

formacéo.

Através de uma técnica de utilizacdo de imagens e gravuras diversas, as professoras,
apresentaram conceitos, crencas, preconceitos que trazem acerca das pessoas com deficiéncia,
da educagdo inclusiva, entre outros. No momento da apresentacdo, as professoras
compartilharam as suas concepgdes, assim como foi um momento de analisar emocdes,
reacOes e sentimentos experimentados com relacdo a tematica. Essa técnica permite inferir a
respeito do contexto da pratica docente, assim como captar o sentido do que dizem e fazem
em relacdo a educacdo inclusiva. Ao final, a pesquisadora fez uma sintese das falas. A seguir
o0 detalhamento desta roda de formagao e as reflexdes que afloraram a partir desta acéo.

No dia 27 de maio, as 17h30min, nos reunimos para mais um momento formativo na
escola. Estavam presentes 24 professoras, configurando esta roda como a de maior
participacdo. Iniciei o trabalho apresentando a proposta de formacéo para o encontro: pesquisa
com imagens de revistas levadas por mim. As professoras escolhiam suas gravuras, sendo que
as mesmas deveriam estar relacionadas com a incluséo e a diferenca, salientei que durante a
exposicdo das gravuras e explicacdo da escolha pelas professoras, eu faria anotacdes de suas
falas Também teriamos um momento de didlogo e reflexdo sobre uma imagem projetada em
slide. As professoras participaram ativamente conforme relato a seguir: Professora P3 disse
que sua gravura representava a inclusao no trabalho, a professora P8 que sua figura remetia ao
preconceito com a diferenca, a professora P9 com uma gravura do pintor Vincent Van Gogh
explicitou que a sua escolha traz a questdo da pessoa que se sente tdo diferente e excluida a
ponto de cometer algum ato insano, como o préprio pintor fez ao cortar parte de sua orelha. A
professora P10 trouxe uma reflexdo sobre o planejamento, ou seja, a inclusdo pode se dar

através do planejamento. A professora P6 disse que sua gravura a fez pensar em como achar
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a inclusdo dentro dela para ajudar seus alunos. A professora P11 trouxe uma reflex&o através
de uma gravura de uma familia e a expectativa de um filho perfeito, porém quando nasce um
filho com deficiéncia ou autista como a sociedade vai lidar com isso? A professora P12 falou
gue a sua gravura sugere gque temos a obrigacdo como educadores de diminuir o sofrimento
das criancas que chegam a escola, incluindo os pobres, os doentes, os deficientes. A
professora P4 fez sua escolha porque lhe pareceu na gravura que todas as criangas estavam
incluidas, fazendo a atividade, sem segregacdo. A professora P13 falou que sua escolha a fez
pensar em como agir com os alunos e lidar com as expectativas do proprio professor, da
crianca, da familia. A professora P2 trouxe a reflexdo em torno da crianga com deficiéncia
passando de sala em sala, de professor para outro professor e de como fica 0 emocional dessa
crianca, que pode se sentir uma marionete nas méos dos professores. A professora P5 falou
que a sua gravura a fez pensar que passamos por descontentamentos na vida e vamos para a
sala de aula fazendo o possivel, mas muitas vezes parece que ndo conseguimos atingir 0s
nossos alunos. No que a professora P3 argumentou que temos que lidar com relatos das
criancas de violéncia doméstica e que nao temos muito que fazer. A professora P14 escolheu
uma gravura que remetia ao acolhimento do aluno com deficiéncia no grupo de alunos.
Novamente, a professora P8 manifestou que a inclusdo para alguns pode ser um monstro a ser

decifrado.

Figura 8 — Pesquisa com imagens

Fonte: Luciane Tavares Pinheiro, arquivo pessoal.
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Saliento que nem todas as professoras presentes na roda apresentaram 0S Seus
argumentos ao escolher uma gravura, limitando-se a ouvir as colegas. Considero que a
atividade proposta foi motivadora e desencadeou uma reflexdo para as professoras sobre o seu
papel na inclusdo. Com esta proposta busquei incluir a subjetividade dos professores, no que
Warschauer (2001) expressa que sem a subjetividade a vida fica empobrecida. Ainda citando

a autora:

Os professores sdo, antes de tudo, pessoas portadoras de uma historia de formagao ja
longa, em que cada um vem construindo sua relagdo com a profisséo e refletindo
sobre 0s mecanismos escolares desde seus primeiros anos de estudante. Dessa
maneira, a formacdo deveria passar, inicialmente, pelo trabalho da pessoa sobre a
pessoa, na compreensdo da forma como se cruzam o0s projetos pessoais e
profissionais, na produgdo de sentido sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de
vida (WARSCHAUER, 2001, p. 125).

Como fechamento desse encontro, apresentei para reflexdo, a imagem igualdade
versus justica®. Tenho certeza de que o grupo apesar de, muitas vezes, se sentir impotente
diante da realidade que exige mudancas, estd em processo de realiza-las, no que o projeto de
intervencdo tem tentado buscar um fazer juntos, com didlogo e parceria de nos motivarmos

mutuamente. Meirieu (2005) argumenta que:

[...] apenas o reconhecimento de nossa impoténcia educativa permite-nos encontrar
um verdadeiro poder pedagdgico: o de autorizar o outro a assumir seu préprio lugar
e, com isso, a agir sobre os dispositivos e 0os métodos; o de lhe propor saberes a
serem apropriados, conhecimentos a serem dominados e pervertidos, que talvez lhe
permitam, e quando ele decidir, ‘fazer-se a si mesmo’ (MEIRIEU, 2005, p. 289).

Registrei no meu diario de campo o0 que segue:

Constatei através da exposicdo das colegas que o envolvimento e a implicacéo se
diferenciavam em niveis de engajamento e intensidades prdprias a cada uma. A
proposta desvelou a possibilidade de transformacéo no fazer pedagdgico através de
atitudes reflexivas como aconteceu nesta roda (DIARIO DE CAMPO, maio de
2014).

Transformar o espago educacional em um espaco rico de trocas carece que o professor
tenha o desejo de buscar conhecimentos num processo educativo que ndo se encerra com um

diploma, mas na busca permanente de formagao durante o exercicio da sua profisséo.

%0 Fonte:https://www.google.com.br/search?q=duas+concep%C3%A7%C3%B5es+sobre+igualdade+de+direitos
&newwindow=1&hl=pt-.
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Igualdade

Duas concepcoes sobre igualdade de direitos.

Saliento que a reflexao sobre essa figura nos fez pensar no cotidiano da escola com a
garantia de acesso a todas as criangas imaginado na primeira figura que assegura a igualdade
de condigOes, ou seja, todos estdo em iguais condicdes de acesso, porém, ao observarmos a
segunda figura, esta visivel que precisamos consolidar a inclusdo através da igualdade de
oportunidades para todos os alunos, ou seja, esta demonstra a importancia da construcao de
um paradigma educacional inclusivo. Sendo que “precisamos nos conscientizar de que as
turmas escolares, queiramos ou ndo, sdo e serdo sempre desiguais” (MANTOAN, 2013, p.
67).

Nesse sentido, situa a inclusdo como sinénimo de uma educacdo democratica e
solidaria. Essa discussao nos deu subsidios para pensar continuadamente na reorganizacdo dos
tempos, dos espacos, das relacbes e do fazer pedagogico.

Com relagdo as escritas de metacognicdo, apenas trés professoras entregaram as
escritas que fizeram da roda anterior, porém nenhuma demonstrou interesse em fazer a leitura
das mesmas. Novamente salientei a importancia que essas escritas tinham para a avaliacdo e
monitoramento da intervencdo, e que elas deveriam escrever o que sentiam sobre os
encontros. Lembrei as professoras de que oralmente elas manifestavam-se bastante. Guardei
as escritas entregues, e novamente entreguei uma folha de papel com as trés questdes
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propostas como guia para a escrita, afim de que as professoras se aventurassem em escrever

sobre o processo formativo.

62 Roda de Formacéao: Estudo de Caso e leituras

Foco: O foco dessa estratégia é o didlogo e a escuta do outro. Acompanhamento pelo grupo
da leitura de um texto relacionado com a incluséo.

Atividades realizadas: Relato pelas professoras de casos de alunos da inclusdo, leitura e
discussdo de um texto organizado pela pesquisadora.

Resultado esperado: Apds o debate do estudo de caso e da leitura, espera-se aprofundar o

tema da formacéo.

Esta roda aconteceu no dia 16 de junho de 2014 as 17h30min e contou com a presenca
de 17 professoras. A técnica utilizada foi o Estudo de Caso®: rico em abordagens de dados
qualitativos permite a interpretacdo do contexto, configurando-se em um importante momento
para discussao acerca da situacdo vivenciada por alunos incluidos na escola, envolveu as
professoras titulares e das disciplinas especializadas, a equipe diretiva, a orientadora
educacional, a professora de AEE/pesquisadora. Tratou-se de um momento de construcdo de
novas possibilidades de intervencdo profissional, a partir do estudo de casos trazidos pelas
professoras e pela pesquisadora. Escolhemos no grupo, quais 0s casos seriam discutidos. Essa
roda proporcionou uma boa participacdo, visto que os dois casos apresentados referiam-se a
alunos que héa bastante tempo vinham desafiando nossos saberes, nossas praticas na escola. Os
casos foram apresentados através de Power Point, com a descri¢do o mais detalhada possivel
de aspectos sociais/ afetivas e de aspectos cognitivos. Relato a seguir um dos casos

estudados®?:

A aluna F é uma adolescente de 15 anos de idade, com deficiéncia intelectual
associada a comprometimentos emocionais, frequenta o 5° ano do ensino fundamental, no
qual a maioria dos alunos ¢ bem mais nova que ela. Apresenta grandes dificuldades nas

relagOes interpessoais, principalmente de se relacionar com seus colegas de turma. Demonstra

31 como o préprio nome o indica, trata-se de um estudo pormenorizado e exaustivo de um problema especifico,
com objetivos imediatos ou a longo prazo. A atencdo a um tema Unico e restrito prende-se a crenca de que a
especulacdo e andlise de uma area determinada de conhecimento pode permitir a formulacdo de leis e teorias
aplicaveis a campos mais vastos da ciéncia, ou possibilite pesquisas mais profundas a serem desenvolvidas
posteriormente (FERNANDES, 2004, p. 221).

2ps informacgdes foram retiradas do parecer descritivo da aluna e apresentado pela pesquisadora através de
Power Point.
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pouca autonomia na execucdo das atividades, dificuldades em emitir opinides, em manifestar
seus desejos, preferéncias e desagrados. N&o foi assidua nem na sala de aula regular quanto no
AEE.

Demonstra pouca autonomia cognitiva, baixa autoestima, verbaliza frequentemente
que ndo sabe realizar as atividades.

A aluna est4 em processo lento de aquisi¢do da leitura e da escrita, reconhece algumas
letras do alfabeto. Escreve o seu nome e palavras compostas por consoante e vogal
relacionadas ao repertdrio de palavras ja memorizadas. Realiza leitura de algumas palavras,
com ajuda da professora. Relata ocasionalmente experiéncias vivenciadas no cotidiano, porém
falta clareza e objetividade na sua fala. Nas atividades orais demonstra inibicao.

Na area do raciocinio ldégico reconhece nocdes espaciais (dentro/fora, em
cima/embaixo, na frente/atras). Demonstra dificuldades no pensamento matematico e
dedutivo, reconhece numeral até nove, relaciona nimero e quantidade até a dezena. Nao
desenvolveu sequéncia numérica pelo acréscimo de uma unidade, nem realiza célculos
matematicos.

Apresenta dificuldade em reter as informacbes e processa-las, esquecendo com
facilidade o que foi trabalhado. Essas dificuldades também aparecem no desenvolvimento do
pensamento simbolico, em fazer a reversibilidade do pensamento e em testar hipdteses. A
aluna também ndo consegue acompanhar o restante da turma na aprendizagem do conteudo

proposto.

Diante do exposto acima, discutimos algumas alternativas pedagégicas que desenvolva
seu processo de alfabetizacdo, capacidade de interpretacdo, abstracdo e raciocinio. Esse
estudo de caso nos fez principalmente avaliar a proposta de trabalho dessa turma, em busca de
novas alternativas pedagogicas que desse conta das questfes apresentadas no estudo de caso.
Ficou acertado com a professora titular e das disciplinas especializadas de educacdo fisica e
arte que dariamos énfase em trabalhos em grupos, solicitando aos demais colegas que a
fizesse se sentir mais confiante na turma, o que contribuiria para que a aluna com a ajuda dos
colegas e mediagédo das professoras se apropriasse dos conhecimentos, de acordo com suas
possibilidades de aprendizagem. Também chamariamos novamente a mée na escola para que
ela fosse mais proativa, levando a aluna as aulas e ao AEE. Também avaliamos a
possibilidade de encaminh&-la no proximo ano letivo para uma turma de Educacdo de Jovens
e Adultos, o que seria mais adequado, ou seja, a convivéncia com alunos da sua mesma faixa

etaria. Esse encaminhamento esta diretamente relacionado a uma das estratégias para se
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atingir a meta quatro do Plano Nacional de Educagdo - PNE, o qual descrevo a seguir:
“estimular a continuidade da escolarizagéo dos(as) alunos(as) com deficiéncia na educacao de
jovens e adultos, de forma a assegurar a educacdo ao longo da vida, observadas suas
necessidades e especificidades” (PNE, 2014).

Logo, esta roda, propiciou a reflexdo sobre o processo de ensinar a partir de uma
atitude aberta, flexivel e, sobretudo, reflexiva em relacéo a propria préatica docente.

Ap0s o estudo de casos, com o intuito de facilitar a apropriacdo de leituras sobre a
educacdo inclusiva, organizei um texto a partir do livro Inclusdo e Avaliacdo na Escola de
Hugo Otto Beyer, disposto no Apéndice F. Apés a leitura do texto, realizada por mim, os
comentarios das professoras foram bastante favordveis em relagdo as discussdes

desencadeadas pelo estudo de caso e pela leitura. Descrevo alguns desses comentarios:

Desde que tu comecaste a trabalhar aqui foi que o grupo comegou a abragar a causa
da inclusdo, o teu trabalho contribui muito com o grupo. Tem escolas com sala de
recursos como a outra escola que trabalho, mas ndo tem esse didlogo com a
professora do AEE (P1).

Na mesma linha outra professora manifestou o seguinte: “hoje na escola tem a troca de
conhecimento entre as professoras e a professora da sala de recursos, estamos no caminho
certo” (P2). Ja esta manifestacdo alega que: “o trabalho da Lu da uma seguranca, estamos
relacionando a teoria com a préatica” (P6).

Fiquei muito satisfeita com os comentérios expostos anteriormente, pois parece que as
professoras percebem que o trabalho que venho desenvolvendo na escola reverbera no
trabalho que fazem na sala de aula. De forma recorrente saliento para elas que nos,
professores, temos que ter em mente que o objetivo da educacdo inclusiva é propiciar a
participacdo efetiva de todos os alunos em todas as atividades da escola e que todos podem
contribuir para o desenvolvimento deste processo.

Tendo em vista essa meta Beyer (2006), acrescenta que:

O desafio é construir e pdr em prética no ambiente escolar uma pedagogia que
consiga ser comum ou valida para todos os alunos da classe escolar, porém capaz de
atender os alunos cujas situagcBes pessoais e caracteristicas de aprendizagem
requeiram uma pedagogia diferenciada. Tudo isto sem demarcacdes, preconceitos ou
atitudes nutridoras dos indesejados estigmas. Ao contrario, pondo em andamento, na
comunidade escolar, uma conscientizagdo crescente dos direitos de cada um
(BEYER, 2006, p.76).
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E importante que os professores saibam que o processo de ensino e de aprendizagem
dos alunos com deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento ndo é atribuicéo
somente dos professores que atuam no AEE. Os professores estdo se dando conta que eles é
que devem planejar as suas aulas levando em consideracdo as aprendizagens dos alunos,
realizando um trabalho articulado com o AEE, ou seja, trata-se de uma proposta de trabalho
que envolve a escola, um trabalho colaborativo que envolve o coletivo, com vistas a superar

os desafios perante a inclusao.

Figura 9 — Leitura de texto
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Fonte: Luciane Tavares Pinheiro, arquivo pessoal.
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Ao final dessa roda, quatro escritas de metacognicdo foram entregues pelas

professoras, sendo que nenhuma demonstrou interesse de ler o que havia escrito.

72 Roda de Formagcdo: A reflexd@o sobre a pratica como prética de formacéao

Foco: Partilha e analise reflexiva do trabalho que vem sendo desenvolvido.
Atividades realizadas: Relato de experiéncia, dialogo sobre a atividade.
Resultado esperado: Espera-se que propiciem a conscientizacdo dos aspectos que podem

favorecer ou ndo as aprendizagens dos alunos.

A reflexdo sobre a préatica foi apontada, nesta pesquisa, como um objetivo para a
formacdo dos professores, 0 que propicia o desenvolvimento e a capacidade de teorizar as
suas experiéncias. Os trabalhos de autores ja citados nessa pesquisa tém inspirado muitos
outros relativos ao potencial formador da reflexdo sobre a prética. A técnica utilizada foi o
relato de experiéncias: que foram realizados em grupo, principalmente, com carater reflexivo.
Esses propiciaram o debate e discussfes em torno de tematicas apontadas pelos professores.

No dia 26 de junho de 2014, as 17h30min realizamos a 72 roda de formacéo, contando
com a presenca de 17 professoras neste encontro. Previamente ja havia acordado com duas
professoras que fizessem o relato de experiéncia. Para essa roda, como se tratava de relatos de
experiéncias, foi indicado pelo grupo, uma professora que tinha mais experiéncia com alunos
incluidos na sala de aula regular e que trabalhava ha mais de vinte anos na escola e outra
professora nomeada recentemente e que iniciou na escola no ano em 2014. Portanto, tinhamos
duas experiéncias profissionais bem distintas para esta roda. A professora P6, iniciou sua fala

com as seguintes palavras:

O aluno é da escola, todos tém que pegar junto. Onde ele é atendido em varias areas.
Sempre existiram criangas com deficiéncia, s6 ndo havia um nome que os definisse. Como
saber trabalhar e como lidar, nos faz refletir sobre a nossa préatica e o nosso planejamento. Se
a gente ndo tiver um olhar diferente, acho que incluir € melhorar a forma de trabalhar e
tambem melhorar a aprendizagem dos alunos. Eu tive um aluno com céncer, hospitalizado e
foi um desafio, primeiro veio o desespero, mas depois venci 0 medo. Na minha turma de 3°
ano, faco avaliagdo do nivel de alfabetizacdo em que os alunos estdo e observei que cada um
estava em niveis diferentes, assim trabalho o0 mesmo contetido com propostas de atividades
diferenciadas. Por exemplo, o conteudo animais: uns fazem texto, outras frases e palavras,

guem consegue realizar a leitura sozinho e outros que ndo conseguem, os colegas Iéem para
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ele, ou a professora. A avaliacdo também é de acordo com o planejamento. Alunos com
problemas de conduta podem ser mais dificeis. Achava que o que fazia era em vao, mas
quando via os resultados positivos, me animava, vale a pena a gente investir no aluno. Ao
final do ano letivo, alguns estavam alfabetizados, outros ainda ndo, porém todos tinham
avancado na sua aprendizagem. Foi um trabalho gratificante, ver também que as familias
acreditaram no trabalho desenvolvido. Os alunos, mesmo 0s que ndo estavam alfabetizados

estavam mais organizados e interessados. O incentivo € importante, é fundamental.

Diante do exposto, reitero que as possibilidades de desenvolvimento dos alunos séo
determinadas, principalmente, pelas oportunidades que a escola é capaz de lhes ofertar, tanto
em termos de acesso, quanto de desafios pelas suas proprias barreiras, mas também em termos
de trabalho cooperativo e em convivio com os demais alunos.

Nas palavras de Brizolla (2007):

[...] a garantia do acesso a educagdo publica comum a um aluno com deficiéncia é
fator fundamental para que se dé inicio, nas escolas, as estratégias e providéncias
que possam garantir a posterior permanéncia. De alguma forma, a presenca de um
aluno com deficiéncia ‘pressiona’ a desacomodagdo do sistema, a investigacéo, o
trabalho cooperativo, a abertura as novas experiéncias, enfim (BRIZOLLA, 2007, p.
73).

A inclusdo, porém, ndo pode ficar apenas na garantia de acesso. Deve ir além,
transformando-se em acbes dos professores visando manter uma cultura de trabalho
cooperativo em busca de um ensino de melhor qualidade para todos os alunos.

Nesse sentido, Brizolla (2007) afirma que:

[...] nos ocorre que este acesso, ou seja, este primeiro nivel de inclusdo, o do ‘estar
juntos’, € um dos elementos essenciais para que a escola suspenda seu discurso da
impoténcia, acuada em um ‘ndo sabemos o que fazer’, ‘ndo conhecemos este tipo de
aluno’, por fim, ‘ndo estamos preparados’. E a pergunta, entdo, € justamente esta:
como nos preparamos para o ‘acolhimento das diferengas’ (BRIZOLLA, 2007, p.
73).

O segundo relato da professora traz algumas respostas a essa pergunta. Ele comeca

assim:

Eu estou vivendo uma experiéncia nova, e tudo o que é novo da medo, mexe com 0s
meus sentimentos, porém me sinto gratificada. Desenvolvo atividades diversificadas, a

incluséo traz desafios e também retorno dos alunos. Reconhe¢o que cada crianca tem seu
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tempo e valorizo todos o0s avangos que eles tém na aprendizagem. Também quero falar do
apoio que recebo da professora do AEE, na ajuda em organizar minha turma, por isso é
importante o trabalho colaborativo. Olhar para o colega e ver que ele precisa de ajuda é muito
importante. Sinto-me gratificada pelo trabalho desenvolvido na escola. O AEE na propria

escola da seguranca para 0 nosso trabalho (P14).

Ao final desses relatos, uma das coordenadoras manifestou o que segue: “sinto-me
muito feliz pela escola apostar na inclusdo e ja fazer essa discussdo no grupo” (P15).

A fim de fazer uma reflexdo sobre as falas e a temética desenvolvida, expus que a
escola € parte de uma sociedade complexa, regulada por leis, e tem sido a legislacdo e as
politicas de inclusdo que vem fornecendo garantias dos direitos dos alunos, em particular dos
alunos da inclusdo. Também salientei que, via de regra, quando se comeca a discutir a
inclusdo, a conversa frequentemente gira em torno a eliminacdo e empobrecimento de
conteddos basicos, com a proposta de curriculos alternativos. Essa situacdo que apenas coloca
o0 aluno dentro da sala de aula, sem a elaboracéo de propostas pedagogicas que contemplem as
necessidades dos alunos que temos e nada promove em termos de mudangca no modo de

pensar, ndo podemos chamar de inclusdo. E nesse sentido que concordo com Mantoan (2003):

Nossas acles educativas tém como eixos o convivio com as diferencas e a
aprendizagem como experiéncia relacional, participativa, que produz sentido para o
aluno, pois contempla sua subjetividade, embora construida no coletivo das salas de
aula (MANTOAN, 2003, p. 31).

A atividade de relatos constituiu-se um bom dispositivo para trabalhar a reflexividade
durante a formacéo, haja vista o fato de termos que nos deparar com diferentes situacdes,
conhecidas ou ndo, e coloca-las em discussdo. Assim consegui estabelecer por meio de
analises contextualizadas e proximas do vivenciado cotidianamente, uma reflexdo sobre o
préprio caminho percorrido, o que pode ser revelador de praticas pedagdgicas que precisam
ser superadas, reconstruidas ou modificadas (DIARIO DE CAMPO, Junho, 2014).
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Figura 10 — Relato de experiéncia

Fonte: Luciane Tavares Pinheiro, arquivo pessoal.

82 Roda de Formacao: Oficina Pedag6gica: uso de jogos pedagdgicos

Foco: Momento de producédo e confec¢do de materiais necessarios a uma pratica pedagégica
de qualidade.

Atividades realizadas: Utilizacdo de Power Point, circuito de jogos utilizados com os alunos
no AEE e jogos enviados pelo MEC, reflexdo sobre a atividade.

Resultado esperado: Espera-se que esse momento seja vivenciado de forma ludica e
prazerosa, associando assim com o sentimento que os alunos tém quando aprendem com

jogos e a ludicidade.

Busco subsidio, no artigo de Moita e Andrade (2006), para conceituar oficinas
pedagogicas, como espacos e tempos de aprendizagem coletiva, em que 0s sujeitos terdo
oportunidade de produzir conhecimentos a partir das interagdes do grupo. E justamente no
sentido de se constituir espacos pedagdgicos em que 0s sujeitos poderdo construir,

coletivamente, suas aprendizagens, que propus como estratégia formativa as oficinas
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pedagogicas. A oficina pedagdgica se transformou, assim, em um processo coletivo, em que
se buscou ir além de uma simples construgdo. E por exceléncia, espaco para vivéncias,
dialogos e partilhas.

No dia 14 de julho de 2014, as 17h30min realizamos a roda de numero oito, com a
presenca de 21 professores. A proposta configurou-se na utilizacdo dos jogos pedagogicos
adquiridos pela escola, confeccionados por mim, e os que chegaram a escola enviados pelo
MEC. Essa roda na qual realizei a dindmica da oficina teve potencial de explorar a utilizacéo
de materiais que auxiliam muito no desenvolvimento de habilidades por parte de todos os
alunos. Iniciei apresentando um Power Point dos jogos que usariamos, com a descrigdo do
jogo, das regras e objetivos de aprendizagem na utilizacdo dos mesmos. Apds os professores
se organizaram em grupo de trés pessoas participando de um circuito de jogos, assim todos
utilizaram os jogos disponibilizados para essa acdo. Os jogos utilizados foram os seguintes:
Resta Um, Sudoku de Figuras, Pega-Pega Tabuada, Jogos de Alfabetizagdo: Caca Rima e
Quem Escreve Sou Eu, UNO, um jogo confeccionado no AEE: trilha da alfabetizacdo. A
apresentacdo dos jogos foi feita em 30minutos e as professoras levaram em média uma hora
para participar do circuito de jogos. ApOs conversamos sobre essa atividade, que foi proposta
por ter sido apontada como uma das modalidades formativas de interesse das professoras.

Esta roda colocou as professoras em situagdes de aprendizagem que possibilitaram a
construcdo do conhecimento, utilizando-se de jogos como uma agdo pedagdgica eficiente. Em
sintese, o trabalho pedagdgico utilizando-se de jogos é possivel e apresenta resultados
significativos, desde que seja considerada a diferenca e 0 modo de aprender dos alunos com
deficiéncia. E ruim quando um professor se limita a olhar para o aluno pensando naquilo que
Ihe falta; ao contrario, o lado construtivo seria 0 de pensar no que esse aluno pode dar como
resposta quando estratégias ndo padronizadas forem utilizadas, e isso vale ndo s6 para 0s
alunos com deficiéncia, mas para todos os alunos.

Assim espero que as sugestdes de jogos apresentadas nessa intervencdo possam ser
vistas como o inicio de muitas outras que as professoras certamente saberdo extrapolar e criar
em beneficio do trabalho pedagdgico com todos os alunos, promovendo o convivio e praticas
inclusivas de aprendizagem.

Destaco algumas falas das professoras sobre esta atividade: “gostei de participar dessa
atividade, mas na sala de aula, sozinha com quase vinte alunos, fica bem dificil utilizar os
jogos. Eu uso os jogos de alfabetizacdo que o MEC enviou nos dias em que vém poucos

alunos na escola” (P1).
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Outras professoras fizeram os seguintes comentarios: “deveriamos ter mais encontros
como esse” (P8).

Tivemos um momento muito legal de interacdo e brincadeiras, porque muitas vezes
a gente da o jogo para as criangas, mas nao interfere e nem joga junto com elas, e eu
acho que quando se trabalha com jogo a gente tem que saber quais aprendizagens
estamos proporcionando (P13).

Essas colocagdes indicam o quanto as professoras ficaram satisfeitas com esta roda

que procurou aliar a teoria e a pratica.

Figurall — Jogo elaborado no AEE

L

Fonte: Luciane Tavares Pinheiro, arquivo pessoal.

Quando lancei a proposta de se utilizar os jogos, tive a oportunidade de mostrar que
um dos fortes aliados ao trabalho do professor € o0 jogo, que traz caracteristicas proprias de
uma situagdo problema. Ao jogar, o aluno precisa compreender 0 jogo e seu objetivo, planejar
acOes, estratégias e aplicé-las, validando-as. Tendo o ludico como o principal aliado ao
trabalho do professor e respeitando 0 modo de pensar no processo de construcdo dos
conhecimentos pelos alunos. Assim, com essa roda queria que as professoras refletissem que a
mudanca ndo é de contetdo e sim das atividades propostas por elas, a fim de conseguir a
maior participacdo possivel de todos os alunos nas atividades desenvolvidas na sala de aula
(DIARIO DE CAMPO, julho, 2014).

Neste dia, finalizei a roda falando da importancia da ludicidade que de acordo com 0s
estudos de Jean Piaget (PIAGET, 1987 apud FERREIRA, 2012), a atividade ludica é um
principio fundamental para o desenvolvimento das atividades intelectuais da crianca sendo,
por isso, indispensavel a pratica educativa. Segundo Ferreira (2012):
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[..] pensar a pratica pedagogica também associada as questdes do lidico é
considerar que as atividades escolares podem, além de desenvolver o aprendizado
dos conhecimentos escolares, também gerar prazer, promover a interagdo e a
simulacéo de situacgBes da vida em sociedade (FERREIRA, 2012, p. 6).

Esse foi um momento que propiciou buscar a compreensdo do ludico no cotidiano e
sua influéncia no processo de aquisicdo de aprendizagem de todos os alunos, e embora
reconheca as dificuldades anteriormente apontadas para se utilizar os jogos em turmas com
muitos alunos, essa atividade se traduz em um importante recurso na aprendizagem dos
mesmos.

A professora P6, entregou sua escrita de metacognicédo ao final, e quando solicitada a

fazer a leitura da mesma, ndo demonstrou interesse em fazé-la.

92 Roda de Formacéo: Projeto Politico Pedagdgico e inclusao

Foco: Analise, reestruturacdo e insercdo da tematica no PPP da escola.
Atividade realizada: conversacdo, apresentacdo e entrega de documentos que normatizam a
politica de educacdo especial na perspectiva da educacao inclusiva.

Resultado esperado: Regulamentacdo da educacéo inclusiva.

A partir das rodas, organizei um material subsidiario para a reestruturacdo do PPP e
que foi disponibilizado para a equipe diretiva. Foram disponibilizados os seguintes materiais:
Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011: Dispde sobre a educacdo especial, o
atendimento educacional especializado e da outras providéncias; Marcos Politicos-Legais da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Secretaria de Educacdo Especial.
Brasilia, 2010; Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva.
MEC/SEESP, Brasilia, 2008.

Pensar e realizar a inclusdo escolar ndo € apenas compreender a presenca da diferenca
em sala de aula, é preciso, acima de tudo, que haja reestruturacdo pedagdgica e administrativa
da escola. Dessa forma, foi pensado como um dos objetivos dessa pesquisa, a insercdo da
tematica no PPP da escola, na perspectiva da educacgéo inclusiva, regulamentando a sala de
recursos multifuncionais, elaborando coletivamente, uma proposta pedagdgica que realmente
priorize a incluséo.

Essa roda ocorreu diferentemente das demais, sendo solicitada a equipe diretiva da

escola uma reunido, na qual estavam presentes a diretora, a vice-diretora e as duas
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coordenadoras pedagdgicas, sendo que, as professoras da equipe diretiva também
participaram das rodas anteriores. Nesse momento expus da necessidade de o AEE estar
contemplado no PPP da escola, pois a situacdo da escola esta irregular e ela deve se adequar,
pondo-se de acordo com as normas legais. Explicitei que nessa reorganizacdo do sistema
educacional, no sentido de torna-se inclusivo, precisamos conhecer quem sdo os alunos que
fazem parte da Educagédo Especial e possuem o amparo legal que assegura sejam tomadas as
medidas para o seu desenvolvimento escolar. Sendo assim, entreguei uma copia de
documentos que normatizam a politica de educacdo especial na perspectiva da educacao
inclusiva. Reiterei formalmente que o AEE deve integrar o PPP da escola, compondo uma
proposta de trabalho com foco na Educagéo Inclusiva. A escrita de uma das coordenadoras

trouxe a seguinte avaliacdo da intervencdo:

As atividades realizadas nas rodas de formagdo proporcionaram varias reflexdes
acerca do cotidiano escolar. Durante essas formac@es tivemos a oportunidade de
discutir, aprofundar e refletir a respeito da melhora na educagdo em varios aspectos.
Usufruimos a possibilidade de entender como funciona o trabalho do AEE e como a
escola pode se adequar a nova lei da inclusdo. Refletimos a respeito do olhar
diferenciado que se faz tdo necessario ao aluno especial, pudemos ampliar nossos
conhecimentos sobre as diferentes sindromes e transtornos de aprendizagem (P15).

Penso que essa acdo compartilhada pode fazer com que a acao pedagdgica tenha maior
efetividade. Isso dito, retomo a ideia de que, sem a participacdo ativa dos profissionais da
educacdo, o PPP da escola ficara inviabilizado como projeto coletivo. Participacdo e
autonomia sdo principios necessarios para que este projeto cologque-se como direcdo de acdes
voltadas para a incluséo.

A mesma professora continua sua reflexo:

Estudamos e conhecemos casos de nossos alunos acompanhados pelo AEE e
ouvimos relatos, angustias e desafios dos colegas que tem alunos incluidos. Fomos
convidadas a refletir a respeito da avaliagdo e do parecer descritivo, visando
melhorar nosso préprio trabalho, pois quando avaliamos os alunos, nds nos
autoavaliamos. Fomos sensibilizadas de varias formas e isso nos estimulou a
revermos o PPP a fim de especificarmos a¢es que estimulem a total inclusdo dos
alunos. E nossa professora de AEE auxiliou bastante nessa questdo, disponibilizando
materiais relacionados a legislacdo e principios para uma escola inclusiva e
acolhedora para todos (P15).

O principio norteador da inclusdo, expresso em diferentes documentos oficiais deve
ser o de propiciar a mesma educacgdo a todas as criangas, atendendo as demandas delas. Cabe
ressaltar a necessidade de que o atendimento educacional especializado se dé em interface

com o trabalho desenvolvido na sala de aula comum. Batista e Mantoan (2005, p. 31)
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referindo-se a importancia desta interlocucdo chamam a atengdo para que ela ndo se
caracterize como [...] “uma forma de orientacdo pedagdgica do professor especializado para o
professor comum e vice-versa, mas a busca de solu¢des que venham a beneficiar o aluno de
todas as maneiras possiveis e ndo apenas para avancar no conteudo escolar”.

Essa roda de formacédo junto a equipe diretiva que aconteceu no dia 05 de agosto de
2014 constituiu-se, portanto, como uma oportunidade de se pensar aspectos relevantes sobre o
PPP e a educacéo inclusiva, e, a0 mesmo tempo, expressdo de uma concepcdo de educacgéo e
de escola como resultado de trabalho coletivo de planejamento. Reiterei que uma das
atribuicBes do professor do AEE (MEC, 2006) é fazer essa articulagdo com gestores e
professores, para que o projeto pedagdgico da instituicdo de ensino se organize coletivamente
numa perspectiva de educacdo inclusiva; assim como participar das reunides pedagogicas, do
planejamento, dos conselhos de classe, da elaboracdo do projeto pedagdgico, desenvolvendo
acao conjunta com os professores da classe comum e demais profissionais da escola para a
promocao da incluséo escolar, colocando-me como um profissional que estava a disposicao da
escola e que esse momento ndo era nada de impositivo e sim, de auxilio, no que a escola
demandar, precisar e a equipe gestora entender que eu posso contribuir.

Para isso, os documentos legais foram disponibilizados como subsidios para que a
equipe pudesse deles fazer uso, servindo de base para a sua reestruturacdo em relagdo a
educacéo inclusiva. Como resultado deste encontro, emergiu a constatacdo e necessidade de
reconstrucdo do nosso PPP, visto que o existente ndo contempla a inclusdo e o servico de
AEE. Cabe destacar que ndo foi possivel concluir este trabalho, que seguira em discussdo

nesse ano sob a responsabilidade da equipe diretiva da escola.

102 Roda de Formacdao: Finalizacéo e avaliacéo do Pl

Foco: Avaliacdo sobre o processo formativo
Atividades realizadas: apresentacdo das formacGes anteriores em Power Point, uso do video
cordas.

Resultado esperado: Insercdo de uma cultura formativa na escola.

No dia 18 de agosto de 2014, as 17h30min, finalizamos as a¢bes do PIl. Estavam
presentes nesta roda vinte professoras. Inicialmente apresentei em Power Point, a sintese das
intervencdes desde a primeira roda relembrando as acdes realizadas no grupo. Também nesse
momento agradeci a participacdo e cooperacdo das colegas nas reunides, pois sem elas esse

projeto de intervencdo néo teria acontecido. Durante a apresentacdo, solicitei que uma das
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coordenadoras da escola fosse registrando as falas das professoras, pois a cada slide
apresentado, eu fazia inferéncias, esperando que as professoras contribuissem com suas
observacOes e reflexdes. Algumas dessas reflexdes estdo descritas a seguir: “foi um
importante momento para que 0 grupo comecgasse novamente a se reunir, através dos
encontros pudemos discutir muitas questdes pedagogicas” (P5). Outra fala na mesma direcao:
“s0 a partir de momentos em que 0 grupo se redne, a escola se fortalece” (P2).

Reforcei que a inclusdo tem a ver com o acesso de todos os alunos a um mesmo
mundo, o que necessita de mudancas nos espacos fisicos, mas principalmente nas atitudes e
relagdes sociais e que estdvamos ali naquele momento e em outros tantos durante o processo
de intervencdo pensando e propiciando transformacgdes que qualificaram o processo de
aprendizagem de alunos com e sem deficiéncia.

Para finalizar esta roda e as intervencées apresentamos o video “Cordas™* (Cuerdas)
um curta- metragem espanhol que ganhou o prémio Goya em 2014. O filme com duragéo de
15min foi inspirado nos filhos do seu criador, Pedro Solis, que tem uma filha apaixonada pelo
irmdo com paralisia cerebral. Uma histéria comovente e encantadora! Optei por utilizar o
video “Cordas” na ultima Roda de Formagdo, como fechamento do trabalho naquele

momento, visto que 0 mesmo foi muito bem recebido mundialmente por quem o assistiu.

Figura 12 — Cenas do filme de animacdo Cordas

Fonte: Google imagens.

% para assistir 0 video, acesse o seguinte endereco eletronico: www.youtube.com/watch?v=n7WFENKAPSc.
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Ao final da apresentacdo do video as professoras estavam visivelmente emocionadas,
com os olhos marejados pelas lagrimas, fazendo varios comentéarios sobre a histdria.
Apresento aqui um comentario: “Esse filme me emocionou muito, ele mexe com nossos
sentimentos e as nossas certezas sobre as possibilidades dos nossos alunos com deficiéncia.
As escolas precisam de muitas professoras como a Maria” (P4).

Essa afirmacéo reforga que as professoras foram provocadas a pensar em uma escola
plural, humana e desafiadora que viabilize as condi¢fes de acesso e permanéncia dos alunos
incluidos.

Tenho a compreensdo de que foi oportunizado através da intervencédo o fortalecimento
das relacdes na escola, a troca de experiéncias no trabalho pedagdgico e o desenvolvimento de
mecanismos de gestdo que venham a priorizar a inclusao educacional. Fiz o encerramento das
rodas de formacéo salientando que as mesmas afloraram o compromisso com uma formacéo
continuada de carater reflexivo, procurou valorizar as experiéncias pessoais das professoras,
suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica. Contribuindo com essa ideia, Novoa (2010)

traz a seguinte reflexdo:

A inovagdo surge sempre da reflexdo, da sua experimentagéo pratica e da anélise dos
seus resultados. E na partilha com os outros, no didlogo com os colegas, que
encontraremos as respostas que nos faltam para educar as criancas, isto €, para as
incluir plenamente, com todos os seus direitos e as suas diferengas, neste espaco
coletivo a que chamamos ‘sociedade’. Ndo ha solugdes finais. H4 sim respostas
provisorias, sempre em aberto [...] (NOVOA, 2010, p. 16).

A contribuicdo acima me ajudou a refletir que além de continuar qualificando meu
trabalho junto as professoras da escola, através da possibilidade de continuidade de muitas
dessas acOes, também estou tendo a possibilidade de ampliar a producdo académica sobre a
educacdo inclusiva, com a intengdo de produzir conhecimentos que possam contribuir para a

consolidacdo da escola que atende a todos, sem distingéo.
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Figura 13 — Finalizacédo do PI

Fonte: Luciane Tavares Pinheiro, arquivo pessoal.

Nessa Ultima roda, as professoras entregaram cinco escritas de metacognicdo, porem
novamente nenhuma das professoras presentes quis fazer a leitura de suas escritas. No
capitulo abaixo, trago a transcricdo dessas escritas, faco uma reflexdo sobre as mesmas
procurando entender o porqué da dificuldade que tive em conseguir que essas escritas

acontecessem de acordo com o planejado para as intervencdes.
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5 ENFIM, A PARTIR DAS ESCRITAS DE METACOGNICAO, UM ENLACE AS
PROPOSICOES FINAIS

As professoras manifestaram, durante as rodas, as dificuldades tanto na producao
escrita, quanto receios para socializar com a pesquisadora e com as outras professoras esses
registros, sendo que a proposta inicialmente pensada, de socializacdo das escritas através da
leitura das mesmas nas rodas ndo foi efetivada. O instrumento, na sua grande maioria, ndo
passou de pequenos paragrafos. Poucas escritas metacognitivas surgiram atraves de textos
mais longos e com maior finalidade de reflexdes. Algumas dessas escritas foram entregues
durante as rodas, porém a grande maioria foi entregue na Ultima roda. A receptividade da
proposta se materializou na entrega de treze escritas metacognitivas. As que foram sendo
entregues durante o processo foram analisadas por mim antes da roda subsequente, pois as
descricdes e reflexdes das professoras foram um dos instrumentos definidores de novas
propostas de acao.

A maioria desses textos, em virtude da importancia para o PI, foi transcrita nesse
capitulo do relatdrio, o que demonstra a relevancia desse instrumento que também, pode ser
muito atil, com a finalidade de utiliza-la na continuidade de nossas reunifes formativas na
escola. Esse instrumento intencionava fazer as professoras refletirem sobre as mudangas
mobilizadas no contexto da intervencdo. No decorrer da intervencdo nem todas as professoras
se sentiram compelidas a fazer uso das escritas de metacognicdo, provavelmente, dentre os
motivos da ndo adesdo de todo o grupo, estivesse no desafio inerente a propria escrita, ou
ainda, na inexperiéncia como forma de registro sobre suas praticas e sobre as suas
aprendizagens e discussdes pedagdgicas.

O quadro a seguir possibilita capturar informac6es relacionadas a esse procedimento
utilizado nesse trabalho: as informacdes foram agrupadas pelo nimero de escritas entregues
por encontro; quantas linhas de escrita foram produzidas pelas professoras; quantas escritas

foram entregues e quantas linhas totais foram escritas.
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Figura 14 — Quadro entregue das escritas metacognitivas

Roda Quantitativo entregues Linhas totais escritas Professora

Roda 1 - - -

Roda 2 - - -

Roda 3/4 - - -

Roda 5 03 escritas de metacognicéo 22 linhas P19, P11, P20

Roda 6 04 escritas de metacognicgéo 55 linhas P14, P15, P16, P18,

Roda 7 - - -

Roda 8 01 escrita de metacognicéo 37 linhas P6

Roda 9 - - -

Roda 10 05 escritas de metacognicédo 82 linhas P6, P14, P17, P15,

P5,

Total 13 escritas de metacognicgéo 196 linhas P5, P6, P11, P14,

P15, P16, P17, P18,
P19, P20

Fonte: Construido a partir da entrega das escritas de metacogni¢do; dados primarios.

Ao longo deste percurso, senti algumas inquietagdes e dificuldades, que acredito, sdo
normais quando se propde uma intervencdo, que discute a pratica profissional e a formacéo
em servigo. Considero que alguns obstaculos foram a falta de habito em participar de reunides
com carater eminentemente pedagogico, os espacos utilizados ndo serem adequados, pois a
escola ndo dispbe de sala de reunides, e o Pl acontecia entdo numa sala de aula ou no
refeitorio. Considero ainda como uma limitacdo para a avaliacdo a atividade de escrita
metacognitiva, uma vez que ndo teve a adesdo esperada por parte dos professores e ficaram
mais descritivas do que reflexivas. Nornberg (2014) identifica que o processo de escrita
descritiva em sua esséncia ndo é considerada reflexiva, uma vez que apresenta o registro e
relatos de eventos. Porém, em algumas escritas foi possivel evidenciar reflexdes com base no
que estavamos discutindo. Penso que isto se deveu, pelo fato de o grupo néo praticar esse tipo
de escrita mais reflexiva do que descritiva, denotando falta de habito dessa escrita mais
critica. Assim, esse suporte ficou aquém do esperado no projeto de intervencao, uma vez que
serviria de orientador, na conducdo e avaliacdo das intervencgdes, auxiliando, inclusive, a

pensar novas propostas interventivas.
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Contudo, embora tendo tido as dificuldades ja apontadas, busquei em alguns autores
(VYGOTSKY, 1962, 1978 apud FIGUEIRA, 1994) algumas respostas para essa situacdo. Os
mesmos consideram que o desenvolvimento do controle cognitivo e metacognitivo é,
primeiramente, um processo social, isto é, adquirido através de uma aprendizagem mediada.
Nesta linha de pensamento é provavel que a dificuldade para a atividade metacognitiva seja
um produto do estilo de ensino e formagdo dos professores que ndo conhecem as estratégias
metacognitivas ou se as conhecem, geralmente, ndo as utilizam no seu fazer pedagdgico, nem
de modo a monitorar seu ato de aprender.

Mesmo assim, este foi um instrumento Gtil, mas de dificil concretizacdo por todos o0s
participantes e por isso também recorri as escritas do diario de campo, que tornaram mais
viaveis as avaliacGes do projeto de intervencao.

Por altimo, mas tdo ou mais importante do que os pontos anteriormente referidos, foi a
evolugdo que houve na propria acdo da intervencdo. No inicio, as maiores dificuldades
sentidas, passavam pela falta de hébito e de compromisso de alguns professores com as
reunides pedagogicas, espaco do projeto de intervencdo. Tudo isto resultava, talvez, da
prépria dinamica da escola em ndo promover as reunifes, o que ja mencionei anteriormente.

Com o decorrer do tempo, fui conseguindo maior adesdo, fato que contribuiu em
grande parte, para que eu conseguisse aplicar o projeto de intervencdo. Contudo, considero
que a participacdo de algumas professoras, s6 sera mais efetiva se a escola incorporar no seu
cotidiano momentos como estes que vivemos de marc¢o a agosto, de forma pontual, planejada
e qualificada. No decorrer da formacdo percebi que as proprias professoras ficavam um tempo
maior na formacdo e ao término vinham conversar com a pesquisadora, interagiram mais,
leram alguns textos e/ou matérias além dos debates na formacéo, procuraram-me na sala de
recursos a fim de dialogar mais. Esses exemplos que cito, sdo importantes e significativos, em
uma proposta que teve a intencdo de impregnar a cultura ou o habito da formacdo continuada
e que, de fato, poucas acOes reverberam em mudancas significativas pela conduta e acdes dos
sujeitos envolvidos.

Pesquisar no cotidiano da escola é uma tarefa gradual e lenta, e exige do
professor/pesquisador muita paciéncia, cautela e ética nas relagdes, assim como também s&o

gradativas as mudancas nas praticas dos professores. Santos (2013) sinaliza que:

A formag&o em servico € necessaria a cada professor, no coletivo da troca interativa
de experiéncias. O esquema de utilizagdo de ‘representantes’ ou de ‘multiplicadores’
é inoperante, porque ninguém pode estudar ou aprender no lugar do outro
(SANTOS, 2013, p. 151).
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O PI serviu como uma contribuicdo para a problematizagdo e o delineamento de
perspectivas aos desafios colocados para a educagdo publica, democrética e de qualidade para
todos e explorou através da proposta de rodas de formacéo as implicacdes e as contribuigdes
de pesquisas e de praticas direcionadas as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.

Debater e refletir sobre diferentes formas de organizacdo da escola para acolher as
diferencas ndo se configurou em uma tarefa simples, visto que essa proposta se apresenta
como uma inovagdo no cenario escolar. Nunca antes, a escola havia tido tantos encontros
tendo como tema central a educacdo inclusiva e seus desdobramentos, tendo como foco a
interferéncia no processo educacional o que acredito pode favorecer o sucesso da incluséo na
escola.

As professoras reconhecem que a inclusao esta pautada em principios educativos. No
entanto, apesar de conhecerem as justificativas pedagdgicas para a implementacdo da
educacgdo inclusiva, algumas professoras deixaram claro o caréter obrigatério, legal, para

aceitarem os alunos com deficiéncia. Conforme exposto nesta escrita:

Aprendi de que forma nds professores devemos desenvolver nossas aulas para
contemplar os alunos da incluséo, ou seja, os alunos como o0s autistas, deficientes
fisicos entre outras deficiéncias. Nés professores necessitamos desse tipo de
formacéo porque a inclusdo dos alunos com a nova modalidade de série que mudou
para ano foi colocado a forga para nos, ndo fomos preparados para isso (P19).

Também algumas afirmaram que se sentem despreparadas para trabalhar com essas
criancas. Além disso, o grande nimero de alunos na sala também foi mencionado como um
obvio fator dificultador da inclus&o.

O reconhecimento dos beneficios da escola inclusiva para a crianga com deficiéncia
em termos de socializa¢do e autonomia é quase uma unanimidade nos relatos das professoras.
Outra consequéncia positiva da inclusdo ressaltada por elas € a oportunidade criada pela
interacdo entre a crianca com e sem deficiéncia, para que sejam trabalhados ndo sé questdes
relativas a diferengas, direitos e deveres, mas também o incentivo ao trabalho em grupo.

Mantoan (2003) oferece a seguinte reflexdo com relacédo as questdes apontadas:

[...] as escolas de qualidade sdo espacos educativos de construcdo de personalidades
humanas autdbnomas, criticas, espaco onde criangas e jovens aprendem a ser pessoas.
Nesses ambientes educativos, ensinam-se os alunos a valorizar a diferenca pela
convivéncia com seus pares, pelo exemplo dos professores, pelo clima socioafetivo
das relacbes estabelecidas em toda a comunidade escolar — sem tensGes
competitivas, mas com espirito solidario, participativo (MANTOAN, 2003, p. 63).
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Entretanto, ao lado do discurso sobre as possibilidades de uma préatica pedagdgica
inclusiva, também encontrei exemplos de estratégias inadequadas e davidas sobre como lidar
com essas criangas que também apontam para concepcles equivocadas sobre 0 que sejam
estratégias de cunho inclusivo.

Né&o foi incomum identificar uma ambivaléncia no discurso das professoras. Constato
entdo que, apesar de admitirem os beneficios da incluséo, as professoras sdo enfaticas ao
apontarem as dificuldades para receber os alunos com deficiéncia.

Entretanto, € interessante ressaltar que também colhemos depoimentos falando que o
trabalho junto a essas criancas pode ser uma boa oportunidade de mexer com os saberes dos

professores. Conforme comprova as seguintes citacOes retirada das escritas metacognitivas:

Para mim essa formacdo foi muito importante. A partir dela eu tive outra visdo para
entender como pode ser possivel a inclusdo. Fazer um bom trabalho com alunos com
necessidades especiais depende muito do interesse e preocupacdo do professor. Eu
penso que nos professores necessitamos que essas formagdes tenham continuidade
(P16).

Outra professora fez a seguinte reflexao:

Aprendi que todas as dificuldades passadas e vivenciadas dentro do nosso cotidiano
de sala de aula servem para reforcar o nosso aprendizado e o crescimento da
aprendizagem do aluno. Noto que para haver realmente a inclusdo primeiro os
professores devem se incluir no processo educativo e ter a capacidade de reconhecer
e refletir sobre sua préatica pedagdgica entendendo e reconhecendo o outro, aceitando
as diferengas, compartilhando suas experiéncias, leituras, vivéncias. Através das
falas e do conhecimento que a professora da sala de recursos trouxe para ser
compartilhado, muito contribuiu para a discussdo e a reflexdo do nosso cotidiano de
sala de aula. Agradec¢o de coracdo e amo o teu trabalho! (P6).

Muitas vezes analisando as escritas das professoras, verificava 0 quanto dessas
reflexes respaldavam o projeto de intervengdo, o que s6 aumentava ainda mais a minha
responsabilidade e compromisso com essa formacdo e esse grupo. O processo de formacéo
dos professores parece ser um dos momentos fundamentais para melhorar as condicdes de
profissionalizacdo dos professores. Percebo igualmente que praticar a educacdo inclusiva,
inclui conhecimentos reconfigurados conforme sua historia, suas préaticas, suas concepcoes, o
que para Tardiff (2002), na perspectiva dos saberes docentes, englobam “os conhecimentos,
as competéncias, as habilidades (ou aptidBes) e as atitudes, isto €, tudo aquilo que muitas

vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2000, p. 11). Neste processo,



118

0s saberes sdo a referéncia sobre a qual trabalham os professores e estes apds 0s Nnossos
estudos podem constituir-se em conhecimentos mais reflexivos e mais representativos de uma

pratica inclusiva. Destaco aqui mais uma escrita metacognitiva:

Incluir ndo é uma tarefa facil, mas é preciso ter um olhar diferenciado sobre os
alunos, pois acredito que desta forma € possivel tornar mais e mais inclusivo o
ambiente escolar. Meu trabalho como professora auxiliar tem sido muito bom, um
grande aprendizado, a aceitacdo dos alunos e professores estd ocorrendo
tranquilamente de forma positiva. A recompensa desse trabalho é a evolucdo dos
educandos, cada um em seu tempo, acompanhar esse processo de perto tem sido
muito satisfatdrio. Nessa caminhada tenho aprendido a cada vez mais respeitar o
tempo e o ritmo de cada crianca dentro de suas possibilidades e limitacbes. Meu
aprendizado é didrio, trocar experiéncias com as colegas é fundamental e significativo
na construcéo e reconstrucdo da nossa pratica pedagdgica (P14).

Quanto a questdo da formacgdo para educagdo inclusiva, destaco que as professoras
parecem ter clara a necessidade de saber o qué trabalhar, como trabalhar, porém indicaram
ndo terem tempo para refletir melhor sobre estas questdes com seu grupo de trabalho. Dai a
importancia de implantar propostas de formacdo que também se preocupem com um
acolhimento das dificuldades encontradas pelos professores. Por conseguinte, acredito que a
escuta da angustia dos professores que convivem com a diferenca deve ser um aspecto
fundamental de uma formacdo para a educacao inclusiva. llustro essa reflexdo com a seguinte

escrita metacognitiva:

As rodas de conversa sobre inclusdo foram muito importantes, pois durante essas
discussBes pudemos pensar e refletir sobre a inclusdo. As dividas, as angustias e 0s
medos foram tratados de forma tranquila. Afinal a inclusdo ainda gera muitas
inquietacBes, duvidas e preconceito. Penso que momentos assim deveriam ser
constantes nas reunides, pois é sempre muito importante trocar experiéncias e
discutir sobre nossas dlvidas, dessa forma estaremos sempre informadas,
aprofundando conhecimentos que condizem com a nossa realidade (P18).

A partir da andlise das escritas e das falas das professoras, ficou ainda mais evidente a
importancia das discussdes sobre a tematica na escola. A maior parte das professoras
considerou muito importante a formacao proposta, conforme ja reproduzido anteriormente.

Essa percepgédo também aparece na escrita metacognitiva de uma das gestoras:

O que eu observo é que as vezes falta esse trabalho de grupo, de entender que todas
tém alunos de inclusdo, todas tém dificuldades. E entdo, é estar aberto para o
diferente e saber que nem tudo a gente sabe, mas que juntos a gente pode se ajudar.
Eu vi muito significado na proposta, eu vejo que quando a gente decide na escola
discutir os assuntos que mais nos incomodam, a reunido é bem mais proveitosa (P5).
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Evidente que, conforme j& pontuei iniciei as bases para que a formag&o continuada na
escola se torne um processo que se quer permanente e continuo. Penso ser também necessario
que a escola se configure em um espaco coletivo de discussdes, onde os professores possam
falar, ouvir, aprender, ensinar, o que é fundamental para que se desestruture as certezas muitas
vezes baseadas em preconceitos, para a partir dai, entdo, novas hipéteses sejam construidas.
Ocupar o espaco das reunides pedagogicas configurou-se também em uma estratégia que pode
ajudar a organizar a formacdo dos professores dentro da escola.

Paralelamente, a pesquisa, contribuiu para que eu pudesse fazer uma releitura do meu
fazer com as professoras, 0 que permitiu uma nova configuracdo do trabalho que venho
realizando, mais compativel com as demandas da escola, ou seja, de promover novos e
renovados sentidos ao meu fazer profissional.

O projeto de intervencdo enquanto instrumento de formacao revelou-se uma grande
possibilidade de intervencdo qualificada no trabalho pedagdgico desenvolvido na escola, uma
vez que a partir do processo investigativo e dos dados analisados pude comprovar a

importancia de acdes como essas na construcdo efetiva de uma cultura formativa em servigo.
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6 AFLORANDO A CULTURA FORMATIVA NA ESCOLA

A luz do pensamento de Hannah Arendt (1993), acredito que a formacdo como

processo, nao produzira resultados finais:

Distinguindo-se da informag&o correta e do conhecimento cientifico, a compreenséo
é um processo complexo, que jamais produz resultados inequivocos. Trata-se de
uma atitude interminavel, por meio da qual, em constante mudanca e variagéo,
aprendemos a lidar com a nossa realidade, reconciliamo- nos com ela, isto é,

tentamos nos sentir em casa no mundo (ARENDT, 1993, p. 39).

As discussdes realizadas na formacdo continuada dentro das reunides pedagogicas
propiciaram um maior suporte a pratica pedagdgica dos professores, fazendo com que teoria e
pratica dialogassem, auxiliando os professores a superarem suas dificuldades, pensassem em
acbes em conjunto com os colegas, propondo romper com o individualismo pedagdgico que
prevalece em nossas escolas.

Nessa perspectiva, a formacdo necessariamente, contemplou a reflexdo sobre a
profissdo, e a necessidade do compromisso com a educacdo de qualidade para todos 0s
alunos. Esse angulo implica pensar a escola enquanto espaco de constituicdo de uma cultura
formativa, como uma alternativa, na medida em que, muitas vezes, a falta ou a pouca
qualidade das formacGes propostas pela mantenedora foi um fator levantado pelos professores
como um entrave a participacdo de formacdo fora da escola.

Nesse sentido, o processo de formacdo na escola, que ndo se esgotou nessa
intervencdo, precisa entdo, prever momentos de estudo aprofundados das nossas préticas, do
nosso projeto de escola, e o estabelecimento do compromisso de uma escola que esteja em
condicdes para atender a todos os alunos. O trabalho colaborativo entre os professores, que se
pretendeu aprofundar com essa proposta, serviu como indicativo de qualidade ao processo de

educacdo inclusiva. Sobre trabalho colaborativo, Imbernon (2011) traz a seguinte reflex&o:

A formacdo centrada na escola pretende desenvolver um paradigma colaborativo
entre os professores. Esse paradigma colaborativo baseia-se em uma série de
pressupostos: [...] aposta em novos valores. Em vez da independéncia, propor a
interdependéncia; em vez do corporativismo profissional, a abertura profissional, em
vez do isolamento, a comunicagdo; em vez da privacidade do ato educativo, propor
que ele seja publico, em vez do individualismo, a colaboracéo. [...] a colaboracéo,
mais que uma estratégia de gestdo, é uma filosofia de trabalho (IMBERNON, 2011,
p. 86).
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A pesquisa interventiva, enquanto instrumento de formacéo, apresentou um potencial
de resposta as demandas atuais, ou seja, revelou uma excelente possibilidade de
enfrentamento das dificuldades vivenciadas hoje na escola. Outro aspecto importante € 0 seu
objetivo explicito de projetar mudancas na realidade investigada, visto que esse estudo
evidenciou a necessidade de haver o preparo dos profissionais da educacédo, e nesse recorte,
em especial, dos professores para assegurar condi¢Oes de acolhimento aos alunos com
deficiéncia em espacos escolares que se pretendem inclusivos.

O tempo da intervencao referenciou a importancia de se ter encontros formativos em
contexto escolar, o que demanda acOes por parte da equipe diretiva. Tal situacdo permite
entender a formacdo continuada na escola como acdo que se desenvolve ndo apenas em
momentos formais, geralmente denominados de reunido pedagogica, mas também através do
dialogo, da troca de experiéncias, da partilna de conhecimento. Seguramente ndo se constroi
uma cultura formativa apenas em encontros pontuais de 20 horas, ou em um projeto de
intervencdo, porém, a utilizacdo dos espagcos das reuniBes na escola com carater
eminentemente pedagogico configurou-se em uma importante estratégia em busca de uma
cultura formativa, o que evidentemente foi constatado no processo de avaliacdo da
interveng&o relatado anteriormente.

Outra questdo que deve ser levantada é a orientacdo do Mestrado Profissional em
Educacdo para o desenvolvimento profissional dos professores, se colocando como espaco
importante para a qualificacdo profissional. O desenvolvimento do projeto de intervencédo
com as professoras, a partir das rodas de formacdo, deixou marcas na escola. Ao mesmo
tempo, a escola também passou a ser reconhecida como mais um locus de producdo de
conhecimentos e formadora de professores.

Acredito também que carrego as marcas desse percurso, visto que o trabalho
desenvolvido no AEE foi se modificando na medida em que eu fui sendo afetada pelas minhas
leituras e escritas conjugando teoria com a prética através do Pl. Reconheco que ndo basta
apenas oferecer o atendimento aos alunos, mas também que devo estar atenta as necessidades
das professoras da escola.

Os resultados das acgdes interventivas evidenciaram algumas questdes que considero
relevante pontuar aqui: percebo que a escola esta mais aberta a escuta das professoras,
entretanto precisamos ainda romper com a perspectiva homogeneizadora das praticas
pedagdgicas e adotar estratégias para assegurar aprendizagem de todos. Contudo, tais
estratégias dependem das especificidades de cada professora, da sua experiéncia,

sensibilidade e criatividade, além de uma formagdo continuada que a encaminhe para isso.
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Pretendo como continuidade de meu projeto profissional, investir mais na atribuicdo como
gestora do AEE dentro da escola, participando de forma mais pontual nas reunides
pedagdgicas, solicitando espaco para discutir as questdes da inclusdo, contribuindo para que
conhecimentos sejam incorporados aos saberes das professoras.

Um fator que talvez contribua para o sentimento de inadequacao e despreparo revelado
pelas professoras, talvez seja o fato de ndo conhecerem autores que trazem muitas
contribuicdes relacionadas a aprendizagem e praticas pedagdgicas relacionadas a incluséo,
assim as professoras se sentem inseguras no seu saber e despreparadas para o trabalho.

Essas falas sdo muito representativas, e pude observar, 0 quanto as professoras se
sentem desqualificadas para o desempenho de sua fungdo. Mais significativo ainda é a
constatacdo de que os sentimentos de falta de preparo e de inseguranca em suas praticas tém
seu lado positivo, ja que a inquietacdo gerada resultou numa boa participacdo espontanea nas
rodas de formacdo, mobilizadas, talvez na busca de solucBes que alterem sua prética.

Acredito que uma das riquezas em se trabalhar com alunos da inclusdo — e digo isso
por experiéncia propria — seja justamente a necessidade de aprender a conviver com
sentimentos conflitantes. Assim, se por um lado podemos nos decepcionar e fracassar, seja
porque nossas expectativas ndo sdo plenamente atendidas, seja porque as vezes parece que
nosso trabalho é muito solitario ao invés de solidario, por outro, estamos constantemente
sendo impulsionados a superar nossos proprios limites.

Gostaria de ressaltar que nao propus na escola, atraves do Pl um modelo de formacéo
com viés especializado, nem propus técnicas ou métodos de ensino especificos para esta ou
aquela deficiéncia ou transtorno. Ao contrario, minha visdo e proposta sempre foram na
direcdo de se discutir alternativas de como ser um professor qualificado para todos os alunos e
ndo um professor especialista, o que nunca foi intencdo desse estudo. O que tentei foi
conjugar teoria e pratica, conhecimentos legais, bem como a troca de experiéncia entre as
professoras. A partir dessas constatacdes, reafirmo a necessidade premente de se continuar
atividades como as realizadas, assim como 0 acompanhamento as professoras, para que elas
possam realizar e redescobrir o seu saber e 0 seu fazer pedagdgico. Na perspectiva de Tardiff
(2002, p. 54) o saber dos professores ¢ um “saber plural, formado de diversos saberes
provenientes das instituicdes de formacdo, da formacgdo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana”.

Penso que a auséncia de um acompanhamento e de orientagcBes, como ja ressaltei,
tanto da equipe diretiva, quanto da professora de AEE, na pratica cotidiana das professoras,

traz grandes prejuizos na escolarizacdo das criangas com deficiéncia, o que também faz com
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que as professoras enfrentem sozinhas toda sorte de dificuldades, o que acaba por fazé-las se
sentirem as Unicas responsaveis pela inclusdo na escola. Corroborando com essa afirmacao
Figueiredo (2013) diz que:

Com base nos principios da escola inclusiva, a formacéo dos professores s6 podera
acontecer inscrita no espaco coletivo, que possibilitara uma mudanga de cultura na
escola, criando mecanismos para o desenvolvimento de uma cultura colaboradora,
em que a reflexdo sobre o préprio trabalho seja um de seus componentes
(FIGUEIREDO, 2013, p. 144).

O professor precisa refletir constantemente sobre a pratica educacional e compartilhar
com outros professores sua experiéncia. Porém, ndo se trata apenas de os professores
conhecerem mais sobre deficiéncias ou como ensinar a esses alunos, mas de pensar sobre
praticas pedagdgicas que atendam a turma toda. Como todo trabalho académico que envolve
pesquisa, penso que este Projeto de Intervencdo atendeu algumas expectativas, frustrou outras
guando me propus a usa-lo como uma possibilidade de se constituir em uma cultura formativa
na escola. Espero que ele permaneca aberto e em movimento, travando batalhas com alguns
discursos e unindo forgas com outros, no sentido de lancar ideias que instiguem 0s
professores a pensarem sobre suas praticas e vivéncias pedagogicas que venham a qualificar o
processo de inclusdo nas escolas.

Cabe enfatizar que as dificuldades da Formacédo continuada na escola elencadas pelas
professoras e analisadas por mim fizeram emergir categorias como: tempo, carga horéaria/falta
de professores e resisténcia em abordar o assunto incluséo. Essas categorias serviram como
definidoras de estratégias para que essa formacdo acontecesse.

Procedo a seguinte analise num processo de retorno a essas categorias na tentativa de
responder a essas questdes apontadas como dificultadoras para que as professoras
participassem de formagdes em servico.

Em relacdo a questdo do tempo, utilizei os momentos das reunides pedagdgicas sem a
necessidade das professoras precisarem dispor de tempo extra para participar da formacao.
Considero que € preciso que a equipe diretiva invista com seriedade no espaco das reunies
destinando-o para a qualificagdo das professoras.

A questdo da carga horaria/falta de professores a analise a que procedo diz respeito ao
fato de que as professoras ndo precisaram sair do seu local de trabalho para participar da
formagéo e nem tiveram que recuperar aulas e dias letivos, ou ter uma professora substituta

nas turmas, pois conseguimos ajustar a formacgédo dentro do horério das reunides. Esse fato
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oportunizou uma boa representatividade das professoras na formacéo oferecida através das
rodas de formagao.

Por ultimo, a questdo resisténcia em abordar o assunto incluséo, nas rodas procurei
discutir temas relacionados as dificuldades na pratica pedagdgica com todos os alunos, para
que as professoras diminuissem, assim, essa resisténcia em abordar a temética da pesquisa.
Contudo as discussdes tambem se relacionaram a inclusdo, na esperanga de ampliar 0s
conhecimentos, dirimindo preconceitos e ideias equivocadas que foram debatidas e refutadas
a luz dos tedricos que sustentam esse trabalho.

Considero que consegui atingir plenamente os objetivos dessa pesquisa interventiva,
pois uma tematica que ainda causa tanto desconforto e angustia configurou-se como base para
que os professores reconhecessem sua incompletude e necessidade de continuar em constante
formacdo. Liuck (2011) postula que é no cotidiano da escola que se manifestam os fenémenos
facilitadores ou impedidores das mudancas na instituicdo escolar. Sendo assim, o PI foi uma
alternativa formativa para a superagédo da dualidade entre o ensino para os alunos da inclusdo
e 0 ensino para os outros alunos.

Chegar ao fim de um trabalho é como pensar em um novo recomeco. Novas questdes
sdo suscitadas gerando mais possibilidades de desdobramentos. Novos estudos poderdo ser
desenvolvidos a partir da tematica que se elegeu nessa pesquisa. Investigacdes acerca da
educacdo inclusiva; politicas publicas de inclusdo; debates que podem colaborar para que se
criem as condicGes de uma cultura formativa na escola dentre outras possibilidades de
investigacdo foram elencadas neste trabalho.

E preciso ressaltar que este estudo representa um primeiro passo de um caminho a ser
perseguido na escola. Um investimento em busca da construg¢do de novos conhecimentos, que
possa servir para outros estudos e investigacdes nessa tematica, ou seja, através da incluséo

instituir uma cultura formativa em servico.
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APENDICE A — Questionario professores

unipampa

Universidade Federal do Pampa

Prezado Professor:

O presente questionario tem por objetivo investigar as suas impressdes sobre a
Formacdo Continuada realizada em servico. Para tanto, suas opiniGes e respostas sdo muito
importantes. Agradeco antecipadamente a sua disponibilidade e colaboragéo nesta pesquisa.

1 Dados de identificacéo
1.1 Idade (em anos):
( )Atée30 ( )31a40 ( )41a50 () Mais de 50

1.2 Tempo de atuacdo no magistério (em anos):
( )Ate5 ()6a10 ( )11a15 ( )16a20 ( )Maisde?20

1.3 Tempo de atuacdo na rede municipal de Pelotas (em anos):
( )AtéS ()6al0 ( )11al5 ( )16a20 ( )Maisde?20

1.4 Tempo de atuacao na escola (em anos):
( )AtéS ()6al0 ( )11al5 ( )16a20 ( )Maisde?20

1.5 Maior nivel de formacéo:
() Médio (magistério) ( ) Especializac¢do concluida ( ) Mestrado em andamento
( ) Graduacdo concluida ( ) Especializacdo em andamento () Doutorado concluido

() Graduacdo em andamento ( ) Mestrado concluido ( ) Doutorado em andamento

1.6 Area de Formag3o:
() Artes ( ) Geografia ( ) Ciéncias ( ) Historia ( ) Matematica
( ) Educagdo Fisica ( ) Letras ( ) Pedagogia ( ) Educacdo Especial
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1.7 Carga horaria de trabalho (semanal, em horas)
() Até 20 ( )31a40 ( )51a60
( )21a30 ( )41a50 () Mais de 60

2 Questdes referentes & Formacgéo Continuada

2.1 Que praticas/modalidades vocé considera mais produtivas ou importantes
para a sua atuacdo profissional com os alunos da incluséo? (Marque até 03)
( ) Palestras () Eventos promovidos pela mantenedora (SMED)
() Oficinas/cursos de extensdo () Conversas/momentos informais
() Reunides pedagogicas na escola
() Atendimento individualizado com a Professora do AEE
() Outras. Quais?

2.2 Das propostas formativas abaixo, quais sdo, em sua opinido, mais produtivas?
(Marque até 3)

() Leitura e discusséo de textos ( ) Relato de experiéncias

() Estudo de caso ( ) Palestras () Trabalho em grupo

() Outras. Quais?

2.3 Vocé tem interesse em participar da formacao continuada de 20 horas/ano
sobre Educacéo Inclusiva que oferecerei no ano de 2014?
( ) Sim ( ) Nao

2.4 Quais, na sua opinido, sao as principais dificuldades enfrentadas pela escola

na formacéo continuada em servigo?

Obrigada pela colaboracéo!
Luciane Tavares Pinheiro
Mestranda em Educacdo — UNIPAMPA
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APENDICE B — Andlise da questio aberta 2.4 do instrumento aplicado

unipampa

Universidade Federal do Pampa

Quadro da analise de respostas dos professores a questdo aberta sobre as principais
dificuldades enfrentadas pela escola na formacao continuada em servico.

12 Categoria: Tempo Respostas/dificuldades

Professor 1

Falta de tempo.

Professor 2

Disponibilidade de tempo.

Professor 3

Falta de disponibilidade.

Professor 4

Falta de disponibilidade de carga horaria.

Professor 5

A falta de tempo para estudar, pois temos uma rotina muito
sobrecarregada tendo que trabalhar em dois ou mais turnos para
poder ter um nivel de vida razoavel.

Professor 6

O tempo, pois fica dificil dispormos de tempo quando trabalhamos
40horas e 0s cursos sdo fora do horario.

Professor 7

Tempo disponivel.

Professor 8

Tempo disponivel para a formagéo dentro do horario de aula.

Professor 9

Problemas de horérios.

Professor 10

Horéarios ndo compativeis.

Indicadores

Necessidade de se aproveitar melhor os horarios de formacao
dentro da carga hordria disponivel na escola.

22 Categoria: Carga Horaria/
Falta de Professores

Respostas/dificuldades

Liberar professores porque as escolas ndo tém pessoal

Professor 1 suficiente para substitui-lo.

Professor 2 Professores com carga horaria elevada.

Professor 3 Carga horaria elevada dos professores.

*QO tempo, pois fica dificil dispormos de tempo quando

Professor 4 N O
trabalhamos 40horas e os cursos sdo fora do horario.

**Tempo disponivel para a formacéo dentro do horério

Professor 5
de aula.

Professor 6 Reducdo de carga horéria para a formacdo continuada.

Carga horaria disponivel para o0s professores,
professores atribulados, trabalhando em muitas escolas
ou com carga horaria elevada.

Professor 7

Necessidade de a equipe diretiva oportunizar aos
professores, a liberacdo dentro do horario, sem
prejuizos ao atendimento dos alunos para
participarem de formacoes.

Indicadores

* Aparece também na categoria “tempo”.
**Aparece também na categoria “tempo”.



137

32 Categoria: Resisténcia de
alguns professores em abordar
0 assunto inclusdo

Respostas

Professor 1

Resisténcia em parte, por alguns colegas, de discutirem
e abordarem temas referentes ao assunto.

Professor 2

Sdo oferecidos poucos cursos de formacao, as vezes, 0s
cursos oferecidos ndo atendem as necessidades da
escola e do professor.

Professor 3

Falta de preparo do professor, diante de certos
enfrentamentos, e de apoio da familia.

Professor 4

Acessibilidade, preconceito dos proprios professores e
familia, materiais apropriados e saber até onde ir com o
aluno, identificando seus limites.

Indicadores

As respostas dos professores revelam pouca
familiaridade com a tematica e com os principios de
uma educacao inclusiva.

Outras respostas que ndo foram
categorizadas

Professores

Professor 1

Inclusdo, alunos com caréncia afetiva, cognitiva, falta
de limites.

Indicador

Despreparo para lidar com a diversidade na escola

Professor 2

Falta de preparo para atender e entender as dificuldades
dos alunos, técnicas novas, material dirigido para
atividades que despertem interesse.

Indicador

Despreparo para lidar com a diversidade,
necessidade e maior investimento na aquisicdo de
materiais.

Professor 3

A escola ndo tem preferéncia e nunca oportuniza ao
professor que é aposentado e continua trabalhando,
pois do PACTO, o professor aposentado nao pode
participar.

Indicador

Evidéncia de ndo ter compreendido a questao.

Professor 4

Varia de acordo com o prefeito. Em gestdes anteriores,
tivemos varias e 6timas oficinas e palestras oferecidas
pela SMED. Atualmente, nada. A escola, sempre me
liberou para participar desses momentos.

Indicador

Falta, por parte da mantenedora, ofertar formagéo
continuada.

Professor 5

Desinteresse de pais e alunos, e desvalorizacdo da
escola com relacdo as praticas pedagogicas.

Professor 6

ReuniBes com professores (pedagdgica), atendimento
do professor em relacdo aos alunos, relacdo familia/
escola.

Indicador

Falta de compromisso da familia com a escola, e da
escola em si, em promover reunides com pautas
pedagdgicas definidas.

Professor 7

Apoio da familia

Indicador

Falta de compromisso da familia com a escola
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Professor 8

Processo de selecdo e falta de informacdo dos cursos
disponiveis para o professor.

Indicador

Revisdo dos procedimentos adotados pela SMED na
divulgacdo de informagbes sobre 0s cursos
oferecidos.

Professor 9

Cursos de boa qualidade, cursos que néo séo ofertados
pela SMED e questdo financeira.

Indicador

Revisdo dos procedimentos adotados pela SMED na
oferta de cursos que atendam a demanda.

OBS: Cinco professores ndo responderam a questao.




APENDICE C - Lista de presenca na Roda de Formag&o

unipampa

Universidade Federal do Pampa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEdu)
MESTRADO PROFISSIONAL

Lista de presencas dos professores da EMEF Balbino Mascarenhas na Roda de Formacéo
Data:

Roda de Formacéo n°
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NOME DO PROFESSOR ASSINATURA
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APENDICE D - Escritas de Metacognic&o

unipampa

Universidade Federal do Pampa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEdu)
MESTRADO PROFISSIONAL

Ao fazer suas escritas metacognitivas, os professores devem levar em consideracao as
seguintes questdes: O que eu aprendi? Como eu aprendi? O que ndo entendi? Com base na

formacéo proposta.



APENDICE E — Texto compilado

unipampa

Universidade Federal do Pampa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEdu)
MESTRADO PROFISSIONAL

Escola Municipal de Ensino Fundamental Balbino Mascarenhas
Professora Luciane Tavares Pinheiro

Projeto de Intervencéo

O universalismo que queremos hoje é aquele que tenha como ponto em comum a
dignidade humana. A partir dai, surgem muitas diferencas que devem ser
respeitadas. Temos direito de ser iguais quando a diferenca nos inferioriza e direito
de ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza (SANTQOS, 1997, p. 30).

O material apresentado comeca com excertos retirados do Programa Etica e
Cidadania: construindo valores na escola e na sociedade: inclusdo e exclusao social (BRASIL,
2007).

Sdo inegaveis 0s avancgos que vém sendo obtidos no caminho da inclusdo de todas as
pessoas nas escolas. Desde os movimentos politicos e sociais que lutam para que 100% de
nossas criangas ingressem e concluam a educacdo bésica, passando pelos movimentos
inclusivos que defendem o acesso das pessoas com deficiéncia na escola.

E inegavel, porém, que nossas escolas continuam sendo produto e produtoras de
exclusdes sociais, dos mais diversos tipos. A escola precisa mudar e ndo os alunos. Ela
precisa ser ressignificada de acordo com o paradigma de ética, cidadania e democracia que
sustenta 0s movimentos inclusivos. Tais mudancgas, concomitantes aquelas porque passa a
sociedade em geral, supbem uma abertura a pluralidade e a diferenca das pessoas que
convivem nos espacos educativos, dirigindo o foco dos contetidos, dos métodos e das relaces
humanas para a aprendizagem dos alunos e ndo apenas para 0 ensino de tematicas

descontextualizadas da sociedade contemporanea e de suas vidas.
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Algumas consideracdes importantes:

- A Educacdo Especial perpassa a educacao basica, o ensino da EJA e 0 ensino superior.

- Pensar em préticas pedagdgicas que oportunizem a todos a construcdo do conhecimento.

- Flexibilizar as praticas pedagdgicas significa pensar no nosso trabalho, a forma como vou
trabalhar o conteido, assim como a forma que vou avaliar o aluno.

- Trabalhar o mesmo conteido com TODQOS, pois o0 aluno tem o direito ao contetdo, mas a
pergunta gque tenho que me fazer é de que forma vou trabalhar para que os alunos aprendam?

- Esse trabalho pode ser coletivo, colaborativo, alunos em duplas, consultando seus materiais,
etc.

- Dar significado (sentido) aos contetdos relacionando-os com a vida diaria, o cotidiano.

- Exercicios pequenos, dosados. Vencida uma etapa passar para outra, graduando as
dificuldades. N&o pular etapas, os contetdos precisam ser revisados, usar linguagem clara.

- Utilizar recursos como imagens, material concreto, computador, calculadora, tabuada,
dicionarios para facilitar a compreensdo daquilo que esta sendo trabalhado.

- Utilizar tecnologia assistiva e tecnologia alternativa.

- Avaliagdo: procurar utilizar o mesmo instrumento avaliativo com os alunos com deficiéncia,
em muitos casos ndo héa necessidade de prova diferente, mas de estratégias diferentes, tais
como: tempo maior, diminuir as questdes da prova, usar imagens para ilustrar o assunto, se 0
aluno tiver dificuldade de se posicionar, interpretar, o exercicio pode ser de marcar
alternativas e ndo descritivo, também o aluno pode terminar a avaliacdo na sala de recursos,
realizar prova oral, etc. N&o é prova diferente, € o olhar sobre a prova que deve ser diferente.

- O aluno com deficiéncia provavelmente ndo atingira todos os objetivos propostos no
trimestre, mas tenho que considerar o quanto ele cresceu, mesmo que tenha atingido
minimamente 0s objetivos. Devemos olhar para cada uma dessas pessoas como um ser
individual.

De acordo com Mantoan (2003):

A inclusdo também se legitima, porque a escola, para muitos alunos, € o Unico
espaco de acesso aos conhecimentos. E o lugar que vai proporcionar-lhes condicdes
de se desenvolverem e de se tornarem cidaddos, alguém com uma identidade
sociocultural que lhes conferira oportunidades de ser e de viver dignamente
(MANTOAN, 2003, p. 53).

Uma escola em que todos os alunos sdo bem vindos tem compromisso educativo

ensinar nao apenas 0s conteudos curriculares, mas formar pessoas capazes de conviver em um
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mundo plural e que exige de todos nds experiéncias de vida compartilhada, envolvendo

necessariamente o contato, o reconhecimento e valorizagéo das diferencas.
REFERENCIAS:
BRASIL: Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacgio Bésica. Programa Etica e

Cidadania: construindo valores na escola e na sociedade: inclusao e exclusdo social. Brasilia,
2007.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo Escolar: O que é? Por qué? Como fazer?. Séo
Paulo: Moderna, 2003.

SANTOS, Boaventura de Souza. Revista Critica de Ciéncias Sociais. N° 48, junho/1997.
Coimbra, 1997.
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APENDICE F — Texto compilado

unipampa

Universidade Federal do Pampa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEdu)
MESTRADO PROFISSIONAL

Escola Municipal de Ensino Fundamental Balbino Mascarenhas
Professora Luciane Tavares Pinheiro

Projeto de Intervencéo

A inclusdo na escola regular: ideias para implementacéo®

A primeira condicdo: individualizagéo do ensino

A primeira condicdo para a educagéo inclusiva néo custa dinheiro: ela exige uma nova
forma de pensar. Precisamos entender que as criancas sdo diferentes entre si. Elas sdo unicas
em sua forma de pensar e aprender. Todas as criangas, ndo apenas as que apresentam alguma
limitacdo ou deficiéncia, sdo especiais. Por isto, também € errado exigir de diferentes criancas
0 mesmo desempenho e lidar com elas de maneira uniforme. O ensino deve ser organizado de
forma que contemple as criancas em suas distintas capacidades.

A individualizacdo do ensino significa a individualizacdo dos alvos, da didatica e da
avaliacéo.

a) Individualizagao dos alvos

Uma aula dada num ambiente escolar inclusivo exige dos alunos exatamente o que
eles tém capacidade de demonstrar. Nem mais, nem menos. Criancas com altas habilidades ou
superdotacdo podem e devem demonstrar melhor desempenho. Criancas fisicamente sadias
podem correr mais rapidamente e pular mais alto do que criangas com limitacdo ou

deficiéncia fisica. Deve-se e pode-se esperar que cada crianga corresponda as suas

% Texto extraido de: BEYER, Hugo Otto. Inclusdo e Avaliagdo na Escola: De Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais. Porto Alegre: Mediacéo, 2010.
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capacidades individuais e desenvolva sua propria personalidade. Nds educadores, devemos
ficar contentes quando uma criancga se torna o que ela pode vir a ser e obtém o desempenho
que esteja ao seu alcance.

Decorre dai o principio de alvos diferenciados na aprendizagem. Algumas implicagdes
de tal principio s&o a necessidade de se projetar um curriculo que contemple as dificuldades
ou avancgos dos alunos, uma proposta de avaliagdo dos alunos com suficiente flexibilizagdo
para promover sua continuidade e progressao escolar.

b) Individualizacéo da didatica

E errado atender criangas em situacdo de heterogeneidade da mesma maneira. Numa
aula “homogénea” todas as criangas sdo atendidas com os mesmos procedimentos. Todas
recebem, sem distingdo, os mesmos suportes didaticos. Na aula dentro da proposta inclusiva
os alunos recebem, ao contrario, a ajuda diferenciada de que necessitam.

Na escola regular, muitos alunos ndo precisam de ajuda especial para atingir os alvos
propostos. Algumas criangas precisam somente de ajuda temporaria, em algumas areas do
curriculo. Ja outras necessitam de ajuda especifica e até mesmo terapéutica. A condicdo de
uma aula inclusiva, denominada de principio da ajuda diferenciada na aprendizagem.

Esta ajuda considera o ritmo e os niveis de aprendizagem dos alunos. Alguns
aprendem com mais facilidade e rapidez, outros com mais lentiddo. Alguns precisam de
atividades que signifiguem fatores novos de desafio cognitivo, enquanto que outros
necessitam de pequenos retornos a conteldos recentemente aprendidos. Penso, aqui, que 0s
conceitos Vygotskianos das zonas de desenvolvimento real — ZDR e zona de desenvolvimento
proximal — ZDP encontram oportuno espaco, ja que dimensionam bem as sempre existentes
pluralidades nas aprendizagens dos alunos.

Vygotsky (1991, p. 98) assim define tais conceitos “Aquilo que ¢é zona de
desenvolvimento proximal hoje — serd o nivel de desenvolvimento real amanhd - ou seja,
aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje ela sera capaz de fazer sozinha
amanha”.

¢) Individualizacdo da avaliacéo

E injusto avaliar o desempenho de diferentes criancas com 0s mesmos critérios ou as
mesmas medidas. Criancas que sdo Unicas em suas caracteristicas, e, a0 mesmo tempo,
diferentes entre si, ndo podem ser comparadas atraves de procedimentos escalonados por uma
média, que definem os alunos como bons, médios ou fracos. J& Herbart (apud WOCKEN,
2003, p. 9) escreveu, em 1832, em sua carta pedagogica: “o educador ndo compara seu

educando com outros, porém consigo mesmo. Nao fica satisfeito, caso o educando fique
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aquém de suas possibilidades, e nem insatisfeito, caso ele avance tanto quanto se estimou que
pudesse avangar”.

Numa escola inclusiva, a comparacao entre os alunos nao € apoiada, e o principio da
individualizacdo da avaliacdo é cuidadosamente praticado. Da-se preferéncia a processos de
avaliacdo que sirvam de retroalimentacdo do processo de ensino e aprendizagem, isto &, que
informem se o aluno esta conseguindo progredir em sua aprendizagem, quais metas tem
atingido, quais nao, enfim, qual a variabilidade positiva e as adversidades em seu aprender.
Perrenoud (1999) defende o conceito de avaliagdo formativa, cujo foco mantém-se atrelado ao
monitoramento da aprendizagem e a retroalimentagdo da mesma.

Para refletir: O professor precisa se ver como um profissional € ndo como um
“tarefeiro”. Precisa estudar, planejar e reavaliar suas praticas de ensino.

O aluno s0 aprende se alguém ensina, essa ideia € muito proxima do conceito de ZDP.
A deficiéncia imp6e dificuldades, mas é justamente porque o aluno aprende é que podera se
desenvolver. Ndo podemos privar as pessoas com deficiéncia do acesso ao conhecimento.
Nesse sentido, apenas aceitar o aluno na escola ndo € suficiente, temos responsabilidade com

0 ensino desse aluno.

REFERENCIAS:

BEYER, Hugo Otto. Inclusdo e Avaliacdo na Escola: De alunos com Necessidades
Educacionais Especiais. Porto Alegre: Mediagdo, 2010.
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ANEXO A — Termo de consentimento livre e esclarecido

unipampa

Universidade Federal do Pampa

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEdu)
CAMPUS JAGUARAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

No6s, a mestranda Luciane Tavares Pinheiro, € o Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira,
responsaveis pela pesquisa interventiva “A INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA: EM BUSCA DE UMA CULTURA FORMATIVA EM SERVICO EM
UMA ESCOLA MUNICIPAL DE PELOTAS/RS”, estamos fazendo um convite para vocé
participar como voluntério deste nosso estudo.

Esta pesquisa qualitativa de cunho interventiva aborda a questdo da formacdo
continuada de professores, realizada em servico, na perspectiva da educagdo inclusiva. Esta
inserida na linha de pesquisa “Gestdo das Praticas Docentes na Diversidade Cultural e
Territorial”, do Curso de Mestrado Profissional em Educagdo da Universidade Federal do
Pampa — UNIPAMPA

Acreditamos que a pesquisa seja importante porque suscitara uma reflexdo sobre como
a participagdo do professor no processo de formacdo continuada legitima um lugar que é seu,
de produtor de conhecimentos, um lugar que Ihe é proprio, conferindo-lhe uma sensacdo de
pertencimento e de desenvolvimento profissional permanente.

Sua participacdo, na pesquisa, constituird em responder oralmente ao questionario
elaborado pelos responsaveis, sendo assegurada total privacidade que sera referido no
trabalho como professor, assim como participar da proposta de formacdo nas reunides
pedagogicas.

Eu, , estou ciente dos objetivos e da
metodologia da pesquisa. Aceito participar do estudo acima descrito, desenvolvido pela
mestranda Luciane Tavares Pinheiro, e o Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira, da Universidade
Federal do Pampa (UNIPAMPA), campus Jaguarao.

Luciane Tavares Pinheiro Sujeito pesquisado Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira
(Pesquisador) (Orientador)

Pelotas, de de
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ANEXO B - Autorizacéo para realizacdo da pesquisa de intervencdo

unipampa

Universidade Federal do Pampa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEdu)
MESTRADO PROFISSIONAL

Autorizacao da pesquisa de intervencao

Estimada Diretora,

Ao cumprimenta-la cordialmente, solicitamos a Vossa Senhoria autorizacdo para
realizar a pesquisa A Inclusdo de alunos com deficiéncia: em busca de uma cultura
formativa em servico em uma escola municipal de Pelotas/RS.

A pesquisa estd sendo desenvolvida pela mestranda Luciane Tavares Pinheiro,
estudante do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Pampa e tem como
orientador o Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira, professor do referido mestrado.

Esta pesquisa tem por objetivo geral: propor acdes de intervencdo para a qualificacdo
das praticas pedagdgicas dos professores da EMEF Balbino Mascarenhas que atuam com
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. A partir
dessa proposicdo, trago como objetivos especificos, reconhecer e valorizar a diversidade
como elemento enriquecedor dos processos de ensino e de aprendizagem; construir
coletivamente a Formacdo Continuada, através de oficinas ludicas, encontros, rodas de
conversa, estudo de caso dentre outras modalidades formativas que levem a estimulacdo de
praticas pedagdgicas na perspectiva inclusiva; estabelecer uma relagdo de cooperagdo com a
equipe diretiva como potencializadores de acBes de implementacdo das politicas inclusivas;
analisar as Politicas Publicas voltadas para a inclusdo e propor a inclusdo do AEE na
organizacdo do PPP contemplando os fundamentos da Politica Nacional de Educacdo
Inclusiva.

Destaco que a referida pesquisa ja tem ciéncia do Centro de Apoio, Pesquisa e
Tecnologias para a Aprendizagem — CAPTA e recebeu a devida autorizacéo.

Coloco-me a sua disposicao para o esclarecimento de eventuais davidas.

Atenciosamente,

Luciane Tavares Pinheiro
Mestranda em Educacéo

Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira
Orientador

Pelotas, marco de 2014.
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ANEXO C - Autorizacéo para realizacédo da pesquisa de intervencédo - CAPTA

unipampa

Universidade Federal do Pampa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEdu)
MESTRADO PROFISSIONAL

Autorizacdo da pesquisa de intervencéo

Estimada Supervisora,

Ao cumprimenta-la cordialmente, solicitamos a \Vossa Senhoria autorizacdo para
realizar a pesquisa A Inclusdo de alunos com deficiéncia: em busca de uma cultura
formativa em servico em uma escola municipal de Pelotas/RS.

A pesquisa estd sendo desenvolvida pela mestranda Luciane Tavares Pinheiro,
estudante do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Pampa e tem como
orientador o Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira, professor do referido mestrado.

Esta pesquisa tem por objetivo geral: propor acdes de intervencdo para a qualificacdo
das praticas pedagdgicas dos professores da EMEF Balbino Mascarenhas que atuam com
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. A partir
dessa proposicdo, trago como objetivos especificos, reconhecer e valorizar a diversidade
como elemento enriquecedor dos processos de ensino e de aprendizagem; construir
coletivamente a Formacdo Continuada, através de oficinas ludicas, encontros, rodas de
conversa, estudo de caso dentre outras modalidades formativas que levem a estimulacdo de
praticas pedagdgicas na perspectiva inclusiva; estabelecer uma relagcdo de cooperacdo com a
equipe diretiva como potencializadores de acBes de implementacdo das politicas inclusivas;
analisar as Politicas Publicas voltadas para a inclusdo e propor a inclusdo do AEE na
organizacdo do PPP contemplando os fundamentos da Politica Nacional de Educacdo
Inclusiva.

Desde j& agradecemos sua colaboragdo destacando que a sua autorizacdo é imprescindivel
para a continuidade desta pesquisa.

Coloco-me a sua disposicao para o esclarecimento de eventuais davidas.

Atenciosamente,

Luciane Tavares Pinheiro
Mestranda em Educacéo

Prof. Dr. Mauricio Aires Vieira
Orientador

Pelotas, marco de 2014.



