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RESUMO

A presente pesquisa traz reflex6es que permeiam a trajetdria académica e profissional
de educadores, mais precisamente no que diz respeito a concretizacdo da perspectiva
inclusiva no interior da escola. Isso posto, definiu-se como tematica central: “A
repercussao da formacao docente para a incluséo escolar no cotidiano da sala de aula
de professoras de uma escola do municipio de Praia Grande”. Nesse sentido, a
pesquisa objetiva compreender de que maneira se constroéi a identidade docente, e as
implicagbes dessas elaboracdes na pratica pedagdgica no que diz respeito a inclusdo
de estudantes publico-alvo da educacao especial no ensino comum de uma escola
publica municipal de Praia Grande. Para tanto, foi realizada uma pesquisa qualitativa,
valendo-se de dois instrumentos principais: questionario e entrevista. O referencial
tedrico aporta-se em autores como Freire, Mantoan, Lanutti, Rodrigues, Ferreira,
Freitas dentre outros, que compartiham da perspectiva dos estudos sobre as
diferencas enquanto norteador da educacéo inclusiva. Buscou-se compreender os
pressupostos que norteiam a pratica das docentes entrevistadas para a elaboracéo
de um produto final que contribua com uma abordagem mais aprofundada da
perspectiva inclusiva, enquanto modelo civilizatério e ndo somente como uma
formatacdo da educacao especial no interior da escola. O produto final propde-se a
ser um itinerario formativo a fim de orientar de maneira pratica a docéncia na escola
publica municipal de Praia Grande.

Palavras-chave: Educacéo Especial; Identidade Docente; Inclusao.



ABSTRACT

This research brings reflections that permeate the academic and professional
trajectory of educators, more precisely with regard to the implementation of the
inclusive perspective within the school. That said, the central theme was defined as:
“The impact of teacher training on school inclusion in the daily classroom of teachers
at a school in the city of Praia Grande”. In this sense, the research aims to understand
how teaching identity is constructed, and the implications of these elaborations on
pedagogical practice with regard to the inclusion of target audience students in special
education in the common teaching of a municipal public school in Praia Grande. To
this end, qualitative research was carried out, using two main instruments:
guestionnaire and interview. The theoretical framework is based on authors such as
Freire, Mantoan, Lanutti, Rodrigues, Ferreira, Freitas, among others, who share the
perspective of studies on differences as a guide for inclusive education. The aim is to
understand the assumptions that guide the practice of the teachers interviewed to
create a final product that contributes to a more in-depth approach from an inclusive
perspective, as a civilizing model and not just as a format for special education within
the school. The final product is proposed to be a training itinerary in order to practically
guide teaching at the municipal public school in Praia Grande.

Keywords: Special Education; Teaching Identity; Inclusion.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa delineia-se na busca pela compreensdo dos percursos
formativos que conduzem ao contexto educacional observado na prética profissional.
Surge da inquietacdo de uma professora que, ao acessar novos espacos de atuacao,
buscou no conhecimento académico respostas para sanar o incessante incémodo
com uma escola que se afirmava inclusiva, mas que ndo contemplava em suas
praticas os sentidos da palavra. Nos didlogos que permearam este percurso, observo
que tais incOmodos ndo sdo s6 meus, mas de muitos colegas que ndo se sentem
plenamente convencidos de que a pratica que norteia 0S espacos escolares seja
efetivamente inclusiva.

De maneira objetiva, ao definir como tema da pesquisa “A repercusséo da
formacao docente para a inclusdo escolar no cotidiano da sala de aula de professoras
de uma escola do municipio de Praia Grande”, busquei compreender, portanto, de que
maneira aspectos formativos se imprimem na implementacao da perspectiva inclusiva,
a partir do ponto de vista de docentes de uma escola da rede municipal.

Isso posto, estabeleceu-se o problema central deste estudo: Como os
elementos de formacao inicial e continuada impactam na concretizacao da educacéao
inclusiva em uma escola da rede municipal de Praia Grande?

A relevancia do presente estudo se justifica nos discursos e praticas que
ocupam 0S espacos escolares, muitas vezes relegando a perspectiva inclusiva a um
lugar de mera utopia, distante da realidade que se manifesta. Essa constatacao, ja
observada de maneira pouco sistematizada em minha pratica profissional, pode ser
analisada a luz da literatura nas entrevistas realizadas com as docentes. Nesse
sentido, a pesquisa objetivou compreender de que maneira se constroi a identidade
docente, e as implicacbes dessas elabora¢des na pratica pedagodgica, no que diz
respeito a inclusdo de estudantes publico-alvo da educacdo especial no ensino
comum de uma escola publica municipal de Praia Grande.

Para tanto, realizei uma analise bibliografica com vistas a esclarecer como, sob
0 ponto de vista de diversos autores, essa identidade é construida desde a infancia,
mediante as primeiras vivéncias do ambiente escolar. Para viabilizar tal objetivo, foi
realizada uma pesquisa qualitativa, que se valeu de dois principais instrumentos:
guestionario e entrevista semiestruturada. A analise dos dados coletados pautou-se

nos pressupostos de Bardin (2015).
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Apresentados 0s aspectos técnicos, esta dissertacdo, produto dos anos de
estudos e pesquisas no mestrado profissional se delineia de modo demarcado pela
minha histéria pessoal e leitura dos espacos escolares que ocupei e ocupo. Portanto,
no primeiro capitulo apresento a histéria que me conduziu até o presente momento e
de que maneira me relacionei com os espacos educativos nesse percurso. Na leitura
dessa histéria, possivelmente muitos colegas se identifiquem, uma vez que, como

muitas brasileiras, reconhe¢o-me nos versos de Chico Buarque:

“O meu pai era paulista
Meu av6, pernambucano
O meu bisavd, mineiro
Meu tataravo, baiano
[...]

Pra seguir nesta jornada
E com a vista enevoada

Ver o inferno e maravilhas”

Talvez a escrita deste primeiro capitulo, em que revisito minha historia, me
permitiu dissipar um pouco essa névoa e ver que os infernos e maravilhas ndo séao so
meus, mas foram habitados e vistos por muitas e muitos como eu. Assim, minha
histéria pode ser também a histdria de outras professoras oriundas de familias simples
que transcenderam seus espacos originais por meio da educacdo, e hoje podem
revisitar seu passado e construir uma educacéo feita pelos oprimidos para oprimidos,
uma pratica de libertacdo, como defendia o mestre Paulo Freire.

Com o intuito de racionalizar esses processos, no segundo capitulo —
Identidades Docentes e seu Processo de Formacao, valho-me de referenciais tedricos
diversos para conceituar como se constroi a identidade docente. Obviamente, ndo
pretendo em um capitulo esgotar uma questao tdo complexa e repleta de nuances,
mas apresento uma breve analise conceitual desta tematica a fim de compreender
gue a construcéo desta identidade transcende a formagéo nos cursos de licenciatura.
Nesse sentido, provoco um novo olhar sobre as brincadeiras de escolinha que
permeiam tantas de nossas memoarias infantis, como a génese da construcdo desta
identidade, que se aprofunda e aperfeicoa na medida da expansdo de nossas

experiéncias.
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O tema da formacdo docente € mais explorado no terceiro capitulo — A
Formacé&o Docente para uma Educacao Inclusiva, quando analiso, historicamente, 0s
trajetos da formacgéo de professores no Brasil em relagéo dialdgica com os desafios
apresentados pela educacdo contemporanea. Ao final desse capitulo, insiro uma
reflexdo sobre a perspectiva inclusiva nos cursos de formacéao inicial. Aqui, busco
compreender as insuficiéncias de nossas formacdes iniciais enquanto parte de um
sistema que se constréi historicamente. Serd que as diretrizes para os cursos de
ensino superior dao conta das demandas que se apresentam em sala de aula? As
formacdes continuadas, por vezes ministradas em HTPC, contemplam as angustias
das professoras? Essas questdes sdo levantadas e discutidas neste capitulo de modo
a dialogar de maneira estreita com uma realidade docente que vivencio diariamente
no chao da escola publica.

Delineado o embasamento tedrico, o quarto capitulo, Pesquisa e Metodologia,
trato do processo da pesquisa em si, desde a escolha dos procedimentos
metodoldgicos, opcdo pelos instrumentos de coleta de dados a analise dos dados
obtidos.

O quinto capitulo, intitulado Resultados e Discussédo, apresenta e discute 0s
resultados de uma pesquisa aplicada em duas etapas em uma escola municipal de
Praia Grande - SP. Nesse momento, analiso as respostas das professoras com base
no referencial tedrico estudado, com vistas a compreender a complexidade dos
discursos, seus contextos e direcionamentos. Pretende-se aqui aprofundar o olhar
sobre o que fora ofertado a essas docentes durante seu percurso formativo, e de que
maneira esses referenciais se imprimem em suas praticas. Enquanto professoras, por
vezes na leitura das respostas nos enxergamos e identificamos falas semelhantes as
de nossas colegas, que compartilham dialogos conosco no cotidiano escolar. Em uma
analogia com a prética do mergulho, nesse capitulo nos aprofundamos no cotidiano
escolar por meio das falas de professoras que constroem essa realidade diariamente,
mas nesse mergulho contamos com a seguranca de um potente cilindro de oxigénio
— o referencial teérico que nos sustentou até aqui. Assim, podemos observar as
nuances deste oceano com mais clareza e nitidez, elaborando-as e compreendendo
melhor o contexto em que se inserem.

Por fim, apresento como produto final um itinerario formativo que pretende
amparar professoras na construcdo de um fazer pedagogico que incorpore

efetivamente 0s pressupostos da educacéo inclusiva. Desejo que os resultados deste



14

trabalho contribuam para a producdo de uma prética de resisténcia no interior da
escola, a partir de uma revisdo de praticas sob a compreensdo de como nos
construimos enquanto professoras, e qual escola desejamos ser palco para nossa
atuacdo docente e formacdo dos/as professores/as das proximas geracdes. Posso
antecipar que a escola dos meus desejos € plural, capaz de acolher as mais diversas
caracteristicas e produzir conhecimento a partir da diversidade de corpos que a

ocupam.
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1 APRESENTACAO

1.1 A Construgéo de uma Formagao

Sou professora! Uma professora em constante construcdo, desconstrugéo,
reconstrucdo. Porém, este entendimento ndo se da somente por minha formacéao
académica, mas por minhas complexas dimens6es humanas. Novoa (1999, p.18)

afirma:

E impossivel imaginar alguma mudanca que no passe pela formacdo de
professores. Nao estou a falar de mais um “programa de formagao" a juntar
a tantos outros que todos os dias sdo langcados. Quero dizer, sim, da
necessidade de uma outra concepcéo, que situe o desenvolvimento pessoal
e profissional dos professores, ao longo dos diferentes ciclos da sua vida.
Necessitamos de construir Idgicas de formacgdo que valorizem a experiéncia
como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como professor
principiante, como professor titular e, até, como professor reformado.

Logo, minha pesquisa ndo pode se dar descolada de minha histéria e da
maneira como me posiciono ho mundo. Para tanto, o presente trabalho se inicia com
um mergulho em minhas memodérias distantes, revisitadas agora sob meu olhar de
educadora, que busca se constituir critica e reflexiva num processo de
autotransformacao para consequente mudanca das estruturas escolares que permeio.

Nasci mulher, filha de nordestino, criada por meus avos na Baixada Santista.
Recordo-me de minha avé dizendo que eu fui um bebé muito doente e que necessitei
de muitos cuidados. Aos quinze dias de vida, meus pais se mudaram para o Ceara,
onde residia a familia de meu pai. Como a viagem naquela época era feita de trem,
minha mé&e optou em acompanhar meu pai, levando com ela meus dois irmaos um
pouco mais velhos do que eu, entdo meus avés maternos ficaram comigo. Visto que
meus pais ndo haviam me registrado, meus avos precisaram me registrar em nome
da minha mé&e, mas com posse da minha guarda definitiva, uma vez que para ser
dependente do meu avd no antigo INPS era necessaria a guarda legal. Quando eu
estava com dois anos, minha mae retornou para a cidade de Osasco, mas minha avo
ja havia criado lagos fortes comigo, e minha méae que havia partido com duas criangas,
agora retornava gravida de mais um filho.

Devido a inumeras dificuldades financeiras, minha mée resolveu me deixar
definitivamente com meus avls. Hoje, ao analisar minha trajetéria, € notoria a

estrutura patriarcal que embasou minha construcdo familiar. Meu avdé, um homem
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muito sério e de poucas palavras, trabalhava no setor de obras da prefeitura de Praia
Grande. Recordo-me dele chegando em casa sempre no mesmo horario com sua
bicicleta cargueira. Ele tinha uma poltrona na sala que ninguém se atrevia a sentar.
Assim que o avistava, logo corria para pegar os seus chinelos, pois a primeira coisa
que fazia era sentar-se em sua poltrona, tirar as botas e estender os pés para calcar
os chinelos de couro. Esse mesmo homem sério, rigido, calado, destacava-se nos
circulos sociais que frequentava e encantava 0s amigos com seu amor e aptidao para
musica. Aos finais de semana, reunia alguns colegas em casa para roda de forro,
onde demonstrava suas habilidades musicais tocando varios instrumentos, dentre
eles o maior destaque era sua sanfona vermelha. Em algumas ocasides, ele permitia
gue eu tocasse com ele, geralmente quando faltava um dos seus companheiros.
Aprendi a tocar o reco-reco e o triangulo e recordo-me das doces emocdes que esses
momentos me proporcionaram, apesar dos olhares de reprovacdo de minha avo, que
nao se furtava de emitir sua reprovacao ao fato de uma menina permear ambientes
masculinos para tocar instrumentos. Contudo, para além desses olhares, cresci
embalada pelo som de Luiz Gonzaga que brotava da sanfona vermelha e, ainda hoje
da ritmo as minhas andancas.

A histéria de minha avé se confunde com a de tantos brasileiros que
construiram — e ainda constroem — nosso pais em suas dimensdes tao diversas, e
pode-se dizer sofrida. Ela foi uma mulher simples e, diferentemente do meu avo, nao
era alfabetizada e, desde cedo, observei como ela se sentia incomodada e diminuida,
por ndo saber assinar seu nome. Recordo-me vivamente de seus relatos sobre o
guanto sofreu, na infancia, por nao ter tido oportunidade de estudar, pois havia perdido
a mae ainda crianca e precisou trabalhar na roca desde muito cedo. Contava que seu
pai havia se casado novamente, e que ela tinha sofrido muito, pois a madrasta a
tratava como empregada. Esse episédio da histéria de minha avo ilustra as dolorosas
paginas do racismo, tdo entranhado em nossa cultura: a madrasta justificava o indigno
tratamento afirmando que ela e os filhos — que agora tinha com meu bisavdé — eram
brancos, e como minha avo era negra, tinha de servi-los. Além dos trabalhos
domésticos mais pesados, como cortar lenha e abastecer a casa com agua, ela ainda
era convocada para o trabalho bracal na roca, onde conheceu meu avo.

Conforme o relato da minha avo, naquele tempo, era comum 0s pais dos
rapazes fazerem o pedido de casamento para a familia da moca, mesmo que ela

nunca houvesse demonstrado qualquer sinal de interesse. Mediante uma realidade
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cotidiana tao cruel, quando meu avd se apresentou com seu pai e fez o pedido ao
meu bisavd, ela ficou muito feliz, pois dizia que enxergava no casamento uma
libertacdo. Porém, essa percepcgédo se alterou com o tempo e amadurecimento. Ela
sempre dizia que tinha se enganado e que apenas o estudo libertava de verdade uma
mulher. Afirmacdes como essas me demonstram como pensamentos revolucionarios
surgem da simplicidade das vivéncias de seres humanos como Dona Josefa, e me
sinto muito afortunada pela oportunidade de aprender com tamanha sabedoria.

Para além das habilidades de leitura e escrita, minha avo sabia fazer calculos
mentalmente com uma precisao e rapidez surpreendentes. Confeccionava vestidos
de noiva e ternos, 0 que tornava os conhecimentos matematicos indispensaveis ao
exercicio de sua profissdo. Sua sabedoria também abarcava os segredos de muitas
ervas medicinais. Na casa em que moravamos tinha um enorme terreno e la havia
muitas dessas plantas. Sempre chegava alguém em busca de remédios caseiros que
ela fazia com as plantas que cultivava no quintal.

Hoje, observando toda essa histéria, percebo a poténcia da personalidade
daquela mulher que me criou e que impacta tanto o0 modo como me posiciono no
mundo. Posso agora perceber a grandiosidade de uma mulher tdo sabia, na mesma
propor¢cdo que, em uma analise da sutileza cotidiana de minha histéria, como
professora reafirmo as profundas dimensdes que a leitura e escrita conferem a
construcdo de nossa identidade como cidadaos, pois apesar de toda essa sabedoria
e relevancia na comunidade local, o fato de ndo ser alfabetizada exercia profundo
impacto sobre sua autoestima e limitava o exercicio pleno de sua cidadania. Hoje,
percebo o quanto minha amada avé me proporcionou desde tdo tenra idade: um
entendimento sobre as dimensfes da pedagogia enquanto pratica libertadora, em
consonancia com o que afirma Freire (2013, p.36):

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrardo preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentirad melhor que
eles os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade de libertacdo? Libertacdo a que ndo chegaréo pelo acaso, mas
pela préxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela.

N&o posso afirmar que minha avo cristalizou essa afirmacao de Freire em sua

vida, mas generosamente me ensinou 0s caminhos que me possibilitaram dar
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continuidade nesse processo de emancipacdo, como uma bela continuidade da
historia das mulheres de minha familia.

Apresentada brevemente sua historia, ela agora se mistura a minha, e direciona
minhas escolhas e trajetoria profissional. Posso afirmar que minha avé me possibilitou,
ainda na infancia, minha primeira “experiéncia docente”: logo que iniciei o meu
processo de alfabetizacdo passei a ensina-la o que eu aprendia na escola. Recordo-
me de praticamente todos os dias nos sentarmos para “hora da aulinha”; para este
momento, trazia da escola pequenas pontas de giz que a professora jogava no lixo e
usava a porta como lousa. Por diversas vezes, peguei em sua mao conduzindo os
primeiros tracos das letras de seu nome. Ela tinha imensa dificuldade de grafar
algumas letras, como o J do seu primeiro nome — Josefa. Mesmo sem completo
entendimento do que estava fazendo, conseguia observar os avancos que ela
conquistava, gradativamente, em sua simplicidade, pureza e desejo de aprender.
Lembro-me da imensa alegria estampada no rosto de minha amada avé quando
conseguiu assinar seu nome pela primeira vez; ou dos momentos em que tirava a
medida das roupas que costurava e ja conseguia marcar os cortes de tecido com as
iniciais das partes correspondentes. Minha avé foi, sem duavidas, minha maior
incentivadora, ela costumava pegar em minhas maos e dizer que eu seria uma
professora e ajudaria muitas pessoas, também dizia que eu seria uma mulher muito
bem sucedida. Desde muito cedo, aprendi que somente por meio do conhecimento
conquistaria minha liberdade. Minha avé era uma mulher incrivel!

Cresci tendo meus estudos como ponto primordial e tornei-me professora.
Iniciei minha trajetoria escolar na rede publica da cidade de Praia Grande, na escola
municipal José Julio Martins Baptista, onde cursei todo o ciclo da educacgéao Infantil.
Sinto-me privilegiada por construir meu caminho com memorias tao afetuosas, que se
relacionam com o presente, tornando-o mais inspirador.

Em minha infancia, a escola tinha um espaco de construcdo muito pequeno,
com apenas trés salas de aula, porém sua area externa era composta por um enorme
terreno com varias arvores frutiferas, uma pracinha com bancos de madeira, uma
pequena horta com alguns legumes plantados que eram usados na merenda, cujo
sabor ainda habita minhas memarias mais preciosas. Lembro-me ainda do espaco da
sala de aula, da disposicdo das carteiras, das mesas circulares e coloridas que
geralmente agrupava no maximo quatro criancas. Também me recordo de uma

funcionéaria que ficava no portdo, sentada em uma cadeira com um enorme pano
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branco estendido em seu colo e um pente fino de ferro em suas méos. Todos os dias
guando eu a avistava, meu coracao logo disparava, pois caso ela encontrasse algo
na cabeca de qualquer aluno, n&o seria permitida a sua entrada na escola e,
consequentemente, isso significaria trés dias em casa, sem falar no vexame frente a
tantas pessoas. Infelizmente, amarguei este constrangimento por algumas vezes e
lembro-me muito bem dos dias que voltei para casa chorando, porém o mesmo
tratamento nao era dispensado a todos os alunos, alguns eram poupados. Na minha
sala tinha, por exemplo, uma garota que era neta da merendeira e, muitas vezes,
desejei ser ela porque assim nao precisaria enfrentar nenhuma fila, nem mesmo a
sabatina do pente fino. Na hora do recreio, ela entrava na cozinha e era servida pela
sua avl. Experiéncias como essa me ensinaram desde muito cedo que a sociedade
nao trata a todos igualmente, e muito menos equitativamente.

A patrtir do primeiro ano do Ensino Fundamental, dei continuidade aos estudos
em uma escola estadual, Oswaldo Luiz Sanches Toschi, onde também conclui o
antigo ginésio e colegial, hoje Ensino Médio. Lembro que em frente & casa dos meus
avlés havia um enorme terreno, ocupando uma quadra inteira, e foi la que foi
construida essa escola. Na época da construcéo, recordo-me de brincar nos montes
de areia deixados pelas maquinas que aterraram o terreno. Diferentemente da outra
escola, essa ja era enorme, com diversas salas de aula e corredores largos por onde
muitas vezes me perdi. Alguns professores ainda habitam minhas memdérias desse
tempo, com a rigorosidade tipica dos docentes da época. Minha professora do
primeiro ano trazia consigo toda essa rigidez, e todos os dias tomava a leitura do
alfabeto. Em minha ansiedade infantil, me angustiava com medo de ser escolhida para
a temida chamada oral, pois o0 aluno que néo respondesse corretamente era punido,
ficando de castigo atras da porta, olhando para a parede.

No meu caso, as san¢des ndo eram restritas ao ambiente escolar, pois sabia
gue qualquer malfeito na escola acarretaria uma grande bronca da minha avé e,
possivelmente, até apanharia caso meu avd ndo estivesse em casa. Apesar de sua
seriedade, no dmbito da vida escolar meu avd era menos rigoroso que minha avo.
Nos primeiros dias de aula, minha avé atravessava a rua comigo, mas com 0 passar
dos dias, eu fazia o pequeno percurso sozinha. Trago comigo a doce lembranca de
minha imagem, pequena, uniformizada e com minha mochila confeccionada de

retalhos por minha avé, que era uma costureira de méo cheia.
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Quando ainda estava no Ensino Fundamental engravidei, e como a maioria das
jovens que passam por uma gestacao nao planejada e precoce, abandonei a escola
sem concluir o Ensino Fundamental. Mas logo apdés o nascimento do meu primeiro
filho, retomei meus estudos com ainda mais amor e percebi que a escola era o lugar
de onde nunca deveria ter saido. Passei entdo a estudar a noite e trabalhar durante o
dia. Sentia uma enorme diferenca na qualidade das aulas, parecia que os professores
entendiam que os alunos que ali estavam tinham outras prioridades e,
consequentemente, os conteddos escolares eram trabalhados de maneira muito
menos aprofundada.

Ao final do Ensino Médio, eu carregava comigo muitos sonhos e uma certeza
que trazia desde crianca: um dia me tornaria uma professora. Mas entre a realidade e
0 sonho havia uma distancia enorme. Devido as circunstancias, ndo iniciei o Ensino
Superior logo apos a concluséo do Ensino Médio. Naquele momento, me vi vilva, com
dois filhos, e impossibilitada de dar prosseguimento aos meus estudos, foram tempos
muito desafiadores. Passaram-se alguns anos para que eu enfim pudesse retornar a
minha vida e, consequentemente, aos estudos, agora almejando cursar a tdo sonhada
faculdade.

Casada pela segunda vez, e com uma vida mais estabilizada, prestei vestibular
para o curso de Letras. Na ocasido, eu e minha irma cacula prestamos vestibular
juntas e iniciamos 0 curso juntas, contudo, no decorrer do curso, minha irma e
companheira de estudos optou por desistir da graduacdo. Mesmo com muita
dificuldade, prossegui e conquistei o tdo sonhado diploma, tornando-me a Unica
pessoa com curso superior da minha familia.

Passei a lecionar na rede Estadual de ensino como professora eventual e me
choquei com a realidade que tive de enfrentar. Tudo o que eu havia idealizado, apos
anos de estudos, era muito distante da realidade com a qual me deparei. A escola que
encontrei se assemelhava muito mais a uma prisao — pela quantidade de grades e 0
comportamento das pessoas — do que ao ideal roméantico de um espaco educativo
vivo e acolhedor. O ambiente era muito hostil e desafiador, sem falar na violéncia
dentro e fora da escola. Por diversas vezes, senti muito medo ao testemunhar meninos
invadindo a escola pelo telhado e arremessando pedras e frutas podres nas salas de
aula.

Nessa primeira escola em que trabalhei, havia dois corredores enormes, e que

eram divididos por uma meia parede com grades muito altas. Cada corredor era
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chamado de pavilhdo A e B, ndo demorou muito para entender que quando 0s
inspetores fechavam com cadeado os tais pavilhées, era cada um por si, literalmente.
Cada professor fechava sua porta e tentava controlar sua turma. A escola se situava
em uma comunidade muito carente e violenta, as familias compareciam somente para
tirar satisfacdo e nunca para dialogar, assim a propria comunicacdo entre 0s
envolvidos no processo educativo manifestava-se de forma violenta.

Eu me senti ameacgada muitas vezes e presenciei colegas sendo agredidos
fisicamente. Lembro-me de uma colega que gostava de ressaltar a inferioridade da
comunidade, em certo dia, ela foi agredida por um aluno com um estilete. Essa
situacdo me abalou profundamente, cheguei em casa chorando e jurando ao meu
€esSp0oso que hunca mais voltaria a escola para lecionar, contudo, no outro dia 14 estava
eu novamente. Nesse periodo, minha saiude mental foi profundamente impactada,
pois eu me sentia muito vulneravel e com a sensacédo de que a faculdade ndo havia
me preparado para a realidade.

Recordo-me que os professores titulares faltavam muito, entdo quando isso
acontecia eram atribuidas as aulas para nos, os professores auxiliares. Os alunos nos
desrespeitavam, cotidianamente, por saberem que estavamos ali somente
substituindo e que o professor titular nem mesmo olhava as atividades que
passavamos. Muitos desses professores ndo permitiam nem mesmo que os alunos
registrassem as atividades das aulas em substituicdo no caderno da disciplina. Desse
modo, é possivel constatar que o0s alunos apenas reproduziam 0 mesmo
comportamento de desprezo que muitos docentes tinham em relacdo a um professor
ingressante.

Durante esse percurso, raramente encontrei um professor que estivesse
disposto a trocar informacOes e ajudar. Eles também demonstravam repulsa a
qualquer proposta de inovacgédo. Naquele contexto, os sonhos, ideais e desejo de
ensinar de um docente recém-formado ndo eram bem-vistos. Entretanto, nem todas
as experiéncias foram negativas, fui lecionar em outra escola do estado, e la conheci
uma diretora que carrego comigo em minhas memoarias. Ostentava uma postura firme,
mas ao mesmo tempo humanizada; se importava com cada aluno, e era perceptivel
em suas atitudes que ela ndo desistia facil dos alunos ditos “problematicos”. Nessa
escola também havia problemas, porém eles eram enfrentados e resolvidos pela
equipe gestora, e os docentes ndo normalizaram nenhum comportamento agressivo.

Nesse periodo, meu trabalho iniciava no periodo da manha e se estendia até a noite,
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pois a escola atendia o Ensino Médio noturno e EJA. La encontrei muitas “Josefas”
como minha avo, mulheres e homens que, no periodo noturno, iam em busca de um
diploma para assim terem maiores oportunidades.

Passei dois anos trabalhando em diversas escolas estaduais da cidade de
Praia Grande, infelizmente com realidades muito desfavoraveis e semelhantes entre
si. Nesses espacos, os alunos ndo estavam ali por vontade propria, mas sim na sua
grande maioria por obrigagdo, e ndo demonstravam prazer em estar naquele
ambiente. Meus colegas professores ndo manifestavam qualquer entusiasmo em
lecionar, e muitos chegavam a mostrar arrependimento por terem escolhido o
magistério. Sob essas circunstancias, muitos desistiram da profissdo de professor,
pois era notdria a desmotivacao, nao sé pelo comportamento dos alunos, mas também
pela falta de incentivo diario recebido por muitas equipes gestoras. Era nitido que a
equipe que trazia a comunidade para dentro da escola e estabelecia uma relacdo de
comprometimento e parceria, sem duvida, alcangcava maior sucesso na resolucao dos
problemas, contudo nem sempre essa realidade se manifestava nos ambientes
escolares.

Para além das criticas aqui expressas, € essencial ressaltar que a escola
estadual foi vital em minha formacéao, pois foi la que aprendi boa parte do que me
tornou a profissional que sou e, principalmente, 0 que ndo me permito ser enquanto
educadora. Mediante todos os desafios cotidianos, percebi a necessidade de investir
em minha formacdo continuada, pois sentia que apenas a graduacdo nao era
suficiente para a concretizacdo do meu fazer docente. Entdo resolvi fazer meu
primeiro curso de pos-graduacdo em Educacdo Inclusiva, e mais tarde conclui
também o curso de Pedagogia. Contudo, constatei que ainda n&o era o suficiente, e
realizei mais dois cursos de poés-graduacdo (Direito Educacional, Alfabetizacéo e
Letramento).

Minha principal busca voltava-se a cursos que realmente agregassem algo
significativo a minha pratica em sala de aula, além de alimentar meu curriculo, pois
compreendia a importancia da formacgao continuada para o melhor desempenho da
minha pratica.

No ano 2012 me efetivei como professora adjunta (professora de Ensino Infantil
e Fundamental I) da Prefeitura de Praia Grande, e por um capricho do destino,
inaugurei minha trajetéria como professora da rede municipal na mesma escola em

que teve inicio minha vida escolar (E.M. José Julio Martins Baptista). Obviamente,
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passados tantos anos, a escola ndo era mais a mesma em VAarios aspectos: 0 espaco
destinado as arvores frutiferas dava lugar ao cinza do cimento, e a horta havia se
transformado em um estacionamento; no entanto, ainda conseguia identificar alguns
espacos que nado haviam sido tdo modificados, como a pracinha que ainda hoje
mantém algumas de suas caracteristicas, como 0s bancos de madeira e seu terreno
de terra batida. Foi ali que aprendi muito do que sou hoje como professora, fui
agraciada com colegas maravilhosas, inclusive tive a honra de trabalhar com uma
colega que havia sido minha professora naquela mesma escola, e agora ansiava pela
sua aposentadoria.

No entanto, também foi naquela escola que alguns dos meus sonhos como
professora foram perdidos. Presenciei muitos colegas escolhendo os alunos pelo que
julgavam “normal”, configurando a Unidade em um espago de segregagao”. Por
diversas vezes, ouvi colegas dizerem nao entender o que alguns alunos faziam ali, e
muitos desses docentes até chegavam a se negar a atribuir algumas salas, por la
estarem determinados alunos. A exclusdo ndo se dava apenas com 0s alunos que
apresentavam algum tipo de deficiéncia, mas também quando o aluno evidenciava
uma condicdo de higiene precaria.

Em 2018, fui aprovada em um processo seletivo interno para cargo de
Assistente Técnico Pedagdgico (ATP) da Secretaria de Educacéo, funcdo equivalente
a de coordenador pedagdgico. A decisdo de alcar novos voos partiu de minha
inquietagdo diante dos desafios com o0s quais me deparava em sala de aula,
percebendo ndo serem somente meus, mas derivados de um pensamento
generalizado e profundo.

Fui também muito inspirada por uma ATP que acompanhou meu trabalho, me
orientando e conduzindo com profunda responsabilidade, comprometimento e
gentileza. Ao final do processo, fui destinada ao trabalho junto & Divisédo de Educacgéo
Especial, cargo que ocupo atualmente. Passei entdo a realizar o suporte pedagdgico
para os professores que atuam junto aos alunos com algum tipo de deficiéncia. Esta
fungdo preconiza o acompanhamento de docentes e discentes, publico-alvo da
Educacdo Especial, com vistas a identificar as barreiras que se impdem as suas
aprendizagens em sala comum e, com suporte do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), elimina-las, visando a efetivacdo do processo de incluséao

escolar.
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Apesar de sempre me preocupar em oferecer o melhor atendimento a todos os
meus alunos indistintamente, minha intencéo inicial, confesso, ndo era compor a
equipe de ATPs da Educacao Especial, pois tinha poucas referéncias com as quais
estreitei lacos. Como cada profissional desenvolve sua identidade e perfil de trabalho,
recordo-me particularmente de duas ATPs que me acompanharam engquanto docente:
uma que me fornecia suporte com um aluno especificamente; e outra cujo trabalho
consistia em visitas apressadas, infinitos registros em planilhas, mdultiplas
possibilidades de atividades ofertadas, porém sem o conhecimento dos objetivos
especificos a que se destinavam.

Com experiéncias tao diversas e conhecimento restrito sobre as atribuicées do
cargo, iniciei na nova fungdo sem ao menos conhecer ou ter alguma referéncia da
pessoa que ocupava o cargo de chefia a época. Apesar disso, fui acolhida e senti que
teria 0 amparo necessario para embarcar naquele desafio. As condicbes ndo eram
ideais, sobretudo porgue a equipe contava com um nuamero reduzido de profissionais,
e atendiamos blocos de aproximadamente 10 escolas, o que tornava nossas visitas
insuficientes e dificultava a criacdo de vinculos com equipes e professores.
Obviamente esse fator se potencializava mediante a logica capacitista que
buscavamos combater diariamente, pois por vezes a presenca do estudante com
deficiéncia era vista como um incbmodo, ao escancarar fragilidades, inclusive de
ordem metodoldgica, e meu trabalho representava simbolicamente o embate, a luta
pelo direito & permanéncia. Cresci muito neste percurso, e mesmo diante da
hostilidade de alguns, era na alegria de contagiar um professor, incentivando-o a nao
se acomodar e acreditar nas possibilidades da educacéo inclusiva que residia meu
estimulo para prosseguir.

Durante o caminho me deparei com inumeras situacoes de falta de
compromisso, despreparo e negligéncia por parte de docentes, gestores e também
das familias. Observei que essas situagbes eram permeadas tanto por questdes de
ignorancia e preconceito no que se refere a deficiéncia quanto por uma caréncia
formativa no ambito do atendimento a diversidade, tdo propria do carater heterogéneo
de nossas humanidades.

O trabalho realizado no chdo da escola durante esses anos me motivou a
avancar um passo a mais no aprofundamento de meus estudos, ndo somente na

busca por perspectivas tedricas novas, mas também na minha autoconstru¢cdo como
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pesquisadora. Esse capitulo de minha trajetéria vai ao encontro com 0 exposto por
Freire (2016, p.31):

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade.

Desde que iniciei no curso de mestrado, os mudltiplos olhares que se
construiram a partir das novas perspectivas teéricas com que me deparei permitem
olhar minha trajetdria sob um novo prisma. Decidi entdo realizar minha pesquisa em
uma das escolas que fizeram parte da minha trajetéria. A escolha da Unidade se deu
permeada por um misto de racionalidade e afetividade. Desde que iniciei o trabalho
nessa escola, fui profundamente acolhida, ndo somente por afinidade individual, mas
porque, para aquela gestdo, minha fungdo ndo representava uma ameaca a uma
l6gica j& estabelecida, mas um suporte bem-vindo para a construcdo da escola que
desejamos.

O objetivo da referida escola se embasa no compromisso com a construcao
daquele espaco na condi¢do de um ambiente educativo como o que sonhei: inclusivo,
diverso, acolhedor. Hoje, como professora, ATP, pesquisadora e militante da
educacao, percebo-me enquanto parte de uma histéria tipicamente brasileira, que teve
em meus avos as bases para a profunda valorizagdo do conhecimento que emancipa,
gue cura, pelo qual tomamos parte da sociedade que historicamente nos oprime e a
transformamos. Hoje, a fala de minha avo, que dizia que somente os estudos tornam
uma mulher livre, ganha ainda mais sentido, pois foi por meio dos estudos que

descobri a razdo pela qual desejo ser livre:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o
mundo da opressdo e vdo comprometendo-se, na praxis, com a sua
transformacéo; o segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta
pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens
em processo de permanente libertacdo (Freire, 2013, p.48).

A profundidade desse excerto e dos saberes construidos por Paulo Freire
dialoga com a realidade que me comprometo a modificar enquanto docente-
pesquisadora. Primeiro por me reconhecer na légica de opressdo em um pais que

ainda nao valoriza a educacdo. Consciente desse meu lugar, posso também
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influenciar o processo de tomada de consciéncia desses estudantes e suas familias,
gue vivenciam ainda mais camadas de opressdo em seu cotidiano. Logo, o primeiro
passo deste caminhar estd sempre no acolhimento e parceria para a apropriacao de
um lugar no mundo, da consciéncia sobre a possibilidade de transformacéo.

Compreendo a importancia da funcdo de ATP de Educacdo Inclusiva e
considero louvavel a iniciativa. Entretanto, acredito e luto por um futuro em que tal
funcéo se faca desnecessaria, um cenario em que cada coordenador/ATP de Unidade
se responsabilize pela construgdo de uma escola que contemple e valorize a
diversidade como uma caracteristica humana, e como sua maior poténcia.

N&o quero aqui desqualificar a importancia dos saberes especializados, mas
reafirmar meu desejo que eles existam como suporte para a equidade, e ndo como
um campo de atuacao fragmentado e, por vezes, descolado da escola. Acredito que
desmistificar a logica do perfil, do profissional “escolhido” ou com um dom para a
Educacao Especial alimenta a l6gica de segregacao, portanto, o compartilhamento de
saberes deve partir de uma logica de valorizagdo das diferencas e
corresponsabilizacéo pelo direito de existir dessas.

Apesar dessa crenca, considero o cenario almejado ainda distante, inclusive
porque, diante da alta demanda de trabalho, observo a constru¢cdo de uma légica
produtivista nas escolas. Exige-se dos ATPs um trabalho formativo sem investimento
efetivo em suas formagOes. Apesar da realizacdo de cursos pontuais e atividades
formativas, percebo uma caréncia de perspectiva, de saber enquanto rede onde
gueremos chegar e quais caminhos percorreremos para alcancar tal objetivo, isso
permeia referenciais tedricos sélidos, politicas publicas articuladas com um
compromisso efetivo com a transformacéo da educacdo. Enquanto isso nao ocorre,
nos agarramos as buscas formativas individuais, como este curso, no desejo de
transformar ao menos 0sS pequenos espacos que ocupamos e as vidas que ali
permeiam, em um permanente processo de libertagdo, como apontado por Freire
(2013, p.48).



27

2 IDENTIDADES DOCENTES E SEU PROCESSO DE FORMACAO

A infancia é definida pelo dicionario como o “periodo de crescimento do ser
humano, que vai do nascimento até a puberdade [...]" (Ferreira, 2009). Para além da
conceituacdo do termo, é um periodo rico em aprendizagens. Nas mais diversas
manifestacdes e corporeidades humanas, esse periodo se caracteriza pelas infinitas
possibilidades de vivéncias que marcam de maneira muito significativa a construcao
da identidade do individuo.

Em consonancia com essas reflexdes, alguns autores apontam para o periodo
da infancia as primeiras observac¢des acerca da formacao de uma identidade docente.
Isto porque a escola, enquanto um dos principais espagos sociais a que pertencemos,
comumente direciona nossa conduta de aprendiz, ao passo que a necessidade de
aprender transcende 0s espacos escolares.

E possivel ainda, estabelecermos uma reflexdo acerca da importancia do
conhecimento letrado na sociedade contemporanea. Somos inundados por simbolos
graficos enquanto representacdes da linguagem escrita diariamente, nos mais
diversos contextos. Desse modo, a importancia do espaco escolar na qualidade
daquele que traz consigo a missdo de introduzir o individuo nesse universo letrado se
potencializa ainda mais.

Logo, a crianga que outrora brincava de “escolinha” reconhece a relevancia
social do espaco escolar e do conhecimento historicamente construido, e se apropria
dos papéis que compunham essa peca. Com o passar do tempo, a brincadeira traz a
consciéncia a habilidade de projetar seus conhecimentos de uma maneira quase
palpavel para o outro, 0 que se segue é a lapidacéo, das habilidades que viabilizem
esse exercicio docente, mas, sobretudo, da identidade que se cristaliza no ato de
aprender e ensinar, ainda que travestido de brincadeira.

O desvelar deste processo culmina nos espacos académicos, onde a fantasia
por vezes da lugar aos tracados mais duros da construcdo da identidade. A l6gica
intuitiva ja ndo se sustenta mais solitaria, e o pensamento cientifico ganha espaco na
formacao inicial e continuada. Surgem entao as grandes perguntas, questionamentos
gue podem abalar a visualiza¢do da individualidade ou deix4-la ainda mais evidente
e forte do que nunca. E uma fase decisiva para a identidade, pois € justamente nessa
época que ela tomara forma, e se consolidaréo algumas caracteristicas que tendem

a permanecer ao longo da vida do individuo, a “esséncia” permanece.
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2.1 Os Primordios da Formacéao da ldentidade Docente

Como ja mencionado anteriormente, a escola €, de modo geral, um dos
primeiros espacos sociais que o infante ocupa fora do nucleo familiar. E ali também
gue se estabelecem as primeiras impressoes e relagdes com conceitos académicos e
0s saberes historicamente construidos. Nesse sentido, pode-se afirmar,
metaforicamente, que cada passo que a crianga avanga nos espacos escolares
representa a conquista de um novo mundo, como se desbravasse novos mares.
Apesar dos curriculos estruturarem os objetivos de desenvolvimento de maneira
articulada as fases do desenvolvimento humano, essas aprendizagens e conquistas
se ddo de maneira organica, permeada pelas vivéncias sociais e histéricas dos atores
gue compdem esse cenario.

Isso posto, a medida que nosso mundo se expande na experimentacdo do
ambiente escolar, nossos conhecimentos se ampliam na mesma proporc¢ao. Contudo,
0 que é o conhecimento por si s6? A intencionalidade da construcédo do conhecimento
e 0 respeito a este carater organico da aprendizagem conduzem o aprendiz a
apropriar-se das informacdes, transforma-las e recria-las.

Freire (2016, p.43) afirma: "Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produg¢ao ou a construgao”. Sob essa perspectiva,
fomentar no infante o encanto pelo conhecimento e por seu processo de construcao
projeta este mesmo olhar para outro processo: o ensino.

Desse modo, € comum que a crianga ‘reproduza” praticas docentes como
reafirmacdo da construcdo do conhecimento, e de suas apropriacdes dos saberes.
Esta reproducao, espelhada na figura do professor, traz consigo aplicacado de métodos
e estratégias para que se atinja, no campo ludico, o mesmo fim: a aprendizagem. A
maneira como essa representacao se desvela confere grande complexidade a criagéo
de uma identidade docente, pois se assemelha ao processo de socializagdo como
construgcdo de um Si mesmo na relacdo com o Outro, como explicitado na obra de
Claude Dubar (1997) — A socializagdo: Construgdo das identidades sociais e

profissionais.

A primeira etapa essencial dessa socializagao segundo Mead é a "assungao",
pela crianga, dos papéis desempenhados por seus proximos, que Mead
chama de seus "outros significativos". O papel é justamente esse conjunto de
gestos que funcionam como simbolos significantes e associados para formar
um "personagem" socialmente reconhecido. A crian¢ca pequena comeca a se
socializar, ndo imitando passivamente sua mae ou seu pai, mas recriando,
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por gestos organizados, o papel da mde com suas bonecas, ou o papel do
pai com suas ferramentas ou seu jornal (Dubar,1997, p.117).

Nota-se pela inferéncia de Dubar (1997) que as representacdes de papéis
sociais pelas criancas se dao, para além de aprendizagens sistematicamente
organizadas, por meio da observacao e vivéncias, valendo-se de suas habilidades
cognitivas para representar o conhecimento que adquirem cotidianamente, tornando-
0 mais acessivel. Para tanto, utilizardo de inimeros recursos, selecionando aqueles
com que mais se identificam. Por exemplo: criancas que tém aptidao para o desenho
utilizam esses recursos para “ensinar’, transformando suas observacdes e
percepcdes de mundo em representacédo grafica.

Assim, € possivel afirmar que todos esses processos e vivéncias compdem a
construgéo da identidade de maneira inconsciente. Essa identidade se forma a partir
das referéncias que o individuo tem e das habilidades utilizadas por ele para
representar e elaborar suas constatacbes sobre o mundo a que pertence. Joenk

(2002, p. 2) compartilha as conclusdes de Vygotsky:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sédo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto
de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacdes
entre histéria individual e histéria social (1989/2007, p.33).

A escola, enquanto espaco de socializagéo, configura um importante elemento
no processo de desenvolvimento da crianca. Ao experimentar a aprendizagem
académica proporcionada pelo ambiente escolar, abrem-se novas possibilidades de
atuacao. O infante percebe que tem a capacidade de expandir o mundo de outras
pessoas e ampliar possibilidades a partir dessa nova perspectiva.

A ressignificacdo da imagem do professor no imaginario infantil vem carregada
da interpretacdo sobre as possibilidades da atuacdo docente. O fazer pedagogico,
gquando experimentado, propicia 0 sentimento de pertencimento e acao
transformadora no mundo, pois ao vivenciar tal experiéncia por meio do brincar, a
crianca reinventa também a importancia do professor em seu imaginario,
posicionando-o por vezes em um lugar de heroismo e mitificagéao.

Em um mundo em que as criangcas séo invisibilidades, Sarmento (2007)

estabelece uma analise acerca da negacao dos saberes, dos modos de ser e de existir
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das criancas, identificando trés dimensdes caracteristicas dos processos de
invisibilizacdo sofridos historicamente pelas criancas: a invisibilidade histérica, a civica
e a cientifica. A permanente reflexdo sobre esses lugares de invisibilidade da infancia
sdo fundamentais para a elaboracdo dessa identidade; e o estimulo as vivéncias
ludicas de reproducéo das praticas sociais configura um fator de protecdo do infante
e do seu processo de desenvolvimento.

Com maior consisténcia critica, George Mead (1934) inaugurou uma tradicdo
critica do pensamento social, abordando o papel da interacdo social na elaboracéo do
autoconceito. O principio dos trabalhos analiticos é que o individuo constréi o seu
autoconceito por meio das suas percepgdes sobre a forma como 0S outros o
significam. Em sintese, o0 pensamento do autor conclui que as pessoas com quem a
crianca se relaciona com maior frequéncia se tornam objeto de interagcédo e,
consequentemente, produzindo relacdes emocionais mais intensas que impactam
diretamente na construcdo da visdo de mundo do infante. Esses elementos
direcionam seus comportamentos e modelos escolhidos para projecdes de futuro.

O autoconceito, segundo Sisto e Martinelli (2004), é um produto da interacao
entre a pessoa e 0 seu meio ambiente. Sob esta 6tica, o processo de construcdo de
uma identidade social, acompanhado de uma avaliagdo de suas capacidades,
realizacfes, experiéncias e representacdes, comeca a ser construido na infancia e
sofre o impacto das opinides dos outros. Assim, esse comportamento vai se moldando
a medida que indicadores e informacbes |lhe apresentam retornos positivos ou
negativos a depender do contexto social (familia, escola ou outro meio social). Tanto
Mead (1934), quanto Sisto e Martinelli (2004) compartilham uma visdo convergente
em relacdo ao autoconceito.

Para Mead (1934), o termo “Self’ se refere ao processo em que o sujeito se
reconhece como alguém préprio, atua como um eu e se percebe reflexiva e
conscientemente como um objeto de experiéncia, podendo se referir a simesmo como
“‘mim”. Logo, o self € uma estrutura resultante da experiéncia social e que, uma vez
formada, pode proporcionar experiéncias para ele proprio. Tanto o autoconceito
quanto o self sdo importantes para a constituicdo de uma identidade.

Para a Psicologia, a personalidade é o conjunto de caracteristicas psicologicas
gue determinam os padrdes de pensar, sentir e agir, ou seja, as formas de existir no

mundo, individual e coletivamente. O processo de construcédo dessa personalidade é
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gradual, complexo e unico para cada individuo, e se da através das relacfes sociais
estabelecidas.

Em consonancia com essa linha de pensamento, Vygotsky (2007), em sua
Teoria do Desenvolvimento, concebe que a crianga estabelece a linguagem na
interacdo com 0 outro, pois nasce inserida em um meio social. Sob essa perspectiva,
o infante & um sujeito interativo, que se desenvolve na interacdo com o outro.

Estabelecido breve levantamento da ampla bibliografia que discorre sobre a
construcdo da personalidade e concepcao do individuo enquanto ser social, torna-se
imprescindivel redirecionar o olhar para as especificidades da concepc¢do quanto a
identidade docente. Com a reflexdo sobre a convergéncia dos estudos aqui
elencados, conclui-se que a personalidade se constréi a partir da interagdo com o
meio social em que se esté inserido.

Ao se considerar a escola, ha sociedade contemporanea, como 0 primeiro
espaco de ampliacdo do convivio social da crianga, para além da familia, pode-se
admitir que a identidade docente tenha intima relagdo com a prépria construcdo de
nossa personalidade enquanto seres sociais, e nas formas como se interage nesse
espaco.

Nesse contexto, analisando-se a infancia sob a mesma perspectiva, pode-se
afirmar que esta constitui um periodo extremamente fértil de interacdes e descobertas
que direcionam a formacédo da personalidade, a ser consolidada na fase adulta.
Mediante elaboracdo e amadurecimento, podem ocorrer mudancgas, contudo Leontiev
(1978) afirma que a infancia € o periodo espontadneo do desenvolvimento desse
sistema.

E nos primeiros anos de vida que a crianca aprende valores, normas de
conduta e capacidades especificamente humanas, tornando-se capaz de se expressar
de maneira singular diante do mundo: desenvolve uma consciéncia cada vez mais
complexa sobre os objetos e um conhecimento sobre as relagbes humanas e,
sobretudo, sobre si mesma (a autoconsciéncia).

Esse processo é mediado pelas vivéncias, por isso de acordo com Vygotsky
(2007) e Seve (1979), é possivel afirmar que a personalidade do individuo é resultado
de sua biografia: condicbes de vida e educacado, atividades que desenvolvem
aprendizagens, empreendendo a evolugcéo do seu psiquismo.

Nota-se pelo abordado até aqui que o interesse pelos anos iniciais de vida dos

individuos tem origem na historia em investigagdes sobre o desenvolvimento humano.
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Essas pesquisas partem de uma preocupacdo com os cuidados e com a educacéo
das criancas, bem como com o préprio conceito de infancia enquanto um periodo
particular do desenvolvimento (Cairns, 1983 apud Mota, 2005; Cole & Cole, 2004;
Mahoney, 1998).

Tais premissas elucidam como se da o inicio do processo de formacao de uma
identidade docente. A partir dessas constatacfes, € possivel observar elementos
comuns entre os individuos, que se entrelacam a caracteristicas que sao inerentes as
particularidades dos sujeitos. Assim, as raizes dessa construcdo se mostram
multifacetadas, uma vez que sdo compostas por elementos comuns, porém diversos
de acordo com as experiéncias vivenciadas. Uma vez que esta pesquisa se propde a
analisar um coletivo docente, pode-se entdo afirmar que a compreensdo dos
processos que envolvem o desenvolvimento da personalidade conduz ao melhor
entendimento das identidades dos professores que compdem o objeto de estudo.

Esclarecido esse importante elemento multifacetado das identidades docentes,
debrucou-se sobre a obra de Paulo Freire. O autor, em seu livio Pedagogia da
Autonomia (2016, p.25-46), diz que “Nao ha docéncia sem discéncia”. Sé&o
caracterizados diferentes perfis de educadores: criticos, progressistas e
conservadores; apesar de se diferenciarem entre si em termos de percepcdes de
mundo e posicionamento, todos necessitam de saberes comuns, um deles é
reconhecer que ao ensinar, se esta aprendendo.

Essa concepcao se distancia da ideia que concebe o educador enquanto
detentor do conhecimento e o aluno como um receptaculo no qual esses saberes
devem ser depositados de maneira acritica, na chamada educacéo bancaria. Sob a
Otica freiriana, o fazer pedagogico deve se construir imbuido de uma pratica constante
de acao e reflexdo. Essa pratica € atravessada pelo compromisso diario com o ensinar
e o aprender, sendo indispensavel ao docente a coeréncia entre o discurso e a pratica.

Conclui-se entdo que as raizes desses processos identitarios culminam em
diversos perfis docentes, e suas vivéncias séo refletidas em praticas que necessitam
a cada dia mais mover-se na dire¢cdo de uma tomada de consciéncia sobre esses

fazeres.
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2.2 Consciéncia e Lapidacéao

Cabral et al. (2015, p. 417) exprime brevemente a profundidade do conceito de

consciéncia elaborado por Vygotsky:

Dessa forma, se revela a origem da consciéncia e ao mesmo tempo do
comportamento social. A medida que dominamos o mecanismo de
conhecimento do outro, passamos a dominar o mecanismo de conhecimento
de nés mesmos. “A linguagem &, por um lado, um sistema de ‘reflexos de
contato social’, e por outro, um sistema de reflexos da consciéncia” (Vygotsky,
2007, p. 81).

Partindo desse pressuposto, pode-se afirmar que a consciéncia e a linguagem
em todas as suas expressdes caracterizam de forma complexa a forma e as
possibilidades de existir e de se relacionar no mundo. A racionalizacdo desses
conceitos na presente pesquisa visa ao refinamento da percepcao sobre elementos
gue configuram a construgéo e elaboracéao dessa identidade docente.

O entendimento sobre formas de atuagdo social surge mediante a
experimentacao desses papéis. Por exemplo, uma pessoa percebe que pode ser um
poeta mediante a criacdo de um poema; um artista cria a consciéncia dessa sua
habilidade apls vivenciar a experiéncia artistica; de maneira semelhante um
professor s6 se percebe como tal mediante a experimentacdo do fazer docente, que
pode se dar ludicamente na reproducédo de suas experiéncias discentes. Ou seja, as
identidades profissionais sédo elaboradas por meio da experimentacdo dos papéis
sociais e da produgéo de linguagens.

A medida que mais pessoas desenvolvem a consciéncia sobre sua identidade
docente, desenvolve-se a percepgao do outro nesse contexto e a experimentagao
de novas possibilidades de exercer essa identidade por meios métodos e formas de
acao pedagogica.

Uma frase atribuida a Carl Jung, psiquiatra suico, fundador da Psicologia
Analitica, afirma: “Quem olha para fora sonha, quem olha para dentro desperta”. A
partir desse pensamento, é possivel refletir que o despertar de um docente ocorre
guando ele cria consciéncia do que tem dentro de si, de suas capacidades.

Corroborando esse raciocinio, Novoa (2009, p. 22) aponta:

Trata-se de construir um conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no
interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma profissdo
gue ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em

qgualquer coisa de indefinivel, mas que estd no cerne da identidade
profissional docente.
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Com a experimentacdo é possivel entender o que funciona melhor na pratica
e, por meio dessas experiéncias, surgem reflexdes com potencial para conduzir o
individuo em um processo permanente de auto reforma e consequente revitalizacao
constante da identidade docente. Contudo, € importante reiterar que, assim como o
conceito de personalidade trabalhado anteriormente, alguns aspectos podem ser
mudados, mas as caracteristicas fundamentais tendem a permanecer inalteradas.

Sob uma perspectiva naturalista — também adotada pelo fildsofo John Dewey
(1959) — a experiéncia exerce um papel importante nas agbes de um agente,
orientando, modificando e interferindo nas acées humanas.

A relacdo com o outro representa um importante papel para a elaboracédo da
propria consciéncia, e € em meio a esse entrelacamento histérico construido que se
consolida nossa forma de ser/existir no mundo, iniciando assim um processo de
subjetivacao e objetivacao.

Por ser projeto, o sujeito é definido por um futuro. Em outras palavras, ele se
faz no presente, com base num passado e dirigido por um desejo, por aquilo
gue ainda nao € e projeta vira-se. Desse modo, transita a partir de um campo
de possiveis s sociais e historicos, por meio dos quais visa superar sua
objetivacao, por meio da subjetivacdo, em direcdo a uma nova objetivacao.
(Maheirie, 1994/20025 apud Maheirie e Pretto, 2007, p. 458).

Isso posto, assim como a Fisica pontua que a energia nao se perde, apenas se
transforma, pode-se afirmar que a identidade docente ndo se perde, apenas se

transforma.

2.3 Processos de Formacao no Mundo Académico

Fontana (2017, p.16) compartilha uma reflexdo sobre a trajetéria que a

conduziu no desenvolvimento de construcao de sua identidade docente:

Como professora entre professoras, vi nascerem em mim a inquietacdo e o
desejo de estudar, de perto, os processos pelos quais se tem construido, em
nds, nosso “ser profissional”’, na rede moével e multifacetada de relagdes
sociais (que séo relagbes de poder) por nés vividos.

Apesar desse processo ndo se construir conscientemente em todo seu
percurso, € notorio que as relacdes estabelecidas durante essa trajetoria impactam

diretamente o perfil assumido pelo docente em relacéo a sua vida profissional. Logo,



35

os caminhos formativos sdo produzidos diariamente pelas referéncias de professores
gue se conheceu, ao longo da trajetéria académica, desde a infancia.

Desse modo, o aporte tedrico fornecido durante a graduacgéo cristaliza uma
seguranca dessa identidade docente, esclarece e racionaliza o que até entdo se dava
de maneira intuitiva, pelo proprio desenvolvimento cognitivo, da consciéncia e da
personalidade. Cabe se considerar também que, por vezes, a elaboracdo do
conhecimento cientifico pode causar ao professor uma sensacédo de inseguranca em
relagdo a grande responsabilidade do fazer docente. N&o se pretende aqui adotar uma
abordagem reducionista da identidade docente, posto que ela se constréi em multiplas

dimensoes. Nesse sentido,

Pode-se dizer que “ser-professor(a)” € uma construgdo angariada no decorrer
de um longo processo, pois € preciso tempo para assimilar a formacgéao, para
aprender como agir, para tomar decisbes e principalmente para se
reconhecer como um formador das futuras geracdes. Mockler (2011) aponta
gue a identidade docente envolve trés dindmicas: o ambiente externo da
politica, o contexto profissional e a experiéncia pessoal. A ideia central é que
existem trés dindmicas imbricadas no “ser-professor(a)”: aprendizagem
profissional, ativismo docente e desenvolvimento pessoal. Cada uma dessas
dindmicas apresenta condutas distintas do professor resultando na melhoria
gualitativa do envolvimento e compreensao de si proprio, do campo de
trabalho ou das esferas politicas. (I1za et al, 2014, p.276)

Logo, ao se considerar as dimensdes que antecedem e permeiam essa
construcdo, é importante abordar a partir daqui identidades docentes, devido a
pluralidade de contextos tipicamente humanos que abarcam tal formacéo.

Os desafios que se impdem a pratica docente no cotidiano configuram outro

elemento importante. Nogaro e Nogaro (2012, p.113 -114) afirmam:

O professor ndo trabalha s6 com rotinas, hA momentos em que precisa
mobilizar saberes, resolver crises, criar, inventar e definir estratégias e isto vai
muito além da formacéo técnica, constitui-se como dimenséo da totalidade. [...]
o exercicio da docéncia exige mais do que possuir conhecimento e saber
aplicar técnicas pedagodgicas. A condugdo de um grupo de alunos e
desenvolvimento do trabalho pedagoégico exige do professor capacidade de
conhecer, aplicar, resinificar conhecimento como também organizar e mobilizar
os discentes para que aprendam.

Desse modo, o fazer docente transcende saberes meramente tecnicistas. Por
seu carater tipicamente humano de mediacdo de relagbes faz-se necessério
estabelecer um refinado equilibrio entre conhecimento académico e humano, entre

reflexdo e acdo. A capacidade de ensinar € constantemente atravessada pela
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sensibilidade e habilidade de relacionar teoria e pratica em uma logica reflexiva. Essa
conduta é ao mesmo tempo essencial e libertadora. Freire (2013, p.44) afirma que,

mediante a realidade de uma sociedade composta por opressores e oprimidos,

[...] em si mesma, esta realidade é funcionalmente domesticadora. Libertar-
se de sua forca exige, indiscutivelmente, a emersio dela, a volta sobre ela. E
por isso que s6 através da praxis auténtica que, ndo sendo “blablabla”, nem
ativismo, mas acéao e reflexdo sdo possiveis fazé-lo.

Essa perspectiva redimensiona o fazer docente a um patamar tipicamente
humano, que exige permanente reflexdo e responsabilidade social. Esse movimento
constante que permeia o ato de ensinar € o que vai gradativamente conferindo a
almejada seguranca a pratica pedagdgica cotidiana. Contudo, é importante destacar
a fragilidade dessa confianca, uma vez que a realidade que se interpde ao chéo da
sala de aula, tao repleto de diversidade, frequentemente produz uma sensacao de
despreparo e desconforto, s6 superada pela consciéncia de todos serem — inspirados
em Freire — seres inacabados.

E importante compreender que essa conduta permeia a docéncia em todos os
niveis de ensino. Nesse sentido, se as universidades forem consideradas como
espacos de formacao inicial dos professores de todos os niveis de ensino, torna-se
essencial que se direcione um olhar ainda mais apurado para essa instancia. Pimenta
e Anastasio (2002, p. 259) referindo-se ao processo de docéncia do ensino superior,

afirmam que:

O avancar no processo de ciéncia e do desenvolvimento profissional,
mediante a preparacdo pedagdgica ndo se dar4 em separado de processos
de desenvolvimento pessoal e institucional [...] este € o desafio a ser hoje,
considerado na construgdo da docéncia no ensino superior.

Sob essa perspectiva, é impreterivel a discussdo as demandas pedagogicas

especificas do ensino superior. Pimenta, Anastasio e Cavallet (2002, p.271) pontuam:

Alguns simplismos se fazem presentes na relacdo entre a pedagogia e a
docéncia universitaria. Esteves & Pimenta (1993) apontam alguns. Por
exemplo, resumir-se a preparacédo do docente universitario a uma disciplina
pedagégica, considerando-se a pedagogia como um corpo de conhecimentos
técnicos instrumentais, capaz de apresentar receitas as situacdes de ensino.
Outro simplismo é o que considera o campo da pedagogia reduzido as
guestdes da aprendizagem de criancas e adolescentes. Outro ainda é o que
reduz a docéncia ao espaco escolar. E por fim, o que considera a pedagogia
como um campo disciplinar em competicao e conflito com os demais campos
disciplinares.



37

Logo, é essencial estabelecermos um movimento de ruptura com tais
percepcdes simplistas da formacdo académica pedagogica, o que sO pode ser
realizado mediante uma profunda reflexdo acerca de como entendemos 0s espacos
universitarios e suas propostas. Na sequéncia do excerto acima, os autores refletem
(Pimenta; Anastasio; Cavallet, 2002, p.271):

Entendemos que ao se considerar o fenébmeno ensino na Universidade numa
perspectiva ecolégica (espaco dinamico e multirreferencial), o esforgo sera o
de dispor o conhecimento pedagdgico aos professores, ndo porque apresente
diretrizes vdlidas para qualquer situagdo, mas porque permite realizar uma
auténtica andlise critica da cultura pedagdgica, o que facilita ao professor
debrucar-se sobre as dificuldades concretas que encontra em seu trabalho,
bem como supera-las de maneira criadora (Pimenta, 1997).

A forma de pensar a missdo dos cursos universitarios aqui apresentada vai ao
encontro das premissas que norteiam a pesquisadora deste trabalho, entretanto nao
€ possivel generalizar que, de fato os cursos consigam em sua totalidade formar
professores sob essa perspectiva. Cabe mencionar que, de acordo com o Censo do
Ensino Superior 2021: “Em relagdo a modalidade de ensino, as matriculas em cursos
de licenciatura presencial representam 39,0%, enquanto a modalidade a distancia
apresenta 61,0% do total de matriculas” (Brasil, 2022, p.23).

Ainda de acordo com dados mais especificos, sdo ofertadas 983.125 vagas nos
1851 cursos de Pedagogia registrados no Ministério da Educacao. Evidentemente, o
cenario de distanciamento social imposto pela pandemia intensificou os contextos de
educacdo a distancia. Pretende-se, portanto, investigar os indicadores para uma
analise aprofundada do impacto da formacado integralmente EaD na formacdo de
professores, problematizando sua efetividade no atendimento de demandas de
formacdo inicial.

Para além dessa nova configuragdo organizacional dos cursos, é importante
fomentar a discusséo em relacdo aos elementos de ordem curricular. As indagacoes
sobre os curriculos dos cursos de Pedagogia vivem em um constante tensionamento
nas ultimas décadas. Para se compreender melhor esse cenario, é essencial entender
que a escola é concebida como um espaco de difusdo do conhecimento e cultura de
uma determinada comunidade. Deste modo, espera-se que seu curriculo reflita os
valores e conceitos que se aplicam a uma comunidade. Isso posto, ndo foram

localizadas pesquisas que analisassem especificamente o0s curriculos de
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Universidades situadas na Baixada Santista, entretanto, cabe aqui discutir
brevemente alguns pressupostos tedricos que conduzem as praticas curriculares.

As teorias criticas do curriculo repercutiram mais fortemente no Brasil na
década de 1970, e foram melhor exploradas por teoéricos brasileiros j4 na década de
1990. Em termos conceituais, se o curriculo for considerado, como descrito acima, de
acordo com a sua funcao de difundir valores e conceitos de uma comunidade entre as
geracOes futuras, pode-se afirmar que este representa um importante mecanismo de
manutencao de uma ordem social. Segundo esse raciocinio, ndo € possivel pensar os
curriculos descolados das relacdes de poder.

Nesse sentido, Mendes, Cardoso e Matos (2019) apontam que diante das
possibilidades apresentadas, com base nas teoriza¢des criticas e pos-criticas, “[...] se
quisermos examinar o poder, devemos examinar as divisoes e, sobretudo, aquilo que

as divisbes implicam em termos de incluséo e excluséo (Silva, 1995, p.195).

Essas relacdes zeram parte de um complexo jogo de interesses que foram,
ao longo do processo, constituindo aquilo que se tornou a proposta.
Igualmente, temos clareza que o contexto inicial da reforma foi algo central
para o processo (Mendes; Cardoso; Matos, 2019, p.122).

Depreende-se, portanto, que a profissdo docente € atravessada por uma gama
complexa de saberes, debates, tensionamentos e interesses historicamente
produzidos, que se relacionam intimamente com projetos de sociedade (e poder) que
se delineiam em multiplos espacos. Isso posto, € evidente que sua constituicdo
transcende o campo teorico e metodoldgico, mas precisa ser analisado com vistas as
intencdes que imbricadas nos curriculos. O carater tdo especificamente humano da
profissdo exige de seus atores profunda flexibilidade, sensibilidade e reflexdo para
contemplar os movimentos historicos, sociais, psicologicos, emocionais que permeiam
a vida de educadores e estudantes. Logo, € imprescindivel que a formacgéo docente
contemple a caracteristica multifacetada do desenvolvimento humano, refletindo esse
pensamento na elaboracdo de todas as estruturas (materiais e imateriais) que
compdem o espaco escolar.

Dada essa breve reflexdo sobre as multiplas dimensdes que permeiam a
andlise da formacdo inicial do docente, é essencial reafirmar o carater emancipatorio,
calcado em valores democraticos e dos direitos humanos da formacdo docente que
aspiramos. Nesse sentido, Azevedo e André (2020) apontam a relevancia de

“confrontar as relacdes entre curriculo, cultura e poder no ensino superior, a fim de se
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conquistar uma politica educacional que contemple as minorias, por vezes
marginalizadas nas instituicdes de ensino”.

Fundamentadas na leitura de Giroux (2003), as autoras supracitadas afirmam
que:

[...] o multiculturalismo, além de desafiar o conteudo dos curriculos, confronta
com sucesso a distribui¢do institucional do poder no ensino superior, que foi
expandido pelas a¢des afirmativas e por outros programas que possibilitaram
que os estudantes de minorias tenham acesso a esse nivel de ensino
(Azevedo; Andre, 2020, p.39)

Essa percepcdo multicultural ndo exclui o aspecto técnico. Mediante tamanha
relevancia e complexidade da pratica pedagOgica, é essencial o0 constante
desenvolvimento de saberes e praticas de inovacdo que acompanhem 0S processos
cientificos da educacao, bem como os movimentos da sociedade contemporanea.

O conceito de Modernidade Liquida, exposto por Zygmunt Bauman (1990),
contempla essa reflexdo. A ideia de Bauman vale-se do termo “liquido” justamente
para ilustrar a fluidez da época. Nota-se que a sociedade contemporanea apresenta
caracteristicas que se adaptam e modificam rapidamente, exigindo extrema
flexibilidade conceitual, sobretudo dagueles que atuam na linha de frente da formacéo
humana — a educacéo. Desse modo, Bauman (2007, p.7) nos instiga a pensar a
flexibilidade necessaria em relacdo aos espacos sociais para atendimento das

demandas contemporaneas.

A passagem da fase "sélida" da modernidade para a "liquida", ou seja, para
uma condicdo em que as organizacBes sociais (estruturas que limitam as
escolhas individuais, instituicbes que asseguram a repeticdo de rotinas,
padrées de comportamento aceitavel) ndo podem mais manter sua forma por
muito tempo (nem se espera que o facam), pois se decompdem e se
dissolvem mais rapido que o tempo que leva para molda-las (Bauman, 2007,

p.7).

Contudo, ao se analisar as bases da educacao brasileira, observa-se um
modelo tipicamente enrijecido, de carater solido. E importante destacar aqui que essa
solidez ndo se remete a um carater de seguranca e forte embasamento, mas sim de
inflexibilidade. Bauman estabelece uma analise desse modelo como uma sociedade
com valores rigidos e tendéncia a se manter com as mesmas caracteristicas. Esse
perfil se reflete em nossa estrutura educacional prioritariamente embasada em

praticas conservadoras que acabam se revelando falhas no atendimento das



40

demandas contemporaneas, uma vez que nao criam identificacdo com as realidades
dos individuos que a compdem.

Como uma ilustragdo dessa analise, pode-se observar a composi¢ado das salas
de aula de boa parte das escolas do pais. Notam-se elementos que remetem a um
modelo industrial, com carteiras enfileiradas, rotinas inflexiveis, papéis bem definidos
entre docentes (que detém o conhecimento e frequentemente se posicionam em pé
frente aos que recebem esses saberes) e discentes (passivos e devidamente
organizados para receber o conhecimento). Os alunos sao frequentemente
uniformizados e o0s professores por vezes utilizam aventais/jalecos. Tanto a
organizacao fisica da sala quanto as vestimentas remetem a uma hierarquizacédo dos
individuos no ambiente escolar. Esse modelo ndo superado é retratado no videoclipe
da banda britanica Pink Floyd — Another Brick in the Wall (1982), que retrata tanto o
contexto de uma sala de aula e as violéncias cometidas por um professor opressor
(que também € oprimido em outro contexto) quanto faz analogia de criangcas com
mascaras iguais, enfileiradas em esteiras que remetem a uma linha de producao,
sendo jogadas em uma maquina de moer carne, o que denota uma referéncia clara
ao carater massificador dos sistemas de ensino. Os cenarios que ambientam o clipe
estabelecem uma nitida relacéo entre os sistemas tradicionais de ensino e o modelo
industrial, constituido historicamente no periodo que Bauman denomina “sociedade
sélida”, durante o periodo da Revolugao Industrial (1760 -1840).

Nesse cenario, observam-se movimentos que buscam a modernizacao dos
processos educativos, restritos a aquisicdo de recursos tecnoldgicos, sem
investimento efetivo na revisdo de concepc¢des. Logo, as fragilidades formativas sao
apenas maquiadas pelo verniz da inovacao. Incontaveis vezes, professores sao vistos
projetando em lousas digitais as mesmas atividades descontextualizadas que
inundavam as paginas de cartilhas utilizadas por eles mesmos em suas formacdes
iniciais.

Mediante tais circunstancias, o grande desafio esta relacionado a “profissionais
solidos em meio a uma sociedade liquida”, constantemente relatando inaptidao para
lidar com questbes comportamentais e de aprendizagem de criangas e jovens, cuja
fluidez cognitiva ndo se contém mais em espacos restritos e rigidos de modulagéo das
personalidades. Portanto, para além de recursos tecnolégicos, € essencial o
investimento na formacdo de educadores para a constru¢cdo de uma escola livre,

fluida, que contemple, abarque, envolva as diferentes caracteristicas utilizando essa
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diversidade ndo como desafio, mas como sua maior forca na elaboracdo do
conhecimento.

O investimento na formacdo desse docente contempla o processo de
humanizagéo do corpo de estudantes, expandindo o compromisso da educacéo para
uma integralidade. Essa concepcao possibilita aos professores o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades que auxiliem na construcao dos seus saberes/fazeres a
partir dos desafios que o ensino como pratica social Ihes exige, impactando
diretamente no aprimoramento permanente de sua prépria identidade, que segundo
Pimenta (1999, p. 18):

E um processo de construcéo do sujeito historicamente situado, sendo esta
construida a partir da significacéo social da profisséo; da revisao constante e
das tradicGes. Podendo ainda ser construida pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor conferem a atividade docente no seu
cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida a ser professor.

Nota-se que a construcao da identidade docente € permeada por uma profunda
carga emocional. Essa elaboragéo permeia os aspectos individuais e institucionais em

todas as etapas de ensino, como apontado por Pimenta e Anastasious (2002, p. 259):

O avancar no processo de ciéncia e do desenvolvimento profissional,
mediante a preparacao pedagogica ndo se dara em separado de processos
de desenvolvimento pessoal e institucional: este € o desafio a ser hoje,
considerado na construg&o da docéncia no ensino superior.

7

A construcdo de uma pratica educativa critica e reflexiva € elemento
fundamental as transformacdes sociais tdo essenciais, mas s6 pode ser realizada por
meio de reformas nas identidades docentes que ocupam espagos escolares e
académicos. Evidentemente, ndo se pode pensar a educacdo descolada da l6gica
global e aceleragdo do desenvolvimento econdmico, como indicado por Massetto
(1998, p. 47).

[...] por dentro, as decisdes académicas do docente se acham afetadas pelas
decisdes que ocorrem no ambito externo da universidade que ocorrem na
sociedade, muitas vezes, como espelho do campo econdmico.

Freire (1996, p.43-44) ressalta que: “[...] na formagdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a prética. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima

pratica”.
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Donald Schon (2000), muito respeitado por sua acao precursora em defesa da
pratica reflexiva como instrumento de desenvolvimento de competéncias, vislumbra
perspectivas de aprendizagem, por meio do aprender através do fazer, privilegiado na
formacéo dos profissionais. E sob essa perspectiva que surgem, na sua obra, no¢ées
fundamentais a que o renomado pedagogo vem traduzir como: conhecimento na agao,
reflexdo na acao, reflexdo sobre a acao e reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A acao
reflexiva resulta, assim, nas atitudes de abertura da mente, responsabilidade e
dedicacgéo. Alarcéo (2005, p.16 -17) referenciando Schon (2000) em seus postulados,

estabelece de forma clara, a distingao entre estas nocoes:

Conhecimento na acao é o conhecimento que os profissionais demonstram
na execucdo da acao; é tacito e manifesta-se na espontaneidade com que
uma accdo é bem desempenhada. € um know-how inteligente. [...] Se
refletirmos no discurso da prépria accdo, sem a interrompermos, e
reformulamos o que estamos a fazer, estamos a realiza-lo, tal como na
interacdo verbal em situacdo de conversagdo perante um fenémeno de
reflexdo na ac¢do. Se construimos mentalmente a ac¢do para tentar analisa-
la retrospectivamente, entdo estamos a fazer uma reflexdo sobre a acgéo.
[...]a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢éo, processo que leva o profissional a
progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer|...] ajuda a determinar as acc¢Oes futuras, a compreender futuros
problemas ou a descobrir novas solucoes.

Tal processo, na concepcao de Schon (2000), determinara as percepcgoes,
interpretacdes e o direcionamento na tomada de decisbes que permitirdo enfrentar os
problemas encontrados no cotidiano do trabalho docente. Alinhando-se também a
ideia de que a aprendizagem gerada na pratica € um elemento formativo importante.
Nesse sentido, Alarcdo (2005, p.41) evidencia a complexidade da atuacdo desse

profissional:

A atuacdo do profissional reflexivo é produto de uma mistura integrada de
ciéncia, técnica e arte, “baseada na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo
como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores [...] actua
de forma inteligente e flexivel, situada e reactiva”.

Ao se focar no cenario educacional atual, constata-se que um dos desafios em
relevo € o educar para o pensar, que abrange a responsabilidade de todos os
envolvidos no processo, e demanda o aprendizado da reflexdo, bem como os
mecanismos que a rodeiam. De acordo com a autora (2005, p.45), dando continuidade
ao raciocinio, pontua que “a capacidade reflexiva é inata no ser humano, ela necessita
de contextos que favorecam o0 seu desenvolvimento, contextos de liberdade e

responsabilidade”. Em seguida, prossegue enfatizando (2005, p. 46):
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[...] os formadores de professores tém uma grande responsabilidade na ajuda
ao desenvolvimento desta capacidade — de se pensar autbnoma e
sistematicamente [...] a pesquisa-acdo, a aprendizagem a partir da
experiéncia e a formag&do com base na reflexdo [...] Esta (reflexdo), para que
seja eficaz, precisa ser sistematica nas suas interrogacées e estruturante dos
saberes dela resultantes.

Tal reflex@o suscita o desafio da formacao permanente sob uma ldgica critica
e que proporcione ao docente inserir novas camadas de reflexdo a cada leitura,
experiéncia formativa ou desafio que se manifeste no interior da sala de aula. Uma
boa acédo educativa assume o compromisso com a formacado pedagogica, e tem por
propésito estimular a inovacdo, o senso critico e a criatividade. Tal conceituacéo

dialoga em um nivel profundo com as premissas de libertacao de Freire:

A libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa
que se deposita nos homens. Ndo é uma palavra a mais, oca, mitificante. E
praxis, que implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo (2016, p.93).

Sob essa perspectiva, para além da permanéncia dos processos de formacéao
de professores (inicial, continuada e em servico), é fundamental que esses processos
se embasem na praxis, no compromisso pela transformacao da sociedade em que se
posicionam. Nesse sentido, pode-se reportar ao educador americano John Dewey

(1959, p. 96), quando este ressalta a importancia da liberdade intelectual:

A verdadeira liberdade, em suma, é intelectual; reside no poder do
pensamento exercitado, na capacidade de virar as coisas ao avesso, de
examina-las deliberadamente, de julgar se o volume e espécie de provas em
maos sao suficientes para uma concluséo e, em caso negativo, de saber onde
e como encontrar tais evidéncias. [...] Cultivar a atividade exterior irreflexiva
e sem peias é favorecer a escraviddo, pois a pessoa assim educada fica a
mercé de seus apetites, de seus sentidos e das influéncias exteriores.

s

Evidentemente, formar educadores sob essa oOtica libertaria é deveras
desconfortavel para as instituicdes, contudo a construcdo de uma educacgdo que
contemple um carater essencialmente transformador s6é é possivel quando se
promove a liberdade intelectual em todas as suas etapas. Assim, pode-se afirmar que
todas as etapas do processo formativo influenciam a formagéo dos diversos perfis
docentes.

Nota-se que professores que tém em seu percurso formativo disciplinas de
ordem mais reflexivas tendem a desenvolver uma visdo de mundo mais ampla,
enquanto aqueles que sao formados em cursos com bases edificadas em ciéncias

exatas, tendem a ter solidificada a mesma perspectiva do mundo a sua volta, de forma
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l6gica e objetiva em analises, interferindo diretamente no modo de se expressar e
ensinar.

Segundo Freire (2013), o homem é um ser inconcluso e deve ser consciente
de sua inconclusdo, através do movimento permanente de ser mais. A partir dessa
|6gica, Freire concebe a permanéncia da educacdo enquanto fendmeno elaborado
historicamente por humanos impermanentes:

A educacéo é permanente ndo porque certa linha ideolégica ou certa posicédo
politica ou certo interesse econémico o exijam. A educacao é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que
ele tem de finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao longo da historia, ter
incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia

e, assim, saber que podia saber mais. A educacao e a formag&o permanente
se fundam ai.

Sob essa perspectiva, os docentes estdo em constante formacgéo, sdo obras
inacabadas; a ideia de formacédo permanente no pensamento de freiriano resulta do
conceito da condicdo de inacabamento do ser humano e consciéncia dessa
conjuntura. Mediante a profundidade dessa reflex&do, Alarcéo (2005, p. 32) reitera que
“Os professores precisam urgentemente de se contextualizar na sua identidade e
responsabilidades profissionais [...] ttm de se considerar num constante processo de
autoformarao e identificagéo profissional”.

Estabelecida a analise sobre os enredamentos da constru¢do da identidade
docente, € fundamental que se desenvolvam o0s saberes necessarios a pratica
pedagogica de modo que suas reflexbes e acdes deem conta de administrar a
complexidade das situagOes reais que se desvelam nos espacos académicos, aliando
técnica, sensibilidade e compromisso transformador na praxis.

Essa condicdo s6 pode ser atingida quando se incorpora na prépria identidade
a pesquisa como elemento indissociavel da pratica docente, como delineado por
Freire (2016, p.31):

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, por que indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou
anunciar a novidade.
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3 A FORMACAO DOCENTE PARA UMA EDUCACAO INCLUSIVA

Até aqui, abordou-se a constituicdo docente em um ambito individual e tedrico,
entretanto, para se pensar o paradigma da inclusdo educacional é fundamental
realizar um movimento de andlise de aspectos histéricos da formacdo do/a

professor/a. Nesse sentido, Freitas (2006, p.162) afirma:

Refletir sobre a inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais
no ensino regular leva-nos inevitavelmente a repensar a relacdo entre
formacao do professor e as préaticas pedagodgicas atuais. [...] Percorrendo os
diferentes periodos da histoéria universal, desde os mais remotos tempos,
evidenciam-se teorias e praticas segregadoras, inclusive quanto ao acesso
ao saber. Poucos podiam participar dos espacos sociais nos quais se
produziam e transmitiam o conhecimento. A pedagogia da exclusdo tem
origens remotas, condizentes com o modo como sdo construidas as
condi¢cdes de existéncia da humanidade em determinado momento histérico.

Essa passagem causa importantes reflexdes, dentre elas a de que o debate
sobre o fim das diferencas néo € restrito somente ao ambiente escolar. Vive-se em
uma sociedade que historicamente promove diariamente a manutencdo das
desigualdades, praticando a segregacao de pessoas e, com isso restringindo o acesso
a bens e valores a uma pequena parcela da populacdo, em prejuizo da grande
maioria. Esse formato tem raizes tdo profundas que imprime no imaginario popular
uma (falsa) ideia saudosista de uma educacdo de (suposta) qualidade no passado,
desprovida da reflexdo sobre “a quem essa educacgao servia”.

Ao afirmar a profundidade desse pensamento segregacionista, Freitas (2006)
induz a uma reflexédo sobre a escola que formou boa parte dos docentes atuantes na
educacgédo basica. O modelo tradicional, pautado em préticas rigidas de aquisi¢céo (e
nao construcdo ou elaboragéo) do conhecimento colocava o aluno como receptor e 0
professor como unico detentor desses saberes. A denominada pedagogia da excluséo
nao dava espaco para a manifestacao das diferencas, pois individuos com deficiéncia
eram segregados em espacos institucionalizados. Agora como docentes aqueles
estudantes se deparam hoje com um corpo discente extremamente diverso e
manifestam seu estranhamento e por muitas vezes resisténcia a aceitacado desse novo
modelo de sociedade.

E importante ressaltar que reflexdes sobre o processo de segregacio

educacional ndo permeiam somente o contexto brasileiro.
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Ferreira (2006, p.214) descreve:

lluminado ha cerca de cinquenta anos, o fendmeno da exclusao educacional,
gue afeta principalmente os grupos sociais em desvantagem, € ainda um
fenbmeno contemporaneo e, como tal, tem estado presente na agenda
internacional liderada por agéncias das Na¢des Unidas [...].

A autora estabelece a partir dai um levantamento histérico dos inUmeros
esforcos de organizacdes globais para a criacdo de um movimento que contemple
uma educacéo para todos, sem distingdo, em tratamento equitativo para as camadas
mais vulneraveis da sociedade. Tal mobilizacdo, apesar de inUmeros avancgos ja
conquistados, ainda evidencia tantas outras questdes a serem superadas. Entretanto,
a autora aponta:

Talvez, mais do que nunca na histéria da educacdo, o movimento da
educacdo inclusiva tenha sido responsavel por viabilizar de maneira
irreversivel e permanente as questdes pertinentes aos grupos sociais
vulneraveis - incluindo as criangas e jovens que pertencem ao grupo social
constituido pelas pessoas com deficiéncia -, que tem continuamente

permanecido a margem das oportunidades existentes na sociedade (Ferreira,
2006, p. 226).

Felizmente, esse processo € irreversivel. Deste modo, por vezes em minha
trajetéria como técnica da educacéo, atuante na formacéo de professores, enfrentei
batalhas na defesa desse direito, uma vez que o0 pensamento segregacionista,
maquiado de boa vontade, por parte de inUmeros profissionais ainda se mostrava
muito presente na filosofia dos espacos escolares.

Por outro lado, infelizmente, ndo me deparei apenas com pensamentos
segregacionistas, mas também com praticas segregacionistas, por parte ndo so dos
docentes, mas também por algumas equipes gestoras que maquiam seu verdadeiro
pensamento sobre a inclusdo, sobre a permanéncia do aluno com deficiéncia na
escola regular.

Essa postura ocorre devido a diversos fatores, um deles é tentar manter um
comportamento politicamente correto, perante a sociedade, no entanto fica evidente
no trabalho realizado por tais equipes que sé cumprem determinacdes legais, e na
realidade ndo acreditam no processo de incluséo, por vezes chegando a verbalizar
que “tais alunos problematicos" deveriam frequentar uma escola de educacéao especial

e/ou deveriam ficar em casa. Tal comportamento desses gestores afianca e valida
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algumas falas docentes, como nao serem preparados para atuarem junto aos alunos
com algum tipo de deficiéncia. No entanto, um questionamento ocorre diariamente: a
qual preparacgao esses docentes se referem. Seria a inicial ou a continuada?

Por diversas vezes, observando alguns desses docentes em curso de formacao
continuada, surge a duvida se realmente existe esse desejo de formacao, ou isso é
mera desculpa para essa atitude segregacionista enfrentada diariamente em nossas
escolas? Seria a falta de formacéo inicial e continuada a Unica culpada pelo mau
preparo de docentes e gestores no trabalho desenvolvido com os alunos com
deficientes, em busca de uma escola inclusiva de qualidade?

Ferreira (2006, p. 212) reflete sobre a extensa producdo académica, tanto no
cenario nacional quanto internacional, nas teméaticas relacionadas a educacéo
inclusiva. Contudo, faz-se necessario um olhar cuidadoso para a formacdo de
professores, que “se tornou uma prioridade no cenario nacional e internacional”. Sob
essa perspectiva, foram direcionados os estudos, neste capitulo, para a histéria e os
rumos da formacado docente, buscando esclarecer o que foi construido até entéo, e
quais as necessidades afloram do chao da escola para a constru¢éo de uma educacao

efetiva para todos e todas.

3.1 Formacao de Professores para a Escola Contemporanea

Como apontado por Ferreira (2006), a formacédo de professores é um tema
amplamente trabalhado no Brasil nos dudltimos tempos. No cotidiano escolar,
constantemente ouvimos falas que evidenciam a caréncia formativa, porém em quais
ambitos essas acOes devem se articular para que sejam efetivas — inicial ou
continuada?

E importante aqui analisar esses dois conceitos. Ferreira (2006, p. 227)

apresenta uma reflexdo fundamental sobre a formacéo inicial.

[...] diz respeito exclusivamente & formacdo institucional oferecida a
estudantes que ndo sdo professores e, portanto, ndo atuam em escolas ou
outra forma de servico educacional informal. Tal formacédo é oferecida em
diferentes instituicbes de ensino (universidades, faculdades, institutos
superiores de educacao, cursos de magistério etc.) e envolve a preparacao
da futura professora a fim de adquirir conhecimentos e habilidades basicas
para a docéncia, assim como sua certificacdo legal [...] Nas escolas, a
professora recém-formada adicionara cotidianamente novas camadas de
aprendizagem sobre praticas de ensino e processos de aprendizagem do (a)
aluno (a)s [...].
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E importante esclarecermos que a autora coloca luz sobre casos de docentes
que estdo em universidades e institutos superiores cursando sua primeira
licenciatura quando ja possuem experiéncia docente, essa situacéo € lida como uma
“formacé&o continuada” (p.227).

Essa conceituacédo de formacéo inicial exposta acrescenta uma reflexdo que
transforma totalmente a pratica desta pesquisadora como formadora. Durante os
didlogos com docentes, inumeras vezes foram ouvidas falas como “ndo me formei
para trabalhar com alunos especiais” (sic), mediante o exposto pela autora, fica
evidente que a formacao inicial por si s6 ndo da conta do aprofundamento das
praticas pedagogicas para a diversidade, justamente por estar em si esvaziado de
vivéncias que sdo fundamentais. Contudo, as lacunas dessa formacao inicial ndo
justificam a logica capacitista que frequentemente se instala no ambiente escolar,
tanto no pensamento docente quanto gestor.

Como entdo superar dificuldades tdo complexas? Antes de se recorrer a
formacao continuada como uma resposta rapida, é importante ndo esvaziar esse

conceito. Ferreira (2006, p.228) problematiza o conceito.

A expressao “formagao continuada de docentes”, por outro lado, tem sido
usada para se referir a qualquer agdo de formagéo de professores ja atuando
no campo, isto é, nas escolas e, em particular, nas salas de aula. [...] Em
geral, os programas dos cursos de formag&@o continuada de professores
oferecem conteldos tedricos el/ou praticos que, pressupbe-se, sao
necessarios a acdo docente no contexto atual da sala de aula da rede publica.
Consequentemente, as acdes de formacao adotam o formato académico, que
determina que o contetdo do curso deva ser ministrado por um ou mais
especialistas na area-foco da formagao que, por sua vez, ensina(m) “alguém
que nao sabe”.

Essa ideia traz consigo, segundo a autora, um equivoco epistemolégico que
concebe que as professoras necessitam de formag&o. Os grandes problemas dessa
percepcdo sdo pressupostos que tal entendimento carrega: a insuficiéncia de
formacao inicial desses/as docentes e, consequentemente, uma analise sobre a
atuacdo das instituicdes de ensino superior; a desvalorizagdo do repertorio pratico
desses/as professores; a ideia de que as demandas educacionais se atualizam com
tamanha velocidade que € necessario um suporte continuo para que os docentes
executem seu fazer satisfatoriamente.

Nesse sentido, Ferreira (2006) aponta que seria mais interessante falar em

desenvolvimento e aperfeicoamento de praticas docentes, e considerar as vivéncias
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e contexto de sala de aula para promocéo de uma reflexdo, ao invés de valer-se do
termo “formacgao”, desqualificando o professor e deixando de abranger o dinamismo
do processo.

Na vivéncia enquanto técnica-pedagogica, observou-se que a pratica docente
€ um territério fértil e as experiéncias vivenciadas em sala de aula ndo podem ser
desconsideradas. Por vezes, acdes formativas que privilegiam exclusivamente
repertdrio tedrico sdo duramente criticadas pelos docentes, que buscam receitas
prontas para o atendimento das demandas que emergem da sua realidade.
Evidentemente, pela diversidade dos contextos de salas de aula, € impossivel
estabelecer uma Unica pratica que contemple a complexidade da efetivacdo da
inclusdo escolar. Nota-se entdo que docentes recorrem cada vez mais aos recursos
digitais (plataformas de videos e redes sociais) em busca de referenciais praticos e
comumente esvaziados de embasamento teorico.

Tais constatacdes trazem um importante ponto de reflexdo que deve permear
a prética do docente: como equilibrar elementos teoricos e praticos na construcao de
uma praxis efetivamente inclusiva?

Sem a pretensdo de uma resposta pronta para um questionamento tao
complexo, recorre-se a um panorama histérico da formacéo de professores em nivel
superior e sdo estabelecidas algumas reflexdes sobre a constru¢cdo do processo
formativo dos/as professores/as na tentativa de encontrar caminhos para uma agéo

mais efetiva de contribuicdo para que suas praticas se tornem mais inclusivas.

3.2 A Constitui¢cdo do Ensino Superior

3.2.1 Formacéo de professores para a educagao basica no século XX

Para delimitar o entendimento da construgdo historica dos cursos de formagéo
superior para professores/as da educagéo béasica, ater-se-4 ao curso de pedagogia.
Deste modo, € importante apontar que os cursos de Pedagogia surgem no Brasil na
década de 30, em resposta a uma demanda popular por mais escolas. E fundamental
dizer ainda que a década de 1930 foi marcada pelo movimento da Escola Nova,
liderado por um grupo de intelectuais que publicou, em 1932, o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova. Uma passagem desse Manifesto evidencia um

importante elemento a tematica desta pesquisa:
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Desprendendo-se dos interesses de classe, a quem ela tem servido a
educagéo [...] deixa de constituir um privilégio determinado pela condigéo
econdmica e social do individuo, para assumir um “carater bioldgico”, com
gue ela se organiza para a coletividade em geral, reconhecendo a todo o
individuo o direito a ser educado até onde o permitam as suas aptidoes
naturais, independente de raz6es de ordem econdmica e social. A educagéo
nova, alargando a sua finalidade para além dos limites das classes, assume
[...] a sua verdadeira funcdo social, preparando-se para formar “a hierarquia
democratica” pela “hierarquia das capacidades”, recrutadas em todos os
grupos sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educacao.
(Azevedo, 1932).

Observa-se no trecho citado que o movimento que se comprometia com a
universalizacdo da educacédo e um novo modelo de escola, que ultrapassava os limites
de classe, imprimia fortemente um limite biolégico, caracterizado pela “hierarquia das
capacidades”.

Cabe ressaltar ainda que o periodo histérico mencionado foi marcado pelo
processo de industrializacédo, logo a proposta de universalizacdo do ensino servia
principalmente a producdo de mao-de-obra para o trabalho, ndo caberia entédo
qualquer mencéo a pessoas com deficiéncia, marcadas pelo estigma da incapacidade.

Para se atender as demandas por mais escolas, é identificada a necessidade
de formacdo dos profissionais que atuardo nesses contextos. Desse modo, como
aponta Sokolowski (2013, p.84):

Atendendo a essas reivindicacdes foram criadas a Universidade de Sao
Paulo, em 1934, e a Universidade do Distrito Federal, em 1935. Foi com a
fundacdo dessas universidades que se organizaram e se implantaram as
licenciaturas e o curso de pedagogia, estendidos para todo o pais pelo
Decreto-Lei n°® 1.190 de 4 de abril de 1939. Este Decreto-Lei organizou a
Faculdade Nacional de Filosofia, que tinha por finalidades, dentre outras, a
de preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal e
preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio de atividades técnicas.

Ao pesquisar sobre formacdo docente no nivel da graduacdo, Saviani (2009)
destaca o planejamento e implantagéo de cursos de Pedagogia ocorridos na década
de 30 que foram idealizados no modelo conhecido como “3+1”. Nesse formato, o curso
de formacé&o abrange, nos trés primeiros anos, o estudo de disciplinas especificas de
bacharelado, enquanto o ultimo ano era voltado para a didatica. Os trés primeiros anos
sao vistos pelo autor como uma forma de "compreensao cultural”’, enquanto o uGltimo

ano possuia exclusivamente um carater pedagogico-didatico.



51

Sobre isso aponta Saviani:

De um lado esta o modelo para o qual a formacdo de professores
propriamente dita se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteldos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o
professor ira lecionar. Considera-se que a formacao pedagdgico-didatica vira
em decorréncia do dominio de contetdos, do conhecimento logicamente
organizado, sendo adquirida na prépria pratica docente ou mediante
mecanismos do tipo “treinamento em servigo”. [...] A esse modelo se
contrapde aquele segundo o qual a formacao de professores sé se completa
com o efetivo preparo pedagoégico-didatico (2009, p.149).

Assim, devido a discrepancia entre as duas espécies, Saviani (2009, p.151)

destaca uma das questdes que afetam a formacgé&o de professores: a distingéo entre

forma e contetdo.

Em decorréncia, constata-se que as faculdades tendem a reunir os
especialistas das formas abstraidas de contetidos, enquanto os institutos e
faculdades correspondentes as disciplinas que compdem os curriculos
escolares reinem os especialistas nos contetidos abstraidos das formas que
0s vinculam.

De forma prética, o curso de bacharel em Pedagogia (trés primeiros anos)

formava aqueles que exerceriam papel de gestdo dos sistemas educacionais,

destinando-se menor atencéo e aprofundamento a parte didatica, que caracterizava

uma complementacao pedagogica.

Apoés a era Vargas, a legislacdo educacional brasileira ndo estabeleceu a

principio um direcionamento claro, sendo o cendrio nacional marcado por embates

ideolégicos. S6 em 1961 foi homologada a Lei de Diretrizes e Bases - Lei n° 4.024/61,

gue manteve a estrutura dos cursos de Pedagogia em 3+1.

Durante o regime militar, a educacdo nacional passou por profundas

transformacdes tendo como compromisso central a formagcdo para servir aos

interesses do mercado externo. Como descrito por Sokolowski (2013, p.87):

Como decorréncia da reforma universitaria, o Conselho Federal de Educacéo
aprovou o Parecer CFE n° 252/69 fixando minimos de conteddo e duragéo
dos cursos de pedagogia. O Parecer do CFE aboliu a distincdo entre
bacharelado e licenciatura, determinando que além da formagdo dos
especialistas em administracdo escolar, inspecdo escolar, orientacao
educacional e supervisdo pedagdgica, o curso de pedagogia habilitaria para
a docéncia nas disciplinas pedagégicas dos cursos de formacdo de
professores. Ou seja, em qualquer uma das habilitacBes, os especialistas
também seriam licenciados.

Observa-se gque até os anos 80, o curso de Pedagogia adotava o formato acima

descrito. Surgiram entdo movimentos que passaram a discutir o carater formativo do
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curso, a identidade dos profissionais formados, bem como sua atuacdo e
esvaziamento do carater stricto sensu da Pedagogia. Cabe destacar que a década de
1980 foi encerrada com o periodo de redemocratizacdo e promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988.

Nesse mesmo caminho, a década de 1990 apresentou um cenario nacional

agitado, como afirma Saviani (2004, p.120):

O periodo atual, inaugurado com o lema “Brasil Novo”, na posse de Collor de
Mello em margo de 1990, assumiu claramente a prioridade da insercédo do
pais no quadro do mercado globalizado comandado pelo capital financeiro ao
gual se subordinam as politicas, de modo geral, e, especificamente, a politica
educacional.

Essas reformas caminharam em acordo com uma politica neoliberal, tirando do
foco uma formacao humana e vinculando a educacéo exclusivamente aos interesses
do desenvolvimento econdémico. Destaca-se, nesse momento historico, a Conferéncia
Mundial sobre Educacdo, que culminou na Declaracdo de Jomtien, trazendo de
maneira central os conceitos de universalizacdo da educacao basica e equidade.

E possivel observar que a década de 1990 trouxe um movimento global de
revisdo dos paradigmas educacionais. Desse modo, em 1996, o Brasil promulgou a
nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo Nacional - Lei n° 9.394/64 (Brasil,
1996), direcionando a formacao de docentes para a Educacéo Basica:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de
professores para exercer fungcdes de magistério na educacao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino médio, na
modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagégicos. [...]

Art. 62 A formacgéo de docentes para atuar na educacéo béasica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagcdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formacgéo
minima para o exercicio do magistério na educacédo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63 Os institutos superiores de educagédo manterao:

| — cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacédo de docentes para a educagéo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacéo superior que queiram se dedicar a educacédo basica;

Il — programas de educacao continuada para os profissionais de educacédo
dos diversos niveis.

Art. 64 A formacdo de profissionais de educacdo para administracado,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacédo basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
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nivel de pés-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional.

O Art. 62 chama a atengéo por vincular-se diretamente a realidade atual. Nele
€ prevista a formacdo em nivel médio para a docéncia da educacéo basica. Durante
a trajetoria na educacao, a autora/pesquisadora deste trabalho acompanhou o debate
sobre a dita qualidade dos cursos de Magistério/Normal, justamente por se
caracterizarem por uma abordagem mais pratica/tecnicista do fazer pedagogico.

E importante compreender que esses cursos pretendiam, sobretudo, a
formacdo do/a professor/a de maneira rapida e barata, com pouca valorizacdo do
repertoério tedrico-filosdfico.

Com a divulgagéo dos Pareceres CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de 2005,
e CNE/CP n° 3, de 21 de fevereiro de 2006, e com a instituicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de pedagogia pela Resolucdo CNE/CP
n°l, de 15 de maio de 2006, ficou definido o papel do pedagogo como um
profissional que tem a docéncia como base de sua formacéo, estando apto
para atuar tanto na educacdo bésica como na gestdo dos processos
educativos escolares e ndo escolares e na producdo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional.(Sokolowski,
2013, p.91-92).

Nota-se, mediante esse panorama historico, que o curso de Pedagogia se
constitui atravessado por interesses econdmicos de diversos momentos. Hoje,
percebe-se que as demandas dos espagos escolares se mostram cada vez mais
complexas e exigem do/a professor conhecimento tedérico-pratico e flexibilidade.

3.2.2 Consideracdes sobre os desafios contemporaneos

De acordo com Maldaner (2000), por muitas vezes, é criado nos estudantes
universitarios uma falsa e ilusoria impressao de que uma boa bagagem tedrica € o
suficiente para o exercicio da profissdo de forma plena, sem a necessidade de
experiéncia ainda durante a graduacdo. Alternativamente, o autor especifica uma
regra dentro do curriculo ministrado por professores vinculados a instituicdo de
ensino, tratando de disciplinas didaticas com responsabilidade sobre a formacéo de
futuros docentes, devendo, portanto, possibilitar o reexame do ensino de contetdo
para as especificidades da educacao basica.

No entanto, vale lembrar trabalhos que dissertam criticamente sobre a
formacao do docente, como o estudo de Kuenzer (2011). A autora analisa o cenario

da formacao de professores/as e seus desafios, ndo sendo apenas uma proposta a
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distincdo entre forma e conteudo, destacando alguns dos principais recursos que
serdo introduzidos mais adiante neste estudo.

O fato é que se revela de suma importancia a realizagdo de uma abordagem
astuta quanto a formacgéo de professores/as, que sempre foi definida e guiada pelo
gue se conhece como engenhosidade técnica. Contreras (2012, p. 101) mostra outro
modelo de inteligéncia sobre a formacéo, sendo este baseado a partir da teoria

positivista do século XIX:

A ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica profissional
consiste na solugéo instrumental de problemas mediante a aplica¢gdo de um
conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da
pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacdo de técnicas e
procedimentos que se justificam por sua capacidade de conseguir os efeitos
ou resultados desejados.

A formacéo de professores a partir desse modelo pressupde que os métodos
de ensino e avaliacdo, recursos curriculares e outras informacgfes basicas de ensino
devem ser dados aos futuros professores para se descobrir o que é considerado mais
eficaz para cada finalidade predeterminada, caso contrario, este profissional ndo tera
o conhecimento que lhe permita desenvolver suas proprias praticas didaticas,
reduzindo-se a um individuo incapaz de demonstrar autonomia, e nesse contexto seu
ensino demandara sempre métodos ja criados por outros profissionais.

Assim, de acordo com essa visao, “o professor € considerado um especialista,
um especialista trabalhando ativamente, em seu funcionamento cotidiano, 0s
principios do conhecimento cientifico e educacional” (Pereira, 1999, p.111). Contreras
(2012) enxerga nesse modelo uma forma de adotar uma abordagem “produtiva” para
0 ensino, de criar uma compreensédo do ensino e do uso do curriculo como uma meta
destinada a alcancar resultados predeterminados.

Observa-se sob essa perspectiva a forte presenca da logica tecnicista, que
esvazia o fazer docente de um processo reflexivo. Fica explicito que esse pensamento
se construiu mediante a adequacao do trabalho do/a professor/a as necessidades do
mercado, contudo, é fundamental que se pense sobre essas percep¢cbes em uma

perspectiva humanizada e aprofundada.
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3.3 Breve Analise do Contexto de Formacao Inicial no Século XXI

Mediante 0 que se construiu até aqui, pode-se constatar que, apesar de o
processo nao ser linear, avancou-se em alguns aspectos no que se refere a atuacéo
docente, contudo ainda ha muito que se evoluir, uma vez que ainda recai sobre o
professor o titulo (ou pode-se dizer o fardo?) de detentor do conhecimento, devido a
sobreposicao de varias perspectivas.

Nesta etapa do trabalho, o foco sera direcionado ao tempo histérico da analise
do cenério de ensino superior nas duas primeiras décadas do século XXI. Barreto
(2015, p.685) aponta uma intensificacdo de a¢cdes do MEC na primeira década dos
anos 2000, com vistas ao fortalecimento da formagao docente:

A partir da metade da primeira década dos anos 2000, o MEC assume um
papel proativo na formacéo de docentes da educacao bésica, concebendo-a
€como um processo continuo, que comeca na formagéo inicial e prossegue ao
longo da vida profissional. Monta entdo, em pouco mais de meia década, um
grande aparato institucional de formac¢&o docente, orientado pela perspectiva
de instituicdo de um sistema nacional de educacéao.

Em 2009, criou-se a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacédo Basica, sendo esta apoiada por outra iniciativa, o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR). Ambas
tinham o intuito de apoiar a carreira do/a professor/a, tanto em nivel magistério quanto
no acesso a graduacao por meio de acbes do Governo Federal, garantindo incentivo
para a continuidade dos estudos e oferecendo respaldo a sua carreira (Brasil, 2009).

Mediante esse conjunto de acdes, pode-se perceber na primeira década dos
anos 2000 um aumento nas estatisticas no que tange ao numero de inscritos para o
curso de graduacdo de licenciaturas. De acordo com André (2010), observou-se
também um aumento no acesso a cursos de pos-graduacdo, em torno de 48%,
motivado pelo incentivo por parte do governo. A democratizagéo do acesso ao ensino
superior por professores da educacdo basica pode ser lida nesse cenario como um
grande avanco, resultado de politicas publicas.

Entretanto, na década seguinte, observou-se uma nova tendéncia. De acordo
com o Censo do Ensino Superior, em 2020, dos 41.953 cursos de graduacao
registrados junto ao Ministério da Educacao, 7.717 eram de licenciatura, sendo 6.205
em formato presencial e 1512 a distancia. Chama a atencéo que, em 2011, o Brasil
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contava com 30.420 cursos registrados, sendo 7.911 de licenciatura, dos quais 7.352

presenciais e 559 a distancia. Em uma breve analise, é possivel observar um

crescimento da oferta de cursos de ensino superior (37,9%), e um movimento

contrario nas licenciaturas (-15,96%). A andlise técnica do Censo do Ensino Superior

2020 aponta:

Essa evolucéo guarda especificidades conforme a modalidade de ensino. Os
cursos a distancia, menos numerosos, cresceram de maneira bem mais
expressiva em termos percentuais (485,8%), comparativamente aos cursos
presenciais (22,0%). Considerando o grau académico dos cursos presenciais,
somente a licenciatura revela, desde 2012, tendéncia descendente, com
percentual, de 2011 a 2020, de -15,6%; evoluiu positivamente o bacharelado,
com 38,1% de aumento, e o tecnoldgico, com 23,1%. Para 0s cursos a
distancia, observa-se crescimento em todos o0s graus, inclusive na
licenciatura, sendo os percentuais correspondentes a: tecnolégico (863,3%),
bacharelado (829,1%) e licenciatura (170,5%) (Brasil, 2020, p.19)

Mesmo diante dessa queda, ao se observar os dados referentes a Area Geral

do Conhecimento, cursos na area da Educacao correspondem a 18,5% do total geral

de cursos registrados, ocupando o 2° lugar.

Outro dado relevante é que o niumero de matriculas em cursos a distancia

ultrapassou pela primeira vez a modalidade presencial em 2020:

O numero de ingressantes a distancia parte do total de 431.597, em 2011, e,
seguindo uma tendéncia de crescimento continua, alcanga o total de
2.008.979, em 2020, o que representa incremento de 365,5%. Os
ingressantes presenciais, por sua vez, partem do total de 1.915.098, em
2011, e apresentam tendéncia de crescimento nos quatro primeiros anos do
periodo, seguida de discreta tendéncia de queda, alcancando o numero de
1.756.496, em 2020 (Brasil, 2020, p.24).

Na sequéncia da analise, observa-se que apesar do crescimento da

modalidade a distancia, a queda da adeséo aos cursos de licenciatura é perceptivel

em ambas as modalidades.

O Grafico cinco ilustra a elevagdo continua da proporcao de matriculas de
graduacgdo presenciais de bacharelado, que sobe de 73% para 80%, entre
2011 e 2020, em detrimento da queda da proporcdo de matriculas de
licenciatura, de 16% para 12%, e de grau tecnolégico, com queda de 11%
para 8%, no mesmo periodo. [...] na modalidade a distancia [...] As matriculas
de licenciatura sofrem queda ao longo do periodo: sua propor¢éo diminui de
43% para 32% (Brasil, 2020, p.33-34).

Até aqui, o Censo apresenta a distribuicdo dos cursos em linhas gerais:

bacharelado, licenciatura e tecnoldgico. Ao demonstrar os maiores cursos (rétulos),
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nota-se que Pedagogia encontra-se no topo dessa lista e apresenta
representatividade predominantemente feminina (92%).

Reflexo desse movimento, o Censo da Educagédo Béasica 2020 aponta:

Quando observada a escolaridade [na Educacao Infantil], 79,1% possuem
nivel superior completo (76,5% em grau académico de licenciatura e 2,6%
em bacharelado) e 14,3% tém curso de ensino médio normal/magistério.
Foram identificados ainda 6,6% com nivel médio ou inferior. Desde 2016,
observa-se um crescimento gradual no percentual de docentes com nivel
superior completo atuando na educacao infantil, de 64,1%, em 2016, para
76,5%, em 2020 [...] Nos anos iniciais do ensino fundamental, atuam 748 mil
docentes. Desses, 85,3% tém nivel superior completo (81,8% em grau
académico de licenciatura e 3,5% em bacharelado) e 10% tém ensino médio
normal/magistério. Foram identificados ainda 4,7% com nivel médio ou

inferior (Brasil, 2020, p.39-40).

Diante desses dados, pode-se constatar uma queda no interesse pela docéncia
no Brasil, contudo, é possivel notar também que os docentes atuantes na educacgao
basica apresentam maiores indices de acesso ao ensino superior. Espera-se que esse

acesso impacte na qualidade do ensino oferecido aos estudantes de maneira geral.

3.3.1 A perspectiva inclusiva nos cursos de formagao de professores

Ficou evidente até aqui que houve uma mudanca no panorama formativo dos
professores da educacdo basica. Porém, dada a proposta desta pesquisa, é
importante refletir também sobre a perspectiva inclusiva nesses panoramas
formativos.

Nesse sentido, cabe uma breve analise dos marcos historicos e normativos
apresentados na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI, MEC, 2008). Ao estabelecer o panorama histérico da Educagéo
Especial, nota-se que as primeiras iniciativas sdo datadas do final do século XIX, com
intensificacdo gradativa de politicas publicas e normativas para o atendimento deste
publico. Entre o final do século XX e inicio do século XXI, o direcionamento passou a
priorizar a perspectiva inclusiva, com documentos de grande relevancia, tanto no
panorama nacional quanto internacional. Contudo, ao se analisar de maneira
criteriosa com o foco desta pesquisa, nota-se um grande esforco para assegurar o
acesso aos sistemas de ensino para o publico-alvo da educacéo especial, enquanto

atos normativos que se voltem a formacdo inicial dos professores que atuardo em sala
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de aula junto a esses alunos sdo escassos. Destacamos a seguinte passagem (Brasil,

2008, p.4):

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, define que as instituicbes de ensino
superior devem prever, em sua organizacdo curricular, formacdo docente
voltada para a atencado a diversidade e que contemple conhecimentos sobre
as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Posteriormente foram apresentadas acdes voltadas a formacgéo continuada de

docentes e gestores, e especifica para professores de atendimento educacional

7

especializado. Entretanto, é importante neste momento observar o disposto na

Resolug&do mencionada.

No documento orientador em questdo, duas passagens merecem destaque,

pois podem ser diretamente relacionadas a perspectiva de educacéo inclusiva:

Art. 2° A organizac¢do curricular de cada instituicdo observara, além do
disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras
formas de orientacdo inerentes a formacao para a atividade docente, entre as
guais o preparo para: | - o ensino visando a aprendizagem do aluno; Il - o
acolhimento e o trato da diversidade; [...] (Brasil, 2002)

Nota-se que o documento direciona-se ao “acolhimento e trato da diversidade”,

sem utilizacdo de termos especificos. Mais adiante, no Artigo 6° observamos uma

menc¢ao mais explicita:

Art. 6° Na construgdo do projeto pedagégico dos cursos de formagéo dos
docentes serdo consideradas: [...] § 3° A definicdo dos conhecimentos
exigidos para a constituicdo de competéncias deverd, além da formacéo
especifica relacionada as diferentes etapas da educacao basica, propiciar a
insercdo no debate contempordneo mais amplo, envolvendo questfes
culturais, sociais, econémicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia, contemplando: | - cultura geral e profissional; Il
- conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas
as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e
as das comunidades indigenas; Ill - conhecimento sobre dimenséo cultural,
social, politica e econémica da educacado; IV - conteldos das areas de
conhecimento que serdo objeto de ensino; V - conhecimento pedagdgico; VI
- conhecimento advindo da experiéncia (Brasil, 2002)

Observa-se um teor de transversalidade, sem um direcionamento.

Considerando que a presente resolucdo € datada de 2002, ainda que o documento

considere de forma louvavel o “conhecimento advindo da experiéncia”, o grafico
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apresentado na Politica demonstra o inicio de uma ascensao no niamero de matriculas
de alunos PAEE em escolas comuns (110.704 em 2002), mas ainda com prevaléncia
de estudantes em instituicoes especializadas (337.897).

Neste momento, retoma-se a reflexdo de Ferreira (2006, p. 227) que destaca
gue estudantes em formacdao inicial, constantemente, ndo tém em seu repertorio a
préatica docente para se referenciar, as camadas dessa formacdo vao se construindo
a partir dessa experiéncia quando o/a professor/a adentra o universo escolar. Nao
seria garantido, entdo, que a “experiéncia’ trouxesse ao debate universitario o
protagonismo das questdes de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia.

Com base nessas observacdes, é possivel afirmar que, apesar de um forte
direcionamento das politicas publicas em assegurar aos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial (PAEE) 0 acesso aos sistemas de ensino comuns, bem como um
aprofundamento da formacao superior para docentes ja atuantes na educacao basica,
existe certo descompasso nas acfes de reorganizacdo dos sistemas de Ensino
Superior para fomentar essas discussdes entre os futuros professores de maneira
formal. A consequéncia desse descompasso é sentida em ambientes como reunides
de Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e rodas de conversas em salas
de professores onde se ouvem falas como: “Nao me formei para isso [atendimento
aos estudantes PAEE]”

Entretanto, mediante os avancos conquistados na universalizacao do direito a
educacédo, tais alegacdes ja ndo podem mais ser naturalizadas. Deste modo, o
aprofundamento tedrico permite compreender a formacao continuada como essencial
a superacdo dessa légica capacitista de causas multifatoriais que ainda permeia o
ambiente escolar.

N&o é possivel afirmar que esse pensamento tenha origem exclusiva na
formacao inicial, ou na construcdo humana desse docente, mas € fundamental pensar
a formacédo continuada de maneira cuidadosa para a superacdo de tal pensamento.
Ferreira (2006) deixa claro que o novo perfil docente, apto a protagonizar a efetivacao
de uma educacdao para todos e todas ainda esta em construcao, entretanto, o ponto
central para 0 sucesso na pratica € que esse/a docente conheca profundamente os/as
estudantes de sua sala, e promova a¢des pensando cada uma dessas caracteristicas;
e seja habil em inovar e contemplar recursos tecnoldgicos em suas praticas. A autora
conclui que instituicbes de ensino superior se posicionam, em termos praticos, ainda

muito distantes da perspectiva inclusiva, sem esforgos efetivos para avancar neste
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sentido; e os cursos de formacdo continuada seguem a mesma logica superficial.
(Ferreira, 2006)

Mediante tais constatacbes, fica ainda mais evidente a importancia do
acompanhamento pedagdgico e aprimoramento da pratica docente a partir da
realidade que se manifesta em sala de aula. Desse modo, os caminhos escolhidos
para o direcionamento das a¢Oes formativas da autora desta pesquisa partem da
realidade enfrentada pelos/as professores/as em sala comum para o direcionamento
das reflexdes e agdes tedricas e metodoldgicas. E importante dizer que esse percurso

se reconstrdi diariamente pela busca enquanto professora-pesquisadora.
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4 PESQUISA E METODOLOGIA

Sao necesséarios parametros para avancar no conhecimento e, embora o
procedimento metodoldgico adotado ndo possa se constituir em um engessamento
imposto a pesquisa, deve ser respeitado. Ndo se pode desconsiderar o contexto em
gue a pesquisa se desenvolve, mas sim buscar entendimento sobre o que pensam,
sentem e fazem os participantes como contribui¢cdes a investigagdo, que ndo se limita
ao momento imediato, pelo contrario, constitui-se em um processo dindmico, que deve

ser profundamente analisado, visando compreender a temética estudada.

4.1 Objetivos

4.1.1 Objetivo Geral

Compreender de que maneira se constroi a identidade docente e de que
maneira aspectos formativos se imprimem na implementacao da perspectiva inclusiva,

a partir do ponto de vista de docentes de uma escola da rede municipal.

4.1.2 Objetivos Especificos

* Desvendar como a identidade docente é construida desde a infancia,
mediante as primeiras vivéncias do ambiente escolar;

» Compreender que a construgcao desta identidade transcende a formagao nos
cursos de licenciatura;

* Refletir sobre a perspectiva inclusiva nos cursos de formacao inicial.

+ Dialogar de maneira estreita com uma realidade docente vivenciada no chao
da escola publica;

* Criar como produto final um itinerario formativo, a fim de orientar de maneira

pratica a docéncia na escola publica.
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4.2 Problema de Pesquisa

Como os elementos de formacdo inicial e continuada impactam na
concretizacdo da educacéo inclusiva em uma escola da rede municipal de Praia

Grande?

4.3 Contexto de Realizacdo da Pesquisa e Metodologia

Para alcancar o objetivo inicial desta pesquisa, compreender de que maneira
se constroi a identidade docente, assim como as consequentes implicacdes dessas
elaboracdes na préatica pedagdgica quanto a inclusdo de estudantes da Educacéo
Especial, foi realizada uma analise bibliogréafica a fim de esclarecer, sob o ponto de
vista de diversos autores, como essa identidade & construida desde a infancia,
mediante as primeiras vivéncias do ambiente escolar.

E importante evidenciar aqui que a literatura coloca luz sobre vivéncias
profissionais que configuram o campo da pesquisa. Nesse sentido, busca-se apoio
nas reflexdes de Ludke e André (2011, p. 2-3):

Encontramos por vezes, entre nossos alunos e até mesmo na literatura
especializada, certa indicacdo de que a atividade de pesquisa se reservaria
a alguns eleitos, que a escolheram, ou por ela foram escolhidos, para exercé-
la em carater exclusivo, em condi¢des especiais e até mesmo assépticas em
sua torre de marfim, isolada da realidade. Nossa posi¢éo, ao contrario, situa
a pesquisa bem dentro das atividades normais do profissional da educacéo,
seja ele professor, administrador, orientador, supervisor, avaliador etc. Nao
gueremos com isso subestimar o trabalho da pesquisa como funcdo que se
exerce rotineiramente, para preencher expectativas profissionais. O que
gueremos é aproxima-la da vida diaria do educador, em qualquer ambito em
gue ele atue, tornando-a um instrumento de enriquecimento do seu trabalho.
Para isso € necessario desmistificar o conceito que a encara como privilégio
de alguns seres dotados de poderes especiais, assim como € preciso
entendé-la como atividade que requer habilidades e conhecimentos
especificos.

Sob tal perspectiva, a pesquisa foi realizada em uma escola com a qual a
autora/pesquisadora possui forte vinculo e que representou um espaco importante em
sua trajetoria profissional. Compreender melhor as percepcdes das professoras que
hoje atuam naquela Unidade permitem, enquanto pesquisadora e profissional da
educagdo, pensar acées de maneira mais licida e embasada, com vistas a prestar

contribuicdes efetivas com o desenvolvimento da inclusédo escolar dos alunos.
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Para tanto, a presente pesquisa apresenta carater de analise qualitativa,
valendo-se de métodos diversificados para sua construcao. A principio, foi aplicado
um questionario que objetivou compreender a trajetoria profissional e académica das
docentes, bem como de que forma estes observam a perspectiva inclusiva e o0s
desafios profissionais para concretiza-la no cotidiano da sala de aula. Com vistas a
realizar analise dos dados coletados de maneira qualitativa, os resultados do
questionario aplicado séo observados e discutidos com base nos referenciais teéricos
selecionados.

Pretende-se ainda sistematizar as observacdes realizadas em entrevistas com
as docentes, com o intuito de conferir maior consisténcia e aprofundamento a

pesquisa.

4.4 Local da Pesquisa

A escola selecionada para aplicacéo da pesquisa pertence a rede municipal de
ensino de Praia Grande/SP. De acordo com o Projeto Politico Pedagdégico (Praia
Grande, 2022) a Unidade conta com aproximadamente 1000 alunos, sendo 27
publicos-alvo da Educacao Especial, segundo o preconizado pela Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008, p.9).

A comunidade onde a escola esta inserida caracteriza-se por alto indice de
rotatividade e diversidade de formatos de composicdo familiar. Em termos
socioeconémicos, o0 bairro apresenta caracteristicas de vulnerabilidade, e a escola
configura-se como um importante equipamento de orientac&o e suporte as familias. E
retratado ainda no Projeto Pedagogico que, mediante a crise econdémica
desencadeada pela pandemia de COVID-19, o numero de familias, que passaram a
se sustentar com trabalhos informais, como venda de produtos feitos em casa de
maneira autbnoma na internet, aumentou.

Uma preocupacéo retratada pela equipe escolar diz respeito aos diversos
fatores de marginalizacdo, dentre eles, o trafico de drogas, muito presente na
comunidade. Observa-se ainda pouco acesso a bens e servigos culturais. Ainda que
0 municipio oferte alguns espacos de difusdo de arte e cultura de maneira gratuita, as
familias relatam dificuldade em participar devido a distancia a percorrer e o grande

namero de pessoas (familias grandes) para se deslocarem.
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Deste modo, pode-se refletir sobre varios fatores marginalizantes que se
interseccionam, dentre eles: deficiéncia e vulnerabilidade social. Collins (2021, p.33)
discute a conceituacdo de interseccionalidades e suas implicagbes em diversos

contextos.

Em vez de ver as pessoas com uma massa homogénea e indiferenciada de
individuos, a interseccional idade fornece estrutura para explicar como
categorias de raca, classe, género, idade, estatuto de cidadania e outras
posicionam as pessoas de maneira diferente no mundo. Alguns grupos séo
especialmente vulnerdveis as mudancas na economia global, enquanto
outros se beneficiam desproporcionalmente delas. A interseccional idade
fornece uma estrutura de interseccdo entre desigualdades sociais e
desigualdade econémica como medida da desigualdade social global.

Isso posto, € impossivel ignorar os inUmeros fatores de ordem social que se
delineiam na comunidade pesquisada. Ao observar a maneira como as professoras
compreendem os desafios que se apresentam em suas turmas no ambito da
educacao inclusiva, é fundamental considerar quem sédo os estudantes que ali se
encontram e quais recursos e Servicos apoiam seu sucesso escolar em diversos
aspectos: salde, assisténcia social, etc. E essencial mencionar aqui o trabalho
realizado pela Pedagogia Comunitaria, projeto da Secretaria Municipal de Educacao
gue objetiva o acompanhamento das familias dos estudantes com vistas a fornecer o
suporte necessario para a reducdo dos indices de evasdo escolar, bem como
encaminhamentos a servicos que melhor atendam as demandas da familia em
guestao.

Em analise do disposto no PPP sobre a atuacdo da Pedagoga Comunitéria,
observa-se maior énfase em ag¢des como melhoria da frequéncia escolar,
implementacgé&o de rotina de estudos no ambiente doméstico e redugéo dos indices de
violéncia. Apesar de, neste topico ndo serem encontradas mencdes diretas aos
estudantes com deficiéncia, sdo contemplados elementos que permeiam as
demandas de toda comunidade escolar.

Em carater complementar, observa-se, na analise do PPP, destaque para
projetos sociais que por vezes cumprem papel de suporte aos servigos de educagéo,
cultura e lazer, dentre eles, o Instituto Neymar Jr. Entretanto, cabe investigar até que
ponto tais projetos contemplam estudantes com alguma deficiéncia.

No que concerne as especificidades dos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial, a Unidade apresenta, no PPP 2022, uma avaliacdo de desempenho

guantitativa, sendo constatado que 24 alunos tiveram conceito insatisfatério enquanto
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12 apresentaram conceito satisfatorio. Tal dado se mostra alarmante, contudo, na
leitura do documento, observa-se que a imposicdo do ensino remoto, devido a
emergéncia sanitaria, impactou diretamente esses dados. A escola apresenta

enguanto alternativa a esta demanda:

Avaliacbes individuais e adaptadas (PEI), estabelecendo um ambiente de
confianca no periodo online e presencial, dividindo e oportunizando o
conteddo e a avaliagdo em pequenas partes, revisando o conte(ido e as
atividades no periodo presencial, adotando diferentes formas e metodologias
de acompanhar e avaliar os alunos, trabalhando com estratégias diferentes
para cada tipo de deficiéncia (Praia Grande, 2022, ambiente virtual).

Alguns elementos desse excerto merecem destaque: a ades&o ao Plano de
Ensino Individualizado, de maneira que seja utilizado enquanto ferramenta de
individualizagdo do ensino; a relacédo dialdgica entre elementos de vulnerabilidade
social e acesso a escola no periodo remoto, demandando da instituicdo revisdo de
suas praticas e estratégias avaliativas. Por fim, nota-se ainda uma concepc¢éo
centrada na deficiéncia em detrimento do individuo, quando mencionadas “estratégias
diferentes para cada tipo de deficiéncia”. Nesse sentido, cabe refletir sobre a
importancia do investimento na formacao dos professores a fim de romper com o
paradigma do hiperfoco no diagnéstico, visando estabelecer uma pratica pedagdgica
mais humanizada.

Em leitura dos Projetos da Unidade para 2022, ndo foram identificadas
mencodes diretas a Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial ou termos correlatos.
Nota-se foco em: Projetos de Leitura, como o Pagina a Pagina — Projeto de incentivo
a leitura da Secretaria de Educacdo —; eventos de carater meritocratico como
Olimpiada Brasileira de Matematica, Olimpiada Brasileira de Astronomia, entre outros;
Projetos de Valores que buscam o estreitamento de lagos com as familias; Aluno
Destaque e Aluno Revelacéo; reforco escolar e plantdo de davidas. Durante a leitura,
observa-se um carater mais generalista nos projetos, sem considerar de maneira mais
objetiva as demandas que precisam ser atendidas para a consolidagédo de um perfil
efetivamente inclusivo na escola.

A unidade escolar foi premiada no Projeto Pagina a Pagina, ficando em primeiro
lugar na categoria Fundamental Il. Sem desqualificar os méritos do projeto, que
possibilitou a oferta de material literario de grande relevancia aos estudantes, é
importante problematizarmos o quao acessiveis tais propostas se mostram e quantos

estudantes PAEE se engajaram efetivamente nessas iniciativas.
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Em termos estruturais, a Unidade néo se diferencia das demais escolas da rede
municipal, contando com lousas digitais e outros equipamentos como chromebooks e
tabletes. Dispde de 13 salas de aula, quadra de esportes, biblioteca, sala multimeios
com laboratorio de ciéncias.

O grupo de funcionarios € composto por: 10 serventes, 2 inspetores de alunos,
4 agentes administrativos, 2 trabalhadores, 9 profissionais de apoio escolar para
atendimento exclusivo aos estudantes com deficiéncia, 43 professores, uma diretora,
uma assistente de direcdo, uma coordenadora (ATP), uma pedagoga comunitéria,
ATP de incluséo (dividida entre outras escolas).

Nota-se ainda certa fragilidade em referencial tedrico-metodolégico, sem maior
aprofundamento nos principais autores da educacao e nenhuma menc¢ao objetiva as
obras relacionadas a perspectiva inclusiva de atendimento aos estudantes PAEE.

Obviamente, o resultado insatisfatorio tem causas multifatoriais, entretanto, é
possivel que a fragilidade tedrica observada impacte na dificuldade de superacédo da

realidade que se apresenta.

4.5 Participantes

Participaram da pesquisa 12 docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que tém como principal caracteristica a formacdo em Pedagogia.
Estabeleceu-se esse recorte com a intencdo de delimitar o escopo da pesquisa as
docentes com um mesmo perfil funcional, gue demande uma formacao inicial comum

— Pedagogia.

4.6 Coleta de Dados

Apresentada a caracterizacdo da Unidade Escolar e realizadas breves
reflexdes sobre a forma como a instituicdo de educacao se posiciona socialmente,
debruca-se sobre a pesquisa de maneira mais objetiva.

Inicialmente, foi utilizado como instrumento de coleta de dados um questionario
gue buscou caracterizar as participantes da pesquisa e compreender de que maneira
seu percurso formativo contempla os desafios que se manifestam para a

concretizacdo da incluséo escolar no cotidiano em sala de aula.
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Um questionario com 12 perguntas foi aplicado junto a professores voluntarios
via plataforma Google, respeitando os principios éticos da pesquisa.

Com vistas a conferir maior consisténcia aos resultados obtidos por meio do
questionario, foi aplicada uma entrevista semiestruturada, junto as docentes
participantes. A escolha de tal instrumento de coleta se embasa no disposto por Ludke
e André (2013, p.39, grifo da autora).

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas e que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacédo desejada, praticamente com
gualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos. Uma entrevista
benfeita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos
levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial,
como o questionario.

A entrevista visa aprofundar as percepcdes identificadas no questionario. No
entanto, algumas questbes podem se mostrar repetitivas em relagéo ao instrumento

anterior. Essa escolha é fundamentada devido ao:

[...] carater de interacdo que permeia a entrevista. Mais do que outros
instrumentos de pesquisa que em geral estabelecem uma relagéo hierarquica
entre o pesquisador e o pesquisado, como na observacao unidirecional, por
exemplo, ou na aplicacdo de questionarios ou de técnicas projetivas, na
entrevista a relagdo que se cria é de intera¢do, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de
uma ordem rigida de questdes, o0 entrevistado discorre sobre o0 tema proposto
com base nas informacdes que ele detém e que no fundo s&o a verdadeira
razio da entrevista. (Lidke e André, 2013, p.39)

Assim, apresentado o esclarecimento sobre a escolha do instrumento, foram

propostas oito questdes aos respondentes.

4.7 Anélise de Dados

Apbs a aplicacdo do questionario e da entrevista semiestruturada, foi realizada
a transcricdo dos dados obtidos. ApOs organizagdo do material, as respostas obtidas
por meio do questionario e entrevista foram codificadas, categorizadas e organizadas
em tabelas anexas. Como instrumento no processo de analise dos dados foi utilizada

a técnica de Andalise de Contelido de Bardin:
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Sendo assim, depois de realizadas as entrevistas, elas foram transcritas na
integra e passaram a compor o corpus de analise da pesquisa. Foi realizada
uma leitura flutuante, atenta e minuciosa para conhecer a fala de cada um
dos participantes entrevistados. Segundo Bardin (2011), a leitura flutuante é
0 primeiro passo para se ter contato com o corpus da pesquisa que sera
analisado e equivale a “[...] conhecer o texto deixando-se invadir por
impressoes e orientagdes” (Bardin, 2015, p.126).
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

A pesquisa realizada resultou em um processo de coleta e analise de dados
junto aos participantes voluntarios, docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental,

com formacao em Pedagogia.

5.1 Caracterizacao das Participantes

Participaram da pesquisa 12 docentes, todas se identificaram como mulheres,
por isso, a partir deste ponto, sera utilizado no corpo do texto somente o género
feminino para se fazer referéncia ao grupo de participantes.

No que se refere a faixa etéria, 17% das respondentes sdo mulheres de até 35
anos; 50% encontram-se na faixa etaria dos 40 a 49 anos; enquanto 33% tém entre

50 e 60 anos, como demonstrado no grafico abaixo.

Gréfico 1 — Faixa etaria das respondentes

Faixa etaria das respondentes

Até 35 anos
17,0%
50 a 60 anos
33,0%
40 a 49 anos
50,0%

Fonte: A propria autora/pesquisadora
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Ao serem questionadas sobre suas jornadas de trabalho, 67% responderam
ministrar aulas em dois periodos, demanda comum nos quadros do magistério, como

analisado por diversos autores. Fernandes e Barbosa (2014, p.124) apontam:

Duarte (2011) tem se referido a jornada de trabalho docente como sendo
intensa e, a0 mesmo tempo, extensa. Intensa no sentido do professor
acumular uma série de demandas cada vez mais amplas e, extensa porque,
de forma geral, ttm ampliado suas jornadas de trabalho em termos de horas
a serem cumpridas. Nesse sentido, torna-se relevante o estudo sobre as
condi¢cdes de trabalho as quais os professores estdo submetidos e, no
cenario mais amplo formado por essas condi¢c8es, que segundo Oliveira e
Assuncédo (2010) podem incluir as condicGes de emprego ou as condicdes
objetivas em que o trabalho se realiza, as jornadas de trabalho docente tém
sofrido alteracdes causadas, em grande parte, pelos processos de
precarizacao e intensificacdo do trabalho docente. Para Dal Rosso (2010, s/p)
“[...] no magistério verifica-se o fendbmeno do alongamento da jornada pela
acumulacdo de contratos e pelo niimero imenso de horas de trabalho que
precisam ser realizadas no setor privado para obter um salario minimamente
condizente com os padrdes de remuneragao”.

Quanto ao tempo de docéncia na rede municipal, 50% ja atuam na rede ha
mais de 10 anos, seguido por um grupo de 42% que tem entre 5 e 10 anos de carreira

no magistério publico municipal; apenas 8% tém até 3 anos de carreira.

Gréfico 2 — Tempo de docéncia no magistério municipal

Tempo de docéncia no magistério publico municipal

Até 3 anos
8,0%
Mais de 10 anos
50,0%
5a10anos
42,0%

Fonte: a propria autora/pesquisadora
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Nota-se, portanto, uma experiéncia docente consideravel no grupo de
respondentes, o que da indicios de que suas formacdes iniciais se deram antes de
2012, ou seja, 50% das professoras participantes da pesquisa concluiram suas
graduagdes antes da publicagdo da Lei n° 14.126/2015, a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia. Essa constatacdo corrobora afirmacdes das docentes que

serao analisadas mais adiante.

5.2 Formagao Académica

Foi questionado se, na formacao inicial (graduacéo), as professoras foram
orientadas sobre como promover o0 ensino para estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial. Entre elas, 27% responderam afirmativamente a questdo, e 27% que nao,
enquanto 46% relataram contato com tematicas relacionadas, contudo, de maneira

superficial e insuficiente para as demandas que se apresentam em sala de aula.

Grafico 3 — Contato com questdes da deficiéncia em formacéo inicial

Contato com questdes da deficiéncia em formacao inicial
(graduacao)

50%
40%
30%

20%

10%

0%

Tiveram contato N&ao tiveram contato Insuficiente

Fonte: autora/pesquisadora

Como ja mencionado no terceiro capitulo, a Resolu¢cdo do CNE/CP n° 1/2002,

que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagéo de Professores
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da Educacdo Basica, orienta as instituicbes de ensino superior a incorporarem em
seus curriculos conhecimentos especificos para o trabalho com estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial. Entretanto, mediante os dados levantados nesta
pesquisa, ventila-se a hipotese de que as diretrizes sejam insuficientes para orientar
0S cursos superiores, no sentido de ofertar respaldo necessario as futuras professoras
guanto ao trabalho sob a perspectiva da educacao inclusiva.

A guestdo que se segue pergunta se apds o0 ingresso na carreira do magistério,
a respondente sentiu a necessidade de aperfeicoamento e/ou aprofundamento para
atender essa demanda, e todas as participantes responderam afirmativamente,

corroborando as impressoées de Ferreira (2006, p. 227):

[...] Nas escolas, a professora recém-formada adicionara cotidianamente
novas camadas de aprendizagem sobre praticas de ensino e processos de
aprendizagem do (a)s aluno (a)s ao conhecimento e experiéncia propiciados
pelos estagios curriculares durante sua formacéao (inicial).

Depois da Nova LDB (MEC, 1996), € comum encontrar professoras com
muitos anos de docéncia nos cursos de formacao inicial. Neste caso, uma
vez que o estudante ja é docente, eu considero que este professor estd em
processo de “formagéo continuada”.

Atualmente, a carreira docente demanda formagdo em nivel superior
(graduacao), deste modo n&o encontramos nos cursos de formacéo inicial professores
com anos de docéncia como no cenario delineado pela autora citada. Apesar dessa
ressalva, € importante concebermos essas docentes nos processos de formacgéao
continuada, como apontado por Ferreira (2006). A necessidade dessa formacao surge
dos anseios que se manifestam em meio a realidade escolar e deve ser acolhida e
trabalhada nos espacos escolares, uma vez que dialoga diretamente com a proposta

de produto final desta pesquisa.

5.3 Concepcdes e Praticas

Estabelecida a caracterizacdo das participantes e da Unidade Escolar
pesquisada, de maneira mais aberta, foi questionado se as docentes costumam focar
nas competéncias ou nas fragilidades dos alunos e solicitado que exemplificassem
suas respostas, 72% apontaram foco nas competéncias, 14% em ambos e 14% nao
responderam a questao de maneira adequada.

Quanto a parte exemplificativa da questédo, nota-se uma grande dificuldade de

descrever acdes, uma vez que somente 2 participantes apresentaram exemplos,
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sendo uma de maneira generalista e outra mais detalhada com relato de uma situacao
concreta.

A participante que apresentou exemplo mais generalista respondeu:
“Competéncias. Estimulando o fazer coletivo, onde cada um realiza o que sabe melhor
e tem mais prazer. Utilizando o elogio sincero como base para estimular novas
conquistas.”

A outra respondente afirmou: “Nas competéncias. Um aluno autista, nao
gostava de fazer as atividades de alfabetizacdo, achava que nédo era capaz de ler e
escrever sozinho, mas gostava muito de desenhar, fazer livros com desenhos, amava
o Homem-Aranha. Percebendo os seus talentos e interesse, trabalhei e o incentivei
(juntamente com a atendente dele) na producédo das histérias do Homem-Aranha,
porém com falas, e para isso precisaria aprender escrever/ler as palavras. Entdo
atraveés disto, ele foi se interessando e comegou querer aprender”.

Na resposta da segunda participante, nota-se, apesar do resultado da
intervencdo ndo ser apresentado, maior detalhamento da acdo e propriedade ao
apresentar o seu relato.

N&do é possivel afirmar neste momento se o0 baixo indice de respostas
esperadas se justifica pela falta de repertorio das vivéncias que podem exemplificar
tal demanda ou dificuldade de registrar as respostas de maneira satisfatoria.
Pretende-se que essa indagacao seja sanada na préxima etapa da pesquisa por meio
de entrevista semiestruturada. Lidke e André (2022, p.40) apontam:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacéo desejada [...] Pode permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de voltas de
alcance mais superficial, como o questionario.

Na sequéncia, perguntou-se sobre quais recursos as respondentes utilizam
para aprimorar sua pratica docente. Os elementos que tiveram maior niamero de
menc¢des foram cursos de capacitacdo e aprimoramento (6); seguido por jogos,
brincadeiras e materiais concretos (3); videos (2); incorporacdo de recursos digitais
na dindmica de ensino (2); trocas de experiéncias e observagdo das préticas de
colegas (2); pesquisa (1) e orientacdo da ATP (1). Pode-se observar a incidéncia de

mencdes no grafico abaixo:
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Gréfico 4 — Elementos utilizados para aprimoramento da pratica docente

Elementos utilizado para aprimoramento da pratica docente

6

Cursos de Jogos, Videos Incorporagdo Trocas de Pesquisa Crientagdo da
capacitacdo e brincadeiras e de recrusos  experiéncias e ATP
aprimoramento materiais digitais nas observacdo

concretos dindmicas de das praticas de
ensino colegas

Fonte: a propria autora

Observa-se nesse ponto que duas interpretacdes incorrem sobre a questéo: de
ordem tedrica, recursos que contemplem estudos e pesquisa; e de ordem pratica,

abarcando recursos concretos a serem utilizados durante as aulas.

5.4 Suporte

Foi questionado se a Unidade Escolar e/ou rede de ensino oferece o suporte
gue as docentes necessitam para o atendimento eficaz dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial e solicitada justificativa para a resposta. Assim, 70% apontaram
que sim, 10% afirmam que o suporte é parcial, 20% mencionaram recursos ofertados,
sem apresentar uma resposta concreta a questéao.

Novamente, chama a atencdo que as professoras ndo aprofundaram suas
justificativas. Observa-se que, apesar de sentirem-se amparadas, relatam sensacao
de insuficiéncia mediante as demandas. Uma resposta destaca-se: “Oferece suporte.
Quanto ao suporte que o professor em sala de aula necessita, € relativo. Porque
recebemos alunos com diversas necessidades e realidades de aprendizagens bem

diferentes, entdo fica complicado conseguir ter um suporte efetivo para tantas
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realidades”. E perceptivel nesse relato a amplitude da diversidade que se manifesta
no contexto escolar. Nesse sentido, cabe refletirmos sobre qual tipo de formacao daria
conta de preparar o professor para essa realidade.

Cabe investigar em entrevista semiestruturada se a diversidade de
necessidades mencionada se refere exclusivamente a condi¢cdes organicas ou abarca
outras demandas como social, de género, etc. Essa analise é essencial quando se
pensa a pesquisa em Educacdo Especial atualmente, pois as concepc¢bes de
deficiéncia determinam a abordagem pedagdgica que se adota.

Se forem considerados os alunos PAEE sob um enfoque biomédico, colocando
a deficiéncia no centro do debate, certamente serdo delineadas acdes distintas das
planejadas sob uma perspectiva social.

Essas respostas orientam a abordagem tedrica que se pretende contemplar no
produto final desta pesquisa: valendo-se do modelo social da deficiéncia, explicitado

por Mello e Nuernberg (2012, p.638) como principal referencial.

De modo geral, 0 modelo social da deficiéncia, em oposi¢do ao paradigma
biomédico, ndo se foca nas limitagdes funcionais, oriundas de deficiéncia nem
propde a ideia tdo comumente aceita da necessidade de
reparacao/reabilitacdo do corpo deficiente?, mas sim a concebe como o
resultado das intera¢cbes pessoais, ambientais e sociais da pessoa com seu
entorno. Nesse sentido, as experiéncias de opressao vivenciadas pelas
pessoas com deficiéncia ndo estéo na lesédo corporal, mas na estrutura social
incapaz de responder a diversidade, a variagao corporal humana.

Ao se remeter a analise do Projeto Politico Pedagdgico da Unidade e suas
caréncias tedricas, ja apontadas anteriormente, levantou-se a hip6tese de a formacao
continuada ndo dar conta de, neste momento, provocar nos docentes uma leitura
menos focada nas questdes diagndsticas, que atribuam um carater mais humanizado
e reflexivo para atendimento das demandas que se manifestam em sala de aula.
Abordagens que valorizam a diversidade enquanto ferramenta podem favorecer a
construcdo de praticas mais efetivas para a inclusédo escolar.

Isso posto, pretende-se embasar a reflexdo proposta no produto final, na
identificacdo das barreiras que nossos contextos educacionais impdem a plena
participacdo desses estudantes nos espacos escolares. Acredita-se que, sob essa
perspectiva, falas como a apresentada por essa docente mudem o enfoque de
“conhecer as diferentes realidades (da deficiéncia)” para “identificar como podemos

tornar nossa sala mais acessivel”.
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5.5 Percepcdes sobre Educacao Inclusiva

Foi questionado o que é trabalhar a Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva de acordo com as percepcoes individuais das docentes. Duas
participantes afirmaram ser um desafio, enquanto as demais apresentaram
percepgdes mais individualizadas. Foram mencionadas demandas como: insergao
dos estudantes na sociedade com independéncia, proporcionar o acesso a educagao
para todos sem distingdo, promover 0 acesso ao conhecimento considerando as
individualidades, desenvolver os estudantes de acordo com suas realidades, evolucao
pedagdgica e social.

Nota-se que diversos conceitos permeiam os discursos das professoras de
maneira heterogénea, e algumas concepcdes contrarias entre si convivem nesse
espaco como, por exemplo, os conceitos de igualdade e equidade. Observam-se
mencdes que compreendem o ensino para todos sem distingdo, enquanto outras
sinalizam uma abordagem equitativa, com foco nas demandas individuais.

Outra questao perguntava qual o maior desafio enfrentado na sala regular para
garantir um atendimento adequado aos alunos de inclusdo. As mencbes foram
bastante diversificadas e estas requerem uma atencdo especial. Foram citados:
material de apoio, nimero de alunos em sala (2) e alunos sem laudo?; “falta de
compreensao dos familiares, tanto do aluno de inclusdo quanto dos outros alunos”;
“Aplicar atividades diferenciadas, mas sem desvincular a crianga da turma e da
atividade coletiva”; “ldentificar as melhores técnicas pedagdgicas a serem
desenvolvidas”, “O maior desafio, € o tempo [..] Conseguir auxiliar todas as
necessidades dos alunos da sala regular e as necessidades dos alunos de incluséo
precisariam de mais tempo de aula.”; “Falta de conhecimento especifico de cada
especialidade.?”; “O desafio é a alfabetizagcdo dos alunos. Porém com estratégias e
metodologias pensadas para eles é possivel”.

Os grifos apresentados acima comprovam 0 apontamento anterior sobre a
predominancia do modelo médico sobre o0 modelo social da deficiéncia, reafirmando
a escolha de embasamento da pesquisa.

Em termos operacionais, o numero de alunos em sala é citado duas vezes, e a

questdo de tempo para atendimento das demandas dos estudantes também é

1 Grifo da autora
2 Grifo da autora
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mencionada. Ademais, as respostas circundam desafios de ordem metodologica, bem
como um descolamento dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial dos
demais alunos. Observa-se que, algumas vezes, as professoras avaliam as
necessidades com foco na deficiéncia, e outras vezes, as demandas séo similares as
de alunos tipicos.

A Ultima questdo solicitava uma avaliacdo da docente sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia em sala regular de ensino, juntamente com alunos
considerados tipicos. Das entrevistadas, 60% mostraram-se favoraveis sem
ressalvas, 30% apresentaram ressalvas como perfis discentes ou mencdes a
“benéfico na maioria dos casos”; apenas 1 respondente ndo demonstrou clareza na
redacao da resposta.

Apesar dos dados demonstrarem que a maioria se mostra favoravel a
perspectiva inclusiva, € importante compreender as razbes das ressalvas e
contemplar aquelas que nao se expressaram adequadamente no questionario, com
vistas a aprofundar o conhecimento sobre as percepc¢des dessas docentes.

Assim, os dados levantados até o presente momento apresentam um caminho
para uma caracterizacdo aprofundada do escopo da pesquisa. Em didlogo com os
elementos levantados no segundo e terceiro capitulos, pretende-se compreender
aspectos da identidade docente das participantes, bem como elementos de sua
formacdao inicial e continuada que configuram lacunas no desenvolvimento de uma
pratica pedagogica consistente e segura no que se refere ao acolhimento das
diferencas nos espacos escolares. Espera-se que o presente trabalho contribua para

a efetivacdo das convic¢des evidenciadas por Mantoan (2003, p.30):

[...] A inclusdo também se legitima porque a escola, para muitos alunos, € o
nico espaco de acesso ao conhecimento. E o lugar que vai lhes proporcionar
condicdes de se desenvolver e de se tornar cidaddos e lhes conferira
oportunidades de ser e de viver dignamente. [...] Confirma-se, ainda mais
uma razédo de ser da inclusdo, um motivo a mais para que a educacdo se
atualize, para que os professores aperfeicoem suas praticas e para que
escolas publicas e particulares se obriguem a um esforco de modernizar e
reconstruir suas condi¢bes atuais, a fim de responder as necessidades de
cada um de seus alunos, em suas especificidades, sem cair nas malhas da
educacéo especial e de suas modalidades excludentes.
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5.6 Dados Obtidos a partir da Entrevista Semiestruturada

A fim de aprofundar a analise voltada aos resultados obtidos no questionario,
realizou-se uma entrevista semiestruturada junto as docentes participantes. Algumas
guestdes podem parecer repetitivas quando comparadas ao instrumento anterior, o
guestionario com 12 perguntas. No entanto, essa escolha foi fundamentada em
Lidcke e André (2013), visando ao esclarecimento de alguns dados coletados através
do questionario.

Foram apresentadas oito questfes aos respondentes:

1 — Em sua formacao inicial (graduacéo), vocé foi orientada sobre como
promover o ensino para o publico-alvo da Educacao Especial?

2 — Apo6s seu ingresso na carreira do magistério, sentiu a necessidade de

aperfeicoamento e/ou aprofundamento para atender essa demanda?

3 — Professora, vocé costuma focar nas competéncias ou nas fragilidades

desses alunos. Pode citar um exemplo?
4 — Quais recursos voceé utiliza para aprimorar sua pratica docente?

5 — Sua Unidade Escolar e/ou rede de ensino oferece o suporte que vocé
necessita para o atendimento eficaz dos alunos publico-alvo da Educacédo

Especial? Justifique.

6 — Para vocé, o que é trabalhar a Educacdo Especial na perspectiva da

Educacao inclusiva?

7 — Qual o maior desafio que vocé como professora enfrenta na sala regular

para garantir um atendimento adequado aos alunos PAEE?

8 — Qual avaliacdo vocé faz sobre a questdo de o aluno com deficiéncia ser
incluido na sala regular de ensino, juntamente com alunos considerados

tipicos?
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Ao analisar as questdes, observa-se que o roteiro, quando aplicado em uma
entrevista, possibilita uma aproximacao entre pesquisadora e participantes, como se
uma lente fosse colocada a fim de, cuidadosamente, compreender de que maneira se
constroi, a partir dos individuos, as concepcgdes de educacdo inclusiva que permeiam
0 imaginario daquela escola.

Logo, ao se direcionar o foco as duas primeiras perguntas da entrevista
semiestruturada, observa-se maior relevancia em questbes formativas, que
contemplam os conceitos de formac&o inicial e continuada. E fundamental aqui ndo

se cair em um equivoco epistemoldgico como apontado por Ferreira (2006, p.229):

A concepcéo unilateral de que docentes precisam de formacédo ndo permite
gue professoras sejam compreendidas como o principal recurso da prépria
acdo de formacdo. Em outras palavras, tais cursos deveriam se caracterizar
como faces de desenvolvimento e aperfeicoamento profissional do docente,
cujos conteudos programaticos adotassem o repertdrio de conhecimentos e
habilidades do docente como ponto de partida e reta de chegada. Qualquer
professora com experiéncia em sala de aula — de longa ou curta duracdo — ja
possui este repertdrio e é somente com base nele que sua prética pode ser
revisitada e aperfeicoada.

Isso posto, as entrevistas permitiram olhar para o conhecimento que essas
professoras constroem em suas experiéncias docentes diariamente, com o objetivo
de analisar de que maneira o conhecimento tedrico acessado durante o mestrado
pode contribuir para seu aprimoramento.

As questbes 3 e 4 debrucam-se sobre elementos de ordem metodoldgica,
visando identificar o arcabouco que sustenta a(s) pratica(s) docente(s). Nesse
contexto, é importante apontar que o foco nas habilidades ou competéncias dos
estudantes revela muito sobre a maneira como se enxergam as possibilidades de
ensino e a diversidade humana no contexto da sala de aula. Esses pontos de vista
impactam diretamente nas escolhas realizadas para atendimento das demandas
educacionais que emergem das salas de aula.

Nas questbes 5, 6 e 7, buscou-se situar as leituras das docentes no contexto
escolar/de rede municipal. Nesse sentido, é fundamental que se entenda como essas
professoras analisam seu contexto profissional no que tange ao atendimento dos
estudantes publico-alvo da Educagdo Especial no momento em que 0 acesso a
educacgdo para pessoas com deficiéncia na rede comum € minimamente assegurado
pela legislacdo, e como se posicionam nesse espaco-tempo — uma vez que sua

atuacao também € parte desse contexto macro.
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Por fim, a oitava questdo busca compreender de que maneira os valores
pessoais dessas docentes se imprimem na concepc¢ao de inclusdo escolar que
adotam.

Explicitados os critérios de elaboracao do roteiro e quais aspectos se objetivou
captar nas entrevistas, apos sua aplicacéo foi realizada a transcri¢cao e utilizados os
critérios de andlise de conteudo de Bardin (2015). Apds organizacdo do material, as
respostas foram devidamente codificadas, categorizadas e organizadas em tabelas

anexas.

5.6.1 Questdes de ordem formativa

Como ja mencionado anteriormente, as duas primeiras questdes da entrevista
objetivaram compreender questbes de ordem formativa (inicial e continuada).

Na primeira questéo, questionou-se: “Em sua formacéo inicial (graduacao) vocé
foi orientado sobre como promover o ensino para 0 publico-alvo da Educacéo
Especial?”. As respostas foram devidamente categorizadas em “Sim”, “Parcialmente”

e “Nao”. Observa-se o resultado no gréafico abaixo:

Gréafico 5 - Temas relacionados a Educacédo Especial na formacéo inicial

Em sua formacdao inicial (graduacao) vocé foi orientado
sobre como promover o ensino para o publico-alvo da
Educacéo Especial?

Sim

7%

Nao
43%

Parcialmente
50%

= Sim = Parcialmente Nao

Fonte: Autora/Pesquisadora
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Nota-se que a maior parte das docentes sente que a formacéo recebida na
graduacéo foi insuficiente para o atendimento da demanda de sala de aula. Entretanto,
cabe maior aprofundamento na andlise dos conteudos das entrevistas para se
alcancar o entendimento de tais alegagoes.

Mediante os critérios de codificagao, termos como “insuficiente”, “pouco”, “rasa”
e “superficial” foram identificados nas respostas dos participantes enquadrados na
categoria “Parcialmente”. Duas respostas que nao utilizam tais termos objetivamente
também foram inseridas nesta categoria mediante analise do contexto: “Na graduagao
estudei alguns pensadores e metodologias, porém somente a teoria que € muito
diferente da pratica que é realidade de uma sala de aula com 25 a 35 alunos” e
“‘Durante toda minha graduacdo foram transferidos conteddos tedricos sobre o
processo de politicas publicas em relacdo a Inclusdo/Educacao Especial e os para
gue as criangas com necessidades especiais fossem inseridas no ambito escolar da
Educacao Basica e ensino superior. Mas na questdo de métodos de aprendizagem,
didaticos, ou seja, na pratica para trabalhar o desenvolvimento cognitivo e até mesmo
social do aluno, ndo obtive orientagdes”.

Observa-se nas duas respostas selecionadas que as professoras tiveram, em
suas formacdes iniciais, contato com referenciais tedricos que se propéem a fomentar
reflexdes acerca de elementos voltados ao ensino de estudantes publico-alvo da
Educacéo Especial, contudo o sentimento de insuficiéncia do conhecimento ainda se
abate nessas professoras ao se depararem com a realidade da sala de aula. Freitas

(2006, p.170) problematiza a formacéao de professores

Frequentemente, os cursos de formacdo ndo trabalham tais questbes e
acabam por reforgar os estereétipos ao tomar como referéncia um “aluno-
padrao” idealizado. Em consequéncia disso, muitos professores que
ingressam na profissdo com essas visdes estereotipadas levam muito tempo
para desfazé-las. Outros ndo a superam nunca, realizando uma pratica que
acaba por contribuir para a produgdo do enorme contingente de excluidos da
e na escola.

Romper com essas representagdes, discutir as questdes relativas a fungao
social da escola e a importancia de seu trabalho, considerar a diversidade e
a heterogeneidade dos alunos e a complexidade da pratica pedagogica séo
dimensbes essenciais a serem garantidas na formac&o do professor.

Observa-se pela inquietacdo que permeia as docentes que tal desconstrucao
ainda nao foi ventilada nas formacdes ofertadas ou conversas de corredores. Dentre
as que responderam negativamente a questdo, destacam-se falas como a de uma

professora que afirma: “[...] somente quando me deparei com aluno em sala de aula e
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nao sabia como proceder em alguns casos”. Outra docente de maneira bastante
reflexiva relata: “[...] com isso cheguei em pensar em desistir do magistério, pois nao
me sentia capaz, mas com passar do tempo vi que era algo que acontecia com muitos
colegas”. Tais excertos chamam ateng¢ao por caracterizarem a profunda angustia que
assola grande parte das professoras que, apesar do comprometimento com o fazer
docente, ndo se sentem seguras académica e profissionalmente para a execucao de
suas funcoes.

As reflexBes expostas acima dialogam profundamente com uma critica que ja
estabelecida anteriormente, sobre a atencdo destinada a formacdo continuada. No
papel de ATP de Educacéo Inclusiva, a autora/pesquisadora sentiu de maneira mais
profunda uma caréncia desses momentos de reflexdo que propiciam o
desenvolvimento da praxis, que segundo Freire (2013, p. 52) representa a “agéo e
reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”. Se essa caréncia se
manifesta nas equipes técnicas, naturalmente reflete-se também no corpo docente, o
gue pode ser melhor observado na questéao a seguir.

As respostas apresentadas a esta questdo conduzem a conclusdo que a
formacao académica recebida ndo ofereceu as docentes instrumentos para o trabalho
em uma escola real, diversa, heterogénea, que traz as diferencas enquanto sua parte
inerente. Porém, convém questionar se as escolas se concebem de tal forma e qual o
modelo de escola é idealizado nos cursos de formacéo de professores. E ao citar
formacao de professores aqui, ndo se restringe a formacao inicial, como ja exposto

anteriormente, percepcéao defendida por Lanuti e Mantoan (2022, p.26) ao afirmar que:

Nos momentos de formacg&o continuada, por exemplo, discutem-se no geral
questbes que ndo provocam instabilidade nas bases soélidas e excludentes
sobre as quais a escola tem sustentado suas praticas, desde sempre. Para
mim, o problema escolar que esta na base de qualquer processo de exclusao
e que é fonte de muitos outros diz respeito a representacédo do “bom aluno”,
da “professora exemplar”.

Infelizmente, nas discussdes académicas que se debrucam sobre os curriculos
dos cursos de licenciatura e suas tendéncias no Brasil atual, observa-se uma
tendéncia desanimadora.

Nas discussdes que envolveram a formulacdo da proposta da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC):

Percebe-se nitidamente a adocao acritica de uma linguagem economicista e
em consonancia com as légicas de mercado desde o primeiro paragrafo do
documento [...] No item Il do documento, “Visdo sistémica da formagao”,
defende-se que: “a formacgao inicial de professores precisa de novos marcos
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para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
profissionais cujos focos sejam: o0 dominio dos conhecimentos previstos
na BNCC” (p. 31; grifos meus). Além da retérica das habilidades e
competéncias, recorrentemente utilizadas ao longo do texto, assume-se uma
ideia, a meu ver, completamente simplista e absurda, de transformar as
licenciaturas em meros cursos preparatérios para implantagdo da BNCC
(Diniz-Pereira, 2021, p. 64-65).

Observa-se nessa discussao o retrocesso do pensamento que direciona a
formacao docente a uma légica conteudista. Nesse contexto, ndo h& espacos para
problematizacéo e pensamento critico sobre a que se propde a educacéo basica e de
gue maneira se concebe a diferenca na escola, uma vez que o foco ndo se encontra
no aluno. Logo, a discussao sobre os curriculos das agéncias formadoras transcende
a realidade local, mas dialoga com um projeto (ou a falta dele) de pais.

A questao 2 perguntou: “Ap0ds seu ingresso na carreira do magistério, sentiu a
necessidade de aperfeicoamento e/ou aprofundamento para atender essa
demanda?”. Todas as professoras participantes responderam afirmativamente a essa
questdo. Apesar da aparente homogeneidade, € interessante observar as nuances
gue a entrevista possibilita perceber. Das 12 respondentes, 3 responderam que sim,
mas sem grandes aprofundamentos; 4 caracterizaram a prépria carreira do magistério
como uma necessidade permanente de atualizacdo e aprofundamento académico.
Dentre essas, uma chama atencido ao afirmar: “Um professor sempre precisa se
aperfeicoar, as criancas evoluem e aprendem de maneiras diferentes, devemos
sempre buscar novas experiéncias para melhor exercer nossa funcéo”. E interessante
a maneira horizontalizada que essa professora concebe a educacdo, sem
hierarquizacao e relacionando a necessidade de aperfeicoamento a mudanca natural
dos tempos e desenvolvimento das criancas. As 5 respostas restantes condicionam a
necessidade de aperfeicoamento que observam a demandas especificas da
Educacédo Especial com que se depararam em sala de aula e insuficiéncias de suas
formacdes iniciais. Destas, primeiramente destaco uma resposta: “Sim. O
aperfeicoamento sempre esteve presente em minha pratica pois as diversidades de
diagnostico (deficiéncia e outros) sdo muitos e cada um com suas peculiaridades.”
Aqui ja se nota a primeira referéncia a questéo do diagnéstico, entretanto, essa visédo
€ contraposta por outra docente que afirma: “Inicialmente nao recebi aluno
diagnosticado como inclusédo, porém me deparei com a diversidade e a necessidade

de buscar novos conhecimentos diante de alunos que néo aprendiam, mesmo diante
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de diversa apresentacdo dos conteudos, didaticas e materiais diversos. Assim,
comecei a perceber que a inclusédo vai muito além de laudos ou diagndsticos e, nesse
contexto, estava longe de estar preparada, necessitei ir buscar e fui fazer uma pés-
graduacéo em Educacao Especial e Inclusiva”. Tal perspectiva contempla diretamente
0 conceito de inclusdo que transcende o publico-alvo da Educacao Especial, mas
pauta-se na garantia da efetivacdo do direito a educacao para todos indistintamente,

como manifestado por Mantoan e Lanuti (2022, p.104)

A escola que queremos se propde a fazer, simplesmente, o que lhe cabe:
ensinar a todos sem quaisquer diferenciacdes que possam ser consideradas
excludentes. Essa escola respeita a maneira com que um aluno lida com o
gue lhe afeta, com que lhe acontece e o transforma, ou seja, com sua
experiéncia. Ela ouve cada um sem quaisquer prejulgamentos, acolhe-os
incondicionalmente e estd sempre se reinventando.

Entretanto, é possivel afirmar a existéncia dessa escola neste momento? As
respostas apresentadas pelas professoras revelam ainda uma percepcéo binaria de
normalidade e anormalidade. Apesar dessa percepcdo nem sempre ser explicita, ela
se pauta na constatacdo de que os cursos de formacéo superior ndo formam para a
escola tao repleta de caracteristicas tipicamente humanas. Quando se depara com a
realidade em que a docente que mostra melhor entendimento dessa multiplicidade
buscou de maneira autbnoma uma formacdo complementar em Educacao Especial,

encontra-se concordancia com a reflexéo de Skliar (2006, p. 17)

[...] & possivel afirmar que a “educacgéo especial’ ndo existe, mas sim uma
invencdo disciplinar, desordenada, heterogénea, criada pelas ideias e os
conceitos vagos do “normal’, da “norma”, da “normalidade”. Tal invengao
disciplinar talvez tenha tido como objetivo principal, em sua origem, a
pretensdo de ordenar a desordem originada pela perturbacdo dessa outra
invencdo, dessa outra fabricacdo, dessa outra producdo que chamamos
habitualmente de “anormalidade”.

Isso posto, 0 sentimento de insuficiéncia, que as docentes manifestam em
relacdo as suas formacdes iniciais, talvez ndo se dé especificamente pela auséncia
de disciplinas que abordem diretamente as especificidades dos estudantes
enquadrados no publico-alvo da Educacédo Especial, mas pelo esvaziamento de um
debate que fomente reflexdes sobre as diferencas, e todo potencial educativo que
esse contexto proporciona. No desenvolvimento de seu texto, Skliar (2006) se volta
justamente ao discurso do despreparo e fomenta uma reflexdo acerca do que

desejamos:
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Afirma-se que a escola e os professores ndo estédo preparados para receber
os “estranhos”, os “anormais”, nas aulas. Nao é verdade. Parece-me que
ainda ndo existe nenhum consenso sobre o que signifique “estar preparado”
e, muito menos, acerca de como deveria se pensar a formagédo quanto as
politicas de inclusdo propostas em todo o mundo (Skliar, 2006, p. 31).

A critica do autor ndo é restrita e se fundamenta na insuficiéncia do olhar da
superespecializacado para atendimento das demandas das deficiéncias. De acordo
com Skliar (2006, p.31), o discurso demasiadamente técnico carrega consigo um
problema de ordem epistemoldégica, que coloca toda a énfase sobre esse “outro” que
€ chamado a inclusdo. Na prética cotidiana, observa-se uma crescente de atividades
pedagdgicas norteadas por saberes clinicos, que vendem uma ideia de padronizacao
comportamental como estratégia para uma futura aprendizagem. Nota-se nessa légica
uma desumanizacao dos individuos, por meio de praticas de regulacdo que produzem
0 apagamento das diferencas ao invés da sua valorizacao.

Nesse contexto, é essencial uma revisao dos olhares construidos ao longo das
formacdes, ndo somente em relacdo as pessoas com deficiéncia de maneira
generalista, mas aos muitos outros que atuam no ambiente escolar. Faz-se necessario

um olhar critico sobre o préprio percurso como afirma o autor na continuidade do texto:

N&o concordo com as ideias atuais de formacao que conservam intactas as
mesmas estratégias e 0s mesmos textos gue criticamos desde sempre, pois
as considero invencdes, esteredtipos, traducdes e fixacdes de alteridade.
Esses sdo modos coloniais que se referem ao outro, seja quem fosse esse
outro, impunemente, como outro incompleto, insuficiente, que deve ser
corrigido 0 ao mesmo tempo que é definido como incorrigivel[...] (Skliar, 2006,
p.31-32).
Logo, problematizar essa nogao de incompletude e insuficiéncia no cotidiano
escolar seja talvez o unico caminho possivel para revisdo dessas percepcdes de
inaptidédo a fim de lidar com esse “outro desconhecido”. E para desmistificar tal

percepcao, o caminho é torn4-lo conhecido.

5.6.2 Aspectos metodoldgicos da educacéao inclusiva

Como j4 mencionado, as questdes 3 e 4 atém-se a aspectos de ordem
metodoldgica, contemplados no cotidiano escolar. Busca-se aqui compreender melhor
como as concepcdes das professoras se refletem em suas praticas.

Para tanto, foi questionado: “Professora, vocé costuma focar nas competéncias

ou nas fragilidades desses alunos? Pode citar um exemplo?” Tal pergunta ja havia
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sido realizada anteriormente, porém no contexto da entrevista pode ser replicada,
revelando respostas mais profundas. Logo, mediante categorizacdo das repostas,

estas foram divididas em “Competéncias”, “Fragilidades”, “Ambos/Outros”, obtendo o

resultado expresso no gréfico abaixo:

Gréafico 6 — foco em competéncias ou fragilidades dos estudantes na pratica
docente

Professora vocé costuma focar nas competéncias ou nas
fragilidades desses alunos. Pode citar um exemplo?

Ambos/Outros
29%

Fragilidades
7%

Competéncias
64%

= Competéncias = Fragilidades Ambos/Outros

Fonte: a propria autora

Nota-se que a maior parte das entrevistadas afirma que o foco do seu trabalho
esta centrado nas competéncias dos estudantes. De modo geral, foi apontada, entre
elementos de destaque, a importancia de se considerar a visdo de mundo do aluno,
sua historia e de utilizar a identificacdo de campos de interesse como ponto de partida
para o desenvolvimento de um plano de trabalho.

As professoras demonstraram seguranca em afirmar que essa perspectiva
fortalece a autoestima dos estudantes, como na resposta a seguir: “Foco nas
competéncias. Meu aluno se negava a fazer algumas atividades, dizia sempre que
nao conseguia, porém acreditei sempre nele e que ele conseguia, entdo comecei a
levar atividades do campo de interesse com tema dos carros. Obtive sucesso, e hoje
ele parou de falar que ndo consegue fazer mesmo ndo conseguindo realizar algumas

atividades.” E possivel observar nesta resposta que o aluno foi cativado mediante
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identificacdo do seu campo de interesse e, gradativamente, foi conquistando sucesso
(ainda que parcial) nas atividades propostas.

Entretanto é possivel afirmar que campos de interesse e competéncias sado
conceitos distintos, facilmente confundidos pelas professoras. Outro elemento
passivel de andlise e que se relaciona diretamente ao exemplo é: 0 que espero
objetivamente alcancar com meu aluno? A respondente deixa claro seu objetivo de
producdo, mas sem evidenciar quais conhecimentos essa producdo refletira. Tais
condutas sao bastante comuns em observacgdes de ATP, percebe-se que, por vezes,
ha a intencdo de fazer com que os alunos produzam a qualquer custo, sem uma
reflexdo mais profunda dos “porqués” ou contextos em que se inserem as atividades,
bem como seus significados.

Em contraposicéo a essas praticas, uma docente responde: “O foco € sempre
nas habilidades, por exemplo: Ndo espero uma resposta correta frente a um texto,
seja oral ou escrita, mas sim seu posicionamento critico, seja por meio de sua fala, de
um desenho ou de alguma outra forma expressa pelo aluno.” (grifo da autora) A
posicdo que esta docente assume ao respeitar e valorizar as diferentes formas de
expressao caracteriza elementos constituintes da perspectiva inclusiva, que concebe
a diferenca como naturalmente humana, reafirmando o compromisso com uma
educacdo emancipadora, critica e reflexiva, respeitando as singularidades.

Ja a docente que se ateve as fragilidades afirmou: “Na fragilidade, adaptando
um planejamento possivel’. E facil cair aqui em um julgamento moral, contudo é
importante elucidar que tal posicionamento diz mais sobre concepc¢des pedagdgicas
do que sobre a docente em sua individualidade. Nesse sentido, os préprios Planos de
Ensino Individualizados (PEIs) propdem a identificacdo das dificuldades para
elaboracdo do planejamento, com objetivo de propiciar o desenvolvimento de tais
habilidades. Desse modo, € importante problematizar o posicionamento da professora
contextualizado toda uma dindmica que coloca no centro do debate as dificuldades.
Destaca-se ainda que, as orientacdes da equipe de ATPs de Educacéao Inclusiva,
caminham no sentido de identificar potencialidades, contudo, € possivel verificar uma
contradicdo no documento norteador.

Como descrito no grafico, algumas docentes apontaram que se referenciam
tanto nas habilidades quanto nas fragilidades, ou apresentaram respostas que nao se
enquadravam nas categorias estabelecidas. Aqui, destaca-se a resposta a seguir:

“Primeiramente, € necessario conhecer um pouco do aluno, sondar o que ele
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consegue realizar no cotidiano, nas atividades, identificar dificuldades e informacdes
pertinentes que possam direcionar o trabalho pedagodgico para acontecer de maneira
gradual, considerando possibilidades e potencialidades desse aluno, neste sentido a
familia € o suporte importante para conhecermos um pouco mais do aluno”.

Podemos observar que a docente traca um percurso metodoldgico, que néo
considera somente as potencialidades ou fragilidades, mas entendendo-o como
individuo multidimensional. A menc¢éo a familia também é um fator importante, que
reafirma esse carater ao reiterar que a escola ndo é o Unico espac¢o ocupado por esse
estudante.

Outra resposta que chama atencgao diz: “Nunca tive aluno de inclusdo, mas
focaria nas competéncias socioemocionais”. A abordagem utilizada por essa docente
desperta o interesse, pois demonstra certo distanciamento. Tal posicionamento difere-
se daquele preconizado nos pressupostos da Educacdo Inclusiva, onde,
primeiramente, restringe as diferencas ao contexto da deficiéncia e reduz as pessoas
com deficiéncia ao trabalho com habilidades socioemocionais, sem ao menos
mencionar atividades académicas. Nota-se na pratica profissional que tal
posicionamento ainda ndo € tdo raro de se encontrar, mas aos poucos vem sendo
desmistificado.

Estabelecida essa primeira andlise, mais voltada as respostas em si, sera
estabelecida uma reflexdo que configura importante pano de fundo para a discussao
que essa questao fomenta. H& alguns anos, observa-se na rede municipal de ensino
um movimento de formacdes que se pautam nessa perspectiva neotecnicista de
ensino. Tal movimento se intensificou mediante implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Desde esse periodo, tanto as formacfes voltadas a
equipe técnica quanto aquelas voltadas aos docentes priorizam tematicas que se
valem de termos como habilidades e competéncias, porém sem grande
aprofundamento.

Cabe ressaltar que tais formacdes consistem em palestras ofertadas por
editoras ou institutos da iniciativa privada ou terceiro setor e formagdes on-line na
plataforma moodle municipal (HTPI on-line), destinadas a professores e elaboradas
pelas equipes técnicas.

Apresentado esse panorama, ndo compete a este trabalho analisar as
respostas somente com foco nas individualidades das docentes participantes, mas é

essencial que se compreenda que tais respostas representam uma amostra de um
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contexto. Ao se buscar nas paginas oficiais a Secretaria Municipal de Educacéo é

apresentada da seguinte forma:

A Secretaria de Educacéo de Praia Grande tem como principais atribuicdes:
organizar, manter e desenvolver os 6rgaos oficiais do Sistema Municipal
de Ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos
Estados; oferecer prioritariamente o Ensino Fundamental Regular e a
Educacdo Infantil em creches e pré-escolas; executar politicas e planos
educacionais em acordo com as diretrizes, objetivos e metas do Plano
Nacional de Educacdo; autorizar, credenciar e supervisionar 0s
estabelecimentos do Sistema Municipal de Ensino; assegurar a execugao
das normas e diretrizes relativas a educacao infantil, ensino fundamental,
educacéo de jovens e adultos e educacao especial; além de assessorar a
Prefeita nos assuntos da politica educacional do Municipio (Praia Grande,
2023, grifo da autora).

O destaque dado as atribuicbes da Secretaria dialoga estreitamente com a
discussdo proposta aqui. O carater organizacional atribuido evidencia uma
perspectiva neotecnicista adotada pela gestdo municipal. Tal observacdo é
comprovada pelos grifos nos verbos adotados. Ndo € observada qualquer mencao
gue denote autonomia ou compromisso com a elaboracdo de uma politica municipal
que contemple as caracteristicas regionais e especificidades das infancias, juventudes
e vidas adultas, uma vez que a rede também atende a educacéo de jovens e adultos.
De forma pratica, essa percepcdo se imprime em uma dinamica de avaliacdes
externas, metas, indices e padrées homogeneizantes, que se apresentam em uma
velocidade que condiciona os docentes a trabalharem para atingirem tais objetivos
massificados.

Isso posto, é importante que se entenda aqui a Secretaria de Educac¢do como

uma organizagéo, conforme exposto por Zioli, Ichikawa e Mendes. (2021, p. 553):

Organizar é uma pratica essencialmente humana, o que na descricdo de
Clegg, Kornberger e Rhodes (2005) é o reflexo de um mundo complexamente
caético, em que o organizar € a acdo de reduzir a complexidade do real.
Nesse sentido, as analises convencionais das organizacbes tém-se
concentrado em uma perspectiva de organizacdo como meio de ordenar,
estruturar e controlar o mundo. Independente se formal ou informal, a
organizacgado é imposta como oficial, detentora e instituidora da verdade e da
ordem moral (Cooper & Burrell, 1988, p.553).

Destaca-se aqui a percepg¢ao de organizar como “reduzir a complexidade do
real”. De acordo com o site da prefeitura, o municipio conta hoje com 78 escolas que
atendem desde a creche até a Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Presume-se com

base nesses dados que essa realidade traz consigo inameros fatores de
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complexidade. Assim, o carater organizacional é deveras potencializado se
assemelhando muito ao apresentado pelos autores no excerto acima. Entretanto,
cabe ressaltar aqui que uma secretaria de educacdo enquanto organizacao publica
educacional se diferencia (ou deveria) do conceito generalista das organizagoes.

Entende-se entdo que o perfil organizacional adotado pela Secretaria de
Educacao pretende uniformizar praticas docentes na conquista de resultados que se
aproximem ao maximo dos indices desejados. Para tanto, articula-se para ofertar aos
professores formacdes que fomentem discursos como das habilidades e
competéncias, descritos pelas respondentes sem grande aprofundamento. N&o
podemos também posicionar esse discurso como uma grande novidade dos ultimos 5
anos, uma vez que ele ja permeava os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
desde os anos 1990. Contudo, com o advento da BNCC, observa-se uma crescente
de formacdes ministradas por editoras, onde esse discurso se apresentava mastigado
ou, por assim dizer, fragmentado e apresentado aos professores de maneira
supostamente pratica e pouco reflexiva.

As consequéncias dessas praticas podem ser observadas nas respostas a
essa guestdo, uma vez que, apesar da maior parte das docentes afirmarem o foco
nas competéncias, ndo foi detectado maior aprofundamento ou exemplos praticos
dessa abordagem. Logo, uma vez que esse discurso foi interiorizado pelos
profissionais que compdem a organizacdo Secretaria de Educacdo, poder-se-ia
afirmar que os resultados séo os esperados? Nao necessariamente.

Apesar de Praia Grande obter certo destaque na regido a partir dos resultados
de indices como Ideb, ao se observar o contexto com maior cuidado e aproximacao,
notam-se nuances mais profundas desse cenario, 0 que leva ao seguinte
guestionamento: sera suficiente para uma educacéo socialmente transformadora a
adocdo da ldégica neoliberal da produtividade preconizada pelas habilidades e
competéncias?

Retoma-se o texto de Zioli, Ichikawa e Mendes, que se propde a analisar as
organizacdes sob uma perspectiva rizomatica, de acordo com as contribuicbes de

Deleuze e Guatari:

Rizoma é um termo que Deleuze e Guattari (2017a) emprestam da botanica
e representa as raizes secundarias, que ao sairem da raiz principal criam uma
multiplicidade de caminhos ou pontos, alterando o aspecto inicial da raiz
secundaria, ndo sendo mais uma raiz Unica (ligagdo de um ponto a outro),
mas uma raiz que se liga e da origem a tantas outras, que se transformam,
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ou d&do lugar a outras raizes. [...] O rizoma representa, para a construcao
tedrica de Deleuze e Guattari, uma forma de mapear um processo, nao
criando hierarquias, mas considerando o pensamento em rede, relacional e
transversal, e que ndo deve ser visto como fixo (Colman, 2010) (Zioli;
Ichikawa; Mendes, 2021, p.558).

E importante ter o entendimento quanto & natureza organica dessa percepcao,
e o fato de estar posicionada aqui, busca-se refletir sobre as subjetividades que
constituem essa organizacdo cujo local desta pesquisa estéa inserido. Nesse sentido,
um importante conceito trazido por Deleuze e Guattari (2017, apud Zioli, Ichikawa;
Mendes, 2021) é o das linhas de fuga que, em sintese, representam essas
subjetividades, um percurso de desterritorializacdo que conduz a um novo lugar, uma
descentralizacdo do sujeito. Ou seja, posicionando esse conceito na analise desta
pesquisa, verifica-se que a maneira como as professoras apresentam em seus
discursos o que recebem da secretaria ndo se constitui um elemento de manutencéo
dos conceitos normatizantes como se pretende, mas uma linha de fuga que se
desenha a partir das subjetividades.

Logo, pode-se ponderar que a inseguranca epistemoldgica que permeia o
discurso das docentes ao descrever o enfoque de suas praticas ndo tenha como
origem exclusiva uma caréncia de formacéo inicial, mas configure o produto de uma
escolha organizacional e, por assim dizer, da caréncia de politicas educacionais
estruturadas, com vistas ao que deveria representar o compromisso da educacao
publica: a producéo da criticidade para emancipacao.

A quarta pergunta traz o questionamento: “Quais recursos vocé utiliza para
aprimorar sua pratica docente?” Mediante a diversidade de respostas, a codificacéo
das respostas gerou mais unidades de categorizacdo. Desse modo, obteve-se o

seguinte panorama:
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Gréfico 7 — Recursos utilizados no aprimoramento da pratica docente

Quais recursos voce utiliza para aprimorar sua pratica
docente?

Trocas de
experiéncias com
colegas entre outros
entre outros

Formag0es e recursos
Pedagogicos
21%

Capacitacdo
36%

Orientacdes da

Recursos equipe escolar

pedagdgicos %
29%
= Capacitacdo = Orientacdes da equipe escolar
= Recursos pedagdgicos Formacdes e recursos Pedagogicos

= Trocas de experiéncias com colegas entre outros

Fonte: Propria autora

E necessario analisar atentamente esses dados para compreendé-los com
maior profundidade. A maior parte das docentes (36%) afirmam aprimorar suas
praticas exclusivamente por meio de capacitagdes. Dentre os termos que se destacam
na codificacado dessa resposta estao: cursos, aperfeicoamento, capacitar. Observa-se
ainda, associada a esses termos, uma mencdo a pos-graduacdo. Nota-se pelas
respostas que tais formacdes sdo procuradas em espacos e formatos diversos, dentre
eles, videos e meios digitais.

Outra parcela significativa (29%) afirma valer-se de recursos pedagdgicos para
aprimoramento de suas praticas. Nas respostas, destaca-se a busca pelo interesse
dos alunos, uso de recursos ludicos e tecnolégicos. Nota-se que as respostas que se

restringiram ao uso de recursos pedagdgicos ndo se aprofundam em seus objetivos,
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mas no despertar do interesse dos alunos, promovendo a aprendizagem, de maneira
mais generica.

Na sequéncia, 21% aliaram as duas categorias anteriores, valorizando-as
igualmente, por isso foram agrupadas separadamente. Na discussao desse grupo,
cabe destacar duas respostas que chamam atencgao, a primeira afirma: “Sempre faco
cursos de aperfeicoamento. Em sala de aula aplico técnicas e materiais aprendidos,
como jogos, técnicas fonéticas e uso de equipamentos digitais. Sempre faco cursos
de aperfeicoamento. Em sala de aula, aplico técnicas e materiais aprendidos, como
jogos, técnicas fonéticas e uso de equipamentos digitais.” Essa resposta exemplifica
a maioria das agrupadas nesta categoria, buscando aliar os conhecimentos
construidos em cursos de formacdo continuada a incorporacdo de recursos
pedagdgicos diversificados em sala de aula.

Entretanto, a segunda resposta selecionada destoa das demais por um
elemento bastante especifico: “Cursos de aperfeicoamento e recursos tecnoldgicos,
porémisso ndo é o suficiente umavez que nos faltatempo e recursos financeiros
para investir em conhecimentos.” (grifo da autora) O posicionamento critico dessa
docente chama atencao, pois aponta a insuficiéncia do sistema, que transcende o
ambito individual. E possivel observar que essa sensacdo permeia muitos aspectos
do cotidiano dos professores, pois 0 sentimento de insuficiéncia surge tanto no ambito
da formacéo inicial e reaparece no campo da formacéo continuada.

Duas categorias tiveram apenas uma mencao cada: “Orientagbes da equipe
escolar’ e “Trocas de experiéncias com colegas entre outros”. Na “Orientagcdes da
equipe escolar”, a respondente refere-se de maneira mais especifica a ATP de
inclusdo, enquanto na categoria “Trocas de experiéncias com colegas entre outros”, a
professora afirma: “Cursos de aperfeicoamento, videos de especialistas, de praticas
de outros colegas, trocas de experiéncias com os outros docentes e etc.”

Apesar da troca de experiéncias configurar mais um elemento dentre outros ja
citados por outras docentes, considerou-se importante categorizar essa resposta, pois
salienta um elemento ndo mencionado anteriormente, mas de grande relevancia. A
docente demonstra a grande relevancia que as praticas de seus colegas imprimem
em seu fazer, mencionando duas possibilidades: videos e trocas de experiéncias.
Apesar de ndo mencionado pelas demais, € consideravel pensar o impacto das
relacbes interpessoais no cotidiano escolar, e como o trabalho em rede, de

compartilhamento de praticas pode impulsionar praticas inclusivas.
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Explicitadas as respostas e critérios de categorizacéo, cabe agora desvendar
o emaranhado de conceitos que aqui se apresentaram. Observa-se que nos discursos
das docentes se imbricam muitas percepgdes distintas de “recursos”.

Nesse sentido, ao se considerar essa questdo como parte do percurso da
entrevista, verifica-se uma linha de pensamento que da sentido a multiplicidade de
respostas. Ou seja, a falta de clareza demonstrada € produto de inUmeras lacunas
formativas que se interseccionam, ao mesmo tempo que se alimentam cotidianamente
em um projeto organizacional que reproduz inconsisténcias tedrico-metodolégicas.
Evidentemente, essa realidade se distancia significativamente das expectativas e
idealizacbes que circundam o imaginario daqueles que optam pela carreira do
magistério.

Infelizmente, o cenério identificado se distancia do que se deseja e dos
discursos que permeiam os espacos escolares. O termo “professor reflexivo” é
constantemente mencionado em espacos de debate da educacdo, entretanto, as
constatagdes realizadas caminham na contram&o dessa perspectiva. Para tornar mais

nitidas tais reflexdes, remete-se a conceituacéo de Alarcao (2005, p.177).

[...] ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que
fago e conscientizar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva
de promocgédo do estatuto da profissdo docente, os professores tém de ser
agentes ativos de seu proprio desenvolvimento e do funcionamento das
escolas como organizagdo ao servico do grande projeto social que é a
formacéo dos educandos.

E deveras complexo posicionar o cenario que se observa neste excerto. N&o
foi mencionada até aqui uma viséo sobre o lugar ocupado pela profissdo docente nos
contextos sociais. Desse modo, a forma como o sistema opera, pautado em metas e
prazos, invisibilizando as diferencas, ndo demonstra esperar dos docentes que
exercam este papel. Cabe ressaltar que o discurso do cumprimento de metas
incorpora um referencial de qualidade, assim, vende-se a ideia de que a qualidade da
educagdo municipal pode ser mensurada por indices pautados em avaliacbes
externas massificadas. Na contramao dessa perspectiva, em uma entrevista para a

revista Olh@res, Antonio NOvoa aborda o conceito de qualidade da educacéao.

[...] o conceito de “qualidade da educagao” tem sido muito mal tratado e tem
servido, muitas vezes, para defender causas e ideologias que ndo partilho. O
meu ideal passa sempre por “uma escola onde todos aprendem”. Ao afirmar
isto, estou a dizer que ndo me basta uma “escola para todos”, mas que
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também ndo me basta medir a qualidade pelas “aprendizagens individuais”
Os professores e a sua formacdo sdo a pedra basilar de uma escola onde
todos aprendem e, neste sentido, sdo a pedra basilar da qualidade da
educacao (No6voa, 2013, p.418).

Nota-se que o conceito apresentado por Novoa nao é refletido na rede
municipal, pelo contrario. Entretanto, essa realidade tdo contraditoria ndo esta restrita

ao contexto da rede municipal de Praia Grande, como observado pelo autor

No campo da educacdo temos muitas teses, muitos discursos, mas nao nos
organizamos de modo a conseguir que eles se concretizem na pratica. Nao
vale a pena falar do professor reflexivo se, nas escolas, os professores nao
tiverem tempo nem condigBes para refletir. Ndo vale a pena falar em
colaboracdo entre universitarios e professores se houver uma diferenca
enorme de estatuto no plano simbdlico e material. E preciso que sejamos
coerentes e que saibamos construir instituicdes que liguem, de facto, os
discursos as praticas, vice-versa (Névoa, 2013, p. 418)

Novoa é crucial ao mencionar a questao do “tempo e condigdes para refletir’
gue sao proporcionados aos docentes. E aqui ndo se refere somente a garantia de
Horario de Trabalho Pedagdgico Individual (HTPI), destinado ao preparo de aulas,
guando este tempo chega a ser insuficiente para o preenchimento de planilhas,
diarios, semanarios e tantos outros documentos que subsidiam a I6gica dos indices e
metas. Além de ser o tempo de preparo de aula praticamente exclusivo para
preenchimento de documentacbes, nota-se que o0 tempo destinado para
desenvolvimento do trabalho junto aos estudantes é pautado por uma l6gica externa.
N&do se pretende aqui romper com toda e qualquer légica de organizacao em rede,
mas questionar “para que formamos nossos alunos?” A falta de percepcéo sobre esse
aspecto é refletida na falta de transparéncia das docentes em explicitar 0s recursos
utilizados, demonstrando profundo desamparo.

Dado o cenario, ndo se pode deixar de recorrer a Paulo Freire, na tentativa de
esperancar melhores possibilidades de futuro. Assim como NOvoa aponta que 0S
imbréglios que permeiam as articulagcdes, com direcionamento voltado a educagéo,
se ddo de maneira sistematica, Freire retoma um sentimento que acompanha a

docéncia diariamente ao afirmar:

Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo. Sou
professor contra o desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a
favor da boniteza de minha prépria pratica, boniteza que dela some se nao
cuido do saber que devo ensinar, se nao brigo por esse saber, se nao luto
pelas condi¢cdes materiais necessarias sem as quais meu corpo, descuidado,
corre o risco de se amofinar e de j4 ndo ser o testemunho que deve ser de
lutador pertinaz, que cansa, mas nao desiste” (Freire, 1997, p. 115-116).
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Compreende-se que ndo basta a leitura de um excerto como esse para a
transformacdo do cenario diagnosticado na pesquisa, contudo, Freire traca um
caminho sobre o tipo de professores que se deseja formar na pratica cotidiana. Desse
modo, a presente pesquisa, 0os estudos acessados durante o mestrado, e a prépria
inquietacdo da pesquisadora diante dessa realidade tdo incobmoda ndo permitem a
docéncia permanecer imovel. Ainda que o sistema néo adote tal perspectiva formativa,
busca-se no fazer pedagdgico inseri-la como em um ato de resisténcia que se inspira

na perspectiva freireana:

N&o posso tornar-me fatalista para satisfazer os interesses dos poderosos.
Nem inventar uma explicagdo ‘cientifica’ para encobrir uma mentira... E
preciso que a fraqueza dos fracos se torne uma forga capaz de inaugurar a
justica. Para isso, é necesséaria uma recusa definitiva do fatalismo. Somos
seres da transformacéo e ndo da adaptagéo” (Freire, 1995, p. 42).

5.6.3 Contexto de aplicacao

Como ja explicitado, as questdes de 5 a 7 buscam compreender de que maneira
as docentes se posicionam no contexto em que estdo inseridas (escolar e de rede
municipal). De acordo com o Censo Escolar 2022 (Brasil, 2022), Praia Grande conta
com 2.124 estudantes publico-alvo da Educacédo Especial matriculados na rede
municipal de ensino. Isso posto, 14 anos ap0s a publicacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (Brasil, 2008), pode-se
observar um avanco significativo quanto a garantia de acesso a educacdo para
pessoas com deficiéncia, o que torna a tematica familiar a maior parte dos docentes.

Exposto o contexto, a questdo numero 5 pergunta: “Sua Unidade Escolar e/ou
rede de ensino oferece o0 suporte que vocé necessita para o atendimento eficaz dos
alunos Pdublico-alvo da Educacdo Especial? Justifique.” Mediante analise, as
respostas foram catalogadas em trés categorias: “Sim”, “Parcialmente/Insuficiente” e

“Nao”, como demonstrado quantitativamente no gréafico a seguir:
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Gréfico 8 — Suporte da Unidade Escolar/rede de ensino

“Sua Unidade Escolar e/ou rede de ensino oferece o
suporte que vocé necessita para o atendimento eficaz dos

alunos Publico-alvo da Educacao Especial? Justifique
Nao

7%

Sim
43%

Parcialmente/
Insuficiente
50%

= Sim = Parcialmente/ Insuficiente Nao

Fonte: a propria autora.

Observa-se que metade das respondentes (50%) afirmam que ha um suporte,
contudo, ele é insuficiente, seguido de 43% que consideram esse apoio efetivo;
apenas 7% (1 professora) diz ndo haver suporte.

A analise se iniciara por aquelas que responderam afirmativamente. Mediante
codificagdo das respostas, alguns elementos sdo elencados para configurar esse
suporte, sao eles: “assisténcia”, “subsidios”, “ATP de inclusao e/ou equipe escolar”,
“profissional de apoio/professor auxiliar” “Atendimento Educacional Especializado”.

As respostas categorizadas como “Parcialmente/Insuficiente” oferecem um
proficuo material de analise, assim se debrucard a avaliacdo sobre elas. Duas
docentes apresentam uma andlise pautada em um ideal de desempenho, sob esta
Otica, avaliam que, apesar de haver suporte, ainda ha uma distancia em relacdo ao
cenario almejado.

Outras respostas chamam atencéo em diferentes sentidos, como exposto logo
a sequir:

“Oferece suporte, quanto ao suporte que o professor em sala de aula necessita,
é relativo. Porque recebemos alunos com diversas necessidades e realidades de
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aprendizagens bem diferentes, entéo fica complicado conseguir ter um suporte efetivo
para tantas realidades.”

Ao referir-se as multiplas realidades, identifica-se uma demanda pela
superespecializacdo, ou seja, profissionais superespecializados nos diversos campos
das deficiéncias para atendimento das especificidades. Tal devolutiva permite
identificar uma generalizacdo, onde presume-se que 0 conhecimento sobre as
deficiéncias sobrepde o conhecimento humano, sobre o individuo e sua historia.

Uma visdo parecida € exposta por outra professora, que avalia como
insuficiente devido a ATP de inclusédo ndo estar presente diariamente na escola, o que
a leva a buscar suporte na equipe escolar e pesquisas autbnomas. Tal analise permite
duas leituras: a ideia do ATP de inclusdo como especialista, portanto, Unico
efetivamente apto a fornecer o suporte adequado, perspectiva que dialoga com a
resposta anterior; e a desvinculacdo da responsabilidade compartilhada entre
especialista (ATP de inclusdo) e equipe técnica\gestora. Essa resposta se vincula a
duas criticas ja estabelecidas anteriormente: insuficiéncia da equipe de especialistas
e dificuldades por parte das equipes de compartilhar efetivamente a responsabilidade
pela inclusdo dos estudantes com deficiéncia. Logo, nota-se que 0 processo para
consolidacdo da Educacéo Inclusiva ainda precisa de muito amadurecimento, tendo
em vista que ainda se observa muito presente o pensamento de que a Educacao
Especial s6 pode ser atendida adequadamente por especialistas.

Outra resposta que merece destaque é:

“Parcialmente sim. Alguns alunos recebem o suporte de um profissional de
apoio, que nao é professor, pois 0 que realmente seria essencial para
acompanhamento pedagogico, mas com tudo esse profissional de apoio auxilia no dia
a dia, com isso facilitando a aprendizado diario, e temos recursos materiais que nos
ajudam na confeccdo de materiais para trabalhar com o aluno, porém isso muda de
uma escola para outra, pois ja trabalhei em escolas que nao tinha material algum.
Outra situacdo sao os atendimentos na area da saude, que tendem a demora
demais e acaba ndo dando o suporte necessario para o trabalho pedagogico. Os
HTPCs também € outra coisa que ndo funciona, pois nunca é formativo e sim para
preenchimento de documentacao e nunca para auxiliar o professor em relacdo ao
trabalho junto aos alunos com deficiéncia” (grifos da autora).

A riqgueza de elementos presentes nessa resposta possibilita uma importante

discussao, para tanto foram feitos grifos que permitem elencar os pontos de destaque.
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A principio, a docente ja aponta o profissional de apoio e destaca suas consideracdes
gue consideraria ideal a presenca de um professor para atendimento das demandas
pedagdgicas individuais. Apesar de, a primeira vista, muitos interpretarem a presenca
de um professor de apoio individual como um ganho para o desenvolvimento
académico dos estudantes essa abordagem descaracteriza a perspectiva inclusiva,
relegando a segundo plano a riqueza que a construcdo coletiva do conhecimento
proporciona ao desenvolvimento de todos os estudantes. Outro elemento importante
a se destacar é que a presenca de um profissional de apoio (seja ou nao professor)
nao assegura a aprendizagem.

Em pesquisa, no Google Académico, utilizando os verbetes “"profissional de
apoio escolar" "aprendizagem” "inclusdo”, nado foram localizadas pesquisas que
demonstrem a efetividade desses profissionais para a aprendizagem. Contudo, 0
artigo de Bezerra (2020) intitulado A Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéao Inclusiva: a problematica do profissional de apoio a incluséo
escolar como um de seus efeitos demonstra que as dificuldades relacionadas ao papel
(ndo especificado) desses profissionais permeiam a educagéo nacional, tanto nas

redes publicas quanto privadas.

O trabalho que os auxiliares realizam, entretanto, é ainda mal compreendido
e, nem sempre, constitui-se numa pratica realmente inclusiva, pois o
professor regente costuma jogar para o monitor toda a responsabilidade
sobre o(s) aluno(s) com deficiéncia, eximindo-se de sua educagdo e até
ignorando-o(s). Nesse contexto, ndo é raro que existam duas praticas, isto €,
a do monitor e a do professor regente. (Souza et al, 2012, p. 643-644).

Apesar de ndo ser possivel agregar juizo de valor a resposta apresentada pela
professora, sua fala permite analisar a problematica do papel deste profissional em
diversos cenarios, e compreender que sem o aprofundamento conceitual sobre a
inclusédo escolar e uma reforma educacional de base, ndo é possivel estabelecer de
maneira clara a real funcao deste suporte. A docente menciona ainda dificuldades nos
atendimentos de saude que impactariam o suporte a educacdo. Tal percepcao
configura mais um argumento para a desresponsabilizacdo do contexto educacional
com a aprendizagem desse estudante. Nao se pretende aqui negar o direito a um
atendimento de salde adequado e sua importancia para o desenvolvimento global de
qualquer individuo, entretanto, ndo € papel dos servicos de saude fornecer “suporte

ao atendimento pedagdgico” como apontado.
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Mediante as falas das docentes e as observa¢es do contexto escolar, nota-se
que, apesar do acesso garantido, ndo se alcancou a efetividade do direito a educacao
para esses estudantes. No que tange ao profissional de apoio escolar, muitos sao os
elementos que tornam seu fazer controverso, dentre eles: exercicio da funcéo
exclusiva de cuidador, aplicacdo de atividades descontextualizadas e sem objetivo
pedagogico especifico, discurso de que o aluno s6 se beneficia da socializacdo no
ambiente escolar.

Concorda-se que a oferta de um profissional com formacdo pedagdgica —
professor — poderia assegurar melhores condi¢cdes de ensino, contudo se deve
ponderar também sobre os riscos dessa escolha sem aprofundamento sobre a
concepcao da escola inclusiva. Garantir um professor como um profissional de apoio
nao pode configurar a criacdo de um planejamento e atuagéo separados dentro do
espaco da sala de aula. Por outro lado, cabe ainda problematizar a formacao inicial
dos profissionais que ocupariam tal funcao. De acordo com Vilaronga e Mendes (2014,
p. 139):

Diante desse contexto, precisaria estar prevista nas politicas municipais,
estaduais e federais de educacdo a capacitagdo de professores
especializados em educacéo especial, que atuariam em consonancia com os
professores das salas regulares. Com uma formacao debilitada no que tange
a educacdo especial, com cursos que na maioria das vezes néao
correspondem a realidade das escolas e sem troca efetiva com os
professores especialistas em educacdo especial (quando fazem parte do
corpo de profissionais da escola), os professores recebem todos os anos
alunos com as mais distintas deficiéncias. O discurso de obrigatoriedade da
matricula e o enfraquecimento da préatica pedagogica desse professor que
ndo encontra espacos efetivos de troca e de formacgéo faz com que a politica
real da inclusdo se torne cada vez mais distante e mais utopica nas escolas
publicas do Pais.

Nesse excerto, as autoras tocam em um ponto central do debate: o efetivo
suporte de profissionais especializados. Esta posto que, na rede municipal, os
profissionais de apoio escolar ndo tém, necessariamente, formacéao pedagogica, que
o Atendimento Educacional Especializado (AEE) acontece em escolas polo e que as
visitas dos ATPS de Educacéo Inclusiva sao insuficientes. Logo, entre o dito e o n&o
dito, tem-se a sensacao de desamparo do professor do ensino comum quem por sua
vez, relata escassez de formacao e debates que abordem de forma objetiva assuntos
relacionados a Educacao Inclusiva.

Evidentemente, a problematica em questdo deve ser abordada em diversas
frentes, para tanto, busca-se aqui levantar possibilidades de enfrentamento das

dificuldades visando a efetivacdo da escola inclusiva. Ja se falou em diversos
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momentos sobre a questdo formativa, ndo somente no sentido de promover novas
formacdes, mas de se repensar 0s objetivos da rede e as concepcgdes teoricas
norteadoras. Mas sobre esse ponto do suporte efetivo as questdes dos alunos publico-
alvo da Educacao Especial, ressalta-se o conceito de ensino colaborativo como uma
possibilidade de enfrentamento.
A proposta implica a redefinicdo do papel dos professores de ensino especial,
como apoio centrado na classe comum e nao somente servicos que envolvam
a retirada dos alunos com deficiéncia das salas de aula regulares [...] O
conjunto da literatura relacionada a temética revela que, quando eficazmente
implementado, pode haver beneficio para todos os estudantes, para o

crescimento profissional, para o suporte pessoal e para a melhoria na
motivagdo para ensinar [...] (Vilaronga; Mendes, 2014, p. 142).

Nesse cenario, o professor especialista desenvolve, junto do professor do
ensino comum, o planejamento da sala e traca estratégias de acesso ao curriculo por
todos os estudantes. Evidentemente, essa proposta exigiria investimento financeiro —
na contratacdo de profissionais —; e técnico-académico — na elaboracéo de um projeto
estruturado que permita o funcionamento efetivo em colaboragao entre os docentes.
Entretanto, em um cenério ideal, os profissionais de apoio poderiam exercer um papel
melhor delimitado, voltado aos cuidados, enquanto o professor de sala contaria com
um suporte direto para a elaboracdo e execucdo de um planejamento acessivel a
todos os estudantes indistintamente. Nesse contexto, o0 ATP de Educagéao Inclusiva
nao se faria necessario, uma vez que a escola contaria com suporte efetivo de
profissional especializado em seu cotidiano. Cabe ressaltar ainda que esta proposta
prevé maior responsabilizacdo de todos os atores envolvidos no cenério escolar,
inclusive ATPs de Unidade e gestores, pelos assuntos da educacao inclusiva, nao
delegando a formalismos.

Por fim, e ndo menos importante, a docente tece uma critica as reunides de
HTPC (Horéario de Trabalho Pedagogico Coletivo), comumente destinadas ao mero
preenchimento de documentagcbes em detrimento de formacdo continuada de
professores. Talvez aqui esteja o0 ponto-chave para a compreensao das nuances que
envolvem essa resposta. Como ja estabelecida anteriormente, a critica a escassez
formativa da rede € corroborada por falas como esta, que cristalizam a confuséao de
conceitos que por vezes se estabelecem nos espacos escolares.

Em consonancia com o exposto até entdo, a professora que respondeu

negativamente a questao afirma:
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“‘Nao. Ainda tém muitas agbes para serem discutidas. Os HTPCs sao muito
burocraticos e ndo nos auxilia. Existem profissionais que nos auxiliam, mas que
atendem vérias escolas, e percebo que as visitas desses especialistas séo
insuficientes. Na questdao da tecnologia para os alunos com necessidades
especiais, observo que nao séo oferecidos, sendo necessario o docente confeccionar
Ou comprar 0s recursos e materiais para que possam trabalhar em sala de aula.”

Tal excerto expde muito do que ja fora discutido até entdo, corroborando com
a critica aos espacos formativos, pouco suporte dos profissionais especializados
(ATPs) devido a alta demanda. Porém, um ponto que se diferencia é a referéncia a
tecnologia, seguida da afirmacdo de ndo ser ofertada. A rede municipal de Praia
Grande € reconhecida pelos investimentos em recursos tecnolégicos como lousas
digitais, tablets, computadores, dentre outros. Aos profissionais da area, € de
conhecimento a infinidade de recursos de acessibilidade disponiveis para uso nesses
diversos dispositivos. Como ja foi anteriormente mencionada a escassez formativa,
pode-se entdo constatar que a dificuldade ndo se encontra na oferta, mas na difusao
do conhecimento sobre os usos adequados desses recursos em beneficio da inclusdo
escolar.

Por fim, de maneira geral, observou-se durante a aplicacdo da entrevista
respostas evasivas, tanto pela falta de entendimento a respeito da tematica quanto
por um possivel receio relacionado a represalias do sistema. Apesar do desconforto
explicito, as docentes demonstraram em suas falas que a questdo da educacao
inclusiva ainda lhes é bastante incbmoda, uma vez que, apesar dos discursos sobre
a efetividade da Educacéo Inclusiva da rede, observam no contexto micro nuances
muito mais complexas, como a escassez de suporte, recursos materiais inadequados,
falta de conhecimento sobre o assunto de maneira geral.

Com relacgédo a critica aos HTPCs e alta demanda burocratica, € valido resgatar
a percepcdo ja exposta anteriormente no ambito da organizagdo. Nota-se que a
gestdo municipal adota uma perspectiva tecnicista, de manutencédo do trabalho ja
realizado, com foco em indices de avaliacbes externas e eventos de ordem
meritocratica como olimpiadas e afins. Mesmo dentro das formagfes ofertadas no
ambito especifico da Educacdo Especial, ndo é possivel observar um desenho
articulado, que desenvolva as bases teoricas da educacado inclusiva junto aos
professores para criacdo de uma pratica coerente. Assim, no que tange a gestao

municipal, ndo se vislumbra a criacdo de pautas que contemplem uma perspectiva



103

critica, ou a escuta dos docentes para a constru¢do de um projeto comprometido com
uma pedagogia critica, uma vez que se observa um movimento muito alinhado ao
descrito por Santos (2004, p. 1146):

No presente estagio do capitalismo, tém sido implementadas politicas
publicas que, articuladas a globalizagdo econ6mica, reconfiguram as politicas
sociais. Este processo faz parte do ajuste estrutural, em que a criacdo do
Estado minimo exige reformas que repassem para o setor privado encargos
e compromissos até entdo assumidos pelo setor publico. Neste cenario se
delineia uma nova arquitetura para o setor educacional, edificada a partir de
critérios de eficiéncia e efichAcia em consonancia com os interesses do
mercado, que alicercam mudancas de varias ordens nos sistemas de ensino.
Segundo Whitty & Power (2003), observa-se que se intensifica a introducéo
de elementos de mercado na oferta de servigos educacionais, embora estes
continuem sendo mantidos pelos impostos.

Logo, a mesma logica produtivista da eficiéncia se aplica a estudantes e
professores, se espera dos docentes alta produtividade, ocupando todos os espacos
de tempo com tabulacdes e documentacdes, sem espaco para uma reflexdo que
guestione essa estrutura; e de maneira semelhante a eficiéncia dos estudantes
também é medida por meio de avaliagbes externas, que ndo permitem adequacdes
as caracteristicas (de aprendizagem e culturais) da turma, massificando saberes e
expressdes. Nessa conjuntura, os estudantes PAEE sdo marginalizados a um lugar
de neutralidade, como se 0 acesso a escola ja fosse uma concessao suficientemente
generosa.

A escola, por sua vez, tem algumas oportunidades de organizacdo de HTPCs
gue contemplem suas demandas, porém a l6gica de reproducao dos direcionamentos
da secretaria se instala tdo profundamente, que esses séo utilizados para transmissao
de recados ou para (mais uma vez) preenchimento de documentacéo.

Alguns HTPCs formativos sdo ministrados pelos ATPs de Educacéo Inclusiva,
porém de modo geral, eles destinam-se a explanacgéo sobre o preenchimento do Plano
de Ensino Individualizado (PEI) ou, quando muito, formagbes sobre condugéo de
demandas comportamentais nos espacos escolares. Apesar de todas as criticas ja
estabelecidas aqui a esta massificacdo, romper com essa légica também né&o parece

simples, como apontado por Lanuti (2022, p. 18):

O foco da aprendizagem me preocupa tanto... As formacdes docentes que
tenho conduzido tém me dado pistas para que eu possa afirmar que um dos
problemas da escola, hoje, € a centracdo no processo de ensino em
resultados prefixados. Parece-me que todos estdo tdo ocupados com o
controle da aprendizagem que se esquecem de refletir sobre o ensino! Sinto
gue as escolas esperam por formacdes que as instrumentem para verificar o
gue os alunos aprenderam e em que tempo isso ocorreu. O resultado:
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almejam a homogeneizacdo de conhecimentos como consequéncia do
aprender.

Estabelecida a analise do contexto, a sexta questdo traz a seguinte pergunta:
“Para vocé, o que é trabalhar a Educagdo Especial na perspectiva da Educacéo
inclusiva?” Estabelecida a codificagdo das respostas chegou-se as seguintes
categorias: “Desafio”, “Inser¢do social\desenvolvimento do estudante”, “Educacéao
para todos/equidade”, “Apreco pelo trabalho realizado”, “Estabeleceu condicionantes
a participacéo do aluno”. A distribuicdo das meng¢des pode ser observada no grafico

abaixo:

Gréafico 9 — Percepcao docente sobre o trabalho com a Educacédo Especial na

perspectiva inclusiva

Para vocé, o que é trabalhar a Educacéo Especial na perspectiva
da Educacao Inclusiva?

Estabeleceu
condicionantes a Desafio
participagdo do aluno 21%

Apreco pelo trabalho
14%

Educacdo para Insergéo
todos\equidade social\desenvolviment
29% o0 do aluno
29%
= Desafio = Insercao social\desenvolvimento do aluno
Educacéo para todos\equidade Apreco pelo trabalho

= Estabeleceu condicionantes a participacdo do aluno

Fonte: a propria autora.

A andlise quantitativa desta questdo pouco diz sobre as percepcdes das
docentes. Desse modo, é importante atentar ao conteido de cada categoria.

As categorias “Educacdo para todos\equidade” e ‘“Inser¢cdo social/
desenvolvimento do aluno” apresentaram o mesmo numero de mengodes (4), portanto

o foco caira sobre elas.
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As respostas enquadradas em “Educacao para todos/equidade” demonstraram
preocupacao em atender a todos indistintamente, mas respeitando as especificidades,
sdo mencionadas ainda adaptacdes as necessidades individuais, apesar de nao
realizarem mencgoes diretas as questdes das deficiéncias.

Ja as situadas em “Inser¢ao social/desenvolvimento do aluno” apresentam uma
preocupacao com o desenvolvimento académico e social dos estudantes, com vistas
a conquista da autonomia.

Observa-se ainda mencao a importancia do trabalho do professor, superacéo
das expectativas de desenvolvimento, respeito e dignidade.

Observa-se que nas duas categorias que obtiveram maior nUmero de respostas
o foco esta nos estudantes, enquanto as professoras se colocam como coadjuvantes,
o que se diferencia das proximas categorias: “Desafio” e “Apreco pelo trabalho”.

Na categoria “Desafio”, todas as respostas utilizam-se exatamente do termo
utiizado para nomear a categoria, uma fala complementou o conceito com a
importancia do estudo e dedicagao para superagado desse desafio.

Em “Aprecgo pelo trabalho”, observam-se demonstrac6es mais enfaticas de
amor pelo trabalho e reconhecimento da importancia do fazer pedagogico. Ainda
nesta categoria, foi encontrada mengao ao termo “persisténcia”, bem como variagao
de estratégias metodoldgicas. Uma docente apresentou uma resposta que destoava
significativamente da apresentada pelas colegas:

“Acredito que inicialmente seria necessario avaliar se o aluno tem possibilidade
de estar numa escolar regular, pois tem aluno que devido as suas condicfes
neuroldgicas e psicoldgicas ndo permite uma inclusdo na sala regular, pelo menos,
NAo num primeiro momento.

Assim, a inclusdo ndo acontece, a crianca néo participa das propostas
oportunizadas na escola, seja atividade individual ou coletiva, assim o aluno esta
apenas dividindo o espaco e nao participando de fato desse universo inclusivo. Acho
gue ainclusao acontece quando ha possibilidade de aprendizagem naquele ambiente,
gue possa trocar, experimentar, socializar, vivenciar e dividir seja em atividades
individuais ou no coletivo.”

Nota-se que a docente condiciona a Educacgédo Inclusiva a fatores bioldgicos
dos estudantes, descaracterizando os pressupostos da abordagem. E fato que a
perspectiva inclusiva preconiza a participacdo plena de todos os estudantes nos

espacos escolares, 0 que ndo exclui o aspecto académico, pelo contrario, entretanto,
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as possibilidades dessa participacdo devem ser vistas sob a Otica de eliminacao de
barreiras que impedem que esse estudante acesse 0s servicos educacionais, e nao
manutenc¢ao destas.

Nota-se uma dificuldade por parte das docentes em se perceberem como
responsaveis pela inclusdo dos estudantes. A falta de profundidade que se manifesta
nas respostas evidencia a urgéncia de um aprofundamento na tematica para
problematizacdo e busca de alternativas no cotidiano escolar para resistir as
investidas normatizantes do poder publico.

A sétima pergunta traz o seguinte questionamento: “Qual o maior desafio que
vocé como professor enfrenta na sala regular para garantir um atendimento adequado
aos alunos PAEE?”

A amplitude de respostas apresentadas acarretou um processo complexo de
codificacdo e foram estabelecidas as seguintes categorias: “Material de
apoio/questdes metodologicas”, “Alunos sem laudo”, “Familias”, “Numero de alunos
em sala”, “Falta de conhecimento especifico/formacao” e “Nao tem experiéncia com
alunos PAEE”. A distribuicdo das respostas se deu como demonstrado no grafico

abaixo:
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Gréafico 10 — Desafios dos professores da sala regular para garantia de

atendimento adequado

Qual o maior desafio que vocé como professor enfrenta na
sala regular para garantir um atendimento adequado aos
alunos PAEE?

Nao tem experiencia com alunos PAEE
7%

Falta de conhecimento
especifico/formacao

14% .
Material de

apoio/questdes
metodoldgicas
50%

Ndmero de alunos em
sala
15%

Familias
7% Alunos sem laudo
7%
= Material de apoio/questdes metodoldgicas = Alunos sem laudo
Familias Ndamero de alunos em sala
= Falta de conhecimento especifico/formagéo = Nao tem experiencia com alunos PAEE

Tendo em vista que o principal desafio se da no ambito metodoldgico, o foco
do estudo sera direcionado inicialmente a analise desse grupo. O termo “tempo” teve
duas mengdes com abordagens distintas. Na primeira, a docente afirma: “O maior
desafio, € o tempo. Conseguir auxiliar todas as necessidades dos alunos da sala
regular e as necessidades dos alunos de inclus&o, precisaria de mais tempo de aula”.
Ja na segunda, a professora aponta: “Tempo para montar as atividades”. Nota-se que
a administracdo do tempo é um desafio para as docentes, ainda que haja em sua
carga horaria semanal o Horario de Trabalho Pedagodgico Individual (HTPI) para
planejamento das atividades de maneira funcional.

Sera que um planejamento de aula bem elaborado daria conta de pensar as
demandas dos alunos da sala sem diferencia-los por suas deficiéncias, como na fala
da primeira docente? Sera que o tempo destinado para tal planejamento em HTPI
basta? Sob esse aspecto, retoma-se a discussdo sobre o aprofundamento teérico-
metodoldgico que se oferta aos docentes, evidentemente insuficiente para que

possam elaborar e executar um planejamento reflexivo, que incorpore os conceitos da
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educacao inclusiva, como estratégias diversificadas para celebracéo das diferencas
tipicamente humanas que permeiam os espacos escolares. Defende-se que espacos
formativos efetivamente estruturados possibilitam a superacdo de barreiras,
sobretudo atitudinais, que sao enraizadas no chéo da escola, dentre elas, a percepc¢éo
binaria que polariza necessidades estudantis em alunos com e sem deficiéncia.

Outra percepcgao que apresentou duas mengdes nesse grupo de respondentes
se baseia na ideia de diferenciar atividades de acordo com demandas individuais sem
desvincular o estudante da proposta coletiva. Uma das respostas que aborda tal
perspectiva afirma: “Inicialmente & inserir este aluno no grupo, que ele saiba que
pertence a turma e que a turma também o reconheca como amigo/colega de sala,
depois a adequacdo e adaptacBes necessarias para o aluno dentro das suas
especificidades. Focando na equidade.”

E interessante a forma como essa professora aborda inclusive aspectos de
socializacdo. Em sua fala, chama atencdo a proporcdo dada a diferenca que se
manifesta na deficiéncia. Apds a aplicacdo da entrevista, ao realizar a transcricao,
gerou certo incbmodo a fala “inserir o aluno no grupo, que ele saiba que pertence a
turma e que a turma também o reconhega como amigo/colega de sala”. Este excerto
demonstra a dimensdo do estigma que a deficiéncia imprime nessa crianca sob o
ponto de vista da docente, uma vez que inseri-la no contexto, reconhecer-se e ser
reconhecida pelos pares ja € o primeiro desafio. Mediante a experiéncia da
autora/pesquisadora, de mais de quinze anos no magistério, observou-se dentre as
criancas maior naturalidade ao lidar com as diferencas do que entre os adultos. Nao
parece razoavel pensar que o que as diferencia (no caso, a deficiéncia) € maior do
gue o que as une (a infancia). Estabelecida esta critica, a resposta se assemelha a
outras pela preocupacdo em nao descontextualizar as atividades diferenciadas do
contexto coletivo. Essa inquietagdo é bastante comum entre as professoras, e
corrobora a percepc¢éo sobre a necessidade de investimento em a¢des formativas que
esclarecam e solidifiquem a perspectiva inclusiva e seus pressupostos nos espacos
escolares.

A segunda categoria com maior numero de respostas € “Numero de alunos em
sala”. Nao se pretende aqui questionar a razoabilidade deste argumento, uma vez que
salas superlotadas impactam negativamente o processo de ensino e aprendizagem.
Das duas mencdes a este argumento, uma € bastante sucinta e aponta somente o

namero de alunos em sala como dificultador, entretanto a outra resposta aponta que
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tal condicdo dificulta ao professor dar atencdo ao trabalho individualizado com o
estudante com deficiéncia.

Neste ponto, cabe uma ressalva uma vez que o trabalho com as
individualidades ndo se restringe a questbes da deficiéncia, mas as mudultiplas
especificidades das infancias. Nomeia-se aqui “infancias” pois séo inumeros fatores
que incidem sobre as formas de se vivenciar os periodos da vida e, muitas vezes,
demandas sociais, raciais e até de género produzem impactos tdo significativos ou
até maiores que a propria deficiéncia. Isso posto, o grande nimero de alunos em sala
prejudica ndo somente a atencao as especificidades dos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial, mas por vezes a percep¢do das multiplas condicdes que se
imprimem Nos espacos escolares.

Outra categoria que apresentou o mesmo numero mengdes foi “Falta de
conhecimento especifico/formacao”. Nesse campo, observa-se ainda a logica da
superespecializacdo, onde se coloca a deficiéncia na frente e acredita-se que é
necessario um conhecimento muito especifico sobre questdes organicas para atender
esses estudantes de forma adequada. Esse ponto de vista fica mais evidente em uma
das respostas que aponta a falta de conhecimento especifico “[...] de cada
especialidade”. Nao é possivel visualizar a possibilidade de uma docente obter nivel
aprofundado de conhecimento sobre cada deficiéncia como condicionante ao
atendimento. Isso ndo nos exime de ofertar formagdes reflexivas, que evidenciem o
ser humano em suas multiplas dimens@es como ponto central do fazer pedagogico.

A outra resposta apresentada nesta categoria traz consigo outros
desdobramentos: “A falta de formacéao, a falta de recursos e materiais devidos para
atender a cada aluno de acordo com as suas necessidades.” Esta resposta, apesar
de nédo se aprofundar, menciona a dificuldade de recursos e materiais para atender
cada aluno de acordo com suas necessidades. Observa-se grande foco das docentes
nas individualidades em detrimento da oferta de atividades diversificadas ao coletivo,
gue beneficiaria a todos os estudantes, independentemente de terem ou ndo uma
deficiéncia.

Trés categorias apresentaram uma unica mengado, sao elas: “Alunos sem
laudo”, “Familias” e “N&o tem experiéncia com alunos PAEE”. A justificativa pela falta
de laudo é uma fala recorrente entre docentes, como se o diagndstico configurasse
um pré-requisito para o atendimento dos estudantes. E fato que, na rede municipal da

7

Praia Grande, o Atendimento Educacional Especializado é ofertado mediante
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apresentacao do laudo atestando quadro clinico que se enquadre no Publico-alvo da
Educacao Especial, entretanto, a oferta no AEE € apenas um fator.

Uma hipétese aqui levantada é que o hiperfoco no diagndstico configura um
subterfagio que mascara as fragilidades do sistema educacional, que ndo se
manifesta somente no atendimento dos alunos PAEE, mas tem neles um mote para
justificar tais dificuldades.

J& a resposta que coloca as familias como ponto central aponta a falta de
compreensao das familias dos estudantes, tanto os com quanto os sem deficiéncia. A
docente ndo evidencia em que aspectos objetivamente as familias ndo demonstram
compreensao. Por fim, uma docente respondeu que nunca trabalhou diretamente com
estudantes com deficiéncia.

Ao analisarmos as respostas de modo geral, observamos a permanéncia do
discurso vago, que se exime da responsabilidade pela inclusdo. O emaranhado de
elementos colocados como desafios para a execucdo de uma proposta educacional
inclusiva demonstra certo distanciamento, como se a dificuldade de entendimento
redimensionasse as dificuldades e até mesmo as possibilidades de efetivacdo da
proposta inclusiva. Estabelecendo uma analogia, parece-me que, pelo conhecimento
sobre a perspectiva inclusiva ser bastante superficial e assombrado por mitos e
interpretacdes equivocadas que o torna ainda mais disforme, os docentes mantém
certo distanciamento desse desconhecido, atribuindo a dificuldade de aproximacao a

fatores externos exclusivamente.
5.6.4 Mdultiplos olhares sobre a perspectivainclusiva

A ultima questao pergunta: “Qual avaliagao vocé faz sobre a questao de o aluno
com deficiéncia ser incluido na sala regular de ensino, juntamente com alunos
considerados tipicos?” Mediante codificacdo, foram estabelecidas trés categorias:
“Positiva”, “Parcialmente favoravel” e “Inclusdo ndo ocorre de fato”. A distribuicdo das

respostas pode ser observada no grafico abaixo:
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Gréfico 11 — Avaliacdo sobre a Educacédo Especial na perspectiva inclusiva

Qual avaliacédo vocé faz sobre a questdo de o aluno com
deficiéncia ser incluido na sala regular de ensino, juntamente
com alunos considerados tipicos?

Inclusdo ndo ocorre de
fato
7%

Parcialmente favoravel
21%

Positiva
2%

= Positiva = Parcialmente favoravel = Inclusdo néo ocorre de fato

Fonte: a propria autora.

Apesar das dificuldades apontadas, nota-se que uma maioria expressiva das
respondentes se mostra favoravel a perspectiva inclusiva. Em uma analise do
contexto dos dados obtidos, das dez respostas que avaliaram positivamente, cinco
mencionam o0s ganhos para todos os estudantes, e ndo somente para os ditos publico-
alvo da Educacdo Especial. Uma professora menciona o impacto positivo também
para sua constituicdo enquanto docente. Duas mencdes apontam que tal abordagem
deveria ser encarada com naturalidade, pois a convivéncia humana tem a diferenca
em sua génese. Ha ainda uma menc&o que chama atengao: “E uma vitéria chegarmos
até aqui. Durante esses anos observando a trajetdria da Inclusdo escolar e
vivenciando, percebo que o aluno com necessidades especiais necessita ser incluido
e conviver com outros para que possa se desenvolver se sentindo acolhido e ter um
futuro melhor.”

Essa ultima resposta provocou uma autorreflexdo: mediante toda a trajetoria na
educacado, por vezes a autora/pesquisadora se vé ansiosa em relacdo ao futuro,
inquietacao esta que estimulou a busca pela pesquisa académica. Porém, ao analisar
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todo percurso até aqui, pode-se afirmar que se avangou em muitos aspectos, e que o
aprofundamento tedrico-metodoldgico hoje fornece subsidios para intervir de maneira
mais efetiva na consolidacdo, aprofundamento, aprimoramento do cenério
educacional.

Trés respondentes se mostraram parcialmente favoraveis. Em analise do
contexto das respostas, observou-se maior uniformidade nos argumentos. Nesse
aspecto, as docentes avaliam que alguns alunos, devido aos seus quadros,
supostamente ndo conseguem se adequar ao espaco escolar comum. Nota-se que o
foco ainda se encontra da adequacédo do aluno ao ambiente e ndo o contrario como
propde a perspectiva inclusiva. Nesse sentido, mais uma vez observa-se uma lacuna
formativa no ambito da concepc¢éo do que se propde a educacao inclusiva. Freitas
(2021, p. 3) pontua:

As personagens da educacgédo inclusiva, cuja presenca na escola comum
ampliou-se significativamente nos ultimos 30 anos, resultado das garantias
obtidas com sucessivos marcos legais, nacionais e internacionais, ainda sédo
predominantemente abordados com base em descricdes de supostas
insuficiéncias organicas, fisioldgicas, anatdbmicas, sensoriais e intelectuais.
Ou seja, mesmo com a perspectiva da educacgéo inclusiva, essas pessoas
ainda séo predominantemente consideradas por meio de inventarios de
(in)capacidades e descritas com base no detalhamento do que corporalmente
Ihes falta.

Seria interessante adicionar a ponderacao de Freitas as supostas insuficiéncias
comportamentais, haja vista que esse aspecto € constantemente retomado como
inventario de (in) capacidade. Observa-se essa avaliagdo na fala das docentes que
afirmam de maneira sutil que a escola comum ndo é para todos. Essa logica
capacitista geralmente vem travestida de uma suposta generosidade e preocupagao
com o bem-estar desses estudantes e da “maioria”, como se lhes faltassem os pré-
requisitos para existir naqueles espacos. Logo, fica evidente nessa reflexdo a
complexidade do sistema que impde barreiras a efetivacao da inclusado escolar, uma
vez que ele opera de maneira sistémica, nas agdes, direcionamentos e dindmica de
trabalho imposta pela Secretaria de Educacdo, bem como nas proprias agéncias de
formacdo de professores; mas também de maneira individual a partir da logica
capacitista a que a sociedade condiciona seus individuos.

Por fim, uma docente afirmou: “Acredito que ainda temos um longo caminho a

percorrer para que a inclusao de fato ocorra”. Essa fala mostra-se carregada de um
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olhar menos otimista. Nao ficam evidentes os conhecimentos que a professora tem
sobre o conceito de Educacéo Inclusiva, entretanto, buscando enquanto pesquisadora
um equilibrio na andlise, acredita-se na importancia de se entender a perspectiva
COMO um processo em permanente constru¢cdo. Mantoan e Lanuti (2022, p.28)

apontam:

Muitas de nossas escolas ainda confundem inclusdo com integracdo porque
caem nas armadilhas do jogo da representacdo. Consideram que a incluséao
s6 é possivel quando os alunos correspondem as expetativas e exigéncias
seletivas; acreditam que a defesa do acesso incondicional de todos os
estudantes a escola comum seja um comportamento irresponsavel.

Por fim, observa-se nas respostas uma légica que se assemelha aos discursos
gue buscam justificar o fracasso escolar, atribuindo-lhe as causas mais diversas, mas
que tém em comum serem sempre externas, centradas nas incapacidades do
individuo, sejam elas de ordem organica, cultural, social ou do préprio poder publico.
Esse discurso vem impregnado pela falta de envolvimento com a questédo, o que néo

agrega propostas de atuacédo efetiva na pratica.

5.7 Produto Final

A realizacdo das entrevistas possibilitou uma reorganizacao do olhar docente,
a compreensdao do panorama analisado sob outra perspectiva. Nesse sentido,
acredita-se na necessidade de aprofundamento tedrico-metodoldgico, ndo somente
no sentido de ensinar praticas ou modelos pré-estabelecidos direcionados ao ensino
de estudantes com deficiéncia, mas sobretudo de repensar a escola como um espago
de todos, que pode valorizar a diferenca ndo como um desafio, mas como seu maior
trunfo para uma educacéo significativa.

Isso posto, propde-se como produto final do Mestrado, um itinerario formativo
para professores intitulado: “Caminhos para a construgdo de uma proposta
educacional inclusiva”. Este material pretende provocar os professores a olhar para a
realidade de suas salas de aula como uma rica experiéncia educativa, onde cada ser
humano traz consigo uma histéria, habilidades, conhecimentos que podem ser
compartilhados, gerando um novo significado sobre as aprendizagens formais,

propostas nos curriculos. Para isso, parte-se de uma conceituagdo geral da educacéo
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inclusiva, expandindo seu olhar para além da légica capacitista embrenhada em
nossas formacdes e analise critica do sistema educacional em que estamos inseridos.

Lanuti e Mantoan (2022, p.32) corroboram tal perspectiva ao debater o conceito
de diferenga:

A diferenca em si, por ser instavel, fluida e estar sempre se atualizando,
escapa a toda e qualquer forma de representacdo. Ela ndo é, portanto, uma
construcédo social. [...] Uma educacao para todos celebra a singularidade de
cada aluno e de cada professor, que se relnem para compartilhar
conhecimentos, duvidas e interesses. Tal educagdo acolhe a todos,
incondicionalmente, pois ndo tem a pretensdo de hierarquizar saberes, de
definir padrdes de estudante e classifica-los e ordena-los]...]

Além de elementos conceituais, o itinerario busca ainda fornecer elementos
literdrios que promovam reflexdes que transcendam aspectos da racionalidade e
engajem os docentes no compromisso com uma educacgao mais significativa e menos

discriminatoria.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Mediante o percurso tracado até aqui, conclui-se que a construgdo da
identidade docente acontece diariamente nas costuras que se delineiam entre a
trajetdria pessoal e os atravessamentos politicos do se fazer professor(a), nos mais
diversos espacos.

Pode-se afirmar que a historia da Educacao Inclusiva no Brasil, e na rede
municipal em que atua a autora deste trabalho, erige-se no entrelagamento das
histérias de professores(as) e alunos que se encontram diariamente em salas de aula,
sejam estas em escolas comuns ou nos ambientes universitarios.

Nas conversas com as docentes participantes da pesquisa, notou-se a
existéncia de lacunas quanto a formacdo inicial que se constréi sobre bases
neoliberais de elaboragdo dos curriculos, bases essas perpetuadas tanto nas
estruturas de educacao basica, sob a gestdo das secretarias de educagao, quanto
nos espacos universitarios que ainda demandam aprimoramento de suas propostas.

E evidente que esse cenario é atravessado pelo emaranhado de politicas
publicas que promoveram avancgos substanciais em muitas esferas, porém com a
necessidade de maior desenvolvimento para consolidagao de suas propostas.

Arealidade confrontada durante a constru¢ao desses dialogos faz com que o(a)
docente se coloque em meio a um processo de desenvolvimento educacional repleto
de contradi¢des; e é da angustia que se interpde nesse emaranhado que surge o
produto final deste trabalho.

O itinerario formativo aqui proposto busca se construir em uma relagao
dialégica, ndo hierarquizada, entre pesquisadora e professoras participantes da
pesquisa, de modo que estas reconhegcam-se na escrita finalizada deste trabalho tanto
quanto por vezes a pesquisadora se reconhece em suas angustias.

Logo, ndo se almeja pretensiosamente a apropriacdo do papel de ensinar, mas
o de provocar, acolher, a fim de que se possa construir, com a contribuicao de todos
os envolvidos, uma escola sem modelo pré-existente, pautada essencialmente nas
relagdes humanas que se delineiam naqueles espacos.

Desse modo, as pretensdes com este trabalho se alinham ao pensamento

freireano, em sua obra A pedagogia do oprimido, tao citada durante este texto:
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O importante, do ponto de vista de uma educacdo libertadora, e nao
“bancaria”, é que, em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos do
seu pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visdo de mundo,
manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestdes e nas de seus
companheiros (Freire, 2013, p.145)
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APRESENTACAO

Querido/a professor/a,

Este itinerario foi escrito por uma professora como vocé, que no fazer diario se
angustia diante das demandas, se envolve com os alunos, se sente por vezes sozinha
e se inflama diante das injusticas impostas pelo sistema.

Sei que seria muita pretensédo encerrar agui um manual que assegurasse a
consolidacdo de uma escola verdadeiramente inclusiva, porém pretendo me colocar
ao seu lado para que juntos(as) possamos nos apropriar do caminho de lutas
percorrido até o momento, refletir sobre como esse percurso se imprime em nossas
realidades e buscar construir diariamente um espago escolar que contemple
efetivamente as diferencas.

Logo, a principio, este material apresenta um percurso histérico e normativo
para que compreendamos a Educacéo Inclusiva como movimento global, e refletir
sobre como podemos pensar na pratica este modelo.

E importante aqui colocar que o modelo de escola que temos hoje, pautado em
ideias tradicionais e conceitos neoliberais ndo tem alcancado o tdo aspirado sucesso,
0 que nos causa constante exaustdo e insatisfacdo diante das inUmeras metas que
nos sao impostas diariamente. Desejo que as proximas paginas se tornem suas
companheiras de luta e reflexdo, e acolham suas angustias e anseios, dando forca

para prosseguir nesta caminhada da Educacao Inclusiva.



1 INTRODUCAO

A identidade docente se constr6i desde nossas primeiras experiéncias
escolares, na primeira infancia, quando reproduzimos os comportamentos de n0ssos
professores em brincadeiras no ambiente doméstico, junto as nossas familias e
amigos. Desse modo, ao considerarmos a escola o primeiro espaco social vivenciado
fora do nucleo familiar, o papel do(a) professor(a) configura um elemento importante
na generalizacdo das aprendizagens simbdlicas.

Mediante complexificagdo das vivéncias, outros elementos vao se agregando
até a escolha (ou ndo escolha) do magistério como carreira a ser seguida. A partir do
ingresso nNo ensino superior, as experiéncias e conhecimentos académicos imprimem
caracteristicas na formacdo dessa identidade, que segue em construcdo durante o
exercicio da vida profissional.

Nesse percurso, professores e professoras se deparam com varias nuances do
fazer docente, dentre elas, as diferencas que se manifestam no interior da sala de
aula, e por vezes, ao recorrer a suas formacdes iniciais, sentem certo descolamento
entre seus estudos e as multiplas realidades manifestadas no interior da escola.

Devido a inquietacdo pulsante nesses espacos que se propdem como escolas
inclusivas, surge a proposta deste itinerario, que pretende apresentar-se como um
guia sobre educacéo inclusiva junto as docentes (utiliza-se aqui o género feminino
como marcacao politica, uma vez que as mulheres constituem maioria nos espacgos
de pesquisa que originaram este material), buscando a compreensao do conceito de
Educacéo Inclusiva e uma forma de torna-lo real dentro das suas salas de aula. Nesse
sentido, assim como a identidade docente caminha num processo de construcéo
permanente, a formacéo deve seguir 0 mesmo percurso, como apontado por Novoa
(1999, p.18):

E impossivel imaginar alguma mudanca que n&o passe pela formacdo de
professores. Nao estou a falar de mais um “programa de formagao" a juntar
a tantos outros que todos os dias sao lancados. Quero dizer, sim, da
necessidade de uma outra concepcéo, que situe o desenvolvimento pessoal
e profissional dos professores, ao longo dos diferentes ciclos da sua vida.
Necessitamos de construir I6gicas de formacado que valorizem a experiéncia
como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como professor
principiante, como professor titular e, até, como professor reformado.

N&o pretendo aqui encerrar neste material as questdes que rondam a

perspectiva inclusiva, mas provocar o pensar as diferencas na escola como



possibilidade, e ndo empecilho a aprendizagem. Nesse sentido, o itinerario se propde
a uma provocacao: repensar e buscar um caminho de ruptura com a logica

apresentada por Mantoan e Lanuti (2022, p.27):

Além dos critérios mais comuns de representacdo (citados acima), nas
escolas os alunos ainda séo definidos pelo seu comportamento social,
desempenhado nas atividades, rendimentos e notas nas avaliagcGes,
interesse por um dado assunto, habilidades para uma determinada area do
conhecimento e pelos modos que expressam suas ideias. Para 0s estudantes
considerados com deficiéncia, altas habilidades/superdotagdo ou transtornos
do espectro do autismo, cria-se uma representacéo geralemtne relacionada
a incapacidade, a falta de uma habilidade necessaria para que a
aprendizagem ocorra. Em decorrencia, esses alunos sao submetidos a
classificagbes e ordenacgdes, regidas por uma légica hierarquica, que os
inferioriza e os descaracteriza.

Para tanto, inspiro-me em Freire (2013, p. 26) que compartilha, no inicio de sua
obra A Pedagogia do Oprimido, um relato que cristaliza o que se pretende provocar
ao final deste itinerario.

Certa vez, em um desses cursos, de que fazia parte um homem que fora,
durante longo tempo, operério, se estabeleceu uma dessas discussdes em
que se afirmava a “periculosidade da consciéncia critica”. No meio da
discusséo, disse este homem: “Talvez seja eu, entre os senhores, o Unico de
origem operaria. Nao posso dizer que haja entendido todas as palavras que
foram ditas aqui, mas uma coisa posso afirmar: cheguei a esse curso ingénuo
e, ao descobrir-me ingénuo comecei a tornar-me critico. Esta descoberta,
contudo, nem me faz fanatico, nem me da a sensacao de desmoronamento.”
Discutia-se, na oportunidade, se a conscientizacdo de uma situacdo
existencial, concreta, de injustica ndo poderia conduzir os homens dela
conscientizados a um “fanatismo destrutivo” ou a uma “sensacido de
desmoronamento total do mundo em que estavam esses homens”.

Isso posto, falo a partir do lugar de professora que, apés passar por uma funcao
de coordenadora pedagdgica e, hoje enquanto gestora, busca nas minucias cotidianas
da escola publica a construcdo coletiva de uma inclusédo que olha para os individuos

como essencialmente plurais.

1.1 Justificativa

Este itinerario foi elaborado a partir de uma pesquisa realizada junto a
professoras de uma escola da rede municipal de Praia Grande. O questionario e
entrevista aplicados sao parte do trabalho de pesquisa que culminou na dissertacao
A repercusséao da formacéo docente para a formacao escolar no cotidiano da sala de

aula de professoras de uma escola do municipio de Praia Grande.



Observou-se durante a entrevista, que a lacuna conceitual que habita o
imaginario das docentes sobre educacao inclusiva tem causas multifatoriais e se
imbricam na prética pedagogica em sala de aula.

De maneira mais clara, nota-se que as professoras receberam em suas
formacdes iniciais poucas oportunidades de interagdo com conhecimentos que
permeiam a realidade da escola inclusiva. Sob essa perspectiva, a principio sao
mencionadas as escassas mencdes a contetdos da Educacao Especial, entretanto,
em uma analise minuciosa das respostas, a luz da literatura adotada, observa-se que
0s cursos de formacao ainda ndo emergem em seus curriculos as proprias questbes
das diferencas que se materializam no chao da escola comum.

Assim, o cotidiano dessas professoras € atravessado pela sensacao individual
de despreparo, por uma demanda externa (da Secretaria de Educagéo) que privilegia
metas e indices de massificacdo das aprendizagens, e a presenca das mais diversas
caracterisiticas discentes em suas salas de aula. No que tange as demandas
externas, Mantoan e Lanuti (2022, p.21) corroboram o sentimento identificado nas

entrevistas:

As secretarias de Educacao exigem dos professores o alcance de metas que
jamais serdo atingidas, tais como: a uniformizacdo da aprendizagem dos
alunos de uma mesma turma, a alfabetizacéo de todos os estudantes de uma
certa idade e outras. Infelizmente os professores ndo rebatem essas
determinacdes do sistema, mesmo sabendo que elas sao inatingiveis, que
nao tem a ver com a realidade escolar. Sentem-se pressionados e incapazes
para cumprir algo que, de fato, & impossivel. Muitas vezes atribuem o
problema (que estd em seus superiores) a alguns alunos.

Mediante a complexidade do cenéario que se apresenta nas escolas, surge a
proposta deste itinerario com vistas a esclarecer os principios da Educacao Especial
na perspectiva da Educacgao Inclusiva e, com um olhar mais refinado sobre a teoria,
observar a realidade da sala de aula a fim de produzir espagcos e sujeitos de
resisténcia a dindmica do sistema que marginaliza estudantes ao invés de

problematizar a propria l6gica capitalista hierarquizante e opressora.



2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

Oferecer as docentes um respaldo tedrico metodolégico que empodere préticas

inclusivas no interior da sala de aula.

2.2 Objetivos Especificos

¢ Introduzir o conceito de Educacéo Inclusiva e seus principios;

o Refletir sobre o corpo discente e suas diferencas;

e Fomentar praticas inclusivas a serem implementadas em sala de aula;

e Inspirar docentes a reelaborarem suas praticas com base na perspectiva

inclusiva.



3 A ESCOLA QUE TEMOS HOJE

N&o é possivel iniciarmos uma discussao sobre a escola que desejamos sem
refletir sobre a escola que temos. ISso posto, iniciamos esta conversa com algumas
perguntas:

1. Vocé acredita que a escola em que atua hoje consegue acolher todos os
alunos, independentemente de suas caracteristicas?

2. Vocé consegue promover uma aprendizagem significativa para todos os alunos
em sua sala?

As metas que lhe sdo colocadas estao de acordo com a sua realidade?

Vocé acredita que essas metas asseguram uma educacgao de qualidade para

todos?

Essas perguntas nos fornecem pistas para pensarmos criticamente a escola
gue temos hoje e refletir se uma analise macro da conta de capturar as especificidades
e toda a vida que se manifesta nos espacos escolares.

Na realizacdo desta pesquisa, observei uma profunda dissonéncia entre o que
se espera da docéncia em termos de metas estabelecidas e o que se manifesta no
interior da sala de aula. Para compreendermos melhor essa dissonancia, é importante
entendermos que as metas se pautam em um ideal de escola que se construiu sobre
bases neoliberais, que visam a formacdo de mao de obra para o mercado. Essa
tendéncia se instala com maior forca no Brasil durante a ditadura militar, como
apontado por Sokolowski (2013, p.87) e é consolidada apds a transicéo para o regime

democratico como esclarece Saviani (2009, p.120):

O periodo atual, inaugurado com o lema “Brasil Novo”, na posse de Collor de
Mello em margo de 1990, assumiu claramente a prioridade da insercédo do
pais no quadro do mercado globalizado comandado pelo capital financeiro ao
gual se subordinam as politicas, de modo geral, e, especificamente, a politica
educacional.

Os anos subseguentes trouxeram consigo um aprofundamento desse cenario,
imprimindo suas marcas inclusive na formacgéo docente, que se tornou cada vez mais
técnica.

Contudo, cabe aqui problematizarmos: sera que o papel da escola é restrito a

formar méo de obra produtiva para atender aos interesses do mercado?



A0 ocuparmos 0s espacos escolares, compreendemos que a escola cumpre
um papel muito maior, uma vez que é atravessada cotidianamente por uma dimensao
humana que néo se restringe ao ensino de técnicas e saberes prontos. No dia a dia
nos relacionamos com nossos alunos por meio do toque, do olhar, dos didlogos,
entendemos as complexidades de suas vivéncias familiares e sociais e, sobretudo,
construimos afetos, refletimos sobre o mundo — e todos esses saberes ndo podem ser
medidos ou quantificados em metas desejadas.

Apesar da problematizacdo aqui colocada, sabemos que as metas e no¢cdes
métricas estdo impregnadas no cotidiano escolar, nas gestées municipais, estaduais
e federais. Entretanto, entendemos que este problema se instaurou em um nivel
macro, mas € em um contexto micro que podemos criar espacos de resisténcia, de
valorizacdo do que a escola € em sua esséncia: um espaco muito mais complexo e
rico do que € possivel se medir. Sdo essas reflexdes que fazem florescer mais
perspectivas, que ampliam os vinculos e constroem novas possibilidades educativas,
como pretendemos elaborar aqui.

Por fim, neste primeiro momento quero Ihe dizer que suas criticas ndo sdo
vazias, que seus incémodos ndo sao tao solitarios quanto parecem, e que questionar
o sistema € legitimo e impulsiona a criacdo de novas formas de ser e,

consequentemente, novas formas de pensar e construir N0sSsos espacos escolares.
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4 EDUCACAO ESPECIAL OU INCLUSIVA?

Mediante os resultados da pesquisa que motivaram este material, observei que
era necessario, antes de tudo, posicionar conceitualmente alguns pontos importantes
de nossa conversa sobre Educacdo Especial na perspectiva inclusiva. Muito se fala
em inclusdo na educacao hoje, mas pouco se debate sobre os conceitos envolvidos
no movimento da Educacéo Inclusiva.

Torna-se fundamental esclarecermos aqui que Educacao Especial e Educacao
Inclusiva ndo sao sinbnimos. Para inicio de conversa, vamos entdo esclarecer ambos

0S conceitos para assim, posteriormente, compreender seu ponto de entrelacamento.

4.1 O que é Educacéo Especial?

Partimos da conceituacdo de Educacdo Especial, pois ela nos permite
compreender de qual parcela da populacédo estamos falando, e como estes individuos
se posicionam historicamente na sociedade brasileira. Isso posto, a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008, p. 9) define

como publico-alvo da Educacéo Especial:

[...] pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com diversas barreiras,
podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento séo
aqueles que apresentam alteracBes qualitativas das interacdes sociais
reciprocas e na comunicacdo, um repertério de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos com
altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer
uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu
interesse.

4.1.1 Quais sao as deficiéncias e como se referir a comunidade?

De acordo com a Lei n® 13.146/2015, a Lei Brasileira de Inclusao elucida:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aguela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacéo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas.
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Desse modo, os campos das deficiéncias se dividem basicamente em:
deficiéncia intelectual, fisica, auditiva e visual. E possivel ainda que elas se
manifestem concomitantemente. Se inclui ainda as pessoas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA).

Observo constantemente nos espagos escolares um receio sobre como se
referir as pessoas com deficiéncia de maneira geral. Esse receio pode se originar tanto
do pouco convivio com pessoas com deficiéncia no cotidiano quanto de um
distanciamento do debate que envolve a comunidade.

Dentre os termos mais difundidos estdo: “deficientes”, “pessoas com
necessidades especiais” ou “especiais”. Essa difusdo se explica, pois durante muito
tempo tais terminologias foram utilizadas para se referir as pessoas com deficiéncia,
contudo, com o amadurecimento da discussédo e maior engajamento destas pessoas
no debate em questdo, chegamos ao cenario que temos hoje, onde se recomenda o
termo “pessoa com deficiéncia”.

De maneira simples, podemos analisar essa abordagem da seguinte maneira:
o termo “pessoa com deficiéncia” enfatiza que a deficiéncia € uma caracteristica do
individuo, mas néo a sua integralidade.

Se observarmos nossos alunos atentamente, compreendemos que a
deficiéncia é sim uma caracteristica importante, mas que ela ndo define um individuo
que tem uma histéria, uma familia, que experiencia 0 mundo com base em suas
préprias vivéncias e relacdes que estabelece.

Assim, é importante que busquemos aprimorar nosso vocabulario, pois as
denominacdes que utilizamos, mais do que simples palavras, revelam uma ideia, uma
concepgao, e enquanto professoras, enxergar nossos estudantes como individuos
anicos, como pessoas, € uma premissa basica.

E importante esclarecermos que o autismo também se enquadra no publico-
alvo da Educacao Especial e é contemplado pela Lei Brasileira de Inclusédo, porém
nao é conceitualmente considerado uma deficiéncia, mas um transtorno do
neurodesenvolvimento, que pode ou nao ter uma deficiéncia associada. Na
comunidade autista, aceita-se tanto o uso do termo “pessoa com autismo” quanto

“autista”.
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4.2 Historia do Atendimento Educacional das Pessoas com Deficiéncia no Brasil

Agora que entendemos qual parcela da populacdo é contemplada pela
Educacdo Especial, € importante voltarmos nosso olhar para como se deu seu
atendimento educacional ao longo dos anos, a fim de compreender a construcdo do
cenario que temos hoje.

Podemos afirmar que a historia da escolarizagdo das pessoas com deficiéncia

de modo geral é marcada pela excluséo.

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época do
Império, com a criag@o de duas instituigées: o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto dos
Surdos Mudos, em 1857, hoje denominado Instituto Nacional da Educacéo
dos Surdos — INES, ambos no Rio de Janeiro. No inicio do século XX é
fundado o |Instituto Pestalozzi (1926), instituicdo especializada no
atendimento as pessoas com deficiéncia mental; em 1954, é fundada a
primeira Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE; e, em 1945,
é criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com
superdotacéo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff. (Brasil, 2008, p.
2)

Podemos observar que, inicialmente, s6 se menciona o0 atendimento as
deficiéncias sensoriais (auditiva e visual). O atendimento as pessoas com deficiéncia
intelectual, entdo denominada deficiéncia mental, surge um século depois. Isto
porque, neste momento histérico a deficiéncia intelectual, era definida no campo da

medicina como um quadro caracterizado

[...] pela existéncia de déficit de inteligéncia generalizado e definitivo, de
origem congénita. [...] uma condicdo mental, que implicava precarissimo
desenvolvimento das faculdades intelectuais e impossibilitava a educacéo
formal (Dias; Oliveira, 2013, p.172).

Devido ao avancgo das pesquisas com abordagem mais humanista, passa-se a
considerar uma possibilidade de educagao das criangas denominadas “retardadas” —
termo atualmente utilizado de maneira ofensiva, revelando uma concepcédo de
deficiéncia intelectual que se pautava em uma ideia de atraso. Surgem entdo as
primeiras aproximacoes entre Psiquiatria e Pedagogia, classificando os individuos em
“‘educaveis” e “nao educaveis” por meio de testes psicométricos; e propostas
educacionais para pessoas com deficiéncia intelectual surgem, na metade do século

XX, por meio de instituicbes como a APAE.
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E vocé pode estar pensando: e o0s autistas?

As primeiras descricfes do autismo pela medicina datam de 1911, por Eugene
Bleuer, em suas observagfes de individuos diagnosticados com esquizofrenia, que
apresentavam déficits significativos na comunicagéo e padrdes comportamentais. Em
1943, Leo Kanner faz a primeira mengao ao termo “autismo” apds a observagao de
um grupo de criangcas com comportamentos estereotipados, ecolalia, dificuldades na
interagdo social, pouca ou nenhuma interacdo a estimulos externos. Kanner
estabelece entdo as primeiras distingdes entre o autismo e a esquizofrenia (Nogueira,;
Orra, 2019). Entretanto, na primeira versdo do Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders (DSM), de 1952, o autismo é citado como manifestacdo de
esquizofrenia infantil, passando por um amadurecimento conceitual até chegarmos a
versao de 2013 que concebe o Transtorno do Espectro do Autismo dentro do campo
da neurociéncia (Nogueira; Orra, 2019, p.22).

Logo, podemos constatar que a historia da Educacdo Especial no Brasil se
inicia com o atendimento de pessoas com deficiéncias sensoriais na segunda metade
do século XIX, e passa a contemplar pessoas com deficiéncia intelectual e
superdotacdo na segunda metade do século XX. Tendo em vista o que se conhecia
sobre autismo até entdo, pessoas autistas ndo tinham suas especificidades
educacionais consideradas, sendo observadas somente dentro do campo da
Psiquiatria.

Nos anos subsequentes, se ampliaram as possibilidades educacionais para
além das instituicdes e foram criadas também as classes e escolas especiais (Brasil,
2008, p.2), posicionando a Educacao Especial nos sistemas de ensino.

Em termos legais, em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
— LDBEN, Lei n° 4.024/61, indica o direito a educacdo aos “excepcionais’,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. Esta lei € posteriormente
alterada, em 1971, pela Lei n® 5.692/71, que define o “tratamento especial’ para os
alunos com “deficiéncias fisicas, mentais, os que se encontram em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”. Este movimento
reforca o encaminhamento as classes e escolas especiais, uma vez que nédo organiza
os sistemas de ensino para atendimento desta demanda (Brasil, 2008).

Durante os anos de 1970, apesar da criacdo do Centro Nacional de Educacéao

Especial — CENESP?, em 1973, toda abordagem educacional de atendimento a
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pessoa com deficiéncia apresenta um carater assistencialista, privilegiando uma
perspectiva integracionista, como a das classes especiais.

Com o processo de redemocratizacao e promulgacéo da Constituicdo Federal
(Brasil, 1988), o Brasil da seus primeiros passos em direcdo ao combate a
discriminacédo e passa a considerar pessoas com deficiéncia como parte efetiva da
sociedade, assegurando-lhes seus direitos de plena participacdo. Tal perspectiva &
corroborada no inicio dos anos 1990 pelo Estatuto da Criangca e do Adolescente
(Brasil, 1990).

As politicas educacionais de Educacdo Especial da década de 1990
apresentam uma perspectiva integracionista, ou seja, consideram a Educacao
Especial na escola comum, mas de maneira que o aluno se integre a escola, esteja
presente, sem um direcionamento especifico para a perspectiva inclusiva que, como
veremos adiante, comeca a ganhar forca no cenario internacional nesse momento.

A Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994 orientava a insercao de
estudantes com deficiéncia em classes comuns somente em casos que “[...] possuem
condi¢cdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do
ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (Brasil, 1994, p.19).

Em 1996, a publicacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei
n°® 9.394/96, prevé o atendimento as demandas individuais dos estudantes a partir de
curriculo, métodos, recursos e organizacao especificos. Em 1999, a Politica Nacional
para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia convenciona a educacgao
especial enquanto modalidade transversal a todos os niveis de ensino.

E a partir dos anos 2000 que a perspectiva inclusiva ganha notoriedade no
cenario educacional nacional, com a ampliacdo da garantia de acesso a escolas e
classes comuns do ensino regular a estudantes com deficiéncia, estruturacdo da
oferta de Atendimento Educacional Especializado-AEE nas Salas de Recursos
Multifuncionais e mais politicas publicas orientadoras desse processo. Essas acdes
caminham em uma perspectiva de promocao dos direitos humanos historicamente
negados a esta parcela da populacéo.

Observa-se na primeira década dos anos 2000 um aumento exponencial no
namero de matriculas de estudantes com deficiéncia, com ascensdo do acesso as
escolas e classes comuns.

O ano de 2008 é marcado pela publicacdo da Politica Nacional de Educacao

Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva — PNEEPEI, que traz consigo um
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panorama dos avancgos conquistados até entdo, bem como diretrizes para o
aprofundamento de acdes em beneficio da consolidacdo da Educacao Inclusiva,
sobretudo no que se refere ao Atendimento Educacional Especializado. enquanto
elemento fundamental para a identificacdo e eliminacdo das barreiras que se
interpdem a plena participacdo e desenvolvimento dos alunos PAEE na escola.

Na segunda década dos anos 2000, destaca-se a publicacdo das Leis n°
12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Prote¢&o dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista; e da Lei 13.146/2015, denominada Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Esses
marcos normativos configuram importantes dispositivos de protecdo do direito a
educacédo para estudantes publico-alvo da Educacédo Especial, prevendo inclusive o
suporte de profissionais de apoio escolar aos estudantes com comprovada
necessidade.

Estabelecido esse breve panorama histérico da educacdo de alunos com
deficiéncia no contexto nacional, € possivel compreender que o0s caminhos
desvelados até o inicio deste século restringiram significativamente a participacao
social e educacional de pessoas com deficiéncia. Cabe ressaltar que todas essas
mudancas séo frutos da luta das pessoas com deficiéncia, suas familias, profissionais
e estudiosos da area, e que dizem respeito sobretudo a conquista do direito de existir
como cidaddo dentro da sociedade, com direitos e deveres, independentemente das
condicdes fisicas e intelectuais.
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5 INCLUSAO: UM MOVIMENTO GLOBAL

Esclarecidos esses pontos sobre a Educacdo Especial e j& dadas algumas
pistas sobre a perspectiva inclusiva, vamos agora nos debrugar sobre o conceito de
incluséo.

Em tempos de redes sociais, as discussdes chegam até n0s em uma
velocidade que por vezes mal conseguimos processar, ou nos apropriarmos dos
panos de fundo que nos conduziram enquanto sociedade ao cendrio que temos hoje
em diversos campos.

Aqui, nos ateremos a tematica especifica da Educacao Inclusiva. Em alguns
debates que circulam nas redes, por vezes podemos ter a sensac¢éo da inclusdo como
um movimento nacional, duramente criticado pelos entusiastas da educacgéo especial
em espacgos segregados, contudo, ao nos aprofundarmos na historia da luta pelos
direitos das pessoas com deficiéncia, compreendemos que a perspectiva inclusiva é,
como ja dito, defendida por movimentos organizados de pessoas com deficiéncia e
estudiosos ha décadas.

Para iniciarmos essa conversa, € importante pensarmos a educacdo como um
direito universal, que deve ser assegurado a todo individuo, independentemente de
sua condic&o. E a partir desse pressuposto que esses movimentos acontecem.

Ferreira (2006, p.214) aponta que o0 pensar sobre os mecanismos de excluséo
educacional € um movimento recente, dado dos anos de 1970 para ca, e envolve
orgaos internacionais como Unesco (Organizacdo das NacGes Unidas para a
Educacéao, Ciéncia e Cultura), Banco Mundial, Unicef (Fundo das Nacdes Unidas para
a Infancia) dentre outros. O relatério do Proyeto principal de educacion em America
Latina y el Caribe (Unesco, 2000%) aponta os anos de 1980 e 1990 como marcos no

desenvolvimento de politicas educacionais no continente, entretanto,

Retrata a desigualdade de oportunidades de acesso a educacédo existente
para criancas de grupos sociais vulneraveis no continente, incluindo uma
larga proporcdo de criancas de areas rurais, criancas de familias pobres
(principalmente as meninas) e criancas com deficiéncia que se mantém a
margem da educacéo (Ferreira, 2002, p.4 apud Ferreira, 2006, p.214).

Aqui colocamos um destaque importante: pensar a educacgao inclusiva néo se
restringe aos estudantes considerados publico-alvo da Educacgédo Especial, mas de

maneira muito mais ampla, significa construir uma escola que contemple todas as
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realidades, onde se entenda que as diferencas sdo caracteristicas inerentes a
humanidade, e sdo oferecidas plenas condic6es educacionais a todos e todas. Nesse
sentido, a escola inclusiva ndo € so6 o fruto de uma politica publica, mas um modelo
civilizatério, uma nova forma de pensar a sociedade, sem discriminagdo de qualquer
ordem.

Esclarecido esse aspecto € importante evidenciar ainda que a construcéo
desse novo modelo civilizatério ndo interessa somente aos grupos marginalizados,
mas aos sistemas educacionais como um todo. Ferreira (2006, p.214-215) aponta que
o fenbmeno da exclusdo educacional ndo atinge somente paises em
desenvolvimento, mas também grandes poténcias econdmicas e se reflete em

indices.

O reconhecido fracasso no combate mundial ao analfabetismo e a falta de
acesso a educacao (Oxfam, 1999; Unesco, 2000%) criaram a urgéncia para o
estabelecimento de novas diretrizes educacionais no final do século XX.
(Ferreira, 2006, p. 214-215)

Sao essas constatacdes que dao forcas ao movimento que se cristaliza na
Conferéncia Mundial de Educacéo para todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, que deu origem a Declaracao Mundial sobre Educacéo para Todos?, onde lemos
0 Artigo 3:

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos — os pobres; os meninos e meninas de
rua ou trabalhadores; as populagfes das periferias urbanas e zonas rurais;
os ndbmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e os
povos submetidos a um regime de ocupacgédo — ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais.

5. As necessidades bésicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacdo aos portadores de todo e
qgualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(UNESCO, 1990).

Como podemos observar, a Declaragédo estabeleceu metas e impulsionou a
organizagdo de outros eventos como a Conferéncia Mundial de Educagéo Especial,
realizada em Salamanca, na Espanha em 1994, com representacdo de 88 governos

e 25 organizac0Oes internacionais. Essa conferéncia, que representa um grande marco

3 A declaragdo pode ser lida na integra no link https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-
educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990
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no movimento para a Educagao Inclusiva, inaugura o uso dos termos “inclusdo” e

“Educacao Inclusiva” nos moldes que conhecemos hoje.

5.1 Educacao Inclusiva

Compreendemos entéo que a escola que atuamos hoje é, na verdade, parte de
um contexto que extrapola a realidade municipal. Desse modo, vamos agora pensar
a Educacéao Inclusiva ndo somente como estudantes com deficiéncia matriculados em
sala de aula, mas como um modelo civilizatorio em que a educacao é essencialmente
marcada pela diferenca, ou seja, a escola da perspectiva inclusiva ndo marca um
individuo como diferente, mas entende que as diferencas sao o0 que nos caracterizam
como individuos, e elas ndo devem ser somente respeitadas, mas celebradas, pois
constituem uma riqueza para o ambiente de aprendizagem.

A Educacdao Inclusiva traz consigo conceitos de igualdade e diferenca, como
aponta Mantoan (2006, p.7-8):

[...] h& diferencas e igualdades, e nem duto deve ser igual nem tudo deve ser
diferente, [...] é preciso que tenhamos o direito de ser diferente quando a
igualdade nos descaracteriza e o direito de sermos iguais quando a diferenca
nos inferioriza.

Essa abordagem pode parecer bastante abstrata, mas de forma simplificada, a
Educacédo Inclusiva garante que todos tenham seu direito a educacdo assegurado
independentemente de suas condi¢des individuais, e na mesma medida assegura e
valoriza o direito de ser diferentes entre si.

Mediante este esclarecimento, Camargo (2017, p.2) nos provoca:

Uma questdo de pano de fundo nos é imposta: quais sdo os estudantes foco
da educacéo inclusiva? A resposta é: todos. Quer dizer, ela se estende aos
alunos, publico-alvo da educacao especial (Brasil, 2013a), e aqueles que nao
sdo publico-alvo dessa modalidade de ensino [..] Ou seja, aos seres
humanos reais, com foco prioritario aos excluidos do processo educacional.
De forma contraditéria, a cultura atual, principalmente a ocidental, tenta
molda-los e "forma-los" como seres homogéneos. Como consequéncia, 0s
gue ndo se enquadram nos referidos padrbes e segundo as regras de
normalizacdo forjadas socialmente, recebem vérios adjetivos: "anormais”,

"deficientes"”, "incapazes", "invalidos", etc.

A educacao inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avanca em relacéo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias historicas da producao da exclusao dentro
e fora da escola. (Brasil, 2008, p.1).
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Essa provocacdo remete a questionamentos com 0s quais me deparo
diariamente nas conversas com professoras. Observamos atualmente uma crescente
de diagnodsticos diversos, dentre eles: Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH), Dislexia, Transtorno Opositor Desafiante (TOD), etc. Muitas
professoras verbalizam suas insegurancas diante desses quadros, e é fundamental

gue pensemos a escola como palco dessas multiplas realidades.
Entéo, vamos nos fazer duas perguntas importantes:

1 — Esses estudantes com TDAH, TOD e Dislexia, sdo publico-alvo da

Educacao Especial? A resposta é nao.

2 — Esses estudantes séo publico-alvo da Educacao Inclusiva? A resposta é
sim. Tanto quanto estudantes indigenas, imigrantes, negros, de diferentes
géneros, dentre tantos outros grupos estigmatizados.

Essas perguntas sdo elementos centrais no entendimento da Educacéo
Inclusiva como um modelo de escola que acolhe e valoriza todas as diferencas e se
constrdi, nao de forma simples, ciente de que todos e todas contribuem na construcéao
do que se pretende aprender e ensinar cotidianamente.

Logo, para construirmos uma educacdo efetivamente inclusiva, precisamos
primeiro entender que os estudantes com deficiéncia ndo sdo pecas destoantes que
precisam ser encaixadas, mas que trazem consigo uma historia e caracteristicas

individuais que os constituem e, assim, enriguecem nossas construgdes coletivas.

5.2 Uma Escola em Construcao

Conceituadas a Educacao Especial e a perspectiva inclusiva, vamos agora
pensar a escola nesse contexto.

Se considerarmos o tempo que levamos para mudar uma cultura,
compreendemos que o movimento da educagédo inclusiva é recente e, apesar dos
avangos ja conquistados, ainda ha muito a ser construido. Entendermos essa historia
é fundamental para nos engajarmos de maneira mais consciente na luta para a
construcédo de uma escola efetivamente inclusiva.

Em uma pesquisa no banco de imagens Google, utilizando os verbetes “escola

século XX”, encontramos a imagem abaixo:
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Figura 1 — Aula de costura para meninas (1895)

Fonte: Laboratério de Ensino e Material Didatico — Faculdade de Filosofia, Letras

e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o Paulo (FFLCH, USP)

Para além das diferenciagfes curriculares e organizacionais que podemos
apontar, a escola que temos hoje se diferencia profundamente da que visualizamos
na imagem? Ou melhor, a escola que nos foi ensinada desejar € tao diferente da que
vemos na imagem?

Na fotografia antiga, Figura 1, notamos: carteiras enfileiradas, estudantes
homogeneizadas em termos estéticos e comportamentais, a figura da professora
hierarquizada, dentre tantos outros elementos que conseguimos enumeratr.

Agora, observe a Figura 2, que traz uma imagem encontrada ao buscarmos por

“escola século XXI”
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Figura 2 — Escola (século XXI)

Fonte: https://www.brasil247.com/blog/uma-educacao-para-o-seculo-xxi

A provocacdo que desejo trazer aqui é: recursos tecnolégicos bastam para
construirmos um modelo educacional que atenda efetivamente as necessidades da
sociedade que desejamos construir?

Voltemos nosso olhar aos seres humanos que compdem essas imagens. Sao
eles que produzem e produzirdo as principais mudancgas, pois sdo 0s que produzem
e interagem com o conhecimento.

Pensar a Educacédo Inclusiva perpassa primeiro entender quem sao o0s
estudantes, quem sou eu como professora, quais as nossas historias, como podemos
NOos posicionar Nos espacos escolares para que possamos construir o conhecimento
de maneira mais significativa, de quais recursos necessitamos, etc.

Nas préximas pdaginas, pensaremos juntas em formas praticas de promover

essa educacdo em nossas salas de aula.
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6 INCLUSAO NA PRATICA

Agora que conhecemos um pouco da histéria do movimento pela Educacgéo
Inclusiva e compreendemos os conceitos de Educacao Especial e Inclusdo, vamos
buscar referéncias sobre como promover a inclusdo na pratica. Para tanto, nos
pautaremos em questionamentos que sO Vocé, enquanto docente, podera responder,
mas que possibilitara revisitar sua sala de aula utilizando as lentes da Educacgéo

Inclusiva.

6.1 Quem séo os Estudantes que ocupam minha Sala de Aula?

Esta pergunta ndo se restringe aos estudantes cujas familias apresentaram a
escola algum documento médico que ateste determinado diagndstico. Vamos deixar
de lado, por uns instantes, termos como “laudados” e “sem laudo”.

Para ajudar vocé nesta tarefa, segue uma lista com alguns pontos a serem
observados:

¢ Qual o nome deste estudante?

e Quem sdo seus responsaveis? Por quem é cuidado?
e Como se comunica?

e Qual é seu momento preferido na rotina escolar?

e Quem s&o seus amigos?

e Como demonstra afeto?

¢ Quais sao suas maiores habilidades?

¢ Qual o seu alimento preferido?

Muitas outras questdes podem ser adicionadas aqui, no entanto, ndo pretendo
estabelecer um protocolo, mas um convite para vocé dirigir um olhar atento a seus
estudantes.

Ao construir este “roteiro”, relembrei momentos com tantos(as) alunos(as) que
ja cruzaram meu caminho e, de repente, minhas memorias se viram embaladas por

uma cancao:



NAO DIGA NADA

Olha pra mim
N&o diga nada
Nos seus olhos vai nascer
A madrugada
Sonha pra mim
Um sonho lindo
Nos seus olhos vejo um filme
Colorido
O momento de esquecer
Esse mundo absurdo
Mas néo pense que eu fico mudo
Por néo ter razdo
N&o diga nada
Talvez eu encontre o caminho
N&o diga nada
Entre nds, ndo existe segredo
N&o diga nada
Deixa o vento varrer as palavras
Olha pra mim
Olha pra mim
N&o diga nada
Nos seus olhos vai nascer
A madrugada
Sonha pra mim
Um sonho lindo
Nos seus olhos vejo um filme
Colorido
O momento de esquecer
Esse mundo absurdo
Mas néo pense que eu fico mudo

Por nao ter razao

23
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N&o diga nada
Talvez eu encontre o caminho
N&o diga nada
Entre nds, néo existe segredo
N&o diga nada
Deixa o vento varrer as palavras
Olha pra mim
N&o diga nada
Talvez eu encontre o caminho
N&o diga nada
Entre nds, ndo existe segredo
N&o diga nada
Deixa o vento varrer as palavras
Olha pra mim

Olha pra mim

(Composigéo: Ed Wilson / Gilson / Prentice / Ronaldo Bastos)

A relacdo que construimos durante um ano letivo ndo pode (e nem deve) ser
capturada por palavras. Ela se delineia no olhar que acolhe as dores por vezes
trazidas de casa, de ambas as casas (do professor e dos alunos), se tinge de
esperanca ao ver a fagulha no sorriso de quem observa uma nova conquista, se
comunica no toque, no perfume de uma flor colhida no jardim da vizinha no caminho
para a escola.

Assim, o primeiro passo da jornada de construir uma sala inclusiva é
potencialmente singela, tanto quanto grandiosa. Transcende o que é possivel
descrever e habita o universo do sentir, do observar, do perceber o outro, se desvela
no oceano das relagdes humanas, que por vezes é revolto, por outras, calmaria, mas
€ sempre profundo, repleto de mistérios e encantamento aqueles que se permitem

navegar.
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6.2 Olhar para o Curriculo

Observadas e conhecidas as realidades dos estudantes que compdem minha
sala de aula, partimos agora para a observacao dos curriculos escolares. Nao me furto
a criticas ao sistema, que por vezes nos impde conteudos que pouco dialogam com
as multiplas realidades manifestas nas comunidades escolares, entretanto, é
importante pensar: diante da realidade que se apresenta, como eu enquanto docente
posso construir essa ponte de significados que una a realidade cotidiana ao
conhecimento académico proposto?

Desse modo, ao realizar seu planejamento, observe 0s componentes
curriculares previstos e estabeleca alguns questionamentos como:

e Meus estudantes vivenciam ou ja vivenciaram experiéncias que estabelecem
conexao com esse conhecimento?

e Como esse objeto pode dialogar com a realidade deles?

e Quais as formas possiveis de se apresentar essa proposta para que todos

consigam acessa-la?

Por vezes, limitamos as formas de experimentac¢do do conhecimento a livros e
sugestdes massificadas, que ndo contemplam as nuances da sala de aula, que s6
podem ser percebidas pelos olhos atentos de um observador imerso na reflexao sobre
0 processo educativo, alguém que se relaciona com a dimensdao humana dos
estudantes na mesma proporcdo que explora o conhecimento.

Ao utilizar o verbo explorar, remeto-me a pratica investigativa que permeia o
fazer do professor-pesquisador, do professor que rompe com padrdes da educacéo
bancaria e compromete-se com a sua propria dimensdo humana e dos seus
educandos. Nesse sentido, Freire (2013, p.103) discorre sobre a relacdo dialdgica

com o conteudo programatico:

A educacédo auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B,
mas de A com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e
desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele.
Visbes impregnadas de anseios, de dulvidas, de esperangcas ou
desesperancas que implicitam temas significativos a base dos quais se
constituird o conteddo programatico da educacéo.
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Desse modo, ndo serei ingénua ao propor a vVocés uma ruptura drastica com a
proposta curricular da rede de ensino, e também ndo me eximo da critica a esse
ensino massificado que desconsidera as bases na selecdo de seus conteudos. Porém,
de maneira realista, pensemos no que podemos fazer, no exercicio da nossa profissao
para estabelecermos essa relacdo dialdgica entre o curriculo que nos € posto e as
realidades dos estudantes que se apresentam em minha sala de aula.

Estabelecidas as possibilidades de conex&o, pensemos entdo nas dimensdes

praticas de acessibilidade.

6.3 Acessibilidade

E impossivel falarmos sobre Educacdo Inclusiva sem nos atermos a
acessibilidade. Para tornar esta conversa mais palpavel, vamos nos debrucar sobre
este conceito em duas perspectivas: o sentido estrito da palavra e o conceito no
contexto da educacéo inclusiva.

Em uma busca rapida no dicionario Michaelis, encontramos:

“acessibilidade: 1. Facilidade de acesso; qualidade do que € acessivel.

2. Facilidade de aproximagao, de procedimento ou de obtencao”.

Ao pensarmos no contexto especifico da deficiéncia, nos remetemos sempre a
acessibilidade arquitetbnica ou comunicacional, tendo como exemplo: rampas,
elevadores, Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e Sistema Braille. Entretanto,
guando pensamos em nossos alunos, sera que sdo somente as barreiras fisicas ou
comunicacionais que se interpdem a sua aprendizagem?

Em minhas observacdes, noto que, como ja& mencionado, o proprio curriculo
configura uma barreira a aprendizagem, deste modo, apresento a vocés o conceito de
Desenho Universal para a Aprendizagem como uma nova forma de pensar a
eliminacdo de barreiras, para que nossos estudantes possam viver livremente a

escola em todas as suas dimensoes.
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6.4 Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA): estratégia para pensar a

Pratica Pedagodgica

Pensar a prética pedagdgica inclusiva em sala de aula € a maior inquietacao
observada entre os professores. Zerbato e Mendes (2021, p.3) apontam esses

desafios contextualizados ao panorama da histdria da Educacao Inclusiva no Brasil:

A principio, a educagdo dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial era
realizada de maneira distinta do ensino planejado aos demais. A estratégia
adotada foi tentar, via adaptacdes, acomodacdes ou flexibiliza¢des, conciliar,
na medida do possivel, suas necessidades educacionais especificas com as
demandas do curriculo de base comum. Entretanto, essas tentativas foram
praticamente ineficazes porque a énfase ainda recaia num curriculo baseado
no déficit e na sua compensacao. Enquanto isso, o curriculo comum ainda
parecia inacessivel para muitos, desafiando os beneficios da escolarizagao
em classe comum de escolas regulares.

Peco que vocé, professora, em uma avaliacao franca da realidade da sua sala
de aula, pense a seguinte pergunta: o curriculo da forma como esta posto é
inacessivel somente aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial?

Em meus didlogos diarios com as docentes de minha escola, observo que néo.
Sao realidades diversas que tornam o curriculo inacessivel ndo somente por questdes
inerentes as deficiéncias, mas por multiplos fatores.

Em consonancia com esta observacdo Zerbato e Mendes (2021, p.3)

prosseguem:

No caso dos estudantes publico-alvo da Educac¢do Especial, a politica de
escolarizacdo em classes comuns de escolas regulares mostrou ainda que
grande parte desses estudantes — uma estimativa de 80 por cento desse
alunado — requer apenas um modelo de uma boa escola, ao passo que
apenas uma minoria precisaria de metodologias diferenciadas ou
especializadas, ndo contempladas no ensino comum (WANG; REYNOLDS;
WALBERG, 1995). Assim, o direcionamento da pesquisa sobre inclusdo
escolar passou a ser mais voltado para o desenvolvimento das chamadas
praticas pedagdgicas universais, ou que se mostram efetivas para todos, do
gue para as estratégias especializadas. Assim que 0 ensino na classe comum
melhora para todos, é possivel ter a dimensédo exata de quais estudantes
precisariam de apoios adicionais, para 0s quais o curriculo da classe néo é
suficiente.

Tendo em vista esse aspecto, o Desenho Universal para a Aprendizagem se
apresenta como um caminho promissor para pensarmos uma pratica pedagdgica mais

acessivel, ndo somente aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.
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O conceito surge a partir da arquitetura, mas pode ser generalizado para muitas
outras areas, inclusive a educacao.

Para compreendermos de maneira mais objetiva a questao, depois de observar
a imagem a seguir, analisemos se € possivel afirmar que este espaco seria acessivel
a uma pessoa com deficiéncia, que faca uso de cadeira de rodas?

Presumo gue sua resposta seja nao.

Figura 3 — Espago ndo acessivel a cadeirantes

Fonte:https://www.archdaily.com.br/br/962405/edificio-residencial-leopoldo-1201-aflalo-gasperini-
arquitetos/60aed777f91c81f628000152-edificio-residencial-leopoldo-1201-aflalo-gasperini-arquitetos-
foto
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Observemos agora este outro exemplo:

Figura 4 — Diretrizes do Desenho Universal

Diretrizes do Desenho Universal na Habitacao de Interesse Social no Estado de Sao Paulo

ﬂ'my

Fonte: https://thaisfrota.wordpress.com/2010/05/21/habitacao-de-interesse-social-desenho-universal/

E evidente que uma arquitetura acessivel beneficia pessoas com deficiéncia,
entretanto, ela garante o acesso também a outras pessoas que porventura necessitem
de um recurso como a rampa, como por exemplo: idosos, gestantes, pessoas com
carrinho de bebé, entre outras.

Acredito que o exemplo deixa claro que, pensarmos a acessibilidade melhora
a vida de todos e todas. Mas como aplicar este conceito em minha sala de aula, para
além da acessibilidade arquitetdnica?

O ponto central do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) consistem
em pensar formas diversificadas de apresentacdo dos componentes curriculares, de
maneira que essas estratégias didaticas contemplem diversas caracteristicas de
aprendizagem.

De maneira objetiva, elaborar um planejamento pautado no DUA demanda,
primeiramente, que pensemos detalhadamente as caracteristicas dos estudantes que
nao se beneficiam de estratégias convencionais de ensino, quanto mais aprofundada

essa andalise melhor.
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Na sequéncia, é necessario um estudo aprofundado do conteddo a ser
trabalhado, com vistas a pensar suas multiplas dimensdes e possibilidades de
exploragéo. A partir deste estudo, estabeleca os objetivos a serem alcancados na
aula, considerando a interagcdo entre as caracteristicas dos estudantes e o objeto de
conhecimento.

Conhecido o contexto, os principios do DUA direcionam trés etapas para o
desenvolvimento da aula:

| — Estratégias de engajamento e motivacdo: esta primeira etapa visa

contextualizar a turma. Aqui, vocé pode trazer exploracdo de materiais como

livros, maquetes, cenarios, brinquedos que dialoguem e introduza a teméatica a

ser trabalhada. Rodas de conversa que estabelecam conexdes entre o tema e

elementos cotidianos também sdo bem-vindas.

Il — Estratégias de representacdo: esta etapa consiste na apresentacdo do

contetdo em si. Pense quais estratégias podem contemplar as caracteristicas

dos estudantes. Vocé pode utilizar a leitura, exposic¢ao oral, etc.

lll — Estratégias de acao e representacao: é hora de diversificar, apresente a

proposta em outro formato, de modo a complementar o que ja foi exposto. Vocé

pode se valer de videos, can¢des, jogos simbdlicos.

O texto das professoras Zerbato e Mendes (2021) aqui referenciado apresenta
experiéncias de professoras que aplicaram esse conceito em suas aulas. Sugiro a
leitura posterior para que possa aprofundar seus conhecimentos quanto a esse

conceito tao rico.
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7 UM NOVO OLHAR AVALIATIVO

Mediante as provocacdes feitas até aqui, espera-se que vocé, querida leitora e
colega, tenha revisitado suas praticas sob uma nova 6tica. Sei que a acomodacao das
inquietacbes que essas leituras podem estimular, leva tempo para acontecer e
amadurecer, comparo esse procedimento a um processo de fermentacao.

Muitos amigos, durante a pandemia, aventuraram-se a feitura de paes caseiros,
como lembro que minha avo fazia. Essa préatica culinaria demanda uma anélise
cuidadosa das proporcdes e ingredientes, forca e energia para sovar a massa,
paciéncia para aguardar o tempo de fermentacdo, quando a massa cresce, ganha
forma, e olhar atento ao fogo para ndo assar demais, nem de menos. Se todos 0s
processos se fizerem de maneira adequada, desfrutamos de uma massa macia,
perfumada, que nos aconchega o corpo e a alma naquele café da tarde na casa da
avo.

Creio que um bom pao demanda carinho, cuidado, atencdo, estudos para
alcancar aquele resultado tdo multissensorial. Em nosso fazer pedagégico nédo é
diferente, nossos estudos e métricas, as receitas que aprendemos sé fermentam e
ganham forma com o olhar atento as proporcdes, o carinho e cuidado ao tocar a vida
de cada aluno, energia e flexibilidade para conduzir a rotina, paciéncia de entender 0os
tempos individuais, e a tranquilidade para permitir que o calor do ambiente faca sua
parte e revele aquele tom dourado brilhante da aprendizagem que se materializa, e
nos convida com seu perfume a saborea-la.

Avaliar €, nesse contexto, pensar a qualidade dos ingredientes utilizados até
entdo, observar o clima, a temperatura do forno, sentir se nossas escolhas conduziram
ao objetivo estipulado. E em caso negativo, ndo se render a uma sensacao de
fracasso, mas analisar cuidadosamente 0s pontos que precisam ser revistos.

Sobretudo, os resultados dessa analise sdo um precioso indicador da maneira
como o estudante interagiu com o conhecimento. Mantoan (2015, p.837 - publicacéo
digital) aponta:

A avaliagdo muda de sentido para ser coerente com as inovacdes propostas
pela inclusdo. Acompanha-se o percurso de cada estudante do ponto de vista
do desenvolvimento de seus conhecimentos para resolver problemas de toda
ordem, mobilizando conteldos académicos e outros meios que possam ser
Uteis para chegar a solugcbes pretendidas, analisam o0s progressos
apresentados pelos alunos da organizacao dos estudos, no tratamento das
informacdes e na participacdo da vida social da escola. O aluno aprende a
avaliar o que aprendeu, a reconhecer seu esfor¢co nesse sentido, a se
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responsabilizar pelo plano/agenda de trabalhos e pelos compromissos
escolares, sejam eles de uma ou outra disciplina ou atividades diarias que
sdo feitas na escola e em casa. Ele analisa diariamente esse plano/agenda,
por meio de um refistro diario, e verifica se conseguiu avangar no que definiu
como tarefas de estudo, assim como atribui conceitos, se autoavalia. Nao fica
submetido apenas ao que o professor aprova ou desaprova de seu
desempenho escolar. [...] Para ser coerente com os principios inclusivos, o
professor avaliard o desempenho dos alunos diante de situac@es-problema,
em detrimento da memorizacdo de informacdes e da reproducdo de
conhecimentos sem compreensao, cujo objetivo é apenas obter boas notas e
ser promovido.

Notamos por esse fragmento que a perspectiva inclusiva representa uma
mudanca de paradigma, que tira o foco da avaliagdo do conteudo, da métrica sobre o
guanto o estudante aprendeu ou deixou de aprender, e expande essas fronteiras para
a dindmica escolar. Pensemos juntas esse panorama.

Ndo negamos a responsabilidade da escola de promover 0 acesso ao
conhecimento historicamente construido pela humanidade, pelo contrario. Mas
entendemos, sob o paradigma da inclusdo, que nao basta objetivarmos a
aprendizagem de determinados conteidos sem entender a escolarizagdo como uma
aprendizagem do comportamento estudantil, que configura pré-requisito para o
desenvolvimento de outras habilidades.

De maneira prética, a avaliacdo na perspectiva inclusiva permite, utilizando a
analogia do péo, avaliarmos os ingredientes (questdes inerentes ao aluno), as
técnicas utilizadas na mistura da massa (praticas pedagodgicas selecionadas), as
condicBes climaticas e ambientais (contexto social) para compreendermos de maneira
ampla como obter o melhor resultado possivel, no caso uma aprendizagem
significativa por todos e para todos.

Trazendo este repertério para o cotidiano escolar, vocé pode inserir em seus
critérios avaliativos:

e Organizacao de rotina de estudos;

e Expressao oral;

e Expressdao artistica;

e Autoavaliagao;

e Avaliagéo coletiva (que pode ser realizada por meio de rodas de conversa ou
assembleias);

e Comportamento diante de situacdes-problema propostas;

e Registros no caderno;
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e Atividades realizadas em casa;

e Dentre tantas outras possibilidades.

Sob essa perspectiva, vocé poderd questionar a maneira de posicionar tais
criterios em uma métrica pré-estabelecida pelos sistemas de ensino. Nao
desconsidero tal dificuldade. Contudo o registro minucioso dos critérios avaliativos
estabelecidos respaldara uma avaliacdo ndo pautada em uma l6gica meritocratica,

mas no comparativo do aluno com ele mesmo através do tempo.

7.1 Legislacao Vigente

Atualmente, podemos apontar alguns marcos normativos vigentes que se

configuram como protagonistas ao falarmos sobre educacéo inclusiva. Sao eles:

e Lein®9394, de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional

e Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva (2008): traca
um panorama histérico da Educacdo Especial
brasileira e estabelece diretrizes para atendimento
educacional de estudantes denominados publico-
alvo da Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva.

e Lein®12.764, de 2012: institui a Politica Nacional
de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista.

e« Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
deficiéncia: tem como objetivo assegurar e
promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio
dos direitos e das liberdades fundamentais por
pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania.

e Lei n° 10.639 de 2003: estabelece as diretrizes e

bases da educacdo nacional, para incluir no
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curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura

Afro-Brasileira", e d& outras providéncias.

7.2 Construindo Seu Préprio Caminho: referéncias e inspiracdes para a

construcdo de uma pratica inclusiva

Com vistas a proporcionar um caminho de autonomia nas construgdes de usa
pratica pedagdgica inclusiva, sugiro algumas referéncias que podem enriquecer suas
acoes:

e Obra de Maria Teresa Egler Mantoan

e Publica¢cbes de José Eduardo Lanutti

e Instituto Caue

e E-book Como educar criancas anticapacitistas, de Mariana Rosa e Karla Garcia

Luz
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CONSIDERACOES FINAIS

Procurei nestas paginas pincelar as cores de meus encantos pela Educacéo
Inclusiva. Assim como em um quadro, busquei expor as luzes e sombras, alegrias e
angustias que permeiam nosso cotidiano enquanto professoras.

Como ja dito anteriormente, seria presuncao da minha parte dar conta em
poucas linhas das complexidades manifestas no interior da escola que se pretende
inclusiva. Porém, desejei sim plantar sementes, esclarecer pontos, suscitar a
inquietacdo e curiosidade epistemoldgica, o interesse por saber mais, por buscar nos
debates académicos inspiracées para a concretizacdo dessa realidade no chédo da
escola.

Para tanto, deixo-lhes nas préximas paginas dicas de leitura, paginas,
legislacdo, personagens que debatem a Educacao Especial na perspectiva inclusiva.
Espero que vocé também encontre acolhimento para suas angustias e esperanca para
transbordar, e fazer da sua sala de aula um espaco de acolhimento, cumplicidade,
compartilhamento — de saberes e afetos.

Por fim, este trabalho é fruto de um entrelacamento de afetos, produto dos
didlogos com professoras que cruzaram meus caminhos e me afetaram, me
impulsionaram a pensar e repensar minha pratica. Desejo ter, por meio dessas linhas,
afetado também o seu fazer, provocado inquietacées e novos olhares, para que vocé
prossiga tocando outras vidas, e criemos essa rede tdo bonita, profunda, e rica de
saberes gque se conectam pelo compromisso de construir uma educac¢ao mais justa e

significativa.
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ANEXOS

ANEXO A

UNIVERSIDADE METROPOLITANA DE SANTOS
CENTRO DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

| — DADOS DE IDENTIFICACAO DO SUJEITO DA PESQUISA

Dados de Identificagéo

Nome: Andreia Bizerra Nonato

Documento de Identidade N°: 268856011
Sexo:( )M (X)F

Data de Nascimento: 16/07/1976

Endereco avenida Jodo Mendes Junior N° 685
Complemento casa

Bairro: Tude Bastos Cidade: Praia Grande

CEP: 11725060. Telefone: 13974057038

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA

Titulo do Protocolo de Pesquisa: A REPERCUSSAO DA FORMAGAO DOCENTE PARA A INCLUSAO
ESCOLAR NO COTIDIANO DA SALA DE AULA DE PROFESSORAS DE UMA ESCOLA DO MUNICIPIO DE
PRAIA GRANDE

Pesquisador responsavel: Profa. Dra. Abigail Malavasi
Auxiliar de pesquisa: Andreia Bizerra Nonato
Documento de Identidade N 268856021

Sexo: Feminino
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Il - REGISTRO DAS EXPLICAGOES DO PESQUISADOR AO SUJEITO DA PESQUISA:

O objetivo desta pesquisa é identificar qual é a percepcdo dos professores e analisar suas
representacdes sociais em relacdo aos alunos com deficiéncia e as influéncias na sua pratica e por
consequéncia na inclusdo escolar, com o apoio do Curso de Pés-graduacao Stricto Sensu em Praticas
Docentes no Ensino Fundamental, construir como produto final um E-book que leve a reflexdo sobre
o tema. Na primeira fase da pesquisa, serd realizada a coleta dos dados por meio de entrevista
semiestruturada com os professores do grupo pesquisa, a fim de levantar as principais representacdes
sociais dos professores sobre o0s alunos com deficiéncia. A partir da analise desses dados, juntamente
com o curso de POs-graduacdo Stricto Sensu em Praticas Docentes no Ensino Fundamental, sera
proposto como produto final um itinerario incluso.

Na pesquisa néo serdo utilizadas as imagens nem a reproducdo das vozes gravadas. As gravagdes serdo
transcritas e digitalizadas para serem incluidas na analise dos dados da pesquisa. Visando a garantir a
seguranca e o anonimato dos participantes, serdo utilizados nomes ficticios na pesquisa e todas as
medidas cabiveis para prevenir ou minimizar esses desconfortos serdo tomadas pela pesquisadora.

A pesquisa traz como benéfico, por meio dos resultados, a possivel reflexdo sobre o cenario atual da
Educacdo Inclusiva no Brasil. Os resultados serdo disponibilizados a escola, apos a defesa da
dissertacao.

IV — ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS DO SUJEITO DA PESQUISA

1. Acesso, a qualquer tempo, as informacdes sobre procedimentos, riscos e beneficios relacionados a
pesquisa, inclusive para dirimir eventuais duvidas:

Pesquisadora responsavel: Prof.2 Dr.2 Abigail Malavasi
Enderego: Av. Gen. Francisco Glicério, 8 - Encruzilhada, Santos, SP CEP 11045-002

e-mail: amalavas@uol.com.br

Auxiliar de pesquisa: Andreia Bizerra Nonato

Endereco: Avenida Jodo Mendes Junior, 685 Tude Bastos - Praia Grande/SP
CEP: 11725060 — e-mail: atp.andreia.nonato@gmail.com

Comité de Etica da Universidade Metropolitana de Santos

Av. Gen. Francisco Glicério, 8 - Encruzilhada, Santos - SP, CEP 11045-002
telefone: (13) 32283400 — e-mail: cpg@unimes.br

2. Liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e de deixar de participar do estudo,
sem que isto traga prejuizo a continuidade da assisténcia;

3. Salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade;
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V — CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que me foi
explicado, consinto em participar do presente Protocolo de Pesquisa.

Santos, 12 de dezembro de 2022.

Assinatura do participante

Identidade

Assinatura da pesquisadora
(carimbo ou nome legivel)

Andreia Bizerra Nonato Identidade 268856011

Assinatura do auxiliar de pesquisa

(carimbo ou nome legivel)
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ANEXO B — QUESTIONARIO DA PESQUISA

1 — Qual seu sexo?

2 — Qual sua idade?

3 — Qual sua jornada de trabalho?

4 — Quantos anos vocé atua como professor (a) na rede Municipal de Praia Grande?

5 — Em sua formacéo inicial (graduacéo) vocé foi orientado sobre como promover o

ensino para o publico-alvo da Educacgéo Especial?

6 — ApOs seu ingresso ha carreira do magistério, sentiu a necessidade de

aperfeicoamento e/ou aprofundamento para atender essa demanda?

7 — Professor, vocé costuma focar nas competéncias ou nas fragilidades dos seus

alunos. Pode citar um exemplo?
8 — Quiais recursos vocé utiliza para aprimorar sua pratica docente?

9 — Sua Unidade Escolar e/ou rede de ensino oferece o suporte que vocé necessita

para o atendimento eficaz dos alunos Publico-alvo da Educacéao Especial? Justifique.

10 — Para vocé, o que é trabalhar a educacéo especial na perspectiva da Educacéo

inclusiva?

11 — Qual o maior desafio que vocé como professor enfrenta na sala regular para

garantir um atendimento adequado aos alunos de inclusao?

12 — Qual avaliacdo vocé faz sobre a questado de o aluno deficiente ser incluido na

sala regular de ensino, juntamente com alunos considerados tipicos?



