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PREFACIO

Elencar as préticas pedagdgicas como protagonistas das acoes
e do investimento de um grupo de pesquisa é, no minimo, provocar
tensionamentos na continuidade histdrica que tem relevado esta dimensio
a um lugar periférico em nossas pesquisas e agdes no campo da Educacao
Especial. O esvaziamento da dimensao pedagdgica e a proposi¢ao de agdes
vinculadas a metodologias prescritivas, centradas na repeticao técnica e
esvaziadas de sentido, tém sido, infelizmente, utilizadas de forma recorrente
com os alunos do publico-alvo da Educagio Especial.

Neste sentido, tangenciamos, ainda de forma muito timida,
o universo das prdticas pedagdgicas ao considerarmos o avango e as
conquistas nas ultimas décadas quanto as politicas de inclusio escolar e
os dispositivos legais traduzidos no aumento do nimero de matriculas no
ensino comum e no acesso destes alunos a escolarizacio. Se, por um lado,
ampliamos sua presenga no contexto do ensino comum, por outro, ainda
somos frageis e incipientes quanto o trabalho pedagégico desenvolvido
com eles no interior da escola. E isso envolve, necessariamente, o repensar
das prdticas pedagdgicas e formativas.

A obra “Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagdo e
pesquisa”, organizada por Mauren Tezzari, Mayara Silva, Cldudia Freitas
e Claudio Baptista, vem ao encontro destas questdes e oferece uma
contribui¢io impar ao leitor e a0 campo educacional ao traduzir em texto
a experiéncia vivida no 4mbito do “Grupo de Priticas” ao longo dos anos
de sua existéncia.

O “Grupo de Priticas”, vinculado ao Nucleo de Estudos em
Politicas de Inclusao Escolar —- NEPIE/UFRGS, nasce ligado ao programa
OBEDUC - Observatério da Educagao. E também (ou principalmente),
a partir do reconhecimento de que a presenca dos alunos do publico-
alvo da Educac¢ao Especial no ensino comum, nos obriga a abrir espago
para a reflexao sobre pontos fundantes dos processos pedagdgicos: sobre
o que fazemos; sobre os modos de se fazer escola; sobre como ensinamos;
sobre como aprendemos, sobre como nos formamos e nos reinventamos
no exercicio da docéncia... A escola, espago de muitos e de coletividade,
¢ tomada no contexto desta obra como terreno fértil e propicio para os
processos de inventividade tecidos com outro, na parceria e na interlocugao
com os demais, no exercicio da alteridade. Ressalta-se a necessidade de
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um compromisso coletivo frente a um objetivo comum: a garantia de
aprendizagem de todos e todas. E, a constitui¢io de uma rede envolvendo
diferentes elementos capazes de operacionalizar o objetivo em questio.

Pautada na defesa radical pelo direito de toda crianca a
escolarizagao, na inclusio escolar como fundamento organizativo do
trabalho pedagégico e na aposta incondicional de toda crianca aprender, a
obra é uma defesa e uma aposta. Apresenta-se de forma generosa ao oferecer
os pontos tedricos que conferem sustentagdo e solidez a experiéncia, ao
mesmo tempo em que permitem o alcar voo pelos processos criativos
trazendo o cardter tinico de cada proposta. Neste sentido, o livro reine uma
riqueza de experiéncias compartilhadas que indicam pistas e possibilidades
muito diversas de se produzir prdticas pedagdgicas e formativas nos
diferentes contextos educativos. A triade conceitual — inovacio, cotidiano e
necessidade — garante a artesania e a singularidade das propostas elaboradas
e das experiéncias vivenciadas, ao considerar as necessidades especificas
de cada contexto e as condi¢coes de produgao das préticas pedagdgicas e
formativas vinculadas a cada realidade especifica.

Dentre as muitas contribui¢oes que o livro confere ao campo
educacional, merece destaque ainda a aproximacdo entre universidade e
escola. A obra em questao ¢ produto dos movimentos teéricos, conceituais
e préticos produzidos na interface entre estes dois espagos. O “Grupo de
Priticas” formou profissionais da educa¢io no Ambito da pds-graduacio,
a0 mesmo tempo em que ofereceu a possibilidade de formagao em servigo
aos professores vinculados & proposta. Teve o mérito de unir pesquisa e
cotidiano escolar, de aproximar universidade e escola e, nesta relagao,
retroalimentar as agoes desenvolvidas nestes diferentes lugares.

Temos aqui o registro de uma experiéncia inspiradora, singular,
tecida cuidadosamente e coletivamente, capaz de mobilizar o pensamento,
a agdo e a producio de outros movimentos criativos. Leitura necessdria
aqueles que vivenciam seu processo formativo. Leitura necessdria aqueles
que se ocupam do campo educacional.

Fabiane Romano de Souza Bridi
Professora da Universidade Federal de Santa Maria/UFSM

Julho de 2020
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EDUCACAO ESPECIAL, PESQUISA E
ACAO DOCENTE: INTRODUZINDO
DIALOGOS

Claudio Roberto Baptista'
Mayara Costa da Silva®
Mauren Licia Tezzari?

Cldudia Rodrigues de Freitas*

A Educagao Brasileira se mostra como uma drea de imensos
desafios, quando consideramos os objetivos tragados por planos que
constituem a politica educacional do Estado brasileiro. A garantia de
acesso pleno a educagio formal tem avancado nas dltimas décadas, mas
convivemos com problemas nio superados que demandam um grande
esforco da sociedade e, principalmente, dos gestores publicos: limitagoes no
acesso a escolarizagao, grandes diferengas regionais associadas & qualidade
dos servicos, inconsisténcias na formacio docente, descontinuidades
de proposi¢oes que visam a melhoria da educagdo, lacunas relativas a
intersetorialidade necessdria para a a¢io da escola e tantos outros desafios.

Nesse cendrio, a Educagao Especial é uma drea que é permeada
por todas essas urgéncias, mas que tem mostrado avangos no sentido de
intensificagio de uma politica publica que indica a inclusio escolar como
a diretriz de agao do Estado, principalmente no periodo posterior a 2003,
com o inicio de um ciclo associado ao governo do Presidente Luiz Indcio

Lula da Silva (PLETSH; OLIVEIRA, 2014). Os desdobramentos dessas

1 Doutor em Educacio pela Universita degli Studi di Bologna. Professor na 4rea de Edu-
cagao Especial, no Programa de Pés-Graduacio em Educagio, na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul.

2 Doutoranda em Educagao pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFRGS.
Professora de Educagao Especial no Colégio de Aplicagao (CAp/UFRGS).

3 Doutora em Educacio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFRGS.
Coordenadora do Centro de Documentacao Tessituras Inclusivas/NEPIE/UFRGS

4 Doutora em Educagio pelo Programa de P6s-Graduagio em Educacio da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Professora do mesmo Programa.
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diretrizes indicam que houve um aumento significativo de matriculas de
alunos com deficiéncia no ensino comum, com indices de aproximadamente
90% do total dos alunos com esse diagndstico, além de uma expansao
de servigos de apoio dirigidos as escolas regulares. Além das alteragoes
no plano normativo que assegura a inclusio escolar a todos os alunos,
como o Decreto n. 6949/2009 (BRASIL, 2009), houve grandes mudangas
relativas s matriculas em apenas duas décadas. Nesse sentido, os estudos
mostram que a formacio de professores tem permanecido com um dos
pontos frigeis desse processo, seja aquela inicial ou a formagao continuada

(BAPTISTA, 2019).

Os desafios que unem a busca de formagio e a instituicio
de novas priticas exigem respostas sistémicas que resultam de uma
multiplicidade de programas de acdo. Trata-se de iniciativas que devem
construir o “novo” a partir de uma rede existente, a qual deve se qualificar.
Nesse sentido, a pesquisa tem um papel de extrema relevincia ao buscar
alternativas e orientar dindmicas consistentes de avaliagio processual. Um
dos programas que pode ser considerado de amplo espectro na busca de
respostas que envolvem as temdticas formagao, agio docente e avaliacio
processual é o Programa Observatério da Educagao’.

O Programa Observatério da Educagio foi resultado da
parceria entre a Capes, o INEP e a SECADI, instituido pelo Decreto
Presidencial n. 5.803/2006, (BRASIL, 2006) com o objetivo de fomentar
estudos e pesquisas em educagio, que utilizem a infraestrutura disponivel
das Institui¢oes de Educagao Superior — IES e as bases de dados existentes
no INEP. De acordo com suas metas, esse programa deveria favorecer a
articulagao entre pés-graduagao, licenciaturas e escolas de Educagao Basica
e estimular a produgdo académica e a formagao de recursos pés-graduados,
em nivel de mestrado e doutorado.

De acordo com Silva (2015), uma iniciativa como o Programa
Observatério da Educacio passa a considerar os professores atuantes em
escolas de Educagio Bésica como pesquisadores de sua prépria prética,
oferecendo a possibilidade de que estes docentes passem a perceber-se
como atores principais na constru¢io de um processo formativo derivado
da sua experiéncia.

5 Observatério da Educagao: https://www.capes.gov.br/educacao-basica/programas-en-
cerrados/observatorio-da-educacao
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Hanita e Nakayama (2019) apresentam uma anilise sobre os
10 anos de existéncia desse programa ministerial, discutindo os efeitos para
a formacio docente e sua relagdo com a pesquisa. Essas autoras no mostram
como o programa propiciou, por meio de cinco editais, a ampliagio do
namero de institui¢des contempladas.

De acordo com dados apresentados no Relatério da Diretoria
de Educacao Bésica (BRASIL, 2013), referentes ao ano de 2013, havia um
total de 176 projetos aprovados pelo Programa Observatério da Educagao
em andamento, os quais envolviam 94 institui¢des de ensino superior e
2.846 bolsas, das quais 977 eram destinadas aos professores de Educacio
Basica.

O objetivo da presente coletinea ¢é apresentar reflexdes
associadas a um dos projetos desse programa desenvolvido na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, no Programa de Pés-Graduagao em Educagao,
Linha de Pesquisa Educacio Especial, Saide e Processos Inclusivos, no
Ntcleo de Estudos em Politicas de Inclusio Escolar (NEPIE)®. Em modo
particular, analisaremos produgées que, no 4mbito do projeto, estiveram
diretamente associadas aos participantes professores da Educagao Bisica.

Pesquisa e formagao docente em educagao especial na UFRGS

Segundo Gregory Bateson (1996), uma conversa tem
contornos, os quais s6 poderemos ver apds a conversa ter acabado. Desta
forma, assumir a apresenta¢do de um percurso jd finalizado pressupoe a
andlise de contornos jé bem definidos. De toda a forma, os contornos desta
conversa sao porosos, caracterizados pela instabilidade e complexidade a
priori e muito mais definidos pelas lentes de quem faz a leitura. Desta
maneira, faz-se o inicio pela “conversa”. O percurso do Grupo de Préticas
pautou-se, de forma prioritdria, no didlogo, na troca e na construgao
coletiva de um processo que se fez durante o percurso.

O Grupo de Priticas tem origem no ano de 2013, a partir

da aprovagao do projeto “Politicas de inclusao escolar: o atendimento
educacional especializado em municipios do Rio Grande do Sul” no

6 www.nepie.ufrgs.br
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ambito do Programa Observatério da Educagao — OBEDUC.” Trata-se,
portanto, de um grupo com atribui¢des especificas, vinculado ao grupo de
pesquisa mais amplo.

O Grupo de Prdticas constituiu-se, prioritariamente por
professores de Educagio Bdsica que, como bolsistas do programa,
assumiam a fungdo de desenvolver um plano de a¢do inovador, a partir da
temdtica do projeto aprovado, nas escolas em que atuavam como docentes,
supervisores ou coordenadores. No entanto, o grupo também contou com
a participa¢do de pesquisadores, pds-graduandos e bolsistas de inicia¢ao
cientifica interessados na discussao que envolvia as préticas pedagdgicas e
os contextos inclusivos.

O desenvolvimento de planos de agdo pautou-se em trés
conceitos considerados norteadores para o Grupo de Prdticas, os quais:
necessidade, cotidiano e inova¢do. Os conceitos foram exaustivamente
discutidos e pensados a partir de referenciais tedricos especificos definidos
pelo coletivo. Assim, a triade balizou a constitui¢ao dos planos e as praticas
que se desenvolviam a partir dos mesmos.

O grupo reunia-se semanalmente com o objetivo de apresentar,
planejar, retomar, ou discutir as agées em andamento. Percebe-se que a
dinamica de apresentagao e discussao acerca dos planos de agao, constituiu
um movimento de acompanhamento dos planos, o que favoreceu uma
construgio coletiva, tornando o grupo uma espécie de dispositivo de apoio
para os professores participantes (SILVA, 2015).

A presente coletdnea apresenta um conjunto de reflexdes que
envolvem os percursos de diferentes integrantes desse grupo, além de trazer
reflex6es de pesquisadores que foram parceiros do projeto ao longo dos
anos de sua realizagao.

O texto de Mauren Licia Tezzari, Mayara Costa da Silva e
Claudio Roberto Baptista, intitulado “Isso me lembra uma histéria:
conhecimento e processos de inclusio escolar construidos no coletivo”,
teve como objetivo principal “contar a histéria” da constituicao do
Grupo de Préticas a partir da anélise das dinimicas que se instituiram

7 O grupo se constitui no 4mbito do NEPIE — Nicleo de Estudos em Politicas de Inclu-
sao Escolar, coordenado pelo Professor Claudio Roberto Baptista
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como organizativas no ambito do coletivo. Os autores basearam-se nas
premissas que orientam o pensamento sistémico, prioritariamente a
partir das ideias Humberto Maturana com vistas a tragar um panorama
que oferece destaque para uma rede formativa que se constitui a partir
do conceito de “comunidade de préticas” e que se estabelece a partir dos
seguintes principios norteadores: inseparabilidade entre viver e conhecer;
dinamicidade e movimento como organizadoras das dindmicas do grupo;
e um compromisso com “o0 compromisso que se assume’ .

Mauren Lucia Tezzari, no texto “De atas a documentagio
pedagdgica: a poténcia formadora/transformadora dessa prdtica
pedagdgica no grupo de préticas’, teve como objetivo principal refletir
acerca da documentagio pedagbgica a partir da trajetéria constituida
pelo Grupo de Préticas. Para tanto, baseou-se, de forma prioritdria, nos
registros construidos pelo coletivo em questao. Diante disso, aponta para o
movimento formativo que se desenha a partir da constitui¢io e retomada
de tais espagos de registro, oferecendo destaque para a possibilidade
autoformacio. A autora sublinha um processo formativo que ocorre, de
forma prioritdria, a partir do compartilhamento de agées no coletivo e em
um movimento de retroalimentacio.

O texto “Professores de Educagio Especial e cuidadores:
atravessamentos nas politicas de formagio continuada’, de Alexandro
Braga Vieira, Clayde Aparecida Belo da Silva Mariano e Concei¢ao
Aparecida Corréa Martins, aborda a centralidade que a formagao docente
vinculada a Educagao Especial assume nas pesquisas e normativas para
a drea. Em contrapartida, esbogam uma critica, tomando como base o
contexto especifico de um municipio do Espirito Santo, acerca do quanto
os “cuidadores”, profissionais que nio possuem a qualificagio especifica,
tém assumido um protagonismo no trabalho pedagégico desenvolvido no
cotidiano junto a alunos do publico-alvo da Educacio Especial e o quanto
esse movimento tem efeitos sobre os percursos formativos ofertados pela
rede — voltando-os para os “cuidadores”.

Tésia Fernanda Wisch compartilha com os leitores reflexoes
derivadas de uma investigagao envolvendo agoes sobre processos inclusivos
desenvolvidas no Colégio de Aplicagao da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul - CAP/UFRGS. No texto “A escola como lugar de formagao
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de estudantes de licenciaturas a partir de prdticas pedagdgicas voltadas
aos processos inclusivos” a autora mostra que tais acoes evidenciam sua
importincia diante da possibilidade de construir espagos formativos
qualificadores da formagao docente de académicos das licenciaturas. Com a
metodologia da pesquisa-acao, realizaram-se diferentes espacos de reflexao
e praticas, de forma que os estudantes em formagio experimentassem
distintos olhares a respeito de processos inclusivos na Educacio Bdsica,
envolvendo temdticas diversas e a construgio conjunta e colaborativa de
solugdes e estratégias priticas para os problemas percebidos no cotidiano
da escola.

Joseane Frassoni dos Santos em seu artigo “Formacao
continuada para professores da educagio infantil na rede privada de Porto
Alegre: a educagio especial em debate” analisa o desenvolvimento de grupo
de formacao continuada para professores da Educacao Infantil tendo como
eixo temdtico a Educagio Especial e os processos de inclusio escolar. A
autora reconhece a formagio continuada como um espago de reflexdo
da prética pedagégica e como forma de constru¢io de conhecimento,
considerando que a possibilidade de dialogar, trocar experiéncias com os
pares, permitiu as professoras um maior entendimento sobre os processos
inclusivos, de modo a desmistificar alguns tabus sobre a inclusao de criangas
com deficiéncia no sistema regular de ensino.

Juliana Silveira Morschbicher, Renata Maria da Rosa Pereira
e Silvia Neri Martins no artigo intitulado “Ponto de Encontro: uma
experiéncia na formacio docente” analisam o trabalho colaborativo
estabelecido entre a professora do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), o servico de Orientagao Escolar (SOE) e a Supervisio Escolar
(SSE) de uma escola Municipal na cidade de Porto Alegre (RS). As autoras
fazem destaque a uma pesquisa desenvolvida com um grupo de professoras
da escola organizado a partir de um convite coletivo e a inser¢ao por
aproximacao e desejo individual. O grupo, Ponto de Encontro, aconteceu
durante um ano com base em reunides regulares permitindo identificar
efeitos de responsabilizacao pelo trabalho docente pelos participantes.

O capitulo “Caminhos pedagdgicos em jogo: por uma escola
capaz de ‘aprender a aprender’ sua natureza inclusiva’, escrito por Clarissa
Haas, tem como temdtica central a pratica pedagdgica para os processos
escolares inclusivos, considerando o papel do Atendimento Educacional
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Especializado (AEE) e os distintos profissionais da Educagiao que atuam
na escola bdsica para articulagio do sistema escolar inclusivo. Apresenta a
instigante estrutura de um jogo de perguntas e respostas, onde cada questao
propoe uma tomada de decisio pedagdgica entre dois caminhos que
parecem antagdnicos e, a0 mesmo tempo, complementares, evidenciando
que os caminhos pedagégicos sio plurais e nio excludentes. A autora
pretende que seu texto se constitua como um caminho de intersecgao entre
os polos teoria e pritica pela via da elabora¢io metodoldgica de maneira
a garantir o trabalho pedagégico compartilhado entre os profissionais da
equipe pedagdgica, professora do AEE e professores das dreas curriculares.

O texto de Cldudia Rodrigues de Freitas e Sheyla Wener Freitas,
“Escola e o tempo de inventar-se: a atengao ao aluno como bussola do fazer
pedagdgico”, nos apresenta a construcao de uma tessitura com a invengao
de uma escola atenciosa, cujo desafio é produzir priticas acolhedoras e que
atendam a todos os alunos. As autoras apresentam recortes de situagdes
vividas em diferentes salas de aulas com possibilidades de desdobramentos
diferentes, levando os leitores a refletirem a respeito de uma prdtica
pedagdgica que desenhe um curriculo oportuno e sinténico com os modos
de avaliar, que proponha prdticas que levem em consideracio seus alunos,
em uma estrutura que favoreca multiplos modos de aprender e de se
expressar, valorizando a diversidade.

Denise Meyrelles de Jesus e Ariadna Pereira Siqueira Effgen,
no texto ‘A sala de aula regular: préticas pedagdgicas em uma perspectiva
inclusiva”, tém como objetivo discutir as prdticas pedagdgicas inclusivas,
com foco na defesa do direito de todos terem acesso ao “aprender”.
Pautadas nas ideias pedagdgicas de Philippe Meirieu acerca das praticas
diferenciadas, apresentam o relato de uma cena pedagégica que reflete
uma agao docente pautada na heterogeneidade ¢ no compromisso com
o processo de aprendizagem de todos os alunos. As autoras reafirmam
a importincia do papel do professor no que concerne a construgio
do conhecimento por parte do aluno, tendo em vista que cabe a este
profissional a responsabilidade sobre a media¢ao deste processo, de forma
a tornd-lo significativo.

A discussdo proposta por Gilvane Belem Correia baseia-se em
um trabalho realizado no 4mbito do Projeto de extensdo, “Comunidades
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de Aprendizagem no Pampa”, desenvolvido pela Universidade Federal do
Pampa — UNIPAMPA — Campus Sao Borja junto a uma escola da Rede
Estadual do Rio Grande do Sul, no mesmo municipio. O texto “Educa¢io
Especial e escola de tempo integral: o curriculo e a perspectiva de expansio
das oportunidades de aprendizagem para estudantes com deficiéncia’
apresenta um projeto que teve por objetivo principal contribuir com o
desenvolvimento da inclusio educacional de pessoas com deficiéncia na
Educagao Bdsica e com a promogio da cultura da paz no cotidiano escolar.
Tem a cooperagido como principio organizador, em relagao ao processo
de ensino e aprendizagem em sala de aula, a formagdo de professores e
ao intercAimbio universidade-escola. A metodologia utilizada pela autora
foi a pesquisa-acio colaborativa, possibilitando-lhe atuar no contexto de
pesquisa como um dos atores envolvidos no processo educativo.

Ligia Maria Nogueira Oliveira e Kdtia Regina Moreno Caiado
abordam, em seu texto “Competéncia técnica e compromisso politico do
professor de sala de recursos: implicagao na escolariza¢ao dos alunos com
baixa visao”, o papel do professor de sala recursos no que concerne o trabalho
pedagdgico junto aos alunos com baixa-visio. As autoras apresentam um
relato de pesquisa envolvendo o acompanhamento do trabalho de uma
professora responsdvel pelo atendimento educacional especializado em
uma sala de recursos para alunos com baixa visao em uma escola da Rede
Estadual de Sao Paulo. Nesse sentido, destacam a importincia do saber
técnico por parte da professora no que concerne ao campo especifico
e as agoes que levam em consideragio as singularidades de cada aluno,
com vistas a definir quais os recursos ou adaptagdes sdo necessdrias para o

trabalho pedagégico.

Mayara Costa da Silva, Ana Paula Ribeiro de Souza e Anié
Coutinho de Oliveira, no texto “Fazendo arte no atelier: modos de ser e
estar de um aluno com autismo”, nos apresentam um estudo baseado no
desenvolvimento do projeto intitulado “Atelier Viajante”, que aconteceu
com turmas de jardim em uma escola de Educacio Infantil da rede publica
de ensino, no municipio de Porto Alegre. Tomaram como inspiracao
central os ateliers de arte de Reggio Emilia e tiveram como principal objetivo
possibilitar que as criangas fizessem arte em um modo que valorizasse a
autonomia no seu proprio processo de cria¢io, estando as autoras pautadas
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na premissa prioritiria de que o trabalho artistico é importante para que
as criangas aprendam a explorar o mundo a sua volta. A presenca de um
aluno com autismo em uma das turmas foi fator que desencadeou um
trabalho que envolveu e beneficiou a todas as criangas, com participacio e
intera¢io de todos com todos, durante todo o tempo.

A partir da apresentagio das motivagoes geradoras do conjunto
de experiéncias analisadas nesta composi¢io de textos, procuramos
favorecer o didlogo entre a pesquisa e a pratica pedagdgica e anunciar pistas
do aprofundamento proposto por cada um dos textos. Convidamos o
leitor a nos acompanhar no conhecimento de reflexdes especificas de cada
capitulo. Nossa aposta é que a rede oportunizada pelo programa gerador
e pelo projeto ora apresentado possa ser ampliada pelas reflexées de cada
leitor e pelo ato gerador de novas experiéncias.
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“ISSO ME LEMBRA UMA HISTORIA”:
CONHECIMENTO E PROCESSOS DE
INCLUSAO ESCOLAR CONSTRUIDOS NO
COLETIVO

Mauren Licia Tezzari®
Mayara Costa da Silva’
Claudio Roberto Baptista'

Isso me lembra uma histéria'...

De acordo com Gregory Bateson, todos pensamos em termos
de histéria. Considerando esta premissa, escrevemos O presente texto
tendo por principal objetivo contar ao leitor uma histéria. E, ao comegd-
la, pretendemos desenvolver uma andlise da trajetéria relacionada e tecida
a muitas maos. Assim como Sherazade'?, que toma como estratégia o ato
de contar histérias que nio terminam, com o intuito de proteger sua vida,
assumimos o compromisso de contar uma histéria que nio finda, que se
encontra intimamente ligada aos processos de formacio docente e a busca

8 Doutora em Educa¢io pelo Programa de Pds-Graduacio em Educagio da UFRGS.
Coordenadora do Centro de Documentacio Tessituras Inclusivas/NEPIE/UFRGS.

9 Doutoranda em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFRGS.
Professora de Educagao Especial no Colégio de Aplicagao (CAp/UFRGS).

10 Doutor em Educacio pela Universita degli Studi di Bologna. Professor na drea de Edu-
cagao Especial, no Programa de Pés-Graduagio em Educagio, na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul.

11 Subtitulo atribuido por Gregory Bateson a uma parte da introdugio do livro “Mente
e Natureza: a unidade necessaria” (1986)

12 Referéncia ao livio “Mil e um noites™: apresenta um compilado de histérias ligadas
entre si. As histérias relacionam-se a partir de uma narrativa central, envolvendo um rei
que, ao ser traido por sua esposa, mata-a bem como seu amante. Apds essa desilusao, ele
decide desposar uma mulher a cada dia e matd-la apés a noite de ntpcias. Sherazade casa-
se com o rei e comega a contar uma série de histérias que despertam a atengio do esposo,
mas que, ndo terminam a noite, havendo sempre continuagio na seguinte. Isso faz
com que ele precise adiar sua morte continuamente, na expectativa do final da histéria.
Finalmente, a esposa mostra ao rei que jd se passaram mil e uma noites e que eles seguem
casados, tendo inclusive, gerado filhos. Assim, o rei desista de martd-la.
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de uma dimensao de pratica pedagdgica pautada na inven¢ao. Uma histéria
que estd intimamente relacionada com o viver e o conhecer.

Concebemos o viver e o conhecer como sinénimos, em
sintonia com as ideias que orientam o pensamento sistémico, representado
por autores que serdo evocados ao longo do presente artigo. Dentre eles,
convocamos Maturana e Varella (2001), quando afirmam:

Em suma, se a vida é um processo de conhecimento, os seres vivos
constroem esse conhecimento nio a partir de uma atitude passiva e sim
pela interacio. Aprendem vivendo e vivem aprendendo. Essa posi¢ao,
como j4 vimos, é estranha a quase tudo o que nos chega por meio da
educacio formal. (MATURANA; VARELA, 2001, p. 12).

Diante disso, convidamos o leitor a conhecer uma trajetéria
pautada prioritariamente no coletivo e que se constitui a partir de um
objetivo comum: desenvolver uma agao pedagdgica baseada em premissas
orientadoras compartilhadas —a aposta na educabilidade de todas as pessoas
e na poténcia do espago coletivo compartilhado — e que envolveram a ideia
de inovar a partir das necessidades observadas no cotidiano escolar. A este
coletivo chamamos Grupo de Priticas.

O Grupo de Prdticas tem origem a partir da aprovagio do
projeto Politicas de inclusio escolar: o atendimento educacional especializado
em municipios do Rio Grande do Sul no ambito do programa OBEDUC
— Observatério da Educagio. Este programa constitui-se em uma parceria
entre a CAPES", o INEP' e a SECADI® e se institui a partir do Decreto
5.803 de 8 de junho de 2006. Segundo este dispositivo normativo, o
principal objetivo do Programa ¢é “fomentar a produgao académica e a
formacio de recursos pés-graduados em educagao, em nivel de mestrado e
doutorado”. Além disso, o principio fundamental deste programa envolve:

[...] o trabalho coletivo de pesquisadores, professores da educagio
bésica, graduandos e pds-graduandos, na producio de conhecimento
no campo educacional. Nesse sentido, a escola deixa de ser vista como
mero espaco de investigagio e seus agentes apenas como sujeitos passivos
e assumem o papel de propositores de saberes, participantes ativos na
busca de propostas transformadoras que aliem a pratica docente aos

13 Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
14 Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
15 Secretaria de Educa¢io Continuada, Alfabetizacio, Diversidade e Inclusio
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conhecimentos acumulados no campo educacional. (DEB, Relatério
de Gestao, 2013, p.119).

Dentre as diretrizes orientadoras do programa, salientamos
aquelas que se referem a “promover a capacitagio de professores e a
disseminagao de conhecimentos sobre educa¢io”, bem como “fortalecer o
didlogo entre a comunidade académica, os gestores das politicas nacionais
de educacio e os diversos atores envolvidos no processo educacional”, ou
seja, promover o estreitamento dos lagos entre Universidade e escolas de
Educagao Bdsica.

O projeto Politicas de inclusio escolar: o atendimento educacional
especializado em municipios do Rio Grande do Sul teve como principal
objetivo o desenvolvimento de uma andlise acerca da:

[...] gestdo das politicas de inclusio escolar em municipios do Rio
Grande do Sul, com énfase na identificagio do espaco institucional
da educacio especial, nas configuracées que evidenciam a agdo publica
para garantia da escolarizacio dos alunos com deficiéncia, na oferta de
servigos especializados em educagdo especial e nas trajetdrias escolares
dos alunos com deficiéncia, altas habilidades e transtornos globais de
desenvolvimento. (BAPTISTA; HAAS, 2013).

A partir da aprovagao desse projeto, passa a constituir-se,
no ambito do grupo de pesquisadores e estudantes de graduagio e pés-
graduagdo, um subgrupo intitulado Grupo de Priticas. Trata-se de um
grupo que integra o grupo de pesquisa'® mais amplo, o qual organizou sua
pauta de trabalhos académicos com base na proposta do Observatério da
Educagao, com o trabalho sendo favorecido pela existéncia de bolsas de
estudo para alunos de iniciagao cientifica, professores da Educacao Bisica,
estudantes de mestrado e de doutorado. Houve, ao longo do periodo
2013-2017, uma articulagdo entre os diferentes pesquisadores no sentido
de produgio de indicadores e de documentagio relativa a inclusio escolar
no Estado do Rio Grande do Sul, em municipios identificados como de
relevincia para a pesquisa e em escolas das redes publicas de ensino que
possuiam docentes integrados ao projeto. Parte desse trabalho de anilise
encontra-se descrito em Baptista (2015).

16 NEPIE — Ncleo de Estudos em Politicas de Inclusao escolar da UFRGS (www.nepie.
ufrgs.br)
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Redes dentro de redes: dinimicas de um grupo em constante
movimento...

Desde seu inicio, o Grupo de Prdticas é composto,
prioritariamente, por professores de Educagio Bdsica. Durante o periodo
de existéncia do projeto (2013-2017) estes professores podiam vincular-
se como bolsistas professores de Educagio Bdsica, modalidade para qual era
pré-requisito que o docente pertencesse a rede publica da Educagao Bdsica
como professor, coordenador ou supervisor pedagégico. Além disso, devia
participar das atividades do grupo de pesquisa maior inserido no programa

OBEDUC.

Ao longo desse periodo as seis bolsas existentes estiveram
ocupadas de acordo com os critérios estabelecidos. Todavia, houve
mudancas nos professores que a elas estiveram vinculados: alguns
permaneceram durante os quatro anos, outros por trés anos e outros ainda,
por espacos de tempo menores. Além disso, outras pessoas integravam o
grupo: professores voluntdrios, bolsistas de inicia¢ao cientifica e estudantes
dos cursos de mestrado e de doutorado envolvidos no projeto.

Os contextos nos quais os professores atuavam eram variados,
da Educagao Infantil ao Ensino Médio e em diferentes lugares na escola:
sala de aula, professor de drea especifica (educacio fisica), atendimento
educacional especializado, supervisio escolar, orientagao educacional. Essa
diversidade de contextos e de lugares de atuagao foi elemento de significativo
enriquecimento para a trajetéria do grupo, pois havia o entendimento que
a qualifica¢do das prdticas, considerando a pluralidade constitutiva de uma
classe, depende de uma agdo que transcende o papel exclusivo do docente,
envolve as possiveis parcerias no ambiente da escola e depende muito das
dinimicas de gestao escolar.

Esse grupo encontrava-se semanalmente na universidade.
Nesses encontros os integrantes dedicavam-se a busca e ao aprofundamento
dos aspectos tedricos, em permanente associagdo a elaboracio e
desenvolvimento dos planos de a¢io inovadora.

Os bolsistas professores de Educagio Bdsica tinham como
funcao prioritria o desenvolvimento de planos de agao no dmbito da
institui¢ao de ensino em que atuavam ou em escolas vinculadas ao projeto.
Tendo em vista a temdtica central do projeto de pesquisa, os professores

FORMACAO 22



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

foram selecionados com base no compromisso de desenvolver planos de
ac¢io relacionados a inclusao escolar.

O primeiro movimento do Grupo de Préticas envolveu a busca
por referenciais tedricos que oferecessem base para o desenvolvimento de
préticas pedagdgicas em sintonia com essa premissa orientadora: inovar
a partir das necessidades observadas no cotidiano escolar. Diante de uma
premissa coletiva e de conceitos orientadores os professores sentiram-se
convidados a darem inicio as suas propostas.

Diante do percurso exposto, elegemos como objetivo
prioritirio do presente texto, a andlise dos processos de conhecer
constituidos em um percurso coletivo por docentes que se retinem a partir
de um compromisso comum, questionando: O que significa conhecer
tomando como base um percurso coletivo pautado em um objetivo comum?
A andlise serd constituida tomando como base, prioritariamente, nossa
experiéncia enquanto participantes do Grupo de Prdticas, o que envolve
um processo de observacao continua. Além disso, serdo retomadas as atas'’
que constituem a memoria dos quatro anos do grupo em um movimento
de anilise documental.

Inovagao, cotidiano e necessidade: as palavras que abrem a caverna'...

Osconceitosdeinovagio, cotidiano e necessidade constituiram-
se como orientadores do percurso construido pelo Grupo de Prdticas. Dada
a importancia destes, consideramos fundamental apresentar aquilo que o
grupo compreendeu acerca das palavras que “abrem a caverna”, ou seja,
que norteiam o trabalho desenvolvido pelo coletivo de professores e que
balizam a possibilidade da construgio de um plano inovador.

As primeiras perguntas que podem ser consideradas como
desencadeadoras do trabalho foram: O que ¢ inovagio? O que é inovar em

17 Apesar de serem chamados de atas, estes documentos constituem-se, a partir da nossa
visdo, como documentagio pedagdgica (TEZZARI; SILVA, 2016), tendo em vista que
envolvem registros detalhados de cada uma das reuniées, compostos por integrantes di-
versos e que guardam a memdria dos quatro anos do grupo.

18 Referéncia 4 histéria de Ali Babd e os 40 ladrdes presente no livro “Mil e uma noites”.
Segundo a histéria, para abrir uma caverna que guardava muitas riquezas o cédigo secreto
era “Abre-te sésamo”.
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educagao? A partir das buscas teéricas, inovagao foi compreendida como
sindbnimo de ressignificagdo e reinvencio de préticas pedagdgicas, ou seja,
a possibilidade de inovar envolve a abertura para repensar as a¢oes que
se cristalizam no contexto escolar e que, com frequéncia, constituem-se
como verdades absolutas. Diante disso, o grupo de professores percebeu
que inovar nao envolvia, necessariamente, a instituicao de praticas
completamente novas, mas sim a possibilidade de rever aquelas que estao
sendo desenvolvidas, tendo em vista a possibilidade de reinventa-las; ¢ a
possibilidade de produzir novos efeitos a partir de novos olhares e novos
significados dados ao que, muitas vezes, ji havia sido feito. Segundo Haas

e Tezzari (2013):

A inovagio surge da percep¢io da rotina que perfaz o cotidiano para
além da mera repeticio de rituais ou como “rotina nio rotineira’ e
do imprevisto como elemento que, tomado em sua complexidade,
com investimento pedagdgico, pode ser disparador de processos de
mudancas qualitativas no cotidiano escolar. (HAAS; TEZZARI, 2013,
p.-3).

Destaca-se, desta forma, que o conceito de inovagio tomado
pelo grupo de professores envolveu prioritariamente a possibilidade de
planejar uma agao (HUBERMAN, 1973) e operar alguma mudanga em
seus contextos de atua¢ao, tomando por base aquilo que se constituia como
emergente no cotidiano.

O conceito de cotidiano em relagao com o que compreendemos
como inovar pautou-se, prioritariamente, nas ideias de Ferrago (2007). O
autor afirma o cotidiano como as redes de saberes/fazeres construidas pelos
sujeitos envolvidos no contexto escolar. Além disso, o grupo afastou-se
da ideia de cotidiano relacionada a rotina, ou aquilo que envolve uma
repeticao. Pelo contrdrio, constituiu-se uma percepgao do referido conceito
como espago para constituigao de inovagao, de construgio daquilo que
compreendemos como curriculo e que assume uma poténcia quando nos
dispomos a olhi-lo como algo vivo.

Em sintonia com os pressupostos que orientam o pensamento
sistémico, percebeu-se o cotidiano como uma rede viva que ¢é tecida
e se tece autopoieticamente a partir das relagdes que se estabelecem no
contexto escolar. O conceito de autopoiese envolve a produgio de si mesmo,
pressupondo assim, um movimento de autoformagio construido a partir
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do e pelo sujeito, mas decorrente da sua constante relagdo com o meio e
com os demais organismos vivos envolvidos no contexto em questao.

Por fim, o conceito de necessidade envolveu aquilo que era
percebido como emergente nos contextos de atuagido dos professores
participantes do Grupo de Prdticas. Segundo Silva (2015, p. 77), “[...]
aquilo que ‘¢ necessdrio’ modifica-se constantemente, sendo suscitado de
acordo com o momento, espago, contexto, relagdes, dentre outras séries
de fatores — constituindo-se assim um ‘estar necessdrio’.”. O conceito de
necessidade relaciona-se a um processo construido socialmente e pautado
na flexibilidade e mutabilidade, podendo alterar-se e reconstituir-se diante
das demandas do cotidiano.

Em suma, os conceitos definidos como orientadores do
percurso do Grupo de Prdticas também sio percebidos como mutdveis
e instituem-se naquilo que Maturana e Varela (2001) vao afirmar como
uma combinagio entre solidez e areias movedigas, ou seja, uma constru¢ao
aberta e flexivel. Além disso, cabe destacar que tais conceitos tiveram
fundamental importincia nos movimentos primeiros do grupo para
constituir-se e definir seu ponto de partida, seu caminho inicial.

19

“Procure o conhecimento”"’: sobre a constru¢ao do saber no coletivo

O que significa conhecer? Questionamos o sentido do ato de
conhecer provocados pela licao aprendida pelo pescador na histéria “O
pescador e 0 génio”, e que afirma a importincia de buscar por conhecimento
a0 invés de bens materiais, tendo em vista que possuir bens materiais
sem o conhecimento de sobre como utilizd-los torna-se inutil. Além
disso, o conhecimento suscitado pelo pescador se constréi a partir da sua
atividade cotidiana — a de pescar — ao encontrar um objeto desconhecido
— uma garrafa. Para responder a questao colocada, em um movimento de
retroalimentagio, retomamos a discussao proposta no comego deste texto e
que envolve a associagio do processo de construgio do conhecimento com

o viver (MATURANA; VARELA, 2001).

eferéncia a licio aprendida pelo pescador na histéria “O pescador e o génio” presente
19 Refe 1 dida pel d hist O d t
no livro “Mil e uma noites”.
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Ao pensarmos na vida como um processo constante de
construgio de conhecimento, torna-se impossivel nio nos remetermos
as relacoes tecidas ao longo da trajetéria. Assim, podemos afirmar que
o processo de construgio do conhecimento se d4, prioritariamente, em
relagio com o outro e com o mundo — levando em consideragio que
aprendemos vivendo e vivemos aprendendo. No mesmo sentido, o processo
de conhecer nao pode desvincular-se do fazer, ou seja, da agao do sujeito
sobre o mundo.

Ao acessarmos as atas produzidas ao longo dos quatro anos do
Grupo de Priticas, podemos perceber como uma das diniAmicas prioritdrias
a constru¢io de uma “pauta de trabalho” que se constitui durante o
processo. As combinagoes sobre a proxima reuniao sempre sio decorrentes
da reunido que a antecede, levando em consideragio as sugestoes dos
integrantes, bem como, a busca pela continuidade daquilo que vem sendo
tratado.

Ao retomar as atas, pode-se afirmar, ainda, que as dinimicas
organizativas do grupo foram construindo-se sem uma imposi¢ao ou
combinagao prévia. Logo no comego da trajetdria, como destacamos
ao longo do texto, os professores envolveram-se em um processo de
compreensdo acerca do que deveriam fazer, o que significava firmar um
compromisso coletivo que tinha como premissa norteadora a inovagio
nas escolas em que atuavam. Para tanto, de acordo com as atas e a partir
da observagao daquele contexto, envolveram-se com leituras especificas e
construiram uma dinimica que envolvia: a apresentagio dos seus contextos
de atuagio e a proposi¢ao de um plano de a¢io que se construfa a muitas
maos, ou seja, também no didlogo.

Perceberam-se, ainda, duas dinimicas prioritirias: a de
acompanhamento sistemdtico dos planos de agio e a de estudos e leituras
acerca de referenciais que oferecessem base para o desenvolvimento da acio
docente. Este movimento indica a preocupagao do grupo com a abertura do
espago para a pritica e para a teoria, sem a elei¢io de uma hierarquia, tendo
em vista a percep¢do de indissociabilidade entre ambas (TARDIE, 2006).
Além disso, esta dinamicidade favoreceu um processo de construgao de
principios coletivos assumidos pelo grupo, os quais foram se constituindo
em um processo de deslocamento constante de lentes — dos planos para os
referenciais e vice-versa.
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Assumimos o conceito de principio a partir de Haas e Tezzari
(2014, p. 76), “[...] como aquilo que estd na origem, os fundamentos de algo
ou pilares de sustenta¢ao”, ou seja, principio como balizador ou norteador
daquilo que desenvolvo enquanto agao docente. Neste movimento
de assumir principios coletivos, aproximamos o Grupo de Préticas do
conceito de comunidade de priticas, cunhado por Etienne Wenger.
Uma comunidade de préticas deve possuir trés caracteristicas especificas
(CAPRA, 2005, p.119), dentre as quais: assumir um compromisso mutuo,
possuir um empreendimento comum e compartilhar um repertério.

Evocamos aqui o conceito de comunidade de préticas para
nos remetermos a um processo de construgio do conhecimento que se
constitui no coletivo e que envolve, prioritariamente, um empreendimento
comum: o de desenvolver um plano de agao inovador; um compromisso
mutuo com a inovagio em contextos de inclusio escolar e, por fim, o
compartilhamento de um repertdrio coletivo. Capra (2005, p. 119) define
as comunidades de praticas como: “[...] redes sociais autogeradoras, numa
referéncia nao ao padrio de organizacio através do qual os significados sao
gerados, mas ao préprio contexto comum de significados”.

Destacamos, assim, o conceito de autopoiese (MATURANA;
VARELA, 2001) para definir os movimentos tracados pelo grupo. A partir
do conceito de comunidades de préticas, podemos perceber as dinAmicas
tecidas pelo grupo como autoprodutoras de si mesmas — inseridas em um
contexto especifico, articuladas a conceitos e principios assumidos por
um coletivo que também se autoproduz constantemente a partir dessas
dinamicas e relagdes. Segundo Maturana e Varela (2001, p. 263)

[...] todo 0 mecanismo de geragio de nés mesmos — como descritores e
observadores — nos garante e nos explica que nosso mundo, bem como o
mundo que produzimos em nosso ser com os outros, serd precisamente
essa mistura de regularidade e mutabilidade [...] (MATURANA;
VARELA, 2001, p.263)

Assim, torna-se possivel perceber, ainda, que o movimento
que se construiu no coletivo pautou-se, de forma prioritdria, no didlogo e
na dinamicidade, indicando uma aposta em sintonia com os principios do
préprio grupo e que envolveram, por exemplo, o conceito de necessidade —
a ser percebido como aquilo que estd emergente no contexto. Enfatizamos
o verbo estar como forma de deixar clara a nao-estabilidade, ou seja,
evocando o principio de mutabilidade constante.
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Os planos desenvolvidos pelo grupo também se pautaram na
diversidade e na dinamicidade, tendo em vista que, apesar de se inserirem
em dois grandes eixos — formacio de professores ou a¢io docente articuladas
a contextos inclusivos — cada um teve como foco uma especificidade
observada no contexto de atuagio dos integrantes proponentes.

O plano “Ponto de Encontro: olhares sobre a Inclusio e
Aprendizagem”, em uma perspectiva formativa, por exemplo, teve como
objetivo estabelecer, para os professores de determinada etapa da escola,
um espago de reflexao acerca da relagio junto aos alunos do publico-
alvo da Educagio Especial. J4 o plano “Educacio Especial e Educacio
Fisica: relagoes entre o corpo e o aprender”, em uma perspectiva de
desenvolvimento de agio docente, teve como proposi¢do a parceria entre
o professor de educagao fisica e a professora responsével pelo atendimento
educacional especializado, objetivando colocar em voga a relagio entre o
corpo e a construgao do conhecimento (SILVA, 2015).

Pode-se afirmar que a heterogeneidade que caracterizou a
proposi¢ao dos planos também se constituiu como um espago de construgao
de conhecimento por parte dos integrantes do grupo. O acompanhamento
das propostas, nesse sentido, se construfa a partir de “conversagoes”, dentro
daquilo que nos apresenta Humberto Maturana, tecidas a partir do didlogo
e da disposi¢io para escuta do outro.

Ao longo dos quatro anos de vigéncia do projeto, de acordo
com os relatérios parciais enviados 2 CAPES anualmente, o Grupo de
Préticas contou com a participagao de 12 docentes da Educagao Bdsica
de nove diferentes escolas dos sistemas: municipal de Porto Alegre (seis
escolas), estadual do Rio Grande do Sul (duas escolas) ou federal (uma
escola). Esse conjunto de escolas contemplava um total de 8.674 alunos,
sendo que dentre eles 1059 foram diretamente envolvidos em agdes
relativas ao Grupo de Prdticas.

Consideragoes finais

O que significa conhecer tomando como base um percurso
coletivo pautado em um objetivo comum? Concluimos o texto evocando
o questionamento que nos mobilizou a comegi-lo. Nao fechamos com
respostas, mas com pistas que nos oferecem subsidio para refletir acerca do
questionamento lan¢ado.
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A partir das palavras de Maturana e Varela (2001) torna-se
fundamental percebermos a inseparabilidade existente entre os processos
de construgao do conhecimento e o viver. As dinAmicas tecidas no interior
do grupo pautam-se nessa percep¢ao e, nesse sentido, no movimento, na
dinamicidade e na construgao processual de planos, pautas e discussoes.

Torna-se possivel perceber que constituiu-se um processo
de construgao do conhecimento dialogado e que esta dinimica tornou
possivel a constitui¢io de um rede, a qual podemos aproximar do conceito
de comunidades de priticas e que, evoca ainda, algumas caracteristicas
especificas e que nos oferecem as pistas necessdrias para a compreensao do
significado de conhecer em um percurso como o analisado:

1) Compreensao da vida associada aos processos de conhecer;

2) Dinamicidade e movimento como premissas organizadoras
das dindmicas tecidas pelo grupo;

3) Um compromisso com “o compromisso que se assume’.

Nesse sentido, podemos afirmar que a construgio do conhecer
pautada em um compromisso coletivo, desenvolve-se a partir destes pilares.
Concluimos o texto langando um convite: que mais docentes possam
juntar-se a nés e reunirem-se em didlogo no sentido de refletir acerca de
suas prdticas e na busca por produzir um movimento de qualificagdo das
mesmas, mas também, e prioritariamente, para que possamos construir
uma grande rede. Que esta rede possa ser enriquecida com muitos “nds”
e tantos outros fios conectados e que estes emaranhados possam fazer-nos
avangar no didlogo que articula a construgao do conhecimento docente.
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De atas a documentagao pedagoégica: a
poténcia formadora/transformadora dessa
pratica pedagdgica no grupo de praticas®

Mauren Licia Tezzari*!

A reflexdo é um processo de conhecer como conhecemos, um ato de
voltar a ndés mesmos, a Unica oportunidade que temos de descobrir
nossas cegueiras e reconhecer que as certezas e os conhecimentos
dos outros sio, respectivamente, tao aflitivos e tio ténues quantos os
nossos. (MATURANA; VARELA, 2001, p.29).

Introdugio

O presente texto tem como propdsito central refletir a respeito
da importincia da documentagio pedagdgica, entendida aqui, conforme
as palavras de Dahlberg, como “o processo de tornar o trabalho pedagégico
(ou outro) visivel ao didlogo, interpretagdo, contestagio e transformagio”
(2016, p.229). As reflexdes a respeito da relevincia dessa prética estardo
entremeadas com a andlise das dinAmicas de registro instituidas ao longo
da existéncia do Grupo de Prdticas™ (de 2013 até 2017 ) e seus efeitos
formativos, na medida em que ofereceram ao grupo a oportunidade de
olhar para si, apreendendo-se como protagonistas na constituigao de sua
trajetoria.

A compreensio de documenta¢io pedagdgica aqui presente
baseia-se naquela desenvolvida hd vérios anos no contexto educacional
italiano, particularmente em Reggio Emilia, com expressiva producio
teérica que vem sendo fonte de inspiragao para educadores do mundo

20 Vdrios trechos do presente texto fazem parte do trabalho “Quando se resinem professores
de educacio bdsica: a documentacio pedagdgica e seu potencial criativo”, publicado e apre-
sentado na Reuniio Cientifica Regional da ANPED- regiio sul - UFPR, Curitiba, 2016.
21 Doutora em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFRGS.
Coordenadora do Centro de Documentagao Tessituras Inclusivas/NEPIE/UFRGS.

22 O surgimento e vinculagio do Grupo de Prdticas sio apresentados no capitulo ante-
rior.
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inteiro em seus diferentes lugares de trabalhos. Vale destacar que nao se
trata de uma metodologia com um “modo de usar’, mas de uma atitude
sobre e em relacao a vida, que vai se refletir na postura dos educadores
direcionada aos seus alunos, dos alunos em relagao aos professores, entre os
alunos, entre os professores, com o mundo, nas relagoes entre todos como
seres legitimos. A esse respeito Dahlberg defende que a documentagio
pedagégica pode ser utilizada “como um importante recurso para a
construgao de uma relagio ética com o “Outro” e 0 mundo e que poderia ser
cunhado como a ética do encontro.” (2016, p.229). Documentar envolve
professores e alunos, abertos a escuta, a experiéncias, ao imprevisivel, em
um processo compartilhado de constru¢ao do conhecimento que se da,
prioritariamente na relacio com o outro e com o mundo, em interagao.
“Aprendemos vivendo e vivemos aprendendo.” (MATURANA; VARELA,

2001, p.12). E uma prética que d4 suporte ao aprendizado e ao ensino.

A reflexio se dda partir daandlise dos documentos elaborados ao
longo da existéncia do Grupo de Préticas. Trata-se de registros constituidos
em todos os encontros, assim como ao final de cada ano, e documentam
detalhadamente a trajetdéria do referido grupo. Constituem um acervo
muito rico, que permite acompanhar todo o processo de constitui¢io
desse coletivo, as bases tedricas que sustentaram o trabalho de elaboracio
dos planos de agao pedagdgica inovadora, as discussoes, as duvidas e as
reflexdes, o planejamento das suas agoes e, por que nio, também suas
confraternizagoes. Essa caminhada ilustra as ideias de Maturana e Varela
(2001) contida na afirma¢ao de Humberto Mariotti que “pode-se dizer
que construimos o mundo e, a0 mesmo tempo, somos construidos por ele.
Como em todo o processo entram sempre as outras pessoas ¢ os demais
seres vivos. 1al construgdo é necessariamente compartilhada” (p11; Grifo
nosso).

Os integrantes do Grupo de Prdticas construiram a sua
documentagio pedagdgica e, a0 mesmo tempo, foram construidos por ela,
em um movimento de circularidade em espiral no qual, a cada volta, ndo se é
mais o mesmo. Apds quatro anos de existéncia devidamente documentada,
hd um precioso material reunido e a ideia aqui é dar visibilidade a parte
desse complexo e rico processo.
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Documentar

O Grupo de Prdticas tem origem a partir da aprovagao de um
projeto envolvendo politicas de inclusdo escolar no ambito do programa
OBEDUC - Observatério da Educagio. Desta forma, parte destes
docentes tinha vinculo como bolsistas professores de Educagao Bésica,
enquanto outros integrantes inseriam-se como voluntirios ou estudantes
de mestrado/doutorado envolvidos no projeto, assim como bolsistas de
iniciagdo cientifica.

Os bolsistas professores de Educagio Bdsica tinham o
compromisso prioritirio de desenvolver planos de agao inovadores no
Ambito da instituigao de ensino em que atuavam ou em escolas vinculadas
a0 projeto, sempre relacionados a temdtica central do projeto, qual seja, a
inclusao escolar.

A postura da escuta ativa, que caracteriza a documentagio
pedagdgica, sempre esteve presente no Grupo de Préticas, garantindo o
envolvimento e a curiosidade legitima de todos os integrantes em relacao
a0 que cada um tinha a dizer, as suas reflexdes, ao seu plano de inovagio,
sendo garantida e valorizada a participagao efetiva de todos. Esse pequeno
coletivo de professores e estudantes buscou manter-se sempre aberto ao
inesperado, ao imprevisivel, na medida em que nao havia um caminho
a seguir determinado « priori. Ele foi sendo definido no préprio grupo,
segundo as demandas e interesses que iam configurando-se no decorrer do
tempo, em uma espécie de auto-gestao.

Somando a essa escuta ativa, também desde o inicio de suas
atividades, o Grupo de Priticas instituiu o registro de seus movimentos
e de suas dindmicas. Esse registro de cada encontro foi feito por escrito e
denominado pelos integrantes como “ata”. Ao falar em ata, nao me refiro
aquele registro formal que comumente vemos em reunioes. Trata-se sim de
um modo de registro que permite o retorno a aspectos vividos no coletivo,
bem como a constru¢io do conhecimento acerca daquilo que j4 se passou.
Além das atas, foram elaborados relatérios a cada final de ano, assim como
construidas apresentagdes ao coletivo maior do grupo de pesquisa.

Ao buscar a etimologia da palavra (CUNHA, 1980),
encontramos: Ata: do latim acta — orum: coisas feitas. Relacio ou memorial
de fatos ocorridos. Registro escrito no qual se relata o que se passou numa
sessd0, congresso, etc.
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Tradicionalmente pensando, a ata é um documento formal,
muitas vezes oficial, utilizado para registrar diferentes tipos de reunioes,
em contextos diversos, mas sempre tendo como ponto comum tratar de
um momento significativo que merece, ou até necessita, ser devidamente
registrado.

No caso dos documentos elaborados nos encontros do Grupo
de Préticas, como ji mencionado acima, foi definido por seus integrantes,
que se denominariam atas, j4 antevendo a importincia dos mesmos nesse
processo. Ao mesmo tempo, a ideia nao era que se constituissem como
documentos formais ou como meros relatérios do que havia se passado
em cada reunido. Seguindo a légica que norteou as agdes do grupo, essas
“atas” viriam para atar, costurar, amarrar bases tedricas, praticas, discussoes
e reflex6es, que perpassaram permanentemente esse forum.

As atas foram produzidas como registros narrativos minuciosos
de cada uma das reunides. Dessa forma, as pessoas que as escreveram®
foram orientadas a especificar, tanto quanto possivel, os movimentos
que perpassavam o cotidiano dos encontros. A escrita de cada uma foi
influenciada por seu autor, que ocupava simultaneamente o lugar de
observador/documentador e de participe do encontro. Esse registro nio
¢ neutro e ¢ influenciado pela histéria, pelas bagagens, pelas lentes usadas
por aquele que o elabora. Além disso, essa escrita estd permeada pela
subjetividade de cada autor e, dessa forma, nao é neutra e leva cada um a
assumir seu ponto de vista.

Além das atas referentes aos encontros semanais, ao final de
cada ano era elaborado um relatdrio-sintese para ser entregue a coordenacgio
do Obeduc. Nos tltimos encontros do ano, o grupo dedicava-se a analisar
a trajetéria do ano, elencar e discutir os pontos que fariam parte do referido
relatério a partir da releitura das atas feitas até ali. A elaboragio ficava sob
minha responsabilidade, como coordenadora do grupo, e de uma colega,
também pertencente a esse coletivo. Outro aspecto que vale ser destacado é

23 As atas foram elaboradas por estudantes de graduacio que participaram do Grupo de
Préticas na condigo de bolsistas de iniciacdo cientifica. Também foram elaboradas pelos
professores integrantes do grupo. As atas eram escritas no momento da reuniio, posterior-
mente digitadas e repassadas para a coordenadora do grupo, que ficava responsével pela
revisio e compartilhamento via e-mail com todos os integrantes.
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que, jd nesse documento, eram pensadas possibilidades de agdes para o ano
seguinte, como temas ¢ autores a serem estudados, filmes e documentarios
a serem assistidos, dindmicas de trabalho, ideias para os planos de agio.
Além dos movimentos do coletivo, cada integrante elaborava uma sintese
de seu plano inovador para ser inserida no relatério. Novamente percebe-
se 0 movimento de retomada, de andlise do vivido bem como aquele de
projecoes futuras.

Esses documentos podem ser entendidos como registros do
cotidiano, inserindo-os naquilo que Dahlberg, Moss e Pence (2003, p.201)
destacam como “[...] um processo de aprendizagem, mas também como
um processo de comunica¢io”, tendo em vista que, ao retomar as atas, além
de estarmos (re)lendo aspectos vividos no 4mbito do grupo, estdvamos
aprendendo sobre aquele contexto e os sujeitos que o constituem.

O conceito de comunicagio, aqui destacado, é compreendido
com base no modelo orquestral, associado ao pensamento sistémico e as
ideias de Gregory Bateson. Segundo Winkin (1998, p.34), essa percep¢ao
envolve “[...] ver na comunicagio o fendmeno social que o primeiro sentido
da palavra traduzia muito bem, tanto em francés, quanto em inglés: o por
em comum, a participagio, a comunhdo”. A comunicagao, dessa maneira,
associa-se a um processo de coparticipagio e compartilhamento que
considera o todo, ou seja, ainda segundo Winkin (1998, p.14): “[...] o
ator social participa dela nao s6 com suas palavras, mas também com seus
gestos, seus olhares, seus siléncios...”

Maselli e Zanelli (2013, p.107) afirmam que:

Para uma escola ou um servico [ou grupo de trabalho], documentar vem
a ser uma oportunidade para: revisitar uma histéria que ¢ individual
e coletiva; alimentar o didlogo com os préprios interlocutores,
desencadear uma reflexio sobre o presente; socializar as experiéncias;
abrir caminho para processos de pesquisa. (MASELLL; ZANELLI,
2013, p.107, tradugdo nossa, grifo nosso).

Segundo Dalhberg (2016), a documenta¢io pedagdgica
envolve, ainda, o processo de tornar o trabalho pedagégico passivel de
ser visto, ou seja, conforme afirma a autora, a0 documentar e tornar esse
registro acessivel, estamos tornando possivel o processo de “olhar para o
outro’:
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Expresso de maneira mais simples, a documentagio pedagdgica é o
processo de tornar o trabalho pedagégico (ou outro) visivel ao didlogo,
interpretagio, contestagdo e transformacio. Ela incorpora os valores da
subjetividade — de que nio existe ponto de vista objetivo que torne a
observagao neutra. (DALHBERG, 2016, p. 229).

Portanto, além de comunicar algo, as atas e os relatérios,
como documentagio pedagdgica, guardam uma memoria que nao pode
ser vista como neutra. Nesse sentido, segundo Marques e Almeida (2012),
o conceito de documentagio pedagbgica pode ser entendido como
“[...] sistematizagao do trabalho pedagégico, produgao de meméria sobre
uma experiéncia, a¢do que implica a selegao e a organizagao de diferentes
registros coletados durante o processo [...]” (MARQUES; ALMEIDA,
2012, p.445).

Em suma, ¢ possivel afirmar que a documentagio pedagdgica
¢ constituinte da memdria que o grupo veio construindo ao longo de seus
quatro anos de existéncia, de forma que nos oferece pistas sobre a trajetdria
tracada.

A documentag¢io pedagdgica também ¢é vista como formativa
- para quem a constréi e para quem se propde a explord-la -, de forma que,
para o leitor, as atas e os relatdrios oferecem um processo de retomada,
avaliacgio e reflexdo:

A documentagio como elaboracio da experiéncia que faz emergir o
sentido do vivido, o conhecimento do processo e a identificagio do
referencial tedrico-metodolégico da agio. Documentar nio apenas
como narragdo, mas como explicitagdo de conceitos-chave, escolhas
metodoldgicas; em sintese, um processo de formagio. (MARQUES;

ALMEIDA, 2012, p.446).

Compreende-se, dessa maneira, a importdncia da
documentagio pedagdgica como um processo que se propoe a comunicar,
registrar, constituir e guardar uma memoria, bem como formar. Possibilita
a recuperagio, a escuta e a reelaboragao da experiéncia por meio da narragao
do trajeto realizado, além da explicitagio de pressupostos das escolhas que
foram realizadas.

O processo de documentar oferece ainda a possibilidade de
dar visibilidade a um trabalho construido. No caso do Grupo de Praticas,
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as atas e os relatérios narram um processo de constituicio e, nesse sentido,
podem ser compreendidos como orientadores de um percurso futuro, pois
oferecem:

[...] um conhecimento abundante e enriquecido pelas contribuicoes
de muitos. Nesses fragmentos (imagens, palavras, sinais e desenhos)
existe o passado, aquilo que j4 ocorreu, mas também existe o futuro
(ou melhor, aquilo que pode vir a acontecer se...). (RINALDI, 2012,
p. 131).

Dessa forma, é possivel destacar a importincia da (re)leitura
do vivido também como possibilidade de planejamento em relacao
aos proximos passos do coletivo, uma vez que tal exercicio possibilita a
avaliago e a reflexao acerca do percurso construido.

A documentagiao pedagédgica do Grupo de Préticas e seu potencial
formativo

O processo de documentar envolve vérias escolhas, como o que
serd registrado, a forma, quando, seu intuito e a quem se destina. A partir
desse processo, é possivel refletir sobre a a¢io que vem sendo desenvolvida,
as concepgoes tedricas que a sustentam, retomar, reformular, qualificando
as diferentes agoes pedagdgicas desenvolvidas pelos integrantes do Grupo
de Préticas individualmente, além das atividades do préprio grupo.

Nas palavras de Dahlberg (2016),

[...] quando documentamos, devemos tentar escutar aquilo que se quer
fazer ouvido. Isso implica uma escuta que nos leve além da tendéncia
em termos de pensar “ou isso ou aquilo”(destaques da autora). E
uma escuta confiante e afirmativa que recepciona uma infinidade de
respostas possiveis. (p.229)

As atividades desenvolvidas no Grupo de Priticas ocorreram
fundamentalmente em dois sentidos: o desenvolvimento de um
aprofundamento tedrico e a elaboragio/ reelabora¢ao dos planos de acao
inovadora. Ambos os movimentos encontram-se entrelacados: a teoria
fundamenta os planos e o desenvolvimento desses impulsiona a busca
tedrica.

Ao retomar as atas e relatérios finais do grupo, é possivel
identificar esse movimento que ocorre permanentemente. Emerge também,
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com clareza, a presenca de uma postura de escuta e de colaboragio em
relagao a construgdo e ao desenvolvimento de cada plano, bem como da
fundamentagao tedrica que sustenta a atividade do grupo.

A elaboragio do relatério ao final do ano é outro ponto
merecedor de destaque em relacdo ao seu potencial formativo. Para isso
toda a documenta¢io construida ao longo do ano era retomada. Porém,
nao se tratava de mera releitura a fim de listar as atividades realizadas.
Nessa releitura acontecia um processo de reflexdo a respeito da trajetdria
do grupo ao longo do ano, o que permitia avaliar o que jd havia se passado
e projetar movimentos futuros. Essa projecio futura foi também um
aspecto de grande importincia, uma vez que possibilitava a continuidade
das atividades/caminhada desse grupo de professores-pesquisadores da
Educagao Bdsica.

E possivel afirmar que esse movimento de retomada acontecia
em um processo constante de retroalimentacio. A ideia de retroalimentacio
relaciona-se & percep¢do de revisitagdo permanente dos conceitos, ideias
e discussoes do grupo, de forma que, cada vez que se revisitava o que
jé havia sido trabalhado nas reunides, acontecia uma autoavaliacio e
uma reelaboragio. Dessa forma, em um movimento em espiral, o grupo
também foi reelaborando suas préticas.

O conceito de retroalimentagao (ou feedback), associado
a0 pensamento sistémico, envolve a constituigio e os efeitos causais em
um sistema. O processo de retroalimentacio envolve todo o sistema, no
qual cada elemento que o compde tem efeito sobre o préximo. O tltimo
elemento, em um movimento circular, afeta o primeiro, o que resulta em
uma reorganizagao de todo o sistema.

Para Capra (20006, p. 59), a retroalimentagao “[...] é um arranjo
circular de elementos ligados por vinculos causais, no qual uma causa inicial
se propaga ao redor do laco, de modo que cada elemento tenha efeito
sobre o seguinte.” Ao retomar esse conceito, pensando a reorganizacio
dos saberes dos professores, é possivel refletir um movimento causal no
qual os saberes nao se sobrepéem uns aos outros, mas se reconstituem a
partir dos novos (ou novas entradas) em uma espécie de grande espiral,
autorregulando o sistema como um todo.

Vale destacar a ideia de construgio em espiral, pois, apesar do
continuo movimento circular, ndo retornamos para o mesmo lugar como
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em um circulo. Nesse sentido, apoiada na ideia do processo de constru¢ao
de conhecimento a partir do pensamento sistémico, aposto na percep¢ao
da dinamicidade que constitui o sistema (grupo).

As relagoes sio fundamentais no processo de formagio.
O processo de formar-se em uma perspectiva de autoformagio, por
exemplo, aqueles conhecimentos que se constroem no 4mbito de sala de
aula quando o professor estd atuando, ou mesmo para além desse espago
— nos momentos nos quais o professor se propoe a refletir sobre sua
prética docente, seja por meio do planejamento, da escrita de um caderno
de registros, da constituigio de avaliagées ou de reunides pedagégicas
— 530 estratégias que nao se caracterizam como propostas formais, mas
que oferecem ao professor a constante oportunidade de “formar-se”, tais
proposigoes constituem-se pelas e nas relagoes.

Dessa forma, ao perceber a constitui¢ao de atas e relatérios
como documentos narrativos que nos ofereciam a possibilidade de retomar
as discussdes e aquilo que foi vivido pelo grupo, é possivel afirmar que
acontecia um movimento de retroalimentacio, a partir do qual, existiu a
possibilidade de reflexdo e reelabora¢io, de forma que o sistema (grupo)
passou a se reestruturar ou formar-se.

Partindo das ideias apresentadas por Humberto Maturana
e Francisco Varela (2001), acredito que o processo de produgio do
conhecimento se dd em relagao, ou seja, o processo de formar-se ocorre
por meio da conexao com o outro.

Tardif (2013) afirma que o professor dificilmente atua na
solidao, tendo em vista que sua agao docente se constitui, prioritariamente,
na relagao com seus alunos. O autor destaca ainda que a constitui¢io da
atividade docente ocorre “[...] em uma rede de interacbes com outras
pessoas, num contexto onde o elemento humano ¢ determinante e
dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes

[..]” (TARDIE, 2013, p.49).

Diante dessas reflexdes, é possivel afirmar que o processo
de retomada dos documentos elaborados no grupo constituiu-se como
formativo, visto que o grupo envolvido nesse movimento tragava objetivos
de leitura e comprometia-se com o ato de refletir sobre aquilo que foi
desenvolvido ao longo do tempo no 4mbito do coletivo. Assim, o processo
de leitura desses documentos constituiu-se também como um momento
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de reflexao e autoavaliacio, e, na medida em que essas reflexdes eram
partilhadas no 4mbito do grupo, tornaram-se um processo compartilhado,
ou seja, construido na relagio com o outro, de maneira viva e aberta.

As atas, no ambito do Grupo de Prdticas, podem ser
consideradas, dessa forma, documentos construidos a muitas maos, sendo
producio do coletivo enquanto narrativa das trajetérias compartilhadas e
que se estenderam em uma rede muito maior e que foi estabelecendo elos
entre Universidade e Escola de Educacio Bésica.

Além disso, sendo o subgrupo de trabalho ligado a um projeto
maior, que envolve outros componentes de um grupo de pesquisa, houve
também um movimento de planificagao relacionado ao compartilhamento
de a¢oes com esse férum ampliado. Em mais de um momento, ¢ resgatada
a importincia desse movimento pendular, o qual promove espagos de
integracao e articulagio entre os participantes do projeto como um todo
no que diz respeito aos planos de acio inovadores desenvolvidos.

A documentagio, por meio das atas e dos relatérios, permitiu,
assim, que o grupo tragasse combinagdes e objetivos futuros que podiam
ser retomados a qualquer momento. Segundo Rinaldi (2012), esses
documentos nos oferecem a visualizagdo do passado, mas também nos
permitem contemplar o futuro. Dessa maneira, o grupo foi se organizando
também a partir das atas, de forma que esses documentos tornaram-se
indicativos de novos caminhos e objetivos. Cabe destacar que esse processo
nao ¢ linear, mas que se desenvolveu tendo como elemento norteador as
necessidades observadas pelo grupo que discutia regularmente suas rotas e
novos caminhos.

Consideragoes finais

A documentagao pedagdgica é uma temdtica que desperta o
interesse e envolve aquele que nela se aprofunda. E possivel perceber, sem
dificuldade, que existe produgio significativa a respeito, todavia, ¢ ainda
pouco conhecida e desenvolvida no cotidiano das escolas brasileiras, apesar
de ja possuir tradi¢do maior na Educacio Infantil. Além disso, documentar
nao se restringe a sala de aula e aos alunos, é um processo amplo, podendo
fazer parte das atividades de outros setores e grupos, como no caso do
Grupo de Prdticas, aqui apresentado.
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Busquei apresentar reflexoes a respeito do cardter formativo
que os registros do cotidiano assumiram nesse coletivo, possibilitando que
seus integrantes se enxergassem a partir dessa documentagio. Em outras
palavras, os registros s6 fazem sentido se hd a participagao efetiva do grupo
no processo de documentar e se refletem de fato os diferentes movimentos
que aconteceram. Constituiram-se no registro vivo das dinimicas do
Grupo de Préticas, sendo possivel revisitar e revisar o que havia se passado.
Ao fazer isso, o Grupo nio criou apenas memdrias, mas também novas
interpretacoes e reconstrugoes do que acontecera. Esses movimentos
podem ser assim confirmados pelas ideias apresentadas por Di Pasquale e

Maselli (2002, p. 14):

A documentagao deveria nascer do prazer vital de comunicar alguma
coisa do fluxo da nossa experiéncia e da experiéncia dos outros, do
contrdrio, é execu¢io burocrdtica. A documentagio ¢é fazer memdria,
como re-visitagio presente do passado que abre perspectivas para o
futuro; é tornar participe o outro da nossa experiéncia, é comunicagio
e, consequentemente, relagio interpessoal. (Tradugio nossa).

Assim, é possivel afirmar que construimos o Grupo de Préticas
e, a0 mesmo tempo, fomos construidos por ele. Todos os integrantes
estavam implicados nesse processo e, dessa forma, essa construgio foi
necessariamente compartilhada.
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Introducio

O debate sobre a formacio continuada de professores
considerados especialistas em Educacio Especial, jd por longos anos, vem
sendo assumido como uma preocupagao recorrente na producio de muitos
pesquisadores brasileiros, situagido a ser percebida nos vérios trabalhos
publicados/apresentados na Associagao Nacional de Pés-Graduacio e
Pesquisa em Educa¢io (ANPED), em diversos congressos internacionais
e nacionais, na produgao de vérios grupos de pesquisa e na elaboracio
de muitas dissertacoes, teses e relatérios de pds-doutorado cursados em
Programas de P6s-Graduagao no Brasil e no exterior.

Destacamos as publicagdes de Michels (2011), Baptista
(2011), Kassar (2014) — dentre outros — e o fato de essas produgoes se
preocuparem com a formagio de profissionais que se colocam como
sujeitos de conhecimentos; com a trajetéria académico-profissional
de muitos docentes atrelada a uma perspectiva médico-psicoldgica;
com a necessidade de maiores articulagbes entre a sala de aula comum
e o atendimento educacional especializado; com as lacunas presentes na
formacio inicial e; com as dificuldades encontradas pela escola em mediar

24 Doutor em Educagao (UFES). Professor do Programa de Pés-Graduagio em Educagio
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0 acesso ao conhecimento para alunos que trazem a diferenca significativa

para a sala de aula (AMARAL, 1998).

Essas preocupagoes também sio movidas pelo fato de esses
pesquisadores se inquietarem com os processos de exclusdo que se desenham
dentro e fora das escolas/salas de aula e apostarem que os investimentos
na formagio continuada podem ajudar os professores especializados a
buscarem por mudangas em seus saberes-fazeres visando a articulacio de
agbes mais colaborativas com os docentes da sala de aula comum, tendo
como horizonte a apropria¢io do conhecimento pelos alunos apoiados pela
Educagao Especial, situagao ainda tdo cara para as politicas educacionais
inclusivas.

Essas preocupagdbes também encontram respaldo no
reconhecimento da Educagao como direito publico e subjetivo, situacio
que leva esses pesquisadores a argumentarem por novas significacdes para
os curriculos escolares; praticas pedagdgicas que valorizem pessoas e nio
“deficiéncias/limitagdes”; potencializacio da diversidade/diferenca como
elementos constitutivos do humano; aulas e atividades favorecedoras
da apropriacio do conhecimento e; redes de colaboragao/apoio entre
professores da sala de aula comum e de Educac¢io Especial para que os
estudantes sejam reconhecidos como sujeitos de direito e de conhecimento.

Quando analisamos a produgio dos autores aqui explicitados
e das vdrias-outras expostas em espagos virtuais e em bibliotecas
universitdrias uma situagio nos chama atengio: elas tratam da formagao
de professores, ou seja, profissionais com certificagio obtidas em cursos
de licenciatura para o exercicio da docéncia acrescida de especializagoes/
cursos de capacitagao nas diversas dreas da Educagio Especial, conforme
expressa a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio n° 9.394/96.

Os sistemas de ensino assegurario aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagao:

[...]

II - professores com especializacio adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracio desses educandos nas

classes comuns (BRASIL, 1996, art. 59).
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Se, por um lado, essas produg¢des destacam que a mediacao
do trabalho pedagédgico com estudantes que apresentam deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
(até entao) vem sendo composta por profissionais com certificagio obtida
em cursos de graduagao/especializagio/capacitacio, de outro, elas apontam
certa defesa por propostas de formagao que produzam subjetividades mais
rebeldes (SANTOS, 2008) nesses profissionais para se verem pesquisadores
de novos-outros saberes; articuladores do atendimento educacional
especializado como agao plural em Educacao Especial (BAPTISTA, 2011)
e sujeitos capazes de ajudarem a escola a criar posturas alicercadas no
direito 2 Educagio para os estudantes. Defendem-se, assim, processos de
formacio em que o docente seja:

[...] orientado prospectivamente, atento 2 crianga, as suas dificuldades
e, sobretudo, as suas potencialidades, que se configuram na relagio
entre a plasticidade humana e as agoes do grupo social. E aquele que é
capaz de analisar e explorar recursos especiais e de promover caminhos
alternativos, que considera o educando como participante de outros
espacos do cotidiano, além do escolar, que lhe apresenta desafios na
direcio de novos objetivos, que o considera integralmente, sem se
centrar no nio, na deficiéncia (GOES, 2002, p. 151-152).

Essa concep¢io de formagio ¢é perseguida e amplamente
defendida por pesquisadores e gestores educacionais e, a0 mesmo tempo,
assumida como um desafio a ser alcancado pela pesquisa em Educacao
Especial e pelas politicas publicas educacionais, tendo em vista posturas e
modos de ser de muitos profissionais que ainda se apegam a uma abordagem
clinica de mediagio, por isso a formagao de professores se coloca como
uma das temdticas mais discutidas nas produgoes em Educacao Especial.

Com todos os desafios que atravessam o processo, um destaque
precisa ser feito: falamos de formagao de professores em Educagao Especial.
Mas, o que pensar quando lancamos observagoes/olhares para os cotidianos
educacionais e percebemos o quanto algumas redes de ensino “optam”
pela “substituigao” desses professores por profissionais denominados de
“cuidadores”, atrelando suas contratagoes/agoes 2 mediagao das questdes
pedagdgicas com alunos apoiados pela modalidade de Educagao Especial,
mesmo quando a Politica Nacional de Educagio Especial em uma
perspectiva inclusiva de 2008 sinaliza que os cuidadores sdo profissionais
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que apoiardo estudantes com maiores comprometimentos em atividades
de locomogio, alimentagao e higienizagao?

E justamente esta tensio — os modos como os cuidadores vém
sendo absorvidos no 4mbito da Educagio Especial como apoio pedagdgico
e as implicagdes desta politica nos processos de formagao continuada — de
que trata este texto. O desejo em realizar esse debate se justifica pelo fato
de muitas redes de Ensino no Espirito Santo vivenciarem essa realidade
e trazerem para o contexto escolar esses profissionais como apoiadores
pedagégicos dos alunos e, nesta via, enderecarem muito mais as politicas
de formagao continuada para eles e nao para os professores especialistas em
Educacio Especial.

Diante desse cendrio, organizamos nossas reflexées em dois
momentos correlacionados: no primeiro, trazemos reflexées a partir de
perspectivas tedricas direcionadas a formagao continuada de professores de
Educacao Especial, contando com as contribui¢oes de Meirieu (2002, 2005)
e de pesquisadores em Educagio Especial com o objetivo de evidenciar
que mesmo com os desafios no campo da formagio e nos saberes-fazeres
desses professores, “ainda” tratamos de profissionais formados dentro das
normativas brasileiras para o trabalho pedagdgico com alunos do publico-
alvo da Educagao Especial. Em um segundo momento, tensionamos os
modos como os “cuidadores” vém sendo “incorporados” na Educacio
Especial e as implicagdes dessa agao nas redes de colaboragao estendidas aos
estudantes e nos processos de formagao continuada em Educagio Especial.

Formagao continuada de professores em Educagio Especial: um debate
que precisa continuar

A formacio de professores especializados em Educa¢io
Especial — deficiéncia intelectual, mdltipla, surdez, deficiéncia visual e
altas habilidades/superdota¢io — é uma temdtica que compoe as pautas de
discussoes tedricas e politicas quando tratamos do processo de escolarizacao
de estudantes do publico-alvo da Educac¢io Especial na escola comum, no
entanto essa situacao que nos leva a refletir: que perspectiva de formacio
aposta/persegue a produgio académica em Educagio Especial?

Muitos estudos buscam responder a essa reflexio, se apoiando
em diferentes aportes tedricos, conforme pudemos perceber em um
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trabalho encomendado pela 342 Reuniao Anual da Associagao Nacional
de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacio (Anped), no ano de 2011,
realizada em Natal, Rio Grande do Norte, a Julio Romero Ferreira e José
Geraldo Bueno, denominado Os 20 anos do GT de Educacio Especial:
génese, trajetoria e consolidagdo, em comemoracio aos 20 anos do GT de

Educagao Especial (GT 15).

O estudo Os 20 anos do GT de Educacio Especial: génese,
trajetdria e consolidagdo trazia que a formagdo continuada era uma das
temdticas que compunha os trabalhos apresentados nos 20 anos do GT 15,
sendo amparada por vdrias perspectivas tedricas. Produgées mais recentes
também vém se embasando nas reflexdes teéricas de Meirieu (2002,
2005), por se tratar de um autor que busca relacionar suas teorizagoes as
questdes vividas/presentes nas escolas de Educagao Bdsica e na formagao de
professores. Com isso, 0 autor nos aponta pistas para nos aproximarmos de
possiveis encaminhamentos para a questdo: que perspectiva de formagio
aposta/persegue a produgio académica em Educacio Especial?

Dentre os construtos teéricos do autor ganha destaque sua
defesa por processos de formagao que assumam os professores como aqueles
que ensinam. Portanto, hd de se subjetivar esses profissionais como sujeitos
de conhecimento e pesquisadores de novos-outros saberes, tendo em vista
o conhecimento estar em constante processo de constituigio e as pessoas
produzirem linhas de raciocinio e processos de apropriagao bastante plurais,
demandando que os professores alimentem seus saberes-fazeres de modos
de media¢do pautados na criatividade; na inventividade; em variadas
estratégias organizativas da sala de aula; no fortalecimento das redes de
colaboragao/apoio aos alunos que demandam atengao diferenciada e; na
constitui¢do de prdticas pedagdgicas de modo tal que os conhecimentos
afetem os alunos.

A defesa por processos de formagio que assumam os
professores como pesquisadores e sujeitos de conhecimento — ao mesmo
tempo em que se coloca como uma agio necessdria e também um desafio
para a pesquisa educacional e para as politicas ptblicas — é um dos motores
que leva o autor a defender a necessidade de um maior realinhamento
entre a teoria e a pritica nos processos formativos para que os professores
possam alimentar seus fazeres de concepgdes tedricas, colocarem em andlise

FORMACAO 47



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

as teorias que alimentam esses fazeres e produzirem novas teorias e novas
préticas visando a apropriagao do conhecimento para todos os alunos —
grande desafio da escola na contemporaneidade.

Para Meirieu (2002) a aproximagao entre teoria e prdtica pode
ajudar aos professores a reconhecerem a existéncia de alunos concretos
em sala de aula — situacdo também defendida por Sacristdn (2005) — e
nao perseguirem ideologias que primam por nao sujeitos idealizados, mas
reconhecerem que muitos estudantes “fogem” aos projetos educativos
(modos de mediar o conhecimento) planejados pelos professores, situagao
que deveria levar o docente a nio abrir mao desse sujeito, mas se propor a
com ele viver o momento pedagdgico que, em outras palavras, significaria
repensar toda a agao diddtica levada para a sala de aula para envolver os
alunos nas tramas da aprendizagem que se estabelecem no contexto escolar.

Essa tarefa nao ¢é ficil e talvez seja um dos maiores desafios
vividos pelos professores, tendo em vista “nao abrir mao do aluno”
significaria “se esvaziar” de muitas concepgoes (as vezes ji rotas) sobre
aprendizagem, sujeitos, modos de existéncia, conhecimentos valorados,
relagdes familiares, estratégias de ensino, apoios diddticos e leituras sociais
(muitas vezes pejorativas) acerca daqueles que trazem a diferencasignificativa
para o contexto da sala de aula. Para tanto, Meirieu (2002), argumenta que
para esse “esvaziamento” seria interessante ao professor se fortalecer com
certa obstinagdo diddtica que simbolizaria acreditar que todo humano ¢é
educdvel, e isso levaria o professor a perseguir caminhos alternativos para
mediar os conhecimentos com os alunos e a compor préticas pedagdgicas
que despertem a curiosidade nos estudantes e o interesse em aprender, pois
a apropriagao do conhecimento se realiza nas relagdes com os “outros’,
mas, simultaneamente, ¢ uma experiéncia singular, tendo em vista ninguém
poder aprender para o outro. Larrosa (2002, p. 21) traz sustentagdo para
essa linha de pensamento quando defende que “[...] a experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, 740 0
que acontece, ou 0 que toca’ .

Pesquisadores brasileiros também corroboram o pressuposto
trazido por Meirieu (2002). Por isso, defendem que as agdes de Educacio
Especial e os processos formativos devem ser enderegados a profissionais
licenciados para o exercicio da docéncia. Cabe a ressalva que embora os
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estudos sustentem discussoes diferenciadas sobre a formagio docente
— alguns focalizando experiéncias formativas; outros fazendo anilises
de programas de formagdo; muitos apontando lacunas e perspectivas
que precisam ser ressignificadas — todos tém um ponto em comum: os
professores.

No grupo de experiéncias formativas realizadas com professores,
podemos explicitar um estudo realizado por Jesus, Pantaledo e Almeida
(2015) quando esses pesquisadores assumem os professores de Educagao
Especial como sujeitos que podem protagonizar (de forma colaborativa com
os professores do ensino comum) a¢oes mais plurais para o atendimento
educacional especializado na articulagao dos conhecimentos comuns a
todos os alunos e aqueles mais especificos emanados pelos modos de ser/
estar de alguns estudantes, fomentando, para tanto, essas articulagoes em
processos de formagao continuada em contexto.

Por isso, assumem, na l6gica de Boaventura de Sousa Santos
(2006, 2008), que dentre uma ecologia de possibilidades formativas,
a formacio que se realiza na escola e com os professores (e nio para/
sobre eles) parece se mostrar um caminho proficuo e capaz de apresentar
maiores possibilidades de os docentes se assumirem como pesquisadores e
articuladores do atendimento educacional especializado com os curriculos
escolares.

Diante disso, argumentam que o desafio é pensar propostas
de formagao que atendam as necessidades dos professores e de se afastar de
projetos formativos prontos que, na maioria das vezes, nao consideram as
tensoes e os desafios presentes nos espagos escolares. A formagao, por ser
um processo continuo, precisa considerar as experiéncias e conhecimentos
dos sujeitos envolvidos, enredando-os aos fundamentos da Educagio,
pois nesse processo, priticas e teorias vao se encontrando, dialogando
e se traduzindo, criando, com isso, linhas de fugas e novos possiveis de
se Educar na diferenca/diversidade humana (JESUS; PANTALEAO;
ALMEIDA 2015).

Encontramos também pesquisadores interessados na andlise
de programa de formacgio de professores. Michels (2011), ao analisar os
Programas de Formagao de Professores, instituidos pelo Ministério da
Educagao, também assume que os servicos de apoio especializado em
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Educagao Especial devem ser compostos por professores habilitados e
argumenta que a formagdo de professores para a modalidade tem sido
considerada um ponto fulcral para dar sustentabilidade a discursos mais
inclusivos. No campo da andlise das politicas formativas, problematiza
certa centralidade nos professores do atendimento educacional
especializado (AEE), no entanto, com énfase na discussdo de técnicas e
recursos especializados para atendimento aos alunos, situagao que a faz
argumentar por perspectivas formativas que coloquem em andlise a busca
por maiores articulagoes do atendimento educacional especializado com
a classe comum, tendo como horizonte uma discussao pedagdgica e nio
clinico-terapéutica.

Tensiona que muitas propostas de formag¢ao nao rompem com
o modelo de formagao tradicionalmente destinado a drea, ou seja, ainda
hd certa preponderincia nas formagoes de um modelo que secundariza o
pedagdgico e privilegia o médico-psicolégico, situagao que nao pressupoe a
apropriacio do conhecimento escolar por parte dos alunos com deficiéncia
(MICHELS, 2011). Mesmo com desafios atravessando os programas
de formagio de professores, percebemos nas discussoes da autora que a
pesquisa em Educagio Especial, simultaneamente, reconhece os desafios
anunciados, mas nio abre mio do trabalho de especialistas, por isso
tamanha preocupagio com a formagio continuada.

Kassar (2014) traz reflexées para pensarmos em critérios
normativos adotados no Brasil para se configurar um profissional
especialista em Educagao Especial. Busca fundamentagao legal na Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢io n° 9.394/96 quando a normativa brasileira
prevé dois tipos de professores para atuar no magistério com alunos com
deficiéncias: os capacitados e os especializados. Em estudo realizado sobre
a formagio de professores no Brasil, sinaliza sobre a existéncia de um
grande nimero de professores graduados, em especial para atuagio no
atendimento educacional especializado e na Educagao Especial, no entanto,
suas andlises indicam precariedade da formacio desses profissionais a
partir dos seguintes cendrios: a) propostas de formagao que subjetivam um
professor multifuncional para o AEE; b) muitos docentes formados em
cursos a distincia; c¢) formagao obtida por meio de cursos de capacitagao
com carga hordria incompativel aos aprofundamentos teérico-préticos a
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serem realizados; d) perspectivas de formacio centralizadas em andlises
que ndo subjetivam os estudantes como sujeitos histéricos e sociais, entio,
privilegiam suas deficiéncias/limitagoes.
A leitura de diferentes trabalhos com a temdtica ‘formagio de
professores’ para a educagio especial ou a educagio inclusiva propicia
a formulagao de questées para nosso campo de pesquisa: Que tipo de

conhecimento ¢ relevante para uma formacio do professor da educacio
bdsica, levando-se em conta a escolarizagao dos alunos com deficiéncias?

7

Que tipo de conhecimento ¢ necessdrio para formar o professor
considerado “especialista” Percebemos que nao hd consenso dentro do
préprio campo. Enquanto autores entendem que a educacio especial
comporta um conjunto de conhecimentos historicamente constituidos
que deve ser considerado na formagao de professores, outros acreditam
que a educacio especial — em si — j4 se caracteriza como fonte/forma de
segregacio de alunos (KASSAR, 2014, p. 218-219).

Analisando esses estudos voltamos a pergunta: que perspectiva
de formagao aposta/persegue a produgio académica em Educacio
Especial? Responderia, assim, Boaventura de Sousa Santos (2008): trata-se
de uma pergunta forte com respostas fracas. No entanto, entre um misto
de experiéncias, andlises criticas, desafios e processualidade, podemos dizer
da aposta em um profissional que se assume sujeito de conhecimento e
pesquisador de novos-outros saberes. Por isso, a “formagao de professores”
se coloca como um tema que preocupa a modalidade de Educacao Especial
e faz a produgio de conhecimento se mover. Diante desse cendrio é que
nos propomos a estranhar os modos como os “cuidadores” vém sendo
assumidos como viés pedagégico da Educagao Especial (em substituicao aos
profissionais habilitados) e os enredamentos que tais assungoes implicam
na formagao docente, situagio sobre a qual passaremos a discorrer.

Professores de educagio especial e cuidadores: implicagdes nos
processos de formacao continuada

J4 por certo tempo, temos acompanhado como alguns sistemas
de ensino no Estado do Espirito Santo vém compondo redes de apoio aos
processos de escolarizagio de alunos do publico-alvo da Educagao Especial.
Os anos trabalhados na Educagio Bdsica — seja em unidades escolares
ou em Secretarias de Educagio — tém demonstrado certa aproximagao/
dependéncia das escolas para com o trabalho de estagidrios e um “amistoso”
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afastamento para com a contratagao/exigéncia de professores especialistas
em Educacio Especial mediante a matricula dos alunos nas escolas
regulares.

Esse acompanhamento também vem sendo ressaltado pela
pesquisa em Educagio Especial, conforme podemos perceber no estudo
realizado por Oliveira e Pinto (2011) intitulado de Estdgio extracurricular
e formagio em Educagio Especial quando as autoras sinalizam o quanto as
escolas atribuem os processos de escolarizagao dos alunos com deficiéncia
aos estagidrios quando estes deveriam ser acompanhados e orientados pela
equipe pedagdgica da escola para relacionarem os conhecimentos teéricos
apropriados na graduagio com o vivido nas escolas e nio ficarem com a
incumbéncia de “cuidar” e desenvolver atividades com os alunos, ainda
com pouca ou nenhuma orientacio de pedagogos e professores.

Ainda que os estagidrios consigam avangos na prdtica educativa com
alguns alunos com [...] [deficiéncias], dentro da classe regular, essa
pratica, em construgio, apresenta restrigoes por se desenvolver a parte
da dinimica geral da sala. Atuando nesse contexto, que concep¢io
de Educa¢io os estudantes vao construindo? Que sentidos se vao
configurando sobre o trabalho com esses alunos na escola? Sem um
trabalho mediador da anilise do vivido, dificilmente serd possivel dar
um passo além, pois a prdtica nio fala por si mesma (OLIVEIRA;
PINTO, 2011, p. 121-122).

Se o cendrio apresentado se coloca complexo para a pesquisa e
para as agdes da Educacio Especial na escola comum, o que pensar quando
as redes de ensino passam a dar protagonismos aos “cuidadores” como
apoio pedagdgico, mesmo eles sendo citados somente uma dnica vez na
Politica Nacional de Educagio Especial em uma perspectiva inclusiva
de 2008, quando o documento sinaliza que cabe aos sistemas de ensino,
ao organizar a Educagio Especial na perspectiva da educa¢io inclusiva,
disponibilizar “[...] monitor ou cuidador dos estudantes com necessidade
de apoio nas atividades de higiene, alimenta¢io, locomogao, entre outras,
que exijam auxilio constante no cotidiano escolar (BRASIL, 2008, p. 15).
Parece-nos que muitos gestores desmerecem o pardgrafo que segue a citagio
na PNEE/2008, quando o documento afirma que para atuar na Educacio
Especial, o professor deve ter:
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[...] como base da sua formacio, inicial e continuada, conhecimentos
gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da drea.
Essa formacio possibilita a sua atuagio no atendimento educacional
especializado, aprofunda o cardter interativo e interdisciplinar da
atuagdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos,
nos centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos
de acessibilidade das institui¢oes de educagio superior, nas classes
hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servicos e
recursos de educagio especial (BRASIL, 2008, p. 15).

Para analisar mais de perto a situacio apresentada, tomamos
como foco de anilise as agées de um municipio do Estado do Espirito
Santo (fora da Regiao Metropolitana) com significativo nimero de escolas/
alunos/profissionais visando entender os modos como os “cuidadores” vém
sendo significados e os enderecamentos dados a formagao continuada a
partir da incorporagio desses profissionais no campo da Educagao Especial.

Para tanto, realizamos dois grupos focais com profissionais da
referida rede de ensino —um em abril e outro em maio de 2017. O primeiro
grupo focal contou com 23 participantes e o segundo com 15 profissionais
da Educagio. Ele foi composto por professores, diretores, pedagogos,
docentes de Educa¢io Especial e cuidadores. Todos esses profissionais em
atuagio na Educagio Infantil e no Ensino Fundamental (I e II). Os grupos
focais foram realizados apés o hordrio de trabalho dos servidores, sendo
encaminhados convites a diversos profissionais na tentativa de adentrar as
diferentes regioes geoeducativas do municipio. Tivemos dois representantes
por regiao escolar, sendo que todos assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.

Um dado interessante trazido no grupo focal é que a rede
municipal contrata prioritariamente “professores” para a drea da Educacio
de Surdos e de Deficiéncia Visual para apoio aos alunos tanto nas salas
de aula comum quanto na de recursos multifuncionais Nestes casos, esses
docentes necessitam possuir graduagao acrescida de cursos/especializagoes
nas respectivas dreas de atuacdo. Tal cendrio parece trazer certa ideologia:
como “aparentemente” os alunos nio apresentam nenhum tipo de
comprometimento intelectual, vale a pena o trabalho pedagédgico com
especialistas em Educacio Especial. Neste caso, garante-se o profissional
habilitado. Quanto aos alunos com altas habilidades/superdota¢io nao ha
atendimento, por conseguinte contrata¢ao de profissional. Agora, quando
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analisamos os servicos de apoio aos alunos com deficiéncia intelectual,
uma situagao complexa se desenha: hd somente contratagao de professores
especializados para o atendimento educacional especializado realizado nas
35 salas de recursos multifuncionais existentes na rede de ensino. Isso, no
contraturno. Percebemos a tentativa de fazer cumprir — “na integra’ — o
disposto na Politica Nacional de Educagio Especial em uma perspectiva
inclusiva de 2008.

Quando miramos atengoes para o hordrio de aula regular uma
tensio se manifesta: os professores da sala de aula comum ainda nao se
veem professores dos alunos apoiados pela Educagao Especial. Sentem-
se despreparados. Muitas vezes, questionam a matricula dos estudantes
e entendem a inclusdo escolar como a convivéncia de sujeitos com
deficiéncia com outros sem deficiéncia, tendo como horizonte os processos
de socializagao, conforme narra uma gestora escolar:

[...] nem todos os professores vao abragar a causa [...]. No dia de estudo,
no dia de planejamento [...] a gente xeroca, a gente explica. [Eles
dizem]: [...] Pelo amor de Deus! Os alunos gritam, berram atrapalham
a aula toda, fazem piadinha, chamam atencio de todo mundo. Por
mim, podiam ficar l4 fora. Por mim, na minha aula, podia até descer
para a Sala de Recursos Multifuncionais. E um favor que me faz. L4 ele

aprende mais [...] (GESTORA DO FUNDAMENTAL II).

Diante disso, ganham centralidade as a¢oes de cuidadores que
passam a assumir a fung¢io de “mediadores” do conhecimento, no entanto
com todos os atravessamentos que a tal prdtica pode sofrer: relagoes do
“cuidar” suplantando o “educar”; promogio de atividades/intervengoes
mais simplificadas; tentativa de docilizagio de corpos que “alteram” a
rotina escolar; fortalecimento do assistencialismo, dentre muitos outros
que podemos aqui elencar. Como podemos ver, nos discursos que seguem,
hd grande protagonismo dos “cuidadores” no trabalho pedagégico
realizado com estudantes que apresentam deficiéncia intelectual, situacio
que perpassa desde a Educa¢io Infantil até todo o Ensino Fundamental,
pois a politica municipal caminha no sentido de garantir a cada crianca
que apresenta laudo um cuidador especifico para acompanhd-la.

Nio temos professora para o aluno com deficiéncia intelectual.
Tinhamos. Hoje é o cuidador (PROFESSORA DO FUNDAMENTAL

)
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Bom, vou comegar... o aluno chega a escola e a primeira coisa que
eles pedem e o cuidador. Se nio tiver o cuidador o aluno nio entra.
Dai se providencia o cuidador. Hoje estou na escola e vivencio
melhor esta situacio. Estou na sala de recurso. Oferto meu trabalho,
mas eles pensam que s6 ter o cuidador jd estd bom. Que a inclusio
e sé com o cuidador! (PROFESSORA DA SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS).

Tem professor que o aluno é dele e tem professor que o aluno nio é dele.
Eu pesquisei uma série de atividades e fui na hora do recreio falar com a
professora. A professora estava sentada l4. Eu falei: - olha professora as
atividades. Conversei com ela sobre as atividades. Antes que eu saisse,
ela disse: - vai 14 e entrega esse aqui ao cuidador, porque isso aqui
nio ¢ meu nio. E aluno dela. Nio tem que entregar para mim, nio,
tem que entregar para ela (PROFESSORA DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO).

Esse cendrio nos faz recordar as discussoes de Vieira (2015)
em seu estigio de pds-doutoramento quando alerta que se os cuidadores/
estagidrios sao subjetivados como parte integrante da Educagao Especial
em agao pedagdgica e sio responsabilizados pelos processos de mediacao
do conhecimento com os alunos no hordrio de aula regular, pode-se inferir
que os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacio ao voltarem, no contraturno, para o
atendimento educacional especializado nassalasde recursos multifuncionais,
uma situagao complexa se constitui: a Educagio Especial se complementa/
suplementa. Ela se autoalimenta. Isso porque, no turno regular, as agdes
pedagdgicas sao mediadas somente pela Equipe de Educagao Especial
e, no contraturno, outros profissionais desta mesma equipe sio aqueles
que medeiam o trabalho com atividades mais especializadas com esses
discentes. Nao podemos, assim, vivenciar o disposto na Politica Nacional
de Educagio Especial em uma perspectiva inclusiva de 2008 e normativas
que sustentam a complementagao/suplementa¢io dos curriculos mediados
na sala de aula comum para todos os alunos.

Com isso, cria-se um circulo vicioso: a familia do aluno se
mostra satisfeita, tendo em vista ter alguém “cuidando” de seu filho na escola;
os professores também se mostram mais aliviados ja que podem “delegar”
a alguém a tarefa de “cuidar/controlar” o sujeito que desvia; os cuidadores
se veem “valorizados” porque “gostam” das criangas e se sentem com a
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“missdo/vocagio” de apoiar sujeitos reduzidos a limitagdes/deficiéncias
(embora reconhecam a dificil tarefa de trabalhar com esses alunos sem os
conhecimentos diddticos que a a¢do requer); e a gestdo municipal entende
que em tempos de “cortes” de gastos, a politica de cuidadores se coloca
amplamente interessante, pois, embora os professores nao sejam tio bem
remunerados, paga-se até trés cuidadores com os vencimentos de um
professor com especializagio. Assim, hd uma satisfacio de todos.

Deveria ter um curso especifico de cuidador [...]. Seria de um técnico
de enfermagem, eles teriam que ser um técnico, nio cuidador, porque
cuidador cuida de idoso. Na escola, ele nio estd cuidando de uma
pessoa, ele estd facilitando a aprendizagem daquela crianga para o
professor trabalhar, porque as vezes quando a crianga estd um pouco
agressiva qual e o papel deste cuidador? Tirar ela da sala de aula, levar
ela para um campo — espaco para ela manusear livros, brincar, expandir
para ver o que ele esta pensando. Depois que ele descansou, depois de
saber se ele estd apto, que ele ndo vai atrapalhar a aula, que ele nio
vai ser uma pedra no caminho daquelas 25 -30- 40 criangas que estdo
estudando hoje numa sala de aula, volta o cuidador com o aluno para

sala de aula (PROFESSORA DO NUCLEO COMUM).

Neste contexto, paira a questio: e como fica o direito de
aprender? Para Meirieu (2002, 2005), o conhecimento, entendido
como um esfor¢o coletivo da humanidade, sé poderd ser mediado se,
simultaneamente, forem ressaltados sua significagao social e seu impacto
na vida cotidiana. Diante disso, perguntamo-nos: por mais desejosos
e “amorosos’ que sejam os “cuidadores”, que formacio eles possuem
para mediar processos de ensino-aprendizagem com estudantes que
trazem modos de ser/estar amplamente complexos e que demandam de
intervengdes também amplamente complexas para o cotidiano escolar?

A escola deve permitir o contato com as grandes obras nas quais a razio
se expressa e, para isso, continuar sendo uma verdadeira institui¢io
de Estado [...]. Assim, educados por esta institui¢io, os alunos,
todos os alunos, terdo tido acesso a uma humanidade que vai além
das conjunturas e das circunstincias nas quais vivem; eles poderio
reconhecer-se juntos como parceiros da mesma histéria intelectual e
partilhar ali uma experiéncia que ¢ o tinico meio verdadeiramente capaz
de contribuir de modo auténtico para o vinculo social (MEIRIEU,
2002, p. 48).

A escola, para Meirieu (2002), sé desempenha sua fun¢ao social
quando assume a tarefa de criar contextos de ensino-aprendizagem que
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permitem ao aluno vivenciar experiéncias significativas de aprendizagem,
pois uma pedagogia sem compromisso com o conhecimento “[...] seria
contrdria as finalidades da Escola, e, sobretudo, a primeira delas: a
transmissdo de saberes que permitam aos alunos introduzir-se no mundo,
compreendé-lo ou tornd-lo mais habitdvel” (MEIRIEU, 2005, p. 150).

Como essa apropriagao nio se faz por alunos idealizados, mas
por sujeitos concretos, frutos da histéria e das relagoes sociais, Meirieu (2005)
defende o trabalho com uma pedagogia diferenciada, principalmente por
considerar que nem todas as pessoas aprendem no mesmo ritmo, de acordo
com os mesmos padroes, apropriando os contetidos da mesma forma e
com a mesma facilidade. Por isso, hd de se olhar para todos os avangos
obtidos no campo da Educagao Especial e reconhecer que é necessdrio fazer
a defesa pela contratag¢io de profissionais habilitados para a docéncia, com
apoio, quando necessirio, de especialistas nas diferentes frentes de trabalho
da Educacio Especial e enderecar os processos de formagao continuada
principalmente para esses profissionais.

Essa reflexao se coloca como necessiria, pois quando tomamos
a rede de ensino aqui analisada, jd é possivel acompanhar, inclusive pelas
redes sociais, a socializagao de processos de formagao continuada realizadas
com os “cuidadores”, trazendo certo “apagamento” dos professores
especializados em Educacio Especial que deveriam estar envolvidos nestes
processos formativos. Tal cendrio se manifestou no grupo focal realizado e
evidencia o quanto os “cuidadores” vém assumindo a fungao de “professores
de Educagao Especial”, pois quando analisamos o nimero de profissionais
contratados no ano de 2015 encontramos os seguintes dados:

Tabela 1 - Namero de profissionais da Educacio Especial em 2015

Profissionais Numero de Profissionais Contratados
Professor de Deficiéncia Visual 05

Professor de Educacio de Surdos 05

Professor de Atendimento Domiciliar 05

Professor de Deficiéncia Intelectual (para 34

atendimento em SRM)

Cuidadores 151

Fonte: Secretaria Municipal de Educacio
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Diante disso, a centralidade dos processos de formagao
continuada nos “cuidadores” se coloca como uma questao que preocupa os
profissionais que atuam na rede de ensino e envolvidos nos grupos focais,
pois sinalizam a importincia de a rede de ensino voltar a contar com
professores especializados na drea de Deficiéncia Intelectual para acoes
colaborativas com os docentes da sala de aula comum e enderecarem os
momentos de formagao para todos os professores.

[...] A formagio deveria ser para todos os professores. Nao s para o
professor que tem o aluno especial naquele ano e para os cuidadores,

mas para todos (PROFESSORA DO ENSINO FUNDAMENTAL).

[...] poderia se pensar uma formagio para todos os professores.
Trimestral, uma coisa assim. Faria um curso para alguns professores
repassarem na escola. Teria que ser em um dia de estudo (PROFESSORA
DA EDUCACAO INFANTIL).

Uma coisa que seria muito importante: exigir uma escolarizacio
diferenciada deste cuidador, porque ele faz um trabalho pedagégico.
O cuidador tem diferentes tipos de formagdes, muitos vao para a
Pedagogia, porque eles acabam vendo a necessidade e a oportunidade
de crescer, mas o cuidador, hoje, nio se exige uma escolarizagio de

conhecimento pedagdgico (PROFESSORA DO AEE).

Como tensionamos no transcorrer do texto, as politicas de
formagao continuada de professores de Educagio Especial se colocam como
um dos pilares para a efetivacao da inclusao dos alunos nas escolas. Nem de
longe argumentamos que os processos de formagao fiquem centralizados
nesses profissionais, mas salientamos que as redes de apoio sao necessdrias,
no entanto, sem substituicoes de fungdes e oferta de servicos que pouco
colaboram para o usufruto do direito & Educagao. Em tempos de baixos
investimentos na Educacio, a pesquisa e as politicas em Educa¢io Especial
precisam estar alertas para que os avangos obtidos pela modalidade nao
venham retroceder e nio se fortaleca a ideia de que para aqueles que “sao
frageis”, restam politicas/redes de apoio também frigeis.

Consideragoes finais

Pela via da pesquisa e problematizagdes no campo da Educacio
Especial, a formagao continuada de professores especializados foi ganhando
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centralidade nas politicas educacionais. Nao podemos negar os desafios
que atravessam o processo de formagio docente, no entanto, a presenca
de professores especializados nas escolas se configura como um ganho e
um motor para pensarmos em redes de apoio e em politicas de formacio
continuada.

Em tempos de contratagio de “cuidadores”, hd que se
definir as funcoes desses profissionais e a formacio que precisam dispor
para atuar na Educagao Especial, adotando sempre a premissa de que o
trabalho pedagégico serd mediado por professores capacitados e docentes
especializados — conforme preconiza a legislagao vigente — e que os processos
de formagao precisam contemplar esses sujeitos para se assumirem como
mediadores capazes de criar logicas de ensino para que os alunos venham
traduzir (SANTOS, 2008) os saberes que compoem os curriculos escolares
com aqueles mediados nas agoes do atendimento educacional especializado.
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A ESCOLA COMO LUGAR DE
FORMACAO DE ESTUDANTES DE
LICENCIATURAS A PARTIR DE PRATICAS
PEDAGOGICAS VOLTADAS AOS
PROCESSOS INCLUSIVOS

Tasia Fernanda Wisch?”

Apontamentos iniciais — situando o contexto do estudo

As reflexdes propostas no 4mbito da presente investigagio
partem de agoes acerca de processos inclusivos que vém sendo desenvolvidas
no Colégio de Aplicagao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
CAP/UFRGS e se qualificam por meio da participagio no Grupo de
Préticas — GT de préticas vinculado ao Nucleo de Estudos em Politicas de

Inclusao Escolar - NEPIE/FACED/UFRGS.

Para iniciar a contextualizacdo, é importante mencionar
que os Colégios de Aplicagao sio, conforme portaria n° 959/2013%,
unidades de Educacio Bdsica, vinculadas as Universidades Federais e
que, conforme esta portaria, “[...] tém como finalidade desenvolver, de
forma indissocidvel, atividades de ensino, pesquisa e extensao voltadas para
a inovagao pedagdgica e para a formagao docente na Educacio Bésica’
(BRASIL, 2013, p. 1). Para tanto, desde 2015 com o ingresso de uma
professora da drea da Educacio Especial, tem se buscado, no Colégio de
Aplicagio da UFRGS, desenvolver diferentes acoes que contemplem o
ensino, a pesquisa e a extensao.

27 Professora de Educagao Especial do Colégio de Aplicagao. Possui licenciatura em Edu-
cagio Especial, especializaciao em Gestdo Educacional, mestra em Educagio e doutorando
em Educacio. Tem dedicado estudos e pesquisas na drea da formacao docente e processos
inclusivos. Participa do Grupo de Prdticas e do NEPIE deste o ano de 2016.

28 Portaria n® 959/2013: Estabelece as diretrizes e normas gerais para o funcionamento
dos Colégios de Aplicagio vinculados as Universidades Federais.

FORMACAO 61



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

Nesse sentido, além de buscar institucionalizar o atendimento
educacional especializado — AEE voltado aos estudantes do puiblico-alvo da
Educagao Especial, em sintonia com as premissas da atual politica para a
drea da Educacio Especial, também tem se procurado desenvolver priticas
voltadas aos processos formativos de estudantes de graduagao e professores
atuantes na Educagio Bdsica e Superior por meio do projeto de Extensao:
A formagio de professores e estudantes de graduagio a partir de priticas
pedagigicas voltadas aos processos inclusivos” ¢ do projeto de pesquisa: “A
escola como lugar de formagio: reflexoes e aprendizagens sobre a perspectiva
inclusiva’.

Diante do exposto e na busca por qualificar os processos
formativos, evidenciamos que a formagao dos estudantes de licenciaturas
constitufa uma demanda formativa no contexto das préticas inclusivas.
Nessa dire¢ao, compreendendo a necessidade de fortalecer o papel da
escola de Educagio Bésica como lugar de formagio de professores, foi
estabelecido vinculo com o Grupo de Préticas que se articula ao NEPIE,
por meio do projeto: “Politicas de Inclusio escolar: o atendimento educacional
especializado em municipios do Rio Grande do Sul”, aprovado no ambito
do Programa Observatério de Educagao — OBEDUC. Tal programa,
conforme Portal da CAPES, tem como objetivo principal:

Fomentar estudos e pesquisas em educacdo, que utilizem a
infraestrutura disponivel das Institui¢des de Educagio Superior — IES e
as bases de dados existentes no INEP. O programa visa, principalmente,
proporcionar a articulagdo entre pds-graduacio, licenciaturas e escolas
de educacio bésica e estimular a produg¢ao académica e a formacio de
recursos pds-graduados, em nivel de mestrado e doutorado (BRASIL,
2017).

Atrelado a este projeto, constitui-se o Grupo de Préticas, que
tem como participantes prioritdrios professores bolsistas da Educacio
Bésica, além de estudantes de pés-graduagio e estudantes bolsistas de
graduagio. Os estudos de Silva (2015), em sintonia com as normativas do
programa OBEDUC, enfatizam que os professores bolsistas necessitam
desenvolver planos de inovagao/proposta inovadora, preferencialmente nas
escolas em que atuam e que estejam relacionados a pesquisa financiada
pelo Observatério da Educagao.
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Posto isso, desenvolveu-se, como integrante deste grupo, o
plano inovador voltado a formagao de estudantes de licenciaturas tendo
como lécus prioritdrio o Colégio de Aplicagao - CAP/UFRGS. A relevancia
deste estudo situou-se na possibilidade de construir espagos formativos
que qualifiquem a formacio docente de académicos das licenciaturas.
Nessa perspectiva, no 4mbito desta proposta, foram realizados diferentes
espagos de reflexao e préticas, proporcionando aos estudantes em formagao
multiplos olhares sobre os processos inclusivos na Educagao Bisica.

Tal agao contemplou cinco estudantes de licenciatura da
UFRGS (Pedagogia e Artes Visuais) que, além do envolvimento neste
estudo também atuaram como bolsistas de extensio e monitorias de

educagio especial no CAP /UFRGS.

Tendo em vista alcangar o objetivo do plano de a¢io inovador,
a metodologia utilizada foi a pesquisa-agao, compreendendo a busca pela
qualificagdo dos processos de aprendizagem dos estudantes de licenciaturas
a partir de problemas cotidianos (SAMPIERL; COLLADO; LUCIO,
2013). Nessa direcao, as vivéncias no ambito dos processos inclusivos
envolveram as temdticas das discussoes e estudos, possibilitando a
construcio conjunta e colaborativa de solugoes e estratégias praticas para
os problemas levantados a partir do cotidiano escolar do espago do Colégio
de Aplicagio.

Alarcio (2011) destaca que a pesquisa-agao contempla a
planificagdo, a ago, a observagio e a reflexdo, e, nesta diregao esta escolha
metodoldgica vem ao encontro da proposicao formativa de estudantes das
licenciaturas ao passo que estes, terdo nas vivéncias cotidianas, elementos
para fundamentar o debate e proposi¢ao de solugdes para os problemas
identificados.

A constituicao de possibilidades formativas: priticas vivenciadas

As reflexdes aqui propostas partem das a¢oes desenvolvidas no
ano 2016. Inicialmente as cinco estudantes de licenciatura ingressaram
no CAP/UFRGS por meio de bolsas de extensdo e monitorias na drea
da Educagio Especial. Com o inicio das atividades voltadas as bolsas,
tais estudantes explicitaram o desconhecimento e a inseguranca frente
aos processos inclusivos e as priticas docentes. Estes anseios perpassam
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a pratica docente, os estudos realizados por Oliveira (2009) demonstram
como os professores que atuam na Educagio Bésica se manifestam diante
dos processos inclusivos:

As falas dos docentes em torno da inclusio apontam, de um modo
geral o reconhecimento da importincia da proposta inclusiva para a
formagao humana e politica da pessoa com necessidades educativas
especiais, como ser humano e cidadio, por isso eles aceitam os
pressupostos da educagio inclusiva. Mas, por outro lado, os conflitos
e contradigbes concretas escolares evidenciam problemas para sua
operacionalizagio, porque exigem mudancas estruturais e pessoais no
sistema educacional, que nio estdo sendo efetivamente realizadas pelos
gerenciadores educacionais, daf a desconfianga, o medo e a ddvida.

(OLIVEIRA, 2009, p. 39).

Partindo  desta  realidade, considera-se fundamental
problematizar a formagao de professores voltada aos processos inclusivos,
considerando que o contexto escolar atual acolhe diferentes estudantes
com diferentes especificidades. E, mesmo constituindo-se uma realidade
escolar, a formacio voltada a este debate ainda se apresenta como frigil e

pouco aprofundada (SIC)*

Dessa forma, a partir da articulagdo com os projetos de
extensao e pesquisa em andamento, estabelecemos um grupo de formacao
e discussdo sobre as vivéncias cotidianas no CAP/UFRGS e estruturamos
o plano de acio inovador intitulado: “A escola como lugar de formagcio
de estudantes de licenciaturas a partir de prdticas pedagdgicas voltadas aos
processos inclusivos”. A seguir serdo apresentados os principais eixos que se
constituem como espagos/focos das reflexoes.

Participacao do atendimento educacional especializado e oficinas nos
anos iniciais e educagao de jovens e adultos:

Tendo em vista as demandas das atividades das bolsistas,
houve a abertura dos espagos de participagio nas atividades vinculadas
ao atendimento educacional especializado (AEE), bem como, a inser¢ao
em oficinas desenvolvidas com estudantes dos anos iniciais do Ensino

29 Segundo informagdes coletadas a partir dos relatos das estudantes envolvidas no plano
de agao inovador com base nas disciplinas cursadas em seus cursos de licenciaturas.
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Fundamental e também da alfabetizacio da Educacio de Jovens e Adultos.
Todas as atividades envolveram estudantes do publico-alvo da Educagio
Especial. Nesse sentido, a construgao dos planejamentos e das intervengoes
futuras fazia parte dos debates sobre a organizagio das propostas
pedagdgicas, além disso, as respostas das criangas/adultos ao longo das
atividades também constituia elemento das reflexées sobre os processos de
aprendizagem.

Essas experiéncias langaram as participantes o desafio de
construir atividades que contemplassem as especificidades de cada
estudante.

O AEE, sempre realizado em turno inverso ao turno regular,
contemplou um estudante com deficiéncia fisica, um com autismo e
um com altas habilidades. J4 as oficinas aconteceram no horirio da aula
regular, como parte do curriculo, contemplando estudantes do publico-
alvo da Educagiao Especial e estudantes comuns. O alicerce destas
atividades consiste no uso de jogos, brincadeiras e recursos que propiciem,
aos estudantes envolvidos, desafios que estimulem a imaginagio e que
favorecam aprendizagens.

Ciclo de estudos sobre inclusao - formagao de professores na perspectiva
da educagao inclusiva

O Ciclo de estudos sobre Inclusiao consistiu em uma formacio
iniciada no ano de 2016 e que segue em andamento, tendo sido ofertada
a professores da Educacao Bésica atuantes no CAP/UFRSG e também
professores do ensino superior da instituigao. A participagao das estudantes
de licenciatura nesta atividade envolveu contribui¢des no planejamento e
possibilitou a participagao nos encontros.

Tal inser¢io despertou a necessidade de aprofundamento,
em especial, na legislagio vigente. Nessa direcao, apds a proposigao deste
espaco formativo, realizamos estudos sobre a legislagio e documentos
orientadores vinculados a drea da Educagio Especial no Brasil, buscando
fazer aproximagdes com as falas dos professores que haviam participado
do Ciclo de estudos, problematizando, assim, situacoes e questionamentos
cotidianos.
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Cabe destacar que um ponto muito importante deste espago
foi a possibilidade de ouvir professores que atuam cotidianamente com
estudantes do publico-alvo da Educa¢io Especial e que manifestam em
seus relatos as angustias e insegurancas que vivenciam. Dessa forma, refletir
sobre este contexto contribuiu para valorizar a escola como lugar potente
para a formagao docente.

Semana da Pessoa com Deficiéncia

A Semana da Pessoa com Deficiéncia foi realizada entre os
dias 21 a 26 de agosto de 2016 no CAP/UFRGS e teve como objetivo
proporcionar aos estudantes da Educacio Bdsica a experiéncia de conviver
e refletir sobre as deficiéncias. Durante todos os dias aconteceu a oficina
multissensorial, a qual explorou os sentidos olfato, tato e audigao.

Dentre as atividades, foram organizados: um tapete sensorial,
a partir do qual a pessoa era vendada e conduzida para experimentar com
os pés a sensacio de andar sobre diferentes texturas, um jogo da meméria
auditivo com latinhas na qual o objetivo era procurar a combina¢io
através do som e um jogo de identificar cheiros. Também disponibilizamos
uma audiodescri¢io, que inicialmente era apenas ouvida e depois era
apresentado o video referente 2 mesma, com o objetivo de mostrar como
seria a interpretagdo sem a visio. Em relagio ao Braile, disponibilizamos
o livio do Pequeno Principe, de Antoine de Saint-Exupéry e o alfabeto,
também trouxemos o alfabeto de Libras, e uma caixa na qual eram
colocados objetos e as pessoas tinham que adivinhar através do toque.

Questionamentos como “Escola/Sociedade Inclusiva?” ou
sobre os conceitos de integracio, exclusao, integracio e inclusio foram
propostos por meio de cartazes, a fim de problematizar a temdtica da
inclusao. Este espago foi montado na Sala de Recursos.

Durante as atividades da semana da pessoa com Deficiéncia,
professores com deficiéncia foram convidados a ministrar aulas na drea
de Musica, Educagio Fisica e Matemdtica no hordrio regular das aulas.
A proposta desta atividade foi desconstruir a percepcio da deficiéncia
vinculada 4 incapacidade, e possibilitar aos estudantes aprender coisas
novas com estes professores. Dessa forma, a abordagem nio contemplou
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num primeiro momento, falar sobre a deficiéncia, mas sim, desenvolver
uma aula na sua 4rea de formacao.

Esta iniciativa talvez possa ser considerada a mais marcante
para os debates com as estudantes de graduacio, pois possibilitou a
desconstrugao de preconceitos e entendimentos sobre a deficiéncia e
docéncia. Deslocou o debate para o potencial das pessoas com deficiéncia e
a responsabilidade da sociedade em construir espagos realmente inclusivos
para que as pessoas com deficiéncia possam se desenvolver da maneira mais
efetiva possivel.

Producao de materiais pedagdgicos e oficina no salao de extensao.

A producio de materiais/jogos pedagégicos era uma das
atribuigoes das bolsistas, contudo, as inser¢oes prdticas e os debates
formativos suscitaram nas estudantes grande envolvimento na busca de
inovar na producio de jogos, trazendo elementos muito particulares de
cada estudante.

As situagoes prdticas e os objetivos para cada estudante
mobilizaram a pesquisa e o aprofundamento na produgao dos jogos. Para,
além disso, apds a realizagao dos jogos houve o momento de avaliagio
da viabilidade e relevincia de cada proposi¢ao, dessa forma, foi possivel
planejar, executar e avaliar diferentes propostas. Estas produgoes foram
compartilhadas em uma oficina para outros estudantes de graduagoes no

salao de extensao da UFRGS.

O plano de agao inovador: a docéncia e os processos formativos

No que tange a formagio inicial de professores e os processos
inclusivos, a partir da resolugado CNE/CP n°1/2002, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio de professores da
Educagao Bésica, ficou estabelecido que as institui¢oes de ensino superior
devem oferecer conhecimentos relacionados a inclusao e 2 educacio especial,
ou seja, a sua organizagdo curricular necessita proporcionar a inser¢io
de debates voltados para a diversidade e que contemple conhecimentos
especificos sobre as necessidades educacionais especiais.
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Contudo, mesmo passado um longo periodo de tempo,
verifica-se, dentro dos curriculos dos cursos de licenciaturas da UFRGS,
que estas disciplinas ainda sao isoladas do contexto do curso, em alguns
casos, sdo oferecidas como optativas/facultativas, tendo apenas a disciplina
de LIBRAS como obrigatéria. Diante dessa realidade, o papel da escola
na formagao inicial destes estudantes de licenciaturas é fundamental, pois
¢ preciso estabelecer entrelacamento entre as disciplinas voltadas a inclusio e
0 cotidiano escolar e, muitas vezes, os alunos acabam ndo percebendo a real
importincia de tais conhecimentos, pois como afirma Krahe (2008), os alunos
irdo conbecer a pritica da docéncia somente no iiltimo semestre do curso,
permanecendo o abismo entre as teorias e a realidade escolar a ser vivenciada.

Nessa diregao, reiterando o papel do CAP/UFRSG na formagao
docente, houve a estruturagio do plano de acio inovador que partiu dos
espagos acima descritos, os quais constituiram elementos para os debates.
Por meio de reunioes sistemdticas, buscou-se contribuir com a formacio
destes futuros professores possibilitando uma agao reflexiva diante de suas
vivéncias para que, a partir destas, possam pensar e construir proposi¢oes
em busca de préticas inclusivas. Para que isso se efetive compreendemos
que a escola precisa acolher estes futuros professores e discutir sobre o
cotidiano escolar. Cabe 2 escola oferecer essa possibilidade formativa aos
futuros professores.

Com base nos estudos desenvolvidos por Imbernén (2005):

A formagio deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre a prdtica
docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas,
seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., realizado em
um processo constante de auto-avaliagio que oriente seu trabalho.

(IMBERNON, 2005, p.55).

Frente a4 importincia das trocas, tanto na pritica como,
principalmente, durante o processo formativo, é fundamental proporcionar
um espago que favoreca o entrelagamento entre teorias e priticas. Nessa
dire¢ao, as discussoes estabelecidas também mobilizaram o aprofundamento
tedrico, visto que as estudantes participantes do projeto, ao reconhecerem
suas fragilidades, buscaram aprofundar-se e foram estruturando os espagos
de busca por aportes tedricos que pudessem lhes auxiliar.
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Ressaltamos que a formagao inicial ainda contempla, em
grande parte da sua carga hordria, os estudos tedricos, nio favorecendo
aos estudantes de graduacio o didlogo com a escola de Educacao Bdsica.
Contudo, ao abordar a formacio docente, Imbernén (2009) contribui
para essas discussoes ao problematizar que a formagao nao pode acontecer
separada do contexto de trabalho, ao passo que “tudo o que se explica ndo
serve a todos nem se aplica a todos os lugares. O contexto condicionard
as praticas formadoras, bem como sua repercussio nos professores, e, sem
duvida, na inovagao e mudanga” (p. 9). Nesta perspectiva, ¢ imprescindivel
que a escola, além de ser um espaco de ensino/aprendizagem para os
educandos, também possibilite aos professores aprendizagens e reflexdes

acerca da sua prética (IMBERNON, 2005).

Imberndén (2005) ainda estende suas reflexdes ao considerar
que sdo as situagdes complexas, que acontecem no dia-a-dia da instituigao,
que desencadeiam nos professores a necessidade de buscar estratégias
e alternativas para a mudanga do contexto em questdo. Este espaco
proporciona ao grupo de professores a autonomia para identificar, refletir e
lidar com situagdes que so préprias do ambiente educativo.

Assim, os espagos formativos construidos nas escolas propiciam
discussdes acerca dos diferentes aspectos referentes as necessidades
escolares e, instigam os proﬁssionais a serem reflexivos e criticos sobre a sua
docéncia e as prdticas pedagdgicas. Essa prdtica contribui para a formacao
de educadores comprometidos e que reconhecem seu papel na efetivacio
da educacio de qualidade, envolvidos com o trabalho colaborativo e,
principalmente, que acreditam na educagio inclusiva.

Consideragées finais

Como destacado, o plano inovador proposto, e objeto de andlise
a partir da presente investigacao, teve como objetivo central contribuir para
os processos formativos de estudantes dos cursos de graduagao por meio de
experiéncias docentes na realiza¢io de prdticas pedagdgicas na Educacio
Bdsica. Para tanto, diferentes acoes foram desenvolvidas buscando a
articulagao com a formagao destes estudantes.

Os encontros propostos a partir do desenvolvimento do
projeto possibilitaram a pesquisa e a reflexdo sobre as proposicoes e

FORMACAO 69



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

estratégias a serem desenvolvidas. As mdltiplas experiéncias permitiram
reflexdes sobre os processos de aprendizagens, desafios vivenciados na
escola e possibilidades de atuacao.

A importancia de valorizar o potencial da escola como espaco
para problematizar e refletir sobre a docéncia e os processos inclusivos
necessita ser incentivada tanto nos Colégios de Aplicagdo como nas
escolas de Educacio Bésica como um todo. E preciso que se qualifique
o papel da escola como lugar de formagao, bem como se incentive o
aprofundamento desta temdtica nos curriculos dos cursos de licenciaturas
como forma de desconstruir um paradigma socialmente difundido que
coloca a Universidade como espago responsével pelo saber e a escola como
lugar do fazer, buscando apontar para a poténcia de ambos pensados de
forma articulada, tendo em vista a indissociabilidade entre teoria e pratica

(TARDIE 2013).

As agdes desenvolvidas favorecerem a compreensio de que a
formagao inicial é apenas o primeiro passo e a partir do conjunto de agdes
desenvolvidas possibilitou as estudantes compreenderem que:-

- Nio existe uma receita universal. Cada estudante e suas particularidades
devem ser postos em destaque na agio docente;

-As prdticas pedagdgicas e o olhar do professor sobre cada estudante sio
fundamentais nos processos inclusivos;

-As agoes necessitam ser constantemente analisadas e reavaliadas com base
nas respostas e desenvolvimento do aluno.

Dessa forma, o plano de a¢io inovador, ao contribuir para
os movimentos construtivos da docéncia, nos remete a ver a formacio
inicial ndo sé6 como um lugar em que se aprendem conceitos, teorias e
métodos, mas um espago que possibilite uma andlise global das situagoes
educativas, que forme professores preparados para compreender as
diferentes necessidades dos estudantes e os diferentes contextos nos quais
estio inseridos IMBERNON, 2005), ainda destaco as palavras de Bolzan
(2007):

O objetivo primeiro para a formacao inicial no deve ser apenas o de
ensinar os alunos/professores como ensinar e sim, em ensinar-lhes a
continuar aprendendo em contextos escolares diversos, refletindo
sobre sua prdtica pedagdgica, compreendendo os problemas de ensino,
analisando os curriculos escolares, reconhecendo a influéncia que os
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materiais diddticos tém em suas escolhas pedagégicas, socializando
suas construcdes, trocando suas experiéncias, avancando em direcdo a
novas aprendizagens, exercitando uma prética reflexiva, colaborativa e

coletiva (BOLZAN, 2007, p.14-15).

Por fim, conclui-se que o CAP/UFRGS tem papel
fundamental no processo formativo dos estudantes de licenciaturas da
UFRGS, e tal proposta formativa necessita constituir-se como premissa
de trabalho da Educagio Especial nesta institui¢io. Cabe destacar que
os processos inclusivos envolvem a docéncia como um todo, porém, os
cursos de licenciaturas ainda possuem uma formagao frigil sobre este
tema. As avaliacoes das estudantes participantes do estudo corroboram
esta afirmacdo, ao passo que em seus relatos e reflexdes manifestaram a
importincia dos temas abordados e as experiéncias vivenciadas no contexto
da Educacio Basica.
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FORMACAO CONTINUADA PARA
PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL NA REDE PRIVADA DE PORTO
ALEGRE: A EDUCACAO ESPECIAL EM
DEBATE

Joseane Frassoni dos Santos*

Acredito na ciéncia, sim, mas apenas como um dos caminhos do saber.
Existem outros caminhos e quero estar disponivel para os percorrer [...]
(Mia Couto, 2011, p.51)

Prélogo

Inicio a escrita deste artigo com a citagio do escritor
mogambicano Mia Couto que trata sobre a postura de nos tornarmos
disponiveis para percorrer outros caminhos, outras rotas, em busca do
saber que nio somente o da ciéncia, para compreender a formagio do
professor em uma perspectiva de integralidade.

A inteireza da formagao docente reside, como nos propoe Mia
Couto, na constitui¢ao de distintos saberes que vao além do conhecimento
cientifico sobre a prética docente, pois compreende a ética, o olhar sensivel,
a abertura para uma escuta atenta de si e do outro, a possibilidade de
refletir criticamente sobre o saber/fazer.

Autores como Moll (2008), Titton (2008), Pacheco
(2008),Titton e Pacheco (2012) e o documento Redes de saberes mais
educacio do Ministério da Educagao (BRASIL, 2009) tratam sobre a
educagdo integral dos sujeitos salientando as distintas dimensdes que
abarcam essa formacio, dentre elas: cognitiva, emocional, social, cultural.

30 Professora da Rede Municipal de Porto Alegre, Licenciada em Pedagogia (UFRGS),
Especialista em Educagio Integral (UFRGS), Mestra em Educagio e doutoranda pelo
PPGEdu-UFRGS. Integrante do Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusao Escolar
(NEPIE-UFRGS).
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Assim como existe a defesa de uma educagao integral dos alunos, infiro a
importincia de uma formagio docente integral, que englobe e potencialize
os distintos saberes dos professores, desde aqueles relacionados ao ambito
teérico/cientifico, como aqueles que tratam da ética do fazer docente.

A formagio integral do professor estd relacionada com o
oficio de mestre, ou seja, com o papel do docente no desenvolvimento
dos educandos. Para Meirieu, “[...] ser professor é assumir sempre a
apresentacio dos saberes e, 20 mesmo tempo, o acompanhamento de sua
apropria¢io” (2006, p. 21). Deste modo, para que o professor possa mediar
os processos de aprendizagens, além do conhecimento tedrico, precisa estar
atento e disponivel ao outro, ou seja, que tenha a clareza do seu papel e da
ética docente para reconhecer a existéncia do outro como legitimo outro

na relagio (MATURANA, 2002).

Desta forma, defendo a formagao integral do professor.
Uma formagao inicial e continuada que vise a constitui¢do de um sujeito
reflexivo, disponivel ao outro, capaz de realizar uma avaliagio de sua
prética docente que se engendra na reflexdo critica e na possibilidade de re
(estruturar) novas formas de interveng¢do. A constitui¢ao de um professor-
pesquisador que, permanentemente, questione suas certezas e modos de

ensinar (MEIRIEU, 2006).

A partir deste entendimento de formacio integral dos
professores, abordo neste texto a formagio continuada para professores
da Educac¢io Infantil tendo como eixo temdtico de estudo e de debate,
a educagido especial e os processos de inclusao escolar. A partir de uma
formagao permanente que trate sobre os processos inclusivos, se reconhece
a importincia de tecer relagoes entre distintos saberes para atuar com
intencionalidade no contexto da escola.

A inclusao escolar na formacao continuada de professores de educagao
infantil

Ao abordar a formagio docente compreendo-a como uma
colcha de retalhos que envolve diversas tramas, pedagos de tecido que
formam um todo, que neste caso se relaciona com a prdtica docente.
Como jd mencionado, a ideia apresentada por Mia Couto nos auxilia
a compreender a constituicdo dessas tramas que vao além da ciéncia,
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englobando os distintos aspectos desta formagao. Dentre estes aspectos,
saliento a abertura ao didlogo, a escuta atenta ao outro, bem como a
sensibiliza¢do necessdria a ser desenvolvida com os profissionais alvo desta
formacao.

Para Imbernén,

[...] a formacdo permanente do professorado teria de facilitar a reflexio
pratico-tedrica sobre a prépria prética, mediante a andlise da realidade,
a compreensao, a interpretagio e a intervencio sobre esta; a capacidade
do professorado de produzir conhecimento pedagégico mediante a
pratica educacional, assim como o intercAmbio de experiéncias entre
iguais e com a comunidade, para possibilitar a atualizagio em todos os
campos de intervengao educacional, e aumentar a comunicacio entre

o professorado. (IMBERNON, 2012a, p. 45).

Compreender a formagio continuada como espago de reflexao
da prética docente, como nos propée Imberndn, é entender que esta vai
além de uma proposi¢ao individual de um sujeito que supostamente detém
o conhecimento sobre determinado assunto. Para Imberndn, esta formagao
estd relacionada com a possibilidade de refletir sobre a prética pedagdgica
e, a partir dessa reflexdo critica, buscar novas formas de saber/fazer. Ainda
sobre este aspecto, Maturana (2001) ressalta que a reflexao é um ato o
qual propicia a autoavaliagao, permitindo a compreensao de que as nossas
certezas sao transitorias, nao objetivas.

Correlacionando esta perspectiva de formagio permanente
com a ideia apresentada por Mia Couto sobre a possibilidade de tragarmos
caminhos diversos, pode-se inferir que a formagio continuada envolve a
escuta atenta as duvidas e as indaga¢des dos docentes, nao como forma de
sand-las ou dar uma Unica resposta fechada, mas como forma de constituir
um espago coletivo de reflexdo-agio-reflexao capaz de qualificar a prdtica
pedagégica. “Formar-se, em formagao inicial e continuada, nio significa
outra coisa: pesquisar, construir, analisar, confrontar, com colegas ¢ com

especialistas, situagoes de aprendizagem” (MEIRIEU, 2006, p. 44).

A compreensao da formagio continuada como um processo
continuo, onde a prética é o campo de pesquisa, ¢ defendida por Imbernén
quando afirma que “[...] serd necessdria a uniao para a formagao de um
projeto de trabalho do centro. Uma formacio no local de trabalho, onde
ocorrem as situagoes problemdticas, uma formacio desde dentro (2012a,
p. 46)”. Assim, é primordial que as formagdes estejam em sintonia com
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o contexto da escola, ao buscar colocar no debate as necessidades e
inquietagoes dos professores no intuito de qualificar a agao docente.

Neste artigo direciono o leitor a formagao continuada que
aborde os processos inclusivos, visto a importincia de discussoes que
enfoquem a diferenca como poténcia, no intuito de formar professores
conscientes de sua responsabilidade na educacio de sujeitos com
deficiéncia. Segundo Martins (2011, p. 61) “[...] muitos docentes ainda
se sentem despreparados para atuar com a diversidade do aluno sob sua
responsabilidade, bem como se sentem aflitos quando chamados a assumir
a responsabilidade que lhes ¢ atribuida”.

Sobre esse aspecto, cabe ressaltar que, pelo cardter continuum
da formagdo docente, esta estard se dando na prdtica, ou seja, por meio
da prdtica é possivel analisar e avaliar a acdo pedagbgica e, a partir dessa
reflexdo, buscar novas formas de mediar os processos de aprendizagem.
Para Imberndn (2012a), esta formagao se d4 quando o professor concebe a
complexidade do ensino ao considerar os distintos aspectos que constituem
a pratica pedagdgica.

Desta forma, se faz necessirio abandonar o discurso da
almejada “formagao completa” para atuar com as criangas com deficiéncia,
e compreender que a escola é o espago de todos e para todos. Para Meirieu:

Abrir a escola para todos nio ¢ uma escolha entre outras: ¢ a prépria
vocacio dessa instituicdo, uma exigéncia consubstancial de sua
existéncia, plenamente coerente com seu principio fundamental.
Uma escola que exclui ndo é uma escola [...]. A escola, propriamente,
¢ uma instituicio aberta a todas as criangas, uma institui¢io que
tem a preocupagio de nio descartar ninguém, de fazer com que se
compartilhem os saberes que ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma

reserva. (MEIRIEU, 2005, p. 44, grifo nosso).

Conceber o papel da escola nesta perspectiva requer,
consequentemente, compreender o oficio de professor, que segundo
Meirieu (2006) ¢, um “instituidor de humanidades”, ou seja, que visa
a formagio de todos os sujeitos para a cidadania através de propostas
pedagdgicas com intencionalidades.

Estar ciente da tarefa do ser professor é crucial para a atuagio
com todos os sujeitos, sejam eles com ou sem deficiéncia. Esse aspecto estd
relacionado com a escola contemporanea, com os alunos que experienciam
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este espaco que demandam novas formas de saber-fazer. Enquanto
ofertarmos uma educagio que nio objetive a reflexdo, a transposicio dos
conhecimentos historicamente e culturalmente produzidos para a realidade
do educando, 2 medida que planejarmos uma agao que nao contemple a
pluralidade da sala de aula, nio estaremos cumprindo com o nosso papel
de professor.

Considerando esse aspecto, a “formagio completa” inexiste,
pois para atuar com a pluralidade da escola, da vida, do mundo, ¢
imperativo o conhecer do oficio de professor e a busca permanente de
qualificagao. Conforme Victor (2011),

[...] revisitar os saberes-fazeres e o papel do professor para atender
a inclusio escolar nio se resume na indicagio de uma lista de
conhecimentos necessirios a4 sua formacio diante de situagoes
complexas que se tornaram objeto de investigacio das instituicoes de
ensino e/ou pesquisa. (VICTOR, 2011, p. 101).

Assim, a formagio se dard permanentemente, em virtude
da pluralidade dos educandos. A apreensio da lista de conhecimentos
especificos, como nos alerta Victor (2011), os quais, no caso das criangas
com deficiéncia estao relacionados com o conhecimento da tipologia, nio
assegura uma agao pedagdgica diferenciada, capaz de mediar os processos
de aprendizagens. Este saber pode nos ofertar pistas para a atuagao, mas
nao garante a qualidade da prdtica.

Inclusao na educagao infantil? Por qué?

Sendo a escola um espago de compartilhamento de saberes,
a inser¢ao da crianga com deficiéncia na institui¢ao infantil desde a tenra
idade, caracteriza-se como uma questao primordial para o desenvolvimento
dos pequenos. Desta forma, a proposta de uma formacio continuada que
aborde aspectos da inclusao escolar na Educagao Infantil estd relacionada
com a importincia que essa etapa da vida tem para o desenvolvimento da
crianca.

A inclusio de criancas com deficiéncia na Educagao Infantil
tem sido objeto de estudo em pesquisas, dentre elas: Zortéa (2007),
Benincasa (2011, 2016), Kuhnen (2012), Conde (2015), Nunes (2015),
Santos (2017). Estas pesquisas defendem a importincia desta etapa de
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ensino para o desenvolvimento das criangas pequenas e apontam o papel
do Atendimento Educacional Especializado para essa faixa etdria.

E nesta etapa de ensino que a crianca comeca a desenvolver
a autonomia, onde compartilha experiéncias consigo e com o outro, e “¢
através da socializagio e das experimentagdes que realiza, em um espago
rico em intencionalidades, que o bebé vai constituindo sua forma de ser
e estar no mundo” (SANTOS, 2017, p. 52). Percebe-se, na perspectiva
apontada pela pesquisadora, a dimensao da Educacio Infantil no processo
de desenvolvimento dos pequenos e, por conseguinte, a importincia da
inclusdo escolar desde esta etapa de ensino.

Ao considerar a relevincia da inser¢ao das criancas na Educacao
Infantil, é que surge a necessidade de realizar formagoes que tratem sobre
a inclusio de bebés e criangas pequenas com deficiéncia desde esta etapa
de ensino. A inclusio dos pequenos ganhou visibilidade com a Nota
Técnica Conjunta N° 02/2015/MEC/SECADI/DPEE - SEB/DICEI, que
evidencia o apoio especializado para os bebés e criangas pequenas com
deficiéncia. Esta afirma,

O acesso, a permanéncia e a participagdo das criangas com deficiéncia
de zero a trés anos de idade na creche e dos quatro aos cinco anos na pré-
escola sdo imprescindiveis para a consolidacio do sistema educacional
inclusivo. Desde a primeira etapa da Educagao Bésica essas criancas
tém a oportunidade de compartilhar espacos comuns de interagio,
de brincadeiras, de fantasias, de trocas sociais e de comunicagio,
assegurando seu desenvolvimento integral e promovendo a ampliacio
de potencialidades e autonomia e, sobretudo, produzindo sentido ao

que aprendem por meio das atividades préprias de criancas nessa faixa
etdria. (BRASIL, 2015, p.3).

Esta Nota Técnica d4 visibilidade a inclusao das criangas com
deficiéncia na Educagio Infantil e justifica essa questdo ao apontar aspectos
favorecedores do desenvolvimento da crianga nesta etapa da vida.

Assim, cabe ao professor a ética docente em compreender a
educabilidade de todos, buscando formas de intervengio que auxiliem
a crianga no seu processo de aprendizagem. A formagio reflexiva que
promove a autoavaliacio, favorece que as prdticas docentes abarquem a
complexidade da sala de aula.
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Metodologia: a reuniao pedagédgica como espago de formagio

Em 2014, quando atuava em uma escola da rede privada
de Porto Alegre e, a0 mesmo tempo, integrava o Grupo de Praticas®,
foi proposta, neste grupo, a elaboragao de um plano inovador® a ser
desenvolvido no contexto de atua¢io. Considerando o cotidiano da escola,
como “a possibilidade de pensar o cotidiano como redes de fazeres saberes
tecidas pelos sujeitos cotidianos” (FERRACO, 2007, p.77, grifo do autor),
percebi a urgéncia em realizar uma formagio continuada no contexto da
Educagao Infantil que tratasse sobre os processos de inclusio escolar, ao
considerar a chegada de criangas do publico-alvo da Educacio Especial
nesta etapa, naquela instituicao.

Sobre esse aspecto da matricula das criangas com deficiéncia no
sistema regular de ensino associado a falta de conhecimentos especializados
do professor, Kassar; Rodrigues; Leijoto (2011, p. 153) destacam que
estes fatores “colaboram para que os professores em exercicio busquem
as capacitacoes na drea da Educagio Inclusiva”. Observando a demanda
das professoras em relagao a esses dois pontos, foi possivel organizar uma
formagao na qual as docentes pudessem compartilhar suas dtvidas e seus
saberes sobre os processos inclusivos, procurando assim constituir um
espago de reflexdo sobre a prética.

O objetivo geral desta acao foi de contribuir para a qualidade
da educacio, ao buscar a constitui¢io de um sistema educacional inclusivo.
Como objetivo especifico focou-se na organizacio de um ambiente
de reflexdo sobre a inclusio escolar a fim de oferecer as educadoras um
espago de formagdolreflexio/troca de experiéncias na busca da compreensao
da educabilidade de todos os sujeitos, considerando as diferencas como
norteadoras de suas priticas. A énfase na troca de experiéncias entre as
docentes relaciona-se com

La posibilidad de reflexionar sobre el qué se hace, unir formacién a
um proyecto de innovacién, realizar una formacién desde dentro

31 Grupo constituido por professores da Educacio Bésica, bolsistas do Observatério da
Educacio (OBEDUC) no 4mbito da Faculdade de Educagio da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.

32 O plano inovador caracteriza-se como a acio do educador/integrante do Grupo de
Prdticas no seu contexto escolar.
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(la institucién escolar), um proceso orientado a las decisiones
colaborativas, la necesidad de estabelecer puentes comunicativos entre
los colegas, el interés por el desarrollo democrdtico del curriculum y
la aproximacién entre teoria y prictica, entre otros. Es importante
destacar que, em la investigacién com el profesorado, se pretende que
el professorado pase de conocedor y dotado de razén instrumental que
le permite ser transformador de objetos, a ser capaz de lenguaje y accién

(IMBERNON, 2012b, p. 7)®.

Considerando este fator, o plano inovador foi desenvolvido
em quatro momentos, uma vez ao més, no espago da reunido pedagégica
da escola. Esse aspecto propiciou compreender a reunido pedagdgica
para além do planejamento de atividades, mas como espago de formagao
¢ debate sobre a agao docente, considerando que a prética norteou as
discussoes durante os encontros de formagao.

A formagao continuada envolveu 10 professoras da Educacio
Infantil e os professores das dreas especificas (Educagio Fisica, Msica,
Artes, Informdtica, Expressio Corporal). Ressalto que cada professora
regente atendia uma turma composta por 19 ou 20 criancas e, deste
modo, aproximadamente 200 criancas foram beneficiadas pelo espago de
formagao docente.

Cada encontro teve dura¢o de uma hora, com leitura prévia
de textos, andlise e discussio sobre as temdticas referentes a inclusio
escolar, relacionados ao contexto da escola e a pritica pedagdgica. Os
textos abordados tiveram a diferenca como tema norteador, englobando
aspectos do planejamento, da avaliagio, do ensino e das aprendizagens,
no intuito de promover uma perspectiva inclusiva na Educacio Infantil
naquele 4mbito.

No primeiro encontro foi proposta uma roda de conversa

que teve como pergunta disparadora - O que ¢ incluir? As professoras
socializaram suas perspectivas e debateram sobre o tema da inclusio escolar.

33 Tradugio minha: A possibilidade de refletir sobre o que se faz,unir formagio a um
projeto de inovagio, realizar uma formacio desde dentro (a instituicio escolar), um pro-
cesso orientado as decisdes colaborativas, a necessidade de estabelecer pontes comunicati-
vas entre os colegas, o interesse pelo desenvolvimento democrdtico do curriculo e a apro-
ximagao entre teoria e prética, entre outros. F importante destacar que, na investigacao
com os professores, se pretende que o professor passe de conhecedor e dotado de razio
instrumental que lhe permite ser transformador de objetos, a ser capaz de linguagem e
acio.
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Finalizado esse momento de debate, foi organizada uma apresentacao
da histéria da Educagao Especial no Brasil e as politicas internacionais
e nacionais que embasam a Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva,
fazendo interlocugao com as normativas municipais, dentre elas a Resolu¢io
n° 015, de 18 de dezembro de 2014, do Conselho Municipal de Educacio
(CME) de Porto Alegre, que prevé:

[...] as institui¢bes/escolas de educagio infantil da rede privada
deverao receber as criancas com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao e estruturar-
se em sua organizagio para oferecer atendimento especifico as suas
necessidades, bem como manter articula¢io sistemdtica com os/
as profissionais especializados que atendem as criangas. (PORTO

ALEGRE, 2014, p. 18).

A apresentagao da normativa que determina a rede privada a
receber as criangas com deficiéncia destacou a responsabilidade que aquela
escola e aquelas professoras tém como educagao das criangas do publico-alvo
da Educagao Especial. Esse momento teérico foi importante em virtude de
algumas professoras desconhecerem as leis nacionais e municipais, o que
afeta diretamente o fazer docente.

No segundo encontro foram apresentados os videos Por
cuatro esquinitas de nada** e Zero® como disparadores da discussdo a fim
de introduzir a temdtica da inclusio escolar. Como referencial teérico
foi disponibilizado o texto: Em que creem os que nio creem dos autores,
Umberto Eco e Carlo Maria Martini. Neste momento de formagao as
professoras se organizaram em pequenos grupos para debater os processos
de inclusao escolar e a ética no fazer docente, considerando o seu contexto
de atuagio e suas dividas e indagagoes a respeito da temdtica. As mesmas
foram socializadas no grande grupo para ampliagio e qualificagio da
discussao.

No terceiro encontro foi apresentado o video Educagio Especial
- MEC* e como texto base foi proposto o Capitulo III: Do momento
pedagdgico & conduta pedagigica do livro A pedagogia entre o dizer e o fazer:
a coragem de comegar de Philippe Meirieu(2002). Para iniciar a discussao

34 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=IikZuOFfar4
35 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=LOMbyS]TKpg
36 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=T5E_8ct-JEA
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foram propostas as seguintes perguntas: Para que serve a escola? Como
os professores aprendem? Na roda de conversa as educadoras puderam
relacionar o papel da escola contemporinea, trazendo aspectos especificos
do seu contexto escolar, relacionando com as préticas experiénciadas no
cotidiano da escola, bem como puderam refletir sobre a importancia de sua
constitui¢ao como professoras-pesquisadoras.

No quarto e ultimo encontro, foi proposto o video Zodos com
todos’ e o estudo do Capitulo V: em busca de um espago de inteligibilidade
dos saberes pedagdgicos, do livro A pedagogia entre o dizer e o fazer: a coragem
de comegar, da autoria de Philippe Meirieu, de 2002. Este também foi um
momento de relacionar a pritica com a teoria, considerando que ambas se
complementam. Neste sentido, corroboro com Meirieu (2002, p. 30) ao
salientar que “[...] e esse corte que eu j4 fiz, sem compreender realmente
sua importincia, ¢ a0 mesmo tempo a experiéncia e a teoria’.

Ainda a respeito da inter-relagio entre a prética e a teoria,
Tardif (2013) salienta que:

[...] ndo existe trabalho sem um trabalhador que saiba fazé-lo, ou
seja, que saiba pensar, produzir e reproduzir as condigbes concretas
de seu proprio trabalho. O trabalho — como toda prixis — exige,
por conseguinte, um sujeito do trabalho, isto é, um ator que utiliza,
mobiliza e produz os saberes do seu trabalho. (TARDIE 2013, p. 236).

Ambos os pesquisadores enfatizam a importancia da relacio
entre teoria e pratica e de sua indissociabilidade. A pratica pedagdgica gera
saberes-fazeres e a teoria surge também a partir da prética.

Finalizado o debate, as professoras foram convidadas a realizar
uma avaliagio da formacio a fim de analisar as aprendizagens e as ddvidas
que ainda permaneceram.

Consideragoes

Ao compreender a formagao continuada como um espago
de reflexdo da pritica pedagégica e como forma de construgio de
conhecimento, considera-se que a elaborac¢io do plano inovador e sua
efetivagio na etapa da Educacio Infantil propiciou que as professoras que

37 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=hdu31ZjKg48
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atuavam nesse contexto pudessem refletir e qualificar seus conhecimentos
acerca da inclusio escolar nesta etapa de ensino. A inexisténcia de um
espago que propusesse a abordagem da temdtica e a chegada de criancas do
publico-alvo da Educacio Especial na escola foram aspectos primordiais
para desenvolver a a¢do de formagio com as professoras da Educagao
Infantil.

Pode-se observar que a possibilidade de dialogar, trocar
experiéncias com os pares, possibilitou as professoras um maior
entendimento sobre os processos inclusivos, de modo a desmistificar alguns
tabus sobre a inclusdo de criangas com deficiéncia no sistema regular de
ensino. O estudo e andlise das normativas que regulamentam a Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva também se caracterizaram como um
aspecto importante da formacio, em virtude de algumas professoras
desconhecerem as politicas publicas abordadas. Deste modo, a relagao
entre a teoria e a pratica mostrou-se como um aspecto fundamental na
formagao, possibilitando uma andlise e reflexao qualificadas.

A formagao teve duragao e carga hordria reduzida, porém, pude
analisar que os quatro encontros possibilitaram uma abertura inicial para a
compreensao dos processos inclusivos, sendo necessdrio o estabelecimento
de um espago continuo de formagao docente. Sendo assim, percebe-se a
importincia das escolas abrirem um espago maior de formagao permanente,
a fim de acolher as davidas e inquietagdes das professoras, bem como
para propiciar a troca de experiéncias entre as docentes. Um espago/tempo
qualificado no qual a pritica e a teoria possam se entrelagar na busca de
uma pedagogia diferenciada.

Assim, pode-se considerar que a formagao continuada precisa
abarcar distintos caminhos, como nos sugere Mia Couto. A ciéncia, a
escuta de si, a escuta do outro, a possibilidade de analisar criticamente a
prépria agao docente sao caminhos que se entrelagam na construgio de
saberes. E necessdrio, entio, organizar espagos que possibilitem desenhar
com o outro novas rotas capazes de nos auxiliar a compor uma trajetéria
de aprendizagens do saber/fazer pedagégico.
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PONTO DE ENCONTRO: UMA
EXPERIENCIA NA FORMACAO
DOCENTE

Juliana Silveira Morschbicher®®

Renata Maria da Rosa Pereira®

Silvia Neri Martins®

A Rede Municipal de Educagao de Porto Alegre,
historicamente, tem feito movimentos em busca de uma educac¢io que
rompa com a perspectiva tradicional. Na busca por oferecer uma proposta
educacional nio excludente e que contemple o processo de aprendizagem
dos alunos, na década de 1990, houve alteragdes na proposta de curriculo,
“[...] no sentido de propor novas alternativas de organizagao pedagdgica
para responder as limitagdes de uma escola tendencialmente seletiva e
marcada pela repeténcia e pela evasao” (BAPTISTA; CHRISTOFARI,
2008, p. 415). Na forma de um dispositivo capaz de sustentar tal processo,
nasce um projeto para atender aos alunos em situacao de inclusio escolar?',
o da Sala de Integragao e Recursos (SIR). Conforme relatam Tezzari e
Baptista (2002), a Sala de Integracio foi criada a partir da “[...] necessidade
de suporte aos alunos com necessidades educativas especiais, vindos do
ensino especial para o ensino comum ou jd inseridos no ensino comum,
bem como aos professores” (TEZZARI; BAPTISTA, 2002, p. 79). A
autora coloca ainda que a implanta¢io dessa proposta ocorreu a partir de
1995, em quatro escolas da Rede. Bridi (2004) assinala: a “[...] criagdo do
servico da SIR ocorreu em funcio do aumento das matriculas de alunos

38 Professora da Rede Municipal de Porto Alegre, Licenciada em Pedagogia (UFRGS),
Mestre em Educacio pelo PPGEdu-UFRGS.

39 Professora da Rede Municipal de Porto Alegre, Licenciada em Pedagogia (UFRGS),
Mestranda em Educagio no PPGEdu-UFRGS. Integrante do Ncleo de Estudos em Po-
liticas de Inclusiao Escolar (NEPIE-UFRGS).

40 Professora da Rede Municipal de Porto Alegre, Licenciada em Pedagogia (UFRGS),
Integrante do Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusio Escolar (NEPIE-UFRGS).

41 O termo refere-se aos alunos nomeados publico-alvo da Educacio Especial, pessoas
com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/

superdotagio, conforme a Politica Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva e o De-
creto N.7.611/2011.
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com necessidades educacionais especiais no ambito da Rede Municipal de

Ensino” (BRIDI, 2004, p. 39).

Outrossim, contemplamos com essa proposta a oferta de
apoio aos alunos em situagio de inclusio escolar, o suporte ao professor
da sala de aula regular e 0 acompanhamento as familias. Tezzari e Baptista
(2002) comentam sobre esse servico:

[...] a SIR é um espago paralelo de atendimento, em turno inverso
aquele no qual o aluno frequenta a classe comum. “Os alunos atendidos
passam por uma triagem pedagdgica que identifica a necessidade
de uma acido especifica e complementar, a ser desenvolvida por um
profissional da educagao especial”. (destaque dos autores) (TEZZARI;
BAPTISTA, 2002, p. 146)

Os autores afirmam que o espago foi criado como alternativa
para ofertar uma intervengao distinta da proposta de sala de aula regular,
partindo das possibilidades apresentadas pelo aluno. A composigao deve
contribuir para que seja realizado um trabalho pedagégico que colabore
ajudando esse aluno, uma vez na escola, a participar das atividades,
possibilitando o avango no seu processo de aprendizagem. Este trabalho,
por sua vez, requer um planejamento articulado entre o professor referéncia
da turma e o professor da SIR, demandando a¢oes especificas de acordo
com cada situagio, “[...] podendo incluir, também, o acompanhamento
no seu grupo de sala de aula, quando for necessdrio” (PORTO ALEGRE,
1996, p. 46). Desse modo, ¢ de extrema importancia que se realize um
trabalho de parceria entre a SIR e a coordenacgio pedagdgica.

A partir desta necessidade, apresentamos um pouco da nossa
trajetéria docente, uma caminhada conjunta de trés anos construida e
compartilhada em uma escola da rede municipal de educa¢io, ocupando
os cargos de professora da SIR, inserida em um projeto vinculado ao
OBEDUC*, de supervisora do primeiro ciclo e de orientadora educacional.
Tal trabalho de parceria promoveu a nossa inser¢ao no grupo de pesquisa
vinculado a0 OBEDUC e no Grupo de Préticas®®, como professoras
bolsistas da Educagio Bdsica.

42 OBEDUC - O Observatério da Educagio é um programa ministerial que promove a
formacdo de mestres e doutores em ensino e educagio, estimulando o desenvolvimento
de estudos e pesquisas que tenham como caracteristica a utilizagio dos dados existentes
no INEP.

43 Grupo de Priticas - grupo de pesquisa que tem por objetivo discutir as prdticas que
possam favorecer o processo de inclusio a partir de planos de agio estruturados a partir do
cotidiano. Considera que as estratégias possam ter efeitos positivos nos locais de trabalho
no qual estdo inseridas.
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O trabalho da SIR constituiu-se em parceria com os
servicos de Orientagio Escolar (SOE) e Supervisao Escolar (SSE).
Perguntas, ponderagoes, discussoes e o consenso circulavam em nossas
reunides, estabelecendo assim uma rede para a sustentagao de percursos
escolares - responsabilidades compartilhadas no atendimento aos pais,
acompanhamento nos hordrios de pdtio, constru¢do com o grupo de
professores. Buscava-se a rede para compartilhar e trocar ideias em situacoes
dificeis e limites, pelo nio comparecimento da familia apés diversos
chamamentos e/ ou pela inflexibilizagio do curriculo. Um dos fios que
nos ocupava nesse tempo era pensar como algumas questdes — histéricas
— ainda estavam presentes nas falas, nas representagdes ¢ no modo das
pessoas posicionarem-se diante dos alunos em situa¢ao de inclusao escolar.
Diferentes cenas representam a complexidade desse processo. Havia uma
situacio dificil em sala com um aluno do segundo ciclo e uma professora
especializada*. Ao chegar 4 escola, o aluno verificava quem era o professor
do primeiro periodo; sendo a professora especializada em questao,
decidia ir embora. A professora, ao sentar-se para a conversa, num gesto
desesperado, balancava a cabega para os lados, dizendo em tom agitado,
quase sem respirar: Eu ndo tenho que trabalhar com esse aluno! Porque eu
tenho que trabalhar com esse aluno? Eu néo estudei pra isso, eu ndio tenho que
trabalbar com ele®.

Diante de situagdes como essa, seja no trabalho com
professores, seja com alunos ou com a comunidade, faz-se necessdrio um
trabalho reflexivo. Baptista (2011) pontua em relagio a constru¢io de uma
escola inclusiva:

Embora tenhamos que admitir a grande amplitude das agées e a
possibilidade interpretativa de prdticas centradas no atendimento
direto ao aluno, ¢ necessdrio que se identifique a potencial valorizacio
do trabalho compartilhado com outros profissionais, principalmente o
docente comum [...] (2011, p. 65).

E possivel, e desejivel, que o lugar de assessoria do professor
especializado nao ocupe papel de detentor do saber da Educagao Especial,
e sim que se coloque a disposi¢ao para pensar cada situagao em companhia
das diferentes instincias implicadas no processo de escolariza¢io. Quando

44 Professor especializado: trata-se da nomenclatura dada aos professores que trabalham
em dreas de conhecimento especificas, como Educacio Fisica, Artes e Linguas.

45 Os trechos em itdlico apresentados neste artigo referem-se a relatos de professores da
rede municipal de Porto Alegre
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a palavra circula entre todos aqueles que se relacionam com esses alunos,
pode-se esperar um crescente efeito de responsabilizagio pelo trabalho em
andamento.

Nio tenho formagdo pra isso: outra frase comum nos encontros
ruidosos quando se trata de inclusao. Buscando compreender as raizes que
podem estar sustentando afirma¢des como essa, entre outras ramificagoes,
encontrou-se os reflexos histéricos de como a rede municipal de educacio
de Porto Alegre entende a politica de inclusao. Todos os alunos na escola?
Quase todos na escola comum? Essas questoes podem estar entremeadas
com afirmagées como aquela, tendo como pano de fundo a argumentacio
que apoia a permanéncia de escolas especiais na Rede.

Nossa andlise também contempla a leitura desse recorte,
podendo ser um pedido de ajuda para organizar, olhar, ver, perceber,
interpretar, pensar e intervir! E essa ¢ a nossa aposta. Conforme Ferndndez
(1991), a aprendizagem vai além da escola e nao ¢é restrita somente a
crianga: “[...] fazendo uma simplifica¢do, uma abstragao do processo de
aprendizagem, encontramo-nos ante uma cena em que hd dois lugares: um
onde estd o sujeito que aprende e outro onde colocamos o personagem que

ensina.” (FERNANDEZ, 1991, p.51).

Dentre muitas outras possibilidades de interpretagao, optamos
por colocar-nos ao lado dos professores, construindo juntos os objetivos
especificos para cada aluno no plano de desenvolvimento individual e o
planejamento com os professores nas reunides pedagdgicas e em hordrios
agendados, e propondo encontros de formagio sobre a temdtica da
Educacio Inclusiva. Finaliza-se um ciclo politico, e, como um dos efeitos,
hd mudancas de fungées dentro da escola.

Independente das mudangas, seguimos nossa caminhada
docente, motivadas pelo desenvolvimento do plano inovador, proposto
pelo Grupo de Prdticas. Entdo, lancamo-nos a retomar e analisar o
contexto, mapear as necessidades e, a partir destas, elaborar o plano. A
ideia foi envolver temas relativos ao processo de inclusao e aprendizagem,
de forma reflexiva, durante a elaboragao do plano. Outrossim, viabilizando
outras possibilidades de relagao, materializado, por sua vez, em perguntas
sobre a trajetéria de aprendizagem desses alunos, colocando luz nos relatos
dos avangos cognitivos e sociais, visando pontuar o valor das intervengoes e
também das tentativas, ajudando a olhar os deslocamentos, tirando o foco
da lista dos “naos”.
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Larrosa (2002) diferencia esse modo de pensar a educagao
e construir experiéncia: “[...] a informagao nio ¢ experiéncia. E mais, a
informagéo nio deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrdrio
da experiéncia, quase uma antiexperiéncia” (LARROSA, 2002, p. 21).
Acreditamos na formagio pela experiéncia. Formagao que contribui para
pensar o processo inclusivo, que se difere de qualquer proposta construida
na légica de instrugoes e informagdes. Nao hd um saber especifico para
cada situagdo de inclusio, como se fosse possivel consultar um manual em
caso de davidas. E preciso olhar o aluno, a sua histéria, o seu processo de
ensino e de aprendlzagem as necessidades e potencmhdades 0 contexto
educacional. E preciso olhar o professor. E necessiria uma formagio
docente que dé espaco para a experiéncia, para a relagdo entre os sujeitos,
refor¢ando assim os lagos dos atores envolvidos.

Uma trama cartogréfica

Como método, optamos pela cartografia, formulado por
Deleuze e Guattari (1995), que se dispée a acompanhar o processo
investigativo, sem delinear os caminhos e prever os efeitos. Desta maneira,
cada encontro é planejado a partir do anterior, considerando os rumos que
a palavra toma, recortando temas a serem retomados, ampliados, tecidos e
costurados por outro viés, numa proposta sem ter previsio dos processos
de tessitura. Segundo Passos e Barros (2010):

[...] cartografia como método de pesquisa-intervengio pressupde
uma orientagio do trabalho do pesquisador que nio se faz de modo
prescritivo, por regras jé prontas nem com objetivos previamente
estabelecidos. [...]A cartografia como método de pesquisa ¢ o tragado
desse plano da experiéncia, acompanhando os efeitos (sobre o objeto,
o pesquisador e a produgio do conhecimento) do préprio percurso da
investigagio (p.17, 18).

A pesquisa acontece numa escola, no municipio de Porto
Alegre, com professores do II ciclo. A escolha por este grupo de professores
ocorreu por este ciclo ser intermedidrio, de mudangas na configuracio
curricular na qual os alunos passam a ter um niimero maior de professores
especializados, e por perceber que estes professores, especializados e
referéncias de turma, demonstram dificuldades em reconhecer e acolher
o processo de aprendizagem de cada aluno. Assim sendo, a partir da carta
convite, nominada e entregue em maos, nove professores participaram
da pesquisa, os quais tém formagoes em diversas dreas, atuando como
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professores especialistas e referéncias de turma. Os encontros aconteceram
mensalmente, com a duragao de uma hora. Ao longo de trés anos de trabalho
em conjunto SIR, SOE e SSE, nos deparamos com queixas e lamentos dos
professores deste ciclo em trabalhar com os alunos em situagao de inclusao.

Durante os encontros surgiram muitos pontos reflexivos, os
quais, pela relagao entre pesquisadores e participantes da pesquisa, devem
ser aprofundados, investigados. Barros e Kastrup (2010) colocam que “[...]
a pesquisa se faz em movimento, no acompanhamento de processos, que
nos tocam, nos transformam e produzem mundos (p.73)”. Desta maneira,
seguimos com os movimentos de planejamento, organizacio, reflexio e
avaliagdo, de forma continua e intrinseca aos processos da pesquisa.

Um convite

Palavras escolhidas, delicadamente aconchegadas na folha
colorida, fazem o caminho do texto, resgatando a escola como grupo,
unidos por objetivos comuns, porém com percursos diferentes. Nas linhas
que seguem, um convite: Trajetdrias que sdo histérias. Cada um com a
sua: inédita, Unica, rica, singular. (...) Este espago é um convite a isso,
para cada um, com suas marcas, para pensar, retomar, construir, plantar,
regar e colher palavras de/sobre aprendizagem e inclusdo. Projeto regado a
boas palavras, planejado para ser acolhedor e, por ser coletivo, propoe-se a
ser desafiador. A carta-convite encerra com um desejo: vocé, sua histéria,
seus pensamentos e sentimentos, estao convidados a compartilhar conosco
este espaco de reflexdo, troca e, quicd, crescimento e deslocamentos que
colaborem com nossa prdtica.

Um plano de a¢io com abertura, espaco onde possam circular
os ditos, os ndo ditos e os sentidos. Onde o tempo e a confianga sdo partes.
Tempo para pensar, perguntar (-se) e perguntar pelas incursées de seu
aluno. Perguntas que nio pretendem ser respondidas de antemio. Nas
combinagdes iniciais ficou contratado que serd espago também para plantar
duvidas, e, de modo nenhum, colher respostas simples e prontas. Entende-
se que a vida exige criatividade, inovagao, e, para isso, é fundamental
tempo, confianga, perguntas, trocas, reflexdes e uma boa parte de cuidado
com o outro, com a relacdo humana.

Maturana (2000) propoe a diferenciagio entre formagio
humana e capacitagio, indicando que a primeira tem relagao com a “[...]
pessoa ser co-criadora com outros de um espago humano de convivéncia
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desejavel” (MATURANA, 2000, p. 11). O autor afirma que a capacita¢io
tem relacdo com “[...] a aquisi¢ao de habilidades e capacidades de agao no
mundo no qual se vive [...]” (MATURANA, 2000, p.11), esclarecendo
que ambos os processos fazem parte do processo educacional, porém, a
énfase deve estar na forma¢io humana.

Nos encontros do projeto, propomos a construgio de
um saber. Saber de si, do outro e de possibilidades de construgio de
relagao. Propomos superficie de inscri¢ao de um outro tempo: de escuta.
Apostamos que, quando se abre a possibilidade de escutar, possibilita-se
que o outro fale, quando fala, também se escuta, e a partir disso pode-
se pensar. Trata-se de um espago protegido das intempéries das criticas,
explicita-se: estamos aqui para conversar sobre inclusio e aprendizagem,
haverd propostas estruturadas, mas também flexiveis, planejadas de acordo
com o encontro anterior. Um tempo que foge do tempo curricular. Nao
hd cobrangas, nem de apresentagio de produtos e nem de permanéncia.
Um tempo de formagio. Sem a intengao de informar ou de pér em forma.
Coloca-se em destaque a prépria agio ao formar-se. Intervalo nomeado
como Ponto de Encontro.

Estabelecer trocas, escutas, construir relacgio com o outro,
demanda tempo, investimento, como ensina Larrosa (2002):

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrup¢do, um gesto que ¢ quase impossivel
nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar
mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da a¢do, cultivar a atencgio e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito,

ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (p. 24).

Pelos caminhos por onde andamos, que seja de mios dadas,
coragao leve, ouvidos atentos e palavras generosas.

O convite é para que esses movimentos da repeti¢io, da
queixa, das “frases prontas” possam ser olhados, interrogados, desviados,
reinventados, e, a partir dessa experiéncia, tomem outros rumos, outras
formas de encontro. Embora presenciemos a mesma cena, a leitura e os
sentidos que se depreendem serdo sempre peculiares e singulares: “[...] o
saber da experiéncia ¢ um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
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pessoal. Se a experiéncia nio é o que acontece, mas o que nos acontece,
duas pessoas ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, nao fazem a

mesma experiéncia’ (LARROSA, 2002, p. 27).

Nesta mesma perspectiva, Rickes (2005) aborda a questao da
oferta de um espago para pensar a relagio com o outro, ou seja, um Ponto
de Encontro, espago destinado a reflexao na experiéncia.

Situar a reflexdo na experiéncia é também pér o acento no singular,
no trabalho de cada um que se tece no tempo; trabalho de produzir a
conexdo significativa entre os acontecimentos, trabalho de contar e se
contar neles diante dos pares, colegas também ocupados em tecer, no
tempo, o seu lugar na experiéncia (RICKES, 2005, p. 41).

Tal proposta da autora propoe refletir a experiéncia,
direcionando o trabalho sob a conexao de acontecimentos de um grupo de
professores com caminhadas diversas e ricas a serem compartilhadas.

Fios da formagao docente... o que nos passam?

A formacio docente estd intimamente relacionada ao saber
da experiéncia. Tardif, professor e pesquisador canadense, apresenta
resultados da sua pesquisa com professores sobre formagio docente e
ressalta implicacoes de vérios elementos constitutivos dos saberes de uma
identidade pessoal e profissional e do contexto sdcio-profissional que se
estd inserido.

O autor classifica os saberes docentes como provenientes de
trés instincias — do trabalho: os saberes oriundos da experiéncia na escola e
na sala de aula, os quais propuseram a resolugao de situacoes cotidianas; da
diversidade: os saberes oriundos das diversas relacoes e grupos sociais; da
temporalidade: os saberes adquiridos no contexto de uma histéria de vida
e de uma carreira profissional.

E afirma também que ensinar ¢ “[...] mobilizar uma ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapti-los e

transformd-los pelo e para o trabalho” (TARDIF, 2014, p. 21).

Em relacio a educacio inclusiva podemos pensar tratar-se do
reconhecimento desses saberes também em relagio aos alunos em situagao
de inclusdo escolar. Ainda hd professores que mantém o discurso do perfil
idealizado de aluno e apresentam um discurso da falta de formagio para
trabalhar com alunos que estao fora deste ideal.
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Tardif (2014) explica que a experiéncia de trabalho é um espaco
onde se aplicam saberes, os quais jd s3o saberes do trabalho sobre saberes.
Estes passam por a¢des de retomada, de reflexao, que vio fundamentando
a prdtica profissional. Apostamos no projeto Ponto de Encontro como um
espaco, de acordo com Silva e Soares (2014), de formagao em servigo, de
modo a dar visibilidade a esse saber e a viabilidade da construgao conjunta
desses saberes.

Tardif (2014) chama a atengio para a ideia de trabalho
interativo, no qual o trabalhador interage com o seu objeto de trabalho
e, a partir desta relagdo, o saber é construido. Isto nos faz questionar a
forma que o professor vé o seu aluno, produz a sua prética, ou seja, a sua
concepgdo de ensino e de aprendizagem. O autor menciona que ensinar
“[...] é obrigatoriamente, entrar em relagao com o “outro” (p. 21), e que os
saberes docentes ganham sentido quando transformam os alunos em atores,
atuantes na agio pedagdgica, pois justifica que ninguém pode aprender
no lugar do outro. Refletida na formagio docente, esta acio permite a
construgdo de conhecimentos, transformando a visao de mundo. Baptista
(2009) fala que é possivel ocorrer uma mudanca paradigmdtica quando se
discute os processos inclusivos, desde que se permita uma “[...] aventura
paradigmadtica (...) de encontros e desencontros com os nossos modos de

ver o mundo” (BAPTISTA, 2009, p. 169).

Alguns efeitos do ponto de encontro

O Ponto de Encontro foi uma proposta desenvolvida no
periodo de um ano e meio. E impreciso avaliar o quanto os encontros
possam ter tocado os professores, provocado mudangas, experiéncias,
conhecimentos. Cada encontro que passou foi tnico, singular, maltiplo,
como ¢ proprio das especificidades de cada ser humano. O tocante de
uma palavra pode ter significado mais para um, do que para outro. O
siléncio pode ter costurado ou aberto pontos numa tessitura. Contudo,
alguns efeitos foram revelando-se pouco a pouco, numa fala, num gesto,

numa postura.

O crescente efeito de deslocamento de posicoes na falade alguns
professores ¢ importante destacar; alguns deles, ao final, argumentavam e
contra-argumentavam a favor da escola comum inclusiva, contrariando
uma postura inicial. Assim, embora ainda houvesse alguns professores
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que se contrariassem, entre queixas sobre as dificuldades do processo de
inclusao, j4 havia presente a concepgao da escola comum inclusiva.

Percebemos também efeitos de responsabilizagio pelo trabalho
docente, de profissionalismo, de refletir sobre a sua prética e buscar um
novo fazer. ...depois que comecei a participar, comecei a me preocupar mais
com o planejamento, fui procurar coisas na internet, atividades... foi muito
bom, me deu vontade de trabalhar diferente. O prazer da experiéncia enlaga
a praticas inovadoras, permite novos olhares e transformagoes.

O efeito de necessidade de um espago de formagao em servico,
de um espago-tempo para falar e refletir sobre o que ¢ do cotidiano da
prética docente foi um dos que mais nos chamou atengio. E muito bom a
gente ter um espago pra_falar porque as reunioes pedagdgicas sio tio corridas,
muitas vezes, a gente nio tem tempo pra trocar. E é tdo bom dividir as angiistias
com os colegas, dai tu vé que ndo sio preocupacoes so tuas. Muito bom esse
trabalho. Este efeito emerge, em falas como esta, sobre a necessidade de se
avaliar as pautas das reunides pedagdgicas, as quais oferecem pouco no que
tange a formagido docente, tornando-se espagos meramente informativos.

Desta forma, percebemos, de modo geral, algumas necessidades
dos professores que transpassam os efeitos jd citados, como: a de olhar o
outro, de estabelecer relagdes, de ter voz e vez na aprendizagem, seja como
aprendentes ou ensinantes. Que o trabalho quando desenvolvido num
espago relacional, de trocas, de grupo, se fortalece e reforca os sujeitos
envolvidos nesse projeto de educar. Tardif (2014) ressalta o quanto ¢é
relevante:

[...] considerar os professores como sujeitos que possuem, utilizam e
produzem saberes especificos a seu oficio. Nesse sentido interessar-se
pelos saberes e pela subjetividade deles ¢ tentar penetrar no préprio
cerne do processo concreto de escolarizagio (p.228).

Muitos professores se colocam de fora deste processo, o que
inviabiliza quaisquer mudangas. Pela nossa experiéncia docente, enquanto
professoras de SIR, SOE e SSE, certificou-se que mudangas sio possiveis.
As expressoes de satisfagio na participagao dos encontros demonstraram
o quanto estes foram significativos para os professores. Inscreve-se aqui,
a aposta em prdticas inovadoras que a cada tempo, espaco e contexto
possam tecer novos caminhos. E que, afinal, todos os atores envolvidos
nesse Contexto sao sujeitos em constru¢ao.
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CAMINHOS PEDAGOGICOS EM
JOGO: POR UMA ESCOLA CAPAZ
DE “APRENDER A APRENDER” SUA
NATUREZA INCLUSIVA

Clarissa Haas*

O presente texto? aborda como temdtica central a prética
pedagdgica para os processos escolares inclusivos, considerando o papel
do Atendimento Educacional Especializado (AEE)* e dos distintos
profissionais da Educagio que atuam na escola bdsica para a articulagio
do sistema escolar inclusivo. Estrutura-se em torno de um jogo de
perguntas e respostas, sendo que a cada questdo propoe uma tomada de
decisao pedagdgica entre dois caminhos aparentemente antagdnicos e,
simultaneamente, complementares. A evocagio a dois caminhos confronta,
de modo lddico, o jogo bindrio do qual se costuma participar na escola,
com vistas a escolha de um caminho e a eliminacio do outro. A raiz desse
jogo bindrio e eliminatério estd na concepgio do pensamento imediatista
que busca as palavras e acoes como respostas finais ou “verdade tnica”,
ao invés de reconhecer nelas percursos que delimitam processos, isto é,
sequéncias comunicacionais descritas a partir das relagoes.
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Caxias do Sul, RS. Integrante do Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusio Escolar
(NEPIE) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Email: cla.haas@
hotmail.com.

47 Este texto foi escrito a partir da tese de doutorado da autora intitulada “Isto é um
jogo”: imagens-narrativas do curriculo, tempo e trajetdrias escolares de estudantes com
deficiéncia (HAAS, 2016).

48 O Atendimento Educacional Especializado (AEE) trata-se de um apoio pedagégico
especializado complementar e/ou suplementar 3 escolarizacio na escola comum oferta-
do aos estudantes do publico-alvo da Educagao Especial. Compreendo o AEE como o
principal dispositivo pedagdgico para a implementagio do sistema escolar inclusivo. Esse
servico deve ser realizado por professor especialista na drea, conforme os termos da Reso-
lugao CNE/CEB n° 04 de 2009 (BRASIL, 2009).
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E certo que os caminhos pedagégicos nos convocam como
“jogadores” e delineiam as sequéncias comunicativas. O que nio estd posto
¢ que uma escolha didética elimina a outra. Conforme Bateson (1972), a
compreensao de que a natureza dos fendmenos nio é causal ou mantida
por uma rede bindria remete a reflexao sobre como o ser vivo aprende a
aprender com o contexto, ou seja, a relagao intrinseca e complementar entre
comunica¢ao e aprendizagem. Para Bateson (1972), a aprendizagem tem
natureza comunicacional e ocorre em diversos niveis. Em um primeiro nivel,
a aprendizagem ¢é zero, isto ¢, remete as mudancas provocadas no sujeito a
partir da assimilagio de informacoes externas a ele, nas quais a resposta ¢
sempre a mesma ou com alteragoes sensoriais pouco significativas. Nesse
nivel, prevalecem as aprendizagens hereditdrias, como andar e aquilo que
¢ descrito como intuitivo. A aprendizagem do contexto remete ao nivel de
aprendizado 1, no qual o ser vivo transfere os aprendizados de um contexto
para outro, em que identifica a similitude dos marcadores de contexto,
constituindo a aprendizagem nomeada como “hdbitos”. Deste modo, por
meio do comportamento adaptativo o ser vivo elege um caminho dentro
de um ndimero delimitado de alternativas. Os marcadores de contexto
servem como aqueles acontecimentos que comunicam ao organismo entre
quais conjuntos de alternativas devem efetuar a sua préxima eleigao. Neste
nivel, a aprendizagem ocorre por ensaio e erro, no qual o erro é corretivo
ou proveitoso para o processo de modificacio da agao.

O nivel da aprendizagem 2, também nomeado como aprender
a aprender, deuteroaprendizagem, caracteriza-se pela mudanca nos
processos de aprendizagem 1, no modo como se classificam os contextos,
a partir do fluxo da agdo e da experiéncia. Neste nivel, o sujeito descobre-
se capaz de outras alternativas, além das exploradas em um nivel de
aprendizagem 1. A aprendizagem 2 instiga o sujeito ao reconhecimento
de uma maneira prépria de classificar os acontecimentos, de modo que
aprender a aprender com o contexto inclui tanto a conduta do sujeito,
como os acontecimentos externos. O nivel de aprendizagem 2 ¢ um nivel
de aprendizagem social, pois afeta a duas ou mais pessoas, sendo possivel
observar que existe um consenso tdcito entre as pessoas a respeito da
natureza da relagdo compartilhada entre elas, de modo que deixa de ter
sentido afirmar que A é unicamente um estimulo-resposta para B ou vice-
versa, como ocorre no nivel de aprendizagem 1.
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Bateson (1972) elaborou os niveis de aprendizagem® a
partir dos tipos légicos de Whitehead e Russell (1913), responsdveis
pela elaboragao dos principios da descontinuidade légica, ou seja, pela
descricao de que uma classe nio pode ser membro de si prépria e um
tnico membro da classe ndo pode ser a classe toda. Com a adogao desse
raciocinio, Bateson (1972) nos alerta para o equivoco dos caminhos de
aprendizagem que tomam a parte pelo todo e o todo pela parte.

Parece-me que o desafio da institui¢io escolar é aprender a
aprender de modo contextual, em um nivel de aprendizagem 2. Transitando,
ainda, de modo enfdtico em um nivel de aprendizado 1, os professores,
considerados sujeitos aprendentes, procuram selecionar e adaptar as suas
escolhas a um niimero limitado de alternativas, considerando que a eleicio
de uma alternativa é excludente das demais, dando mais énfase ou grau de
importincia a um polo da relagao em detrimento do outro.

A descricao de duas alternativas a cada pergunta evocativa da
composi¢ao de um curriculo de sentidos negociados e compartilhados entre
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e curriculo como acesso ao
conhecimento dos estudantes com deficiéncia, delimita um caminho de
mio dupla: do percurso geral ao especifico e do especifico ao geral, sem
fins de exclusao.

Adiantando o gabarito de respostas, o jogador que optar
por um percurso (resposta) em eliminagao do outro estd a fazer um jogo

49 Bateson (1972) amplia sua hierarquia de niveis de aprendizagem, descrevendo os ni-
veis III e IV. O nivel de aprendizagem III, conforme o autor, ¢ um nivel de exclusividade
do ser humano e mais dificil de ser atingido. Nesse nivel, o individuo deve ser capaz de
reconhecer as conexdes e realizar uma leitura ampla e contextual de um determinado
acontecimento, sem vincular-se necessariamente ao ocorrido antes ou depois, mas com-
preendendo que o todo é mais que a soma das partes. Neste nivel, o sujeito pode desenvol-
ver comportamentos patogénicos na forma de compreender e elaborar as mensagens do
contexto, pois dependendo do ponto tomado como referéncia para andlise de sua agéo, a
mensagem emitida por ele é passivel de interpretagio ambigua ou de dupla vinculagio ao
contexto. O nivel de aprendizado IV ¢ descrito como uma mudanga na aprendizagem III
e que provavelmente nio se apresenta em nenhum organismo vivente adulto que exista
na terra. Propde indicios para pensar que esse nivel de aprendizagem ¢é impossivel de ser
atingido pelas vias do pensamento dedutivo e da abstragao, estando vinculado 4 arte ¢ ao
sagrado. O processo evolutivo criou seres vivos que sio capazes de evoluir até o nivel de
aprendizagem III. Nessa reflexdo, baseio-me nas suas ideias relativas aos niveis de apren-
dizado zero, [ e II.
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diferente ao que proponho, em busca de ampliar as possibilidades da
escola, em aprender a aprender sua natureza inclusiva. O apontamento das
alternativas a cada pergunta também elabora como premissa a necessidade
de reconhecer os caminhos possiveis e experimentados para a abertura de
novos itinerdrios ainda nao imaginados.

A seguir, apresento trés perguntas em que a énfase ao plano
da acdo ou do “como fazer” busca propor um “modelo nao modelizador”
(MEIRIEU, 2008) aos profissionais da escola bésica, na reflexao sobre a
prética pedagdgica voltada aos processos escolares inclusivos. Reconhego
que a escolha das questoes propde um contorno a reflexao, que por sua
vez, nao exaure a possibilidade de perguntar e de pensar alternativas
como respostas circunscritas em um espago-tempo, conectadas com a
simultaneidade do presente e do futuro.

Ap6s as respostas de cada pergunta, proponho um gabarito,
como uma espécie de metarreflexdo ou reflexdo da reflexao, como forma
de estreitar a comunicagio (ou o ato de aprendizado das sequéncias
comunicacionais) com os eleitos como destinatdrios principais dessas
linhas e com os demais leitores.

1. Como organizar uma estratégia pedagdgica coerente com os processos escolares
inclusivos?

A) Construir uma estratégia pedagdgica envolve o
reconhecimento dos itinerdrios de aprendizagem dos estudantes, logo, o
professor deve propor uma pedagogia variada, na qual concentra o controle
de toda a turma, variando sucessivamente as situagoes e as ferramentas de
aprendizagem, em busca de identificar a convergéncia entre as estratégias
de ensino e as estratégias de aprendizagem dos estudantes. A variagao das
estratégias, distinguindo tempos de organizagao diddtica em sala de aula
pode ser enriquecida com o agrupamento dos sujeitos em que se observam
niveis de aprendizagens distintos, na qual cada colega torna-se ferramenta
de aprendizagem do outro, atuando como “modelo”.

B) Construir uma estratégia pedagdgica reconhecendo
como ponto de partida aquilo que o estudante jé sabe envolve uma
minuciosa organizagio pedagdgica na qual a diferenciagio metodoldgica
das estratégias de ensino deve ocorrer de modo simultineo, por meio da
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previsao de multiplas propostas de aprendizagem, nas quais os estudantes
sio (re) organizados em grupos que sio previstos a partir de hipdteses
diagnoésticas do professor quanto a afinidade ou aproximagio de seus
percursos e de suas possibilidades de realizagao de uma tarefa ou alcance de
um objetivo de aprendizagem em um curto periodo de tempo. Requer a
compreensao de que a ideia de turma como classe é uma fic¢io sustentada
na aposta nos processos formativos do conviver, sendo necessério respeitar
as singularidades e tempos de aprendizagem de cada um.

Gabarito 1: Se vocé teve dividas e sentiu a necessidade de
marcar tanto a letra A, como a letra B compreende que a constru¢ao das
estratégias pedagogicas pelo professor é um processo mituo, consecutivo e
igualmente simultdneo no qual o docente coloca-se a frente e também lado
a lado ao “ritmo” do aluno. Compreende que a busca pelo conhecimento
estreito a respeito dos itinerdrios de aprendizagem dos estudantes se dd
em organizagoes diddticas que possibilitem mobilidade para o estudante
percorrer caminhos em que possa se sentir seguro e, por vezes, inseguro.
Entende que o “ritmo” do aluno é uma medida iluséria para estabelecer
alguns pontos de sequencia¢io do trabalho pedagdgico, sugerindo aspectos
de partida e de retomada dos objetivos de aprendizagem pelo professor. Sabe
que o “ritmo lento ou veloz” do aluno nio estd intrinsecamente vinculado
ao préprio aluno, mas a orquestracio da cena pedagégica pelo professor, de
modo que vivenciar situagdes de aprendizagem requer assumir a docéncia
como o trabalho permanente a favor do desenvolvimento méximo das
potencialidades dos estudantes.

Possivelmente, experimenta uma conduta de aprendizagem
nomeada por Bateson (1972) como deuteroaprendizagem, aprendendo a
aprender sobre o sujeito a partir da relacio com o contexto, aprendendo
a orientar-se em certos tipos de contextos, adquirindo compreensio
profunda quanto a resolucio de problemas.

Com relagdo a organizagio das estratégias pedagdgicas, a
tomada de consciéncia da necessidade de aprender a aprender sobre o
contexto em interagao afasta o professor da ciéncia instrumental, cujos
fins determinam os meios. Bateson (1972) contribui para esse debate ao
valorizar a busca pelo valor do ato em si, ao invés de considerar o ato como
um meio para um fim, propondo como pergunta relevante: “como decidir

PRATICAS 103



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

a diregao e o valor implicito em nossos atos planificados” (BATESON,

1972, p. 193).

Conforme Meirieu (1998), a natureza da pedagogia ¢é
diferenciada, logo, toda pedagogia que obteve sucessos foi adaptada aos
perfis de aprendizagem dos individuos, incluindo aqueles considerados em
um mesmo estdgio de desenvolvimento cognitivo.

Ora, hoje sabemos que um mesmo estigio de desenvolvimento
cognitivo e, portanto, a capacidades estruturais idénticas podem
corresponder estratégias de aprendizagem muito heterogéneas; da
mesma forma, compreendemos que um atraso nesse desenvolvimento
cognitivo pode ser explicado por uma defasagem entre a estratégia
utilizada preferencialmente pelo sujeito e as estratégias de ensino
aplicadas em seu meio... Assim, os individuos sio mais visuais,
auditivos ou motores, s3o mais ou menos sensiveis a diretividade de
uma situagdo, as interagbes entre os pares, organizam o tempo ora
em pequenas unidades intensivas, ora em periodos mais longos... Um
ensino que ignorasse essa realidade teria todas as chances de s ser
eficaz de maneira totalmente fortuita; e ¢ por isso que a pedagogia
diferenciada nio é um novo sistema pedagégico cuja moda poderia
ser apenas totalmente passageira: toda pedagogia que teve sucesso foi
diferenciada, ou seja, adaptada aos individuos aos quais foi proposta.

(MEIRIEU, 1998, p. 83)

Nao ¢é possivel pensar em aprendizagem sem pensar em
percursos individualizados, todavia, a diferenciagio nio pode levar ao
empobrecimento, ao fechamento metodolégico do individuo ou mesmo a
sua intolerdncia mediante uma proposta levemente desviante do percurso
personalizado que estd acostumado a tragar. As estratégias de ensino de
diferenciagdo simultinea em sala de aula sdo vilidas quando sio caminhos
que auxiliam o individuo a confrontar e superar as suas dificuldades,
atingindo um patamar mais elevado, no qual passa a ser possivel a ele
experimentar novas estratégias e formas de aprender. As estratégias de
diferenciagdo simultdnea propdem adequagdes razodveis ao modo de
apresentacio de um conteido e nio necessariamente a sua simplificacio
ou reducdo. A coeréncia entre a utilizagao das estratégias de diferenciacio
sucessiva e simultdnea parte dos conhecimentos que o professor elabora
diariamente a respeito dos processos de aprendizagem de sua turma.
Trata-se de assunto relevante e inesgotdvel para a reunido pedagégica de
professores, com vistas ao planejamento do percurso individualizado e
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coletivo do estudante com deficiéncia na escola e ndo apenas em um ano/
etapa de ensino especifico.

2. Como definir as responsabilidades do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e do professor de drea curricular da sala de aula no tracado dos percursos
comuns e individualizados dos estudantes?

A) O trabalho pedagdgico do AEE atua como poténcia no
tracado dos percursos individuais e personalizados. A sala de recursos,
uma das ferramentas de elaboragio do trabalho pedagégico do AEE,
pode ser descrita como um laboratério de pesquisa das modalidades de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia e como propositora de acoes
individualizadas a serem integradas ao percurso coletivo da sala de aula, em
respeito as singularidades dos estudantes. A sala de aula mobiliza o trabalho
pedagégico do AEE. O trabalho pedagdgico do AEE busca conhecer o
percurso individual do aluno em seu contexto de aprendizagem, a fim de
auxiliar nas escolhas das estratégias individuais a serem garantidas em sala
de aula.

B) O trabalho pedagégico do AEE atua como poténcia no
percurso geral da turma, pois as ferramentas de percursos individualizados
propostas pelos professores especialistas podem afetar a modula¢io dos
tempos de aprendizagem de todo o grupo, produzindo um impacto nas
escolhas educacionais dos docentes de sala de aula. O AEE mobiliza o
trabalho pedagégico da sala de aula. O trabalho pedagégico do AEE
busca conhecer o percurso geral da turma para definir as estratégias
individualizadas, com a énfase em identificar aquelas que poderao ter
conotagdo de estratégias coletivas para enriquecimento do trabalho
pedagdgico de toda a turma, logo, garantindo ao estudante o sentimento
de pertenca social a uma proposta de aprendizagem participada por toda
a classe.

Gabarito 2: O trabalho do AEE ¢ poténcia para a qualificagao
dos percursos individuais e para o percurso coletivo da turma. A escolha pelo
caminho A — aquele em que o AEE ¢ responsdvel pelo acompanhamento
de itinerdrios individualizados — nao surpreende como sendo o caminho
mais trilhado e conhecido pela escola. A defini¢ao desse caminho, por sua
vez, quando se restringe ao acompanhamento de uma histéria paralela de
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um sujeito, inscreve-se alheia ao processo de escolarizagio da turma e acaba
por exclui-lo.

Considerando a natureza social e interativa da aprendizagem,
seria incoerente a0 AEE reduzir sua agao aos individuos com deficiéncia.
Conforme lanes (2014, p. 13), o desenvolvimento pessoal de todos os
estudantes da classe se inscreve como finalidade paralela do projeto de
inclusao escolar, pois os estudantes crescem sob vdrios pontos de vista,
tais como: ampliam suas habilidades relacionais de apoio e comunicago,
a sua empatia e autoestima, as suas competéncias metacognitivas e de
ensinamento, a sua consciéncia bioldgica, antropoldgica e social sobre
as diferencas humanas. A experiéncia docente suscita-me a compreender
que essa finalidade paralela nem sempre surge como desdobramento
“espontineo” da a¢do individualizada do profissional do AEE com foco
no sujeito com deficiéncia. Essa agao requer um trabalho de elaboracio
do AEE junto ao professor de sala de aula, envolvendo a valorizacio de
estratégias de integracdo e de trabalho pedagégico cooperativo® entre
os estudantes. O planejamento pedagdgico da turma, embora seja uma
responsabilidade do professor de drea curricular, pode ter a dimensio de
um trabalho coletivo entre o professor do ensino comum e especializado,
especialmente, em situagdes em que é necessdrio reduzir a distdncia entre
os contetidos e métodos de aprendizagem para o alcance dos objetivos de
aprendizagem pelos estudantes com deficiéncia.

50 Na tradigio pedagégica, podemos citar o campo da pedagogia institucional como
uma contribuico significativa no sentido de organizar de modo intencional instrumentos
capazes de favorecer os processos de autorregulagio dos grupos de estudantes por meio
de estratégias de aprendizagem cooperativas. Esses elementos funcionam como chaves
para desmistificar o cardter de exclusividade da responsabilidade de ensinar do docente,
em uma perspectiva de valorizagio da autonomia pessoal e de autoorganizagio do grupo.
Conforme Visquez e Oury (s.d), a pedagogia institucional nasce a partir de classes ativas
que colocam professor ¢ aluno, lado a lado, em situagoes pedagdgicas variadas que reque-
rem de cada um iniciativa, compromisso pessoal, acio e perseveranca. Entendo que esses
sdo ingredientes que colaboram com a conquista gradual da participacio e do sentimento
de pertenga ao grupo pelo estudante com deficiéncia incluido na turma.
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O Plano de Atendimento Educacional Especializado®!,
recomendado nas orientagdes federais como atribui¢io do profissional do
AEE em parceria com o professor da sala de aula e com a familia, tem dado

énfase as acoes da sala de recursos’

2eaos apoios intersetoriais, nem sempre
descrevendo a sua contribui¢ao para a organizacio curricular em sala de

aula.

A Resolucao CNE/CEB, n° 04 de 2009 (BRASIL, 2009), ao
citar o Plano de AEE descreve-o vinculado a identificagio das necessidades
educacionais especificas dos alunos, a defini¢ao dos recursos necessdrios e
atividades a serem desenvolvidas. Nao pontua que essas atividades devam
priorizar apenas as adequagbes razodveis reconhecidas como atribuigio
especifica do profissional do AEE, ou seja, nio estabelece que esse seja um
documento de escrita solitdria e exclusiva do especialista.

A pedagogia italiana contribui com uma leitura mais ampla a
respeito do planejamento do percurso pedagégico do estudante, por meio do
documento que trata como Plano Educativo Individualizado (PEI). Neste
documento ¢é possivel vislumbrar o tragado de um projeto de vida dirigido
ao estudante, no qual é possivel identificar os objetivos de aprendizagem
tracados pela programacio curricular da classe de pertenga do sujeito -
os objetivos escolares comuns — mais ou menos adaptados por meio de
vérias formas de tradugio em outros cddigos, com recursos facilitadores ou
simplificadores em fungio das capacidades dos estudantes (IANES, 2014).
Penso que a aproximagao do AEE ao debate entre o professor do ensino
comum e especializado, quanto a programacao curricular da turma, pode
contribuir para que a previsao das estratégias e apoios individualizados esteja
em maior sintonia com as necessidades de aprendizagem dos estudantes.

51 O Plano de Atendimento Educacional Especializado é nomeado no contexto das pra-
ticas como Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI). Minha preferéncia é pelo
uso da nomenclatura citada nos textos de lei, como forma de enfatizar a natureza peda-
gdgica desse plano. Ao pesquisar a origem do termo PDI identifico-o proveniente da drea
da administragio para se referir ao planejamento de metas para o desenvolvimento de
uma carreira profissional. O termo também remonta a nossa heranga clinica, assim como
outros termos empregados ao se referir as agdes do AEE, tal como “anamnese” (entrevista
sobre o histérico individual e familiar do sujeito).

52 A sala de recursos ¢ tratada nos documentos legais ¢ normativos da Politica Nacional
de Educagao Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva como um dos espagos de
realiza¢ao do AEE.
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Ao problematizar a prépria natureza do ato de aprender, cujos processos
de aquisi¢ao de novos conhecimentos baseiam-se nos aprendizados prévios
jd consolidados entendo que pode ser favorecedor para o estudante com
deficiéncia a identificacdo de contextos de aprendizagem familiares entre
os espacos da sala de aula e da sala de recursos. Ao referir-me a aproximagao
entre esses contextos de aprendizagem, refiro-me a definigao compartilhada
dos objetivos de aprendizagem e do papel dos contetidos no processo de
elaboragao do conhecimento.

O conteudo de aprendizagem para o professor da sala de
aula ¢ objeto final e inicial do ensino, como produto esperado e como
ponto de apoio para o processo de assimilagdo de novos contetidos. Para
o professor do AEE, o contetido trata-se de, prioritariamente, objeto de
investigagao acerca das estratégias individuais de aprendizagem utilizadas
pelo estudante com deficiéncia; é ferramenta de investigagao acerca das
dinimicas e metodologias de aprendizagem que serao mais favordveis ao
aprendizado do estudante; é ferramenta que elimina a distdncia entre aquilo
que o aluno sabe — com ou sem apoios — e ainda nao sabe elaborar. Para
ambos os docentes, o contetido ¢ instrumento de avalia¢io diagndstica e
processual das aprendizagens.

O Plano de AEE pensado em unidade com a diversidade
das experiéncias curriculares da sala de aula poderd ir além dos objetivos
habilitadores, fixados a partir da compensagao da “falta” bioldgica no
individuo, por exemplo: as fungées cognitivas, a memoria de trabalho, o
controle de impulsos, a atengio sustentada, o desenvolvimento de outras
fungc’)es sensoriais e perceptivas, tais como, o desenvolvimento gréﬁco—
motor, viso-espacial, a psicomotricidade, o desenvolvimento de formas de
linguagem expressivas, a autonomia pessoal e social, etc. A programacio
curricular cria o entorno ou o contexto de aprendizagem propicio para o
aprimoramento dos tais objetivos habilitadores, que em uma visao estrita
e segmentada entre os fazeres do profissional do AEE e do ensino comum
podem ser considerados contetidos especificos da agio do AEE, assim
como os contetdos curriculares sao considerados especificos da agio do
professor de drea curricular.
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3. O que é parte comum e especifica do AEE e da equipe de coordenagio
pedagigica da escola no planejamento dos espagos formativos dirigidos aos
docentes com foco na qualificagio das estratégias curriculares que envolvem os
processos escolares inclusivos?

A) O espago formativo docente na escola, descrito como a
assessoria permanente aos professores na qualificagao da trajetéria escolar
com a sua turma de estudantes é responsabilidade da coordenagio
pedagdgica, ou seja, dos integrantes da equipe de gestao pedagdgica da
escola. Esses profissionais, para além das fun¢des burocréticas de revisio
dos cadernos de frequéncia dos estudantes e anotagio dos contetdos pelos
docentes, sao os responsdveis pela garantia, pelo zelo e pela existéncia de
tempo para a formagao continuada que nasce da discussao compartilhada
de um de caso de um estudante e/ou de outras situacoes de desafios
pedagdgicos identificados pelos docentes em sala de aula. O professor do
AEE apoia a formagao em servi¢o do professor de sala de aula nas demandas
pontuais que envolvem a reorganizagio de estratégias individualizadas para
os estudantes do publico-alvo da Educagao Especial identificados em sua
turma. A coordenagio pedagégica, por sua vez, é responsével pela formacio
continuada de todos os professores de dreas curriculares, cabendo a ela
fomentar uma agao pedagdgica coletiva capaz de garantir a unidade entre
as etapas e niveis de ensino, tal qual é proposto nas diretrizes da Educacio
Basica.

B) O conhecimento do professor do AEE pode estar a servigo
de todos os professores da escola e nio unicamente dos professores que
tém estudantes com deficiéncia incluidos em suas salas, de modo que
esse profissional colabora com o debate curricular na escola, instigando a
adogao da diversificagao das estratégias curriculares e da avaliagao continua
dos processos pedagdgicos. A atuacio pedagégica do professor do AEE a
partir de uma classe, etapa ou nivel de ensino na escola nio tem seu inicio
condicionado 2 identificagio dos estudantes do publico-alvo da Educacio
Especial. O professor do AEE apoia a coordenagao pedagégica na formagio
de todos os professores.

Gabarito 3: Conforme lanes (2014, p. 14), uma das finalidades
a serem atingidas nos processos de inclusao escolar é o desenvolvimento
profissional e humano das virias figuras que operam na escola e no
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crescimento organizativo da institui¢io. Reconhego que o ingresso do
profissional do AEE na escola tornou mais complexa a delimitagao dos
papéis da equipe de coordenacio pedagdgica e do AEE, no que se refere
as responsabilidades com a formagio continuada docente, no sentido de
assessoria pedagdgica permanente focada nas necessidades disparadas em
cada classe ou turma de estudantes. O desafio maior passa a ser construir
formas, arranjos e tempos institucionais para o trabalho articulado entre
todos os atores, para o planejamento pedagdgico e para a tomada de
decisoes coletivas, para o compartilhamento dos percursos individuais
dos estudantes com deficiéncia de modo ampliado a todo grupo e nio
exclusivamente com o professor titular da turma, contribuindo para que
todo o contexto se reconheca em um itinerdrio formativo de co-evolucio,
no sentido batesoniano como aprendizagem coletiva. Falar de co-
evolucio vinculado ao contexto escolar significa compreender o educador
implicado em primeira pessoa nos processos de aprendizagem nao sé
pela sua responsabilidade em provocar transformagées nos itinerdrios dos
estudantes, mas pelo fato de aprenderem na relagao educativa a construirem

e qualificarem o seu préprio papel docente (MASELLI; ZANELLI, 2013).

As atribui¢des do profissional do AEE o colocam como
membro da equipe de gestao pedagdgica da escola, mesmo que nio exista
uma previsdo institucional formal quanto a essa posi¢ao, ocupada por esse
profissional nos contextos da pratica. A identificagio das necessidades
do contexto escolar poderd instigar que a organizagio dessa assessoria
pedagdgica anteceda inclusive os processos de avaliagio inicial dos
estudantes encaminhados ao servigo por seus professores, 2 medida que se
reconheca a ampliagao dos casos de identificagio pelos professores, como
decorréncia dos efeitos de supervalorizacio da agio do especialista e de
fragilizacao da agao do professor do ensino comum. Qualificar as proprias
causas de encaminhamento do estudante 2 avaliagao do especialista ¢ pauta
formativa e que instrumentaliza o professor a assumir a sua intencionalidade
pedagdgica, ou seja, a vinculagio entre objetivo e tarefa. O professor,
quando escreve em um encaminhamento “Jo2ozinho nao aprende calcular”,
afirma essa avaliagio baseando-se em que momentos, instrumentos e
estratégias de ensino, nas quais tenha desafiado o estudante elaborar esse
aprendizado. E capaz de descrever e documentar seu processo de tentativas
de elaboragio desse conhecimento com o estudante? E capaz de descrever
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em que contextos especificos Jodozinho demonstra a dificuldade? Ou,
quais sio as situagoes que se colocam como barreiras em sala de aula para
que o estudante elabore esse conhecimento? Quais sao os conhecimentos
prévios elaborados pelo estudante a respeito do numeramento, no qual
seria possivel basear-se como ponto de partida para esse novo aprendizado
(calcular)? A dificuldade de construir esse aprendizado foi observada em
que contextos favorecedores da aprendizagem? Naqueles em que sio
favorecidos o apoio do professor, dos colegas ou de outros recursos? Ou,
unicamente em CONtextos em que se espera um pensamento autdnomo,
abstrato e individual de sua parte?

A descri¢io da situagio hipotética em que o conhecimento
do profissional do AEE ¢ fundamental para que a escola nao produza,
de modo imediatista, diagndsticos de fracassos escolares, trata-se de apenas
um exemplo de um aspecto relevante para a formagio que poderd ser
identificado pela equipe pedagdgica no momento em que essa se propoe a
aprender com as necessidades de seu contexto escolar.

Compreendo como de extrema urgéncia, os profissionais da
gestdo pedagdgica da escola e do AEE se reconhecerem em um percurso
formativo co-evolutivo e responsdvel pelo crescimento institucional de toda
a escola, destacando o construto de comunidade de pritica (WENGER,
2006), em sintonia com os niveis de aprendizagem de Bateson (1972).
Como comunidade de prética (CdP), Wenger™ (2006) define um coletivo

53 Nos estudos de elaboragio do construto de comunidade de prética, o pesquisador
sufco identificou a poténcia dos encontros entre aqueles eleitos como “menos experien-
tes” ou iniciantes na profissio ou no local de trabalho especifico e aqueles considerados
“experientes” e conhecedores dos rituais, estratégias e ajustes firmados de modo ticito nas
relacdes de trabalho. Por meio de pesquisa em que conviveu regularmente com um grupo
de trabalhadores de uma empresa de seguros médicos, Wenger (2006) procura demons-
trar que os rituais que se estabelecem nas rotinas de trabalho sao realizados, muitas vezes,
sem compreensio do processo. Realiza-se porque se reconhece que o encaminhamento
produz uma resposta imediata, mesmo que nio seja tao satisfatoria, e porque é uma con-
duta social institucionalizada pelo grupo como procedimento necessdrio. Ao questionar
os trabalhadores da mencionada empresa sobre o porqué de adotarem certas condutas, os
trabalhadores costumavam dizer “Porque sempre foi assim”. H4 uma passagem em que
os trabalhadores relatam ao pesquisador o quanto é embaragoso atender os demandantes
de reembolsos de seguros médicos por telefone, pois tém dificuldade de explicar como
determinados cdlculos realizados automaticamente por um programa de computador sio
feitos. Assim, nio conseguem responder, de forma plena, os questionamentos dos insatis-
feitos e acabam usando de macetes, como respostas vagas e imprecisas, como subterfugio
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social que reine pessoas em torno de um empenho comum; de um
empenho reciproco e de um repertério compartilhado. Embora qualquer
agregado de pessoas unidas por um objetivo comum possa ser identificado
como uma potencial comunidade de prdtica, isso nao basta para nomear
um grupo como tal. Uma comunidade de pritica envolve pessoas que
reconhecem que aprendem juntas e, por isso, buscam realizar a gestao do
conhecimento, de modo coletivo e colaborativo. A capacidade reflexiva
de seus membros é posta em evidéncia 2 medida que coloca cada sujeito
mediante a tarefa de confrontar a sua a¢io no Ambito de um contexto
social, profissional e organizativo. O papel da improvisagao ¢ destacado
como préprio do jogo de modulagdes das posi¢des entre os membros da
comunidade quanto a sua condigio de margem, de periferia, do quanto
de participagao na comunidade. O empenho reciproco pode envolver
tanto a identificacdo de afinidades, como a percepgio de diferengas. A
comunidade ¢ descrita como espaco em que os sujeitos podem assumir
a responsabilidade pela prépria narrativa profissional, aprender perante
processos de conhecer em agdo, participando da circulagao e da troca
de repertérios compartilhados, e, ainda, atribuir sentidos e significados
a eventos e situagdes, construindo mundos possiveis reconhecidos como
suficientemente legitimos e compreensiveis.

Partindo das teorias sociais, Wenger (2006) inscreve a
aprendizagem como um processo coletivo e organizacional, ou seja, como
um processo de participagio social, na qual esta é descrita como um
processo ligado ao conhecer e aprender. Wenger (2006, p. 12) identifica
alguns componentes da participagao: significado (evoca a nossa capacidade
individual e coletiva de experimentar a vida e o mundo, atribuindo sentidos
que sdo individuais e compartilhados com seus pares); prdtica (envolve
os recursos histéricos e sociais, os esquemas e estruturas de referéncias
reconhecidos como perspectivas comuns e capazes de estabelecer um
envolvimento reciproco das agdes); comunidade (envolve as configuragdes
sociais na qual a participa¢io ¢ definida como competéncia); identidade

para que o sujeito desista das perguntas e se conclua a ligagio telefénica o mais breve
possivel. A partir das questoes suscitadas por Wenger (2006), os préprios trabalhado-
res identificam que as situagdes problemas que comprometem o trabalho deles nao sio
discutidas nas reunioes de departamento. Identifico que a explicagio determinista “Isso
sempre foi assim” também faz parte das narrativas compartilhadas pelos sujeitos cotidia-
nos das escolas.
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(diz como a aprendizagem modifica quem somos e cria, a partir das
histérias pessoais, possibilidades de tornar-se no contexto da comunidade).
Em suma, a aprendizagem em Wenger (2006) ¢ elaborada como agao,
experiéncia, pertencimento e processo de “tornar-se”.

Suas elaboragoes a respeito da comunidade de pratica tomam
como produto de anilise as relagdes laborais, os contextos de trabalho,
pois identifica que, nesses contextos, os sujeitos vivem processos (auto)
formativos, de cardter informal, que extrapolam a formagao de cardter
geral, proveniente de trajetdrias formais de educagao.

Para que uma comunidade de pratica se estabeleca, a primeira
disposi¢io envolve a andlise da conjuntura de sua sustentabilidade no micro
contexto organizativo, por meio da previsao regular de tempos e espagos
para reflexdo da propria experiéncia de trabalho e das prdticas a essas
vinculadas. Esses tempos nio precisam ser necessariamente estruturados.
Referem-se, inclusive, aos espagos informais em que a aprendizagem
organizacional é praticada como conduta regular do grupo.

Identifico o territério da escola como potente para a
configuragio de uma comunidade de prdtica. Reconhego que o tempo
da escola publica é um tempo de muitos fazeres e de tomada de decisoes
imediatas pela sucessao de situagoes que se desencadeiam em um mesmo
dia, com o acimulo de fungées de seus profissionais, faltando tempo para a
pausa necesséria e disparadora da reflexdo coletiva, geradora de experiéncia
e de aprendizagem. Todavia, alguns movimentos de aprendizagem
organizacional podem ser identificados, em momentos isolados, como na
hora do recreio e nos intervalos entre uma aula e outra, quando professores
trocam opinides e saberes sobre suas turmas, quando um professor do AEE
acompanha o desenvolvimento de uma préitica pedagdgica do professor
de drea curricular e faz pontuagdes a respeito do observado, quando um
professor do ensino comum traz uma demanda especifica ao professor do
AEE relativa a uma barreira enfrentada por um estudante com deficiéncia
em sala de aula para que planejem conjuntamente variadas estratégias (p.
ex. aluno com deficiéncia auditiva nio estd conseguindo participar das
atividades que envolvem interpretagao de textos) e nas reunioes pedagégicas,
em que hd espaco para compartilhamento de saberes e nao apenas tomada
de decisoes administrativas. Parece que o desafio é tornar essa conduta
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uma pratica habitual nos cotidianos, exercida de modo consciente quanto
a sua poténcia para a aprendizagem do grupo. A prdtica da documentagio
pedagdgica abordada por Maselli e Zanelli (2013) pode ser uma forma de
instaurar um rito ou ritual em torno da valorizagao e da institucionalizagao
de tempos de encontro entre os profissionais da escola.

Identifico estrita conexio entre o conceito de comunidade de
prética (WENGER, 2000) e a deuteroaprendizagem (BATESON, 1972).
Maselli e Zanelli (2013) também destacam a conexio entre as ideias de
Bateson e Wenger, aproximando os conceitos de comunidade de prética de
Wenger e o conceito de mente em Bateson.

Para Bateson, mente é um conceito amplo que se refere aos
aprendizados contextuais sustentados pela co-evolugao entre individuo
e ambiente e/ou pela busca dos padrées comunicacionais existentes nas
relagdes e que conectam o ser vivo ao universo nas suas distintas formas
e partes. “Entre individuo e ambiente existe uma rela¢io recursiva: o
individuo produz continuamente o ambiente que o produz” (MASELLI;
ZANELLI, 2013, p. 31). Logo, para as autoras faz sentido afirmar que
um grupo educativo pode ser interpretado como uma manifesta¢ao de um
“processo mental”, em sintonia com o conceito de mente proposto por
Bateson, pois toda a ontogénese que envolve o processo de formagio e
elaboragio continua do grupo se dd por meio de circuitos comunicativos
que conectam individuos e meio ambiente.

k%

Caros profissionais da escola bésica, destinatdrios principais
desta escrita, os caminhos pedagdgicos sao plurais e nio excludentes.
Certamente, com base em suas experiéncias, poderiam elaborar novas
alternativas a cada uma das questoes. Quaisquer das alternativas a sustentar
suas decisoes pedagdgicas deverao propiciar a tessitura de um caminho
diddtico exigente e rigoroso e que, simultaneamente, seja capaz de deixar
espago para a valorizagio da ocasiazo (CERTEAU, 2002) ou do momento
pedagdgico (MEIRIEU, 2008). A alternativa que proponha um caminho
facil, simples e/ou econdmico nio cabe neste jogo pedagdgico. Convido-
0s a revisitar essas trés perguntas e suas respostas em seus espacos de
atuagio, incorporando novas sequéncias comunicacionais ou elaborando
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o reposicionamento das sequéncias. As questdes evocadas neste capitulo
contemplam as questdes de sua docéncia e os processos escolares inclusivos?
Quais sio as suas questdes, professor de drea curricular? Quais sio as questoes
gerais de seu cotidiano escolar? Professor do AEE, quais sdo as interrogagdes
que fomentam a ressignificagao das priticas em torno do servigo de apoio
pedagdgico especializado? Penso que se ocupar dessas interrogagdes é um
passo importante na identificacio dos parceiros e de objetivos em comum.
A comunidade de prética nasce a partir da identificagao das questoes que
fomentam a co-evolugao do contexto educativo.

Conforme Maselli e Zanelli (2013), a comunidade de prética
elabora a indagagao a respeito das situagoes percebidas como problematicas
ou criticas, na construgao dos contextos educativos, com a finalidade de
ativar os processos de crescimento institucional, alinhando projetos e
resultados. Em segundo lugar, a comunidade de prética investiga e realiza
a andlise metodoldgica das préticas educativas, tornando-se responsével
pela coevolugao das capacidades reflexivas de seus membros, ou seja, pelo
percurso de aprendizagem individual e do préprio grupo.

Ao longo do presente jogo de perguntas e escolhas, pretendi
elaborar o campo do “como fazer” ou das priticas pedagdgicas, por
reconhecer como uma das criticas histéricas imputadas a pesquisa
académica na drea da Educagao, o pouco didlogo com o campo da pritica.
A critica dirigida a universidade também caberia a escola no que diz
respeito ao espirito eminentemente pratico (no sentido de eximio executor
de tarefas) dos praticantes dos cotidianos. O presente texto teve a pretensao
de constituir-se como um caminho de intersec¢io entre estes dois polos:
prética e teoria. Para isso, propds como alternativa uma teoria prtica
pela via da elaboragio metodolégica de uma forma capaz de assegurar
o trabalho pedagégico compartilhado entre os profissionais da equipe
pedagégica, professor do AEE e professores de dreas curriculares. E sabido
que a demanda por um empenho comum e reciproco entre os profissionais
da escola ¢ anterior ao projeto nacional de inclusio escolar. Com os
direcionamentos legais, normativos e orientadores da inclusio escolar, o
AEE institucionaliza o dispositivo da articulagio entre os profissionais e do
trabalho colaborativo, desenha um curriculo em rede e, por sua vez, instiga
o processo de mudanga e inovagao da escola.

PRATICAS 115



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

Referéncias

BATESON, Gregory. Pasos hacia una ecologia de la mente. Traducio de
Ramén Alcalde. Buenos Aires, Argentina: Ediciones Carlos Lohlé, 1972.

BRASIL. Conselho Nacional da Educa¢io. Cimara da Educagio Bdsica.
Resolugao n. 04, de 02 de outubro de 2009. Diretrizes operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagio Basica, modalidade
Educacio Especial. Didrio Oficial da Unido, 5 de outubro de 2009. Brasilia, DE
2009.

CERTEAU, Michel de. A invenc¢ao do cotidiano. 1. Artes de fazer. Petrépolis,
RJ: Vozes, 19. ed. 2012.

HAAS, Clarissa. “Isto é um jogo”: imagens-narrativas do curriculo, tempo
e trajetdrias escolares de estudantes com deficiéncia. 2016. 217f. Tese
(Doutorado) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de
Educacio, Programa de Pds-Graduagao em Educagio, Porto Alegre, 2016.

IANES, Dario. Levoluzione dell’insegnante di sostegno. Verso uma didattica
inclusiva. Tentro, Itdlia: Erickson, 2014.

MASELLI, Marina. ZANELLI, Paolo. Gruppo di lavoro, riflessivita e
costruzione del contesto educativo. Prima edizione. Itdlia: Spaggiari Edizioni
Stl, settembre 2013.

MEIRIEU, Philippe. A pedagogia entre o dizer e o fazer A coragem de
comecar POA: Artmed, 2008.

MEIRIEU, Philippe. Aprender... sim, mas como? 7. ed. POA: Artmed, 1998.

VASQUEZ, Aida; OURY, Fernando. Hacia uma pedagogia institucional.
Madrid, Espana: Editorial Popular, s.d.

WENGER, Etienne. Comunita di pratica. Aprendimento, significado e
identita. Itdlia, Milao: Raffaelo Cortina Editore, 2006.

Voltar para o sumdrio

PRATICAS 116



ESCOLA E O TEMPO DE INVENTAR-SE: A
ATENCAO AO ALUNO COMO BUSSOLA
DO FAZER PEDAGOGICO

Cldudia Rodrigues de Freitas™
Sheyla Werner Freitas”

A modernidade nos brinda com um paradoxo: trazendo como
hipétese o fato de aquilo (ou aqueles) o qual nao entendo e que me perturba
deve ser afastado do olhar. Estamos falando da miséria, da loucura, da
deficiéncia, da diferenca. Culturas diferentes da sua s3o negadas e devem
ser postas em separado, a parte. Seguindo essa légica, muitos foram os
espagos inventados para o isolamento do inaceitdvel e do incompreendido
pelo olhar, ou seja: as estruturas sociais/culturais tornaram-se excludentes,
garantindo o “espago”, inclusive o espaco escolar, somente para alguns,
transformando a diferenga em algo negativo. Eizirik (2002) nos lembra
que esse processo de naturalizagio da exclusio nio ocorre de uma hora
para outra, pois os

[...] processos de exclusio sao culturais, sio acumulados, nunca vém
sozinhos; desenvolvem-se e se reproduzem através do tempo, por meio
de uns cem ndmeros de formas que se entrelagam no tecido social e se
movimentam através das instituigoes, dos regulamentos, dos saberes,
das técnicas e dos dispositivos que se instalam na cultura (EIZIRIK,

2002, p.45).

O paradoxo se dd a conhecer quando essa vontade em classificar
e em separar se esburaca na tentativa de trilhar um caminho onde a
diversidade comegou a bradar por seu lugar, juntamente, aos demais. Com
essa ruptura, nds, profissionais da Educagao, passamos a nos reconhecer na
diversidade e passamos a viver nossa estrangeiridade e a estrangeiridade de
nossos alunos de forma intensa e recheada de possibilidades.

54 Doutora em Educagio pelo Programa de Pds-Graduacio em Educagao da Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEdu/UFRGS). Professora do mesmo Programa.
55 Professora no colégio Marista Champagnat (Porto Alegre) Mestra em Educacio e
doutoranda pelo PPGEdu-UFRGS. Integrante do Nucleo de Estudos em Politicas de
Inclusio Escolar (NEPIE-UFRGS).
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Abordaremos, neste artigo, as tentativas de uma tessitura
com a invengao de uma escola atenciosa, os desafios em produzir praticas
acolhedoras e que atendam a todos os alunos. Para isso, traremos recortes
de situagdes vividas em salas de aula e seus possiveis desdobramentos e
inventos.

Pois, ¢ diante desses alunos que se faz necessdria uma ideia de invencao

como um processo dindmico, em permanente movimento. Procuramos

56

associar essa ideia a visdo de um rizoma’®, como uma rede de conexdes

as quais véo se influenciando mutuamente, sem poder se precisar onde
realmente comeca ou onde realmente termina.

Jd nao precisamos iniciar. Sao garantias sociais e escolares
que encontram percurso de avan¢o em pelo menos trés décadas. Sao
movimentos delicados e tecidos dia a dia na composigao entre sala de aula,
escola e produgao de redes vivas, imaginando que “essa rede pode ser a
disparadora” (MERHY ez al., 2014, p.157). Disparadora de processos e
estratégias, tornando-se a prépria estratégia de acompanhamento de alunos.
Tornando-se além de uma “rede viva’, como Merhy (2014) nomeia, mas
uma rede vivivel, por todos os envolvidos nesse rizoma.

Contamos com dispositivos normativos os quais permitem
materialidade as invengoes (KASTRUD, 1999) cotidianas. A Constituigao
Federativa Brasileira (BRASIL, 1988) define principios que nos apontam
uma diregao de garantia de escola para todos. A Politica Nacional de
Educagao Especial, na Perspectiva da Educac¢io Inclusiva (BRASIL, 2008),
¢ tecida de forma a permitir as redes municipais, estaduais e particulares
encontrarem estratégias nas quais garantam as aprendizagens de todos.

56 Rizoma ¢ uma palavra da biologia que nomeia um tipo de raiz diferencianda da raiz
arborea. Nos construtos de Gilles Deleuze e Félix Guattari (1996, p. 15), “[...] Qualquer
ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo. E muito diferente
da drvore ou da raiz que fixam um ponto, uma ordem.” O rizoma se desdobra em sentido
onde modelos de organizacio nio seguem linhas de subordinagio hierdrquica a partir de
uma base ou raiz dando origem a multiplos ramos. Em um formato rizomdtico, qualquer
elemento pode afetar ou incidir em qualquer outro, qualquer afirmacio que toque um
elemento poderd também incidir sobre outros elementos da estrutura, sem importar sua
posigao reciproca.
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Atendimento educacional especializado: salas de recursos como
principal estratégia

Como vimos, dentro das normativas, o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ¢ direito de todos e sua oferta pode ser
ponto inicial do processo que busca efetivar nas praticas escolares do ensino
comum a inclusio e aprendizagem de todos os alunos. Porém, Baptista
(2011) nos adverte sobre a importancia de prosseguirmos ajustando nossos
pensamentos e nossas lentes:

Restam muitas perguntas relativas aos direcionamentos das novas
metas dirigidas aos servicos especializados: como compreender essa
mudanca? A quem se destina, de fato, o espago pedagdgico da sala de
recursos? Como deve ser constituida essa sala, considerando que se trata
de espaco escolar e de um dispositivo pedagdgico? Que caracteristicas
deve ter o docente para atuar nessas salas? Quais sdo os pressupostos
implicados na valorizacao da sala de recursos como o espago prioritdrio
para o apoio especializado aos alunos com deficiéncia? Quais sao as
metas para o trabalho docente nesses espagos e suas conexées com
o ensino realizado nas salas comuns? Sio muitas as interrogagdes

possiveis. (BAPTISTA, 2011, p.61).

A sala de recurso, principal estratégia do AEE, é o espaco
de acompanhamento e atengio aos alunos os quais estejam em situagao
de desvantagem (BRASIL, 2009). O atender aqui, deve ser entendido
da atengao ao sujeito e nao mais a um curriculo prévio. Sendo a atenc¢ao
a0 aluno construida e inventada em processo, ela permite A professora®
um lugar de ensinante’®, e ao aluno, um lugar de aprendente. Atengao e

aprendizagem sio pares promovendo um a produgio do outro.

Convocam-se a necessidade de formacio permanente e a
possibilidade de invengao de redes, para sustentar o cuidado que se dd
sempre em processo, aos alunos e também aos ensinantes que mantém a
prética cotidiana para e com os alunos. Na producio de redes, ¢ necessdrio
articular com as instincias as quais esses alunos se inserem.

57 Como a maioria dos profissionais no AEE e nas salas de aula sio professoras, vamos
usar esta forma de escrita entendendo, no entanto, que também hd professores consti-
tuindo este fazer.

58 Os conceitos de ensinante e aprendente foram desenvolvidos por Alicia Fernandez
(1990). E o lugar de alguém que s6 se faz ensinante na medida em que ensina e aprende, e
o aprendente que assim se faz pelo mesmo processo, relativizando lugares, possibilitando
a construgio de conhecimento.
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Muitos dos professores ainda buscam sustentar seu fazer
em provas e em avaliagdes “conteudistas”, mas se a légica em produgio
fala de uma reestruturagio da organizacao curricular isso mexerd com
a proposi¢io da avaliagio, onde o processo de aprendizagem do sujeito
precisa ser reconhecido como elemento desencadeador da aprendizagem e
nao o fim de tal processo. Com a légica dos ciclos”, forma de organizacio
da Rede municipal de Porto alegre, a aprovacao ¢ automdtica, mas isso
nio significa passar e “ir de qualquer jeito”. E preciso enfrentar a mudanca
proposta pelos ciclos ao promover um aluno para o préximo ciclo sem que
o conhecimento supostamente definido j4 tenha sido alcangado.

Como fazer uma avaliagdo de aprendizagens em processo?
Como organizar o contexto e estratégias tendo essa légica enquanto
amparo?

O parecer descritivo propicia uma avalicdo singular e
consequentemente permite um trabalho pedagédgico na mesma linha. O
grande desafio, muitas vezes, é organizar um parecer nas dreas especificas,
pois os professores deste campo de ensino nao tinham (ou tém) essa l6gica
em seu fazer, nesse contexto, também se enquadram os professores das
séries iniciais.

Uma das formas que d4 sustentagio ao percurso ¢é o trabalho
compartilhado com outros ensinantes. Um exemplo de possibilidade
de atuacdo compartilhada poderia ser a professora do Atendimento
Educacional Especializado.

Um dos grandes desafios postos hoje para a garantia da inclusio
e aprendizagem dos alunos estd marcado pelo trabalho em companhia. A
companhia intersetorial, quando identificada como necessdria, também
pode ser implementada. Pensar junto o cuidado aos alunos, para além dos
muros da escola, torna-se exequivel também pela professora do AEE.

A légica vigente ainda permite confusdes entre conceito e
nota, justamente por nio definir com clareza os processos de avaliagao.
A substitui¢ao nas lentes de anilise, de notas para pareceres, dos modos

59 Organizacio curricular de Ensino Fundamental o qual tem duragio de nove anos,
sendo trés ciclos de trés anos cada. Nessa proposta, compreende-se que a crianca nio
é reprovada a cada ano, obtendo todo o primeiro ciclo (até os 8 anos de idade) para se
alfabetizar, por exemplo.
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de avaliar, faz tencionar os sentidos da representacio e do entendimento
sobre os processos de ensinar e de aprender. Quando o processo se faz por
parecer, torna o jogo de implicagoes entre professor e aluno muito visivel.
No formato definido por notas fica em evidéncia apenas o “produto” do
aluno, desimplicado da rela¢ao com o ensinante e o conhecimento.

Pois, vejamos: no sistema de parecer, a professora conta quais
foram os objetivos tracados e aprendizagens desencadeadas pelos alunos,
no sistema de notas, esses aspectos nao sio evidentes. O parecer confere
visibilidade ao aluno implicando ensinante e aprendente neste processo.
Neste caso, as evidéncias estdo nas construgdes jd alcancadas pelos
aprendentes e nao no que lhes falta.

Sabemos que, embora ensinantes venham hd muitos anos na
rede municipal de Porto Alegre, trabalhando e pensando um olhar dirigido
20 aluno e a seu processo, a tarefa nao se torna mais fécil. Pois, os embates
se estabelecem de forma permanente e a busca de um olhar mais ampliado
sobre a aprendizagem dos alunos se faz da mesma forma.

Mesmo no formato de avalia¢io por parecer, os instrumentos
utilizados para a avaliagdo podem e devem variar, pois irao depender das
singularidades dos alunos. Quanto aos alunos, alguns poderao ser avaliados
com registro escrito, outros de forma oral e outros ainda estabelecido
através de dispositivos tecnoldgicos ou lingua de sinais. Ou seja, é preciso
organizar estratégias diferentes de acordo com as peculiaridades dos
sujeitos, suas possibilidades e as necessidades de desenvolvimento.

Quem sabe sobre o aluno?

Lauro®: - Ah, eu nio sou mais o primeiro a terminar na turma! E bom
ser o primeiro a terminar, porque todos te acham inteligente.

Professor pesquisador: O que tu fazes apds terminar tuas atividades?

Lauro: A professora manda baixar a cabeca e esperar os outros colegas
terminarem, porque nio dé para fazer algo diferente para cada um.

60 Os nomes sio ficticios.
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As aprendizagens sao fatos dnicos e singulares. Como
ensinantes ¢ fundamental estarmos atentos e disponiveis aos alunos. E
possivel construir pratica pedagdgica com suporte tedrico o qual garanta
uma postura docente voltada as necessidades dos alunos, por isso, apds
olharmos para o excerto de Lauro, questionamos: Nao d4 mesmo para

fazer algo diferente?

Nessa direcao temos que criar estratégias, também, para
aprender a perguntar. Para saber de nosso aluno ¢ preciso perguntar a ele.
Para acompanhar nossa reflexdo, apresentamos Marcelo, aluno de 12 anos,
multirrepetente em escola seriada®, chega 2 escola municipal. Ao se iniciar
o processo de avaliacio, a professora da Sala de Integragao e Recursos (SIR)
pede que escreva seu nome e ele responde com a escrita seguinte:

Diante dessa resposta, imaginemos trés situacoes, a primeira, a
professora mais pessimista argumentaria da terrivel situagao onde Marcelo
nada sabia depois de tantos anos escolares. “Nem seu nome!” Afirmaria,
talvez, do “atraso” por nao usar nem ao menos a referéncia da primeira
letra. A segunda se daria com a professora mais otimista: ela ficaria feliz,
pois usava letra e esta, “vejam s6”, era uma letra de seu nome. Uma
terceira situagao seria com uma ensinante que transcende o otimismo,
sendo ela questionadora, atenciosa, trazendo nova posigao, divergente
da possibilidade dicotémica de certo e errado tendo como foco apenas o
produto, pede a Marcelo para ler o que acabara de escrever. Ele assim o faz:

61 A escola seriada organiza o ensino de forma anual, constituindo uma série a ser “com-
pletada” em um ano.

PRATICAS 122



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

\

Marcelo 1¢ pausadamente em trés movimentos: Mar-ce-lo.
Estava sildbico! Para saber disso, apenas perguntando a ele. Nao ajuda o
pessimismo nem garante o otimismo. Escutar, perguntar ao aluno sobre
seu processo de aprendizagem permite saber sobre seu processo. Ser ouvido
possibilitou a Marcelo, terminar o ano alfabetizado.

Deve-se, primeiro, e, sempre, se dar aten¢io ao aluno,
questiond-lo e abrir-se para as suas respostas, pois muitas sdo as histérias,
possibilidades, gambiarras®® como sinal inventivo. E preciso trabalhar
“contetdos”, claro, mas primeiro deve-se trabalhar o acolhimento ao
sujeito, depois o plano do dia em movimento de composi¢io permanente.

A pritica pedagégica deve desenhar um curriculo oportuno
e sintdnico com os modos de avaliar, propondo priticas as quais devem
levar em consideragdo seus alunos. Ao pensar cada um destes elementos de
forma isolada e sem a no¢io de produgio de um sobre o outro, o que se
reproduz ¢ a escola do esquadro. Quando falamos nos processos inclusivos,
queremos dizer de uma estrutura que permite a diversidade dos modos
de aprender e expressar em sintonia com a diversidade vivida e assim
valorizada.

Por exemplo, no caso de nosso aluno Marcelo, em um sistema
de notas-avaliagio-professora pessimista, que nota receberia? Como seria
a prova desse aluno? Seria possivel avalid-lo sem troca? Sem a relacio
ensinante e aprendente? E pelo olhar, a escuta, atengio, e mais precisamente
pela troca que o processo de aprendizagem e de avaliagao vai se dar.

Compreendemos que os desafios serdo diversos e talvez eles
se apresentem nao a partir do contexto geral, mas de forma objetiva e

62 Gambiarra nao como precdrio (ANJOS, 2010, 122), mas como tdtica de invencio de

possibilidades.
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na prépria relagao ensinante e aprendente, necessitando nao apenas o
acolhimento de tal desafio, mas a condugio. Como exemplo, traremos o
caso de Marina: ela tem seis anos, ¢ instigada a reconhecer a primeira letra
do préprio nome, a qual estd em destaque dentre outras: ela pega a letra
“T” e olha para a professora, esta questiona novamente “¢ a primeira letra
do teu nome?”, Marina faz movimento de negagao com a cabega sorrindo
a0 mesmo tempo. A professora entao pede para pegar a letra do nome, ela
pega a letra “A”. Novamente é questionada sobre ser a primeira letra do seu
nome, ela, por ndo comunicar-se pela fala, afirma com a cabeca que sim.
A professora pega a ficha com nome completo de Marina e solicita: “entao
vamos colocar em cima?” Marina coloca a letra em cima do dltimo A que
compoe seu nome.

Voltemos com nossas hipdteses, na primeira tentativa de
Marina poderia o professor pessimista facilmente dizer que estava “errado”,
sem o questionamento nio seria possivel perceber que se tratava de uma
brincadeira, de um desafio da prépria aprendente. A otimista ficaria
somente satisfeita com o reconhecimento do aluno de uma letra que seu
nome continha, porém, reafirmamos a necessidade em ultrapassar um
limite, que neste caso poderia ser o préprio otimismo. Ultrapassando os
limites, vemos no seguimento do caso, a ensinante atenta, ela conduz
0 momento para, mais uma vez, compreender o processo, perceber os
caminhos que sua aluna tomava.

Para quem j4 tem as estruturas de compreensio de leitura é
sabido a ordem “correta” de uma palavra, a primeira e ultima letra por
exemplo. Marina mostrou estar construindo esses conceitos. Ela entendia
que a professora pedia a primeira letra e ofereceu essa dentro de seu processo
de aprendizagem.

Assim como a aprendizagem ¢ singular, o desafiar e o brincar
diante do ensinar vao aparecer de diferentes formas. Sendo necessdrio estar
atento para conduzir esses momentos, escutar sem que seu aluno precise
falar, inventando formas, (em)prestando atengao, com olhar sensivel, mas
pensante, que nas palavras de Madalena Freire (1990)

[...] envolve ATENCAO e PRESENCA. Atencio [...] ¢ a mais alta
forma de generosidade. Atencao que envolve sintonia consigo mesmo,
com o grupo. Concentragio do olhar inclui escuta de siléncios e ruidos
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na comunicagio. Estar aberto para vé-lo e/ou ouvi-lo como é, no que
diz, partindo de suas hipéteses, do seu pensar. E buscar a sintonia
com o ritmo do outro, do grupo, adequando em harmonia ao nosso.
Para tanto também necessitamos estar concentrados com nosso ritmo
interno. A acio de olhar e escutar ¢ um sair de si para ver o outro ¢ a
realidade segundo seus préprios pontos de vista, segundo sua histéria.

(FREIRE, 1996, p.1).

A mais alta forma de generosidade da qual Madalena Freire
nos aponta, necessita passar a fazer parte da agio didria da ensinante, da
professora de AEE, da escola, da rede. A partir da atengdo daqueles que
acompanham os alunos é que os processos poderio ser percebidos. No
entanto, novamente questionamos: seria possivel tal atengio e acio de
olhar e escutar se dar apenas da parte do professor?

A rede e intersetorialidade dos envolvidos no processo de
aprendizagem e avaliagdo dos sujeitos que nio transitam apenas entre
os muros da escola (como jd referimos), precisam ser vivas, a fim de se
tornarem visiveis por todos os envolvidos.

Palavras finais

A micropolitica do trabalho vivo (MERHY, 2014) na/da
escola aponta para uma poténcia transformadora do pensar, sentir e agir
no mundo das relacoes e do aprender. O gerenciamento do fazer escolar
funciona quando inventado de modo mais coletivo. E a Possibilidade
de trazer para o cotidiano, a tessitura de vinculos e compromissos entre
ensinantes e aprendentes. E a garantia da cena escolar como possibilidade
para inventar o proximo passo no encontro com o outro.

Assim, cabe a nés, profissionais da Educacio, a abordagem
dos “casos” olhando para o aluno, perguntando a ele, compondo com os
colegas, armando estratégias com outros professores, permitindo produzir
furos nas prdticas escolares paradas, encontrando a alegria no encontro
inventivo didrio, sendo a propria gambiarra, sendo parte desse rizoma,
dessas linhas. Compondo e operando na constru¢io de redes, na formacio
de possibilidades para “Lauros”, “Marcelos” e “Marinas”.

Podemos dizer que o movimento de Inclusao Escolar é um
processo complexo no qual se articulam vdrias dimensoes simultaneas: a
dimensao epistemoldgica, e esta diz respeito a uma reconstrugao do/no
campo da Educagio; da Educagao Especial, que se posiciona como inclusiva;
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a dimensio pedagégica, que chama a invengio de novos dispositivos
de ensinagem; e finalmente, a dimensao ética, com o reordenamento
das possibilidades do viver e conviver, indicando a aproximagio da
transformagio do imagindrio social sobre a deficiéncia e a diferenca. E hora
de arregacar as mangas, temos uma escola para seguir inventando.
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A SALA DE AULA REGULAR: PRATICAS
PEDAGOGICAS EM UMA PERSPECTIVA
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Ariadna Pereira Siqueira Effgen®

A escolarizac¢io de alunos que também sao do puiblico-alvo da

Educacio Especial®

tem desafiado a escola regular a ressignificar as praticas
pedagdgicas, as formas avaliativas, os espacos-tempos de formagao de
modo a garantir o direito a educagio. Os movimentos inclusivos cada vez
mais tém objetivado garantir o direito a educagio como o meio pelo qual o
movimento de fato se solidifica, a0 tomar o conhecimento apropriado pelo
aluno como a forma de efetiva¢o daquilo que tem sido nomeado como

processos inclusivos, indo além de praticas apenas socializadoras.

Nessa diregao, compreendemos a poténcia da escola inclusiva
para todos os alunos, independente das condigdes que os atravessam. Pois,
no coletivo, as relagdes e as experiéncias vividas sio ricas e possibilitam
aos envolvidos a aprendizagem e o desenvolvimento. Essa vivéncia social ¢
fundamental para que todo aluno se constitua também como um ser social
e seja reconhecido como capaz de aprender (VASQUES, 2010). Nessa

63 Esse artigo foi construido tomando por base algumas ideias da tese da pesquisadora:
EFFGEN, A. P. S. A escolarizagao de alunos com deficiéncia: politicas instituidas e préti-
cas educativas. 2017. Tese (Doutorado em Educagio) — Programa de Pés-Graduagio em
Educagao, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2017.

64 Doutora em Psicologia da Educacio - University of California. Professora Titular da
Universidade Federal do Espirito Santo.

65 Doutora em Educagio pela Universidade Federal do Espirito Santo. Professora de
Educagio Infantil na Rede Municipal de Ensino da Serra/ES.

66 Usaremos as nomenclaturas deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagio como definicio dos alunos atendidos também pela Educagio
Especial. Essa conceituagio estd em consonancia com a terminologia adotada no docu-
mento “Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva’,
publicado em 2008 pela Secretaria de Educagao Especial do Ministério da Educacio e
Cultura (MEC). Contudo, nosso estudo é protagonizado por alunos com Deficiéncia
Intelectual e Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD).
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dire¢do, Ferreira nos auxilia pensar as razdes pelas quais compreendemos
0 espago escolar como tao significativo para os alunos que também sio do
publico-alvo da Educac¢ao Especial:

Assim concebendo a relagao entre desenvolvimento e aprendizagem,
podemos ressignificar a fungio da escola para todos os alunos, como
um espago privilegiado de vivéncia compartilhada de atividades
humanas, no 4mbito das quais esteja presente a grande diversidade de
aspectos culturais, que por serem atividades trardo em si significados
e as possibilidades de sentidos necessdrios a aprendizagem; atividades
que por estarem situadas no espaco coletivo da escola, devem favorecer
a riqueza das interacoes sociais, que em funcio da diversidade
humana, vio criar formas de mediacio constituintes dos processos de
desenvolvimento escolar (FERREIRA, 2005, p. 73).

Entendemos que estamos em processo, mas é possivel afirmar
que hd movimentos interessantes sendo feitos em prol da aprendizagem
e do desenvolvimento dos alunos. Isso significa dizer que a escola e os
professores que assumem sua func¢ao social em sua esséncia potencializam
a criagao das bases da escola inclusiva, pois ensinar é o ponto de partida de
sua acao.

Entendemos que compete 2 escola ensinar aquilo que grande parcela
da populagio nio aprenderd fora dela: o conhecimento historicamente
sistematizado pela humanidade. Apenas por esta via poderd promover a
justa socializacio dos produtos do trabalho intelectual dos homens e a

conquista, por cada individuo particular, das possibilidades cognitivo-
afetivas neles objetivadas (MARTINS, 2012, p. 10).

Reconhece-se a escola como espago de educabilidade de todos
os alunos e toma-se a aprendizagem como principio fundamental para
garantia do direito & educagio. A escola precisa ser o espago-tempo potente
de educacio, aprendizagem e desenvolvimento de todos os alunos, pois
esta ¢ sua fun¢do social. De modo que todos os alunos, pela via das priticas
pedagdgicas e da mediagao, possam viver processos de escolarizagao que os
ajudem a acessar o conhecimento.

Outros elementos sao somados a0 movimento educacional, e
gradativamente vemos surgir uma escola que possibilita a inclusdo escolar,
uma vez que esta pressupoe

[...] a garantia de acesso e permanéncia na escola, acompanhados do
mais pleno desenvolvimento escolar de todos os alunos, em um espaco
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de relagbes educacionais que valorize a diversidade como riqueza
humana e cultural. (FERREIRA, 2005, p. 65).

Dentro dessa dimensio coletiva e interacional, com tantas
agoes sendo pensadas, dialogadas e possibilitadas, podemos perceber os
movimentos potentes para o processo de escolarizagao do aluno também
publico-alvo da Educacio Especial. O processo de aprendizagem do aluno
¢ tomado como um objetivo a ser alcancado, e o caminho percorrido ¢
recheado de incertezas, lutas, resisténcias, avangos e apostas mutuas de

ensino e de aprender (MEIRIEU, 2002).

Diante disso, nossas acoes tém se direcionado no sentido de
colaborativamente junto com a escola criar condigdes para que esta receba
todos e organize movimentos que garantam o acesso ao conhecimento
como modo de efetivagio da aprendizagem. Pois o “[...] conhecimento
implica a capacidade de compreender as conexdes entre os fend6menos,
captar o significado das coisas, do mundo em que vivemos” (SAVIANI,
2013, p. 745). Vemos, entdo, que o conhecimento ¢é essencial a0 homem,
uma vez que lhe possibilita inserir-se num contexto social de modo que
esse conhecimento se constitua numa forma de manutengio do vinculo

social entre o sujeito e a sociedade (MEIRIEU, 2002).

Em nossa sociedade, a escola ¢ esse espaco plural legitimado
como o lécus em que o conhecimento sistematizado é mediado a todos
que acessam o espago escolar, garantindo, assim, o direito a educagio.
Direito esse que pressupde a garantia de acesso a escola, de condigoes de
permanéncia nela, assegurando a qualidade na aprendizagem. Em outras
palavras, um direito que implica a responsabilidade do Poder Publico
em prover os meios necessdrios para efetivar a garantia a educagio, que ¢é
direito do cidadio e dever do Estado.

Saviani argumenta que

[...] a educacdo, para além de se constituir em determinado tipo de
direito, o direito social, configura-se como condigdo necessdria, ainda
que ndo suficiente, para o exercicio de todos os direitos, sejam eles
civis, politicos, sociais, econdmicos ou de qualquer outra natureza.

(2013, p. 745).

Essa reflexao nos coloca no espaco de vermos a escola como
um lugar de protagonismo, como institui¢ao responsdvel por garantir esse
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direito social. Ou seja, como protagonista, a escola precisa assumir sua
func¢io: transformar os individuos em sujeitos de direitos e deveres, sendo,
pois, uma instituicao capaz de organizar-se de modo que todos que ali
estejam possam usufruir desse direito.

Nesse sentido, Cury afirma:

O direito 4 educagio parte do reconhecimento de que o saber

7

sistemdtico ¢ mais do que uma importante heranca cultural.
Como parte do patriménio cultural, o cidadio torna-se capaz de se
apossar de padrées cognitivos e formativos pelos quais tem maiores
possibilidades de participar dos destinos de sua sociedade e colaborar
na sua transformacio. Ter o dominio de conhecimentos sistemdticos é
também um patamar sine qua non a fim de poder alargar o campo ¢ o
horizonte desses e de novos conhecimentos (2005, p. 20).

Tomando o direito a educagio, é essencial nos perguntarmos:
quais prdticas pedagdgicas sao necessdrias para a garantia desse direito? Que
saberes sio necessdrios aos professores para construirem e constituirem
préticas pedagdgicas potencializadoras da aprendizagem?

O professor como protagonista da prética pedagégica

Ao olharmos a histéria da Educagao Especial, percebemos
avangos significativos em prol da escolarizagio, da aprendizagem e do
desenvolvimento do aluno com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotagio. A evidéncia
disso sao alguns dos estudos produzidos — Almeida (2004), Martins (2005),
Vieira (2008; 2012), Givigi (2007), Devens (2007), Gongalves (2008),
Effgen (2011), Nascimento (2013), Breciane (2014), Borges (2014) dentre
outros —, que tém buscado pensar numa perspectiva colaborativa junto
com a escola as tensoes e possibilidades de uma escola inclusiva, abordando
as seguintes temdticas: formacio continuada, atendimento educacional
especializado, praticas pedagdgicas, curriculo e gestao escolar.

Esses estudos nos ajudam a compreender o quao significativo é
tomarmos a sala de aula regular como lécus de estudo, buscando entender
as nuances do processo ensino-aprendizagem dos alunos, pois a sala de aula
¢ ainda um espago ambiguo e repleto de tensoes, e precisamos direcionar
as lentes para as questoes presentes na sala de aula regular, uma vez que é
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nesse espaco que as aprendizagens sao processadas. Essa forma de olhar
nos faz caminhar no sentido de reconhecer que a sala de aula é um espago-
tempo de garantia do direito a4 educa¢io, ao tomarmos o tripé acesso,
permanéncia e qualidade; ou seja, no que se refere & questdo efetiva da
aprendizagem de todos os alunos. Cury corrobora essa nogao afirmando:

A sala de aula, espago privilegiado do ambiente institucional da escola

7

e do fazer docente, é o lugar apropriado do direito de aprender do
discente, daf se projeta para um mundo que vai rompendo fronteiras e
revelando, ainda que por contradi¢ées, o cardter universal do homem.
A sala de aula, lugar privilegiado do ensino presencial, mais do que
quatro paredes, vai se tornando também espago do ensino virtual pelo
qual o0 mundo vem se transformando em uma grande sala de aula.

(2007, p. 488).

Assim, os professores constituem-se em um dos agentes que
garantem ou nao o direito a educagao. Reiteramos que eles nao sao os tinicos
responsdveis pela garantia deste direito, mas hd uma responsabilizacio
que lhes pertence e ¢ desta que queremos falar. Os professores precisam
fazer a assuncio desta responsabilidade em seu ato educativo para que
ele seja marcado por sentidos e significados, ajudando o aluno a ampliar
seu arcabouco de conhecimentos e assim simultaneamente fazer a
manutengio do vinculo social. E justamente no ato de aprender que o
aluno se humaniza, portanto essa é uma agio humana criativa, individual,
heterogénea e regulada pelo sujeito da aprendizagem, independente de sua
condi¢ao intelectual ser mais ou menos privilegiada.

Nesse sentido, compreendemos o protagonismo do professor
nesse espaco e no processo da inclusio escolar, nio como o dnico
responsével, mas como agente importante. Beyer afirma que:

[...] o professor em sala de aula ¢ peca fundamental para que a agio
educativa junto aos alunos com necessidades educacionais especiais
tenha margem razodvel de sucesso. Assim, tanto a formagio inicial
como a formacio continuada do professor em servigo deve englobar
conceitos ¢ uma pratica pedagdgica que criem as condigoes para uma
pratica educativa coerente com o projeto inclusivo. (2007, p. 80).

Para além daquilo que cabe ao professor no processo de
inclusdo, precisam ser consideradas as politicas publicas existentes, a
perspectiva assumida pelo sistema de ensino, o financiamento, dentre outros
elementos que influenciam diretamente o processo de inclusao escolar.
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Temos defendido que, na escola concreta, muitos desafios se colocam a
educagao inclusiva, mas isso nao constitui justificativa para o nio fazer por
parte do professor e de todos os que 4 estao. Precisamos nos lembrar de
que antes de tudo, somos professores de alunos, independentemente de
suas condigoes fisicas, sensoriais e cognitivas. E esse senso de ser professor
que gostarfamos de evidenciar no professorado que vem atuando em nossas
escolas, para que possam assumir uma atitude inclusiva.

Desenvolver uma ‘atitude inclusiva’ nio significa apenas conduzir
sujeitos para dentro de disciplinas e fronteiras académicas. O que estd
em questdo ¢ enxergar o outro sem reduzi-lo as marcas de seu corpo;
as mutilagées que sofreu ou as ineficiéncias que seu organismo expoe
quando comparado a outro. (FREITAS, 2013, p. 17).

Os estudos realizados, dos quais participamos ou cujo
processo acompanhamos, tém revelado professores que procuram, mesmo
em condigdes de trabalho adversas, sem uma estrutura fisica adequada,
com apoios insuficientes, pela via das prdticas pedagdgicas, apostar na
educabilidade de todos os alunos, propondo planejamentos mais ousados,
realizando propostas educativas significativas, criando planos de ensino
recheados de significagao para o aluno, constituindo um ato educativo que
considera todos os alunos. Assim, tem-se colocado a prova em seus saberes e
buscado amplid-los para que sua mediagio seja a garantia da aprendizagem
e desenvolvimento dos seus alunos e seu préprio. Nessa perspectiva, Drago
(2012, p. 63) nos alerta que

Pensar a proposi¢ao de agoes pedagdgicas com vistas a inclusio total do
aluno com algum tipo de comprometimento fisico, mental ou sensorial
¢ ter a chance de, mais do que revelar a realidade do aluno, revelar a
necessidade de se ter/desenvolver um processo educacional coerente
com uma educagio democrdtica, que quebre barreiras tradicionais
impostas pela sociedade que tenta impor, a todo 0 momento, quem
pode e quem nio pode aprender.

Esse modo ousado de ser/estar professor faz toda a diferenga
em préticas pedagdgicas de sucesso no que se refere a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, pois o professor coloca-se numa condicao de
aprendente e se permite estar mais sensivel aos seus alunos, percebendo-
os em seus percursos diferenciados. Essas relagoes vividas, os acertos,
os equivocos do fazer, a resposta inesperada do aluno, o planejamento
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que sai do script, os vinculos afetivos estabelecidos, tudo isso constitui a
experiéncia.

Uma das grandes queixas dos docentes ao terem que lidar
com o aluno também piblico-alvo da Educacio Especial é nao saberem
fazer/ensinar esse aluno. Esse professor em sua tensio diante do novo
fica inerte, 0 medo o paralisa; quando ele sai dessa condi¢io e busca
caminhos alternativos ao seu fazer, os resultados sio muito prospectivos.
E o estado inicial do nao saber-fazer vai cedendo espago para um estado
de aprendizagem do professor, isso o faz/deixa mais confiante, sentindo
menos a tensdo, olhando de forma mais potencializada para o aluno,
apostando em si e no outro (aluno). Faz-se necessdrio a garantia do direito
do professor de aprender a constituir-se professor de forma processual.
Pois querer ensinar ¢ crer na educabilidade do outro; no entanto, querer
aprender ¢, também, crer nas possibilidades que o outro pode oferecer
(MEIRIEU, 2002). A via ¢ dupla, o professor enxerga-se capaz de ensinar
e aposta na aprendizagem do aluno, e o aluno o vé engajado e aposta que
o professor diante dele é capaz de ensini-lo. Pois ele espera do professor
maior compreensdo de suas possibilidades.

Nessa direcio,

[...] o educador deve assumir sua tarefa sem estados de alma: ele deve
instruir a crianca sobre o mundo e resistir A tentagio pedagdgica
de abandonar os ‘contetidos de conhecimento’ em proveito de
metodologias sem valor cultural préprio, isto ¢, sem um poder
verdadeiro de criar o vinculo social [...]. Deve introduzir a crianca
no trabalho intelectual exigente, que ¢ uma condigdo para chegar ao
entendimento do mundo [...]. Ele deve [...] resistir as pressoes daqueles
que lhe fazem crer que as criangas podem governar a si mesmas: se fosse
assim, nao seria necessdrio educd-las. (MEIRIEU, 2002, p. 115).

O professor precisa reconhecer que essas vivéncias, tentativas,
SuCessos, insucessos, apostas, buscas, tudo isso constitui experiéncia, e isso
o fortalece em sua fun¢ao docente, deixando-o cada vez mais audacioso
para tentar novas rotas. Pois na Educagio nio hd receitas ou férmulas
mdgicas, mas sim uma construgio didria a partir da realidade existente.
Os processos de escolarizagao envolvem diferentes formas de ver/olhar o
aluno, aqueles considerados normais nos dao a falsa ilusao de que sabemos
a sua trajetéria escolar, mas os alunos também do publico-alvo da Educacio
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Especial suspendem todas as nossas certezas e trazem novos/outros desafios

a nossa condicao de docente (VASQUES, 2008).

Diante de tantas tensoes e incertezas torna-se fundamental
que o professor tenha clareza do processo de ensinar, os objetivos precisam
ser claros, hd que ser feita uma adequacao do ensino considerando os
percursos individuais e a realidade dos seus alunos, mas também nao ¢é
possivel ficar restrito a isso. Enfatiza-se que nio basta ao professor apenas
aproveitar os interesses e conhecimentos trazidos pelo aluno; ¢ preciso criar
nele novos interesses e novos conhecimentos. Se o desejo nio estd 14, é
preciso crid-lo, produzi-lo, reacendé-lo. Essa postura pedagégica de insistir
e buscar o aluno decorre do reconhecimento da incapacidade de introjetar
conhecimento ou educagio sobre o outro. E preciso buscar um espago

(MEIRIEU, 2002).

Para que seja possivel ao professor usar uma pedagogia que
tem como mola propulsora o principio da educabilidade de todos os
alunos, hd que se ter como dever de oficio o exercicio de planejar suas
agoes pedagdgicas, realizar elucubragdes que subsidiem sua mediagao junto
aos alunos, ser estudioso e pesquisador de seu préprio fazer, ou seja, “torna-
se fundamental para o trabalho docente planejar e controlar os tempos
de execu¢do que tém pontos de partida e de chegada bem definidos”

(FREITAS, 2013, p. 33).

O saber do professor é entao aspecto central a ser pensado
quando falamos dos processos de aprendizagem dos alunos, pois requer
uma mediagdo que os permita avangar, ampliando gradativamente o
conhecimento. Esses processos precisam ser garantidos a todos, e nio
podemos nos esquecer

[...] queantesde tudo, nio devemos educar o cego, o surdo ou o deficiente
intelectual, mas a crianga. Os prdprios professores devem assumir
as funcées cldssicas de ensinar, de serem mediadores instrumentais
vivos, de um acervo de saberes vivos. Eles mesmos precisam estar
em processo de aprendizagem e de desenvolvimento, sendo apoiados
tedrica e tecnicamente em suas zonas de desenvolvimento proximal.

(BARROCO, 2008, p. 222-223)

Essa perspectiva de educagio exige do professor sua capacidade
de ensinar. Entendemos que ensinar é uma tarefa que corresponde ao
professor, ao cumprir a fungio social da educagio, que é a socializacio
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dos conhecimentos e dos avangos cientificos e culturais obtidos pela
humanidade, por meio da agao pedagdgica, tornando a realidade inteligivel.

Compreendemos esse ato como sendo coletivo, no qual
o professor disponibiliza a todos os alunos, sem exce¢o, um “mesmo”
conhecimento, ¢ o professor em sua sagacidade busca transmitir aquilo que
o aluno nao pode elaborar sozinho, possibilitando ao aluno aprender. Esta
se constitui uma agao humana criativa, individual, heterogénea e regulada
pelo sujeito da aprendizagem, independente de a sua condicio intelectual
ser mais ou menos privilegiada (PADILHA, 2006). Reiteramos que as
estratégias pedagdgicas sio fundamentais ao processo educativo, mas para
que elas tenham sucesso é necessdria a mediagao do professor, por ser o
caminho pelo qual o conhecimento ganha sentidos para o aluno.

Ora, o conceito de mediacio indica, justamente, o cardter instrumental
da educagio e, por consequéncia, afirmar que a educagio é mediacio
significa admitir que o que se passa em seu interior nio se explica por si
mesmo, mas ganha este ou aquele sentido, produz este ou aquele efeito
social dependendo das forgas sociais que nela atuam e com as quais ela
se vincula (SAVIANI, 2011, p. 45).

Reconhecemos que ¢ exigida do professor uma atividade que
demanda capacidade intelectual para se agir com ética, responsabilidade e
coeréncia. Diante dos contextos educativos tao diversos, diferentes saberes
precisam ser colocados & prova para que o ato de ensinar cumpra sua
funcdo, que é o aprender do aluno. A formagio continuada ¢ uma das
possibilidades de atualizagao do conhecimento por parte do professor.

O professor em agao pela via da prética pedagégica

Este subitem tem como objetivo evidenciar que pela via
de préticas pedagdgicas é possivel fazer o aluno acessar o conhecimento
independente de suas condigoes fisicas, sensoriais e cognitivas. Nessa
dire¢do, o professor busca disponibilizar a todos os alunos, sem excegao, o
conhecimento. Ou seja,

Um trabalho pedagdgico que nio descarte nem o dominio cientifico
dos contetdos ensinados, nem o planejamento diddtico, nem o esforco
para criar condi¢des dtimas de comunica¢io, nem mesmo um trabalho
de avaliagio rigorosa das aquisi¢oes, mas um trabalho pedagdgico
que dedique tempo para explorar esse ‘entremeio’ incansavelmente...

exploracao [...] (MEIRIEU, 2002, p. 223).
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Diante disso, durante nosso estudo®” de doutorado nos
dedicamos a pensar os processos de escolarizagio de alunos do publico-alvo
da Educacao Especial pela via do trabalho colaborativo da pesquisadora e
da professora especialista com a professora da sala de aula regular do “4°
Ano” do Ensino Fundamental, tomando a pritica pedagégica como objeto
de reflexdo-agio-reflexdo para pensar os processos de ensinar, mediar
e aprender. Este estudo se desenvolveu no periodo de margo de 2014 a
dezembro de 2015, numa escola de Ensino Fundamental e Médio da
Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo, EEEFM “Manoel de Barros”,
localizada no municipio da Serra. Como perspectiva tedrico-metodolégica,
fundamenta-se nos pressupostos da pesquisa-agdo colaborativo-critica
como meio de construir junto a escola alternativas para que todos os alunos
possam ter acesso ao conhecimento, ou seja, que todos possam aprender.
A pesquisa-a¢io colaborativo-critica nos possibilitou de forma colaborativa
criar movimentos alternativos ao espago-tempo do contexto educativo, de
modo a potencializar os processos de escolariza¢io dos alunos também
atendidos pela Educacio Especial. E fundamental que no processo de
ensino o professor conte com diferentes apoios para potencializar as agdes
na sala de aula regular como o espago de garantia do direito a educacao de
todos os alunos.

Também defendemos a ideia de que o trabalho colaborativo,
além de apoiar pedagogicamente o fazer em sala de aula, se constitui em
um espago-tempo de aprendizagens multiplas aos envolvidos — pois um
ambiente de troca ¢ um espago de formacio.

A esse respeito, Capellini argumenta:

A chave para desenvolver préticas colaborativas efetivas é que ambos os
professores devem conhecer todo o curriculo e elaborar o planejamento
em conjunto, além de possuir habilidades interpessoais favorecedoras,
competéncia profissional e compromisso politico, de forma que possam
trocar experiéncias e saberes para o atendimento as necessidades dos
alunos. E importante lembrar que o papel do diretor é imprescindivel
para a efetivacdo desse processo, pois ¢ ele que viabilizard condicoes
efetivas para planejamento e execugio de atividades que envolvam
apoio administrativo. (2008, p. 10).

67 O estudo de doutorado intitulado “A escolarizagio de alunos com deficiéncia: politicas
instituidas e prdticas educativas” desenvolveu-se nesse espago escolar.
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Nesse sentido, compreendemos que a escola Manoel de Barros
procura se constituir num ambiente colaborativo, o que entendemos que
poderia ocorrer de diversas maneiras ¢ em diversas instdncias. Sao estes
movimentos que queremos evidenciar neste momento, como forma de
propiciar uma reflexao para pensarmos uma educagao que de fato seja
inclusiva e para todos os alunos.

Diante disso, traremos o episédio®® “Camadas da Terra” para
vislumbrumos que pela via das préticas pedagégicas ¢ possivel desenvolver
um trabalho pedagdgico em sala de aula regular para contemplar as
necessidades de aprendizagem de todos os alunos. Esses episédios
aconteceram em 2015, na sala do “4° ano 2”7, com uma turma com 30
alunos — dentre eles, Filipe ¢ Douglas.

Filipe uma crianga com autismo, sem fala articulada, era
acolhido pela turma, pertencente ao grupo, e este o reconhecia como
colega de turma; na sala de aula, Mdrio era seu melhor amigo e o mais
sensivel as suas demandas. Filipe era praticamente autbnomo na realizacao
da higiene pessoal e na alimentagio, e, por conta disso, no contava com
um cuidador.

Douglas, bastante agressivo com as outras criangas,
diagnosticado com um atraso global do desenvolvimento e hiperatividade,
ocasionados pelas crises epilépticas, que eram constantes. A fala é muito
comprometida, estruturando apenas frases curtas, com poucas palavras,
nem todas possiveis de se compreender. Nao era autdbnomo em relacio
a higiene pessoal. Era um corpo inquieto, quase nao ficava sentado, e
isso dificultava sua permanéncia em sala de aula. O aluno tinha muita
dificuldade em prestar atengao, e o tempo de interac¢io e atengio a um

68 Optamos por trabalhar com episédios, por ser uma forma de categorizagio e organiza-
¢io dos dados que potencializa leveza ao texto e a0 mesmo tempo densidade nas questoes
discutidas. Os episddios nos permitem rever, conjecturar, captar pistas e indicios, analisar,
compartilhar dados e instigar novas/outras pesquisas que possam aprofundar temdticas
que neste estudo tenham sido trabalhadas de forma tangencial. A opcao pelos episédios
nos ajudou a categorizar os dados e analisd-los qualitativamente a partir do referencial
tedrico-metodolégico que adotamos. Isso nos possibilitou a construgio de reflexdes e
conceitos tedricos, bem como a problematizagio de questdes que parecem “naturalizadas”
na escola. Ver mais em PEDROSA, M. I.; CARVALHO, A. M. A. Andlise qualitativa de
episddios de interagdo: uma reflexdo sobre procedimentos e formas de uso. Psicologia:
reflexdo e critica, Rio Grande do Sul, v. 18, n. 3, dez. 2005, p. 431-442.
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assunto ou objeto era inferior a 2 minutos. Gradativamente fomos
realizando um trabalho que envolvia sua socializagio e a0 mesmo tempo a
busca por fazé-lo acessar os conhecimentos curriculares.

Filipe e Douglas eram alunos de uma turma marcada pela
heterogeneidade, o que potencializava uma troca cultural significativa, mas
a0 mesmo tempo gerava tensoes, ja que nem todos os alunos eram aceitos
da mesma forma — o que exigia da professora a realiza¢ao de um trabalho
com a turma, para que pudessem aprender a respeitar as diferencas.
A maneira como o professor reconhece essa heterogeneidade pode ser
potencializadora no seu fazer pedagégico.

[...] caso eles entendam que os desafios da pritica demandam novas
formas de mediar o conhecimento, de pesquisar novas metodologias
de ensino, de estudar como o humano apreende o que lhe é ensinado,
de usar as tecnologias em favor da aprendizagem e de sugerir outras
alternativas para o aluno expressar como e o que aprendeu, rompendo,
assim, com os pressupostos da homogeneidade que, segundo esse
autor, é a ruina da escola. (VIEIRA, 2015, p. 211).

Reconhecendo a heterogeneidade como a possibilidade de
aprendermos com as diferencas existentes e construir uma sociedade
mais equitativa, percebemos que os conflitos existentes eram a via para
construir uma outra forma de se relacionarem uns com os outros, de forma
respeitosa, soliddria e carinhosa.

A partir de agora, apresentaremos o Episédio “Camadas
da Terra’, buscando pensar acoes pedagdgicas potencializadoras da
aprendizagem de todos os alunos.

Episédio - camadas da terra

A professora Elisa, em cumprimento ao planejamento do primeiro
semestre no eixo Cidadania e Meio Ambiente, teria que apresentar
aos alunos do “4° ano 2” o Planeta Terra. Dentro do tema, teria que
falar sobre a Formagao da Terra, a formagio da superficie terrestre e
as camadas internas da Terra. Na ideia da professora, este seria um
assunto muito abstrato para os alunos e necessitaria ser enfocado de
uma maneira diferenciada. Elisa buscou pensar a agio pedagdgica a
partir da demanda dos alunos Filipe e Douglas, ou seja, uma forma
de dar concretude ao assunto. Essa forma de pensar nio favoreceria
apenas Filipe, mas a todos os alunos. Seria uma prética pedagdgica
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que favorecesse e contemplasse a todos os alunos, nao sé o aluno com
deficiéncia, mesmo porque na sala de aula tinhamos 29 alunos. Sabendo
da complexidade do assunto, a professora entdo passa a pesquisar uma
forma diferenciada para melhor compreensio do contetdo pelos
alunos. Em suas pesquisas, Elisa descobre um video no YouTube que
apresenta esse contetido de uma maneira até entao desconhecida por
ela. O irmao da professora no video era padeiro e construiu um bolo que
representava a Terra e internamente as camadas em cores diferenciadas.
Elisa, apds assistir ao video, inicia o planejamento da sua aula e de
como elaborar um bolo da mesma forma que a professora inglesa na
sua disciplina. No dia seguinte ela apresenta a ideia para a pesquisadora
e para a professora especialista Camila. A partir da apresentacio da
ideia, algumas sugestoes sdo feitas, e Elisa pds em pritica sua ideia.
Sua iniciativa é fazer um lanche coletivo, e nesse lanche levar um
bolo representando a Terra e as camadas internas. As fotos abaixo nos
mostram como a ideia de Elisa se concretizou e deu visibilidade ao
contetido que até entdo parecia ser complexo aos olhos dos alunos.
Porém, a partir de pesquisas ¢ de um planejamento adequado, a
realidade daquela sala de aula e dos alunos possibilitou a professora
mediar o conhecimento de forma a promover a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes. (Didrio de Campo, 05/08/15).

Figuras 1 e 2

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

O saber do professor ¢ fundamental para o processo ensino-
aprendizagem de todos os alunos, pois requer dele uma condigio que
possibilite aos alunos a ampliagao dos seus saberes, j4 que além de considerar
o conhecimento do aluno, hd que se propor novas aprendizagens. O
aluno, ao ocupar o lugar de aprendiz, nao pode ser transformado em mero
receptdculo que absorve e contempla o real, uma vez que ele é um sujeito
ativo que, em sua relagido com o mundo, com seu objeto de estudo, o
reconstréi (no seu pensamento). O conhecimento envolve sempre um
fazer, um atuar do homem, e isso constitui o desenvolvimento do sujeito.
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Concordamos com Meirieu, quando nos instiga a reconhecer
que a tarefa do professor é proporcionar aos alunos os meios para que
possam dar sentido a aprendizagem. Assim, o professor “[...] dominando
perfeitamente o que deve ensinar, sabe voltar-se aos seus préprios saberes
e questiond-los do ponto de vista de sua génese, e nao apenas de seus

resultados” (MEIRIEU, 2005, p. 147).

Percebemos durante a vivéncia no cotidiano escolar que
o conhecimento do professor é essencial ao processo de aprendizagem
e desenvolvimento dos alunos — ele é parte fundante do processo. Esse
conhecimento precisa chegar de forma acessivel ao aluno; tem que fazer
sentido e hd que contribuir para a manutengio do vinculo social. Desse
modo,

[...] o professor nio deve manter uma relagio de exterioridade com
os saberes que transmite, mas ter uma percep¢io do que os torna
coerentes ¢ de que essa coeréncia pode ser reconstruida por outros.
(MEIRIEU, 2005, p. 147)

Assim, a mediacio precisa ser feita de forma a potencializar a
apropriacio por parte do aluno.

[... A] intervengio de alguém que possibilita a interagdo entre a pessoa

e o mundo (interven¢io de alguém entre a crianga e as letras, entre a

crianga e os ndmeros, entre a crianga e o desenho, entre a crianga e a

fala, a crianca e as regras do jogo, a crianga e o brincar, a crianga ¢ o
conhecimento [...] (PADILHA, 2004, p. 11)

Esse processo interventivo possibilita a apropriacio e coloca o
aluno numa condigio de aprendente, pois o coloca em contato e interagio
com o conhecimento acumulado, com os fendmenos sociais, culturais. Pois
o desenvolvimento de criangas tidas como normais, e também das criangas
deficientes, acontece na cultura, por meio de outras pessoas (PADILHA,
2004).

Defendemos a ideia de que o conhecimento do professor,
associado a mediagao, pode garantir o sucesso da nossa aposta, de que

[...] toda crianca é educdvel [...] e a histéria da pedagogia, assim como
das instituicoes escolares, nada mais ¢ do que a implementagio cada vez
mais audaciosa dessa aposta: a escolha da educagdo contra a exclusio
[...]. A afirmacio de que nada jamais estd perdido e que, ao contrdrio,
tudo pode ser ganho se nos dedicarmos, obstinadamente, a inventar
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[...] [estratégias] que permitam integrar as criangas ao circulo humano.

(MEIRIEU, 2005, p. 43)

Essa aposta tem nos movido a pensar e investir em acoes
pedagdgicas, cada vez mais ousadas, para que todos os alunos possam
aprender. Nossas reflexdes nos levaram a perceber que intervir em um
contexto em que reconheciamos a heterogeneidade de subjetividades
presentes, assumindo-as como pegas do processo ensino-aprendizagem,
nos levava a potencializar os momentos de planejamento, de forma tal que
todos os alunos se beneficiariam do processo de interven¢ao. Entendemos
que o professor engajado nessa perspectiva de trabalho deve “[...] assegurar

que todos possam expressar-se, ser ouvidos, e que a tarefa comum comporte
a intervengao de cada um” (MEIRIEU, 2005, p. 125).

O planejamento precisa ser um espago-tempo em que 0
professor, ciente de sua tarefa e dos desafios existentes, possa organizar a
agio pedagdgica de forma a ter elementos suficientes para que sua acio
seja um processo enriquecido por alternativas, pensadas anteriormente,
para atender a todos. Essa forma de “prever/antecipar o futuro” possibilita
ao professor seguranca e tranquilidade para agir nas situagdes que
possivelmente surgirao. Mesmo diante daquilo que Meirieu (2005) chama
de momento pedagdgico, ele percebe quando o outro diante de si estd
escapando da coletividade de aprendizes e conscientemente sabe a hora
de fazer pausas, recomecgar, tentar outras vias, nao abandonando jamais o
aluno.

O episédio nos ajuda a perceber que ensinar nao é uma tarefa
simples, mas possivel, mesmo diante da diversidade, e que a sala de aula,
mesmo recheada de tensoes e desafios, pode-se constituir em um ambiente
potente a aprendizagem dos alunos — desde que o saber ali mediado seja
significativo para o aluno.

Consideragées finais

As priticas pedagdgicas diferenciadas no sentido atribuido
por Meirieu (2002) podem constituir-se numa via potente para garantir o
acesso a0 conhecimento mediado na escola. Assim, poderfamos inferir que
a garantia do direito depende de um conjunto de agoes intra e extraescolares
para sua efetivagio — dentre elas, as préticas pedagdgicas que precisam ser

PRATICAS 141



Docéncia e inclusio escolar: percursos de formagio e de pesquisa

pensadas e planejadas, para que sejam acessiveis a todos. Compreendemos
a necessidade de um planejamento que tenha participacio do pedagogo e
do professor especialista, pois s3o estes profissionais que podem colaborar
com o professor da sala de aula regular para que ele possa sentir-se
menos “solitdrio” no fazer pedagédgico. Capellini destaca que o trabalho
colaborativo e conjunto potencializam as agdes da sala de aula, favorecendo
as condigoes de aprendizagem dos alunos:

Os professores do Ensino Comum trazem especializa¢io em contetdo,
ao passo que os de Educacio Especial sio mais especialistas em
avaliacdo, instrucbes e estratégias de ensino. Entretanto, a meta
do ensino colaborativo deve ser proporcionar a todos os estudantes
da classe, tarefas apropriadas, de forma que cada um aprenda, seja
desafiado e participe do processo da sala de aula. (WOOD, 1998 apud
CAPELLINI, 2008, p. 12).

Além disso, essa “equipe” potencializa os envolvidos a se sentir
mais confiantes para ousar e fazer tentativas diferenciadas no ato educativo,
pois a ideia de coletivo é potencializadora da agao humana, por coloci-los,
mesmo que temporariamente, em zonas de conforto, nas quais o erro ou o
que nio deu certo nio assumem a dimensdo da frustracio; pelo contrério,
o outro me ajuda no processo de reflexao de modo que eu possa voltar a
agir —um dos principios desse modo de fazer pesquisa pela via da pesquisa-
agao colaborativo-critica, ou seja, agir-refletir-agir.

Foi interessante perceber que o coletivo também potencializava
as acoes diferenciadas, pois todos colaboravam com diferentes ideias e
isso ampliava as condigdes iniciais do planejamento proporcionando um
enriquecimento tanto da forma do fazer pedagégico, como do préprio
conhecimento a ser mediado aos alunos.
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EDUCACAO ESPECIAL E ESCOLA DE
TEMPO INTEGRAL: O CURRICULO E
A PERSPECTIVA DE EXPANSAO DAS
OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGEM
PARA ESTUDANTES COM DEFICIENCIA®

Gilvane Belem Correia”

A discussiao proposta neste artigo tem por base o trabalho
realizado no 4mbito de um Projeto de Extensio, desenvolvido pela
Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA - Campus Sao Borja junto
a uma escola da Rede Estadual do Rio Grande do Sul localizada no mesmo
municipio. A escolha da institui¢io de Educagio Bdsica estd relacionada
com a identificagio de alguns elementos emergentes no contexto em
questdo que suscitam relagoes consideradas potentes para a discussio que
envolve educagdo especial e curriculo. Tais elementos dizem respeito a
proposta de tempo integral existente na escola; a um niimero expressivo
de alunos com diagndstico de deficiéncia; e a discursos circulantes na
escola em defesa da nio permanéncia dos alunos com deficiéncia na
integra do tempo escolar com o argumento de que estariam sendo
submetidos a cansaco desnecessdrio diante de uma estadia que nao lhes
traria progressos, considerando seus supostos impedimentos. Essa mesma
crenga relacionada com aquelas da incapacidade e da imutabilidade das
pessoas com deficiéncia era observada nas falas dos estudantes em sala de
aula quando estes comunicavam a quem chegasse que era preciso propor
tarefas simplificadas para determinados colegas porque estes nio tinham
condicoes de realizar as mesmas atividades destinadas a si.

69 Versao ampliada e modificada dos textos apresentados no IV Coléquio de Educagio
Especial e Pesquisa: histéria, politica, formagio e préticas pedagégicas e no 35° SEURS -
Semindrio de Extensao Universitdria da Regiao Sul.

70 Pedagoga da Universidade Federal do Pampa. Doutoranda em Educagao-UFRGS.
Integrante do NEPIE-UFRGS.
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Com vistas a atuar nesse contexto, nasce o Projeto de Extensao
Comunidades de Aprendizagem no Pampa, que tem por objetivo contribuir
com o desenvolvimento da inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia
na Educagao Bdsica e com a promogio de uma cultura de paz no cotidiano
escolar tendo como principio organizador a cooperacio, tanto no que diz
respeito ao processo de ensino e aprendizagem em sala de aula, como
a formagao de professores e a relacio entre universidade e escola. Com
esse intuito, utiliza-se a metodologia da pesquisa-a¢io colaborativa, que
compreende a atuagao do pesquisador no contexto de pesquisa como um
dos atores envolvidos no processo educativo.

O publico-alvo da proposta é formado por alunos e educadores
da Escola Estadual de Ensino Fundamental Joio Goulart: uma escola
localizada na zona urbana de Sao Borja/RS, que atende 254 alunos de
uma realidade socioecondmica bastante vulnerdvel, dos quais, 42 alunos
apresentam diagndstico de deficiéncia. A Escola implantou o tempo
integral em 2016 e vem tentando estruturar essa proposta de trabalho, mas
identifica muitas fragilidades no sentido de atender as especificidades de
sua clientela e promover uma aprendizagem de qualidade social.

Algumas dessas fragilidades estdo relacionadas com: a
estrutura disponivel para o oferecimento das atividades complementares
no turno inverso, com o tipo de atividade oferecida, com o efetivo
envolvimento dos alunos nas atividades e com a real contribui¢ao dessas
para o seu desenvolvimento. Percebe-se que, na forma como o processo
vem ocorrendo, os alunos nio veem sentido nas atividades e, embora
haja projetos relacionados com datas comemorativas, estes nao sustentam
uma continuidade e um encadeamento das acoes de modo a favorecer a
formacio integral desejada. Enfim, faltaria um devir significativo para o que
alunos e professores realizam no cotidiano e isso redunda em desinteresse
generalizado, atitudes agressivas entre colegas, além de que os alunos com
deficiéncia sdo vistos como “incapazes”, que vao para a escola apenas para
realizar atividades “mais leves”. Os alunos com deficiéncia, por sua vez, se
recolhem a esse “lugar” que a escola e os colegas lhes atribuem e se recusam
a participar pois, possivelmente isso signifique se arriscar a reprovacio dos
outros ou sair de um lugar que, por ora, é sentido por eles como mais
confortdvel.
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Na tentativa de estabelecer uma relagao entre a proposta da
escola de tempo integral e a preocupagio com a permanéncia dos alunos
com deficiéncia no turno complementar, tem se proposto, por meio do
projeto de extensio, a seguinte reflexdo: Qual é a relagao entre a expansio
e a reorganizacio do tempo escolar contemplada pela proposta da escola
de tempo integral e 0 aumento das oportunidades de aprendizagem para os
alunos e alunas com deficiéncia? H4 mudancas estruturais e metodoldgicas
pensadas na tentativa de responder a esse desafio? Como responder a esse
desafio de forma cooperativa?

As agoes desenvolvidas, no 4mbito do projeto, buscam
introduzir no cotidiano escolar atividades que provoquem novas formas de
pensar e de lidar com as diferencas como contribui¢io a promogao de uma
cultura de paz e respeito aos direitos humanos; criar oportunidades para
maior protagonismo das pessoas com deficiéncia no processo educacional;
suscitar a articulagio entre o trabalho do professor especializado (AEE) e
do professor do ensino comum como estratégia de promogao efetiva da
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, prevista na Resolugio CNE/
CEB n° 04/2009, que Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacio Bésica; difundir na instituicio
escolar o conceito de “aprendizagem cooperativa’ na perspectiva de
oferecer novas bases para pensar o curriculo escolar; e inserir a concep¢io
de “comunidades de prdticas” na formagao de professores. O vinculo entre
a Universidade e a Escola de Educac¢io Bésica ocorre por meio da produgio
de registros audiovisuais do trabalho realizado durante o desenvolvimento
do projeto e de didlogos mediados pelos conceitos de aprendizagem
cooperativa - Celestin Freinet (1896-1966) e Don Lorenzo Milani (1923-
1967); e de comunidades de praticas - Etienne Wenger (1998, apud
AINSCOW, 2004).

Referencial teérico-metodolégico e principios organizadores

O titulo Comunidades de Aprendizagem no Pampa evoca o
principio organizador do projeto - a cooperagao, que deve transversalizar
a metodologia de ensino e aprendizagem, a formagao de professores ¢ a
relagdo entre escola e universidade na perspectiva de garantir a produgao de
conhecimento com base no tripé “ensino, pesquisa e extensao” considerado
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pela legislagdo brasileira como eixo fundamental e indissocidvel da
Educagao Superior. Nesse sentido, tem-se buscado fundamento tedrico
metodoldgico na pesquisa-agao, tal como a tém apresentado Jesus, Vieira

e Effgen (2014):

A pesquisa-agao evoca uma disposi¢ao subjetiva e social nos participantes
de se deixar envolver pela vida cotidiana, pela compreensio das tensoes
com o coletivo, de perceber e pensar suas possiveis rupturas. Praticar a
pesquisa-agio convoca-nos a reconhecer, no outro, a0 mesmo tempo a

identidade e a diferenca. (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014, p. 772)

Esses autores, ao tratar das relagoes que produzem e legitimam
desigualdades, defendem a importincia de a pesquisa cientifica ir além
da andlise, interpretacdo e problematizagao necessdrias a sua superagao e
encontram na pesquisa-agao uma forma de inserir o pesquisador na vivéncia
do contexto de pesquisa participando das discussoes e a¢oes produzidas no
cotidiano com vistas a transformagao desejada.

Tripp (2005) define a pesquisa-agao como “[...] uma estratégia
para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia,

o aprendizado de seus alunos [...]” (TRIPP, 2005, p. 445).

Catela (2011, p. 31-32) vincula a ideia de “comunidades de
aprendizagem” a4 “nogio de construgio colaborativa do conhecimento”,
que tem sua principal base no conceito de aprendizagem como construgao
social e interativa, na perspectiva de Lev Vygotsky. A referida autora defende
a existéncia de trés nogdes essenciais pressupostas pelas comunidades de
aprendizagem:

A existéncia de um espaco, que pode ou nio ser um espago fisico de
partilha e construgio das aprendizagens; a existéncia de um processo de
aprendizagem que se suporta no apoio mdtuo entre os seus membros
e se caracteriza pela colaboragdo, interagdo, pertenca a um grupo e
sentimento de partilha de saberes e experiéncias e ainda pela definicio

do conceito de aprendizagem como sendo um processo de construgio
que se edifica ao longo de um percurso. (CATELA, 2011, p. 32).

Ao abordar a construcio de “sistemas educativos inclusivos”,
¢
Ainscow (2004) defende a importincia dos pesquisadores atuarem
q
juntamente aos educadores nas escolas, criando estratégias para a reflexao
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coletiva sobre o processo educativo. E o que ele chama de “pesquisa
colaborativa”:

En términos pricticos, creemos que la mejor forma de desarrollar ese
entendimiento es a través del trabajo de personas “externas”, como
nosotros, junto a los educadores, los responsables de politica y a otros
actores en la busqueda de soluciones practicas a los problemas que ellos

enfrentan (AINSCOW, 2004, p. 3).

Esse autor entende que o “avanco do sistema inclusivo” estaria
relacionado com a identificagio de agbes que produzem maior impulso
para promover mudancas nas pessoas envolvidas no processo educacional.
Aponta que, frequentemente, as estratégias utilizadas sio provocadoras de
“pouco impulso”, a exemplo de politicas pablicas, conferéncias e cursos em
servigo (AINSCOW,, 2004, p. 4). Defende a utilizagao de estratégias “mais
sutis”, “menos 6bvias” para alavancar transformagées que tornem possivel
a escolarizacio de todos os alunos e alunas.

Dentre as estratégias consideradas por Ainscow (2004)
como de maior impulso, estd o conceito de “Comunidades de Préticas”,
desenvolvido por Etienne Wenger (1998, apud AINSCOW, 2004).
Este conceito, na forma como Ainscow o descreve, estd relacionado a
“soma das coisas que os individuos realizam dentro de sua comunidade,
fazendo uso dos recursos disponiveis para materializar um conjunto de
metas compartilhadas”. Nessa perspectiva, as priticas nio estdo apenas
relacionadas com o trabalho e com a competéncia de um profissional
em particular, mas com a “forma de negociar significado através da acio
social” (AINSCOW, 2004, p. 6, tradugao nossa). No 4mbito do Projeto
Comunidades de Aprendizagem no Pampa, esse é o conceito que tem dado
sustentagio a reflexdo formativa envolvendo a equipe escolar.

Ao se falar em aprendizagem cooperativa no processo de
ensino e aprendizagem, propoe-se uma revisita as experiéncias pedagégicas
de Celestin Freinet (1896-1966) e da Escola de Barbiana idealizada por
Don Lorenzo Milani (1923-1967). Sao duas referéncias fortes e pioneiras,
que contemplam a cooperacio, onde todos ensinam e todos aprendem; a
crenga na capacidade e nas potencialidades do sujeito, na perspectiva de
alimentar o investimento constante em seu desenvolvimento; e a avaliacao
da aprendizagem que considera os percursos individuais.
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Freinet criou “técnicas” que podem ser considerados principios,
pois tinham por objetivo “[...] desenvolver a criatividade e a acdo das
criangas que, por meio delas, deviam opinar, discutir, manipular, trabalhar,
pesquisar e criticar a realidade sob uma perspectiva de transformagao
social” (IMBERNON, 2012, p. 30). A cooperagio transversaliza todas
essas atividades. Os principios subjacentes as estratégias diddticas criadas
por Freinet sao: “o tateamento experimental; a educagao do trabalho; a
cooperagdo; a importincia do ambiente escolar e social; a necessidade
de criar materiais para otimizar essas ideias na pritica educativa’

(IMBERNON, 2012, p. 30).

As principais técnicas de Freinet s2o: a prensa escolar; o texto
e o desenho livres que passam a fazer parte de um livro que ird compor
a biblioteca da sala de aula; os fichdrios escolares e de autocorrecio; a
correspondéncia interescolar; o plano de trabalho; a assembleia cooperativa;
as conferéncias; o mural de noticias; os complexos de interesse que, ao
desenvolver os temas, trabalham as diversas dreas escolares que constam
no plano de trabalho individual: o cilculo a partir da vida cotidiana do
aluno, o que Freinet chamava de “cdlculo vivo”; a linguagem mediante o
texto livre, a imprensa, as conferéncias, os arquivos, etc.; as ciéncias sociais
mediante a andlise do ambiente e por meio de enquetes, visitas, entrevistas,
que Freinet chamava de “geografia viva’; as ciéncias naturais mediante a
observagao dos fendmenos, a experimentagio, a leitura, a correspondéncia,

etc. IMBERNON, 2012, p. 41).

Defensor convicto da nio reprovagio, Freinet propoe uma
avaliagdo mais qualitativa e de acompanhamento para suscitar o gosto e
a necessidade dos alunos pelo trabalho escolar; estimular a cooperacio; e
implantagio de gréficos e certificados que substituem as notas e que sio
preenchidas cada vez que novas competéncias sao adquiridas.

Don Milani trilhou caminho semelhante e desenvolveu uma
proposta educacional alternativa ao modelo excludente da escola tradicional
da Itdlia da década de 1960. Sua pedagogia promovia a conquista da
“palavra”, por parte da classe excluida (camponeses), e do conhecimento
da situacdo social que lhes condicionava objetivando dar-lhes meios
para transformd-la. A proposta de Don Milani também era fortemente
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marcada pelo espirito cooperativo e pela visao de aprendizagem como
processo continuo. E resgatada, neste trabalho, a partir da obra Carza a
uma Professora, escrita pelos alunos egressos da Escola de Barbiana. Os
Rapazes da Escola de Barbiana, ao olharem para o processo educacional
do seu lugar de alunos, problematizam esse cotidiano e apresentam os dois
representantes da inclusdo e da exclusio, respectivamente, produzidas pela
escola tradicional: Pierino e Gianni. O primeiro é filho da tnica cultura
que a escola enxerga - a cultura da elite letrada, que fala a linguagem
da escola e nela se perpetua. Gianni é camponés, filho do povo, de pais
analfabetos, dominador dos saberes do seu cotidiano, nio considerados
pela escola (RAPAZES DA ESCOLA DE BARBIANA, 1967, p. 12).
Muitas passagens do livro apresentam as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, em uma posi¢ao muito semelhante aquela ocupada por alunos com
deficiéncia:

Sandro tinha quinze anos. Alto, um metro e setenta, humilhado,

adulto. Os professores achavam-no cretino. Queriam que repetisse a
primeira série pela terceira vez.

Gianni tinha quatorze anos. Distraido, alérgico a leitura. Os professores
julgavam-no um delinquente. E nio estavam de todo errados, mas nio
era motivo para tird-lo do meio.

Nem um nem outro tinha inten¢io de repetir. Ficavam reduzidos a
oficina. Vieram a nds porque ignoramos as reprovagoes de vocés e
colocamos todo rapaz na classe apropriada a sua idade.

Sandro foi para a terceira ¢ Gianni para a segunda. Foi a primeira
satisfacdo escolar da vida deles. Sandro lembrard disso para sempre.
Gianni se lembrard um dia sim e outro nio. (RAPAZES DA ESCOLA
DE BARBIANA, 1967, p. 12).

Em Barbiana, j4 se falava da escola de tempo integral, o que
d4 mais sentido a aproximagio que estamos propondo entre a inclusao de
alunos com deficiéncia, a escola de tempo integral e a Escola de Don Milani.
As reformas que os Rapazes propunham: “I. Nao reprovar; II. Aos que
parecem cretinos dar-lhes escola em tempo integral; III. Aos preguicosos
basta dar um objetivo” (RAPAZES DA ESCOLA DE BARBIANA, 1967,
p- 58). Mas eles também alertavam: “[...] o pds-escola deve ser lancado
como se lan¢a um produto. Antes, ¢ preciso acreditar nele” (RAPAZES DA
ESCOLA DE BARBIANA, 1967, p. 62). E para acreditar que o tempo
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suplementar pode ser benéfico para o desenvolvimento desses sujeitos, ¢
preciso refletir sobre as expectativas que cercam a escolariza¢o das pessoas
com deficiéncia e as possibilidades que o curriculo tem oferecido para o
seu desenvolvimento.

Escola de tempo integral, curriculo e aprendizagem

A primeira mencio de forma clara a escola de tempo integral no
Brasil surge na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional - LDBEN
n° 9394/1996, em seu Art. 34°, pardgrafo 2°: “O ensino fundamental serd
ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas
de ensino”. Em 2007, é criado o Programa Mais Educacio, por meio
da Portaria Interministerial n° 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
n° 7.083/10. Trata-se de uma estratégia governamental para introduzir a
educagao integral no 4mbito das escolas ptiblicas municipais e estaduais. O
Plano Nacional de Educagao aprovado pela Lei n® 10.172, que vigorou de
2001 a 2010, previa a expansao da jornada escolar para 7 horas didrias no
Ensino Fundamental, principalmente para os alunos oriundos de familias
de baixa renda com o objetivo de diminuir a retengo escolar. Jd no Plano
Nacional de Educagio 2014-2024, a educagao integral ganha énfase ainda
maior, ao se prever na meta 6: “Oferecer educagio em tempo integral em,
no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da
educacio bdsica”.

No Estado do Rio Grande do Sul, a Emenda Constitucional n°
62, de 27 de dezembro de 2011, institui como dever do estado “[...] prover
meios para que prog