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RESUMO

Esta tese apresenta uma pesquisa realizada com quatorze estudantes do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Ceard cujo objetivo geral foi investigar os saberes docentes
necessarios de se construir, no @mbito da formacéo inicial, com vistas & docéncia no paradigma
inclusivo. De forma mais especifica, o estudo intencionou: refletir sobre as potencialidades e
dificuldades da formacéo inicial no processo de construcdo de saberes relativos a inclusdo
escolar; analisar as demandas politico-pedagdgicas que o cotidiano escolar apresenta a
formacdo inicial docente, quanto a construcéo de saberes e praticas inclusivas; identificar, no
ambito da coconstrucdo com os graduandos, os saberes docentes potencialmente favorecedores
de uma pratica pedagogica inclusiva; analisar como esses saberes podem ser construidos no
contexto de uma pesquisa-acao colaborativa. A pesquisa foi baseada na perspectiva omnilética
de andlise dos fendmenos sociais e humanos e a abordagem metodoldgica assumida é a da
pesquisa-acdo colaborativa, cujas contribui¢des consistem na possibilidade de envolver de
forma ativa e consciente pesquisadores, professores e graduandos no processo de investigacao.
A primeira etapa da pesquisa, denominada de cossituacdo, respondeu a necessidade de
diagnostico da problematica investigada e constituiu, também, o momento de adesdo e
incorporacdo dos participes no processo colaborativo e formativo, caracteristico desse tipo de
investigacdo. A segunda etapa da pesquisa, referente a cooperacao, foi caracterizada por acdes
de formacdo na FACED/UFC com atividades de imersdo nas escolas publicas de Fortaleza, no
transcurso do primeiro semestre de 2019. A terceira e Ultima fase da pesquisa, denominada de
coavaliacdo, respondeu a necessidade de avaliar os impactos da pesquisa-a¢ao colaborativa na
construcdo de saberes pelos graduandos envolvidos. Com esteio nesses pressupostos, 0 modelo
de investigacao adotado neste estudo traz, como questdo particular, o envolvimento dos sujeitos
em processo de coconstrucdo de praticas, na tessitura estabelecida entre a formacéo inicial
(graduandos) e a escola, seus atores, suas demandas e seus saberes. Os resultados evidenciam
que a formacéo inicial deve possibilitar, aos futuros professores, a construcdo de saberes
relacionados a organizagdo do ensino e as praticas pedagdgicas que promovem a equidade no
acesso ao curriculo; aos aspectos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos no desenvolvimento
e na aprendizagem dos estudantes; aos principios e dispositivos legais orientadores da
perspectiva inclusiva no ambito educacional como também, aos principios éticos que firmam a
filosofia da diferenca na escola. A pesquisa aponta, ainda, que os processos de formacéo se
fazem mais significativos quando empreendidos em uma pesquisa-acéo colaborativa e, no caso

da formagdo inicial, h4& uma necessidade premente de investimentos em atividades



interdisciplinares e transversais que possibilitem o confronto entre as teorias educacionais
estudadas nas diversas disciplinas com os desafios que se apresentam nas escolas. A guisa de
conclusdo, observa-se que a realidade educacional que se configura a partir do imperativo da
inclusdo demanda a formacdo de professores criativos, criticos, reflexivos, que valorizem o
trabalho colaborativo e que estejam conscientes de seu papel na promocdo de um sistema

educacional mais democratico, participativo e inclusivo.

Palavras-Chave: inclusdo em educacéo; saberes docentes; formacéo inicial.



ABSTRACT

This thesis presents a research conducted with fourteen students from Pedagogy Course of the
Universidade Federal do Ceara whose main goal was to investigate what are the needs teaching
knowledge to be built, within the initial training, in order to teach in the inclusive paradigm.
More specifically, the study aimed to: reflect on the potentialities and difficulties of initial
training in the process of building knowledge related to school inclusion; analyze the political-
pedagogical demands that the school day-to-day presents to initial teacher training, regarding
to the construction of inclusive knowledge and practices; identify, in the context of co-
construction with undergraduates, the teaching knowledge potentially favoring an inclusive
pedagogical practice; analyze how this knowledge can be built in the context of a collaborative
action research. The research was based on the omnilithics perspective of analysis of social and
human phenomena and the methodological approach taken is that of collaborative action
research, whose contributions consist of the possibility of actively and consciously involving
researchers, teachers and students in the research process. The first stage of the research, called
co-situation, answered to the need for diagnosis of the problematic under investigation and also
constituted the moment of adhesion and incorporation of the participants in the collaborative
and formative process, characteristic of this type of investigation. The second stage of the
research, referring to cooperation, was characterized by training actions at FACED/UFC with
immersion activities in the public schools of Fortaleza, during the first semester in 2019. The
third and last phase of the research, called co-evaluation, responded to the need to evaluate the
impacts of collaborative action research on the construction of knowledge by the
undergraduates involved. Based on these assumptions, the research model adopted in this study
brings, as a particular issue: the involvement of subjects in the process of co-construction of
practices, in the weaving established between the initial training (undergraduates) and the
school, its actors, its demands and its knowledge. The results show that initial training should
enable future teachers to build knowledge related to the organization of teaching and
pedagogical practices that promote equity in access to the curriculum; the cognitive, affective
and social aspects involved in the development and learning of students; the principles and legal
provisions guiding the inclusive perspective in education as well as the ethical principles that
establish the philosophy of difference at school. The research also points out that initial teacher
training processes become more significant when undertaken in a collaborative action research
and, in the case of initial training, there is an urgent need for investment in interdisciplinary and

cross-cutting activities that enable the confrontation between the educational theories studied



in various disciplines with the challenges that arise in schools. In conclusion, it is observed that
the educational reality that is configured from the imperative of inclusion requires the training
of creative, critical, reflective teachers who value collaborative work and are aware of their role

in promoting a more democratic, participatory and inclusive educational system.

Key words: educational inclusion; teacher’s knowledge; initial education (training).



RESUMEN

Esta tesis presenta una investigacion realizada con catorce estudiantes del Curso de Pedagogia
de la Universidad Federal de Ceara cuyo objetivo general fue investigar los saberes docentes
necesarios para la construccion, en el ambito de la formacion inicial de la docencia basada en
el paradigma inclusivo. De forma mas especifica, el estudio intentd: reflexionar sobre las
potencialidades y dificultades de la formacion inicial en el proceso de construccion de saberes
relacionados a la inclusion escolar; analizar las demandas politico-pedagogicas que el cotidiano
escolar presenta a la formacién inicial docente, en cuanto a la construccion de saberes y
précticas inclusivas; identificar, en el marco de la co-construccion con los graduandos, los
conocimientos docentes que potencialmente favorezcan a una practica pedagdgica inclusiva;
analizar como eses saberes pueden ser construidos en el contexto de una investigacion-accion
colaborativa. La investigacion se basé en la perspectiva omnilética de analisis de los fendmenos
sociales y humanos y el enfoque metodoldgico asumido fue la investigacion-accion
colaborativa, cuyas contribuciones consisten en la posibilidad de involucrar de forma activa y
consciente a investigadores, profesores y graduados en el proceso investigativo. La primera
etapa de la investigacion, denominada cossituacion, respondio a la necesidad de diagndstico de
la problemaética investigada, constituyendo también el momento de adhesion e incorporacion
de los participes en el proceso colaborativo y formativo, caracteristico de ese tipo de
investigacion. La segunda etapa de la investigacion, referente a la cooperacién, fue
caracterizada por acciones de formacion en la FACED/UFC con actividades de inmersion en
las escuelas publicas de Fortaleza, en el transcurso del primer semestre de 2019. La tercera y
ultima fase de la investigacion, denominada coavaluacion, respondi6 a la necesidad de evaluar
los impactos de la investigacion-accion colaborativa en la construccion de saberes por los
graduandos involucrados. Con base en esos supuestos, el modelo de investigacién adoptado en
este estudio lleva, como cuestion particular, la implicacién de los sujetos en proceso de
coconstruccidn de précticas, en la tesitura establecida entre la formacion inicial (graduandos) y
la escuela, sus actores, sus demandas y sus saberes. Los resultados demuestran que la formacion
inicial debe posibilitar, a los futuros profesores la construccion de saberes relacionados a la
organizacion de la ensefianza y a las practicas pedagogicas que promueven la equidad en el
acceso al curriculo; los aspectos cognitivos, afectivos y sociales involucrados en el desarrollo
y aprendizaje de los estudiantes; los principios y dispositivos legales orientadores de la
perspectiva inclusiva en el &mbito educativo como también, los principios éticos que consolidan

la filosofia de la diferencia en la escuela. La investigacion sefiala, ademas, que los procesos de



formacion resultan mas significativos cuando se adopta una investigacion-accion colaborativa
y, en el caso de la formacién inicial, surge una necesidad urgente de inversiones en actividades
interdisciplinares y transversales que posibiliten la confrontacion entre las teorias educativas
estudiadas en las diversas disciplinas con los desafios que se presentan en las escuelas. A modo
de conclusidn, se observa que la realidad educativa que se configura a partir del imperativo de
la inclusion demanda la formacion de profesores creativos, criticos, reflexivos, que valoren el
trabajo colaborativo y que sean conscientes de su papel en la promocion de un sistema educativo

mas democratico, participativo e inclusivo.

Palabras Clave: inclusion en educacion; saberes docentes; formacion inicial.
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1 INTRODUCAO

Incluséo e exclusdo sdo conceitos intrinsecamente ligados, e um ndo pode existir sem
0 outro porque inclusdo é, em Ultima instancia, a luta contra exclusdes. Analisando
desta forma podemos, entdo, afirmar que sempre existird a luta por uma educacdo
inclusiva. Se exclusdes sempre existirdo, a inclusdo nunca podera ser encarada como
um fim em si mesmo. Inclusdo sempre é um processo. (SANTOS, PAULINO, 2008,
p. 12)

O movimento histérico, politico e social pela inclusdo de criancas, jovens e adultos
com deficiéncia, transtornos do espectro autista® e altas habilidades/superdotagdo na escola
comum vem sendo consubstanciado nas pesquisas e dispositivos legais concernentes a inclusdo
em educacéo e também a formacéo de professores.

E notoria a crescente presenca destes estudantes nas instituicbes brasileiras de
ensino. Segundo o Censo Escolar da Educacdo Basica (Inep/MEC, 2009 - 2019), houve um
aumento no niimero de matriculas dos estudantes publico-alvo da educac&o especial® nas classes
comuns, passando de 60,5% em 2009 a 87,2% em 2019.

Podemos considerar os dados censitarios como indicadores de avan¢os na inclusdo
e na consolidacdo dos direitos socioeducacionais desses estudantes, entretanto, é mister
assinalar que os sistemas de ensino ainda estdo aquém do que é referendado sociopoliticamente
para uma educacdo democratica, quica inclusiva. Diversos conflitos ainda sdo gerados pela
perspectiva seletiva e excludente que persiste e influencia as culturas, as politicas e as praticas
educacionais na contemporaneidade, a julgar pelos retrocessos que estamos testemunhando
desde meados do ano de 2017 no que concerne a inibicdo das acdes e a descaracterizacdo das

politicas de incluséo.

! Segundo o DSM-5 (2013) o transtorno do espectro autista engloba transtornos antes chamados de: autismo
infantil precoce, autismo infantil, autismo de Kanner, autismo de alto funcionamento, autismo atipico,
transtorno desintegrativo da infancia, transtorno de Asperger e transtornos globais do desenvolvimento.
Ressaltamos ainda que nos documentos normativos e orientadores da area da educacao especial [publicados
anteriormente o DSM-5 (2013)] ainda encontramos a utilizagdo do termo transtornos globais do
desenvolvimento para se referir a esses sujeitos.

2 No decorrer dessa tese, usaremos o termo publico-alvo da Educacdo Especial quando estivermos nos referindo
as politicas e as acOes de acessibilidade destinadas a esses sujeitos e também quando estivermos discutindo os
aspectos histdricos e normativos que sustentam essa modalidade de ensino. Comunicamos, outrossim, que
quando estivermos nos referindo ao grupo de estudantes que participaram da pesquisa, utilizaremos 0s termos
estudantes, criancas e/ou adolescentes com deficiéncia [incluindo aqueles com TEA] para demarcar a condicéo
de sujeitos/pessoas/protagonistas das suas histérias de vida e formacdo. Justificamos ainda que desde 2012
quando foi instituida a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista no Brasil estes sujeitos passaram a ser considerados pessoas com deficiéncia, fazendo jus as garantias
que a legislacéo prevé para esse segmento social. Todavia, em alguns momentos do texto, pela necessidade de
caracterizar os estudantes observados nas escolas, identificaremos o grupo especifico que eles compdem.
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Nessa conjuntura, o Estado brasileiro tem adotado medidas que se encontram na
contramao do reconhecimento da diversidade, da promogé&o da equidade e do fortalecimento da
inclusdo no processo educacional. Nesse ambito podemos mencionar a extin¢do da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI/MEC) por meio do
Decreto n° 9.465, de 2 de janeiro de 2019 e a sua substituicdo pela Secretaria de Modalidades
Especializadas de Educacdo, que tem como foco a educacdo especial numa perspectiva
segregacionista travestida com o0 nome de uma suposta inclusao.

A proposicdo de alteracdes na Politica Nacional de Educacdo Especial que foi
anunciada em abril de 2018 pelo MEC e instituida pelo Decreto n° 10.502, de 30 de setembro
de 2020 também representa uma involucdo no campo dos direitos educacionais das pessoas
com deficiéncia, a julgar pela tentativa de restaurar a visdo de Educacdo Especial como
modalidade escolar, prevendo a “escola especial” para “estudantes com impedimentos
individuais multiplos e significativos”.

O referido decreto, fruto de um processo arbitrario e autoritério, institui a Politica
Nacional de Educacéo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida,
cujo conteudo baseia-se na abordagem biomédica da deficiéncia e numa visao segregacionista
e assistencialista da educacdo especial. A notdvel énfase nos servicos e recursos especiais
legitima a ideia de incapacidade, de desvantagem ou de tratamento excludente em razdo de uma
deficiéncia.

Diante do cenario em tela, resta-nos potencializar as nossas a¢oes dentro das escolas
e das universidades, espacos, por exceléncia, de construcdo e mobilizacdo de saberes, atitudes
e praticas pedagogicas conscientes, critico-reflexivas e de atendimento aos diferentes ritmos e
formas de aprendizagem. Salientamos, também, que a formagao docente € um elemento, dentre
tantos outros, que precisa ser fortalecido, como forma de enfrentamento dos retrocessos que
vém ocorrendo no &mbito das culturas, das politicas e das praticas que estdo em curso no campo
educacional brasileiro, notadamente aquelas que geram processos excludentes e
segregacionistas. Logo, “[...] defender a inclusio em um sistema produtor de inimeras
exclusdes envolve acdes, conexdes e aprendizados permanentes” (MASCARENHAS;
MORAES, 2017, p. 137).

Partindo do entendimento de que a inclusdo em educacéo € um processo complexo,
contraditorio e desafiador, a semelhanga do conceito delineado por Santos e Paulino (2008) na
epigrafe deste escrito, a luta contra exclusdes sempre existira. Em termos de politicas publicas,
é preciso demarcar o fosso ainda existente entre o texto da lei (cartas e acordos internacionais)

e a realidade que se configura. Dentre elas, em especial, a necessidade de enfrentamento dos
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fatores que obstaculizam a inclusdo de estudantes com deficiéncia no sistema comum de ensino.
E preciso remover algumas barreiras existentes, que vdo desde a ordem das atitudes, da
acessibilidade, aquelas da ordem especifica das praticas pedagogicas na escola e na sala de aula.
A inclusdo escolar da criancga, jovem ou adulto com deficiéncia ndo é um processo
linear e consensual. A literatura da &rea tem evidenciado a manifestacdo de diversas e
complexas barreiras que interferem no processo educacional do publico-alvo da educacgdo
especial, notadamente aquelas categorizadas como barreiras de atitude (JHA, 2007; LUSTOSA,
2002, 2009; LIMA, TAVARES, 2008; RIBEIRO, SANTOS, 2016; RIBEIRO, 2016; RIBEIRO,
GOMES, 2017; TAVARES, 2012).
Jha (2007, p. 42), ao discutir os obstaculos ao acesso e ao sucesso dos estudantes,
tomando como referéncia os estudos realizados na América, Europa e india, elucida:
As barreiras ao acesso podem ser vistas em termos fisicos e estruturais. Mas mais do
que isso, é o curriculo, a pedagogia, 0 exame e a abordagem da escola, que criam
barreiras. A menos que essas barreiras invisiveis sejam atendidas, 0 acesso para todas

as criangas e uma garantia de sucesso para todos continuardo sendo uma meta
inalcancavel [...].

A problematica das barreiras a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia no
ensino superior foi objeto de estudo na nossa dissertacdo de mestrado, razéo pela qual podemos
afirmar, seguramente, que atitudes constituem uma dimensdo de barreiras que se fazem
limitantes da instauracdo de uma cultura de inclusdo nos contextos educacionais.

E pertinente comunicar que o lécus de investigacio da referida pesquisa de
mestrado foi um campus universitario localizado no Alto Oeste Potiguar, situado no interior do
Rio Grande do Norte que oferta, de forma majoritaria, cursos de licenciaturas, sendo naquela
regido o principal espaco/lugar de formacéao de professores da Educacdo Bésica.

No contexto empirico investigado, constatamos que as barreiras de atitude estdo
presentes na interacdo entre discentes com e sem deficiéncia, na sua maioria estudantes de
licenciaturas, e desse modo, futuros professores. Elas expressam, dentre outras questdes, as
percepcdes sociais em torno da deficiéncia, a deficiéncia associada a déficit, diferenca, desvio.

Na relagdo pedagogica, ou seja, na interacao entre estudantes com deficiéncia e 0s
seus professores universitarios (e, portanto, formadores de professores), também verificamos a
presenca das barreiras de atitude que se manifestam por meio do pseudotratamento igualitario
em sala de aula, no qual se desconsideram os diferentes estilos, ritmos e modos singulares de
aprendizagem dos estudantes, negando-lhes o pleno acesso ao curriculo pela auséncia de

estratégias pedagdgicas diversificadas e recursos de acessibilidade.
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Esse fato, em especial, motivou-nos a eleger como objeto de estudo, nesta tese, a
formacao inicial e os saberes demandados a docéncia inclusiva, pois passamos a nos questionar
sobre a possibilidade de formar professores com concep¢des e praticas inclusivas, se 0 proprio
I6cus de formacao ndo dispunha de uma cultura inclusiva. E, a0 mesmo tempo, sentimo-nos
mobilizadas a refletir sobre a natureza, o perfil e as dimensdes cognitivas, subjetivas e politicas
desses saberes.

Outras experiéncias, ao longo da nossa trajetdria profissional, conduziram-nos ao
tema da pesquisa doutoral, dentre estas, as distintas formas de aproximacdes profissionais com
as escolas da educacéo infantil e do ensino fundamental, seja como professora da Educacgéo
Basica, cuja experiéncia constituiu um leque de aprendizagens e percepcdes peculiares sobre a
docéncia, seja como professora da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN),
acompanhando graduandos em seus estagios curriculares e orientando Trabalhos de Concluséo
de Curso/Monografias com temas relacionados as diferencas na escola, as concepcdes e as
préticas inclusivas.

Com base nessas experiéncias empiricas, podemos afirmar que os professores tém
demonstrado (no discurso e na pratica) maior dificuldade na incluséo dos estudantes publico-
alvo da educacéo especial. Ademais, pesquisas recentes apontam alguns reveses que atravessam
o campo da formacdo de professores e das préaticas na area da educacdo especial e da incluséo
em educacéo, a saber:

a) barreiras atitudinais presentes nos discursos e nas praticas destinadas a

formacdo de professores (RIBEIRO, 2016; RIBEIRO, SANTOS, 2016;
LUSTOSA, 2009, 2017);

b) fragmentacdo e/ou insuficiéncia na formacéo inicial de professores no que se
refere aos saberes na area da inclusdo educacional (GLAT, et al, 2006;
VITALIANO, 2007; SOARES, CARVALHO, 2012; SANTOS, FONSECA,
2013; TAVARES, SANTOS, FREITAS, 2016);
c) hiperparticularizagdo do tema inclusdo escolar na formagdo inicial de
professores abordado em disciplina isolada de Unico dono, sem interface com
outras disciplinas (CRUZ, GLAT, 2014).

d) silenciamento dos saberes pedagogicos e primazia dos saberes medicos e de
outros conhecimentos no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia
(HATTGE, KLAUS, 2014; LOCKMANN; TRAVERSINI; 2010, POSSA,
2016).
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Outros estudos (LUSTOSA, 2009, 2013; MENDES, SOUZA-NETO, SEPTIMIO,
2016) evidenciam o sentimento do “ndo saber” e da impoténcia experimentada pelos
professores da sala de aula comum frente a gestdo da aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, que parece ser de ordem mais ampla: a de lidar, no plano pedagdgico, com a
diversidade humana em contextos de aprendizagem escolar.

N&o raro, como alternativa, por vezes de modo exclusivo, o professor recorre
demasiadamente aos servigos de apoio pedagdgico e aos “especialistas” de outras areas do
conhecimento como a Psicologia, a Neurologia, a Psiquiatria e a Fonoaudiologia, por acreditar
ser uma exigéncia. Nestas circunstancias, os saberes pedagdgicos - aqueles responsaveis por
pensar, criar e mobilizar os processos de ensinar e aprender - sdo silenciados e sofrem uma
espécie de apagamento no &mbito escolar.

A problematica dos saberes que mobilizam as praticas inclusivas na escola comum
nos impele a refletir, pois, sobre o “modelo” da formacao ofertada pelos cursos de licenciatura
das universidades brasileiras. Gatti (2010; 2011), por exemplo, constata que, no Brasil, a
formacédo de professores para a educacao basica é feita, nas licenciaturas, de modo fragmentado
e disperso entre as areas disciplinares, nesses cursos a relacao teoria-pratica ndo se concretiza
no curriculo e no cotidiano das diferentes licenciaturas. Segundo a autora, nenhuma formacéo
de professores pode ser eficaz sem énfase no desenvolvimento de habilidades profissionais
especificas para a atuacdo nas escolas e nas salas de aula - algo que ocorre de forma bastante
precéria nas faculdades.

No que se refere, especificamente, a licenciatura em Pedagogia, as pesquisas tém
evidenciado que esses cursos “nao estdo formando o pedagogo e, tampouco, um professor
polivalente para a educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, pois sua formagéo
se mostra fragil, superficial, generalizante, fragmentada, dispersiva e sem foco” (PIMENTA, et
all, 2017, p. 15). De acordo com Gatti (2012, p. 159), é bastante preocupante nesses cursos “a
pouca relacdo entre teorias e préaticas, entre teorizacbes e realidades escolares, e a quase
auséncia do estabelecimento de conexdes entre 0s componentes curriculares académicos e a
parcela de formacao docente que acontece nas escolas [...]”.

Esse cenério se complexifica diante da atual proposta de formacdo de professores
no pais, cujo escopo é o ajuste e o enquadramento dos cursos de licenciaturas a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)? que, por seu turno, estabelece parametros que regulam as préticas

pedagdgicas e avaliativas com o designio de igualar/nivelar os estudantes e homogeneizar 0s

3 Instituida pelas ResolugBes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018.
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processos de ensino e aprendizagem. Com esse viés, a “nova” politica de formagdo de
professores configurada na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019* preconiza
uma desvinculacdo definitiva de teoria e pratica e reduz a docéncia a um conjunto de
competéncias cognitivas e socioemocionais, cujo proposito € instrumentalizar a atuacao
docente para atendimento as aprendizagens prescritas na BNCC da Educacao Basica.

Desse modo, “as perspectivas atuais desafiam a investigagdo em educacdo a
identificar as caracteristicas de uma formacéo inicial de professores promotora da formacéo ao
longo da vida e de projectos profissionais adequados dos pontos de vista cognitivo, emocional,
relacional, social e pratico” (LOPES, et all, 2016, p. 55). Dai sobressai que a questdo dos saberes
se liga, estreita e reciprocamente, a reflexdes mais amitdes sobre a formacao de professores,
inicial e continuada, suas epistemologias, matrizes e praxiologias.

Diante das discussdes em tela, apresentamos a seguinte questédo de pesquisa: Que
saberes docentes precisam ser construidos no &mbito da formagcao inicial para a docéncia no
paradigma inclusivo?

Para desdobramento e melhor compreenséo do nosso objeto de estudo, delineamos
outras indagacfes importantes que se constituem em questes orientadoras a investigacdo, a
saber:

a) quais potencialidades e dificuldades evidenciam-se na formacéo inicial, no

processo de construcdo de saberes relativos a inclusdo escolar?

b) quais demandas politico-pedagogicas o cotidiano escolar apresenta a formacéo

inicial de professores, quanto a construcdo de saberes e praticas inclusivas?

c) que saberes docentes potencialmente favorecedores de uma pratica pedagogica

inclusiva podem ser construidos no &mbito da formacdo inicial?

d) de que (quais) forma(s) esses saberes podem ser construidos no contexto de uma

pesquisa-acdo colaborativa?

Diante da problematica delineada nesta pesquisa doutoral, salientamos que 0s
saberes docentes passaram a ser foco de discussdo nas pesquisas educacionais e foruns
académicos a partir da década de 1980, em convergéncia com 0 movimento de
profissionalizacdo do ensino. Desde entdo, a literatura tem apresentado diversas teorias e
tipificagOes para os saberes da docéncia, dentre os quais destacamos Gauthier et all (1998),
Tardif (2014) e Pimenta (2012).

4 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagcao Inicial de Professores para a Educacéo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formagéo)
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A categorizacgéo feita por Gauthier et all (1998), traz a indicacdo de seis tipos de
saberes: (i) os saberes das Ciéncias da Educagdo, entendido como um conjunto de saberes
produzidos a respeito da escola, sua organizacdo e seu funcionamento; (ii) os saberes
experienciais que se referem aos conhecimentos construidos pelos professores em um processo
individual de aprendizagem da profissao; (iii) os saberes disciplinares sdo aqueles produzidos
pelos pesquisadores e cientistas envolvidos com atividades de pesquisa nas diferentes areas de
conhecimento e constituem a matéria a ser ensinada; (iv) os saberes curriculares compreende
0s conhecimentos a respeito dos programas escolares; (v) os saberes da tradicdo pedagogica
referem-se as representacdes que cada professor possui a respeito da escola, do professor, dos
estudantes, dos processos de aprender e ensinar; (vi) os saberes da agdo pedagogica dizem
respeito ao repertdrio de conhecimentos do ensino que se tornam publicos e sdo validados por
meio de pesquisas realizadas tendo como cenario empirico a sala de aula.

Tardif (2014) destaca a existéncia de quatro tipos diferentes de saberes implicados
na atividade docente: (i) os saberes da formagéo profissional, ou seja, 0 conjunto de saberes
que, baseados nas ciéncias e na erudicdo, sao transmitidos aos professores durante o processo
de formacdo inicial e/ou continuada; (ii) os saberes disciplinares sdo reconhecidos e
identificados como pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias
exatas, ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas etc.); (iii) os saberes curriculares correspondem
aos discursos, objetivos, contetudos, métodos e programas escolares, a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados;
(iv) os saberes experienciais resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores. “Incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer ¢ de saber ser” (Idem, 2014, p. 38).

Pimenta (2012), por sua vez, identifica trés categorias de saberes peculiares a
atividade docente: (i) o conhecimento, referidos os conhecimentos da formacéo especifica de
uma determinada area com a qual o professor ird atuar, como por exemplo, 0s conhecimentos
da Fisica, da Lingua Portuguesa, da Matematica, da Geografia, dentre outros; (ii) a experiéncia,
diz respeito & construcdo da identidade do professor que ocorre tanto na formacéo inicial
(durante a vida escolar do futuro professor) quanto no trabalho pedagdgico cotidiano do
professor ja em exercicio; e, 0s saberes pedagogicos, aqui entendidos como 0s que viabilizam
e fundamentam o ato de “ensinar”.

Os constructos tedricos nessa area tém contribuido para o movimento de
profissionaliza¢do do ensino e tém servido de base para as mais diversas pesquisas acerca da

formagé&o, dos saberes e das praticas docentes. Salientamos, outrossim, que as pesquisas nesse
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campo precisam estar em constante movimento em fungéo da complexidade e da dialeticidade
que envolvem o trabalho docente, o que requer novas reformulagdes tedrico-conceituais.

Dentre os muitos fendmenos que desafiam a docéncia na contemporaneidade,
aludimos a perspectiva da inclusdo escolar e a presenca de estudantes com deficiéncia e de
tantos outros, antes fora da escola comum. Essa nova realidade que se configura no contexto
educacional tem desafiado pesquisadores e professores a reconfigurarem seus saberes, praticas
e atitudes profissionais e, ao mesmo tempo, tem revelado as fragilidades das politicas e praticas
de formacdo docente ao longo do tempo.

O interesse em pesquisar essa problemaética se justifica porque, na condicdo de
formadoras de professores, sentimo-nos corresponsaveis pela elaboracdo de conhecimentos
tedrico-praticos no campo da inclusdo educacional e pela ampliacdo dessas discussfes na area
da formacdo inicial de professores. Desse modo, estabelecemos como objetivo geral:
investigar os saberes docentes necessarios de se construir, no &mbito da formacéo inicial,
com vistas a docéncia no paradigma inclusivo.

Com esteio nesse interesse geral, referenciamos os objetivos especificos expressos
a seqguir:

a) refletir sobre as potencialidades e dificuldades da formacdo inicial no processo

de construcdo de saberes relativos a incluséo escolar;

b) analisar as demandas politico-pedagdgicas que o cotidiano escolar apresenta a

formacdo inicial docente, quanto a construcdo de saberes e praticas inclusivas;

c) identificar, no ambito da coconstrucdo com os graduandos, os saberes docentes

potencialmente favorecedores de uma pratica pedagdgica inclusiva;

d) analisar como esses saberes podem ser construidos no contexto de uma pesquisa-

acdo colaborativa.

Tais objetivos delineiam o caminho dado a pesquisa e também se articulam as
aproximacoes, significacoes e reflexdes conceituais que concorrem com o argumento fundante
a essa investigacdo: a defesa de que a formacéo inicial ocupa um papel central na construcao
dos saberes requeridos a docéncia no paradigma inclusivo: lugar privilegiado de se formar
concepgdes de base a carreira e ao exercicio da profissao; espago potencial para inibir o inicio
da atividade docente baseada em pré-conceitos e concepcdes arraigadas sobre a educacéo das
pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, impde-se como demanda, refletirmos sobre como melhor realizar a
formacao inicial, sua organizago e relagio com a prética e o exercicio da profissao. E salutar

que os cursos de licenciatura assegurem um conjunto de conhecimentos, atitudes e praticas, de
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tal forma perfilados a base da carreira, sendo seguidamente ampliados, fortalecidos e/ou

confrontados no decurso da atividade docente, ao longo da formagéo continuada.

Assim como Imbernon (2016, p. 131), compreendemos que

O fato de os professores e professoras de educacdo infantil e priméria fazerem cursos
de graduac@o deveria significar um aumento do tempo de reflexdo em uma carreira na
qual este € bem escasso, em virtude do seu curriculo extenso; tempo também para
consolidar conhecimentos e para organizar nas escolas algumas praticas muito mais
orientadas e elaboradas [...].

Feita essa problematizagéo inicial, inteiramos que essa investigagdo baseou-se na

perspectiva omnilética de analise dos fendmenos sociais e humanos desenvolvida por Santos

(2012, 2014, 2015), que compreende os processos de inclusdo e exclusdo a partir de cinco

dimensdes que se encontram entrelagadas: as culturas, as politicas e as praticas apresentadas

no Index para a Inclusdo como essenciais ao desenvolvimento inclusivo das escolas (BOOTH
e AINSCOW, 2011), a dialética (KONDER, 1998; LUKACS, 2003 MESZAROS, 2013) e a
complexidade (MORIN, 2010, 2015).

Na construcdo das categorias analiticas da pesquisa, dialogamos também com os

constructos tedricos de alguns pesquisadores e seus centros de interesse de discusséo tratado

em suas investigacdes:

a)

b)

d)

afilosofia e a pedagogia da diferenca (DELEUZE, 2018; SKLIAR, 2003, 2006;
MANTOAN, 2006, 2017; LANUTI, MANTOAN, 2018; MACHADO, 2020);

formacgéo de professores e docéncia inclusiva (CRUZ, GLAT, 2014; GATTI,
2012, 2011; GLAT, PLETSCH, 2010; GARCIA, 1999; VITALIANO, 2007,
2012; MICHELS, 2017; PIMENTA, 2015, 2019);

inclusdo em educacdo: valores, principios, barreiras atitudinais e didaticas
(AINSCOW, 1995, 1999, 2009; BOOTH, AINSCOW, 2011; LUSTOSA, 2009,
SANTOS, 2015; JHA, 2007; SANTOS, PAULINO, 2008);

praticas pedagdgicas inclusivas (LUSTOSA, 2009; LUSTOSA, MELO, 2018;
ALMEIDA, 2012; RAMOS, 2012; EFFGEN, ALMEIDA, 2012 NUNES,
MADUREIRA, 2015)

saberes docentes (TARDIF, RAYMOND, 2000; TARDIF, LESSARD, 2007;
TARDIF, 2014; THERRIEN, 2002, 2010; FRANCO, 2015; MELO, 2015;
NOZI, VITALIANO, 2015; PIMENTA, 2012; CHARLOT, 2000;2013)

Assentes nos teoricos anteriormente mencionados, podemos afirmar que somente a

existéncia de professores preparados e comprometidos com a aprendizagem de todos os

estudantes pode dar sustentacdo, a médio e longo prazo, as transformacdes requeridas pela
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educacao inclusiva, em razdo de que o professor é o principal responsavel pelo planejamento
pedagogico, pela escolha e sistematiza¢do dos procedimentos e dos recursos de ensino.

Vale salientar que ndo se pretende, com essa assercdo, negar os diversos elementos
estruturais, culturais, materiais, de financiamento e gestdo imbricados no processo educacional
e, muito menos, culpabilizar os professores e sua formacao pelo desempenho atual das redes de
ensino. O desafio que propomos é pensar a formacéo inicial e a construcéo de saberes diante
das novas exigéncias do trabalho docente, dado que a formagao representa “[...] uma das pedras
angulares imprescindiveis em qualquer tentativa de renovagdo do sistema educativo [...]”
(GIMENO, 1982, apud GARCIA, 1999, p. 23).

Essa investigacdo torna-se relevante, do ponto de vista académico, por tratar do
processo de construcao dos saberes relacionados a inclusao escolar na formacéo inicial. Em um
contexto histérico em que o direito a diferenca vem sendo fortemente afirmado por diferentes
movimentos sociais e politicos, surge a necessidade de reestruturacdo das nossas escolas e,
dentro dela, a reinvencdo do ensino. Tais circunstancias demandam a construcdo de saberes
docentes sobre as problematicas reais que permeiam 0s processos educacionais na atualidade.

Reforcamos, ainda, o fato de a pesquisa ser realizada pela via da pesquisa-acédo
colaborativa, com os proprios graduandos em experimentagdo real da atividade docente em
escolas publicas, ou seja, no confronto com a pratica pedagdgica dos professores ja experientes.
Numa pesquisa cujo objeto de estudo é a formacdo inicial e os saberes requeridos a docéncia
inclusiva, é precipua a interlocucdo dos sujeitos (participes) com as dimensdes estruturais e
problematicas, por vezes polémicas, das condi¢Ges objetivas das escolas e da profissao,
questdes que resvalam na inclusdo.

Na tese de doutoramento “Inclusao, o olhar que ensina: o movimento da mudanca
e a transformac&o das praticas pedagdgicas no contexto de uma pesquisa-agao colaborativa”,

Lustosa (2009), nos alerta:

No caso especifico dos profissionais da educacdo, é preciso refletir sobre as
circunstancias atuais em que a préatica pedagégica se efetiva, sendo necessario,
associado a isso, também refletir sobre a histdria da profissionalizagdo docente e se
insuflar criticamente sobre as atuais condi¢Bes de constituigdo e de realizagéo da acdo
pedagdgica nas escolas publicas (p. 107).

Dai depreende-se que a pesquisa ora proposta podera contribuir com apontamentos
tedrico-praticos no campo da inclusdo socioeducacional da pessoa com deficiéncia e na
ampliacdo das discussdes na area da formacédo de professores, por meio da caracterizagédo e

analise das bases tedricas, praticas e estruturais que subsidiam a elaboracdo de saberes voltados
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a inclusdo escolar no &mbito da formacao inicial de pedagogos, apontando avangos, limitacdes
e desafios as instituicdes e aos profissionais formadores.

Em suma, feita essas consideracOes, passamos a apresentar sucintamente a estrutura
e 0 conteudo especifico de cada capitulo da tese:

No capitulo 2, logo apo6s a Introducéo, buscamos contextualizar o fenémeno
estudado, situando os aspectos historicos e normativos da formacéo inicial de professores para
a educacdo especial e a inclusdo do estudante com deficiéncia no Brasil. Nesse intento,
buscamos ainda, tecer um didlogo com as pesquisas que abordam a tematica dos saberes para a
inclusdo em educacéo a partir do levantamento bibliogréfico realizado em trabalhos académico-
cientificos (teses, dissertacOes e artigos) da area.

No capitulo 3 discorremos sobre a Inclusdo em Educacdo a luz da Perspectiva
Omnilética de analise dos fendmenos sociais e humanos e discutimos as dimensdes tedrico-
conceituais que fundamentam esse referencial analitico, nomeadamente: a tridimensionalidade
do Index (culturas, politicas e préaticas), a dimensdo da dialética e a dimensdo da complexidade.
Em suma, apresentamos a omnilética como perspectiva de observacdo, analise e compreenséao
das questdes que envolvem a inclusdo escolar e suas multiplas, complexas e contraditorias
dimensdes.

No capitulo 4, discutimos os fundamentos tedrico-metodoldgicos da pesquisa-acao
colaborativa, seu potencial de reflexdo e interlocugdo com a realidade educacional, justificando
e explicitando os motivos que nos conduziram a adota-la como abordagem metodol6gica. Na
tessitura da escrita, apresentamos o desenho dado a investigacdo, a escolha do locus e dos
sujeitos investigados, bem como os instrumentos e os procedimentos utilizados na construcao
do corpus da pesquisa.

No capitulo 5, sistematizamos os dados levantados na primeira etapa de construcao
dos dados empiricos, que se refere ao diagnostico inicial da pesquisa. Desse modo, analisamos
as percepgdes que os graduandos apresentaram em relagdo a formacao recebida da Universidade
e a experiéncia docente futura, bem como, as compreensGes e/ou concep¢des que estes
licenciandos tinham em relagdo a pessoa/estudante com deficiéncia e como percebiam a
perspectiva da incluséo em educacéo.

No capitulo 6, discutimos os dados resultantes da imersdo dos graduandos no
cotidiano da escola, refletindo sobre os processos cognitivos e atitudinais que emergiram do
contato com a realidade das criangas com deficiéncia em contextos de acdo pedagogica. As

analises empreendidas, nesse capitulo, assentaram-se nos relatos produzidos pelos graduandos
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a respeito dos estudantes com deficiéncia e das praticas pedagdgicas observadas por estes nas
instituicdes de Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No capitulo 7, identificamos, analisamos e problematizamos o0s saberes docentes
que os graduandos acreditam ser necessarios a docéncia no paradigma inclusivo,
nomeadamente: 0s saberes de natureza didatico-pedagdgica, de natureza conceitual e
multidisciplinar, de natureza politica e social, de natureza ética e atitudinal. Destacamos,
também, alguns dos desafios e das perspectivas que se apresentam a formacao inicial docente
diante da realidade educacional que se configura a partir do imperativo da inclus&o.

Nas consideracdes finais, tecemos um didlogo entre 0s objetivos da pesquisa e 0s
aspectos mais relevantes constatados no percurso investigativo. Apresentamos reflexdes e
apontamentos sobre a formacéo, os saberes e o trabalho docente a partir das dimensdes politicas,
sociais, filosoficas, éticas e pedagdgicas que permeiam as praticas educacionais de inspiracdo
inclusiva. Refletimos sobre o potencial formativo da pesquisa-acdo colaborativa e sobre as
aprendizagens construidas na vivéncia partilnada com os graduandos.

Por ultimo, apresentamos as referéncias bibliograficas, os apéndices e 0s anexos.
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2 CONTEXTUALIZACAO DO OBJETO DE ESTUDO

Objetivamos, neste capitulo, ponderar sobre os aspectos historicos e normativos da
formacdo inicial de professores para a educacdo especial e a inclusdo do estudante com
deficiéncia no Brasil, bem como sistematizar o levantamento realizado em trabalhos
académico-cientificos (teses, dissertagdes e artigos) que abordam a temaética especifica dos
saberes para inclusdo no contexto da escola comum.

Tal sistematizacdo pode colaborar para iluminar o esforco conceitual de se pensar
a inclusdo e a formagdo dos professores para que possam dar sustentacdo a uma pratica
pedagogica de orientacdo inclusiva, ainda desafio contemporaneo, apontado por pesquisas e

confirmado pela aproximacdo com a realidade das escolas e dos educadores e educadoras.

2.1 A formacéo inicial de professores para escolarizacdo do estudante publico-alvo da
educacdo especial no Brasil: aspectos historicos e normativos

Compreender a formacdo inicial de professores para a inclusdo educacional do
estudante com deficiéncia no Brasil, hoje, requer situar historicamente os aspectos politicos e
sociais que perfilam a educacéo especial e a inclusdo escolar em ambito nacional. E igualmente
necessario, descrever e discutir as circunstancias, os perfis, bem como 0s espacos e o tempo de

formacdo desses profissionais em perspectiva historica.

2.1.1 Especialistas ou generalistas? Fragmentacéo e ambiguidade da formac&o docente

Decerto, o predominio da perspectiva reabilitacional® no processo de escolarizagio
de criangas, jovens e adultos com deficiéncia orientou, por décadas, as politicas de formacéo
de professores da area. Segundo Soares e Carvalho (2012), datam do inicio dos anos de 1950
as primeiras iniciativas oficiais de formacao de professores para a educacéo especial no Brasil,
com a implementacdo do Curso Normal Superior de Formacao de Professores para Surdos, pela

professora Ana Rimoli de Farias Doria, entdo diretora do Imperial Instituto de Surdos-Mudos®.

5 O predominio da perspectiva reabilitacional, ou seja, da criagdo de dispositivos, processos e procedimentos que
visavam a superagdo das dificuldades geradas pelas deficiéncias em detrimento da aprendizagem escolar,
portanto, tem percorrido toda a histdria da educagéo especial. (SOARES; CARVALHO, 2012, p. 17)

& O Imperial Instituto de Surdos-Mudos foi fundado por D. Pedro Il pela Lei n. 839, em 26 de setembro de 1857,
na cidade do Rio de Janeiro e passou a denominar-se Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES), em
1957 pela Lei n. 3.198, de 6 de julho.
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Ao analisar os relatorios e a bibliografia produzida pela professora Ana Rimoli de
Farias Doria, Soares e Carvalho (2012) destacam que a tonica da formacdo docente
proporcionada pelo referido curso centrava-se no desenvolvimento da fala, ou seja, no método
oral. Elas acrescentam: “[...] duas eram as caracteristicas principais da formagdo pretendida: a
primeira, de restricdo aos aspectos reabilitacionais e ndo no conteudo escolar, e a segunda, de
foco exclusivamente no aluno deficiente e ndo nos processos de ensino [...]” (Idem, 2012, p.
24).

Na década de 1970, destacamos dois marcos importantes para a configuracdo da
formagéo de professores de educacédo especial em ambito nacional: i - em 1972, essa formagéo
foi elevada ao nivel superior como habilitacdo especifica do curso de Pedagogia; ii - em 1973,
foi criado o Centro Nacional de Educacédo Especial (Cenesp), 6rgdo vinculado ao Ministério da
Educacdo. (BRASIL, 2008; SILVA, MARTINS, 2012)

De acordo com Michels (2017), a possibilidade de formacéo em nivel de graduacéo
para o professor de educacdo especial ocorreu por meio do Parecer do Conselho Federal de
Educagdo n° 252/697 que instituiu a formacgdo docente e de especialistas em educacéo,
regulamentando as habilitacGes de Magistério, Orientacdo Educacional, Administracédo Escolar,
Supervisdo Escolar, Inspecédo escolar e Educacédo Especial dentro do curso de Pedagogia.

A autora salienta que o Parecer n® 252/69 esta relacionado a Reforma Universitaria
(Lei n° 5.540/68) que, por sua vez, indicava a “profissionalizagdo do setor educacional com
modalidades diferentes, com uma base comum e a profissionalizacdo, a partir das influéncias
do mercado de trabalho, nas habilita¢des especificas” (CHAVES, 1980 apud MICHELS, 2017,
p. 27). Dessa forma, a racionalidade técnica, o discurso da eficiéncia e da produtividade chegam
a area da Educagdo Especial, “[...] que se constituiu, historicamente, exaltando as técnicas e 0s
recursos especificos para o desenvolvimento dos alunos chamados entdo de excepcionais”.
(MICHELS, 2017, p. 26).

Cabe inteirar que foi durante a década de 1970, que o paradigma da integracio®
passou a orientar a legislacdo e as politicas de Educacdo Especial, da mesma maneira que

passou a nortear a formagdo dos professores para a area. “Neste sentido, para formar os

" Relator Valnir Chagas.

8 O processo de integracdo ocorre dentro de uma estrutura educacional que oferece ao aluno a oportunidade de
transitar no sistema escolar — da classe regular ao ensino especial — em todos os seus tipos de atendimento:
escolas especiais, classes especiais em escolas comuns, ensino itinerante, salas de recursos, classes hospitalares,
ensino domiciliar e outros. Trata-se de uma concep¢do de insercdo parcial, porque o sistema prevé servicos
educacionais segregados. [...]

A integracdo escolar pode ser entendida como o “especial na educag¢io”, ou seja, a justaposi¢do do ensino
especial ao regular, ocasionando um inchago desta modalidade, pelo deslocamento de profissionais, recursos,
métodos e técnicas da educacéo especial as escolas regulares. (MANTOAN, 2003, p. 15-17)



33

professores objetivando a integracdo, fazia-se necessaria a formacdo de especialistas que
pudessem, principalmente, atuar sobre as “dificuldades intrinsecas” das pessoas com
deficiéncia. [...]” (MICHELS, 2017, p.31)

No que concerne a criagdo do Centro Nacional de Educacao Especial (Cenesp), em
1973, com expressiva atuagdo no ambito da “formacao de recursos humanos para a educagao
especial”, Soares e Carvalho (2012) focalizam nas suas analises: 0 Projeto Prioritario n. 35 —
Educacéo Especial — integrante do Plano Setorial de Educacéo e Cultura 1972/1974 e o Projeto
de Capacitacéo de recursos humanos para a educacao especial de 1976.

O Projeto Prioritario n. 35 tinha um de seus objetivos voltados para a formacéo de
recursos humanos para a educacao especial, em carater prioritario, cuja meta especifica era “A
criacdo de 40 cursos de licenciatura para a educacdo especial, em estabelecimento de ensino
superior” e a atualizacdo de 9.244 professores de salas comuns” (BRASIL, 2004, apud
SOARES; CARVALHO, 2012, p. 25)

Quanto ao Projeto de Capacitacao de recursos humanos para a educacgao especial
de 1976 “[...] verifica-se, no Quadro Geral de Metas [...] que enquanto se previa a formacéo,
em quatro anos, de 11.500 professores especializados, a previsdo para atualizacdo de
professores da classe comum era de 6.500 docentes” (SOARES; CARVALHO, 2012, p. 26).

Tanto nos projetos ligados ao Cenesp/MEC, quanto na organizagdo do Curso de
Pedagogia por habilitacdes, € possivel notar a fragmentacdo da formacdo docente em areas,
niveis, status profissional e ambito de atuacdo. Parece-nos que a ambiguidade entre a formacéo
do especialista e a formacdo do professor [generalista] corroboram para a ambivaléncia entre
0s processos de reabilitacdo e escolarizagcdo que sempre atravessou a histdria da educacao
especial.

E no caso da formacdo empreendida da década de 1950 até o inicio da década de
1980 fica evidente que os aspectos da reabilitacdo foram predominantes. Michels (2017, p. 37)

ratifica:

O que se pode perceber é que as habilitacdes especificas da Educacdo Especial foram
organizadas tendo como eixo as deficiéncias. Ou seja, a criacdo e a organizagdo da
Educacdo Especial constituiram-se a partir da necessidade posta pela deficiéncia e ndo
pela proposicdo educacional. O fato de a proposta de formacao de professores para a
Educacéo Especial se organizar pela deficiéncia (bioldgica ou psicolégica) dos alunos
secundariza o fazer pedagogico. Com esta centralidade no bioldgico e no psicoldgico,
0 ensino especial opera por uma desqualificacdo do que seria seu papel central: o
processo pedagdgico.
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E também na década de 1980 que surge o curso de Licenciatura Plena em Educacéo
Especial da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)®, estruturado em duas habilitacdes:
deficiéncia mental e deficiéncia da audiocomunicacdo (MICHELS, 2017). O curso esta em
funcionamento até hoje, conforme estabelece em seu site: extinguiu as habilitacOes e,
atualmente, propGe-se a formar profissionais para atuar tanto na docéncia nos servicos
especializados e de apoio pedagdgico, quanto na docéncia em classes comuns da Educacéao
Infantil, Educacdo Basica, Educacdo Profissionalizante e Educacéo de Jovens e adultos, numa
perspectiva de bidocéncia®.

A década de 1990 traz novas exigéncias para a formacdo docente, e de modo
singular, para a &rea da educagdo especial. No cenério internacional de intensos debates
politicos sobre os direitos da pessoa com deficiéncia, a inclusdo escolar ergue-se,
paulatinamente, como “referéncia” das politicas educacionais brasileiras voltadas para a area.

Nessa conjuntura, destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n. 9.394/96) que prevé tanto a formacéo do professor especializado, quanto a preparacao
dos professores das salas comuns. Nesse sentido, o legislador estabelece que os sistemas de
ensino deverdo assegurar aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotagdo “[...] professores com especializagao
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como, professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns”
(BRASIL, 1996, Art. 59, grifos nossos).

A Resolucdo CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de 2001 trata de elucidar a
formacdo desses professores em dois niveis, assim, o paragrafo primeiro do artigo 18 da
Resolugéo n. 2 destaca que sdo considerados:

[.]

Professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem que, em sua formacao,
de nivel médio ou superior, foram incluidos conteldos sobre educacdo especial
adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para: | - perceber as
necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacéo inclusiva; Il -
flexibilizar a acfo pedagodgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem; Ill - avaliar continuamente a
eficacia do processo educativo para o atendimento de necessidades educacionais

® O referido Curso ja vinha sendo ofertado pela UFSM desde 1977 na modalidade Licenciatura Curta com
Habilitacdo em Deficientes Mentais.

10" A bidocéncia é considerada um suporte de apoio a inclusdo que tem como o principal objetivo a colaboragio
entre os professores de educacdo especial e educacao geral, no qual esses dividem as responsabilidades da
escolarizacdo de todos os estudantes de uma turma heterogenia (MENDES et al, 2014)

Informacdo coletada no préprio site da universidade https://www.ufsm.br/cursos/graduacao/santa-
maria/educacao-especial/projeto-pedagogico


https://www.ufsm.br/cursos/graduacao/santa-maria/educacao-especial/projeto-pedagogico
https://www.ufsm.br/cursos/graduacao/santa-maria/educacao-especial/projeto-pedagogico
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especiais; IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacao especial.

Professores especializados em educacdo especial, aqueles que desenvolveram
competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais para definir,
implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizagdo,
adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagogicos e praticas alternativas,
adequados ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor da sala comum nas praticas que sdo necessarias para promover a inclusao
dos alunos com necessidades educacionais especiais. (BRASIL, 2001a).

O Plano Nacional de Educacdo — PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001b), por sua vez,
ratificou a necessidade de “incluir nos curriculos de formacao de professores, nos niveis médio
e superior, contetdos e disciplinas especificas para a capacitacdo ao atendimento dos alunos
especiais” (meta 8). Reconhecendo que “[...] Ndo ha como ter uma escola regular eficaz quanto
ao desenvolvimento e aprendizagem dos educandos especiais sem que seus professores, demais
técnicos, pessoal administrativo e auxiliar sejam preparados para atendé-los adequadamente”.
(BRASIL, 2001b, grifos nossos)

Entendemos que tais dispositivos legais (BRASIL, 1996, 2001a, 2001b) se
reportam a formacdo de professores como uma estratégia valiosa para corporificacdo da
inclusédo escolar no cenario educacional brasileiro. Todavia, 0 modelo de formacao legitimado
por esses dispositivos legais parece timido, se levarmos em conta que a perspectiva da inclusdo
escolar enseja a assuncdo de uma nova forma de compreensdo e operacionalizacdo da
escolarizacdo dos grupos sociais que foram historicamente excluidos dos processos
educacionais formais e/ou segregados em instituicdes ou salas especiais a margem ou dentro
dos sistemas de ensino.

Por outro lado, Michels (2017) nos chama a atencédo para o fato de que tanto a LDB
9.394/96 como a Resolucdo n°® 2/2001 [acrescentamos aqui 0 PNE -2001-2010] ndo resolvem
a ambiguidade quanto ao nivel e ao l6cus dessa formacdo, haja vista que o professor para esta
modalidade de ensino pode ser formado tanto nas escolas de nivel médio, quanto nas
universidades ou, ainda, nos institutos normais superiores.

Em 2006, o Ministério da Educacdo lanca as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Pedagogia (Resolugdo CNE n° 1 de 2006) que, entre outras coisas, retiraram do
campo da graduagdo em Pedagogia as habilitagdes em Educacdo Especial e colocam a docéncia
como sua base comum. Nesse cenario, “a formacao de professores para a educagao especial sai

do curso de Pedagogia e a formacdo dos profissionais que irdo atuar no Atendimento
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Educacional Especializado (AEE) passa a ser feito pelos cursos de Licenciatura em Educacéo
Especial e/ou nos cursos de aperfeicoamento!” (MICHELS, 2017, p. 53).

Com a Resolucdo CNE n° 1 de 2006 passam a ser atribui¢es do pedagogo: lecionar
na Educacdo Infantil e nas séries iniciais (anos iniciais) do Ensino Fundamental, atuar na gestéo
educacional, em espacos ndo escolares e realizar pesquisas dentro do campo educativo. Desse
modo, o Curso de Pedagogia continua sendo um ldcus privilegiado de formacdo para o
atendimento educacional das criangas, jovens e adultos com deficiéncia se considerarmos que
a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL
2008) indica a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial na escola comum.

Observamos também um avanco no &mbito do PNE- 2014-2024 (BRASIL, 2004),
no que se refere a formacdo inicial de professores para a educacdo basica, atestando que esta
deve ocorrer em nivel superior, nos cursos de licenciatura, em conformidade com a area de

conhecimento em que o profissional atua ou ird atuar. No documento consta como meta:

Garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacéo dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos I, 1l e 11 do caput do
art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educacéo basica possuam formacéo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam
(BRASIL, 2014).

Importante sublinhar que somente as universidades dispdem do know-how para
viabilizar uma formacdo inicial respaldada nos aspectos histdricos, sociais, culturais e
filoséficos que alicercam a educacdo e o processo de inclusdo escolar. Tdo somente as
universidades poderdo oportunizar uma formacdo inicial centrada nas questdes teérico-praticas
que permeiam o desenvolvimento e a aprendizagem de todos os estudantes, nos aspectos
psicomotores, afetivos, cognitivos e estéticos. 1sso porque seu ambito de atuacao transcende a
dimensdo do ensino, expandindo-se as atividades de pesquisa e extensdo e, por conseguinte,

ampliando as possibilidades de formacéo e desenvolvimento profissional dos graduandos.

11 Nesse contexto, algumas universidades passam a ofertar cursos de Licenciatura Plena em Educagdo Especial, a
semelhanca da Universidade Federal de Santa Maria. Dentre as quais, citamos a Universidade Federal de So
Carlos (UFSCar), Universidade Regional de Blumenau (FURB), Centro Universitario para o Desenvolvimento
do Alto Vale do Itajai (Unidavi); Universidade Comunitaria da Regido de Chapecd (Unochapecd), Universidade
do Oeste de Santa Catarina (Unoesc) Universidade do Planalto Catarinense (Uniplac); Universidade do
Contestado (UnC). Estes cursos foram criados a partir do ano de 2008, possivelmente para “responder as
lacunas” decorrentes da extingdo da habilitagdo em educacdo especial do curso de Pedagogia. (OLIVEIRA,
MENDES, 2015)
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No bojo das politicas educacionais voltadas para a inclusdo em educacao,
pontuamos a meta 4 do PNE (2014-2024), que se refere a universaliza¢do do acesso a educagdo
béasica e ao atendimento educacional especializado para a populacao de quatro a dezessete anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Dentre as estratégias para atingir a meta, o documento se compromete a:

Incentivar a inclusdo nos cursos de licenciatura e nos demais cursos de formacéo para
profissionais da educacdo, inclusive em nivel de pds-graduacéo, observado o disposto
no caput do art. 207 da Constituicdo Federal, dos referenciais tedricos, das teorias de
aprendizagem e dos processos de ensino-aprendizagem relacionados ao atendimento
educacional de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotago.

Nesses termos, o processo de inclusdo na escola comum deve ter como principal
objetivo a formacéo integral de todos os estudantes, indistintamente. O que requer a adogédo de
praticas pedagogicas de atendimento as diferencas, um curriculo pedagogicamente tornado
acessivel, a utilizacdo de tecnologia assistiva, dentre outros aspectos constituintes do fenbmeno
educacional e que, em certa medida, carecem de uma formacéo docente sob o paradigma critico-
reflexivo. Ou seja, as universidades sdo provocadas a formar professores capazes de: refletir
sobre suas préaticas, confrontando suas ac¢Ges e aquilo que julgam acreditar como correto para
sua atuacdo profissional, e elaborar novas estratégias de atuacao ajustando-se, assim, a situacoes
novas que vao surgindo, e, consequentemente, que tenham consciéncia do lugar que ocupam na
sociedade. (ALARCAO, 2007)

2.1.2 O lugar da educacdao inclusiva nas orientacGes curriculares para a formacado docente

no Brasil

Na esteira das discussdes sobre a incluséo escolar, desde 2002, o Conselho Nacional
de Educacdo orienta que a elaboracdo dos curriculos das licenciaturas contemple questdes
tedrico-préaticas concernentes aos processos de aprendizagem dos estudantes publico-alvo da
educacdo especial’?>. A Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002%° define os
conhecimentos sobre as diferencas cognitivas e a diversidade humana como indispensaveis a

constituicdo de competéncias docentes. Nessa perspectiva, a formagédo devera contemplar:

12 A Resolugio CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 utiliza a terminologia “necessidades educacionais
especiais”.

13 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.
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[...] I - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e das
comunidades indigenas;

I11 - conhecimento sobre a dimensdo cultural, social, politica e econdmica da educacéao
[...] (BRASIL, 2002, p. 3)

Rodrigues e Galvao (2014, p. 2876) entendem que as referidas diretrizes ampliam a
noc¢éo sobre a incluséo em educacgéo ao preconizar que os discentes das modalidades de ensino
que compdem a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96 sejam foco nessa
formacéo. Porém, as pesquisadoras nos alertam para a centralidade do conceito de competéncia
no texto da Resolugéo supracitada, em razdo de que “[...] dentro das Diretrizes representa uma
influéncia do mercado que exige que a Universidade forme sujeitos ‘competentes’ nas suas
fungoes [...]”.

A formacéo preocupada com os valores de incluséo fica extremamente comprometida
quando o conceito de competéncias é premissa basica no documento analisado. Se o
professor deve ser competente, 0 que é ser competente em inclusdo em educagao? [...]
Pensamento este que ndo compactua com os valores de inclusdo que acreditamos e
lutamos, pois o pensar a inclusdo exige um pensamento sobre o humano, seu tempo e

suas potencialidades a partir do que pode oferecer como produtivo e ndo como sujeito
a submeter-se a logica do capital (RODRIGUES; GALVAO, 2014, p. 2879).

Os descompassos entre as politicas de formacdo docente e os principios que
orientam a filosofia da incluséo escolar podem elucidar muitas das dificuldades encontradas no
processo de construcdo democratica e reflexiva das instituicdes e das préaticas educacionais.

Dando continuidade as nossas reflexdes, passamos a ponderar sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia (DCNP) publicadas em 2006 pelo MEC
com o objetivo de disciplinar a formacgéo do pedagogo em razéo da pouca atencao dispensada
a formacdo desse profissional nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena
(BRASIL, 2002).

Com a extin¢do da habilitacdo de educacdo especial no curso de Pedagogia em
2007, por meio da Resolucdo n® 01/06 que institui as DCNP e a publicacdo da Politica Nacional
de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) a formacédo de
professores ganha novos contornos no ordenamento legal brasileiro.

No que se refere, especificamente, as questdes inerentes aos conhecimentos no
campo da inclusdo em educacéo, as DCNP, ao apresentarem o perfil do egresso, apontam para
um profissional apto a “[...] reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagoes individuais e coletivas [...]”

assim como “[...] demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
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ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras” (BRASIL, 2006, grifos nossos)“.

Nessa perspectiva, compreendemos que na formacdo em Pedagogia, o futuro
professor da educacdo béasica deve obter conhecimentos sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem de todos os estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo. Assim, corroboramos a assercdo de Cruz e
Glat (2014, p. 262):

Essas Diretrizes sao respostas que, no ambito das politicas publicas, refletem mais do
que uma demanda de mercado, na medida em que constituem uma demanda social
historicamente construida, assentada em movimentos sociais como aqueles
protagonizados por organizacGes em prol das pessoas com deficiéncia.

Seguindo essa mesma orientacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada (BRASIL, 2015a)*°,
em seu Capitulo V, que trata da estrutura e do curriculo para a formacéo inicial do magistério

da educacdo basica em nivel superior, determina que:

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos conteidos especificos da
respectiva &rea de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacao especial
e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas (BRASIL, 2015a, grifos nossos).

Destacamos ainda, que o referido dispositivo concebe a formacdo do professor
como elemento essencial a construcdo de uma sociedade mais justa, inclusiva e igualitaria,
devendo se configurar, portanto, como compromisso publico de Estado. Ademais, as
DCN/2015 conduz os cursos de licenciatura a uma organizacao curricular que assegure sélida
formacdo teorica e interdisciplinar, dando significado e relevancia aos conhecimentos e a
vivéncia da realidade social e cultural em consonancia com exigéncias da educacdo basica, seus
processos de organizacdo, gestdo e projetos pedagogicos.

Conquanto, o processo de implementagdo das DCN/2015 foi interrompido pelo
movimento de contrarreforma e ajuste neoliberal que se exacerbou com o impeachment da

presidenta Dilma Roussef, em agosto de 2016. Logo, ndo houve tempo suficiente para que os

14 RESOLUQ@O CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.
15 RESOLUGCAO N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015
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cursos de licenciatura se organizassem para atender as demandas curriculares e pedagodgicas
decorrentes das referidas diretrizes e nem tampouco realizar uma avalia¢ao criteriosa dos seus
impactos para a formacéo de professores.

Em 2019, o Conselho Nacional de Educacdo publicou a Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 20 de dezembro de 2019 que define as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formac&o Inicial de Professores para a Educacao Bésica e institui a Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagéo). Com esse dispositivo
o CNE sentencia a “nova” politica de formagdo de professores, que toma como referéncia a
BNCC da Educacdo Basica, num processo de imposicdo sistémica de enquadramentos e
prescricdes aos cursos e as instituicGes formadoras. Além de apresentarem uma concepg¢do
estreita de docéncia, as DCN/2019 denotam um esvaziamento do conteudo relacionado a
diversidade e a inclusdo em educacao.

No Capitulo Il que trata da organizacdo curricular dos cursos superiores para a
formacdo docente, encontramos a seguinte referéncia a questao da diversidade

Art. 7° A organizagdo curricular dos cursos destinados & Formag&o Inicial de
Professores para a Educagdo Bésica, em consonancia com as aprendizagens prescritas
na BNCC da Educag&o Basica, tem como principios norteadores [...]

VIII - compromisso com a educacao integral dos professores em formacéo, visando a
constituicdo de conhecimentos, de competéncias, de habilidades, de valores e de
formas de conduta que respeitem e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concepcdes pedagogicas.

As DCN/2019 ndo nomeiam 0s grupos sociais que constituem as diversidades
étnico-raciais, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e nem muito menos as diferencgas
de natureza ambiental-ecoldgica ou por razdo de deficiéncia. Advertimos que ocultar essas
categorias denuncia, por um lado, a estratégia politica de esvaziamento do contetdo relacionado
as diferencas na escola e, por outro lado, o apaziguamento das desigualdades sociais. A nosso
ver, ndo dar visibilidade a essas questdes dificulta a construcdo de uma educacao de qualidade
para todos.

Os aspectos histdricos, politicos e normativos reportados até aqui confirmam a
necessidade de discutirmos o papel dos cursos de formacéo docente frente as exigéncias e
demandas da inclusdo escolar. N&do por acaso, uma das questfes recorrentes e categoricas
apontadas por pesquisas realizadas nas ultimas décadas diz respeito ao déficit, a fragmentacéo
e a insuficiéncia na formac&o de professores no que tange aos saberes e as préaticas pedagogicas

inclusivas.
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Mendes, Souza-Neto e Septimio (2016), em pesquisa desenvolvida em colaboracéo
entre pesquisadores da UFRRIJ, Udesc e Univali, discutem o “ndo saber” como retorica
constante nos discursos docentes relacionados a educacédo especial. Os resultados evidenciam
que os professores “[...] desconhecem as necessidades dos estudantes com deficiéncia, as
praticas necessarias para que estes aprendam, permanecam na escola e tenham éxito nas
atividades. [...]” (p. 96). Os professores participes da investigacdo atribuem a inseguranca e o
sentimento do “ndo-saber”” a uma formacao que ¢ cada vez mais generalista e menos especifica.

Ressaltamos, outrossim, que a precaria formacdo ndo afeta somente aqueles que
atuam no ensino comum, mas também os professores especializados. Treze anos apds a
publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) persistem inimeros obstaculos a inclusdo educacional, notadamente no campo
da formacéo de professores. Segundo o Censo Escolar da Educacédo Basica (Inep/MEC, 2019)
apenas 6% dos docentes que atuam na Educacdo Bésica possuem formacdo continuada em
Educacdo Especial e que apenas 42% dos docentes que estdo atuando em turmas de AEE
possuem curso de formacao especifica em Educacdo Especial.

No que diz respeito, especificamente, a formacao inicial, as pesquisas tém apontado
“a hiper-particularizacdo do tema inclusdo escolar — abordado em disciplina isolada de Unico
dono, sem interface com outras disciplinas” (CRUZ, GLAT, 2014, p. 269). Segundo as autoras,
a transversalidade curricular ndo se faz presente mesmo em cursos de Pedagogia como o da
UERJ, em que a Educacdo Especial tradicionalmente faz parte do curriculo tanto da graduacao,
quanto da pés-graduacao, como area de concentracao/ linha de pesquisa.

Um fendmeno ainda mais grave foi constatado por Santos e Fonseca (2013) em
investigacdo realizada sobre concepcdes de docentes e licenciandos do curso de Educagéo

Fisica da UFRJ acerca de inclusdo em educacdo. Segundo as proprias pesquisadoras:

O que descobrimos é preocupante: na fala dos entrevistados docentes e discentes,
predomina uma auséncia de preocupagdo com o tema, seja em seu sentido omnilético,
como o defendemos, ou mesmo em seu sentido especifico (voltado somente para
certos grupos de excluidos). Se a educagdo é um dos caminhos pelos quais se pode
transformar o mundo, mas se nela ndo se discute (nem se da vida (sentido e
concretude) ao que se vive), ao se formar futuros professores, um assunto central
como o das exclusbes que permeiam tal mundo, como podemos crer no potencial
transformador da educagdo? (p. 143).

Gatti, Barreto e André (2011, p.136) argumentam que as politicas de formacéo
inicial de professores para a educacao basica devem ter como ponto de partida o papel da escola
nas sociedades contemporaneas e, em decorréncia, o papel dos professores nesse contexto.

Além de ensinar, compete & escola e ao professor a formacéo de valores e de exercicio de
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cidadania, com autonomia e responsabilidade social. A formagéo deve basear-se, pois “[...] em
seu campo de préatica, com seus saberes, integrando-0s com 0s conhecimentos necessarios
selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as mediacdes didaticas necessarias
[..]"

A formacdo docente precisa potencializar atividades e espacos legitimos de
articulagdo teoria e pratica como elementos constituintes do exercicio docente. Logo, 0sS
professores formadores sao desafiados a responder as necessidades e demandas das escolas no

contexto da politica de inclusdo escolar.

2.2 Pesquisas que abordam a tematica dos saberes para a inclusdo em educacéo: o estado

da questdo

A elaboracdo deste subcapitulo se liga a necessaria construgédo do estado da questéo,
especificamente, quanto a temética dos saberes docentes requeridos a inclusdo escolar, haja
vista que o mergulho na bibliografia existente oportuniza, dentre outras questfes, o contato com
a pluralidade de concepcbes e compreensdes acerca da tematica em foco, bem como uma
delimitacdo mais consciente dos aspectos tedrico-metodologicos a serem adotados na
investigacao.

Segundo Nobrega-Terrien e Terrien (2004, p. 7) a “finalidade do ‘estado da
questdo’ ¢ de levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso levantamento bibliografico,
como se encontra 0 tema ou 0 objeto de sua investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu
alcance [...]. Ademais, levantamentos dessa natureza sdo primordiais “[...] para conhecer “o que
foi” e “o que esta sendo” produzido por pesquisadores de diversas areas, além de possibilitar
confronto de elaboragdo propria com o0s estudos de outros investigadores” (NUNES,
LUSTOSA, 2020, p. 729).

Na consulta procedida as pesquisas académicas, de recorte para essa reflexdo,
sistematizamos um conjunto de aspectos comuns que as caracterizam: tematica do estudo;
contexto da investigacdo; objetivos (geral e especificos); aspectos tedrico-conceituais e
metodoldgicos empregados (abordagem, instrumentos e sujeitos, l6cus e periodo de realizagao);
principais resultados e possiveis lacunas/criticas que emergiam do estudo.

Delimitamos essa busca a partir de 2007, quando as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Pedagogia (Resolugdo CNE n° 1 de 2006) e a Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008), trouxeram impactos

para essa discussao. Este levantamento foi coletado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
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Dissertagdes (BDTD)®, bem como em periddicos CAPES da area da Educacdo Especial e
Inclusdo; e, no Grupo de Trabalho (GT) 15 — Educacdo Especial - da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd/reunides nacionais). No caso da BDTD,
analisamos as teses e dissertacdes e a busca foi realizada através de uma associacdo em trios
(busca avancada) entre os seguintes descritores: i. saberes, inclusdo, deficiéncia; ii. saberes,
inclusdo e necessidades educacionais especiais'’. Em seguida, a leitura e analise de titulos,
resumos e palavras-chave dos trabalhos.

O quadro, a seguir, mostra o quantitativo de trabalhos localizados:

Quadro 1 — Quantidade de trabalhos encontrados por descritores na BDTD

Descritores Total de Total de Total de
DIESEAEGeEE Teses Trabalhos
Saberes, Inclusdo e Deficiéncia 15 3 18
Saberes, Inclusdo e Necessidades 4 2 6
Educacionais Especiais
Total 19 5 24

Fonte: Elaboracéo prépria

Neste caso, a utilizagdo associada dos descritores se justifica pela amplitude que
envolve, por exemplo, a discussdo dos saberes - tematica estudada em diversas areas e campos
do conhecimento. O fenémeno da incluséo, por sua vez, também apresenta uma vasta producéo
académica — estudos desenvolvidos nessa area levam em conta diversas e maltiplas variaveis e
podem se referir a varios grupos sociais, a partir da diversidade - étnica, religiosa, de orientacdo
sexual, deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.

Dai a necessidade de informar os descritores deficiéncia e necessidades
educacionais especiais, excluindo, a priori, as pesquisas que tratam da inclusdo de outros
sujeitos sociais. Qualquer um desses descritores informados isoladamente, nos levaria a um
enorme quantitativo de trabalho que, em sua maioria, ndo dialogaria com 0 nosso objeto de
estudo — os saberes atinentes a incluséo de estudantes com deficiéncia e/ou outras necessidades

educacionais especiais.

16 Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/

17 Terminologia ainda utilizada por muitos pesquisadores da area, como é possivel observar nas dissertacGes e
teses mapeadas. E utilizada também como categoria de analise em documentos da UNESCO. Podemos citar
“UNESCO Institute for Statistics. International standard classification on education (2012)”. Em documentos
oficiais brasileiros, como por exemplo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva (2008) e a Resolugdo CNE n° 1 de 2006, dentre outros.
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Apos leitura dos resumos dos trabalhos foram excluidos, dessa analise, aqueles que
ndo tinham como objeto de investigagdo, de forma demarcada, a discussdo dos saberes em
conexdo com a tematica da inclusdo de pessoas com deficiéncia no contexto escolar,
especificamente na sala comum, o que resultou na escolha de 2 (duas) teses e 8 (oito)
dissertagdes.

No que se refere aos periddicos, as buscas ocorreram nas seguintes fontes: i -
Revista Brasileira de Educacdo Especial da Associacdo Brasileira de Pesquisadores em
Educacdo Especial (ABPEE); ii - Revista Educacdo, Artes e Inclusdo da Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC); iii - Revista Educagdo Especial da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM); iv - Revista Dialogos e Perspectivas em Educacdo Especial da
Universidade Estadual Paulista (UNESP).

Durante este levantamento, foram selecionados os textos — relato de pesquisa,
ensaio tedrico e revisdo de literatura - que se apresentaram a partir da associagao em trios entre
0s seguintes descritores: i. saberes, incluséo, deficiéncia; ii. saberes, inclusdo e necessidades
educacionais especiais. Esse procedimento nos possibilitou localizar 6 (seis) textos nos
periddicos acima mencionados. Inicialmente, vale salientar que em 2 (dois) dos periddicos
pesquisados, a Revista Brasileira de Educacéo Especial (ABPEE) e a Revista Educagéo, Artes
e Inclusdo (UDESC), ndo encontramos nenhum trabalho com os descritores utilizados, no
recorte de tempo estabelecido (2007-2019).

Quanto ao levantamento realizado nos anais da Anped (reunides nacionais), foi
necessario consultar ano a ano de 2007 a 20198, os titulos dos trabalhos apresentados no GT
15 — Educacdo Especial, na tentativa de localizar estudos que discutiam os saberes docentes em
interface com a tematica da educacdo inclusiva. Feita essa primeira selecdo a partir do titulo,
procediamos a leitura do resumo, o que resultou na selecdo de 2 (dois) artigos para anélise.
Assim, temos uma amostragem de 17 (dezessete) trabalhos, sendo 8 (oito) artigos, 7 (sete)
dissertagdes e 2 (duas) teses.

Para efeito de anélise, os estudos foram agrupados em quatro categorias:

a) aqueles que abordam a influéncia de diferentes campos de saber na producéo das

diferencas na escola;

18 Adotamos o procedimento de consultar ano a ano os titulos dos trabalhos apresentados no GT 15 — Educagdo
Especial, em razdo de que até 2016 ndo era possivel realizar uma busca por descritores nos Anais da Anped.
Somente a partir de 2017 o portal da Associagcdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacao passa a
ter uma pagina especifica para os "Anais das Reunides Nacionais da ANPEd" (ISSN 2447-2808)
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b) as pesquisas de revisdo bibliogréafica acerca dos saberes docentes necessarios a
inclusdo escolar;

c) aqueles que investigam o desenvolvimento e a mobilizacdo de saberes docentes a
partir da préatica educativa; e, por fim,

d) os estudos que analisam a construcdo de saberes na formacdo (inicial e/ou
continuada).

2.2.1 A influéncia de diferentes campos de saber na producéo discursiva sobre as diferencas

na escola

Quanto ao agrupamento que realizamos das publicacGes da area, temos um primeiro
grupo de trabalhos que levantam questdes oportunas e que, muitas vezes, permanecem veladas
no meio escolar —a influéncia do discurso médico nas praticas escolares. Este fendmeno deturpa
a constituicdo subjetiva das pessoas com deficiéncia, de modo que os docentes veem a
deficiéncia em detrimento das possibilidades de alcance dessas pessoas. Logo, temos o0s

seguintes trabalhos académicos a citar:

Quadro 2 — A influéncia de diferentes campos de saber e a producéo das diferencas na escola

Titulo Autor/ano Caracterizacao
do estudo

(Artigo 1) A emergéncia da Educacdo Especial | POSSA (2016) Ensaio
como campo de saber e suas atualiza¢fes para o
presente
(Artigo 2) A relagdo entre os saberes morais, | LOCKMANN; Relato de pesquisa
psicolégicos, medicos e pedagdgicos na | TRAVERSINI
producdo da inclusdo escolar (2010)
(Artigo 3) A importancia da pedagogia nos | HATTGE; KLAUS | Revisdo
processos inclusivos (2014) bibliografica

Fonte: Elaboracéo prépria

Os estudos coletados apresentam relacdo estreita, ao comunicarem o silenciamento
dos saberes pedagOgicos e a preeminéncia dos saberes médicos e de outras areas do
conhecimento, no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia e/ou designados com
NEE nas escolas comuns.

Neste cenario, o campo de saber que constitui a educacdo especial foi marcado
historicamente por meio de discursos e de praticas que focalizam o bindmio normal-patolégico

(POSSA, 2016). Este fendmeno reverbera até hoje nos processos educacionais, por meio das
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diversas barreiras atitudinais que atravessam as teorias, as metodologias e todo o processo
formativo dos professores, como foi indicado em nossa pesquisa de dissertacdo de mestrado
(RIBEIRO, 2016). Nesse horizonte, os saberes mobilizadores das praticas escolares tensionam
a producdo da (a)normalidade dos estudantes e, por conseguinte, o tratamento e a medicalizacdo
das diferencas.

A andlise desses trabalhos nos fez depreender a importancia de comunicar a
saciedade que as concepcdes ainda reinantes sobre essas pessoas nao sao resultado exclusivo
de acBes contemporaneas, tampouco individuais, e que ndo se pode ignorar a longa construcao
sociocultural e seus efeitos nas representacdes e mentalidades sociais. E preciso ponderar que
parte das nogdes existentes é vitalizada pelo que a historia escreveu sobre eles, considerando a
noc&o de construcdo histdrica sociocultural (ARIES, 1973).

O ensaio escrito por Possa (2016) discute e reflete historicamente sobre os discursos
e as praticas de normalizacdo presentes nos saberes médicos, psiquiatricos, psicolégicos e
pedagdgicos que constituiram a educacdo especial como um campo de saber na época moderna
e que tem como “origem” as experiéncias clinico-educacionais de Jean Itard com Victor do
Aveyron, 0 menino selvagem?®. Sob a perspectiva das nocdes de ordenamento dos saberes e
normalizacdo, fundamentada nos estudos foucaultianos, a autora procede a uma analise dos
fragmentos dos relatérios de Jean Itard, apontando os elementos que possibilitam compreender
de que maneira essas experiéncias, do inicio do século XIX, constituem-se contemporaneas
para o campo de saber da Educacao Especial.

Assim, esse ponto de vista nos desafia a pensar ““[...] como uma determinada ordem
do saber atua no sentido de apontar estratégias — finalidades e modos para o processo de
normalizagdo, bem como, técnicas — modos de acdo e intervencdo — sdo considerados
‘fundadores’ da Educacdo Especial” (POSSA, 2016, p. 534).

Em prosseguimento a nossa exposicao, temos os estudos de Lockmann e Traversini
(2010), que apresentam os resultados de uma investigacao, cujo objetivo foi o de “analisar como
os discursos de diferentes campos de saber se relacionam para colocar em funcionamento a
inclusdo escolar”?’. As autoras adotam 0s pressupostos tedricos foucaultianos, assim como

Possa (2016), intentando compreender a inclusdo escolar como uma estratégia da

19 Os relatdrios escritos por Itard [...] narram a sua experiéncia cientifica e pedagogica com Victor do Aveyron,
encontrado em janeiro de 1800, aparentando ter aproximadamente 12 anos, nas florestas de La Caune, no sul
da Franca. [...] Com habitos selvagens, aparentando ser mudo e surdo, pois se comunicava por grunhidos, o
menino despertou o interesse de filésofos, cientistas e da sociedade em geral. (PIECZKOWSK, 2016, p. 584).
Disponivel em https://periodicos.ufsm.br/educacacespecial/article/view/22493/pdf

20 A pesquisa relatada no artigo foi realizada no municipio de Novo Hamburgo/RS.


https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/22493/pdf
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governamentalidade contemporéanea. Seus resultados evidenciam a notoria presenca do saber
médico nos discursos escolares, manifestos por meio de descrigdes, classificacdes, diagndsticos
e tratamentos a que sao submetidos os sujeitos considerados “anormais”.

Notoriamente, hd no campo educacional, certa hierarquizacdo dos saberes médicos
elou clinico-especializados em detrimento dos saberes pedagdgicos, quando se trata dos
educandos publico-alvo da Educacéo Especial. A esse respeito, Lustosa (2009) adverte que 0s
professores parecem ndo perceber que naquele espaco educacional todas sdo apenas criangas
em seus percursos individuais de hominizacao!

Para Lockmann e Traversini (2010, p. 3), “[...] Assim compreendida, a inclusdo
coloca em funcionamento uma rede de poderes e saberes que age sobre 0s sujeitos anormais,
moldando e normalizando suas condutas, suas formas de ser e de se relacionar consigo mesmaos
e com os demais [...]”. Suas ideias concorrem para a compreensao de que o silenciamento a que
foram submetidas as pessoas com deficiéncia foi (e ainda é!) uma forma de classificar os
individuos desviantes de um modelo de humanidade “ideal”.

Do mesmo modo, como apresentado no artigo em reflexao, Lustosa (2003) assevera
que a partir dessa intencionalidade, operacionalizou-se como garantia higienizar a sociedade.
Dai se efetiva a institucionalizacdo dessas pessoas e, por conseguinte, seu confinamento,
segregacdo e silenciamento na histéria. No ambito educacional, isso foi materializado na
construcdo de uma estrutura paralela, seja a escola especial, a classe especial, as casas de
acolhimento, os asilos... Uma “inven¢do” da modernidade que traz o ranco da segregagao:

produz-se a institucionalizacdo da diferenca! (FOUCAULT, 1999).

A instituicdo especializada (os locais de confinamento social) tem, ainda, até hoje, sua
imagem difundida pelos veiculos de comunicacdo e pela opinido publica, como se
fosse algo de grande importéncia e necessidade para tais pessoas, escamoteando seu
principal objetivo: o de identificar e segregar os desviantes (LUSTOSA, 2003, p.37).

No estudo de Hattge e Klaus (2014), encontramos uma reflex&o situada em revisao
bibliogréafica sobre o papel da pedagogia e dos saberes pedagdgicos nos processos inclusivos
gue se estabelecem nos ambientes educativos. O material analisado no decorrer dessa
investigacdo foram as publicacbes do Grupo de Estudos e Pesquisa em Incluséo
(GEPI/UNISINOS/CNPq). Todavia, as constataces apresentadas por essas autoras caminham
na contramao do que deveria se constituir o movimento da inclusdo nas escolas regulares, vez
gue os saberes pedagdgicos sdo negligenciados e silenciados no cotidiano escolar.

Atualmente, todos podem frequentar a escola comum, assim como nenhuma escola

pode recusar a matricula de criancgas, jovens ou adultos com deficiéncia. Entretanto, Hattge e
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Klaus (2014), colocam que, na préatica, muitos sdo produzidos como “anormais” no contexto
escolar, por meio de diagnoésticos clinicos que “atestam” a “impossibilidade” dos sujeitos de
aprender. Desse modo, 0 que ocorre na escola € um processo de discriminacdo negativa
(CASTEL, 2008 apud HATTGE; KLAUS, 2014) ou, em outras palavras, uma espécie de
“inclusdo excludente” (Veiga-Neto, 2001 apud HATTGE; KLAUS, 2014).

Clarividente é que nenhum dos textos analisados apresentava objetivos semelhantes
aos objetivos definidos na nossa pesquisa doutoral, pois ndo tinha a intencdo de tratar dos
saberes docentes que podem potencializar praticas pedagdgicas inclusivas, seja na formacao
inicial ou continuada. A discussdo apresentada focou na influéncia do discurso médico nas
praticas escolares, o que resultou no silenciamento do saber pedagdgico no processo de incluséo
de estudantes com deficiéncia. Fenbmeno este que reforca a complexa relacao entre formacéo,
saberes e praticas pedagogicas; assim como a necessidade de empreendermos novas pesquisas

envolvendo o campo epistemoldgico da inclusdo em educacao.

2.2.2 Categorizacao dos trabalhos académicos que versam sobre os saberes necessarios ao

professor para o processo de incluséo

Nas incursdes pela Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes (BDTD) e
nas buscas realizadas nos periodicos académicos da area, encontramos 4 (quatro) textos de
mesma autoria, cujo propdésito era analisar os saberes recomendados por pesquisadores da area
como necessarios ao professor do ensino regular para promover a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais?'”. Trata-se de uma investigagdo iniciada no mestrado,
cujos resultados foram aprofundados e publicados posteriormente em artigos cientificos pelas
pesquisadoras (orientanda e orientadora).

Os trabalhos produzidos com esse teor sdo, a seguir, enunciados:

Quadro 3 — Categorizacdo dos trabalhos académicos que versam sobre 0s saberes necessarios
ao processo de inclusdo escolar

Titulo Autor/ano Caracterizacao
do estudo
(Artigo 4) Saberes necessarios aos professores | NOZI; Pesquisa
para promover a inclusdo de alunos com | VITALIANO bibliogréafica
necessidades Educacionais Especiais (2012)

21 Termo utilizado pelas autoras Nozi e Vitaliano (2012; 2013, 2015, 2017)
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(Dissertacdo 1) Anélise dos saberes docentes NOZI (2013) Pesquisa
recomendados pela producdo académica para a documental e
inclusdo escolar de alunos com necessidades bibliografica
educacionais especiais.

(Artigo 5) Saberes necessarios ao professor para | NOZI, Pesquisa

a inclusdo de alunos com necessidades | VITALIANO bibliogréafica
educacionais especiais: implicacdes no processo | (2015)

de formacdao desses profissionais

(Artigo 6) Saberes de professores propicios a | NOZI, Pesquisa
inclusdo dos alunos com necessidades | VITALIANO bibliogréafica
educacionais especiais: condicOes para sua | (2017)

construcao

Fonte: Elaboracéo prépria

E oportuno sublinhar, a priori, que os estudos realizados por Nozi e Vitaliano (2012,
2013, 2015, 2017) ndo tinham como objeto de investigacdo a construcdo de saberes na formacao
docente de modo circunscrito nem, muito menos, a intencdo de identificar, analisar ou
problematizar os saberes docentes necessarios de se construir, no &mbito da formac&o inicial.
Nozi e Vitaliano abordaram os saberes propicios a inclusdo dos discentes com deficiéncia de
modo geral, sem indicar o contexto de aprendizagem e constituicdo desses saberes.

Todavia, estamos certas de que ha um dialogo préximo e proficuo desses textos
com a nossa investigacdo. Por se tratar de textos que sdo frutos de vasta pesquisa de revisdo
bibliografica, as producdes acima mencionadas nos fornecem um panorama geral dos
conhecimentos construidos acerca da tematica dos saberes docentes propicios a inclusao escolar
dos estudantes com deficiéncia publicados entre os anos de 2005 a 2010. Conforme explicitado
a sequir:

a) o primeiro artigo publicado em 2012, apresenta resultados parciais da pesquisa
que, a época, estava em andamento, as pesquisadoras realizaram um
levantamento bibliografico junto a 7 (sete) periodicos, 10 (dez) capitulos de
livros e 3 (trés) dissertaches da area de Educacdo e Educacdo Especial,
produzidos entre os anos de 2005 a 2009;

b) a dissertacdo de autoria de Nozi (2013) defendida no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacéo da Universidade Estadual de Londrina, cujo corpus de
andlise foi constituido de 121 teses e dissertacfes defendidas entre os anos de
2005 e 2010 disponiveis no Banco de Teses da Capes, a partir do descritor
“educacao inclusiva”;

c) o segundo artigo, publicado em 2015, ja apresenta resultados da pesquisa

concluida no mestrado. O texto versa, principalmente, sobre as implicagdes dos
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saberes recomendados pela literatura na formacao de professores tendo em vista
a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial na escola comum;

d) o terceiro artigo em analise, enfoca especificamente a dimensao atitudinal dos
saberes docentes, a partir dos dados construidos na pesquisa de mestrado que
indicam de modo enfatico: “[...] além do conhecimento cientifico e
instrumental, a docéncia pressupde saberes de cunho afetivo, valorativo e ético
na composicao de seu saber-fazer” (NOZI; VITALIANO, 2017 p. 591).

Os resultados do estudo empreendido por Nozi e Vitaliano (2012) elencam os
seguintes saberes como necessarios para o professor promover a inclusdo desses estudantes: a)
Conhecer métodos e técnicas cooperativas e o ensino colaborativo; b) Conhecer as
especificidades dos alunos com NEE; c¢) Conhecer os procedimentos didatico-pedagdgicos, 0s
fundamentos da educacdo e a legislacdo; d) Conhecer pesquisas e relatos que abordam
processos inclusivos; e) Conhecer o processo de desenvolvimento e aprendizagem de pessoas
com NEE; f) Conhecer sobre o papel da educacédo especial na educacao inclusiva; g) Conhecer
as barreiras sociais que dificultam o processo de inclusdo dos alunos com NEE.

Com o aprofundamento e expansao da pesquisa bibliografica, é possivel notar que
as pesquisadoras foram construindo elementos tedrico-conceituais pertinentes a categorizacdo
dos referidos saberes em 5 (cinco) temas/dimensGes: dimensdo atitudinal, dimens&o
procedimental, dimensdo conceitual, dimensdo contextual e caracteristicas pessoais do
professor tais quais sdo apresentadas na dissertacdo defendida por Nozi em 2013 e no artigo
publicado em 2015, em coautoria com Vitaliano. As dimensdes sdo caracterizadas pelas autoras
da seguinte forma:

Na dimensdo atitudinal Nozi e Vitaliano (2013, 2015) elencam uma lista de
atitudes que devem ser desenvolvidas pelo professor tendo em vista a inclusdo dos estudantes
com deficiéncia na sala de ensino comum, dentre elas: Valorizar a diferenca e a
heterogeneidade, acreditar no potencial dos alunos e estimular o desenvolvimento deles; Ter
responsabilidade pedagdgica: Compromisso com o desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos; Dispor-se a estar em processo continuo de autoformagéo, formacao continuada ou em
servico; Dispor-se a alteridade; Ser favoravel & Educagdo Inclusiva; Dispor-se a buscar apoio.

A dimenséo procedimental remete as habilidades e competéncias do professor, no
que se refere a organizacdo e gestdo da sala de aula inclusiva tais como: Identificar e atender as
necessidades educacionais de cada aluno; Proceder ao planejamento das aulas, as adaptagdes
e/ou diferenciacdo curricular e a avaliagdo dos alunos com NEE; Proceder & avaliagdo da

aprendizagem dos alunos com NEE; Desenvolver praticas pedagogicas inovadoras e



51

diversificadas; Trabalhar coletivamente/colaborativamente/cooperativamente com professores
e alunos; Estabelecer relacfes tedrico/praticas; Desenvolver um clima emocional e afetivo
positivo em sala de aula em relacdo aos alunos com NEE; Adquirir conhecimentos didatico-
pedagdgicos; Promover procedimentos que visem a socializacdo e respeito entre os alunos;
Proceder a avaliagdo e organizacao do espaco fisico da sala de aula.

A terceira dimensdo define as caracteristicas pessoais do professor, de modo
especifico os estudos analisados indicam a necessidade de o professor ser um sujeito/autor que
reflete sobre sua prética, alem de ser critico, ter autonomia; ser criativo; ser flexivel e ter
autoconhecimento.

A dimensd&o conceitual engloba os conhecimentos especificos sobre as deficiéncias
e as NEE; a legislacdo e a luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia; a compreensdo da
importancia dos pressupostos da educacdo inclusiva; assim como, 0s conhecimentos
relacionados as teorias de desenvolvimento humano e de aprendizagem e ao uso das tecnologias
para o ensino.

A dimensao contextual, por sua vez, refere-se a responsabilidade politico-social do
professor e a sua capacidade de dialogar com o contexto sociocultural dos alunos.

Nesse grupo de textos académicos, ¢ clara a vigéncia de um “desenho” que
caracteriza posturas e procedimentos a serem adotados para o favorecimento da incluséo.
Dentre estas, se destacam: estimar a diferenca entre os sujeitos, estimular o desenvolvimento
dos alunos com deficiéncia dentro das suas potencialidades, ser capaz de se reinventar nos
conceitos e nas praticas visando melhor atender o aluno para inclui-lo, ser empatico com as
dificuldades trazidas pela propria deficiéncia e advindas da rotina escolar, estar disposto a se
aperfeicoar em formacdes continuadas e ter atitudes por meio das quais se mostrem a favor dos
paradigmas de incluséo.

E indiscutivel que a categorizacdo apresentada por Nozi (2013) e Nozi e Vitaliano
(2012, 2015, 2017) se constitui em elementos norteadores as mais proficuas reflexdes e
discussdes sobre os saberes docentes propicios a inclusdo escolar dos estudantes com

deficiéncia. Todavia, temos algumas ressalvas com relagéo ao teor da dimenséo procedimental

) ’

tal como apresentada pelas pesquisadoras: “proceder a....”; “adquirir conhecimentos...”;
“promover...”, predomina uma concepg¢do de racionalidade técnica do trabalho docente,
reduzindo os professores a meros executores de técnicas e atividades pragmaticas.

Ainda nessa dimenséo, questionamos e refutamos a premissa de que as adaptagdes
e a diferenciagdo curricular sejam compativeis com uma pratica pedagdgica de orientacéo

inclusiva, pois, em ambos 0s casos, ha a compreensdo de que o individuo com deficiéncia
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sempre produzird e se desenvolverad emocional e cognitivamente menos que outros sem
deficiéncia. Entendemos que estes processos partem de uma concepgdo capacitista da
deficiéncia ao passo que individualiza o ensino e minimiza as oportunidades de aprendizagem
sob a justificativa de que o estudante ¢ “inapto” para realizar determinadas tarefas em razao da
deficiéncia.

Proceder a uma adaptacdo especifica para um aluno particular, em determinada
atividade é um processo que gera segregacdo em sala de aula e desigualdade no acesso ao
curriculo. O desafio que a inclusdo em educacédo coloca a formacao e a pratica docente é o de
pensar um curriculo que considere e trabalhe a partir das diferencas, ou dito de outro modo,
pensar formas diferenciadas de ensinar o curriculo para todos os estudantes.

Analisamos como lacunar o fato de a literatura ndo explicitar o papel dos saberes
de base da ordem da pedagogia geral na mobilizacdo de atitudes e préaticas pedagogicas
orientadas por principios inclusivos, ndo se ocupando, portanto, da perspectiva interdisciplinar
e transversal dos conhecimentos relacionados a educagdo especial e a inclusdo em educacéo.
Enfim, a categorizacdo apresentada nos textos analisados nédo capta a dimensdo de totalidade e
de movimento do trabalho docente em contexto de inclus&o.

E importante realcar, outrossim, que a tematica dos saberes docentes necessarios
aos processos educacionais inclusivos é timidamente investigada na formacéo inicial, numa
aproximacdo de pontos de vista, Nozi (2013) reconhece que, na literatura especifica da area de
Educacdo Especial, sdo precérias as indicacfes e sugestdes especificas para o processo de

formacdo inicial, conforme constatacéo descrita a seguir:

Observamos que o0s pesquisadores ddo énfase maior na formacéo continuada ou em
servigo para o atendimento aos alunos com NEE. Imaginamos que essas indicacBes
se concentram nesses espacos de formacéo pela constatacdo da caréncia de formacéo
especifica nos cursos de formacéo inicial (NOZI, 2013, p. 81).

Outro aspecto que as publicacGes desconsideram e que assumimos em nossa
investigacdo, é a interdependéncia dialética e complexa entre as culturas, as politicas e as
praticas de formacdo e atuacdo docente como elementos determinantes na construcdo e na
mobilizacao de saberes docentes congruentes com o processo de inclusdo educacional da pessoa

com deficiéncia.
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2.2.3 O que dizem as pesquisas sobre a mobilizacéo de saberes docentes a partir da pratica

educativa

Quanto aos trabalhos académicos que levantamos e os quais identificamos em uma
terceira categoria, em funcdo de apresentarem suas reflexdes e seus resultados, frutos de

pesquisas realizadas em contextos situados de a¢éo pedagogica, temos as seguintes publicagdes:

Quadro 4 — Pesquisas realizadas em contextos situados de acao pedagdgica

Género/Titulo Autor/ano Caracterizacéo do
estudo

(Artigo 7) Vamos conversar sobre saberes | BARREIROS Pesquisa-agao
docentes e diferenca? (2009)
(Artigo 8) Mobilizando saberes docentes na | CONCEICAO; Abordagem
educacdo fisica escolar: a construcdo do | KRUG; VENSON ualitativa
conhecimento sobre incluséo (2013) a
(Dissertacao 2) Saberes docentes: constituicdo | FERRAZ (2008) Abordagem
e mobilizacio dos saberes experienciais frente qualitativa de
a inclusdo em sala de aula de alunos com orientacédo
deficiéncia mental etnogréfica
(Dissertacdo 3) Saberes docentes, avaliacdo e | CARAMAO Pesquisa-acédo
inclusdo: estudo de uma realidade (2009) colaborativa
(Dissertacdo 4) Caminhos para a educa¢do | MACHADO Abordagem
inclusiva: a construcdo dos saberes necessarios | (2009) qualitativa

na formacdo e na experiéncia de professores
do municipio de Montenegro.

(Dissertacao 5) Educacao inclusiva e a escola:
saberes construidos

MIRANDA (2010) | Natureza qualitativa,

do tipo estudo de

caso
(Dissertacdo 6) A construcdo de saberes | COUTINHO Cunho qualitativo,
docentes para a inclusdo das pessoas com | (2013) com base na
deficiéncia: um estudo a partir dos professores abordagem da

do curso de sertao
pernambucano

Fonte: Elaboragéo propria

pedagogia do pesquisa narrativa

As discussOes de Barreiros (2009) sobre os saberes que professoras da educagéo
infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental desenvolvem para lidar com a diferenca nas
escolas, abarcam questes de classe social, raca, etnia, género e sexualidade na escola. O
referencial tedrico adotado s@o os constructos de Maurice Tardif sobre formacdo e saberes
docentes. Trata-se de resultados de uma pesquisa-acdo, na qual a investigadora e demais
membros do projeto, propuseram uma investigacdo baseada nas experiéncias de interacdo

intercultural entre pesquisadoras-professoras e professoras-pesquisadoras. Sua defesa é de que
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se utiliza de um método pautado no didlogo e na colaboracao entre os sujeitos envolvidos. Para
tanto, promoveram reuniGes mensais para discussao de temas/questdes/problemaéticas a partir
de textos propostos pelas pesquisadoras e dos interesses e relatos trazidos pelas docentes. Além
disso, as pesquisadoras ofertaram cursos de alfabetizacdo e matematica, para dar respostas as
demandas do grupo de professoras que estavam preocupadas com a incluséo dos alunos com
dificuldades nessas areas de contetdo.

Desse modo, os resultados da pesquisa evidenciam que “[...] as professoras nao sé
vinham para [0s encontros] aprender, mas para pér em jogo suas proprias experimentagdes”
(BARREIRQOS, 2009, p. 3). Destarte, os relatos da acdo pedagdgica mostram a pesquisadora
evidéncias que a fazem concluir que “[...] a sensibilidade do grupo foi se agugando com a nossa
interlocucdo e que hoje ja se constituem problemas: os conflitos de géneros, as discriminacgdes
raciais € os conceitos que t€ém de infancia” (p. 5). Para Barreiros (2009), as professoras
passaram a ficar mais atentas aos conflitos oriundos das relagdes interpessoais e interculturais
dentro da escola, beneficiando compreensdes sobre a diversidade e incluséo.

Ja o artigo de Conceicdo, Krug e Venson (2013) comunica os resultados de
investigacdo que teve como objetivo “compreender como os professores buscam o
conhecimento sobre a inclusédo, para atuar com os alunos com necessidades educacionais
especiais??, incluidos nas aulas de Educagdo Fisica (EF) em turmas comuns do ensino
fundamental” (p. 465). Como instrumento para a construcdo de dados foi utilizada uma
entrevista semiestruturada, na qual as professoras vdo revelando o seu pensar, através de
algumas falas, sobre saberes e praticas inclusivas. Os resultados do referido estudo sdo assim
descritos pelos pesquisadores:

a) aopcao pela formacao em Educacao Fisica: do passado ao presente — segundo
os relatos das professoras, esta opcao esta relacionada as ricas experiéncias com
atividades fisicas na escola e pelo incentivo que suas antigas professoras davam
em participar dos jogos escolares. Para Tardif (2004 apud CONCEICAO,
KRUG E VENSON, 2013), este é o saber temporal, e é adquirido no contexto
de uma historia de vida e de uma carreira profissional;

b) o conhecimento dos professores de Educacdo Fisica para a regéncia com 0s
alunos incluidos — as professoras demonstram insatisfacdo e desapontamento
com a graduacdo no que concerne a construcdo de saberes da inclusdo em

educacdo. Apenas uma delas teve a oportunidade de cursar disciplinas

22 Termo utilizado pelas autoras Conceigéo, Krug e Venson (2013)
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direcionadas a inclusdo de pessoas com deficiéncia, as demais afirmam que
adquiriram algum conhecimento sobre NEE, através do estagio obrigatorio em
uma escola especial;

c) a busca do conhecimento pelos professores de Educacdo Fisica: a pratica
educativa como mobilizadora de saberes docentes — segundo as pesquisadoras,
os saberes da experiéncia “sdo mobilizados sempre que as professoras se
deparam com situacdes conturbadas da pratica educativa. Elas mesmas criaram
[...] possibilidades para que o aluno seja aceito na sua turma e na escola [...]”
(CONCEICAO, KRUG; VENSON 2013, p. 477);

d) a inclusdo: as dificuldades encontradas na escola pelos professores de
Educacao Fisica — dentre as dificuldades elencadas pelas professoras destacam-
se: espacgo improprio na escola para a pratica, métodos de avaliacdo, falta de
aceitacdo e dedicacdo dos préprios alunos com NEE.

Em termos conclusivos, Conceigdo, Krug e Venson (2013) entendem que as
professoras colaboradoras dessa pesquisa, “[...] mobilizaram seus diferentes saberes no
momento que entraram em contato com a inclusdo escolar. Neste contato, a préatica educativa
foi alimentada pelo saber experiencial e curricular” (p. 481-482). Outra constatacdo relevante é
que o conhecimento sobre a inclusdo, quando nédo trabalhado na formacao inicial, foi construido
através de atividades de formacéo continua.

Dando prosseguimento a exposicdo das pesquisas que abordam a construcdo dos
saberes, a partir da pratica pedagdgica e da experiéncia dos professores, passamos agora a
discorrer sobre as dissertagcdes que encontramos com esse teor.

Ferraz (2008) desenvolveu sua dissertacdo intitulada “Saberes docentes:
constituicdo e mobilizacdo dos saberes experienciais frente a inclusdo em sala de aula de alunos
com deficiéncia mental”, por meio de uma pesquisa etnografica, numa escola publica de
Itapetinga - Bahia que atendia alunos com deficiéncia intelectual. O estudo foi apresentado ao
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, cujo
objetivo geral foi “analisar o processo de constituicdo e mobilizacdo dos saberes experienciais
de uma professora frente a inclusdo de alunos com deficiéncia mental, bem como se a
experiéncia de trabalhar com esse grupo de alunos promoveu mudancas na formacao continuada
e na constitui¢do dos saberes da professora participante da pesquisa”. Para tanto, a pesquisadora
realizou entrevistas semiestruturadas com a professora e a diretora da escola, e observages em
sala de aula, registradas num diario de campo. A orientagdo tedrica assumida foi a

epistemologia da pratica e os saberes docentes. Ferraz (2008), chegou as seguintes
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consideracOes: as lacunas na formacao inicial e no modo como a escola se organiza fizeram
com que a professora encontrasse dificuldade em atender as necessidades educacionais dos
alunos com deficiéncia intelectual. Essas dificuldades podem ser observadas em algumas de
suas acOes pedagogicas que se apresentam inadequadas ao processo de inclusao: o planejamento
das atividades que, em muitos casos, ndo conseguia flexibilizar de forma adequada para que
fossem realizadas a contento por todos.

Entretanto, os dados desse estudo indicam que a professora se apropria de diversos
saberes ao lidar com as situacfes de ensino e aprendizagem, uma vez que as experiéncias e
vivéncias do cotidiano escolar possibilitam a producdo e mobilizagdo dos saberes experienciais.
Dentre as atividades que possibilitam o compartilhamento e a atualizagdo dos saberes, Ferraz
(2008) destaca o planejamento semanal coletivo, que, nas palavras da pesquisadora,
proporciona uma relacao reflexiva entre a professora e seus pares. Além disso, merece destaque
a utilizacdo do ladico como ferramenta metodoldgica de ensino, enfim, 0s jogos e as
brincadeiras ampliam o potencial criativo e estimulam espacos de aprendizagem.

Dessa forma, € a partir de novas experiéncias ponderando o proprio cotidiano que
o professor consegue avancar sobre o que é posto como desafio para a sua rotina. E preciso
tempo e convivio com as diferencas, para que estas possam alimentar seu repertério com
praticas exitosas. Todavia, a pratica pedagdgica precisa ser refletida num processo de
retroalimentacdo com a teoria; por isso, defendemos a importancia da formacéo inicial e
continuada como elemento propulsor e mobilizador de saberes docentes.

Outra dissertacdo intitulada de “Saberes docentes, avaliagdo e inclusdo: estudo de
uma realidade” cujo objetivo principal foi “Investigar como a avaliacdo da aprendizagem de
alunos com necessidades educacionais especiais se processa e que saberes docentes estdo
envolvidos nestas praticas pedagdgicas”, foi defendida por Camarao em 2009 no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria. Trata-se de pesquisa-
acdo critico/colaborativa envolvendo a participagdo de 8 (oito) professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de uma escola da rede publica de ensino de um municipio da regido
noroeste do Estado do Rio Grande do Sul. Os procedimentos e instrumentos metodoldgicos
utilizados foram grupo focal, diario de bordo e questionario com questdes abertas.

Nesse estudo, Camardo (2009) apresenta, sinteticamente, os resultados da pesquisa
da seguinte forma: a) A avaliacéo foi conceituada como um desafio presente no dia a dia escolar
e no planejamento das professoras como parte principal para o desenvolvimento de um trabalho
significativo; b) As professoras relataram verbalmente que a avaliagdo € um processo que gera

nervosismo e ansiedade; ¢) Elas sentem dificuldades em produzir a avaliacdo para todos os
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alunos e, principalmente, para aqueles que apresentam necessidades educacionais especiais?;
d) As professoras ainda revelaram um conhecimento restrito de avaliacdo escolar e seus
principais tedricos; e) Os procedimentos avaliativos descritos pelas professoras como 0s mais
utilizados séo: a pesquisa nos livros didaticos, os trabalhos em grupos, os jogos didaticos e
trabalhos orais e escritos. Por fim, Camardo (2009) afirma que, durante a pesquisa, ficou
explicita a dificuldade que as professoras sentem ao avaliar os alunos com necessidades
educacionais especiais bem como todos os alunos. Ela sugere que os estudos em Avaliacdo e
Inclusdo Escolar precisam ser sempre temas de estudos entre os professores.

A dissertacdo “Caminhos para a educagdo inclusiva: a construcdo dos saberes
necessarios na formacdo e na experiéncia de professores do municipio de Montenegro/RS”
(MACHADO, 2009) se fundamentou na abordagem qualitativa de pesquisa e foi realizada com
5 (cinco) professoras da rede municipal de ensino de Montenegro/RS e que, ao longo de suas
carreiras, incluiram em suas praticas alunos com necessidades educacionais especiais®. A
questdo central de pesquisa indagava: “Quais sdo ¢ como podem ser construidos os saberes
necessarios a pratica dos professores para a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais?” O principal instrumento de levantamento de dados foram as narrativas escritas e
individuais das professoras.

Nesse estudo, os dados foram analisados a partir de trés dimensfes: Educacao
inclusiva — concepcdo das professoras; Saberes necessarios - a formacéo e a experiéncia como
espacos significativos dessa construcdo; Vivéncia/Experiéncia. Da analise das narrativas,
Machado (2009) infere que as professoras consideram a Educacéo Inclusiva como um processo
em que se torna necessério desmistificar os preconceitos através da acolhida e da
ressignificacdo na percepcdo do outro. Em relagdo aos saberes necessarios a uma pratica
inclusiva, as professoras se reportaram aos conhecimentos didaticos, pedagogicos e
metodoldgicos consistentes, assim como aos saberes da experiéncia pratica, que somente serao
construidos a partir do trabalho com esses alunos. Quanto as vivéncias/experiéncias na
Educacdo Inclusiva, as professoras manifestaram a necessidade de formacao, estudos e trocas
de experiéncias e de constante construcdo tedrico-pratica, que se faz mister nesse processo
inclusivo. A guisa de conclusio, a pesquisadora sugere que a escola possa se constituir um
espaco de formacao e transformacao, solo fértil para o desenvolvimento de sujeitos autbnomos,

criticos e criativos.

23 Termo utilizado por Camardo (2009)
24 Termo utilizado por Machado (2009)
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Outro estudo identificado, Miranda (2010), em sua dissertacdo de mestrado
defendida no &mbito do Programa de P6s-Graduagdo em Educacgdo da Universidade Estadual
de Londrina objetivou “desvelar os saberes construidos na pratica com a inclusdo de alunos
com deficiéncia”. Nesse intento, realizou pesquisa de cunho qualitativo, na modalidade estudo
de caso junto a uma escola publica de ensino basico de um municipio paranaense. A construgao
de dados ocorreu por meio de entrevistas semiestruturadas e os participantes foram 10 (dez)
profissionais que atuavam na escola e que possuiam experiéncia anterior com a inclusdo de
aluno com deficiéncia no ensino regular. Mais especificamente, participaram da pesquisa: um
supervisor, dois professores de sala de ensino regular, um professor de Educacao Fisica, um
professor da hora do conto, um professor auxiliar, um professor de apoio permanente, e um
professor da sala de recursos, um diretor e um auxiliar de servicos gerais.

Com relacdo aos saberes construidos, aqueles de mais relevancia para o
desenvolvimento de um modelo educacional pautado pelos principios inclusivos, os resultados
do estudo evidenciam: a) o saber conceitual, relacionado ao sujeito para quem se destina a
inclusdo em educacdo; b) os saberes que revelavam entendimentos sobre a importancia da
acolhida dos alunos com deficiéncia ndo sé pelos seus pares, mas, sobretudo pelos professores
e funcionarios da instituicdo; c) os saberes relacionados a interacdo evidenciada entre os alunos
com deficiéncia e os demais alunos da escola, o que demonstra a importancia do
estabelecimento dessas relacdes entre todos os sujeitos envolvidos; d) os saberes que dizem
respeito a importancia da presenca do aluno com deficiéncia no ensino regular; e) os saberes
relativos as acGes da gestdo, voltadas a organizacdo e adequacdo do contexto escolar para
atender as peculiaridades e dificuldades dos alunos; f) a participacdo da familia é outro ponto
observado e que registra saberes construidos (MIRANDA, 2010).

Neste ponto, entendemos que € positiva e dialdgica a forma como os profissionais
envolvidos encararam o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola. Esse
fator foi decisivo para a construcdo coletiva dos saberes supramencionados pela pesquisadora.

Assim, o ultimo estudo analisado na categoria ‘“Saberes em acao/pratica
pedagdgica” se distingue dos demais trabalhos discutidos, principalmente, pelo fato de ser o
unico que versa sobre a construcdo de saberes no exercicio da docéncia numa instituicdo de
ensino superior. A dissertacdo elaborada por Coutinho (2013), no Programa de P6s-Graduagéo
em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco, foi guiada pelo objetivo de
“compreender como os professores do curso de Pedagogia tém construido saberes para atuar
junto a alunos com deficiéncia”. O l6cus de investigagdo da pesquisa foi a Faculdade de

Ciéncias Humanas do Sertdo Central - FACHUSC, na cidade de Salgueiro/PE. Constituiram-
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se sujeitos desse estudo 6 (seis) docentes do Curso de Pedagogia que trabalham com alunos
com deficiéncia em suas salas de aula. Sobre o procedimento de construcdo de dados, foi
utilizada a entrevista narrativa. Os dados produzidos foram tratados, organizados e analisados
através dos procedimentos da analise tematica.

Desse modo, segundo Coutinho (2013), os resultados da pesquisa apontam que,
embora os educadores ndo tenham uma formacdo voltada para a educagdo inclusiva, eles
apresentam saberes construidos na propria pratica pedagdgica voltados para a inclusédo
educacional. A pesquisadora identificou um total de dezenove saberes inclusivos, os quais
foram classificados em 4 (quatro) categorias analiticas: o saber central, 0s saberes estruturantes,
0s saberes periféricos e os saberes isolados

Assim, o saber central, caracterizado por “analisar criticamente a formacao
profissional para atua¢do com alunos com deficiéncia no contexto escolar”, emerge das
tensGes da propria pratica, pois parece consenso entre os professores a falta de uma formacao
especifica para o atendimento as pessoas com deficiéncia. Desse modo, reconhecer as
fragilidades da propria formacdo e a necessidade de autoformacdo e busca incessante por
conhecimentos teoricos e praticos constitui o primeiro passo, ou melhor, o saber central no
processo de inclusédo de estudantes com deficiéncia. (COUTINHO, 2013).

O segundo grupo de saberes apresentados pela pesquisadora, foi denominado por
ela de saberes estruturantes, ou seja, os saberes mais citados, com uma frequéncia de 55%.
“Esse conjunto de saberes recebeu essa denominagdo por se tratar de um sustentaculo,
possibilitando que o saber central possa emergir na pratica educativa desses professores com
toda a sua complexidade” (COUTINHO, 2013, p. 90). Sao eles: reconhecer, nos recursos
didaticos e nas tecnologias assistivas, meios auxiliares que garantam a aprendizagem de alunos
com deficiéncia; identificar as potencialidades e limitacdes dos alunos com deficiéncia no
contexto educacional; estabelecer relagdes entre a pratica de ensino com alunos com deficiéncia
na educacdo basica e a pratica de ensino no curso de pedagogia; reconhecer a importancia dos
profissionais do atendimento educacional especializado para garantir a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia.

O terceiro grupo de saberes sobre inclusdo identificados nas narrativas dos
professores do Curso de Pedagogia foi denominado de saberes periféricos. Esse grupo de
saberes € citado com uma frequéncia de 18% nas narrativas dos professores: “Eles receberam a
denominacdo de periféricos, porque apresentam frequéncias que ndo os colocam em destaque
dentro do conjunto de saberes identificados [...] ndo sdo mobilizados de forma intensa pelos

nossos sujeitos de pesquisa” (COUTINHO, 2013, p.101). Sao eles: reconhecer aluno com
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deficiéncia; identificar nos alunos os diferentes tipos de deficiéncia; reconhecer, na legislacdo
nacional, os principios e orientacBes que garantem os direitos de aprendizagem das pessoas com
deficiéncia; reconhecer a necessidade de acessibilidade para a inclusdo de alunos com
deficiéncia no contexto escolar; reconhecer que o0 sucesso da pratica de ensino com alunos com
deficiéncia é resultado de um trabalho coletivo que envolve todos os atores do contexto
educacional; trabalhar em cooperacdo com a familia para garantir a inclusdo educacional das
pessoas com deficiéncia; posicionar-se criticamente diante da exclusdo das pessoas com
deficiéncia.

O dltimo grupo citado se refere aos saberes isolados, assim designado por Coutinho
(2013), porque apresentaram um indice de apenas 4%, o que resultou numa frequéncia muito
baixa. Fazem parte deste grupo: reconhecer a diferenca entre a atuacao do gestor escolar e do
professor, para a garantia do direito de aprendizagem das pessoas com deficiéncia; reconhecer
a especificidade da escrita e da lingua da pessoa surda; reconhecer outras institui¢cdes educativas
que atendem alunos com deficiéncia; diferenciar o processo de integracdo do processo de
inclusdo na pratica educativa com alunos com deficiéncia.

Em suma, as dissertacGes e os artigos analisados revelam as problematicas
presentes na escola contemporanea, no que se refere aos desafios e as possibilidades de
empreendermos praticas educacionais inclusivas. Ao abordarem a escola como espago/tempo
de construcdo de saberes docentes, as pesquisas que constituem a terceira categoria de analise
corroboram a compreensdo de que o saber do professor € uma categoria intrinsecamente ligada
aos contextos sociais, organizacionais € humanos nos quais esses sujeitos estdo inseridos
(MELDO, 2015; TARDIF, 2014; THERRIEN, 2010).

Neste interim, as questdes que emergem do didlogo com esses pesquisadores e que
se expressam por meio das multiplas e complexas dimensbes que constituem a docéncia e,
notadamente, do potencial formativo da pesquisa colaborativa, tém implicacGes imediatas nas
questBes conceituais e metodoldgicas da nossa pesquisa doutoral. Mesmo tendo como objeto
de estudo os saberes requeridos a formacéo inicial, ndo podemos perder de vista que o saber
docente é sempre situado e que a investigacdo colaborativa pode potencializar o dialogo com

as escolas e as suas praticas.
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2.2.4 Evidéncias e constatacdes das pesquisas que versam sobre a construgdo de saberes na
formacao docente

Dos 17 (dezessete) trabalhos analisados, apenas 3 (trés) tinham o objetivo de
investigar especificamente a construcao de saberes necessarios a inclusdo escolar no contexto
da formacédo docente. Sendo que 2 (dois) destes estdo voltados para a formagéo continuada e

apenas 1 (um) para a formacéo inicial, como pode ser constatado no quadro 5:

Quadro 5 — As pesquisas sobre a construcao de saberes na formacéo docente

Titulo Autor/ano Caracterizacéo
do estudo
(Dissertacao 7) Curso de formacdo docente para | BENGTSON Qualitativa-
a educacdo on-line da Secretaria Geral de | (2017) descritiva
Educacdo a  Distancia: saberes sobre
a deficiéncia visual
(Tese 1) Programa de formacéo continuada para | MAHL (2016) Abordagem

professores de educacdo fisica: possibilidades
para a construcdo de saberes sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia

qualitativa, do tipo
Pesquisa-acdo

(Tese 2) Inclusdo escolar e formacéo inicial de
professores: a metodologia da problematizacéo
como possibilitadora para a construcdo de
saberes inclusivos

OLIVEIRA (2016)

Estudo descritivo,
de natureza
qualitativa, do tipo
estudo de caso

Fonte: Elaboracéo prépria

A dissertacdo defendida em 2017 no Programa de P6s-Graduacdo em Educacao da
Universidade Federal de Sao Carlos perseguia o objetivo de “Investigar como os saberes sobre
acessibilidade se constroem em um curso de Formacao Continuada”. A metodologia utilizada
é nomeada por Bengtson (2017) de qualitativa-descritiva, e se desenvolveu mediante aplicacédo
de um questionario no curso de Formacgédo Docente para Educagdo On-line da Secretaria Geral
de Educacéo a Distancia da Universidade Federal de Sao Carlos (SEaD-UFSCar. Ao discorrer
sobre o curso de Formacgé@o Docente em estudo, Bengtson (2017) informa que trata-se de um
curso on-line que tem como objetivo realizar uma formagdo complementar para pessoas que
almejavam ser professores da Universidade Aberta do Brasil da Universidade Federal de Séo
Carlos. A autora pontua que, na primeira oferta do curso, de maio a junho de 2010, o conteido
era dividido nos seguintes modulos: Modulo 1 - Avaliagdo e Acompanhamento do aluno
(Planejamento e Avaliagdo e Acompanhamento), Mddulo 2 - Midias (Etapas da producdo de

materiais), Modulo 3 - Moodle (explorando os recursos do Moodle — Introducdo das


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_e036aff1b7574b10672b2969566caa4f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_e036aff1b7574b10672b2969566caa4f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_e036aff1b7574b10672b2969566caa4f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_e036aff1b7574b10672b2969566caa4f
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Ferramentas: Diario, Questionario, Tarefa, Forum, Base de dados, Wiki, Laboratério de
avaliacdo e Pesquisa) e Mddulo 4 - Aula Hibrida. No decorrer dos 5 (cinco) anos de oferta, o
curso sofreu algumas mudancas, dentre estas, Bengtson (2017) sublinha que, na oferta de maio
a junho de 2013, foi a primeira vez em que o tema acessibilidade foi tratado. Foi alocado no
Médulo 2, Midias, a partir dai 0 médulo passou a chamar-se Midias e Acessibilidade. Desde
entdo, o tema foi abordado em todas as ofertas até o ano de 2015. Bengtson (2017, p. 104). Ao
realizar uma analise do material e das atividades realizadas no curso, na plataforma on-line, o

autor sugere que:

1. O livro poderia ser mais explicativo. Algumas defini¢des estdo pouco
aprofundadas.[...]:

- Na introdugdo do material, os tipos de deficiéncias poderiam ser apresentados aos
professores, além de algumas leis e teorias que envolvem o tema, ja que pode haver
professores que nunca tiveram contato nem com uma pessoa com deficiéncia nem
com o assunto abordado;

- Faltou a definico de tecnologia assistiva;

- Consideramos fundamental o material abarcar outras deficiéncias e alternativas de
materiais;

- Apresentar aos alunos as experiéncias vividas na SEaD-UFSCar. Isso é sempre
enriquecedor, pois ilustram situac@es vividas por outros professores;

- Explicar de forma mais detalhada como ¢é feita a adaptacdo dos materiais para que
os professores possam entender a importancia do papel deles nesse processo de
incluso.

2. Deveria ter mais uma atividade ou a opcao de o aluno poder escolher uma outra
atividade que se relacionasse com outra deficiéncia.

Na secdo 5, Bengtson (2017) apresenta os resultados da andlise do questionario
aplicado aos professores. Esse instrumento de construcdo de dados estava constituido de 3

eixos: Primeiro Eixo - Dados Pessoais e Formacdo (respondia ao objetivo de caracterizar o

perfil dos sujeitos da pesquisa, quanto a idade, género, formacao inicial e pds-graduacao);
Segundo Eixo - Saberes sobre a deficiéncia visual (tinha como foco os seguintes aspectos:

saberes sobre acessibilidade na Formacdo Inicial ou Continuada, Contato com um deficiente

visual, Deficiente visual e a possibilidade de formar na modalidade a distancia); Terceiro Eixo:

Saberes adquiridos no curso de formacéo continuada da SEaD (perseguia o objetivo de avaliar

como se da a participacdo dos docentes no mddulo referente ao tema de acessibilidade no curso
Formacao Docente para a Educagéo On-line da SEaD-UFSCar).

Da analise do segundo e terceiro eixos, Bengtson (2017) infere que ha uma caréncia
em relagdo ao tema de acessibilidade no curriculo dos cursos de formacdo inicial e das pés-
graduacOes e que a maior parte dos professores entrevistados nunca lecionou em turmas com
estudantes com deficiéncia visual.

Em relagdo aos saberes sobre acessibilidade adquiridos no curso que contribuiram

para a pratica pedagogica dos professores com alunos cegos, a autora salienta que os professores
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afirmaram uma mudanca de pensamento no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem
para cegos no ambito presencial e a distdncia. Assim, “notamos que essa sensibilizacdo que o
curso proporcionou permitiu ao professor pensar no outro que, por muito tempo, esteve
excluido em suas praticas” (BENGTSON, 2017, p. 99).

A tese apresentada por Mahl (2016) ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacéao
Especial da Universidade Federal de S&o Carlos, por sua vez, foi orientada pelo objetivo de
“analisar se ¢ como um Programa de Formag¢ao Continuada para Professores de Educacéo Fisica
contribui na construcéo e reconstrucéo de saberes sobre incluséo escolar, viabilizando discursos
e praticas (mais) inclusivas, sobretudo, para alunos com deficiéncia”. O Programa de Formagao
Continuada, ao qual Mahl (2016) se refere no objetivo geral da sua tese, foi planejado e
executado por ela mesma com 5 (cinco) professores de Educacdo Fisica de um municipio de
médio porte do interior do Estado de S&o Paulo. A referida investigacao se caracterizou como
uma pesquisa-acéo e foi organizada em (6) seis fases, assim denominadas pela autora: 1- Fase
de diagndstico; 2 - Fase de discussoes e reflexdes sobre inclusdo; 3 - Fase das vivéncias sobre
inclusdo nas aulas de Educacdo Fisica; 4 - Fase da pesquisa na acdo; 5 - Fase dos discursos
versus praticas; 6 - Fase das avaliacdes do Programa.

As temaéticas discutidas durante os encontros foram: Conceitos e objetivos da
inclusdo educacional; Publico-alvo da inclusdo; Posicionamentos diante da inclusdo; Conceitos
de deficiéncia; Inclusdo nas aulas de educacao fisica; Planejamento das aulas de educacéo fisica
adaptadas; Andlise das aulas da participante Carol; Discursos inclusivos versus praticas
inclusivas.

Da anélise das tematicas, € possivel inferir que o programa de formacéo continuada
abordou saberes de ordem: a) conceitual - relacionados as especificidades dos alunos com NEE,
bem como, ao conhecimento da legislacdo da area; b) procedimental — saberes tocantes ao
planejamento das aulas e as adaptacdes e/ou diferenciacdo curricular; ¢) atitudinal — como o0s
professores se posicionam e analisam os discursos sobre a deficiéncia. Essas dimensdes séo
apontadas e tipificadas por Nozi e Vitaliano (2012) e Nozi (2013) como necessarias a inclusao
escolar dos estudantes publico-alvo da educacdo especial. A titulo de conclusdo, Mahl (2016),
afirma que os saberes propostos e discutidos no Programa de Formacgédo Continuada (pesquisa)
tiveram contribuigdes significativas para a/s acao/acdes cotidiana/s dos participantes, como &

possivel observar na assergéo que segue:

[...] reforco que as atividades desenvolvidas e edificadas a cada encontro por meio do
didlogo (pesquisa), possibilitaram a construcéo e a reconstrugdo coletiva de saberes
sobre inclusdo no Programa e para além dele (acdo); sobretudo, porque o0s
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participantes conseguiram analisar e refletir o que poderiam e deveriam fazer
enquanto docentes que acreditam na inclusdo, buscam saberes e viabilizam teorias e
préticas inclusivas (MAHL, 2016, p. 221).

Passamos agora a discorrer sobre o ultimo trabalho selecionado para anélise, a tese
escrita por Oliveira (2016), por ocasido do doutoramento na Pds-Graduagdo em Educacdo
Escolar da Universidade Estadual Paulista. O objetivo dessa investigagdo foi “analisar as
contribuigdes da disciplina [intitulada Estudos sobre Necessidades Educacionais Especiais]
para a construcdo dos saberes docentes na perspectiva da inclusdo escolar que podem ser
mobilizados por meio da Metodologia da Problematizacéo e o Arco de Maguerez”.

Assim, logo no resumo da tese, a autora deixa claro que € um estudo descritivo, de
natureza qualitativa, constituindo-se num estudo de caso e tendo como foco de investigacéo
uma disciplina intitulada “Estudos sobre Necessidades Educacionais Especiais”, na qual a
pesquisadora é docente, ofertada no curso de Pedagogia, da Universidade Estadual de Minas
Gerais, no municipio de Pocos de Caldas. A pesquisa contou com a participacdo de 64 alunos
regularmente matriculados, respectivamente nos anos de 2013 e 2014. Oliveira (2016), afirma
que a pesquisa constitui-se de dois momentos: o primeiro deles, denominado Estudo 1,
caracterizou-se como um estudo exploratério, versando sobre os trabalhos desenvolvidos na
disciplina acima mencionada no ano de 2013 por meio de uma abordagem tradicional de ensino,
tendo como procedimento de construcdo de dados a analise documental dos relatdrios
elaborados pelos alunos ao término do semestre letivo; o Estudo 2, por sua vez, foi
empreendido sobre o trabalho realizado com a mesma disciplina no ano de 2014, contudo
pautado na abordagem da Metodologia da Problematizacédo e o Arco de Maguerez com vistas
ao desenvolvimento de saberes docentes para a atuacdo na perspectiva inclusiva.

O que seriam a abordagem da Metodologia da Problematizacdo (MP) e o Arco de
Maguerez? Essa foi a primeira davida que tivemos ao ler o resumo da tese. Entdo encontramos
a seguinte definicdo no corpo do trabalho:

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) - Problem Based Learning (PBL) — é
uma metodologia de ensino e de aprendizagem que se caracteriza pelo uso de
problemas da vida real para o desenvolvimento do pensamento critico e das
habilidades de solucdo de problemas e de conceitos fundamentais para a construgdo e
ampliacdo do conhecimento. Essa metodologia pode ser baseada somente em
resolucdo de problemas ou desenvolver conceitos tedricos que combinem a proposta

curricular tradicional com resolucéo de problemas, por meio de projetos (OLIVEIRA,
2016, p. 47).

A autora informa, ainda, que a MP tem suas origens na Escola de Medicina da
Universidade McMaster (Canada) no final dos anos 1960 e que
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No Brasil, alguns principios norteadores da Metodologia Baseada em Problemas
foram identificados nas intenc6es dos fundadores da Universidade de S&o Paulo, na
década de 1930. [...] Também no Brasil, a ABP, desde a década de 1990, é adotada
nos curriculos dos cursos de Medicina da Universidade Estadual de Sdo Paulo-
UNESP, campus Botucatu e da Faculdade de Medicina de Marilia- FAMEMA, no
Estado de Sao Paulo, e da Universidade Estadual de Londrina - UEL, no Parana.
(Idem, 2016, p. 49)

No Brasil, a pesquisadora Neusi Berbel adotou, de forma pioneira, a MP como
metodologia educacional, tanto na area da salde como também na da educacdo.
Berbel (1988) propde a Metodologia da Problematizacdo para ser utilizada como
metodologia de ensino, em determinados temas e disciplinas. Segundo ela, a MP
caminha por etapas diferentes, mas encadeadas a partir de uma situacéo problematica
advinda da realidade social (Idem, 2016, p. 54)

A abordagem da MP a partir do Arco de Maguerez?®, esta constituida dos seguintes
elementos e etapas metodoldgicas, consoante a descricao de Oliveira (2016): a) Observagédo da
Realidade - realizada pelos alunos, orientados pelo professor, sobre um tema ou unidade de
estudo; b) Pontos-chave - os alunos séo orientados pelo professor a refletir sobre as possiveis
causas dos problemas encontrados na realidade observada; c) Teorizacdo - a parte da
investigacdo em que os alunos véao buscar as informacfes necessarias sobre o problema em
livros, revistas especializadas, jornais, consultas com especialistas no tema, congressos; d) -

Hipdteses de Solucdo - momento em que as contribuicdes do estudo realizado trazem aos alunos

subsidios para que proponham resolucbes para o problema identificado; e) Aplicacdo a
Realidade - 0 momento da intervencdo direta na realidade social.

Lembrando que a adocdo desse método de ensinar e aprender adotado pela
pesquisadora, em 2014, na disciplina Necessidades Educacionais Especiais, foi objeto de
investigacdo na segunda etapa da pesquisa. Desse modo, o desenvolvimento da disciplina
centrou-se no conhecimento da realidade construido pelos discentes, sobre as escolas comuns
e as especializadas com os alunos publico-alvo da Educacdo Especial por meio da observacao
e analise do trabalho pedagogico, desenvolvido pelos professores nessas instituices, pelos
profissionais das salas de recursos multifuncionais e pelos professores de apoio na escola
comum. O levantamento inicial dessas questdes ocorreu com o propoésito de formular postos-
chave a serem estudados e aprofundados teoricamente na busca de possiveis solucdes e acoes
para a transformacdo das situagcdes problematizadas. Os resultados da pesquisa sdo assim

apresentados sinteticamente por Oliveira (2016): No 1° estudo, evidenciaram a relevancia da

%5 «Segundo Decker (2009), a primeira referéncia para a MP é o Método do Arco, de Charlez Maguerez que, na
década de 1970, sistematizou-se na forma de um arco esquematico, como produto de seu trabalho de consultoria
aos técnicos do Servico de Extensdo Rural do Estado de Sdo Paulo, tornando-se um método de ensino-
aprendizagem utilizado para motivar trabalhadores rurais para o aprendizado e a incorporacdo das novas
tecnologias e praticas agricolas” (OLIVEIRA, 2016, p. 52)
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disciplina Necessidades Educacionais Especiais para a formacgéo discente, porém indicaram os
limites da perspectiva tradicional, e mostraram ainda a necessidade de integrar, de forma mais
efetiva, os estudos tedricos com as situagdes vivenciadas nas escolas, nas quais foram realizados
0s estagios e as observacOes do processo de inclusdo escolar. No 2° estudo, sinalizaram as
possibilidades de um ensino com uma abordagem diferenciada que evidenciou o favorecimento
da articulacdo teoria e pratica, do trabalho coletivo, da motivacdo do discente para a construcao
do conhecimento e do desenvolvimento de a¢cdes mais reflexivas e criticas para o entendimento
da realidade.

O que vimos no decorrer, principalmente, das duas teses, foi que as trocas
oportunizadas por uma metodologia problematizadora e colaborativa proporcionam a reflexé&o,
a autorreflexdo, a construcdo de saberes situados e, por assim dizer, o aprimoramento individual
e coletivo, servindo de inspiracdo a formacédo docente para a perspectiva inclusiva.

Por fim, “as pesquisas sobre a constru¢do de saberes na formacdo docente”
apresentam tematicas que guardam mais aproximacao com a discussao que estamos realizando
no processo de construcdo da nossa tese doutoral. Entretanto, esses estudos se distinguem do
nosso objeto de estudo em alguns aspectos principais: dois desses trabalhos (uma tese e uma
dissertagéo) tratam da construcao de saberes na formacao continuada, enfocando o processo. A
dissertagéo apresentada por Bengtson (2017) versa especificamente sobre a mobilizacdo de um
grupo de saberes especifico que ela denomina de saberes sobre acessibilidade relacionados a
deficiéncia visual, num curso de formacdo docente para a educacéo on-line da Secretaria Geral
de Educacdo a Distancia no ambito da UFSCar. A pesquisa doutoral desenvolvida por Mahl
(2016), por sua vez, tem como escopo as possibilidades para a construgdo de saberes sobre a
incluséo de alunos com deficiéncia num Programa de formacgéo continuada para professores de
Educacao Fisica. Trata da tematica dos saberes de forma genérica, sem especificar a ordem ou
a categoria de saberes peculiares as praticas educacionais de orientacdo inclusiva.

O Unico trabalho que tem como eixo central de sua investigacdo, a construcao de
saberes na formagao inicial € a tese de autoria de Oliveira (2016), cujo objetivo foi “analisar as
contribuigdes da disciplina [intitulada Estudos sobre Necessidades Educacionais Especiais]
para a constru¢do dos saberes docentes na perspectiva da incluséo escolar que podem ser
mobilizados por meio da Metodologia da Problematizagdao e o Arco de Maguerez”. A referida
pesquisa também difere substancialmente da nossa, tanto em termos de objetivos, aspectos
conceituais (referencial tedrico, categorias analiticas) e metodologicos.

A pesquisa de Oliveira (2016) teve como objeto de estudo os trabalhos

desenvolvidos em uma disciplina especifica da graduacdo, analisando a metodologia
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empregada e as contribui¢es da disciplina no processo de construcdo de saberes. A nossa
investigacao, por sua vez, foca a formacéo inicial enquanto categoria e cenario de pesquisa e
ndo uma atividade ou componente curricular especifico. Nosso objetivo principal é a definicéo
e a problematizacdo dos saberes necessarios de se constituir no espago-tempo da formacéo
inicial e ndo as metodologias e contetdos especificos utilizados nesse processo, ou em
disciplinas e/ou curriculo em si, por exemplo.

Ao finalizar esta secdo, percebemos que o esforco que realizamos para producao do
estado da questdo foi deveras relevante para conhecermos como a problematica dos saberes
docentes dentro da area - em interface com a discussdo da inclusdo escolar - evidencia-se nas
pesquisas académicas 0 qudo esse campo tematico é proficuo para as mais diversas
investigacOes. Salientamos, outrossim, a pertinéncia desse levantamento bibliografico para
tecermos um didlogo entre o nosso percurso de elaboracdo prépria com o de outros
pesquisadores da area.

Emerge da reflexdo a que nos propomos e da pesquisa de acervo levantada, que a
problematica dos saberes mobilizadores do processo de inclusdo na escola apresenta-se como
um campo proficuo para as mais diversas investigaces. Os aspectos levantados pelos estudos
feitos sdo contundentes e, a0 mesmo tempo, instigantes e pertinentes. Os referidos estudos
trazem a baila as inquietac6es docentes quanto a possibilidade de se efetivar a inclusdo na escola
comum. O que vimos no decorrer das andlises, foi que as trocas oportunizadas por um ambiente
escolar colaborativo proporcionam as condi¢des favoraveis a formagdo docente com vistas a
inclusdo em educacao.

Almejamos que as experiéncias de pesquisas, seus resultados, 0s avancos na ciéncia
e nos saberes pedagdgicos, conjuntamente com as importantes e significativas vivéncias de
incluséo ja experienciadas em nossas escolas, possam nos indicar o caminho de como fazer uma
escola cidada, para todos; uma escola justa e socialmente referendada, enfim, uma escola

inclusiva e melhor a cada dia ...
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3 INCLUSAO EM EDUCAGCAO A LUZ DA PERSPECTIVA OMNILETICA

[...] consideramos a Inclusdo, omnileticamente, como um processo, ndo como uma
entidade ou uma personificacdo concreta. Em Educacdo, esse processo de inclusdo,
que é sempre sem fim, envolve muitas mudancas objetivando aumentar a
aprendizagem e participacao plena de todos. (SANTOS, FONSECA, 2013, p. 132)

O movimento politico, histérico e social pela incluséo escolar de criancgas, jovens e
adultos com deficiéncia na escola comum tem requerido dos sistemas de ensino e das
instituicOes escolares, uma reestruturacao das suas praticas. Entretanto, esse processo € mais
complexo do que se supunha e envolve questbes de ordem cultural, politica, curricular,
pedaglgica, ética e, por conseguinte, implica em novas exigéncias a atuacdo e a formacéo
docente.

Enquanto processo, a inclusdo em educacdo desafia cotidianamente gestores,
professores, pesquisadores, pais, estudantes, dentre outros sujeitos socioeducacionais, a tornar
0 ensino e a aprendizagem acessiveis a todos. A ideia de movimento e luta é essencial para
entendermos que as legislagdes e as normas instituidas ndo sdo capazes, por si soOs, de
transformar a realidade educacional. Em contrapartida, ndo faz sentindo responsabilizarmos,
tdo somente, as instituicdes e os profissionais da educacdo pelos processos de inclusdo e/ou
exclusdo que ocorrem no &mbito educacional.

Ou seja, precisamos ter uma visdo de conjunto para compreendermos as questoes
que possibilitam ou dificultam a inclusdo do estudante com deficiéncia na escola comum. N&o
podemos perder de vista, por exemplo, que a Educacdo Especial se consolidou no Brasil como
area que tem por finalidade exercer um poder de normalizagdo sobre 0s sujeitos. Centrada em
concepgdes clinicas que se ocupavam da doenga, dos tratamentos e da cura, essa concepcao de
educacdo especial ainda exerce certa influéncia nos discursos, assim como nas politicas e
praticas educacionais que se autodesignam como inclusivas, conforme evidenciado na pesquisa
de reviséo de literatura realizada por Ribeiro, Lustosa e Silva (2018).

E igualmente necessario ndo desvincular os problemas que afetam a escolarizacéo
da pessoa com deficiéncia dos dilemas e dos percalcos historicos, politicos e socioecondmicos
que atravessam a educagdo publica brasileira, da mesma forma que ndo podemos desvincular
as questBes educacionais do contexto social mais amplo. Em sintese, ao discutirmos as
circunstancias que levam a incluséo ou a excluséo dentro da escola, é preciso ter em conta trés

niveis de analise, como elucida Santos (2018, p. 29):
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Me(sic) refiro ao nivel macro para considerar o contexto social mais amplo, da
sociedade e das politicas publicas. Quando falo em nivel meso, refiro-me ao contexto
mais regional ou local, de estados e municipios, ou institucional (da escola). O nivel
micro refere-se a dimensao pessoal, aos sujeitos propriamente ditos.

Desse modo, adotamos como referencial analitico desta pesquisa doutoral, a
perspectiva omnilética®® de analise dos fendmenos sociais € humanos (SANTOS, 2012;
SANTOQOS, 2014; SANTOS, 2015; SANTOS, SANTIAGO, NASCIMENTO, 2018; SANTOS,
SANTIAGO, MELO, 2018), haja vista que esta perspectiva consubstancia a compreensdo
sistémica que temos da inclusdo em educacdo, enquanto um processo dindmico, mutavel,
enredado em valores, politicas e praticas por vezes contraditérias. A inclusdo, assim, “nao ¢ um
estado final que um dia se podera alcangar, pois sempre existird exclusdo no mundo em que
vivemos, cujos pilares — por ser um mundo de base funcional capitalista — sdo os da exclusao”
(SENNA, SANTOS, LEMOS, 2020, p. 312).

A perspectiva omnilética vem sendo desenvolvida conceitual e metodologicamente
pela pesquisadora Monica Pereira dos Santos, professora da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) e coordenadora do Laboratério de Estudos, Pesquisas e Apoio a Participacédo e
a Diversidade em Educacdo (LaPEADE). A omnilética é fruto de sua vasta experiéncia em
pesquisas sobre processos de inclusdo e exclusdo em educac¢io com o uso do Index?’ para a
Inclusdo (BOOTH e AINSCOW, 2000; 2002; 2011).

O termo omnilética foi criado por Santos (2011, 2012, 2015) a partir de trés

elementos morfoldgicos:

[...] O prefixo latino omni, que significa tudo, todo e pode ser acrescentado a
praticamente qualquer adjetivo. O radical leto é adotado de sua origem grega, que tem
dois sentidos: em seu carater substantivo (que é o principal sentido utilizado em
omnilética), significando o conjunto de elementos (linguisticos) que identifica um
grupo no interior de uma comunidade de fala, assumindo, assim, o sentido de
variedade. E como verbo, e o que é aqui adotado, que significa ‘estar oculto’, ‘fazer
esquecer’. Ao utilizd-lo na omnilética, incorporo este sentido ao conceito de
complexidade, que me permite interpretar o que est& oculto ou esquecido como algo
presente, potencialmente. Por fim, o sufixo ico, também de origem grega, cuja fungéo
¢ formar adjetivos e substantivos eruditos com sentido de ‘pertinéncia’, ‘relacdo’,
‘referéncia’; ‘participagdo’, significando, no neologismo aqui criado, ‘relacionado a’,
ou ‘que contém’ (SANTOS, 2015, p. 52).

% A perspectiva omnilética de andlise e intervencdo em educacdo vem ganhando corpo nas pesquisas
desenvolvidas no ambito do Observatorio Estadual de Educagdo Especial no Rio de Janeiro (OEERJ) e do
Observatdrio Internacional de Inclusdo, Interculturalidade e Inovacéo Pedagdgica (OlllIPe).

27 Embora o Index tenha sido produzido para escolas inglesas, tem sido adaptado para uso em muitos outros paises
e traduzido para trinta e sete linguas. (BOOTH, 2011). “O ‘Index para a inclusdo: desenvolvendo a
aprendizagem e a participacdo nas escolas’ ¢ um conjunto de materiais para apoiar a autorrevisao de todos os
aspectos de uma escola, incluindo atividades no patio, salas de professores e salas de aulas e nas comunidades
e no entorno da escola. Ele encoraja todos os funciondrios, pais/responsaveis e criangas a contribuirem com um
plano de desenvolvimento inclusivo e a coloca-lo em pratica”. (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 9)
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Segundo Santos (2020)?8, a omnilética é uma perspectiva ontoepistemoldgica que
ao mesmo tempo que se apresenta como analitica, carrega em si um componente epistemoldgico
que intenciona pensar a propria concepcdo e/ou concepcgdes de ciéncia. E, embora ndo se
proponha a ser uma perspectiva tedrica alternativa, finda problematizando uma série de
construgdes tedricas que estdo postas pela literatura. Para a referida autora, ela também ¢ “onto”
porque além de constituir-se em um modo de observar, investigar, analisar e pensar, a
omnilética traduz/expressa um modo de ser e existir.

Essa perspectiva incorpora as trés dimensdes - culturas, politicas e praticas -
propostas por Booth (2000), Ainscow (2009), Booth e Ainscow (2011) para explicagdo dos

processos de inclusdo e excluséo social, com as seguintes definigdes:

A dimensdo de culturas relaciona-se a valores, concepcdes, crengas, formas de
compreender e explicar 0 mundo que adotamos ao longo de nossas vidas,
fundamentadas em nossa educacao e vivéncia. A dimensdo de politicas refere-se a
como organizamos estes valores em afirmac@es cujo intuito é orientar nossas acdes,
bem como de que modo identificamos e organizamos os recursos disponiveis
(humanos, materiais, financeiros) em suporte as nossas afirmacdes, de modo a fazer
com que as mesmas se cumpram. A dimenséo das préticas refere-se ao cumprimento
propriamente dito de nossas afirma¢fes em nosso dia-a-dia, ao como realizamos,
efetivamente, tais afirmagdes (SANTOS, FONSECA, 2013, p. 130, grifos nossos).

Além disso, a perspectiva omnilética reconhece e argumenta que estas dimensoes
se encontram entrelacadas por relacbes ao mesmo tempo dialéticas (KONDER, 1998;
LUKACS, 2003 MESZAROS, 2013) e complexas (MORIN, 2010, 2015). A dimens&o dialética
nos impele a compreender que as culturas, as politicas e as praticas educacionais se influenciam
mutuamente e estdo em constante transformacdo. Assim, a dialética aponta para a necessidade
de uma visao totalizante dos fenbmenos que, por vezes, se mostram contraditorios e paradoxais.
A dimensdo da complexidade, no que lhe concerne, possibilita analisarmos a realidade social
como algo que ndo pode e ndo deve ser simplificada e, tampouco, fragmentada, mas
considerada em sua multidimensionalidade, “[...] nessa sua totalidade complexa, perante a qual
abalamos nossas certezas e percebemos que nada, provavelmente, é para sempre, pois tudo se
transforma [...]” (SANTOS, SENNA, 2020, p. 4).

Enfim, uma perspectiva de analise que correlaciona conceitos ja legitimados no
meio cientifico e académico “[...] mas que, como conceito em si mesmo, a omnilética os
ultrapassa para constituir-se em um modo proprio de ver e interpretar os fenémenos humanos
e sociais”. (SANTOS, FONSECA, 2013, p. 130).

%8 Palestra proferida pela profa. Monica Pereira dos Santos no IX OHIPE - ENCONTRO DO OBSERVATORIO
INTERNACIONAL DE INCLUSAO, INTERCULTURALIDADE E INOVACAO PEDAGOGICA
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Santos (2013) representa graficamente a perspectiva omnilética da seguinte forma:

Figura 1 — Representacio grafica da perspectiva Omnilética?®.

Fonte: SANTOS (2013, p. 27)

Esse modo de pensar fundamenta-se no pressuposto de que as praticas sociais ou
educacionais, ndo podem ser analisadas de forma isolada e descoladas dos fatores contextuais
— politicos, culturais, econdémicos, histéricos e sociais — em que elas acontecem. Nesse sentido,
ao analisarmos o papel da formacéo inicial na construcdo de saberes e praticas inclusivas, é
preciso ter presente o cendrio politico e educacional brasileiro, as politicas e praticas de
formacdo docente, as condi¢bes formativas existentes em termos de curriculo, o modelo
universitario de formacéo, os eixos sociofiloséficos da profissdo, a ambiguidade dos saberes
docentes, enfim, a diversidade de necessidades que o contexto impde.

A omnilética significa, pois, “[...] uma espécie de olhar, ou “lente”, por meio da
qual podemos enxergar totalidades (eventos/fenémenos sociais, grupais ou pessoais) em um
“jogo”, ou entrelace, cultural, pratico, politico, complexo e dialético a0 mesmo tempo e em

base continua (SANTOS, LIMA, ALMEIDA, 2018, p. 827).

2 Pela representacdo acima, pode-se ver cada circulo como constituindo as trés dimensdes da vida humana: das
culturas, das politicas e das praticas. Estas dimensdes intercruzam-se continuamente e crescem
exponencialmente, alterando-se e movendo umas as outras, em dire¢des relativamente aleatdrias. A
interpenetracdo das dimensdes é representada pelas pequenas setas, presentes a cada ponto de intersecdo entre
as mesmas. A variagao (para mais) do tamanho dos circulos representa, por sua vez, tanto 0 movimento continuo
das (e provocado pelas) dimensGes humanas quanto ddo a ideia a0 mesmo tempo dialética e complexa dos
fendmenos sociais e humanos. (SANTOS, FONSECA, 2013, p. 134)
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A apropriagdo conceitual da perspectiva omnilética nos permite vislumbrar o seu
potencial analitico [critico e reflexivo] das questdes que envolvem a inclusdo escolar e suas
maultiplas, complexas e contraditorias dimensdes no contexto educacional brasileiro, como € o
caso da formacdo de professores e dos saberes da docéncia demandados aos processos
educacionais inclusivos, objeto de estudo desta tese.

No intento de melhor explicar os fundamentos e principios da omnilética,

trataremos a seguir de cada uma das categorias tedricas que a constituem.

3.1 A tridimensionalidade

A ideia da tridimensionalidade dos processos educacionais inclusivos e excludentes
nos remete aos constructos tedricos de Mel Ainscow e Tony Booth, logo, reportamo-nos a
terceira edi¢do do Index para inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a participagdo nas
escolas publicada em 2011, para comunicarmos a concepcdo de inclusdo assumida pelos
referidos pesquisadores. Segundo eles, a inclusdo em educacdo € um “processo incessante
voltado para o envolvimento de individuos, a criacdo de sistemas e ambientacdes participativos
e a promogao de valores inclusivos” (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 20).

A amplitude do conceito de inclusdo delineado por Booth e Ainscow (2011) na
terceira edicdo do Index, revela a complexa trama de elementos que precisam ser mobilizados
para que as mudancas na escola se tornem, de fato, desenvolvimento inclusivo. Na acepcéo

desses pesquisadores, a inclusdo em educacdo envolve:

- Colocar valores em acéo;

- Ver cada vida e cada morte como tendo o mesmo valor;

- Apoiar a todos para que sintam que pertencem;

- Aumentar a participacdo de criancas e adultos nas atividades de aprendizagem e de
ensino, e nas relagdes e comunidades das escolas locais;

- Reduzir a excluséo, a discriminacdo, as barreiras a aprendizagem e a participacao;

- Reestruturar culturas, politicas e préaticas para responder a diversidade de modo a
valorizar cada um igualmente;

- Ligar a educagdo a realidades locais e globais;

- Aprender com a reducéo das barreiras para algumas criancas, de modo a beneficiar
a mais criangas;

- Ver as diferencas entre criancas e entre adultos como um recurso para a
aprendizagem;

- Reconhecer o direito das criancas a uma educacdo de alta qualidade em sua
localidade;

- Melhorar as escolas para funcionarios, pais/responsaveis e as suas criangas;

- Enfatizar o desenvolvimento dos valores e sucessos da comunidade escolar;

- Alimentar relagfes mutuamente sustentaveis entre as escolas e suas comunidades;

- Reconhecer que inclusdo em educacdo é um aspecto da inclusdo social (BOOTH,
AINSCOW, 2011, p. 11).
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Colocar valores em acdo € particularmente importante para que intercorram
mudangas substanciais nas atividades de ensino e aprendizagem, nas interacdes entre professor
e aluno, entre escola e comunidade, assim como, na assunc¢do de um curriculo comprometido
com a diversidade e o direito das criancas a uma educacao de qualidade. Os valores inclusivos
devem ser assumidos pela comunidade escolar de modo que as barreiras a aprendizagem e a
participacdo sejam constantemente combatidas.

A escola tem que pautar as suas acGes na participagdo democratica e no
envolvimento responsivo de todos os sujeitos na dindmica educacional. Nesse cenario, pais,
estudantes, gestores, professores e demais funcionérios séo valorizados em suas idiossincrasias
e trabalham de forma colaborativa, tendo como horizonte o desenvolvimento da escola e da
comunidade.

Oportunamente, os autores do Index para Inclusdo nos lembram gue a escola € uma
instituicdo com potencial de formacéo e transformacéo social e que, a despeito das condicgdes
adversas impostas pela conjuntura social, politica e econdmica em ambito local e global, a
comunidade escolar precisa estar articulada e, fundamentalmente, pautada por um sistema de
valores inclusivos que viabilize uma revisdo detalhada das suas ac¢fes e da sua relacdo com a
comunidade e seu entorno.

Booth e Ainscow (2011) apresentam um sistema de valores que, em seu conjunto,
podem contribuir no estabelecimento de estruturas, procedimentos e atividades inclusivas na

escola, como veremos na figura a seguir:
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Figura 2 — Sistema de Valores Inclusivos:

Fonte: INDEX para Inclusdo (BOOTH, AINSCOW, 2011, p. 11)

Segundo eles, a igualdade, os direitos, a participagdo, a comunidade e a
sustentabilidade estdo na estrutura, ou seja, na ordem dos elementos essenciais ao
desenvolvimento educacional inclusivo. Outros valores, como respeito a diversidade, nédo
violéncia, confianca, compaixdo, honestidade e coragem sao incluidos num segundo grupo e
definidos como aqueles que devem pautar o carater e a qualidade das relagBes [sociais e
educacionais] construidas no cotidiano escolar. A alegria, 0 amor, a esperanga, 0 otimismo e a
beleza foram acrescentados para completar o sistema, mas sobretudo, em razdo de se
constituirem elementos interessados em alimentar o espirito humano.

Ainscow (1995, 1999, 2009) e Booth, Ainscow (2011), reportam-se a inclusdo a
partir da transformagdo educacional no nivel de trés dimensdes interconectadas: “criando
culturas inclusivas", "produzindo politicas inclusivas" e "desenvolvendo préticas inclusivas”. E
necessario, pois, pensar a inclusdo numa perspectiva global, levando-se em conta a complexa
trama de vertentes individuais e micropoliticas que assumem formas peculiares dentro de cada
contexto escolar.

A dimensao das culturas “refere-se a criacdo de comunidades seguras, acolhedoras,
colaborativas, estimulantes, em que todos sdo valorizados” (BOOTH, AINSCOW, 2011, p. 46).

Ela se divide em dois eixos de organizacdo e desenvolvimento dentro das escolas, a saber:
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edificando a comunidade e estabelecendo valores inclusivos. Esta dimensdo nos remete as
crengas bésicas que sdo compartilhadas por membros de uma organizacdo, bem como, as
percepcOes e a forma como gestores, professores e demais integrantes da comunidade escolar
concebem e justificam os processos e as a¢fes educacionais. Ainscow (1999) argumenta que a
mudanga cultural implica, sobretudo, na criagdo de uma atmosfera positiva, colaborativa e, por
conseguinte, na orquestracdo de formas de trabalho que encorajem os envolvidos a aprender
com a diferenca. Trata-se de mudar atitudes, agdes, crencas e comportamentos, condi¢éo sine
gua non para o desenvolvimento de escolas inclusivas.

Nisso, a dimensdo das politicas envolve o planejamento, a execucgdo e a avaliagdo
de todas as formas de apoio e suporte a diversidade, tendo como meta a superagdo das barreiras
a participacdo e a aprendizagem dos estudantes, de forma a valorizar a todos igualmente.
Cumpre registrar que, sob a Otica dos autores do Index para Inclusdo, a nogdo de “barreiras a
participagdo e a aprendizagem” substitui e se contrapde ao conceito de “necessidades
educacionais especiais” que situa as dificuldades de aprendizagem e a deficiéncia, na crianca.
As barreiras podem ocorrer tanto na escola (espaco fisico, organizacao escolar, abordagens ao
ensino e aprendizagem), quanto fora desta (no entorno, na interacdo com as familias, com a

comunidade, nas politicas nacionais e internacionais). Logo,

A visdo das ‘deficiéncias’ das criangas como principal causa de suas dificuldades
educacionais nos desvia das barreiras em todos os demais aspectos das ambientacdes
e sistemas e obscurece as dificuldades experimentadas pelas criangas sem o rétulo
(BOOTH, AINSCOW, 2011, p. 40).

A dimensdo das politicas se organiza, pois, por meio de dois eixos de atuacao:
construindo a escola para todos e organizando o apoio a diversidade e corresponde as decisGes
e acordos, cuja finalidade € orientar as acfes dos membros da comunidade escolar, garantindo
que a inclusdo permeie todos os planos da escola e envolva a todos. “As politicas encorajam a
participacdo das criancas e professores desde quando estes chegam a escola. Elas encorajam a
escola a atingir todas as criancas na localidade e minimiza as pressdes exclusiondrias”
(BOOTH, AINSCOW, 2011, p.46).

A dimensdo das praticas, por sua vez, € constituida de dois eixos centrais:
construindo curriculos para todos e orquestrando a aprendizagem. Implica em assegurar o
acesso ao curriculo e encorajar a participagdo de todos os estudantes nas diversas atividades de
sala de aula ou extracurriculares. Em ultima instancia, trata-se de desenvolver praticas
pedagogicas de inclusdo, a partir de situagdes cotidianas que desafiam a valorizacdo da
diversidade na escola (BOOTH, 2000).
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Esta dimensao refere-se a desenvolver o que se ensina e aprende, e como se ensina e
aprende, de forma a refletir valores e politicas inclusivos [...] A aprendizagem é
orquestrada de modo que o ensino e as atividades de aprendizagem se tornam
responsivos a diversidade de jovens na escola. As criangas sdo encorajadas a ser
ativas, reflexivas, aprendizes criticas e sdo vistas como um recurso para a
aprendizagem umas das outras. Os adultos trabalham juntos de modo que todos
assumem responsabilidade pela aprendizagem de todas as criancas (BOOTH,
AINSCOW, 2011, p. 46).

Compreendemos que o desenvolvimento de culturas, politicas e praticas inclusivas
é um projeto complexo, continuo e desafiador. Sdo muitos os aspectos que dificultam a inclusdo
educacional, principalmente, do estudante com deficiéncia. Sdo obstaculos que vao do acesso
até a efetivacdo de politicas publicas que satisfacam as necessidades basicas de aprendizagem,
participacdo e exercicio da cidadania desse grupo social que, historicamente, foi alijado dos
direitos fundamentais da pessoa humana, dentre eles, o direito a educacao.

Na concepcao de Booth e Ainscow (2011, p. 6) a promocéo da aprendizagem e da
participagdo ¢ o combate a discriminagdo sdo tarefas que nunca tém fim, pois “[...] implicam
todos nos no ato de refletir sobre e reduzir as barreiras que nos e outros tenhamos criado e
continuamos a criar”.

As trés dimensdes discutidas sdo essenciais para assimilarmos as bases conceituais
sobre as quais se firma a perspectiva omnilética. Oportunamente, Santos (2016, p. 11540)
ratifica “na omnilética, utilizamos as dimensdes com os mesmos sentidos atribuidos pelos
autores, mas também como premissa basica de que a vida humana e social é, o tempo todo,
cultural, politica e pratica”.

Contudo, é preciso lembrar que a vinculagdo entre essas trés dimensdes nao ocorre
de forma linear e consensual. E mister assinalar, outrossim que a inclusdo em educacio é um
processo complexo, contraditdrio e desafiador, €, essencialmente, um terreno de lutas e de
resisténcia. Estudos na area tém revelado a presencga de distintas barreiras que impactam na
escolarizaco da pessoa com deficiéncia na escola comum (JHA, 2007; LUSTOSA, 2002, 2009;
RIBEIRO, SANTOS, 2012; RIBEIRO, 2016; RIBEIRO, GOMES, 2017). Sobre essa questao,
Santos e Fonseca (2013, p. 130) enfatizam que:

Em um primeiro olhar, mais idealizado, o melhor seria que a cultura inspirasse a
politica, que por sua vez orientasse as praticas. No entanto, esta relagdo entre as
dimensdes ndo se da desprovida de contradi¢des. Por vezes, cremos (culturas) em
certos valores, mas por uma série de motivos, afirmamos (politicas) coisas
contraditorias aos mesmos, praticando (praticas) uma contradigdo. Outras vezes,
mantemos 0s valores (culturas) afirmados nas politicas tracadas (politicas), mas o0s
sabotamos (consciente ou inconscientemente) nas praticas (praticas). Outras vezes
ainda, apenas agimos (praticas), sem termos (cons)ciéncia nem das afirmagdes e
orientacOes existentes sobre o que devamos fazer (politicas), tampouco sobre os
valores que embasam estas acfes (culturas).
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Dai a necessidade de incorporar os pressupostos da dialética e da complexidade a
uma perspectiva analitica que intenta analisar as questdes [sociais, politicas e culturais] que
atravessam o processo educacional, seja no nivel macro, meso ou micro de materializacdo das
politicas e praticas de inclusdo/exclusdo escolar. Passaremos a discutir tais pressupostos na

sequéncia do capitulo.

3.2 A dialética

A producéo bibliografica da pesquisadora Monica Pereira dos Santos, idealizadora
da perspectiva omnilética, fundamenta-se nos constructos tedricos de Lukécs (2003), Konder
(1998), Cirne-Lima (1996) e Meszaros (2013) para discutir a dimensao dialética dos fenémenos
educacionais e sociais.

Para explicitar o conceito de dialética adotado na perspectiva omnilética, Santos
(2013) recorre a acepcao de dialética delineada por Konder (1998, p.7), para quem a dialética
representa “o modo de pensarmos as contradi¢des da realidade, o modo de compreendermos a
realidade como essencialmente contraditéria e em permanente transformagao”. Do ponto de
vista do método dialético, a constru¢cdo do conhecimento € um movimento permanente,
dialégico, mutével e circunstancial, isto porque a realidade e a atividade humana séo
constituidas de fendmenos paradoxais e cambiantes.

Konder (1998, p. 36) destaca, ainda, o carater de totalidade da concepcéo
materialista de dialética, “em que o conhecimento ¢ totalizante e a atividade humana, em geral,
é um processo de totalizacdo, que nunca alcanga uma etapa definitiva e acabada”. Para o
referido autor, existem diferentes niveis de totalizacdo. Ha totalidades mais abrangentes que

envolvem outras de menor abrangéncia.

Se eu estou empenhado em analisar as questdes politicas que estdo sendo vividas pelo
meu pais, o nivel de totalizagdo que me é necessario € o da visdo de conjunto da
sociedade brasileira, da sua economia, da sua historia, das suas contradicdes atuais.
Se, porém, eu quiser aprofundar a minha anélise e quiser entender a situacéo do Brasil
no quadro mundial, vou precisar de um nivel de totalizacdo mais abrangente: vou
precisar de uma visdo de conjunto do capitalismo, da sua génese, da sua evolugéo, dos
seus impasses no mundo de hoje. E, se eu quiser elevar a minha anélise a um plano
filoséfico, precisarei ter, entdo, uma visdo de conjunto da histéria da humanidade
(KONDER, 1998, p. 39).

Com fulcro nesse esclarecimento, entendemos, pois, que a concep¢do materialista
da dialética pensa os fenébmenos sociais e educacionais de uma dada realidade em termos de

integralidade, inacabamento, transmutacdo, historicidade e devir.
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A totalidade, enquanto categoria fundamental da realidade, é estabelecida por elos
ou associagOes imanentes numa unidade orgénica entre as partes e o todo, mutuamente
imbricados; dialeticamente relacionados. Lukacs (2003, p. 84) afirma, pois, que a “categoria da
totalidade ndo reduz, portanto, seus elementos a uma uniformidade indiferenciada, a uma
identidade”.

O ponto de vista da totalidade ndo determina, todavia, somente o objeto, determina
também o sujeito do conhecimento. (...) A totalidade s6 pode ser determinada se o
sujeito que a determina é ele mesmo uma totalidade; e se o sujeito deseja compreender
a si mesmo, ele tem de pensar o objeto como totalidade (LUKACS, 2003, p. 107).

Para Santos (2015, p. 54-56), a totalidade “[...] tem a ver com a compreensdo da
funcionalidade das partes em suas multiplas relacdes com o(s) todo(s), bem como compreender
suas origens e consequéncias e entender como as partes estdo integradas, interligadas,
relacionando-se entre si e formando todo(s) que se constituira(do) novamente em parte(s).

Sob essa Otica, a inclusdo em educacdo, precisa ser analisada em sua totalidade, ou
seja, como um processo historico, cultural, politico, ético, subjetivo, complexo e dialético que
vem se transformando ao longo do tempo e suscitando diferentes posicionamentos no meio
social e educacional. Como politica de Estado, por exemplo, a inclusao apresenta-se como uma
totalidade dispersa, fragmentada, constituida de acGes descontinuas e isso se reflete na
insuficiéncia de recursos, tecnologia assistiva e na falta de investimento na formacdo de
professores. Essa problematica, por seu turno, tem desdobramentos e impactos educativos em
termos de propostas de atendimento e organizacao escolar.

Além do conceito de totalidade, a omnilética se beneficia de outra nocdo da
dialética: a relacdo contraditorio e contrario, haja vista que “[...] a mesma implica reconhecer
que a realidade é permeada de conflitos no sentido de que cada elemento da realidade pressupde
a existéncia de seu contrario e de seu contraditorio, e que ambos se determinam mutuamente”
(SANTOS, 2014, p. 55).

Para melhor esclarecer como a relacdo contraditério e contrario € proficua para
analise e compreensdo dos processos sociais e educacionais que geram incluséo e exclusdo,
Santos (2014, p. 55) reitera:

Assim, enquanto que o contraditorio nega e amplia a totalidade (por exemplo: incluido
e ndo incluido, em que podemos congregar todos os cidaddos de uma dada sociedade
conforme esta classificagdo: aqui, ndo incluido é tudo que se contradiz a incluido, mas
que ndo necessariamente significa excluido.), o contrario opde e relativiza a totalidade
(por exemplo: incluido e excluido, que remete a um dado contexto, segundo certos
padrdes de certas sociedades. Aqui, excluido é tudo que se opde a incluido, e que,
necessariamente, é ndo incluido). Nos exemplos aqui dados, podemos dizer, em
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resumo, que nem todo ndo incluido é excluido, ao passo que todo excluido é nédo
incluido.

O principio da contradicdo, presente na dialética, nos ensina que para pensar a
realidade é necessario aceitar a contradicdo dos fenémenos sociais e humanos, haja vista que
“[...] A realidade ndo ¢ apenas Ser, ela ndo é, por igual, apenas Nao Ser. A realidade é uma
tensdo que liga... Ser e Nao-Ser [...] Ser e Nao ser, tese e antitese, sdo conciliados, num plano
mais alto através de uma sintese” (CIRNE-LIMA, 1996, p. 15).

Baseada na dialética dos contrarios, a perspectiva omnilética analisa 0s processos
de incluséo e de excluséo, compreendendo que 0s mesmos podem coexistir, em um movimento
complementar. Assim, um professor pode, ao mesmo tempo, defender um trabalho com
participacdo e dialogo (no discurso) e ser excludente em suas praticas pedagogicas, ou ainda,
ser aquele professor que tem um discurso contra a inclusdo, mas que na pratica preocupa-se em
prover recursos e atividades que estimulem a participacdo e aprendizagem de todos os
estudantes.

Para ilustrar o jogo dialético e complexo que entremeia as culturas, as politicas e

praticas educacionais, Santos, Lima e Oliveira (2020, p. 3) narram o seguinte exemplo:

[...] suponhamos a situagdo de uma instituicdo que queira promover inclusdo em seu
cotidiano. O proprio fato de ela querer ja apontaria, em uma primeira vista, para uma
cultura em que os valores de inclusdo fossem desejados. No entanto, como institui¢cbes
sdo sempre complexas, ou seja, permeadas por toda uma diversidade de fatores
(historias pessoais, valores, articulages politicas etc.), sempre haveria os que
discordassem da ideia (0 que apontaria para a dialética existente no contexto). Esse
jogo complexo e dialético poderia resultar em uma série de possiveis “finais”: a
prevaléncia das visdes de um grupo sobre outros, a construcdo de um consenso, a
cisdo dos atores sociais pertencentes aquela instituicdo, a permanéncia da situacao tal
e qual como estaria antes do “querer” promover inclusdo, e assim por diante. De todo
modo, fosse qual fosse o resultado, ele nunca seria final (ja que seres humanos em
jogo representam, continuamente, a possibilidade de novos rumos) e, certamente,
incorreria em politicas (acordos, regras, planos de agdo) e praticas as quais, por sua
vez, também ndo seriam seguramente finais. No maximo, provisorias, temporarias

[.]

Sob esse prisma, a inclusdo ndo pode ser concebida como uma coisa ou um estado,
mas, sim, um processo que envolve o individuo perante a sociedade, ou seja, como um produto
do funcionamento do sistema (SAWAIA, 2014). Logo, os processos de incluséo e de excluséo,
como fendbmenos sociais que sdo, precisam ser compreendidos em sua historicidade e

concretude e ndo apenas como um conceito ou categoria tedrica.
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3.3 A complexidade

A teoria da complexidade vem sendo delineada por Edgar Morin desde a década de
1960, como alternativa e em contraposi¢do aos modos de pensamento simplificador, cartesiano
e positivista que, segundo ele, mutila, fragmenta, reduz e compartimentaliza as realidades e 0s
fendmenos de que trata, desembocando em uma inteligéncia cega.

O pensamento complexo, por seu turno, aspira ao conhecimento multidimensional,
“[...] um dos axiomas da complexidade ¢ a impossibilidade, mesmo em teoria, de uma
onisciéncia [...]”, o que implica no “[...] reconhecimento dos lagos entre as entidades que nosso
pensamento deve necessariamente distinguir, mas nao isolar umas das outras”. (MORIN, 2015,
p. 6-7).

Morin (2010, 2015) nos conduz a uma reflexdo sobre 0 modo como pensamos a
ciéncia, a epistemologia, a relacdo entre sujeito e objeto, o problema do ensino e da organizagéo
do saber. Referido autor nos faz perceber, sobretudo, a inadequacdo cada vez mais ampla,
profunda e grave entre os saberes separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas.

No livro Um discurso sobre as ciéncias, Boaventura Santos (2006) critica a
concepcao moderna de ciéncias e defende a ideia de que a realidade € mais do que a soma das
partes e que, portanto, fragmentar o real para fins analiticos € um procedimento inapropriado
para apreender a complexidade da realidade social.

O pensamento complexo nos indica que o objeto de conhecimento “[...] deve ser
concebido em seu ecossistema e mais amplamente num mundo aberto (que o conhecimento
ndo pode preencher) e num metassistema, uma teoria a elaborar em que sujeito e objeto
poderiam integrar-se um ao outro”. (MORIN, 2015, p. 47).

Segundo Almeida (2010, p. 82) “o didlogo entre disciplinas do conhecimento
cientifico, pautado pela suspensdo dos pontos de vista individuais € um dos pontos de partida
para inaugurar outros horizontes do conhecimento, horizontes menos ossificados, mais
flexiveis, complexos [...]

Assim, a no¢do de complexidade nos remete a capacidade de interligar
reflexivamente diferentes dimensdes do real, de modo que os métodos do conhecimento
cientifico ndo sejam redutores e nem totalizantes dos acontecimentos ou de objetos que sao por
esséncia, multidimensionais, interativos e constituidos de elementos aleatorios. Este conceito
se opde a divisdo disciplinar e patenteia uma abordagem transdisciplinar e globalizante dos
fendmenos, mas sem abandonar a nogdo das partes constituintes do todo. Morin (2015, p. 13)

elucida:
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A um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é tecido junto)
de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo do
uno e do mdltiplo. Num segundo momento, a complexidade é efetivamente o tecido
de acontecimentos, acgfes, interacOes, retroacGes, determinacfes, acasos, que
constituem nosso mundo fenoménico. [...]

Desse modo, a teoria da complexidade preconiza a indissociabilidade dos
fendmenos que compdem o mundo e a abordagem transdisciplinar como forma de construgéo
do conhecimento, o que implica numa visao holistica dos fendmenos naturais, sociais, culturais,
historicos, politicos e educacionais. “Saber pensar bem no século 21 é fazer do pensamento
uma teia tecida de muitos conhecimentos, compreender o que eles tém de complementar entre
si, de essencial” (ALMEIDA, 2010, p. 73).

Os principais pressupostos do pensamento complexo (MORIN, 2010, 2015) podem
ser assim sintetizados:

a) a nocao de que o sujeito e o objeto s6 adquirem sentido num ecossistema (natural,

social, familiar etc.);

b)o principio da incerteza, para elucidar o problema dos limites do entendimento

humano diante dos fenémenos e objetos de conhecimento;

c) a dialdgica entre ordem, desordem e organizagao;

d) a ruptura com a ideia linear de causa/efeito, de produto/produtor;

e) o principio de que a parte esta no todo, mas que também o todo esta na parte.

Segundo Santos, Lima e Almeida (2018, p. 831) a perspectiva omnilética extrai de
Morin (2015) “a ideia de complexidade naquilo que o pensamento complexo nos traz quanto a
necessidade de ndo simplificarmos o conhecimento nem nossa forma de compreender 0 mundo
e de levarmos em conta, em base continua, o principio da incerteza”. Essa acepc¢do nos instiga
a olhar para os processos e 0s fendmenos sociais e humanos com a constancia e a convicgdo de
que “sempre pode haver mais uma porta, ainda entreaberta ou escondida, a qual podemos abrir
para vislumbrar novas possibilidades de analise dos fenbmenos, o que pode possibilitar novas
formas de solugdes a problemas”.

Para Morin (2010), a condicdo humana é marcada por duas grandes incertezas: a
incerteza cognitiva e a incerteza historica. Nessa linha de pensamento, o referido autor
identifica trés principios de incerteza no conhecimento, a saber:

- 0 primeiro é cerebral: o conhecimento nunca é reflexo do real, mas sempre tradugao
e construcao, isto &, comporta risco de erro;
- 0 segundo é fisico: o conhecimento dos fato é sempre tributario da interpretacao;

- 0 terceiro é epistemoldgico: decorre da crise dos fundamentos da certeza [...]
(MORIN, 2010, p. 59).



82

Ao propor a dialdgica entre ordem, desordem e organizacdo, a complexidade nos
indica que as noc¢Oes de incluséo e de excluséo sdo complementares e antagonicas e podem se
materializar em processos que ocorrem simultaneamente no seio das instituicGes e sistemas
educacionais. “[...] O principio dialégico nos permite manter a dualidade no seio da unidade
[...]” (MORIN, 2015, p. 74) em razdo da inseparabilidade de nog¢des contraditérias em uma
mesma realidade. Em sintese, a ordem e a desordem estdo presentes no mesmo espago-tempo
em que emergem mecanismos de organizacao e controle.

Outro principio do pensamento complexo, relevante paraa Omnilética, € o principio
da recursividade, concebido por Morin (et al., 2003, p. 35) como um “processo no qual 0s
efeitos ou produtos sdo, simultaneamente, causadores e produtores do proprio processo, no qual
os estados finais sdo necessarios para a geracdao dos estados iniciais”. Na acepc¢do de Santos
(2013, p.23), os fendmenos sociais “que percebemos ¢ como os percebemos sao tao instituidos
quanto instituintes deles mesmos e sempre em relagdo com uma totalidade infinita de
fendmenos, visiveis e ainda ndo tdo-visiveis; previsiveis e imprevisiveis.”

Para explicar o conceito de complexidade adotado na perspectiva omnilética

Santos, Santiago, Nascimento (2018, p. 1241) afirmam:

O pensamento complexo empresta a perspectiva Omnilética a ideia de que, sendo, n6s
mesmos, sujeitos culturais, politicos e praticos, tecemos, infindavelmente, relaces
culturais, politicas e praticas que tanto se complementam quanto se contradizem; que
tanto se negam quanto se reafirmam, e que esse préprio movimento nos causa uma
percepcdo sempre temporaria da(s) realidade(s), o que aponta para aberturas
constantes a se perceber outras culturas, politicas e praticas em jogo, e consequentes
(e incessantes) possibilidades de se observar/perceber/ser/fazer aquilo que ainda ndo
esteja imediatamente visivel, mas presente como poténcia, gracas a nossa incerteza
ontoldgica.

Em face do carater dialético e complexo da perspectiva omnilética de anélise dos
processos inclusivos/excludentes, reiteramos a pertinéncia de adota-la como aporte analitico e
interpretativo do fendmeno investigado. Reiteramos, mormente, o carater contraditorio,
dialdgico, mutavel e contingente dos contextos e das interacbes humanas que permeiam a

formacao e os saberes que fundamentam as praticas pedagdgicas na escola e na universidade.
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4 PESQUISA COLABORATIVA E INCLUSAO ESCOLAR: UM DISPOSITIVO DE
PESQUISA E FORMACAO DOCENTE

Quando esta seriamente envolvido em uma investigagdo, o pesquisador esta sempre a
caminho, entre idas e vindas que 0 processo exige, mas isso nao significa que se esta
a d_eri/vg, sem rumos. Pgsguisar é sempre navegar com direqéo. [.:.] A construgdo Eia
trajetoria Investigativa e Interessante justamente porque € um trajeto em construcao
permanente (GHEDIN; FRANCO, 2015, p. 8-9).

Navegar com diregdo consiste, primordialmente, em delinear um percurso
investigativo que dé conta da complexidade que envolve o objeto de pesquisa e as
particularidades do contexto e dos sujeitos envolvidos. Isso exige profundidade e dominio dos
conceitos analiticos, bem como, compreensao das relacdes dinamicas que constituem o ldcus
da pesquisa.

Uma reflexdo que emerge a partir da assertiva de Ghedin e Franco (2015) na
epigrafe dessa secdo e que corrobora as discussdes de Bogdan e Biklen (1994) e Minayo (2001),
é 0 entendimento de que os investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do
que, simplesmente, pelos resultados ou produtos: “Como ¢ que as pessoas negociam o0s
significados? Como é que comecaram a utilizar certos termos e rétulos? [...] Qual a historia
natural da atividade ou acontecimentos que pretendemos estudar?” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 49). Em outras palavras, a investigacdo qualitativa preocupa-se com as atividades, 0s
procedimentos, o caminho percorrido, as interacdes diarias.

Com efeito, o desenho, a selecdo e 0 uso de abordagens e estratégias particulares de
pesquisa, sao aspectos que se ligam, estreita e irremediavelmente, as concepgdes teodricas do
pesquisador, as suas experiéncias socioeducacionais, as suas convic¢des e posturas
profissionais, assim como a compreensdao do seu papel mesmo de pesquisador ante 0s
fendmenos que perfilam as realidades educacionais contemporaneas.

No caso especifico do campo epistemoldgico da inclusdo educacional, inspiramo-
nos em Ainscow (1999), para comunicar que se torna necessaria a busca e a elaboragédo de
metodologias investigativas que possam dar suporte ao desejo de melhoria da prética
educacional. Se o pesquisador se orienta pelo modelo social da deficiéncia, e, por conseguinte,
pelo entendimento de que as dificuldades educacionais se relacionam, sobretudo, as limitagdes
que caracterizam a organizag&o e a pratica do curriculo nas escolas, ele tende a adotar métodos
gue incentivem 0s sujeitos a investigarem seu contexto, sua condi¢cdo e, no caso da nossa

pesquisa, sua propria formagao.
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Segundo Thiollent (1997), Ibiapina (2008) e Pimenta (2015) a alternativa
investigativa que melhor atende aos principios de tomada de consciéncia dos problemas que
estdo postos diante de nés e ao esforgo continuo de querer compreender e transformar uma dada
realidade é a pesquisa-acédo colaborativa.

Thiollent (1997, p.14) assim define a pesquisa-agéo:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma ac¢do ou com a resolucdo de um problema coletivo no

qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

No intento de solucionar um problema conforme defini¢do de Thiollent (1997) ou
melhorar a pratica educacional como propde Ainscow (1999), na pesquisa-acdo colaborativa
pesquisadores e participantes se assumem como sujeitos da acdo, criando as condigdes
favoraveis para um processo de aprendizagem mutua. Nesse dialogo de saberes, ambos véo se
tornando mais criticos, criativos, empoderados, €, sobretudo, conscientes das suas praticas e do
seu processo de formagdo. Como escreveu Freire no livro Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa (1996, p. 33): “Mulheres e homens, seres historicos-sociais,
nos tornamos (sic) capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de
romper, por tudo isso nos fizemos seres éticos. S6 somos porque estamos sendo. Estar sendo é
a condicdo, entre nos, para ser’.

Partindo desse entendimento, a abordagem metodoldgica assumida nessa
investigacdo foi a da pesquisa-agéo colaborativa que se centrou na reflex&o coletiva sobre as
dimens@es contextuais da formacéo e dos saberes docentes necessarios ao exercicio da docéncia
em contextos de inclusdo. Logo, procuramos envolver de forma ativa e consciente, 0s
graduandos participes da pesquisa no processo de problematizacdo, analise e investigacdo dos
pressupostos tedricos e praticos que constituem o campo epistemoldgico da inclusdo em
educacdo. Intencionamos, pois, construir um trajeto permanente de reflexdo-acao-reflexdo
sobre as problematicas presentes na escola e na universidade que pudessem ser indicativas e
sugestivas de novas configuracdes a serem assumidas na formacéo inicial docente.

A nossa pesquisa doutoral® foi perfilada de modo a atender os trés eixos
fundamentais da pesquisa-a¢do colaborativa, conforme assinalado por Anadon (2008 apud
LUSTOSA, 2009, p. 65-66):

1. da pesquisa, concernente ao conjunto dos processos de rigor metodoldgico capazes
de guiar e clarificar a acéo;

30 pesquisa aprovada no Comité de Etica da UFC (Plataforma Brasil) CAAE 15893219.7.0000.5054
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2. daacdo, promovido no conjunto de iniciativas implementadas em uma situacao real
com o objetivo de produzir na pesquisa-a¢do as mudangas; e
3. da formacgdo, estabelecido no conjunto de aprendizagens efetuadas pelos
colaboradores em seu contexto como resultados da pesquisa.

Thiollent (2011, p. 22) destaca também 6 (seis) aspectos que configuram a
pesquisa-acdo como estratégia metodoldgica em pesquisas sociais e que foram orientadores do

caminho trilhado em cada fase da nossa pesquisa:

a) ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na
situacdo investigada;

b) desta interacdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e
das solucbes a serem encaminhadas sob forma de acdo concreta; c) o objeto de
investigacdo ndo é constituido pelas pessoas e sim pela situacdo social e pelos
problemas de diferentes naturezas encontradas nesta situacdo; d) o objetivo da
pesquisa-a¢do consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os problemas da
situagdo observada;

e) h4, durante o processo, um acompanhamento das decisdes, das a¢des e de toda a
atividade intencional dos atores da situacao;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de acdo (risco de ativismo): pretende-se
aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou “nivel de
consciéncia” das pessoas e grupos considerados.

Na acepcdo de Ibiapina (2008), a pesquisa colaborativa no campo educacional
possui uma dimensdo critica e emancipatéria. Pressupde a investigacdo da propria acdo
educativa, nela intervindo. Por conseguinte, € um processo orientado por decisdes democréaticas
e pela comunicacao entre pesquisadores e colaboradores, tencionando a mobilizacéo de saberes.
A autora ainda afirma que:

O trabalho colaborativo de co-producdo de conhecimentos no &mbito da pesquisa em
educacdo e para a educacdo representa a possibilidade de compreensdo da prética
docente, elemento essencial para o processo de pesquisa, 0 que supBe que 0

pesquisador trabalhe em dois campos, o da pesquisa e o da formacéo [...] (IBIAPINA,
2008, p. 32-33).

Assim, a pesquisa-acdo colaborativa, por sua natureza emancipatoria e formativa,
torna-se uma valiosa ferramenta para nossa investigacdo sobre 0s saberes necessarios a
docéncia no paradigma de inclusdo. Os estudos de Ainscow (1999), Almeida (2011), Jesus
(2015), Figueiredo et al. (2015), Lustosa (2009, 2020), Toledo e Vitaliano (2012), Pimenta
(2015) ja evidenciam isso e constatam que o acompanhamento colaborativo é capaz de
potencializar transformacdes substanciais na formacéo e na atividade docente.

O acompanhamento colaborativo é definido por Lafortune e Deaudelin (2001 apud
FIGUEIREDO et al. 2015, p. 33) “[...] como o apoio que levamos as pessoas em situagdes de
aprendizagem a fim de que possam progredir na constru¢do dos seus conhecimentos” e,

portanto, pode se constituir em um caminho para a melhoria da qualidade do processo de
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inclusdo dos estudantes com deficiéncia e a ampliacdo dos conhecimentos tedricos e préaticos
acerca da inclusdo em educacéo pelos professores. Segundo Lustosa (2009, p. 69):

Em se tratando do desafio atual da escola para a inclusdo de alunos com deficiéncia,
a pesquisa-acdo colaborativa apresenta-se como a possibilidade de investigar sobre
essa realidade, produzindo formas de intervengdo necessarias a sua efetivacao,
desenvolvendo agoes articuladas a formagao dos professores para atender a gestdo da
sala de aula. E extremamente relevante mobilizar os conhecimentos sobre as
circunstancias necessarias para receber e trabalhar pedagogicamente com o aluno com
deficiéncia na escola comum, na propria realizacdo desse fazer, procedendo
associadamente a reflexdo sobre e na acéo.

Diante das discussdes em tela, é possivel afirmar que a pesquisa-acédo colaborativa
atende ao principio da afirmacdo do papel da universidade no processo de reflexdo e
interlocucdo com a realidade educacional. No bojo do processo de producéo do conhecimento
e da formacao docente, a pesquisa-acdo prima pela indissociabilidade da relacdo entre teoria e
pratica e pela articulacdo entre os saberes cientificos e os saberes da experiéncia. Ainscow
(1999, p. 51 - tradugdo livre) enuncia: “[...] Seu maior valor estd em seu potencial de nos
estimular a examinar e refletir sobre nossas proprias formas de trabalhar e a desafiar as

suposicdes que informam e moldam essas praticas [...]".

4.1 A fase exploratéria da pesquisa

Segundo Minayo (2001), a pesquisa € um labor artesanal que se realiza,
fundamentalmente, em um ritmo proprio e particular, por meio de ciclos “[...] ou seja, um
processo de trabalho em espiral que comega com um problema ou uma pergunta e termina com
um produto provisorio capaz de dar origem a novas interrogagdes” (p. 26).

O primeiro ciclo da pesquisa € denominado por Minayo (2001) de fase exploratéria
da pesquisa, “tempo dedicado a interrogarmos preliminarmente sobre o objeto, os pressupostos,
as teorias pertinentes, a metodologia apropriada e as questdes operacionais para levar a cabo o
trabalho de campo” (p. 26).

Desse modo, o delineamento do percurso investigativo é resultante das nossas
incursBes e experiéncias no campo em que se situa a emergéncia da construcdo de saberes
mobilizadores de praticas inclusivas nas escolas e nas universidades. A opgdo pela pesquisa
colaborativa ja orientava o projeto de investigacdo gestado de forma ainda incipiente, por
ocasido da selecéo para o curso de doutorado.

Convém sublinhar que a participagdo em atividades curriculares e extracurriculares

do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da UFC, mais especificamente da linha de
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pesquisa Linguagem, Desenvolvimento e Educacdo da Crianga (LIDELEC), bem como a
pesquisa de revisdo bibliografica realizada nos Gltimos meses, convergiram para a construcdo
e consolidacdo do problema de pesquisa, bem como para o desenho metodoldgico do projeto
de tese. A revisao de literatura, por exemplo, revelou que a temética dos saberes necessarios a
inclusdo escolar ainda é timidamente investigada na formacdo inicial e que o foco das pesquisas
com esse teor volta-se, principalmente, para as condigdes e o0 processo de formacao docente, e
ndo especificamente para a definicdo, categorizacao, problematizacado dos saberes capazes de
potencializar praticas pedagogicas de atendimentos as diferencas.

Decerto, algumas experiéncias merecem destaque, haja vista que constituem a fase
exploratéria da pesquisa e podem explicar e justificar as nossas escolhas teoricas e
metodoldgicas e o desenho dado a investigacdo, bem como instrumentos e procedimentos
adotados na experiéncia empirica, realizada por esse estudo.

Algumas premissas ou hip6teses nos guiavam. Tinhamos ciéncia, desde o principio,
que a imersao em atividades formativas cujo foco tematico estivesse ligado a educacao especial
e inclusiva, seria demasiadamente relevante para delinearmos melhor as questfes de pesquisa
e, notadamente, os procedimentos e instrumentos metodoldgicos.

Desse modo, mencionamos a seguir 4 (quatro) distintas experiéncias de
aproximagdes com o objeto dessa investigacdo que foram, particularmente, importantes para a
constituicdo dessa pesquisa. A primeira delas refere-se a nossa participacdo no grupo Pro-
Inclusdo: Pesquisas e Estudos sobre Educacdo Especial e Inclusiva, Praticas Pedagdgicas e
formacdo de Professores, vinculado ao Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo
(FACED/UFC), coordenado pela professora Francisca Geny Lustosa. Integrar esse grupo nos
possibilitou a construcdo de um trabalho colaborativo de pesquisa e formacgdo docente com
estudantes da graduacéo e professores da rede municipal de ensino de Fortaleza, no decorrer de
dois semestres letivos (2019). Como consequéncia, ampliamos nossa visdo em torno das
inquietacBGes docentes e de suas necessidades formativas relacionadas as praticas pedagdgicas
de atencdo as diferencas, as tecnologias assistivas e, de modo geral, aos principios e valores que
orientam a defesa de uma escola inclusiva.

A segunda experiéncia vincula-se a realizacdo do estdgio de docéncia nos
componentes curriculares Educacdo Especial e Pratica de Ensino em Educacdo Inclusiva do
Curso de Pedagogia da FACED no semestre 2017.2 e 2018.1, respectivamente. Alem das
reflexdes tedricas empreendidas no decorrer das aulas tedricas, tivemos a oportunidade de
acompanhar os graduandos em atividades de pesquisa e interven¢do numa escola de educacao

infantil e do ensino fundamental da cidade de Fortaleza.



88

A terceira forma de aproximacao de carater mais “teorico-conceitual” com o objeto
de pesquisa ocorreu por meio da realizacdo de uma entrevista com o professor Jacques
Therrien3! (UFC), em 28 de maio de 2018, com o objetivo de nos inteirar sobre as tendéncias
nacionais e internacionais no campo das pesquisas sobre os saberes docentes. Desse dialogo
epistemoldgico emergiram algumas ponderacGes e compreensdes importantes, notadamente,
para aquele momento t&o inicial em que apenas se delineava o corpus tedrico e perspectivas
metodolodgicas: a) o saber docente é sempre situado, e, desse modo, a formacéo inicial ndo pode
acontecer distante do chéo da escola; b) a relacéo teoria e pratica precisa ser consubstanciada
no curriculo das licenciaturas; c) a pesquisa colaborativa se constitui um espaco privilegiado de
construcdo de saberes; d) 0 “modelo” de formagdao docente adotado pelas universidades,
desconsidera a dimensdo ltdica da construcdo e mobilizacao de saberes. Para Therrien (2018)
a dimensdo ludica € aquela que sensibiliza e mobiliza a totalidade do ser e logo se torna praxis

transformadora.

[...] O saber (e ndo é s6 o saber fazer), o saber da aprendizagem é contextualizado, é
situado, tem todos 0s componentes do momento para se tornar praxis e depois ele se
torna racionalidade [...]

[...] a experiéncia de pesquisa colaborativa te obriga a encontrar outros e a pensar com
eles, dialogar, refletir, julgar no sentido de tomar posi¢do e tem o outro na tua frente

[-]

[...] O ludico é fundamental para a aprendizagem. [...] o ladico entra pelos olhos, pelos
ouvidos, pelo sentido, pelo coracdo, pelo que eu sou, pela totalidade da minha
ontologia, organiza o pensamento, faz bem e faz respirar, realmente é luz. [...]
(THERRIEN, 2018, trecho de entrevista).

A quarta forma de aproximacdo ocorreu durante o semestre letivo de 2018.1,
guando tomamos conhecimento de que o Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao
(FACED) da Universidade Federal do Ceara, havia submetido um subprojeto ao Programa de
Residéncia Pedagdgica®, tendo como foco a Educacdo Inclusiva. Para além das diversas
criticas de estudiosos do campo da didatica e da formacdo de professores a esse programa
instituido pela CAPES/MEC, vislumbramos um cenério para imersao e aproximacao do objeto
de tese.

O subprojeto intitulado Pratica Docente Inclusiva na Educacéo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: gestdo da sala de aula e organizacdo do ensino para o

atendimento a diversidade teve a proposta elaborada pelas professoras Adriana Leite

31 Pesquisador Sénior do CNPq e Lider do Grupo de Pesquisa ‘Saber e Pratica Social do Educador’. Sua
experiéncia na area de educacdo predomina no campo do Saber Docente.

%2 EDITAL CAPES n° 06/2018 PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA - Chamada Publica para
apresentacdo de propostas no ambito do Programa de Residéncia Pedagdgica.
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Limaverde Gomes e Francisca Geny Lustosa, e ocorreu sob a coordenacdo compartilhada das
duas docentes, ambas da Faculdade de Educacdo/UFC e pesquisadoras do campo
epistemoldgico em que se situa a educacdo inclusiva.

Participamos ativamente como pesquisadoras da atividade formativa inicial, etapa
obrigatoria ao projeto, que fora ofertada aos graduandos do Curso de Pedagogia/bolsistas do
Programa Residéncia Pedagdgica e as professoras da Educagdo Basica, denominadas pelo
Programa como preceptoras. A formacao foi organizada pelas professoras coordenadoras do
subprojeto com carga horaria de 40h e desenvolvida no interim de dois meses (de agosto a
outubro de 2018). Colaboramos diretamente com as coordenadoras do subprojeto, desde o
planejamento e execucdo das atividades que tiveram como eixo orientador refletir e fomentar a
docéncia (na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental), ali em processo de
Formacdo Inicial, desenvolvida por meio de uma abordagem colaborativa, intencionalmente
escolhida como metodologia a ser adotada.

Dentre as atividades realizadas por ocasido da etapa de Formagdo no Programa
Residéncia Pedagogica”, do Curso de Pedagogia da UFC, citamos:

a) estudo e a discussdo de textos, tais como: Pedagogia da autonomia: saberes

necessarios a pratica educativa (FREIRE, 1996) e Metodologia para Projetos de
Extenséo: Apresentacéo e Discussdo (FILHO, THIOLLENT, 2008);

b) problematizacdo e anélise de filmes que abordavam questdes relacionadas as
deficiéncias e a inclusdo social e educacional como, por exemplo, o filme Os
melhores dias de nossas vidas;

c) discussbes/TematizacOes da realidade em que eram refletidas/analisadas
situacOes presentes no cotidiano escolar relatadas em pesquisas que enfocam a
inclusdo escolar e sua articulacdo com as praticas pedagogicas e a formacéo
docente;

d) analises de “casos de ensino” (situagdes didaticas), como metodologia de
problematizacdo da realidade e simulacdes de tomadas de decisdes e de
construcao de acOes interventivas.

Nesses casos, 0s graduandos eram solicitados a identificar as barreiras [atitudinais,
comunicacionais, metodoldgicas, curriculares, entre outras] presentes nas situagdes narradas e
instigados a analisar as praticas e 0s saberes mobilizados, explicitando como agiriam em tais
circunstancias (solicitamos que os relatos fossem por escrito).

Essas experiéncias aqui relatadas nos proporcionaram um olhar mais refinado sobre

0 processo de aprendizagem docente na formacéo inicial, uma percepcao critico-reflexiva
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relacionada ao curriculo e as préaticas pedagdgicas desenvolvidas nos cursos de formacéo de
professores. Por conseguinte, acreditamos que a pesquisa colaborativa é mais adequada ao
problema de pesquisa e ao referencial tedrico utilizado.

A definicdo dos participantes da pesquisa também ocorreu nessa fase, alinhada as

discuss@es e ponderagdes empreendidas.

4.2 O lécus e os participantes da pesquisa

Logo no inicio de sistematizacao do desenho desse estudo, pairavam muitas duvidas
sobre o contexto/cenério da investigagdo. Indagavamo-nos constantemente: A pesquisa poderia
ser articulada aos estagios curriculares supervisionados? Seria adequado realizar uma pesquisa-
intervencdo vinculada aos componentes curriculares especificos da area da educacédo especial e
inclusiva? Seria propicio realizar a pesquisa no ambito do Programa Residéncia Pedagogica?
Deveriamos planejar, colaborativamente, uma formagdo em contexto com objetivos
investigativos?

Nesse interim, Ghedin e Franco (2015, p. 13) nos lembram que a construcao da
trajetoria investigativa exige tempo e profundidade para adentrar o processo de sistematizacdo
do saber e, sobretudo, da constituicdo do ser [pesquisador] que ela propria desencadeia. “Ha
coisas que precisam amadurecer em nés. A maturacdo tem um tempo préprio para acontecer.
Exige coisas que precisam acontecer antes do amadurecimento [...]”.

As diversas formas de aproximacdo com o objeto de estudo desencadeadas na fase
exploratoria da pesquisa foram relevantes, sobretudo, para compreensdo de que ndo seria
apropriado desenvolver a pesquisa no ambito de um programa formativo da CAPES ou de um
componente curricular especifico. Dado que o foco da pesquisa é a formacdo inicial — seu
contexto, perfil e natureza, e como essa etapa da formacdo pode se constituir num espaco e
tempo de construcdo de saberes docentes capazes de potencializar praticas educacionais
inclusivas.

Deduzimos, pari passu, que seria necessario constituir um grupo de pesquisa que
fosse formado por sujeitos que tivessem identificacdo e interesse pelo tema de pesquisa, em
razao de que “a pesquisa-acdo tem por pressuposto que os sujeitos que nela se envolvem
compdem um grupo com objetivos e metas comuns, interessados em um problema que emerge
num dado contexto no qual atuam [...]” (PIMENTA, 2015, p. 26).

Portanto, a nossa imersdo na atividade formativa inicial do subprojeto Residéncia

Pedagogica da FACED/UFC e na disciplina “Pratica de Ensino em Educagdo Inclusiva”, do
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Curso de Pedagogia (FACED/UFC) no semestre 2018.2, possibilitou-nos, dentre outras coisas,
conhecer e dialogar com um os graduandos, criando as circunstancias favoraveis para
buscarmos a adesdo destes sujeitos a pesquisa. Logo, o nimero de participantes foi definido
pelo aceite formal e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) da
pesquisa. A pesquisa teve a ades@o de 14 (quatorze) graduandos do Curso de Pedagogia da
FACED/UFC [modalidade presencial] e o grupo ficou constituido da seguinte forma: 1 (uma)
graduanda cursando o 3° semestre do curso; 1 (uma) cursando o 4° semestre do curso; 4 (quatro)
graduandos cursando o 5° semestre; 3 (trés) graduandos cursando o 6° semestre; 2 (duas)
graduandas cursando o 7° semestre e trés (3) graduandos cursando o 8° semestre do curso.

A seguir, organizamos, em um quadro, algumas outras informacoes que perfilam,

academicamente, esses sujeitos:

Quadro 6 — Informagdes gerais acerca dos graduandos/participes® da pesquisa

Graduandos | Semestre | Estagio ou Estagio PIBIC, PIBID, Participacao
cursado® | atividade Curricular Residéncia em atividade
remunerada Pedagdgica e/ou de pesquisa
outro
Jasmim 7° Estagio no 1° Na Atualmente no -
ano do Ens. Educacéo Programa Residéncia
Fundamental Infantil Pedagogica
Rosa 50 - - PIBIC (2018) e -
atualmente no
Programa Residéncia
Pedagdgica
Narciso 7° - - PIBIC e atualmente | Pesquisa sobre
Residéncia Avaliacdo
Pedagdgica. educacional
Amarilis 6° Auxiliar de Na - -
classe.- Educacéo
Infantil?
Cravo 5° - - Atualmente no -
Programa Residéncia
Pedagdgica.
Azaleia 6° - Na Bolsista PIBIC (2017) -
Educacéo e Atualmente
Infantil Residéncia
(cursando) Pedagdgica.
Copo-de- 50 - - Atualmente no -
Leite Residéncia
Pedagdgica.

33 Ressaltamos que os nomes utilizados no quadro e no decorrer do trabalho sio ficticios. Essa pesquisa assumiu
0 compromisso de ndo divulgar os nomes dos sujeitos mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, para preservar identidades e histdrias pessoais.
34 Semestre em os graduandos estavam matriculados na fase de diagnéstico da pesquisa
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Angélica 8° - Na Atualmente no -
Educacéo Residéncia
Infantil Pedagogica.
Violeta 3° Atua na - - Pesquisa sobre
coordenacéo Empoderamento
de uma negro infantil
escola
privada
Tulipa 6° Na - -
Educacéo
Infantil
Margarida 50 - - No PIBID -
Horténsia 8° Na - -
Educacéo
Infantil
iris 40 - - No PIBIC Pesquisa sobre
robética
sustentavel em
escolas
particulares.
Girassol 8° - Na No PIBIC Grupo de
Educacéo Pesquisa da
Infantil Avaliagéo e
Gestéo
Escolar.

Fonte: Elaboracdo da autora com base nos questionérios aplicados

Como podemos verificar, em sintese, temos a seguinte configuracao desse grupo:

a)

b)

f)

7 (sete) graduandos estavam participando como bolsistas do Programa
Residéncia Pedagdgica, no periodo em que foi realizada a pesquisa (2019.1),
portanto, ja haviam participado conosco da experiéncia formativa do inicio do
programa, em 2018.2.

dos 7 (sete), 3 (trés) ja haviam participado anteriormente do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC).

além desses, outros 2 (dois) graduandos mencionaram sua participacdo no
PIBIC;

apenas 1 (uma) graduanda registrou participacdo no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

um quantitativo de 4 (quatro) graduandos que afirmam nunca ter participado de
nenhum programa formativo e de nenhuma atividade de pesquisa no decorrer
da graduacéo.

entre os participes da pesquisa, um quantitativo de 7 (sete) graduandos ja

realizaram estagio curricular na educacéo infantil;
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g) um quantitativo de 3 (trés) graduandos ja realizaram estagio ou atividade

remunerada em instituicdes educacionais.

Cumpre informar que iniciamos a pesquisa com 14 (quatorze) participes, como é
possivel observar no quadro acima, esse quantitativo participou de toda a primeira fase da
pesquisa (etapa de diagnostico) e inicio da segunda fase (caracterizada por a¢@es de formacéo
e intervengdo com 0 grupo).

No entanto, no decorrer da segunda fase da pesquisa, tivemos a desisténcia de 3
(trés) graduandos, fato que ocorreu, principalmente, em razao da durabilidade da pesquisa que
ultrapassou 2 (dois) semestres letivos e, desse modo, 0s participes tiveram choque de atividades,
dentre outros empecilhos.

No que se refere ao locus da pesquisa, definimos a Faculdade de Educacdo
(FACED) da Universidade Federal do Ceard, localizada no Campus do Benfica, em Fortaleza.
A FACED foi criada em 16/12/1968 e atualmente oferta o Curso de Graduagdo em Pedagogia
(diurno e noturno) na modalidade presencial e também na modalidade EAD, o Curso de
Graduacao em Pedagogia Bilingue online e o Curso de Licenciatura em Pedagogia pelo Plano
Nacional de Formacdo de Professores (PARFOR). Além de ser responsavel pela oferta de
disciplinas pedagogicas obrigatorias para os demais cursos de licenciatura de toda a UFC e pelo
Programa de Pds-Graduacgdo em Educacdo Brasileira (PPGE).

Nessa pesquisa, tivemos ainda como institui¢cdes parceiras: as escolas vinculadas
ao subprojeto do Programa Residéncia Pedagdgica e outras instituicdes publicas e privadas de
ensino da cidade de Fortaleza e regido metropolitana. A seguir, apresentamos uma breve
caracterizagéo das escolas e, de antemdo, ressaltamos que os nomes utilizados no quadro e no

decorrer do trabalho sdo ficticios.

Quadro 7 — Caracterizacdo das escolas parceiras

Nome ficticio Municipio Esfera Nivel de ensino = Quantidade
de estudantes
no AEE

Escola “Alice no Pais  Fortaleza Municipal Educacéo 30

das Maravilhas” Infantil e Ensino

Fundamental |
Colégio “O Pequeno @ Fortaleza Municipal Educacéo 20
Principe” Infantil e Ensino

Fundamental |
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Escola “Sitio do Pica- | Fortaleza Municipal Educacéo 44
Pau Amarelo” Infantil e Ensino
Fundamental | e
EJA
Colégio “Peter Pan” Fortaleza Municipal Educacéo 50

Infantil, Ensino
Fundamental | e

Il e EJA
Colégio “Chapeuzinho | Horizonte Privada Educacéo 5
Vermelho” Infantil e Ensino

Fundamental | e
Il.

Escola “A arca de Cascavel Privada Educacao 2
Noé” Infantil, Ensino
Fundamental | e
Il e Ensino
Medio
Colégio “O menino @ Fortaleza Privada Educacdo -
magico” Infantil, Ensino
Fundamental | e
Il e Ensino
Medio
Escola “O pequeno Maracanal Municipal Educacdo 35
polegar”. Infantil, Ensino

Fundamental | e
1

Fonte: informacdes de nivel e estudantes atendidos no AEE obtidas no site https://www.qgedu.org.br/escola/58360-
emeief-carlos-jereissati-senador/censo-escolar.Ano base: 2018

Essas instituicdes foram selecionadas pelos participes da pesquisa para realizar 0s
procedimentos de observacao, participacdo e desenvolvimento de atividades pedagdgicas com

estudante(s) com deficiéncia.

4.3 As fases implementadas e seus instrumentos e procedimentos utilizados

A pesquisa-acao colaborativa pde o pesquisador em situacdo de coconstrucdo de
conhecimento, o que requer flexibilidade e negociacdo com os participes durante todo o
processo de investigacdo. Registramos aqui o imenso desafio que foi mediar o grupo de
pesquisa, em razdo da resisténcia e, por vezes, da insegurancga de alguns/algumas graduandos
para realizagdo das atividades planejadas provocando, assim, deslocamentos e mudancas no
itinerario de investigacéo.

O desenho metodologico implementado teve como referéncia as trés etapas da

pesquisa colaborativa - cossituacdo, cooperagdo e coavaliagdo - e se constituiu por meio de


https://www.qedu.org.br/escola/58360-emeief-carlos-jereissati-senador/censo-escolar
https://www.qedu.org.br/escola/58360-emeief-carlos-jereissati-senador/censo-escolar
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atividades diversificadas que buscaram atender aos objetivos e as perguntas orientadoras do

estudo, sem perder de vista as necessidades e 0s interesses dos participes da pesquisa. A seguir

um quadro sintese das atividades implementadas em cada fase da investigagéo:

Quadro 8 — Sintese das atividades realizadas no decorrer da pesquisa

DATA
26/02/2019

05/03/2019

12/03/2019

19/03/2019

26/03/2019

02/04/2019

09/04/2019

12 ETAPA COSSITUACAO
ATIVIDADE REALIZADA

+/ Apresentacdo dos objetivos da pesquisa/adesédo do grupo;
« Aplicacdo de questionario inicial — sondagem do perfil dos graduandos

« Aplicagdo da técnica closed ou complemento de frases com os
graduandos contendo indutores sobre formagdo e atividade docente,
inclusdo em educacdo, pessoa com deficiéncia, entre outras questdes
pertinentes ao tema em estudo

« Sessdo reflexiva - relato oral sobre as impressdes, inquietacdes e
percepcOes relacionadas as praticas docentes observadas nas escolas e
que foram vivenciadas nos distintos espacos e tempos da formagéo
inicial, seja no contexto do Programa Residéncia Pedagdgica, nos
Estégios Curriculares, no PIBIC ou no PIBID.

22 ETAPA A COOPERACAO

« Encontro reservado a orientacdo e discussdo das atividades a serem

realizadas na etapa de cooperacao:

- Planejamento do cronograma das atividades;

- Discussédo dos critérios de escolha das escolas e salas de aulas para
realizacdo das atividades praticas da pesquisa: observacdo em sala de
aula, entrevistas com professores, realizacdo de atividades didatico-
pedagogicas, dentre outras.

+/ Sessdo reflexiva - estudo e discussao do livro:
SOARES, Maria Aparecida Leite; CARVALHO, Maria de Fatima. O
professor e 0 aluno com deficiéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2012. (Colecéo
educacdo e saude; v.5)

+/ Sessdo de observagéo nas escolas de educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental:

Os graduandos se dirigiram as escolas para aplicar roteiro de entrevista
com a professora do AEE (previamente elaborado)

+ Sessio reflexiva:
Andlise de Casos de ensino envolvendo estudantes com deficiéncia
intelectual e TEA



16/04/2019

23/04/2019

30/04/2019

07/05/2019

14/05/2019

21/05/2019

28/05/2019

04/06/2019

+ Sessdo reflexiva
- Relatos dos graduandos sobre a atividade realizada na escola no dia
02/04/2019
- Estudo e discussdo do texto:
PRAIS, Jacqueline, Lidiane de Souza. Das intencbes a formacao
docente para a incluséo: contribui¢cbes do Desenho Universal para a
Aprendizagem. Curitiba: Appris, 2017, p. 69 — 89.

+/ Sessdo de observacdo nas escolas de educacgdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental:
Os graduandos se dirigiram as escolas para observagdo em sala de aula
e aplicacéo da Escala de Observacao de Inclusdo®

+/ Sessdo reflexiva — aula aberta sobre o tema: Mediagdes pedagogicas
no processo de escolarizacdo de alunos com TEA. Convidada:
Michelle Mayra Palmeira Cordeiro

+ Sessdo de observagao nas escolas de educacdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental:
Os graduandos se dirigiram as escolas para observacdo em sala de aula
e aplicacdo do roteiro de observacdo do estudante com deficiéncia em
sala de aula®®

« Sessdo reflexiva — videoconferéncia sobre o tema: Praticas
pedagogicas para Incluséo de estudantes com deficiéncia intelectual
Convidada: Marcia Denise Pletsch

« Desenvolvimento de atividades pedagogicas nas escolas:

Os graduandos se dirigiram as escolas para realizacéo de atividades de
Avaliagéo da Leitura e da Escrita com as criangas com deficiéncia
As atividades foram selecionadas do livro:

FIGUEIREDO, Rita Vieira de (Org.). Avaliacdo da leitura e da
escrita: uma abordagem psicogenética. Fortaleza: Edi¢bes UFC, 2009

+ Sessdo reflexiva
- Leitura do texto: A corrida dos diferentes (Rubem Alves)
- Relato da experiéncia na escola
- Socializacdo das observacdes e atividades realizadas
- Analise das atividades de leitura e escrita realizadas com a crianga
com deficiéncia.

« Planejamento das atividades de ensino e aprendizagem a serem
realizadas nas salas de aula observadas
*atividade realizada pelos graduandos sob a orientagdo da
pesquisadora.

35 Instrumental elaborado pelo prof. Ph.D. Jean-Robert Poulin, da Université du Québec a Chicoutimi.
% Roteiro elaborado com base em instrumental utilizado na seguinte pesquisa:
Liliana Moreira Dantas. E possivel mudar? praticas pedagégicas de professores que atuam na alfabetizagéo de
alunos com deficiéncia intelectual. 2019. Tese (Doutorado em Educacgdo) - Universidade Federal do Ceara.

96
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11/06/2019 + Desenvolvimento de atividades pedagdgicas nas escolas:
Os graduandos se dirigiram as escolas para realizacéo de atividades de
ensino nas turmas observadas.
Cada graduando escolheu um tema ou contetdo curricular para
trabalhar conforme as necessidades de cada turma.

18/06/2019 + A partir das informagdes levantadas sobre a crianga com deficiéncia
observada, os graduandos elaboraram um folheto educativo
personalizado com as especificidades e demandas de aprendizagem
da crianga com vistas a orientar a pratica pedagdgica das professoras.

32 ETAPA COAVALIACAO
25/06/2019 + Realizagdo de grupo focal com os graduandos - captacdo de
percepcOes, sentimentos, experiéncias, significacdes, apreciacdes, e
ponderacGes acerca do processo de formacao.
Fonte: elaboracédo da pesquisadora

A combinacéo de distintos procedimentos e instrumentos na construgdo do corpus
da pesquisa teve o proposito de reunir dados suficientes e informagdes expressivas que nos
possibilitassem realizar inferéncias sobre o lugar da inclusdo educacional na formacao inicial
docente e, em especial, construir as categorias analiticas relacionadas a ordem de saberes
indispensaveis a docéncia no paradigma inclusivo.

Na sequéncia do texto, ilustramos de forma mais detalhada os objetivos e a

dindmica de operacionalizacdo de cada etapa, seus instrumentos e procedimentos utilizados.

e 12ETAPA DA INVESTIGACAO (cossituacio)

A primeira etapa da pesquisa denominada de cossituacado respondeu a necessidade
de diagndstico da problematica investigada, ou seja, o levantamento das concepcles e
percepcdes iniciais dos graduandos em relacdo a inclusdo em educacdo, bem como das
expectativas e davidas concernentes a atividade docente, também, de maneira destacada, sobre
a proposta da pesquisa colaborativa®’. Constituiu-se também o momento de adesdo e
incorporagdo dos participes no processo colaborativo e formativo, caracteristico desse tipo de
investigacao.

Essa etapa nos possibilitou:

37 A discussdo é fruto da leitura dos textos do livro Metodologia para Projetos de Extensdo: Apresentacdo e
Discussdo (FILHO, THIOLLENT, 2008), como aprofundamento da perspectiva colaborativa de pesquisa e
formacéo docente.
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e realizar a sondagem do perfil académico dos graduandos, das suas angustias e
percepcOes iniciais sobre a inclusdo escolar do estudante com deficiéncia e as
probleméticas presentes no contexto escolar, por meio de um questionario
individual escrito com perguntas objetivas e subjetivas;

e compor o diagndstico inicial das ideias e dos sentimentos dos graduandos em
relacdo a sua propria formacdo, apontando, dentre outros aspectos, as suas
principais apreensdes, anseios e necessidades formativas no campo
epistemoldgico da inclusdo em educacdo, por meio da técnica de closed ou
complemento de frases. Um instrumento que apresenta indutores curtos -
acerca do tema em investigacdo - para serem preenchidos pela pessoa que o
responde (Gonzalez Rey, 2005 apud VIEIRA, 2012);

e conhecer as crencas e descrencas dos graduandos relacionadas a formacéo e a
atuacdo docente, assim como as suas impressdes e percepcOes acerca das
praticas docentes observadas nas escolas e que foram vivenciadas nos distintos
espacos e tempos da formacao inicial, seja no contexto do Programa Residéncia
Pedagogica, nos Estagios Curriculares, no PIBIC ou no PIBID. Com esse
objetivo realizamos um encontro [aqui denominado de sessdo reflexiva], no
qual foi solicitado aos graduandos um relato oral e escrito sobre as experiéncias
de imerséo nas escolas apontando aspectos e problematicas que marcaram essa

atividade.

e 22ETAPA DA PESQUISA (a cooperacdo)

A segunda etapa da pesquisa, aqui denominada de cooperacéo, foi caracterizada por
acOes de formacdo e intervencdo com o grupo. Nela, planejamos e discutimos a vivéncia da
pesquisa no cotidiano da escola. Inicialmente, combinamos que antes e depois de cada acdo na
escola, realizariamos uma sessdo reflexiva para discutirmos as questdes experienciadas e
planejarmos a agdo seguinte. Todavia, no decorrer da pesquisa, fomos realizando alguns ajustes
no cronograma tendo em conta que cada participe tinha um ritmo e um tempo distinto para se
organizar e desenvolver suas atividades de pesquisa.

A imersdo dos graduandos na escola foi planejada de modo que eles pudessem
confrontar os saberes da formacdo inicial, em construcdo, e as demandas pedagogicas do
cotidiano escolar no que se refere a inclusdo da crianga com deficiéncia. Desse modo,

elaboramos e adaptamos, no primeiro momento, instrumentos de observacdo das praticas
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pedagogicas em sala de aula e de observacéo do estudante com deficiéncia na escola comum.
Em seguida, planejamos e selecionamos atividades didaticas para serem desenvolvidas pelos
graduandos nas instituices de educacdo infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

E oportuno informar que cada graduando escolheu uma sala de aula para realizar as
atividades da pesquisa, sendo que um dos critérios dessa escolha era justamente que tivesse
estudantes com deficiéncia matriculados. No caso de salas de aula com mais de um discente
com deficiéncia, poderiam escolher 1 (um) para fazer o acompanhamento didatico-pedagdgico
mais efetivo.

Procedimentos e instrumentos utilizados nessa etapa:

a) Sessdes de observacdo nas escolas de educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental

A observacdo colaborativa é conceituada por Ibiapina (2008) como um
procedimento “[...] que faz articulagdo entre ensino e pesquisa, teoria e pratica, bem como
possibilita o pensar com os professores em formacdo sobre a pratica pedagdgica no préprio
contexto de aula. ”

Esse procedimento foi realizado nas escolas, pelos préprios graduandos,
sistematicamente, em periodo quinzenal. Para cada sessdo de observacdo realizada,
seleciondvamos e discutiamos, previamente, um instrumental de registro especifico de modo
que os graduandos pudessem observar os estudantes com deficiéncia no sistema comum de
ensino, as praticas pedagdgicas a eles destinadas e 0s processos inclusivos e excludentes que se
materializam nas institui¢des de ensino.

Os instrumentos utilizados foram:

e Roteiro de Observacdo do Estudante com Deficiéncia em Sala de Aula - um
instrumento que se apresenta sob forma de enunciados e esta estruturado em
quatro dimensdes: (i) conhecimento linguistico do estudante (oralidade, leitura,
escrita); (i) participacdo do aluno com deficiéncia em atividades de produgéo
escrita; (iii) participacdo do aluno com deficiéncia em atividades de leitura; (iv)
comportamento socioemocional do estudante [ver Apéndice D);

e Escala de Observacédo de Incluséo - elaborada pelo prof. Ph.D. Jean-Robert
Poulin, da Université du Québec a Chicoutimi, é um instrumental que se
apresenta sob a forma de uma escala de enunciados e esta organizada em seis
dimensoes: (i) rotina seguida na sala de aula (comportamentos gerais do

estudante em sala de aula); (ii) interacdo [do estudante] com o grupo; (iii)
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realizacdo de (da forma o mais independente possivel) projetos individuais (o
melhor que € capaz); (iv) participacdo nas atividades do grupo; (v) Interagéo (
de forma apropriada) com o professor; (vi) interacdo (de forma apropriada)

com os colegas (ver Anexo A).

b). Sessdes reflexivas

Ibiapina (2008, p. 97) conceitua a sessao reflexiva “como o contexto, o ambiente
propicio a reflexdo, o l6cus de promocéo da reflexibilidade. [...] espaco colaborativo que motiva
a reflexdo intencional e ajuda a mobilizar o saber necessério a conducdo da pesquisa
colaborativa”

Esse procedimento foi realizado quinzenalmente, no decorrer de um semestre
(2019.1) de pesquisa-acdo-colaboracdo, possibilitando ao graduando discutir e analisar as
problemaéticas presentes no contexto escolar, o seu proprio desempenho e o desempenho de seus
colegas em sala de aula e nas demais atividades realizadas na escola, a partir do referencial
tedrico em estudo. Dentre as atividades realizadas nos encontros que tinhamos com o grupo,
estéo:

Encontros de Compartilhamentos

e Identificacdo das principais dificuldades encontradas nas escolas, nas praticas
destinadas aos estudantes com deficiéncia e seus processos de inclusdo. As
discussbes empreendidas nesses encontros pautavam-se nos dados produzidos
a partir dos instrumentais retrocitados: o Roteiro de Observacédo do Estudante
com Deficiéncia em Sala de Aula e a Escala de Observacao de Incluséo.

e Socializacdo dos registros produzidos pelos levantamentos e observacgoes
realizadas nas idas as escolas, momento em que os graduandos relatavam: o que
viam 14 no contexto da escola, o que sentiam em relacdo aos desafios
vivenciados, como se percebiam naquele espaco, como se viam realizando
praticas pedagdgicas, como analisavam as préaticas pedagogicas das professoras.

e Analise de Casos de Ensino (tematicas da deficiéncia intelectual e TEA)®, que
levamos como proposta didatica para estudo e mobilizacdo de reflexdes sobre
estratégias de mediacdo a esses estudantes.

e Analise das préaticas observadas pelas professoras nas escolas - varios objetivos

nos guiavam nesses encontros de analises, problematizacdes e possibilidades de

38 Casos de ensino em anexo.
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reconstrucdo de praticas de forma a se tornarem mais favorecedoras de incluséo,
porém, interessava muito a identificacdo dos possiveis saberes mobilizados
pelos graduandos no decorrer das atividades desenvolvidas - de saber esses
(essas) estudantes pensavam ter sido necessario nas situacOes distintas que
vivenciaram: como se perceberam? Acreditavam ter (ou ndo!) saberes,
competéncias e/ou conhecimentos que os ‘“habilitavam” a agir naquelas
situacOes?

Encontros de estudos

e Levantamento de temas de estudos especificos como forma de aprofundamento
a partir dos interesses surgidos pela empiria, notadamente, pelo tensionamento
das demandas com que se depararam;

e Leitura de livros e textos sobre os fundamentos e os principios da inclusdo em
educacéo, Desenho Universal para a Aprendizagem; alfabetizacéo e letramento,
dentre outros.

e Palestras MediacGes pedagdgicas no processo de escolarizacdo de alunos com
TEA e Préaticas pedagogicas para Inclusdo de estudantes com deficiéncia

intelectual.

c) Registro Reflexivo (escrito) dos graduandos

Utilizamos metodologicamente o instrumento “registro reflexivo” com a intengao
de captar as percepcdes dos graduandos sobre o cotidiano das escolas, sobre as suas proprias
praticas pedagogicas no periodo de regéncia, a fim de tomarmos ciéncia dos desafios e das
aprendizagens vivenciadas com a inclusdo. A importancia do registro reflexivo e das
habilidades adquiridas com ele, foram discutidas por Zabalza (2004, p. 10) “[...] procedimento
excelente para nos conscientizarmos de nossos padrdes de trabalho. E uma forma de
“distanciamento” reflexivo que nos permite ver em perspectiva nosso modo particular de atuar.

E, além disso, uma forma de aprender”.

d). Planejamento, participagdo e desenvolvimento de atividades pedagdgicas nas escolas
Cada graduando selecionou uma crianca com deficiéncia para observar em sala de
aula e, em seguida, desenvolveu atividades pedagogicas para compor um leque de informacdes
sobre ela e seus processos de aprendizagem.
Inicialmente, os graduandos se dirigiram as escolas para realizacéo de atividades de

avaliacdo da leitura e da escrita com as criangas supracitadas. Tais atividades foram
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selecionadas do livro Avaliacdo da leitura e da escrita: uma abordagem psicogenética,
organizado por Rita Vieira de Figueiredo, publicado 2009, pelas Edi¢oes UFC.

Em continuidade a essa etapa da pesquisa, 0s graduandos foram orientados a
planejar outras atividades e praticas pedagogicas destinadas as criancas com deficiéncia em

suas salas de aulas.

e) Elaboracéo do folheto educativo personalizado como atividade final da pesquisa

A partir das informacdes coletadas sobre a crianca com deficiéncia observada, 0s
graduandos elaboraram o folheto educativo personalizado contendo as especificidades e
demandas de aprendizagem da crianca com vistas a orientar a pratica pedagogica das
professoras regentes no processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia. A inspiracdo para
a realizacdo dessa atividade veio da matéria “Verdadeiro Guia: livro personalizado pode ajudar
professores de alunos com deficiéncia”, publicada em 27/08/2018 no blog O Globo [endereco
eletronico https://blogs.oglobo.globo.com/to-dentro/post/livro-personalizado-pode-ajudar-

professores-de-alunos-com-deficiencia.htmlem]. A matéria relata a iniciativa da professora

Bianca Ferreira de Brito, que produziu o livro personalizado do estudante Noah, que tem
Sindrome de Down. O livro é voltado para todos os professores do Noah e apresenta
informac0es e orientacOes sobre as especificidades de aprendizagem do estudante.

e 3*ETAPA DA PESQUISA (a coavaliacdo)

A fase de coavaliacdo, a terceira e Ultima fase da pesquisa, respondeu a necessidade
de:
e avaliar os impactos da pesquisa-acdo colaborativa na construcdo de saberes
pelos graduandos/as envolvidos/as;
e captar 0s processos cognitivos, emocionais e atitudinais relacionados ao contato
dos/as graduandos com o discente com deficiéncia na escola;
o facilitar a expresséo de ideias e percepcdes relacionadas aos saberes docentes
necessarios ao processo de incluséo da crianga com deficiéncia na sala regular.
Nesse intento, utilizamos o recurso de grupo focal, uma técnica de levantamento de
dados que se produz numa dindmica interacional de um grupo de pessoas na perspectiva de
obter diferentes visGes sobre uma questdo, bem como, a compreensdo de ideias partilhadas por
estas pessoas. (GATTI, 2012).


https://blogs.oglobo.globo.com/to-dentro/post/livro-personalizado-pode-ajudar-professores-de-alunos-com-deficiencia.htmlem
https://blogs.oglobo.globo.com/to-dentro/post/livro-personalizado-pode-ajudar-professores-de-alunos-com-deficiencia.htmlem
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Nesse sentido, a utilizacdo de grupo focal nessa fase da pesquisa propiciou a
captacdo de percepcdes, sentimentos, experiéncias, significacbes, apreciacdes e ponderacdes
acerca do processo de formacao e mobilizacdo de saberes resultantes da pesquisa colaborativa.

Segundo Gatti (2012), os grupos focais sdo comumente utilizados em processos de
pesquisa social ou em processos de avaliacdo, especialmente empregados depois de estudos que
envolvem pesquisa-a¢do ou pesquisa-intervencao, sendo Uteis para analise do impacto destes,
ou ainda para gerar novas perspectivas de futuros estudos. Assim sendo, consideramos
apropriada a utilizacdo desse procedimento em funcdo dos objetivos dessa etapa da pesquisa,
entendendo, todavia, que o contexto de interacdo criado permite a apreensao de perspectivas
diferentes sobre uma mesma questdo e “[...] a captagdo de significados, que com outros meios,
poderiam ser dificeis de se manifestar” (Idem, 2012, p. 9).

Explicitado todo o arcabouco metodoldgico da tese, comunicamos que, em razao
do volume de dados produzidos nesse itinerario investigativo e das especificidades dos
objetivos da pesquisa, decidimos sistematizar os resultados e as analises em trés capitulos
independentes entre si:

e O capitulo 5 que trata das potencialidades e dificuldades da formacéo inicial no

processo de construcdo de saberes relacionados a inclusdo em educacéo;

e O capitulo 6 que discute as demandas pedagdgicas do cotidiano escolar relativas

a inclusdo e pondera sobre os saberes que podem ter sido construidos no
contexto dessa pesquisa-acdo colaborativa;

e O capitulo 7 que versa sobre os saberes docentes potencialmente favorecedores

de uma pratica pedagdgica inclusiva.
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5 POTENCIALIDADES E DIFICULDADES DA FORMACAO INICIAL NO
PROCESSO DE CONSTRUCAO DE SABERES RELACIONADOS A INCLUSAO

[...] a implementagdo de politicas de qualidade voltadas a educacdo inclusiva serd
diretamente influenciada pelo grau de envolvimento e parceria efetiva entre as
universidades e o sistema educacional. O papel e a responsabilidade social da
universidade, sobretudo a universidade publica, se afirmardo na producdo de
conhecimento para a formulacdo e o debate critico sobre as politicas educacionais, na
formacdo de educadores e na criacdo de parcerias e iniciativas inovadoras com a
comunidade escolar. (GLAT, PLETSCH, 2010, p. 351).

Como anuncia o titulo trataremos, neste capitulo, das potencialidades e dificuldades
da formagdo inicial no processo de construcédo de saberes relacionados a incluséo de estudantes
com deficiéncia no sistema comum de ensino.

Propomo-nos, desse modo, a analisar os saberes que ja haviam sido possiveis de
elaboracdo aos graduandos em sua formacé&o inicial, no nivel/semestre em que se encontravam
no curso de graduacéo, no tocante a inclusdo escolar.

Para esse intento, utilizamos aqui o recorte especifico das informaces obtidas na
ETAPA DE COSSITUACAO da pesquisa. E oportuno lembrar que essa etapa respondeu a
necessidade de diagndstico da problematica investigada, ou seja, o levantamento das
concepgdes e percepcdes iniciais dos graduandos em relacdo a inclusdo em educagdo, bem
como das expectativas e davidas concernentes a formacéo e a atividade docente.

Desse modo, consideramos pertinente investigar/sistematizar nos dados da
pesquisa, destaques nas informagdes quanto:

a) as compreensdes ou concepcgdes que estes licenciandos tinham em relagdo a
pessoa/estudante com deficiéncia e como percebiam a perspectiva da inclusao
em educacdo;

b) as percepcdes dos graduandos relacionadas ao cotidiano escolar e aos processos
de incluséo e exclusdo;

c) as percepcdes que tinham e/ou avaliacBes que faziam da formacdo recebida na
universidade diante das demandas pedagdgicas da inclusdo da crianca com
deficiéncia na sala comum;

d) acomo se sentiam em relacdo a experiéncia docente futura que irdo realizar.

O diagndstico inicial da realidade das questdes supracitadas nos possibilitou

realizar inferéncias, paralelos e levantar hipdteses sobre as potencialidades e as dificuldades

que esse grupo de graduandos revelou ter no que concerne a apropriacdo e a construcdo de
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saberes inerentes a inclusdo escolar. Ademais, os dados levantados nessa etapa da pesquisa

subsidiaram o planejamento e a configuracdo das etapas subsequentes.

Com relacdo a participacao em atividades académicas e cientificas sobre educacéo

especial, diversidade e inclusdo em educacdo, obtivemos o seguinte resultado em relacdo aos

14 participantes:

8 (oito) graduandos declararam ja ter participado de eventos, seminarios ou
minicursos, especificamente sobre os temas: autismo, educacdo especial e
surdez;

3 (trés) graduandos afirmaram nunca ter participado;

3 (trés) ndo responderam a questdo, apesar de ser algo simples e possivel. Ndo
sabemos por que ndo responderam: desinteresse diante do questionario e da
pergunta? Atitude de omissdo/desatencao/inércia/apatia diante da prépria

formacdo?

Quanto aos componentes curriculares cursados sobre o tema em discusséo, todos

afirmaram jéa ter cursado, pelo menos, uma disciplina da area, conforme explicitado a seguir:

no semestre em que a pesquisa estava ocorrendo, os 14 (quatorze) graduandos
estavam cursando a disciplina Pratica de Ensino em Educacao Inclusiva;

13 (treze) graduandos afirmaram ja ter cursado a disciplina Educacéo Especial,
ou seja, apenas 1 (uma) ndo citou a referida disciplina. Sobre isso, € importante
informar que a estudante ainda estava cursando o 3° semestre do curso no
periodo da pesquisa e a disciplina em questéo ¢ ofertada no 4° periodo;

6 (seis) graduandos afirmaram ja ter cursado a disciplina Educacéo Inclusiva;
além de Educacao Especial e Educacao Inclusiva, os graduandos citaram, com
menor frequéncia, as disciplinas Pedagogia Hospitalar e Psicopedagogia;

um fato que nos chamou atencdo é que nenhum graduando mencionou a
disciplina Lingua Brasileira de Sinais, apesar de todos ja terem cursado o

semestre no qual esse componente curricular € ofertado.

Segundo o Projeto Pedagogico do Curso de Graduacdo em Pedagogia da

FACED/UFC (diurno e vespertino-noturno), além das disciplinas supracitadas, o referido curso

oferta um conjunto de componentes curriculares da area, dentre eles: “Educag¢ao bilingue para

surdos — Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)/Lingua Portuguesa” e “Lingua Brasileira de

Sinais (I, I1, II1, IV, V e VI)” organizadas da seguinte forma:
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Quadro 9 - Componentes curriculares da area, ofertados pelo curso de Pedagogia/FACED/UFC

DISCIPLINA Nucleo de Estudos Modalidade
Educacao Especial (4° Nucleo de Estudos Bésicos Obrigatoria
semestre)
Lingua Brasileira de Sinais I | Nucleo de Diversificacdo de Obrigatoria
(2° semestre) Estudos
Lingua Brasileira de Sinais | Nucleo de Diversificacdo de Optativa
] Estudos
Lingua Brasileira de Sinais | Nucleo de Diversificacdo de Optativa
i Estudos
Lingua Brasileira de Sinais | Nucleo de Diversificacdo de Optativa
v Estudos
Lingua Brasileira de Sinais | Nucleo de Diversificacdo de Optativa
\ Estudos
Lingua Brasileira de Sinais | Nucleo de Diversificacdo de Optativa
VI Estudos
Educacdo bilingue para Nucleo de Diversificacdo de Optativa
surdos —LIBRAS) Lingua Estudos
portuguesa”
Educacéo Inclusiva Nucleo de Diversificacdo de Optativa
Estudos
Prética de Ensino em Nucleo de Diversificacdo de Optativa
Educacdo Inclusiva Estudos

Fonte: PPC, Curso de Pedagogia, Diurno (2013) e Vespertino-Noturno (2014), UFC, Fortaleza.

E importante mencionar que desse conjunto de disciplinas da area, apenas duas s&o
ofertadas em carater obrigatério: Libras | e Educacdo Especial. O que nos leva a inferir que
muitos dos graduandos do Curso de Pedagogia da FACED/UFC concluirdo licenciatura com
uma formacdo muito incipiente no que tange aos pressupostos tedricos e metodoldgicos da
educacdo especial e da escola inclusiva.

Este aspecto se complexifica se levarmos em conta que a organizacao curricular do
referido curso ndo prevé atividades interdisciplinares e transversais com o objetivo de articular
os contetidos de natureza conceitual, procedimental e atitudinal nas diferentes disciplinas, como
por exemplo: seminarios tematicos, projetos de aprendizagem, laboratérios de praticas, entre
outras formas de ensino vinculadas ao contexto e ao fendmeno educacional na sua
complexidade.

O fato é que, no transcurso da pesquisa, foi inquietante e até mesmo frustrante
observar que parte do grupo de graduandos ndo se mostrava mobilizado a refletir sobre a prépria
formacdo e, mais especificamente, sobre as questdes inerentes a inclusdo em educagdo. A
auséncia de engajamento pessoal pode ser notada, inclusive, nas lacunas e omissdes tédo

recorrentes nos itens do questionario, mesmo em questdes simples e elementares que néo
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exigiam atividade intelectual, nem conhecimentos especializados da &rea. Como € o caso das
questdes que iremos tratar na sequéncia.

Quando interrogados se ja haviam lido algum texto ou livro da area, obtivemos o
seguinte resultado:

e 12 (doze) responderam afirmativamente a questdo, sendo que apenas 2 (dois)

graduandos souberam especificar o titulo do texto ou livro em quest&o.

e 2 (dois) licenciados ndo responderam ao item do questionario;

Amarilis citou: “Atendimento educacional especializado”; “Salas de recursos
multifuncionais: espaco para o atendimento educacional especializado nas redes publicas de
ensino”; “O desafio das diferencas nas escolas”. “A formagdo de professores para a inclusdo
dos alunos no espago pedagogico da diversidade”. Ja Narciso citou: “Educagdo inclusiva
(descobertas, encontro e construcédo)”. No entanto, ambos ndo informaram os autores do
material mencionado.

Os demais graduandos se limitaram a dizer que foram textos estudados no ambito
da disciplina Educacéo Especial, mesmo ndo lembrando de nenhum titulo ou autor naquele
momento.

Indagamos também se conheciam alguma legislacdo ou politica educacional
voltada a inclusdo em educacdo, haja vista que esse conhecimento, conforme acep¢do de Nozi
e Vitaliano (2015) e Lustosa e Melo (2018), importa e se constitui uma das dimensdes a serem
desenvolvidas no campo dos saberes docentes necessarios a inclusdo de estudantes com
deficiéncia. Sobre essa questdo, obtivemos o seguinte resultado:

¢ 9 (nove) graduandos afirmaram dispor de tal conhecimento;

e 5 (cinco) graduandos afirmaram ndo conhecer nenhuma legislacdo ou politica

norteadora de praticas e servigos educacionais inclusivos.

Oportuno comunicar que dos 9 (nove) graduandos que afirmaram dispor de tal
conhecimento, somente 2 (duas) graduandas atenderam a solicitacdo de citar documentos com
esse teor: Margarida citou a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) e Amarilis mencionou a Lei n°4.024 de 1961, j& revogada
pela Lei n° 9.394, de 1996. Os demais participes que responderam positivamente a quest&o,
afirmaram ndo lembrar naquele momento de nenhum documento normativo.

Estamos diante de um dado inquietante: temos um grupo de graduandos que afirma
jater cursado pelo menos um componente curricular da area e que, a0 mesmo tempo, demonstra

desconhecimento sobre um conteudo importante e prescrito nas ementas das disciplinas, citadas


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art92
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por eles, como é possivel averiguar no quadro abaixo em que apresentamos as Ementas dos

dois principais componentes curriculares:

Quadro 10 - Ementas Educacao Especial e Educacéo Inclusiva

COMPONENTE CURRICULAR EMENTA

EMENTA EDUCACAO ESPECIAL A educacdo especial no contexto da sociedade
e da escola publica brasileira; politicas e
desafios atuais; o atendimento educacional
especializado como servico de apoio a
inclusdo escolar do aluno, publico-alvo da
educacdo especial, principios e metodologia
do atendimento educacional especializado, a
tecnologia assistiva na sala de recurso
multifuncional.

EMENTA EDUCACAO INCLUSIVA Principios e fundamentos da incluséo escolar
e bases legais. Educacao inclusiva e educagéo
especial:  especificidades e atribuigoes.
Educacdo especial no contexto da escola
publica brasileira: politicas e desafios atuais.
Caracteristicas do aluno com deficiéncia
sensorial, intelectual, motora e altas
habilidades/superdotacdo. Singularidades dos
processos de desenvolvimento e
aprendizagem e implicacGes nas praticas
pedagogicas no contexto da inclusdo escolar.
Gestdo da escola e da sala de aula no contexto
das diferencas.

Fonte: PPC, Curso de Pedagogia, Diurno (2013) e Vespertino-Noturno (2014), UFC, Fortaleza.

Ambas as ementas especificam conteidos proprios do campo das politicas e das
bases legais da Educacédo Especial e da Inclusdo Escolar, ainda assim, apenas um percentual de
14% do grupo foi capaz de citar documentos normativos a esse respeito. Consideramos esse
dado preocupante, pois nos remete a efetividade e a exequibilidade dos processos de ensino e
aprendizagem nos cursos de licenciaturas e a compreensdo dos direitos desses sujeitos previstos
em lei, assim como a um possivel esvaziamento de contetdo politico, de indigna¢do com o
fendmeno perverso da exclusao a que os sujeitos foram submetidos ao largo da histdria.

E fato que nos inquietou a informago: por que os graduandos dessa pesquisa no
séo capazes de citar pelos menos um documento normativo a respeito da educacao especial e
da inclusdo em educacdo? Por que os graduandos ndo lembravam, para nomear, sequer um livro

ou autor estudado no transcurso de uma disciplina de 60 horas?
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Essa informacédo, em particular, sinaliza para algumas questfes que merecem ser
problematizadas no dmbito da formacéo inicial docente, reflexdes que podem se constituir
como importantes, como autorreflexdo para as nossas praticas no ambito da formacéo de
professores:

e Como professor/formador tenho refletido sobre as minhas metodologias de

ensino?

e Elas favorecem potencialmente uma aprendizagem significativa?

e Em minha disciplina conecto ideias de uma aula para outra em uma mesma
disciplina?

e Conecto ideias de uma disciplina com as ideias de outras disciplinas?

e Os estudantes/graduandos sdo provocados a fazer conexdes entre teorias
educacionais e suas proprias experiéncias de ensino em sala de aula, ou em
trabalhos de campo ou no estagio?

e As minhas aulas tém possibilitado leitura, analise e discussdo de teorias
educacionais numa perspectiva inclusiva sobre discentes com deficiéncia?

e Os estudantes/graduandos sdo provocados a tracar sua prépria trajetoria de
aprendizagem?

E certo que foge de nosso propdsito respondermos a todos os questionamentos aqui
levantados, afinal, “conhecer e pensar ndo ¢ chegar a uma verdade absolutamente certa, mas
dialogar com a incerteza” (MORIN, 2010, p. 59). Nesse sentido, a perspectiva omnilética nos
instiga a pensar sobre os fendmenos a partir de um olhar plurifacetado e dinamico, sem a
intencao de “[...] explicar as coisas com um ‘tom’ finalistico de andlise, ou seja, ndo pretende
chegar a generalizag¢des, tampouco a conclusdes fechadas”. (SANTOS, LIMA, ALMEIDA,
2018, p. 830). Em outras palavras, nossa intencdo é problematizar uma totalidade de aspectos
a partir das constatacGes que emergiram da categorizacao e analise dos dados e informacGes
levantadas na primeira etapa da pesquisa.

5.1 Concepcoes iniciais dos graduandos acerca da inclusdo escolar da pessoa com

deficiéncia

A proposta de inclusdo em educacao incita algumas mudangas significativas para
as concepcoes educacionais, bem como para o sistema de crengas, valores, ideias, significados

e, de modo particular, 0 modo de ver e lidar com a deficiéncia, € o que evidenciam diversos



110

estudos (FIGUEIREDO, 2009; LUSTOSA, 2002; MASCARENHAS, MORAES, 2017,
SARTORETTO, 2009).

Nesse sentido, nos perguntamos: em que medida esse argumento se evidencia ou
ndo em nosso estudo? Pareceu-nos, a partir dos dados, importante pensarmos nessa situacao
apresentada pela literatura das pesquisas realizadas em contextos socioeducativos e periodos
distintos inclusive.

O estudo de Castro e Ribeiro (2019, p. 222), por exemplo, constata essa dimenséo
apontando que “[...] os alunos da formagdo inicial estdo assimilando e modificando suas
aprendizagens e isso engloba a reestruturacdo de ideologias, crencas, valores e concepcdes
educacionais [...]”.

Nessa logica de conhecimento, desde o inicio da pesquisa, pareceu-nos necessario
identificar as concepcOes dos graduandos que estavam conosco nessa experiéncia de pesquisa,
com relacdo a pessoa com deficiéncia e a perspectiva da inclusdo em educacéo.

Na etapa de diagnostico, portanto, foi possivel constatar quatro noc¢les gerais
associadas ao estudante com deficiéncia: por meio do instrumento que elaboramos de
complemento de frases (técnica de closed), conforme especificado abaixo, os enunciados que
continham.

Assim, evidenciaram-se as seguintes afirmacdes que puderam ser categorizadas em:

a) Estudantes com deficiéncia possuem potencialidades e habilidades:

Séao capazes de aprender a partir de acdes inclusivas (Angélica, 05/03/2019);
S&0 pessoas capazes. (Horténsia, 05/03/2019);

S&o antes de tudo pessoas, cheias de potencialidades e singularidades (Margarida,
05/03/2019);

Tem muito a nos ensinar. (Rosa, 05/03/2019).

b) Os estudantes com deficiéncia séo sujeitos de direito

Apesar desses estudantes sofrerem com o preconceito, tém os mesmos direitos que
qualquer um. (Girassol, 05/03/2019);

Tem direitos e preciso respeita-los. (Azaleia, 05/03/2019);
Também tém o direito de aprender (Tulipa, 05/03/2019);

Sdo seres humanos que tém o direito de ter acesso a educacdo (Violeta, 05/03/2019).
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c) O reconhecimento de que esses(essas) estudantes ainda sdo alvo de preconceito e

discriminacao

Ainda passam por muitas dificuldades, devido as barreiras atitudinais, metodolégicas
e etc.” (Narciso, 05/03/2019);

Geralmente sdo excluidos das salas de aula, de modo geral sempre a margem da
turma” (Copo-de-Leite, 05/03/2019);

Apesar de sofrerem com o preconceito, tém os mesmos direitos que qualquer um.
(Girassol, 05/03/2019).

d) A diferenca presente nesses sujeitos:

Ainda precisam de politicas publicas mais ‘inclusivas’/precisam de profissionais mais
qualificados. (Jasmim, 05/03/2019);

Diferentes, porém iguais. (Cravo, 05/03/2019).

As conceituacdes apresentadas pelos graduandos sugerem uma construcao
discursiva baseada em algumas maximas amplamente difundidas no meio universitario
relacionadas a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. Sdo consensos construidos com o
advento do modelo social da deficiéncia e consubstanciado nos documentos normativos e nas
recentes pesquisas académicas sobre o tema em questdo. Para exemplificar, podemos citar a
Convencdo da ONU sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia de 2006 e a Lei 13.146/2015,
denominada Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) que fixa o principio da presun¢do da capacidade
civil em favor de todas as pessoas com deficiéncia e, com isso, a pessoa com deficiéncia
finalmente passa a ser reconhecida enquanto sujeito de direitos e deveres como qualquer outra
pessoa.

E perceptivel que as concepcBes dos graduandos se aproximam direta ou
indiretamente dos conhecimentos cientificos da atualidade e dos preceitos legais que orientam
0s processos de inclusdo em educacdo, ao passo que se distanciam da visdo médico-patoldgica
e do determinismo bioldgico que atribui a deficiéncia a ideia de incapacidade.

Todavia, é importante ponderarmos sobre 0 modo genérico, abstrato e superficial
que os enunciados produzidos por estes sujeitos se apresentam, o que pode ser indicativo de
fragilidade no processo de apropriacdo cognitiva de tais informacoes.

A inclusdo, por sua vez, ¢ um termo amplo e polissémico, logo, “existem muitas
maneiras de se definir inclusédo: pela Psicologia, Filosofia, Sociologia, Economia,

Antropologia, Historia, Geografia... para mencionar apenas alguns olhares possiveis”
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(SANTOS, 2015, p. 61). E indiscutivel que ha uma proliferacio de discursos em torno da
temética da inclusdo na éarea educacional, o que indica a necessidade de conhecermos o Viés
conceitual adotado pelos graduandos.

Ainda na fase inicial de diagnostico da pesquisa, para aprofundarmos o0s
significados atribuidos a inclusdo, indagamos aos participes da pesquisa, no questionario
aplicado: “O que vocé entende por Educagao Inclusiva?”

Circunstancia em que pudemos nos aproximar, de forma escrita, das compreensdes
que revelariam naquele momento, como ¢ possivel observar nos “recortes” mais significativos

que fizemos desses registros, a seguir disponibilizados:

a) A maior parte do grupo emitiu o seguinte entendimento - a educacdo inclusiva como um

processo que atinge a todos, e ndo somente um grupo ou minoria especifica,

A educacdo que busca integralizar todos, sem distin¢fes. (Rosa, 26/02/2019);

Educagdo com praticas que todos o0s sujeitos sejam atendidos independente das suas
necessidades pessoais. (Jasmim, 26/02/2019);

Quando se fala em educacéo inclusiva, muitos pensam que se trata apenas de alunos
com deficiéncia. Porém, é isso mas ndo somente isso, educacdo inclusiva é para
todos: negros, pobres, com deficiéncia ... todos devem ser incluidos. (Azaleia,
26/02/2019);

E a educagéo para todos independente da condicAo fisica, social ou racial. (Cravo,
26/02/2019);

A educacdo que promove 0s ensinos para todos, porém respeitando as subjetividades
de cada um. (Horténsia, 26/02/2019);

As préticas de inclusdo, a garantia do direito de todos a Educagdo. (Tulipa,
26/02/2019);

D4 assisténcia a todos, incluir os alunos sem preconceito (iris, 26/02/2019);

Educacéo que promove a aprendizagem de todos, mas observando a individualidade
de cada um (Girassol, 26/02/2019).

A ideia de educacdo para todos que emerge da concepcao de incluséo delineada
pelos graduandos se associa aos principios legais, pedagdgicos e éticos que orientam a
perspectiva da inclusdo em educacgdo na contemporaneidade. Com efeito, a incluséo reitera o
maior principio proposto e assumido no &mbito internacional: o principio da educacdo de
qualidade como um direito de todos, acordes com as proposicdes e linhas de acdo oficializadas
na Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos, em uma palavra: as necessidades basicas
de aprendizagem, marco da Conferéncia de Jomtiem, Tailandia. (UNESCO, 1990).
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b) Apenas duas graduandas associam a inclusdo em educacéo as pessoas com deficiéncia como
pablico-alvo especifico:

E uma educagio voltada especialmente para alunos com deficiéncia, transtornos, etc”
(Violeta, 26/02/2019);

E uma concepcdo de ensino que inclui alunos com qualquer tipo de deficiéncia,
transtornos, ou dotadas de grandes habilidades inseridos em um mesmo ambiente,
reconhecendo suas limitacdes e potencialidades. (Amarilis, 26/02/2019).

No que tange as concep¢des que associam a inclusdo em educacéo as pessoas com
deficiéncia como publico-alvo especifico, assinalamos que tal compreensdo, é, em parte,
equivocada e denota uma confusdo conceitual entre as nogdes/termos “educagdo especial”,
“educagdo inclusiva” e “inclusdo em educagao” que ainda sdo amplamente nomeados como
sinbnimos. Argumentamos, outrossim, que esse equivoco se deve, em certa medida, ao fato de
que as politicas educacionais de orientacdo inclusiva, assim como as pesquisas sobre o tema
tém convergido para a discussdo sobre a escolarizacdo do sujeito com deficiéncia. Outro aspecto
que reforga esse entendimento é o fato de que os professores tém demonstrado (no discurso e
na préatica) maior dificuldade no processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacédo
especial.

Sobre esse viés, em especifico, depreendemos que se torna fundamental
desenvolver no campo dos saberes docentes a compreensdo acerca do papel da educacao
inclusiva na educacéo especial e vice-versa, na contemporaneidade, haja vista que um dos
principais desafios que se apresentam aos sistemas de ensino a formacdo e a atuacdo dos
profissionais da educacao € o de ressignificar a educacdo destinada aos estudantes publico-alvo
da educacdo especial a partir dos principios e dos valores inclusivos e dissociar por completo
de “modelos” educacionais segregacionistas € concepgdes assentadas em abordagens clinicas

como ja fora no passado recente e forma de organizacao de sistema de ensino.

c) Outras definicBes relacionam a inclusdo em educacdo a uma concepcdo e/ou pratica

educacional que reconhece e valoriza as diferencas:

Uma concepgdo educacional que enxerga os alunos a partir das suas potencialidades,

compreendendo estas como singulares em cada individuo”. (Margarida,
26/02/2019);

Educacdo aonde os alunos com suas dificuldades sdo incluidos em salas comum.
(Copo-de-Leite, 26/02/2019);



114

A juncdo de uma prética pedagdgica atraente, um corpo docente bem preparado, um
gestor escolar receptivo e espacos acessiveis que considerem as caracteristicas
individuais. (Narciso, 26/02/2019).

A compreensdo de que a inclusdo em educacdo é uma concepcdo e/ou prética
educacional que reconhece e valoriza as diferencas como inerente ao humano e ndo a um
grupo especifico de sujeitos que tém deficiéncia, por sua vez, remete-nos ao sistema de valores
inclusivos delineado no Index para Inclusdo (BOOTH, AINSCOW, 2012, p. 23) e, portanto,
corrobora o pressuposto de que “O respeito inclusivo envolve valorizar os outros ¢ trata-10s
bem, reconhecer as contribui¢des que ddo a comunidade gragas a sua individualidade [...]”. O
que implica a sociedade e escola organizarem politicas e praticas educacionais responsivas a
diversidade de interesses, experiéncias, conhecimentos e competéncias das criancas.

Diante dos enunciados produzidos pelos graduandos, ainda que na simplicidade do
instrumento utilizado para sondagem de tais concepcdes logo no inicio da pesquisa, passamos
a nos interpelar ulteriormente:

e Até que ponto os graduandos compreendem concretamente os desafios
pedagdgicos provocados pelos preceitos democraticos de justica e equidade de
direitos e de oportunidades a todos os individuos?

e Eles tém consciéncia do que significa, no terreno das praticas pedagdgicas,
atender e considerar os diferentes niveis, ritmos e estilos de aprendizagem dos
estudantes?

Esses e outros questionamentos serdo retomados no decorrer das analises.

Com relacdo ao conhecimento do grupo sobre o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na escola e sua funcdo, notamos que um numero significativo de
graduandos compreende que é competéncia do AEE dar suporte [apoio, auxilio] a
escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial. A seguir, agrupamos as
respostas que emergiram da indagac¢do: “Vocé sabe qual a fungdo do Atendimento Educacional

Especializado nas escolas? ”

Atender as especificidades dos estudantes na escola, identificando e elaborando
recursos pedagogicos. (Rosa, 26/02/2019);

Apoiar as criangas com deficiéncias nas atividades curriculares e extracurriculares,
em comunicacgdo com o professor da sala regular. (Jasmim, 26/02/2019);

Seria uma espécie de complemento e apoio a crianga com deficiéncia, de modo a
ajudar seu desenvolvimento. (Azaleia, 26/02/2019);
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Atendimento prestado no contraturno, com um professor especializado de modo a
promover atividades especificas para cada deficiéncia. (Horténsia, 26/02/2019);

Minimizar as barreiras que impedem os alunos publico-alvo da educacdo especial
aprender. (Margarida, 26/02/2019);

Sim, é um servico da educacdo especial voltado para a elaboragdo de um ambiente
organizado com recursos pedagogicos e de acessibilidade que possam ajudar a crianca
a transpor suas limitacdes, levando em consideracdo as suas possibilidades de
aprendizagem e o seu tempo. (Amarilis, 26/02/2019);

O AEE presta um servico de auxilio a essa crianca, ajudando com sua deficiéncia
(Iris, 26/02/2019);

Auxilia através do professor da educagdo especial, a sala comum, com momentos
com criangas com deficiéncias a desenvolver suas especificidades. (Tulipa,
26/02/2019);

Acho que é auxiliar o aluno com deficiéncia em sala de aula e em sala especial.
(Copo-de-Leite, 26/02/2019).

Na percepcdo desses graduandos, € funcdo do AEE garantir apoio/suporte/auxilio
ao processo de desenvolvimento do estudante com deficiéncia, bem como orientacdo aos
profissionais da educacdo e aos pais das criancas que necessitem desse servico.

Porém, eles ndo enunciam em que consiste esse apoio e como este se materializa
no dmbito da escola comum. A fala que mais se aproxima da conceituacdo delineada nos
documentos oficiais ¢ a de Amarilis, assim delineada: “é um servico da educacdo especial
voltado para a elaboracdo de um ambiente organizado com recursos pedagogicos e de
acessibilidade que possam ajudar a crianga a transpor suas limitacdes, levando em
consideracdo as suas possibilidades de aprendizagem e o seu tempo. ”

Segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008), o atendimento educacional especializado tem como funcdo
“identificar, elaborar e organizar recursos pedag6gicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participacdo dos estudantes, considerando suas necessidades
especificas [...]”. Portanto, o AEE entendido como um servigco da educacdo especial, tem a
incumbeéncia de realizar préaticas educacionais especificas, como o aprendizado de linguagens,
codigos e sistemas especificos [Braille; Libras, Comunicacdo Alternativa etc) oferecer recursos
e servigos de tecnologia assistiva, além de adequar e produzir materiais didaticos e pedagdgicos
compativeis com as necessidades discentes.

Na compreensdo de 2 (dois) graduandos o AEE objetiva garantir o atendimento
individual ou individualizado ao estudante, como é possivel verificar nos excertos que

seguem:
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Garantir um atendimento individualizado, um acompanhamento especial ao
educando e acompanha ndo somente o aluno, bem como os membros da familia.
(Angélica, 26/02/2019);

Atendimento individual no contraturno. (Narciso, 26/02/2019).

A ideia de que o AEE consiste apenas no atendimento individual ao estudante com
deficiéncia ainda € uma visdo muito disseminada entre professores e comunidade educativa em
geral. Pontuamos, outrossim, que o plano do AEE pode e deve contemplar o trabalho grupal, o
trabalho em pares, as atividades de tutorias e também o trabalho individual, pois a organizago
didatica do atendimento vai depender das necessidades e das potencialidades cognitivas,
motoras e/ou comunicacional de cada estudante.

Enqguanto politica publica basilar na organizacao dos servicos da educacéo especial,
0 AEE foi implementado sob a égide dos principios educacionais inclusivos, garantidos e
legitimados pelos dispositivos constitucionais e infraconstitucionais no Brasil e, assim sendo,
as atividades proprias do AEE devem convergir para a efetivacdo do direito de todos os
estudantes frequentarem as classes regulares de ensino, de pertencerem ao grupo e de
aprenderem juntos, sem nenhum tipo de segregacéo ou discriminacao.

Reiteramos que 0 AEE deve organizar-se por meio de observacdes e avaliagdes das
potencialidades e centros de interesse do sujeito, assim como localizar as barreiras que se
apresentam ao estudante e ao contexto social e educacional em que esta inserido. Este
diagndstico subsidiara a identificacdo e a proviséo de recursos pedagogicos e de acessibilidade,
programas de enriquecimento curricular, ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicacdo e sinalizacdo e tecnologia assistiva. (BRASIL, 2008). Destacamos, ainda, a
importancia da escuta sensivel ao sujeito, aos familiares e demais pessoas que convivem com a
crianga, publico-alvo do AEE.

Outros graduandos partem do pressuposto de que os estudantes com deficiéncia ou
TEA s6 aprenderao por meio de uma metodologia especifica ou apropriada e que, portanto,
é funcdo do AEE:

Oferecer aos portadores de necessidades especiais a educacdo com metodologia
apropriada. (Cravo, 26/02/2019);

Atender no contraturno aqueles alunos que possivelmente ndo conseguirdo aprender
formalmente em uma sala de aula, ex: autistas (Violeta, 26/02/2019).

Identificamos a presenca de barreiras atitudinais nas respostas dos graduandos

Cravo e Violeta, como, por exemplo o entendimento de que o estudante com deficiéncia ndo
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aprende em uma sala de aula comum e o uso do termo “portadores de necessidades especiais”
que é vinculado a linguagem médico-sanitarista, e, dessa forma, ja ndo faz parte do contexto
historico em evidéncia.

Logo, cabe retomarmos alguns pressupostos que orientam o atendimento
educacional especializado na atual politica educacional brasileira (BRASIL, 2008, 2009, 2011),
dentre eles, o principio basico de que todo ser humano aprende e é capaz de desenvolver-se
desde que as praticas pedagogicas respondam de forma positiva as suas diferencgas sensoriais,
cognitivas, afetivas e culturais. Outro pressuposto que ndo podemos perder de vista é que o
AEE é um servico especializado de natureza pedagogica que se materializa com o auxilio de
recursos especificos e equipamentos tecnoldgicos de forma articulada com o trabalho

pedagdgico das salas comuns de ensino.

5.2 Imagens e cenas do cotidiano escolar na voz dos graduandos: impressoes, inquietaces
e percepcoes

Durante a etapa de diagndstico da pesquisa, realizamos uma sessdo reflexiva com
0 objetivo de que os graduandos compartilhassem suas percepcOes iniciais acerca das
problemaéticas observadas no cotidiano escolar a partir das experiéncias de imerséo na escola,
anteriores a presente a pesquisa. A ideia era conhecer as significagdes construidas nos distintos
espacos (e tempos da formacao inicial, em que se encontrava cada um)® e identificar algumas
questdes/demandas/tematicas que deveriam ser priorizadas na elaboracdo da acéo-intervencéo
a ser desenvolvida na etapa de cooperagéo.

Para incitar as discusses, em particular em um dos encontros com esse fim,
iniciamos o encontro sugerindo que cada graduando escrevesse uma palavra que fosse
representativa dos sentimentos e percep¢des iniciais vinculadas ao cotidiano escolar e aos
processos de inclusdo e/ou exclusédo observados.

As palavras que emergiram colocamos em uma nuvem, dispostas a seguir:

39 Seja no contexto do Programa Residéncia Pedagdgica, nos Estagios Curriculares, no PIBIC ou no PIBID, entre
outros.
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Figura 3 - Sentimentos e percepcdes iniciais vinculados ao
cotidiano escolar e aos processos de inclusdo e/ou excluséo
siléncio
cooperatividadeconfronto  surpresa
inclusgo preconceito

acolhimento

metamorfose
integracdo

Fonte: Sessao reflexiva realizada em 12/03/2019

A palavra “acolhimento” foi a mais citada, figurando nas respostas de trés
graduandos. Desses estudantes, 2 (dois) afirmaram haver a cultura e a pratica do acolhimento
as diferencas na sala de aula em que desenvolvem suas atividades no ambito do Programa

Residéncia Pedagogica.

Os professores em si acolhem muito, [...] a professora regente conversa com 0s
alunos, tudo é feito um acordo e eles. (Cravo, sessdo reflexiva realizada em
12/03/2019);

Esse negdcio da inclusdo, a professora regente sempre tem aquela crianga que é.. tem
hiperativo e outro l4 que eu acho que ndo tem laudo, quando tem uma crianga assim
mais desenvolta na sala, mais prestativa, ela sempre coloca pra sentar junto e eles sdo
muito assim de ajudar uns aos outros (Rosa, sessdo reflexiva realizada em
12/03/2019);

A palavra é acolhimento, a professora é muito boa mesmo, ela tem uma didatica
perfeita (Copo-de-Leite, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019).

A percepcao do acolhimento, enquanto um valor que precisa ser cultivado pelos
profissionais da educacédo, aparece em outra fala. Nesse caso, em particular, a graduanda se

posiciona em critica ao que presenciou, como é possivel constatar no trecho que segue:

Fui a estagio, ja participei da educacéo infantil e tal, [...] no meu caso, revolta,
acolhimento, responsabilidade né, assim porque tem profissionais e profissionais.
Mas quando a gente escolheu [...] optou por essa caminhada, a gente tem que saber
que ¢ subvalorizado né, que tem toda uma luta ai, mas que a gente sabe que é uma
profissdo tdo especial, que é a base de tudo [...]. (Horténsia, sessdo reflexiva realizada
em 12/03/2019).
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Defendemos o acolhimento também como nivel importante. Segundo Booth e

Ainscow (2011) as culturas inclusivas sdo acolhedoras e propicias @ mudanca, pois orientam

decis@es sobre politicas e a pratica de modo a valorizar a todos igualmente.

A segunda palavra mais citada foi “exclusao”, tratada no sentido da fala abaixo

referenciada:

[...] a palavra que eu usei [para retratar o cotidiano escolar e a pratica da professora
em relacdo aos alunos que tem deficiéncia] foi excluséo [...] porque a gente ouve elas
falarem: “- ah vocé da trabalho, vocé vai sentar |4 trés, esse menino d& muito trabalho,
vou chamar a diretora, esse menino...”

E ele dava realmente muito trabalho e ai ele ficou com a cuidadora, s6 que a cuidadora
ndo fazia com ele as atividades que a professora propunha em sala. Era outras
atividades, dele desenhar, dele s6 copiar o alfabeto e tal[...]

ndo esta incluindo aquela crianga. ndo esta incluindo, ndo é nem de forma efetiva, é
porque ndo esta incluindo de jeito nenhum, porque ela [a cuidadora] esta com foco s6
naquela crianca, ndo est4 desenvolvendo as atividades da professora, fazendo outras
coisas. Entdo a palavra mesmo que eu vejo, que foi assim, o que me marcou 14 foi
realmente exclusdo dessas criangas que tém deficiéncia, nas duas salas que a gente ja
ficou, no ano passado e agora, € exatamente do mesmo jeito. (Jasmim, sessdo
reflexiva realizada em 12/03/2019).

A palavra que eu escolhi foi exclusdo. [...] Na demanda da escola, tinha crianca
autista, ela sempre ficava na porta, eu acho que esperando sei l4 ir para casa, ndo sei
[...] E eu ndo via essa interagdo com as outras criangas também, porque enquanto as
outras criangas estavam fazendo a atividade, ela estava |14 no portéo sentada. A auxiliar
de sala interagia mais com a crian¢a do que a professora foi frustrante, porque eu fui
la para ver incluséo e ai ndo aconteceu de fato, foi um pouco frustrante. (iris, sessdo
reflexiva realizada em 12/03/2019).

Os relatos que serviram de justificativa a escolha da palavra exclusdo mostram:

uma indisposicdo dos professores de trabalhar didaticamente e de desenvolver

praticas pedagdgicas de atencdo as diferencas no contexto da sala de aula

a presenca da cuidadora na sala de aula, que ao invés de se constituir um agente
de acessibilidade como preveem as politicas e as diretrizes oficiais, na pratica,
termina por segregar a crianca e limitar o seu acesso ao curriculo escolar;

o fendmeno da exclusdo manifesto na auséncia de estratégias pedagdgicas e de
mediagdo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes

com deficiéncia;

Ainda com relacdo a presenca da cuidadora e dos processos de segregacao e

exclusdo dos estudantes com deficiéncia na escola comum, remetemo-nos a resposta elaborada

por outro graduando, que destacou as palavras inclusédo e integracéo para reafirmar que, na
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verdade, esses processos ndo ocorriam na sala de aula, rememorando a experiéncia em que

realizou estagio curricular supervisionado. Vejamos:

[...] Integracdo e inclusdo, escolhi essas duas palavras, nessa sala porque eram 19
alunos e 3 deles tinham atendimento especial e eles tinham entre 2 e 3 anos de idade:
dois eram autistas e um era deficiente intelectual. E esses trés alunos eles eram sempre
deixados de lado nas atividades, antes um autista ficava junto da assistente, sempre,
sempre, sempre ele ficava do lado da auxiliar, a auxiliar ficava de um lado para o outro
com ele, ou seja, ele ndo era integrado em nada com a sala. O outro autista ficava
sempre no cantinho com o brinquedo dele que ele levava de casa, também nao tinha
nenhuma integracdo. [...] E o com deficiéncia intelectual ficava ao léu, ele ndo era
integrado na sala de aula (Girassol, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019).

Os processos de exclusdo sdo irremediavelmente ligados as questdes culturais
(valores, percepcoes e racionalidades), politicas (normativas, intencdes e planos que orientam
acOes) e praticas (tudo o que fazemos e como fazemos) que geram e tonificam os preconceitos
no ambito escolar. Isso ocorre num jogo dialético e complexo que, a0 mesmo tempo em que
nega “o direito de ser diferente”- méaxima das politicas educacionais de orientacdo inclusiva -
confirma a necessidade de aprender com o outro, seja um estudante com deficiéncia, ou néo.
(SANTOS, 2013; SANTOS, LIMA, OLIVEIRA, 2020).

Os termos “preconceito” e “siléncio” foram citados de forma associada no relato da

graduanda Azaleia:

Ai atarde, o que é que acontece, no Programa Residéncia pedagdgica estou numa sala
de segundo ano, que também faz parte do ciclo de alfabetizacdo, ai o que é que
acontece la, eu escrevi na minha siléncio, porque a palavra que eu mais escuto a tarde
é siléncio, “bshhhh! Cala a boca, bshhhh! T4 doido é? Tu é doido? Tem problema?”
E isso 0 que eu escuto a tarde toda, entendeu?

[...] E outra palavra aqui é o preconceito, pelo menos na escola que eu estou, ndo nas
outras que sei la que tenha escutado. O preconceito das professoras e da diretora, em
relagdo as criangas, por exemplo, delas acharem que por ser criangas da escola publica,
da periferia, elas estdo ja com o caminho ja destinado j4, elas vao ser aquilo, entendeu?
(Azaleia sesséo reflexiva realizada em 12/03/2019)

A cultura do siléncio no ambito da sala de aula tem gerado discuss@es e polémicas
diversas no meio educacional. O siléncio, enquanto ato disciplinador, foi tradicionalmente
defendido pelos discursos regulatorios, atendendo, em Ultima instancia, aos interesses dos
mecanismos de poder vigentes e constituindo-se um dos instrumentos que o professor tem ao
seu alcance para obter o “controle” sobre os discentes.

O preconceito, por seu turno, esta relacionado a uma ideia preconcebida relacionada
a outrem, isto é, um conceito formado a priori, anterior ao contato e a experiéncia com o alvo

de atengdo, manifestado geralmente por meio de condutas discriminatorias ante pessoas,
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lugares, situagdes. O preconceito, assim como a cultura do siléncio na escola, configura-se
como um mecanismo de negacdo social, de deformacgdo e castracdo da personalidade do
individuo que esta se formando.

Sobre essa questdo, parece fundamental compreendermos que a exclusao é o lugar
mais perverso de assujeitamento e subjugacdo a que colocamos a condi¢gdo humana. Foucault
afirma a existéncia de uma “arqueologia desse siléncio” (FOUCAULT, 1961) e adverte sobre
esse lugar, no qual incorrem processos de estigmatizacdo/discriminacao, patologizacdo e
confinamento/marginalizacdo/segregacao, operado nos niveis do espaco social e dos discursos
em reflexos nas préaticas das institui¢bes sociais.

A formacdo cidada, ao contréario, requer um ambiente propicio as interagdes
humanas, sempre pautadas no dialogo e no respeito as diferentes formas de expressdo e
percepcoes da realidade. Segundo Freire (1996, p. 66) “O respeito a autonomia e a dignidade
de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”.

A perspectiva omnilética (SANTOS, 2011, 2012, 2015, 2018), ao defender a

inclusdo como um processo infindavel de luta, nos alerta que

[...] ndo tem sentido avaliarmos pessoas, instituicdes ou mesmo sistemas como sendo
inclusivos ou excludentes. Ao analisarmos de uma forma dindmica e ampla as
condi¢Bes que levam & incluséo e exclusdo, percebemos seu intrincamento mutuo e
somos forgados a reconhecer que mesmo o mais inclusivo dos contextos ainda produz
exclusdes, e que estas podem ser produzidas de modo explicito ou velado[...]. A aposta
que faco ao defender a inclusdo, entretanto, é a de que elas podem e devem ser
continuamente identificadas e combatidas (SANTOS, 2018, p. 30).

O caréater dialético e complexo dos fendmenos sociais € humanos leva-nos a
entender as contradicdes que se estabelecem entre os discursos legais sobre a inclusao, as
condigdes materiais e humanas vivenciadas pelas escolas e a imprevisibilidade das a¢des e dos
comportamentos apresentados pelos profissionais envolvidos. Segundo Santos (2018), essa
analise precisa levar em consideracdo o nivel macro (o contexto social mais amplo), o nivel
meso (o contexto mais regional ou local) e o nivel micro (os sujeitos propriamente ditos).

Logo, é possivel encontrar outras praticas e percepcdes distintas sobre as dindmicas
que se estabelecem nas escolas no que concerne a inclusdo dos estudantes com deficiéncia,

como é possivel observar no relato que segue:

Faz dois anos que eu estou no PIBID, s6 que dentro desses dois anos houve mudanca
de escola, entdo... em relacdo a escola que eu estou hoje, eu desenhei uma éarvore e
aqui é como se fosse uma lagarta né,. E uma lagarta que esta nesse processo de
metamorfose e a palavra é, primeiro coloquei aqui confronto, na escola que eu estou
hoje eu analiso que eles estdo vivendo momento de muito confronto, porque é uma
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escola que recebe muitos alunos com foco da educacédo especial, é considerada até
pela regional deles como uma referéncia, entdo acabou que a escola teve que se
adequar, é ... se adaptando a essa nova realidade. Entdo, € eu vejo professores mais
sensiveis a isso, professores que de fato se propdem em sala de aula a tentar buscar
préticas pedagdgicas mais inclusivas, assim como eu vejo 0 oposto, mas o grande
diferencial que eu vejo la € porque a escola, ela se une para tentar compreender o que
é inclusdo. Assim o que eles fazem hoje ainda ndo é inclusdo, porque eles acabam,
eles ainda fazem... é uma espécie de inclusdo velada. Por exemplo, em relagdo ao
curriculo, [...] eles ndo trabalham na perspectiva de que se um professor esta
trabalhando um conteldo, todos os alunos tém que aprender aquele contetido né, ou
seja, tem que adaptar aquele contelido de acordo com as necessidades dos alunos [...].
(Margarida, sessao reflexiva realizada em 12/03/2019)

Nesse caso, a graduanda optou pelas palavras metamorfose e confronto para
representar as suas percepcdes com relagcdo ao contexto escolar, seu relato é fundamentado na
sua experiéncia no PIBID. O cenario retratado acima é uma evidéncia de que, apesar das
inimeras dificuldades enfrentadas pela escola publica brasileira, é possivel perceber que as
culturas, as politicas e as praticas estdo se transformando no interior de algumas instituicdes e
que os profissionais da educacdo estdo mais sensiveis a inclusdo do estudante com deficiéncia.
Clarividente é que esse processo ainda estd num estagio inicial, haja vista que os professores
ainda ndo conseguem pensar o curriculo numa perspectiva acessivel a todos os estudantes, como
esta explicito no proprio relato.

A ideia de que a escola esta no caminho de mudanca e de transformacdo dos
processos educacionais, tendo como horizonte processos educacionais mais inclusivos, também
esta presente na resposta da graduanda Amarilis, que inclusive optou pela palavra “caminho”

para definir sucintamente as suas percepg¢des em torno do cotidiano escolar.

[...] o nome caminho, porque a escola que eu estou, [...] € uma escola particular que
eu [...] trabalho nela, I4 eles atendem muitas criangas autistas, entdo assim a demanda
por vagas 14 para esse publico tem crescido bastante, devido a escola “B” ndo querer
né receber alunos autistas, e, entdo, a gente tem, em torno assim, de quase toda sala a
gente tem em torno de uma, duas ou trés criangas autistas e tdo sendo acompanhado
pela professora e auxiliar. E 14 0 que eu vejo é a preocupagdo da escola de capacitar
né os professores, a ter um olhar mais sensivel pra esse publico entdo a escola
contratou uma psicologa pra ajudar algumas criancas que estdo com laudo e outras
criangas que tém a caracteristica passam também pelo refor¢o da psicéloga, e eles
querem ampliar o campo para o fonoaudi6logo (Amarilis, sessdo reflexiva realizada
em 12/03/2019)

A graduanda supramencionada nos informa que a escola em que ela trabalha
atualmente recebe muitas criangas com TEA e que praticamente todas as turmas tém a presenca
de estudantes com esse transtorno. Sobre essa escola, em especifico, ela afirma haver uma
preocupacdo com a formacdo dos professores e com a contratagdo de profissionais da area

médica visando atender ao publico-alvo da educacéo especial. Esses sdo 0s argumentos que ela
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utiliza para afirmar que a escola est4 a caminho da construcao de praticas mais inclusivas, por
assim, dizer.

A palavra cooperatividade foi utilizada pela graduanda Violeta para se referir a
uma experiéncia em que ela teve a oportunidade de acompanhar um estudante com TEA no
ambito da educacéo infantil. Segundo ela, no momento da atividade proposta, estabeleceu-se
uma relacdo de cooperatividade entre os demais estudantes da sala de aula e o discente com
TEA. Vejamos:

A palavra cooperatividade. Ano passado eu estava no segundo semestre, ai eu fiz a
disciplina de educacdo inclusiva e pedagogia hospitalar. Na educacéo inclusiva a
professora XXXXX passou uma atividade e essa atividade era a gente acompanhar,
fazer trés visitas a uma escola que tenha atendimento AEE. [...] eu fui numa escola
[...] em Cascavel, ai eu fui numa creche, no caso eu acompanhei uma turma que era
infantil V, acho que tinha uns vinte quatro alunos mais ou menos e I tinha um autista
maravilhoso.[...] eu pratiquei com ele o quebra-cabeca todo colorido e ai ele adorou,
ai as criancas, por exemplo, ajudavam ele, as criangas sentavam com ele na rodinha e
iam ensinando ele, iam mostrando as cores pra ele, [...] as criangas ajudando a todo
momento, brincando. (Violeta, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019)

Da situacdo narrada, conjecturamos que o carater lidico da atividade realizada [0
jogo de quebra-cabeca] assumiu um papel motivacional e interativo entre as criangas, 0 que nos
leva a defender o argumento de que “[...] o trabalho pedagdgico centrado no interesse dos alunos
pode potencializar seus estilos e ritmos de aprendizagem” (LUSTOSA, MELO, 2018, p. 112).
A interacdo entre as criancas e a aprendizagem colaborativa geram elementos subjetivos que
favorecem o desenvolvimento infantil em suas multiplas dimensdes, dai a necessidade de
situacOes didaticas que se materializam nas oportunidades de movimento e acdo sobre os
objetos, assim como na promocdo de varias formas de agrupamento em sala de aula.

O graduando Cravo, por sua vez, utilizou a palavra surpresa para expressar 0s seus
sentimentos relacionados a primeira experiéncia como professor [em formagao] na escola. Ele
confessa o receio que tinha de ndo ser bem aceito pelas criancas pelo fato de ser homem e que
se surpreendeu positivamente por ter encontrado acolhimento. Sobre essa questdo é oportuno
sublinhar que a educacao infantil tem se constituido como um espaco predominantemente de
mulheres, perpassado por concepcdes de género e de representaces construidas sobre o
masculino e o feminino e sobre concepgdes de criangas e infancias produzidas socialmente.
Diante da cultura de feminizacdo do magistério, € compreensivel a preocupacdo expressa no

relato a seguir:

Bom, a palavra que resume o meu sentimento e a impressdo da escola também é de
surpresa, porque eu fazia uma expectativa diferente do que estd acontecendo na
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escola [referindo-se a participacdo no Residéncia Pedagdgica] por qué? Por causa,
pelo fato de eu ser homem e por conta também de uma coisa natural, que é a minha
aparéncia séria e sisuda, normalmente assusta as criangas. Entdo ficava temeroso com
0 primeiro contato né, mas eu me surpreendi, me surpreendi porque eu tive a
oportunidade assim de desfazer essa impressdo que eu tinha, né, e com relagdo a
atuacdo do homem na educagdo infantil.[...] foi realmente uma surpresa boa e teve
surpresas ruins também né, as surpresas ruins sao mais por questdo da estrutura [...]
dos banheiros, do refeitdrio, os espacos que sdo muito precarios. (Cravo, sessdao
reflexiva realizada em 12/03/2019)

Ele afirma que também teve surpresas negativas, pois nao esperava encontrar
espacos fisicos tdo precarios na escola, como a falta de estrutura dos banheiros, do refeitorio,
dentre outros.

Ao discorrerem sobre as problematicas observadas no cotidiano escolar, 0s
graduandos evocam palavras, conceitos e imagens de uma realidade potencial a inclusdo, em
muitos casos, e perversa e excludente igualmente, em outros.

E possivel notar que os graduandos olham com critica, indignacio e resisténcia as
préaticas educacionais que geram processos excludentes. Salientamos, desse modo, que a
negacdo desse quadro pela nova geracdo de docentes é extremamente relevante, mas tem um
potencial limitado se ndo dispuserem de uma sélida formacéo politica, ética e pedagogica que
oriente as suas acles e praticas docentes.

Ao lancar um olhar mais globalizante sobre as percep¢des dos graduandos acerca
das problematicas e os processos de inclusdo e exclusdo que estdo em curso nas instituicdes de
ensino, depreendemos que cada um deles dirige a sua atencdo para determinado aspecto da
dindmica escolar de modo isolado, seja no &mbito pedagdgico, cultural, curricular, ou ainda da
formacao de professores e da prdpria relagdo aluno-aluno, dentre outros. Eles ndo demonstram
uma visdo abrangente da dindmica de organizacdo e da gestdo do trabalho pedagdgico no
atendimento as diferencas em sala de aula, e ndo fazem alusédo a correlacédo entre as politicas
educacionais, as barreiras sociais e 0s comportamentos dos sujeitos na escola.

Nessa contextura, sublinhamos a necessaria vinculagdo do aspecto da formacéo
docente com as diversas e complexas questdes que configuram o projeto de educacéo inclusiva.
Estamos conscientes de que esse € um projeto que envolve um conjunto de agdes que
compreende o todo e as partes do sistema educacional brasileiro, situados em contexto politico,

historico, social e cultural.
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5.3 Formacado inicial traduzida em sentimentos: angustias, anseios e inseguranca

E consenso na literatura e na legislacdo educacional, que os cursos de licenciatura
devem propor, em seu curriculo, a oferta de componentes curriculares e atividades académicas
que contemplem o corpus de conhecimento inerente aos fundamentos da incluséo, ao papel
social da escola frente a democratizagdo dos processos sociais e a constituicdo da cidadania.

Segundo Pimenta (2012, p. 18-19) além da finalidade de conferir uma habilitacéo
legal ao exercicio profissional da docéncia, espera-se da licenciatura “[...] que desenvolva nos
alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e
desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano ™.

O desafio que se impGe & formagdo inicial €, por conseguinte, “proporcionar aos
candidatos a docéncia uma formacéo pessoal e social integradora da informacao, dos métodos,
das técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagdgicos e sociais adequados ao exercicio
da funcéo de professor” (FORMOSINHO; NIZA 2009, p. 4).

Nesse sentido, passamos a discorrer sobre as evidéncias empiricas reveladoras de
como os graduandos percebem e/ou avaliam a sua formacéo diante das demandas pedagogicas
apresentadas pela inclusdo da crianga com deficiéncia na sala comum e de como eles se sentem
em relacdo a experiéncia docente.

O corpus da pesquisa aponta trés questdes centrais para pensarmos sobre oS
processos de aprendizagem e de construcdo de saberes constituidos no espaco-tempo da
formacao inicial em Pedagogia: i. A importancia conferida pelos participes da pesquisa a uma
formacdo docente que alie a teoria e a pratica na construcdo de saberes profissionais; ii. A
inseguranca dos licenciandos diante do fazer pedagdgico; iii. A relevancia conferida aos
programas formativos para a constituicdo do ser professor.

As questdes supracitadas e sobre as quais passaremos a discorrer na sequéncia deste
topico, confirmam a necessidade de reorganizacdo da estrutura curricular e pedagégica dos
Cursos de Licenciatura. Para Gatti (2010, p. 1375) “a formacao de professores profissionais
para a educacao bésica tem que partir de seu campo de pratica e agregar a este 0s conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as mediagOes didaticas

necessarias [...]”.
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a) A importancia conferida pelos participes da pesquisa a uma formacao docente que alie a
teoria e a pratica na construcdo de saberes profissionais

Sinto necessidade de discussfes mais praticas - mais teorias que nos leve a analisar
nossa realidade e, com isso, buscar préticas que alterem essa realidade.][...]
(Margarida, técnica de closed, 05/03/2019;)

Considero importante estudar sobre incluséo, tendo em vista que a teoria exerce um
papel fundamental sobre a pratica (Margarida, sessdo reflexiva realizada em
12/03/2019);

Considero importante ter uma formacdo sélida e que faca contato com a realidade
/aliar teoria e pratica” (Jasmim, técnica de closed, 05/03/2019);

A gente estuda uma coisa na teoria e quando vai ver a pratica, [...] é diferente da
nossa teoria, mas é uma coisa que agrega muito, vocé vé aquela realidade, que € a sala
de aula mesmo, as préticas da professora, o desenvolvimento dos alunos (Rosa, sessao
reflexiva realizada em 12/03/2019);

Minha primeira experiéncia na sala de aula, foi no estagio na educac¢éo infantil,
que eu fiz ha um ano atras, entdo foi bem marcante, na verdade porque como a gente
ndo tem ndo tem a primeira experiéncia é sempre chocante, [...] vocé aprende muita
teoria ai quando chega na escola aquele choque de realidade. (Girassol, sessdo
reflexiva realizada em 12/03/2019)

[referindo-se a etapa de observagao das praticas pedagdgicas no R.P.] E diferente,
do que a gente aprende aqui, [...] que a gente aprende... a teoria né. (Jasmim, sessao
reflexiva realizada em 12/03/2019).

Ao reclamarem uma formacdo que articule teoria e pratica pedagdgica, 0s
graduandos confirmam a imprescindibilidade de um curriculo que oportunize uma
compreensao mais real sobre as criangas e seu desenvolvimento, “[...] sobre a propria instituicao
escola em uma formacéao que lhes permita lidar com as condic¢des concretas de aprendizagem
nas ambiéncias das salas de aula”. (GATTI, 2014, p. 40)

Corroborando essa percepcao, Pimenta (2019) afirma que

E necessario que o professor tenha amplo conhecimento do contexto social e politico
que envolve o ensino dentro e fora da sala de aula. Ele deve olhar para a realidade em
que vivem os alunos, quem sdo essas criangas e adolescentes, e o que eles sabem e
trazem consigo para uma aula.

A dicotomia entre teoria e pratica nas licenciaturas € um aspecto ja apontado por
diversos estudiosos do campo da formacéao e dos saberes docentes (GATTI 2010, 2011, 2014;
PIMENTA, 2012, 2017; MEIRIEU, 2002; FORMOSINHO, NIZA 2009). Entretanto, ao
analisarmos o perfil dos participes da pesquisa, perceberemos que todo o grupo ja tinha
experiéncias formativas dentro das escolas, seja no PIBIC, PIBID, Estagio Supervisionado ou

no Programa Residéncia Pedagogica, e, portanto, ja dispunham de conhecimentos iniciais sobre
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o trabalho docente em contextos situados de acdo pedagdgica. Esse dado deveria significar
possibilidades de problematizacdo e significacdo de conhecimentos tedricos decorrentes da
reflexdo sobre a realidade.

N&o obstante, os discursos supracitados evocam uma separacdo radical entre os
saberes da pratica, de carater essencialmente empirico e os saberes da teoria, amplamente
modelizados, o que nos leva a questionar: a) até que ponto a formacé&o inicial propicia espago
de guestionamento, investigacdo, sistematizacao e producdo de conhecimentos decorrentes da
reflexdo sobre a realidade das escolas e do exercicio da docéncia?; b) como tem sido a
atuacdo/participacdo desses graduandos nos programas formativos — PIBIC, PIBID e
Residéncia Pedagdgica?; ¢) como essas atividades estdo sendo conduzidas no ambito da
formacdo inicial?; d) o estagio supervisionado de fato tem se configurado como uma atividade
teorica instrumentalizada da praxis como defende Pimenta (2004)? e) a formacao inicial tem
contribuido para que os candidatos a docéncia se vejam como coconstrutores da sua
aprendizagem em um contexto de vida e de a¢do pedagdgica?

Todas essas questdes desembocam no segundo aspecto relatado pelos graduandos:

b) A inseguranca dos licenciandos diante do fazer pedagogico

[...] eu ndo me sinto ainda preparada pra assumir assim tipo, logo de cara sem o apoio,
porque eu tenho medo de ndo conseguir estabelecer uma relacdo de... assim atrativa
para as criancas (Rosa, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019);

Sinto que a minha formacéo ndo é o bastante, ndo me sinto preparada. (Azaleia,
técnica de closed, 05/03/2019);

[...] eu sinceramente, me sinto totalmente sem condi¢des né, pra uma sala de aula, néo
me sinto preparada pra isso, ndo vou mentir (Horténsia, sesséo reflexiva realizada
em 12/03/2019);

O que falta para mim ser professora acho que de fato é a experiéncia em sala de aula,
porgue se vocé me colocar em uma sala de aula e mandar eu ensinar eu ndao vou saber,
porque eu ndo tenho a préatica ainda, ndo tenho a nogdo de como fazer (Violeta, sesséo
reflexiva realizada em 16/04/2019);

[...] O que me falta é o dominio pleno do conteldo, que é uma coisa que sinto.
(Narciso, sesséo reflexiva realizada em 16/04/2019).

A inseguranca dos participes da pesquisa diante de atividades basicas a docéncia,
como planejar, ministrar, avaliar ou orientar atividades de ensino, por um lado, pode ser reflexo
da falta de vinculagdo entre os contetdos cientificos e os saberes pedagogicos no curso de
formacéo inicial. Segundo Pimenta (2012), na historia da formagdo de professores, esses

saberes tém sido trabalhados como blocos distintos e desarticulados, convergindo para que 0s
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futuros professores construam uma visdo fragmentada e pragmatico-utilitaria do trabalho
docente.

E, por outro lado, pode estar relacionada a falta de investimento pessoal dos
graduandos no seu processo de formagao. “Aprender requer uma atividade intelectual. S6 se
engaja em uma atividade quem lhe confere sentido [...]” (CHARLOT, 2013, p. 146).
Compreendemos que, @ medida em que os individuos ndo se sentem corresponsaveis pela busca
do saber, diminui-se o campo de possibilidades de desenvolvimento pessoal e profissional no
transcurso da formacao inicial.

Charlot (2013) nos lembra que, no processo de formacao, é preciso considerarmos
o que ele chamou de “a dimensao de um sujeito de saber (que se dedica, ou pretende dedicar-
se, a busca do saber - um sujeito epistémico), a marca da apropriac¢ao pelo sujeito.” A énfase
do conceito de relacdo com o saber, num sentido mais geral, esta colocada justamente na nogédo
de relagdo: “uma forma de relagdo com o mundo, que se caracteriza por ser, a0 mesmo tempo,
simbdlica, ativa e temporal, definindo-a, assim, nuclearmente como conjunto de significados e
espaco de atividades, inscritos num tempo” (CHARLOT, 2000, p. 78).

No que se refere especificamente aos saberes relacionados a inclusdo em educacéo,

0s graduandos enunciam:

Sinto necessidade de estudar mais sobre educacéo inclusiva para poder aplicar em
sala de aula [...] Gostaria de saber como me portar e agir em situagdes de preconceito
e exclusdo escolar (Girassol, técnica de closed, 05/03/2019);

Gostaria de saber mais sobre educacéo inclusiva, educacdo especial e Libras.[...]
Tenho medo de fazer tudo errado em sala, de ndo ser um bom professor. (Narciso,
técnica de closed, 05/03/2019);

Sinto necessidade de me aperfeicoar na perspectiva inclusiva. (Angélica, técnica de
closed, 05/03/2019);

Gostaria de saber mais sobre educagéo especial, no quesito de direitos dos alunos.
(Tulipa, técnica de closed, 05/03/2019);

Gostaria de saber um pouco sobre todas as deficiéncias (Rosa, técnica de closed,
05/03/2019).

A priori, destacamos a fala do graduando Girassol pela clara associacdo da atividade
docente a uma atividade burocratica para a qual se adquire habilidades técnico-mecénicas,
concebendo a pratica como lugar de aplicacdo. A formacéo inicial precisa descontruir a visao
equivocada de que a docéncia é reduzida a um conjunto de competéncias técnicas, e mais do
que isso, precisa sensibilizar os futuros professores a aceitarem a “[...] complexidade de uma

situagdo pedagdgica que nenhum dispositivo pedagogico jamais conseguira limitar”
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(MEIRIEU, 2002, p. 27), pois ela é constituida de sujeitos em interagdo, encontros e
desencontros, intengdes versus resisténcias. O ato educativo é dialético e imprevisivel, pois
nada pode ser feito sem a decisdo do estudante, cabendo ao professor a dificil tarefa de estimula-

lo a crescer.

Centrada na interacdo humana e interrogada por um novo tempo, a profissdo docente
reclama uma nova cognicdo e uma nova ética. A competéncia interacional é parte
integrante do “conhecimento profissional” docente. Por isso, a formacdo que lhe ¢é
adequada ndo se coaduna com um qualquer tipo de saber especificamente académico,
nem com um qualquer conjunto de normas morais e procedimentos técnicos. Antes se
enfatiza o conhecimento profissional que integra o crescimento pessoal, tem origem
em saberes exigentes de diferentes tipos, e se constroi efetivamente na pratica, como
um lugar préprio e ndo como um lugar de aplicacdo; prética que se quer autdnoma,
refletida e consciente das suas prdprias injuncdes e peripécias (LOPES, et al, 2016, p.
54-55).

Os demais graduandos revelam que sentem a necessidade de saber mais sobre a
educacdo inclusiva e a educacdo especial, e, de modo especifico, sobre a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), as tecnologias assistivas, os direitos dos estudantes com deficiéncia, e as
formas de agir em situacOes de preconceito e excluséo escolar. Como era esperado, no decorrer
da pesquisa, ao observar as praticas pedagogicas e as criangas com deficiéncia na sala de aula
comum, os graduandos foram despertando para a necessidade de construcdo de outros saberes,
tanto da ordem da Pedagogia geral, quanto da ordem dos saberes especificos da inclusdo, como
veremos no proximo capitulo.

Esse dado nos leva a inferir que a vivéncia da pesquisa durante a formacao inicial
se apresenta como uma alternativa a compreensdo da tensdo teoria/pratica no exercicio do
magistério, uma oportunidade para o professor em formacdo, questionar, refletir, pensar e
mobilizar os saberes da docéncia. E, ainda, uma oportunidade impar de conhecer a existéncia e
a realidade das proprias criancas em contextos de acdo pedagdgica.

Herrera-Seda (2018, p. 18) advoga que:

Las transformaciones que estan ocurriendo en las instituciones escolares, llaman a
anhelar una formacidn inicial del profesorado con foco inclusivo, que permita a los
futuros docentes desenvolverse en contextos profesionales hibridos, donde persisten
practicas tradicionales de integracion escolar y, al mismo tiempo, emergen nuevos
sentidos y actuaciones coherentes con un enfoque inclusivo. En consecuencia, se
requiere que el profesorado en formacion tenga acceso tempranamente a la realidad
del aula, a partir de experiencias practicas que no solo permitan conocer dicho
contexto, sino ademas reflexionar acerca de este y comprometerse con una perspectiva
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inclusiva que, mas alla del discurso, esté instalada en las practicas cotidianas del
gjercicio de la profesion*.

Logo, os componentes curriculares e as demais atividades de ensino, pesquisa e
extensdo dos cursos de formacéo inicial de professores devem contemplar a complexidade que
caracteriza as demandas socioeducacionais consequentes de uma perspectiva educacional
inclusiva, por meio de vivéncias tedrico-praticas da atividade docente e da interacdo com 0s

atores que compdem as instituicdes escolares.

c) A relevancia conferida aos programas formativos - PIBID e Residéncia Pedagogica - para

a constitui¢éo do ser professor.

[...] o PIBID é muito importante na minha formacéo, porque eu vejo uma evolugdo
muito grande nesse percurso de dois anos, dessa construcdo, desse olhar, da discussao
da teoria e da pratica, por exemplo: hoje eu consigo muito fazer essa relacéo, seja no
momento das avaliagdes diagndsticas, seja no momento que nds estamos mediando
alguma atividade (Margarida, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019)

Estou desenvolvendo a consciéncia de que ndo sou apenas aluno, mas também sou
professor em formacéo. [...] Principalmente depois de ingressar no programa de
Residéncia Pedagdgica que a identidade foi surgindo ainda mais, foi clareando essa
imagem de ser professor. Entdo, eu tenho ja um conhecimento compartilhado com o
que a gente ver nas aulas, que serve como fundamento e isso ja € uma coisa boa. O
que me falta ainda, falta o saber fazer, que é justamente isso que estou tendo a
oportunidade de aprender tendo que fazer o planejamento e tendo que executar nas
atividades de imerséo. (Cravo, sessdo reflexiva realizada em 16/04/2019)

Essa categoria emergiu do corpus da pesquisa com uma frequéncia menor que as
duas anteriores, apesar de 8 (oito) graduandos ja terem participado ou estarem participando de
programas formativos vinculados a CAPES/MEC, apenas dois relatos se reportam a possivel
importancia conferida a essa experiéncia para a constituicio do ser professor. E curioso notar
gue um desses relatos partiu justamente da Unica graduanda que registrou participacdo no
Programa Institucional de Bolsa para Iniciagdo a Docéncia (PIBID).

Ao refletimos sobre a razdo pela qual os demais participes da pesquisa ndo se
reportam a relevancia de tal experiéncia para a sua formacdo docente, esbarramos, mais uma

vez, nos pressupostos tedricos de Charlot (2000, p. 78) sobre a questdo da relacdo com o saber.

40 Traducdo: As transformacdes que estdo ocorrendo nas instituicdes escolares exigem uma formacéo inicial de
professores com enfoque inclusivo, que permita aos futuros professores atuarem em contextos profissionais
hibridos, onde persistem as praticas tradicionais de integracdo escolar ¢, a0 mesmo tempo, surgem novos
significados e agdes coerentes com uma abordagem inclusiva. Consequentemente, € necessario que 0s
professores em formagdo tenham acesso precoce a realidade de sala de aula, a partir de vivéncias praticas que
ndo sé permitam conhecer esse contexto, mas também reflitam sobre ele e se comprometam com uma
perspectiva inclusiva que, para além do discurso, seja incorporada nas préticas cotidianas do exercicio da
profissao.
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Para ele, “o conhecimento ¢ o resultado de uma experiéncia pessoal, ligada a atividade de um
sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como tal é intransmissivel, esta sob a primazia
da subjetividade” (CHARLOT, 2000, p. 61).

Intimamente imbricadas nesse processo, encontram-se relacfes sociais e de
identidade, que implicam em determinadas formas de se engajar no aprender. Charlot (2000, p.
72) argumenta que qualquer relagdo com o saber “[...] comporta também uma dimensdo de
identidade: aprender faz sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, as
suas referéncias, a sua concepc¢éo de vida, as suas relacdes com o0s outros, a imagem que tem
de si e a que quer dar de si”.

Assentes nessa compreensao, podemos afirmar que a aprendizagem da docéncia
também é um processo de autoconstrucdo dos conhecimentos e das vivéncias que ocorrem no
contexto das licenciaturas entre outros espacos sociais. A vista disso, advogamos que o papel
das licenciaturas é possibilitar a apropriacdo e a construcao de saberes que facam sentido para
o graduando, por meio de situacdes didatico-formativas que incentivem, valorizem e mobilizem
a atividade intelectual e subjetiva do sujeito. Logo, ndo basta que o graduando participe de
estagios/projetos/programas de ensino, haja vista que a experiéncia de imersdo em sala de aula
s6 se transformard em cognicdo/aprendizagem situada se for orientada, refletida,

contextualizada, discutida.
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6 AS DEMANDAS POLITICO-PEDAGOGICAS DO COTIDIANO ESCOLAR
RELATIVAS A INCLUSAO

Tudo exige do professor reflexdo e agdo. Tudo exige dele um comportamento
compromissado e atuante. Tudo nele precisa de empoderamento. As praticas impdem
posicionamento, atitude, forca e decisdo. Fundamentalmente, é exigido do professor
trabalhar com as contradi¢fes (FRANCO, 2015, p. 606).

A inclusdo em educacao, categoria fundante desse estudo, é sustentada politica e
ideologicamente no cendrio internacional por principios éticos, politico-culturais e filosoficos,
tais como: “aceitagdo das diferencas individuais, valorizacdo de cada pessoa, convivéncia
dentro da diversidade humana, a0 mesmo tempo, a garantia de alguns consensos provisorios
que garantam o respeito a vida humana” (EFFGEN, ALMEIDA, 2012, p. 16).

Ainscow (2009) defende que a inclusdo envolve a articulacdo ampla de valores e
de préticas capazes de remover barreiras a aprendizagem e a participacdo de todas as criancas,
jovens e adultos dentro das escolas. Dentre os valores e principios potencializadores de um
projeto inclusivo no contexto educacional, o autor supramencionado refere-se a igualdade, a
participacdo, a comunidade, a compaixdo, ao respeito pela diversidade, a sustentabilidade e ao
direito. Segundo ele “o caminho a seguir deve ser reformar as escolas e melhorar a pedagogia
de forma a levéa-las a reagir positivamente a diversidade dos alunos, vendo diferencas
individuais ndo como problemas a serem resolvidos, mas como oportunidades para enriquecer
a aprendizagem” (AINSCOW, 1999, p. 182, traducéo livre)

Conforme os preceitos da escola inclusiva, cada estudante € um sujeito/autor, cuja
complexidade ndo se mede e que precisa de situacdes estimuladoras para que desenvolva todos
0s aspectos de sua personalidade. Logo, é competéncia dos sistemas de ensino de proverem 0s
meios, as condicBes e os recursos de acessibilidade e aprendizagem aos estudantes em razéo de
suas especificidades: curriculo acessivel, utilizacdo de tecnologia assistiva, formacdo docente
critico-reflexiva, dentre outros aspectos constituintes do fenémeno educacional.

Nesses termos, o processo de inclusdo na escola comum deve ter como principal
objetivo a formacdo integral de todos os estudantes, indistintamente. O que requer a criagdo de
culturas inclusivas, a produgdo de politicas inclusivas e o desenvolvimento de préticas inclusivas
no interior de cada instituicio (BOOTH; AINSCOW, 2011). Essa contextura revela a
emergéncia de discutirmos o carater dialético e complexo dos processos inclusivos e suas faces
inerentes que sdo 0s processos excludentes que estdo em curso no campo educacional. Desse
modo, propomo-nos a discutir neste capitulo, as dindmicas que se estabelecem nas escolas e

que sdo reveladoras das culturas, politicas e praticas inclusivas e excludentes: o0 que a
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escola tem de inclusiva e de excludente, conforme os aspectos que emergiram das percepgdes
e observac0es realizadas pelos graduandos?

Discutimos, também, a experiéncia de pesquisa-acdo como elemento de formacao
docente nesses contextos mistos, onde persistem praticas tradicionais de segregacao escolar e,

ao mesmo tempo, surgem novos sentidos e a¢fes consistentes com uma abordagem inclusiva.

6.1 As praticas pedagoégicas observadas pelos graduandos: a questdo do acesso ao

curriculo e o desafio das diferencas em sala de aula

A diferenca deve sair de sua caverna e deixar de ser um monstro; [...] Seria a diferenca
verdadeiramente um mal em si? Seria preciso pdr a questdo em termos morais? Seria
preciso mediatizar a diferenca para torna-la ao mesmo tempo vivivel e pensavel?
(DELEUZE, 2018, p. 55)

A natureza situada dos saberes docentes (THERRIEN, 2010) nos impele, pois, a
discuti-los em articulacdo com as praticas pedagogicas de atendimento as diferengas em sala de
aula. Segundo Franco (2015, p. 607), “[...] se quisermos ter bons professores, teremos de forma-
los como sujeitos capazes de produzir conhecimentos, agdes e saberes sobre a pratica. [...]”. E
a capacidade do sujeito de dialogar, interrogar, refletir e criar que ira potencializar a
organizagdo, o entrecruzamento, a reformulagdo e a mobilizacdo de saberes diante das
contingéncias e exigéncias do ato educativo na sociedade contemporanea.

Therrien (2010), ao analisar o0 acesso aos saberes docentes, menciona o paradigma
da epistemologia da pratica como referéncia inicial e fundante, em torno da qual gravitam
elementos conceituais capazes de revelar os saberes que fundamentam as intervengdes dos
docentes, a sua natureza, a forma como estdo integrados efetivamente nas tarefas dos
profissionais e como sdo incorporados nas suas atividades e na sua prépria identidade. De outro

modo,

A epistemologia da pratica se situa no confluente do repertério de saberes que
integram a identidade do profissional de educagdo e o contexto social de suas
intervencgdes. Esse paradigma reconhece que os referenciais teéricos e metodoldgicos
das ciéncias da educacdo e dos campos disciplinares, no chdo da sala de aula, passam
pelo crivo de uma prética situada voltada para gerar sentidos e significados nos
sujeitos aprendizes (THERRIEN, 2010, p. 309).

As conceituacgdes e discussoes apresentadas por Tardif (2014), Tardif e Raymond
(2000) e Therrien (2010) nos levam a deduzir que a construcao dos saberes na formacao inicial
nédo pode perder de vista a natureza situada da aprendizagem e da acao docente.
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E mister assinalar que, nos Gltimos anos, tém surgido proficuas discussdes e
reflexdes sobre a temética das praticas pedagdgicas de atendimento as diferengas em sala de
aula. Tal enfoque tem favorecido a compreensao do carater contraditério, dialético, complexo
dos processos inclusivos/excludentes que estdo em curso no campo educacional, notadamente
aqueles que ocorrem dentro dos muros da escola e da sala de aula

A garantia do direito a educacdo passa, necessariamente, pela transformacgéo da

gestdo de sala de aula que corresponde a:

[...] capacidade do professor para orquestrar a interacdo entre os alunos em situacéo
de aprendizagem, organizando 0s espagos, 0s tempos e 0s agrupamentos pertinentes
as suas propostas didaticas, construindo-se ele mesmo em mediador entre 0s
conteudos escolares e aqueles trazidos pelos alunos [...] (FIGUEIREDO, 2010, p. 61).

O desafio de buscar possibilidades e caminhos que potencializem a construcdo de
uma escola que acolha a diversidade e promova 0 acesso ao conhecimento por parte de todos
os estudantes, tem colocado as praticas pedagdgicas e o curriculo escolar em posicdo de
destaque. Uma vez que o curriculo “[...] € o elemento pelo qual o conhecimento ¢ trabalhado
nos ambientes escolares, bem como as préaticas pedagogicas que sdo a materializacdo do
curriculo”. (EFFGEN, ALMEIDA, 2012, p. 28)

Do ponto de vista dos saberes docentes, a discussdo sobre inclusdo em educacao e
curriculo escolar alcanca notoriedade, haja vista que os saberes curriculares referem-se aos
conhecimentos relacionados a forma como as instituicbes educacionais fazem a gestdo dos
conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes. Segundo
Tardif (2014, p. 38):

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, contelildos e métodos a partir dos
quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos de cultura erudita e de formac&o para a cultura erudita.
Apresentam-se, concretamente, sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteidos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar.

Os dados construidos no decorrer da pesquisa doutoral, entretanto, apontam uma
realidade preocupante nas escolas e, mais especificamente, nas salas de aulas observadas: a
materializacdo de praticas pedagogicas que geram processos segregacionistas e excludentes.
Isso ocorre, notadamente, em razdo da visdo negativa construida historica e culturalmente em

torno da deficiéncia, conforme acepcéo de Skliar (2003, p. 152, grifos no original)
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Pois ha um outro, em meio a nossas temporalidades e as nossas espacialidades, que
foi e ainda é inventado, produzido, fabricado, (re)conhecido, olhado, representado e
institucionalmente governado em termos daquilo que se poderia chamar um outro
deficiente, uma alteridade deficiente, ou entdo, ainda que ndo seja 0 mesmo, um outro
anormal, uma alteridade anormal.

Nesse sentido, os relatos da maioria dos participes da pesquisa apontam as barreiras
que se interpdem entre o curriculo escolar e as préaticas pedagogicas destinadas aos estudantes
com deficiéncia. Dentre os aspectos observados nas escolas, encontram-se as adaptagdes e/ou
adequacdes curriculares que, a nosso ver, individualiza o ensino e minimiza as oportunidades
de aprendizagem do estudante, pois partem de uma concepcao capacitista da deficiéncia e se
materializam por meio da simplificacdo e da descontextualizacdo do conhecimento, como €

possivel observar no relato a seguir:

Margarida: [...] quando cheguei 14 na sala, a professora usa um livro diferente com
ele, € um livro que... usa um método de alfabetizacfo, um método...ndo, ndo & fonico,
eu vou falar e se alguém lembrar o método, de trabalhar letrinha por letrinha, né e
trabalhar letra, a letra em cima e ai cobrir a letra e repetir frases, que é o material que

[7A 1)

eu lembro assim, quando eu estudava e ele tava trabalhando esse dia a letra “u”, entdo
ele cobria a letra, fazia as frases, [...]

Pesquisadora principal : Ele faz atividade diferente dos outros alunos?

Margarida: sim, tinha um livro s6 pra ele...

Jasmim: Esse livro que é cartilha de alfabeto que tem a letrinha, tem a imagem, tem
pra pontilhar, é so ele que tem?

Margarida: é sé ele que tem [...]e ela disse que iria comecar a trabalhar com o livro
da colecdo alfa e Beto de 2011 ne, que também é um livro que eu ndo considero como
um dos mais recomendaveis pra esse processo de alfabetizacdo e letramento. (Sessédo
reflexiva realizada em 28 de maio de 2019)

Nesse caso especifico, podemos identificar duas problematicas: a inadequacdo do
método de alfabetizacdo e a adaptacdo curricular que limita o processo de aprendizagem da
crianca com TEA. E mister assinalar que os textos cartilhados sdo exercicios
descontextualizados, tendo como base a repeticao de letras, palavras e frases com a finalidade
de garantir a memorizacdo de palavras que compdem unidades (letras) ja ensinadas. A escola,
segundo Ferreiro (2011), ainda se baseia em um ensino comungado as “praticas mais
envelhecidas da escola tradicional”. No cenario em tela, as atividades ndo oportunizam as
criangas a refletir sobre o sistema da escrita alfabética e nem levam em conta a funcionalidade
social das habilidades linguisticas.

A adaptacdo curricular se materializa por meio da substituicao do livro didatico, ou
seja, enquanto todas as criangas da turma trabalham com o livro didatico adotado pela escola
ou pela professora daquela sala de aula, a crianca com TEA trabalha com um livro didatico

especifico. Ou melhor, uma cartilha cujas atividades sdo extremamente mecanicas, como cobrir
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e copiar letras. Atividades estas que em nada contribuem para o desenvolvimento das func¢des
e estratégias cognitivas da crianca, 0 que denota uma barreira atitudinal de baixa expectativa,
ou, dito de outro modo, a crenca na incapacidade cognitiva, intelectual, social e emocional do
estudante com deficiéncia.

As discussdes em torno da ideia de adaptacdes curriculares carregam em si um
carater ambiguo e controverso e, sendo assim, devem ser analisadas “[...] em termos de
integralidade, dubiedade, complementaridade, e transgressividade das dimensdes culturais,
politicas e praticas em relacdo ao mesmo tempo dialética e complexa (SANTQOS, 2013, p. 26).

Do ponto de vista cultural, ndo podemos esquecer que a educacdo especial “[...]
conserva para si um olhar iluminista sobre a identidade da alteridade deficiente, isto é, vale-se
das oposicbes de normalidade/anormalidade, de racionalidade/irracionalidade e de
completude/incompletude como elementos centrais na producdo de discursos e praticas
pedagogicas” (SKLIAR, 2003, p. 158). Culturalmente, a educacgéo especial criou fronteiras de
inclusdo/exclusdo e de educabilidade/ineducabilidade, fendmeno que atravessa ao largo da
historia os discursos e as praticas, materializando-se em barreiras de diversas ordens no ambito
escolar.

Do ponto de vista politico, apoiamo-nos em Garcia (2008) para afirmar que, entre
0s anos de 1994 e 2004, houve uma expressiva difusdo dos termos adaptacdo/adequacgéo
curricular e flexibilidade curricular nos documentos normativos e orientadores da area da
educacdo especial e da inclusdo do estudante com deficiéncia na escola comum como podemos

observar nos excertos a seguir:

Em consonancia com os principios da educacgdo inclusiva, as escolas das redes
regulares de educacdo profissional, publicas e privadas, devem atender alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais, mediante a promog&o das condicfes
de acessibilidade, a capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizacio e adaptagéo
do curriculo e o encaminhamento para o trabalho, contando, para tal, com a
colaboracdo do setor responséavel pela educacdo especial do respectivo sistema de
ensino. (BRASIL, 2011a)

N&o ha duvida de que incluir pessoas com necessidades educacionais especiais na
escola regular pressupde uma grande reforma no sistema educacional que implica na
flexibilizagdo ou adequacéo do curriculo, com modificacéo das formas de ensinar,
avaliar, trabalhar com grupos em sala de aula e a criagdo de estruturas fisicas
facilitadoras do ingresso e circulacdo de todas as pessoas. (BRASIL, 2005a, p. 27)

Cumpre informar que ndo temos aqui o interesse de avaliar o0 mérito da proposta de
adaptacdo curricular no ambito das politicas educacionais brasileiras (ver Apéndice G), até

porque, de acordo com a perspectiva omnilética, “politica é algo que vai além do que esteja
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escrito em uma Diretriz: ela significa toda intencdo cujo objetivo é orientar a¢des, bem como
toda organizagédo que se mobiliza pessoal, grupal, institucional e sistemicamente, para que tais
intencdes sejam postas em pratica”. (SANTOS, 2012, p. 2)

Nossa intencdo é, pois, provocar uma reflexdo sobre o que a adaptacdo e a
flexibilizac&o curricular representam do ponto de vista da ideologia politica. Tomando por base
a concepcao capacitista e 0 acentuado discurso sobre as diferencas que permeiam as politicas e
as praticas em ambito social, é preciso alertar sobre 0s perigos que essas propostas representam
para a escolarizacdo das criancas com deficiéncia na escola comum.

A adaptacdo curricular sugere uma mudanca pontual e especifica para alguns
estudantes: aqueles que destoam dos padroes de “normalidade” e que sdo pejorativamente
qualificados como os “diferentes”. Trata-se de um tipo de intervencéo individualizado assente
ideologicamente no modelo médico de compreensdo da deficiéncia, que sugestiona a
configuragdo de uma pratica curricular focada nos déficits e nas incapacidades dos estudantes.
(ADIRON, 2016; MARIN, BRAUN, 2020; EFFGEN; ALMEIDA, 2012)

O termo flexibilizacdo surge no contexto da doutrina do neoliberalismo, como
alternativa aos modelos ja existentes. No ambito das politicas educacionais, a flexibilizacao
curricular tem como artificio a proposicdo de um curriculo menos austero e engessado.
Entretanto, ao se revestir de uma conotacdo e uma aparéncia mais liberal e libertéria, essa
proposicédo politica esconde a verdadeira face de uma ideologia conservadora. Bourdieu (apud
GISI, 1998, p.83) chama esse fendmeno de evangelho “fabricado a partir de uma série de
palavras mal definidas (globalizagdo, flexibilidade, desregulamentacao [...]”.

Segundo Garcia (2008 apud EFFGEN; ALMEIDA, 2012), do ponto de vista das
praticas, a adaptacao/flexibilizacdo curricular pode representar um apéndice ou um remendo no
curriculo comum e, como consequéncia, gerar a desigualdade no acesso a cultura e a exclusdo
dos estudantes nos processos de ensino e aprendizagem. Corroborando esse entendimento
Effgen e Almeida (2012, p. 37) afirmam que as adequagdes curriculares “[...] muitas vezes, se
apresentam como um esvaziamento de conteido na escolarizagdo dos alunos com algum tipo
de deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo”. Tal problematica se configura na

narrativa a seguir:

Margarida: bom, no segundo dia, a professora me deu o livro, e disse que eu ia ajudar
ele e muitas atividades ele ja sabia, ele... porque assim... gente sdo atividades muito
repetitivas, mecanicas e muito, muito, muito aquém do que ele ja sabe, entende? Ele
precisava ser desequilibrado e as atividades estavam s6 estagnando ele, tanto é que
tinha atividade que ele falava: “- esse aqui eu sei fazer sozinho”, né, e nas atividades
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tem os icones né, pra dizer se essa atividade é pra copiar, de falar e ele ja sabia, e ai
tanto é que a avaliacéo de leitura, eu fiz com ele a partir das atividades

[...] ela simplesmente entrega pra ele e demarca o fim, mas eu digo assim, ela ndo fez
nenhuma avaliag&o diagndstica, pra saber de onde partir, ela simplesmente deu o livro
pra ele, ela simplesmente da o livro pra ele, sabe? A, ele se vira

Pesquisadora principal: ndo considera os objetivos de aprendizagem...

Margarida: ndo considera! (Sessdo reflexiva realizada em 28 de maio de 2019)

No relato a seguir é possivel observar que os processos de diferenciacao nas salas
de aula se complexificam quando se trata de deficiéncias que apresentam comprometimentos
no desenvolvimento neuroldgico da crianga, como é o caso do TEA. O outro equivoco
decorrente do anterior € com relacdo a atuacdo e as atribuicdes do profissional de apoio.

Vejamos:

iris: Com relagio a questdo, material, trabalham o mesmo, todas estdo trabalhando,
ou sdo atividades diferentes?

Azaleia: A Bia [estudante com deficiéncia fisica] € o mesmo livro que os outros, faz
a mesma atividade, s6 que o Caio [estudante com TEA] ele fica desenhando, tipo
quando tem caderno, tipo...

Jasmim: Mas é a professora que dé o caderno de desenho ou é pra ele parar quieto?
Azaleia: E tudo a cuidadora, € tudo a cuidadora.

Iris: Mas tipo assim, se a professora da ou ndo, a cuidadora ndo deixa de fazer os
papéis dele.

Azaleia: ela [a cuidadora] que copia o caderno dele, ndo deixa... a professora do lado
aqui 0... (Sessao reflexiva realizada em 28 de maio de 2019)

No caso relatado pela graduanda Azaleia, ¢ nitida a precarizagdo dos processos de
ensino e aprendizagem da criangca com TEA, que passa o tempo todo desenhando enquanto os
colegas de classe estdo realizando outras atividades, e tendo acesso aos conteudos escolares.
Podemos identificar duas barreiras principais: a crenca na incapacidade cognitiva da crianga e
em decorréncia, os cuidados excessivos e inadequados da ‘“cuidadora”, superprotegendo-a,
chegando mesmo a impedir que crianca realizasse tarefas simples, como copiar suas atividades
no caderno. Ao mesmo tempo, o contexto em discussdo evidencia uma confusao de papéis entre
a professora regente e a profissional de apoio a inclusdo, parece-nos que a cuidadora é que
assumia toda a responsabilidade pelas atividades da crianca, inclusive as de cunho

“pedagogico”. Fendmeno observado também nos relatos a seguir:

[...] s6 que a cuidadora ndo fazia com ele as atividades que a professora propunha em
sala. Era outras atividades, dele desenhar, dele s copiar o alfabeto e tal. (Jasmim,
Sessdo reflexiva realizada em 26/02/2019).

Era outras atividades, dele desenhar, dele s6 copiar o alfabeto e tal. E esses trés alunos
eles eram sempre deixados de lado nas atividades, antes um autista ficava junto da
assistente, sempre, sempre, sempre ele ficava do lado da auxiliar, a auxiliar ficava de
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um lado para o outro com ele, ou seja, ele ndo era integrado em nada com a sala.
(Girassol, Sesséo reflexiva realizada em 26/02/2019).

E realmente é assim de uma realidade tdo presente né, que eu lembrei que esta
acontecendo na escola que eu trabalho né, tem uma crianga autista e colocaram Ia uma
auxiliar pra trabalhar com ela né... [...] mas assim, as vezes precisa de algo a mais e 0
que acontece é que eu acredito que seja uma realidade, que ele fica simplesmente...
ele sai da sala, ele fica com a auxiliar, e pronto, ele fica 14 andando na sala, andando
na escola, entra nas salas de aula, sem o0 norte, ndo existe assim... (Tulipa, Sessédo
reflexiva realizada em 07/05/2019)

A legislacéo brasileira recomenda a presenca do profissional de apoio nas salas de
aula comuns, nos casos em que o discente apresente dificuldade ou dependéncia que interfira
nas atividades escolares (ver Apéndice H). Porém, os documentos normativos apresentam
alguns paradoxos relacionados a denominacao, ao perfil e a identidade desse profissional. Basta
ver que na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008), o termo citado € cuidador ou monitor (BRASIL, 2008), na Resolugdo n° 4, de 2 de
outubro de 2009, sdo descritas as fungdes, porém néo ¢é definido um nome que se refere a esse
profissional e consta apenas na descri¢do o termo “outros profissionais”. Na Lei de Protegdo a
Pessoa com TEA é citado como acompanhante especializado (BRASIL, 2012) e na nota
técnica n® 19, de 08 de setembro de 2010*, assim como, na Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL,
2015b), utiliza-se o termo Profissional de Apoio.

Na legislacdo acima mencionada, a funcdo atribuida a este profissional esta
relacionada aos cuidados pessoais de higiene, alimentacéo e locomocéao, bem como, apoio na
comunicacgdo e na interacdo dos discentes que necessitam desse servi¢o. Oportuno sublinhar
que, apesar de algumas imprecisdes e lacunas relacionadas ao perfil, a formacao e ao papel
desse profissional nas salas de aulas comuns, clarividente € o fato de que ndo € papel do
Profissional de Apoio a responsabilidade pela aprendizagem dos estudantes atendidos. A
presenca desse profissional “[...] ndo implica em uma omissdo do trabalho do professor, o
mesmo deve manter suas mesmas responsabilidades e obrigacGes, e o profissional de apoio
apenas surge como mais um personagem para dar apoio e suporte, mas ndo como agdo
substitutiva do professor” (LOPES, 2018, p. 45).

Violeta: E ai assim, a primeira vez que eu entrei na sala de aula dele, a primeira coisa
que eu percebi, todos os alunos estavam sentados, a professora tava dando contetdo
e 0 Pablo estava correndo na sala, e ai" eu ja fiquei assim: “~ por qué que o Pablo
esta correndo na sala disperso?” E ai eu perguntei pra professora, a professora falou o

41 Nota Técnica 19/2010 — MEC/SEESP/GAB. Data: 08 de setembro de 2010. Assunto: Profissionais de apoio
para alunos com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento matriculados nas escolas comuns da rede
publica de ensino
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seguinte: ‘— ele é autista e ele ndo para quieto, ninguém consegue fazer ele ficar
quieto”

[-]

O que é que ela fazia, despachava ele pra coordenacao, entdo quando ela despachava
ele pra coordenagdo ele vinha diretamente pra mim, porque eu fico mais na
coordenacdo. (Sesséo reflexiva realizada em 28 de maio de 2019)

A situacdo acima descrita, a semelhanca das narrativas anteriores, da indicios reais
de que a crianca com TEA néo esta tendo acesso aos contetdos escolares em razdo das
dificuldades que os professores tém de pensar préticas pedagogicas de atendimento as
diferencas. O que depreendemos do cenario em tela é que, apesar dos inimeros tratados
(declaracbes, convencdes, leis, decretos, resolucdes) sobre a tematica, estudos, ensaios,
pesquisa sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia, o que esta se materializando na préatica é
uma “inclusdo excludente das diferengas” (VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p. 947), ou como
diria Skliar (2003, p. 29), o outro “voltou a estar fora e a estar dentro. A viver em uma porta
giratoria”.

Diante do desafio de reconfigurar as praticas pedagogicas tendo como horizonte a
inclusdo em educacéo surgiu, em 1999, nos Estados Unidos, o conceito Universal Designer
Learning (UDL), aqui traduzido como Desenho Universal para Aprendizagem (DUA)
(ZERBATO, MENDES, 2018; PRAIS, 2017). A literatura especializada tem apresentado os
principios do DUA como meios potencializadores de experiéncias de aprendizagem adequadas
e desafiantes para todos os estudantes, incluindo os que tém deficiéncia.

Com o advento da perspectiva da inclusdo em educacdo, o conceito de
acessibilidade também se volta a reconfiguracdo das praticas pedagdgicas, dos recursos
materiais e dos arranjos dos espacos e (re)organizacdo dos tempos didaticos, visando
acessibilizar o curriculo escolar, por meio de metodologias diversificadas de ensino
(procedimentos, estratégias e recursos).

Em conformidade com essa acepc¢do, 0 ato de ensinar deve ser transformado
profundamente para viabilizar a participacdo de todos os estudantes, sem descuidar, entretanto,
das diferencas e identidades individuais.

Os principios do Desenho Universal sdo apresentados por Cast (2011, apud PRAIS,
2017) da seguinte forma:

a) Proporcionar Modos Multiplos de Apresentacdo, ou seja, apresentar a

informag&o e o conteudo em multiplos formatos para que todos tenham acesso.

Esse principio consiste em: propiciar opc¢Oes para a percepcgao [visual, auditiva
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etc], oferecer opcBes para 0 uso da linguagem, expressdes matematicas e
simbolos; oferecer opg¢Bes para a compreensao;
b) Proporcionar Modos Multiplos de Acdo e Expressdo, em outras palavras,
permitir formas alternativas de expresséo e de demonstracao das aprendizagens,
por parte dos discentes, assim o planejamento pedagdgico estard orientado a
oferecer opgdes para a atividade fisica, a expressdo e a comunicagdo e as
funcbes executivas;
c) Proporcionar Modos Multiplos de Autoenvolvimento, o que implica em
estimular o interesse e a autonomia dos dsicentes e motiva-los para a
aprendizagem recorrendo a multiplas formas, bem como oferecer op¢des para o
suporte ao esforco, a persisténcia e a autorregulacao.
Os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) se apresentam
como possibilidade de tornar acessivel o curriculo geral a todos os estudantes, por meio de
praticas pedagogicas diversificadas e comprometidas com o desenvolvimento cognitivo,

psicomotor, afetivo, social e cultural dos sujeitos. Segundo Nunes e Madureira (2015, p. 140):

Esta abordagem, designada DUA, considera que para promover a aprendizagem ¢
importante que o professor tenha em consideracdo as redes afetivas, as redes de
reconhecimento e as redes estratégicas. O que significa a importancia de o docente
organizar a intervencdo pedagdgica equacionando sistematicamente estratégias
diversificadas, de modo a assegurar que todos os alunos se sentem motivados para
aprender, que todos tém facilidade em aceder e compreender os conteidos de ensino
e, por ultimo, que todos vivenciam experiéncias de acordo com as suas necessidades
e possibilidades de expresséo.

Os constructos tedricos da area apresentam o DUA como alternativa as propostas
de “adaptacdo”, “diferenciacdo” e “flexibiliza¢do” curricular, tdo difundidas nos documentos
normativos e orientadores da area da educacdo especial, cuja incorporacao as praticas podem
significar uma “[...] minimizagdo do curriculo, principalmente para estudantes com deficiéncia
intelectual, ou seja, adaptagdes como ‘cortes’ nos conteudos e até nos objetivos, levando quase
a elaboracdo de um curriculo paralelo [...]” (MARIN, BRAUN, 2020, p. 18).

O Desenho Universal para a Aprendizagem, por outro lado, apresenta-se como
possibilidade de tornar acessivel o curriculo geral a todos os estudantes, por meio de préaticas
pedagdgicas diversificadas e comprometidas com o desenvolvimento cognitivo, psicomotor,
afetivo, social e cultural dos sujeitos.

A reviséo de literatura realizada por Ribeiro e Lustosa (2021) evidencia a recente

inser¢cdo do DUA como objeto especifico de estudo e fundamentacdo tedrico-conceitual em
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Teses e Dissertaces, porém ja mostra uma literatura recente de publicagdes nesse sentido em
artigos e livros, compondo ja um corpus, ainda inicial, além de outras literaturas afins com as
quais dialoga. Assinala, igualmente, a imprescindibilidade de edificarmos uma compreensao
mais consistente acerca dos seus principios, limites e criticas, por meio da pesquisa académica.

Clarividente é, que no campo tedrico, 0 DUA é uma abordagem, dentre outras, que
podera subsidiar a formacéo e o trabalho docente de forma a reduzir barreiras na aprendizagem.
Por considerar que cada individuo € Unico e, portanto, possui interesses, formas de expresséo,
estilos, ritmos e modos singulares de aprendizagem, o DUA podera potencializar o processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola comum.

E mister assinalar, entretanto, que ndo podemos discutir as praticas curriculares de
forma isolada do contexto escolar e social mais amplo, pois estas constituem uma parte
integrante da cultura escolar e sdo atravessadas pelas contingéncias historicas. Logo,
empreender préticas curriculares que considerem os diferentes percursos de escolarizagao
implica na criacdo de culturas inclusivas e na construcdo de politicas publicas de educagédo que

as garantam.

6.2 A crianca com deficiéncia sob a oOtica dos graduandos

A fase de imersdo dos graduandos* na escola® foi planejada de modo que eles
pudessem observar os estudantes com deficiéncia no sistema comum de ensino, as praticas
pedagdgicas a eles destinadas e realizar atividades didaticas com estas criancas em suas salas
de aula.

Tais atividades tinham como propdsito possibilitar o contato dos licenciandos com
a realidade das criancas com deficiéncia em contextos de a¢do pedagogica, observar o discente
em contexto e ndo se limitar ao estudante abstrato das disciplinas teéricas e, assim, fomentar
processos de problematizacdo, questionamento e reflexdo sobre o desafio das diferencas nas
salas de aula e a dimensédo pedagdgica da incluséo.

42 Na segunda etapa da pesquisa, tivemos a participacdo de apenas 11 graduandos como é possivel observar no
quadro 10. Registramos assim, a desisténcia de 3 participes, isso ocorreu em virtude de a pesquisa ter se
prologado por dois semestres consecutivos, de modo que acabou chocando com outras atividades desses
participes e em razdo de questBes pessoais.

4 Cada graduando(a) selecionou uma crianca com deficiéncia para observar em sala de aula e, em seguida,
desenvolveu atividades pedagdgicas para compor um leque de informacdes sobre a crianga e seus processos de
aprendizagem, conforme detalhado no capitulo 4
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Ao pensarmos os saberes da docéncia diante da realidade educacional que se

configura a partir do imperativo da inclusdo em educagdo “[...] faz-se necessario buscar a escola

concreta, onde habitam alunos, professores, profissionais em a¢6es pedagogicas; a escola, onde,

na atualidade, se coloca o principio ético da inclusao escolar” (JESUS, EFFGEN, 2012, p. 20).

Nesse sentido, cada graduando selecionou uma crianga para realizar as atividades

da pesquisa na escola, guiados pelos seguintes instrumentos de construcdo de informacdes e

roteiros de acéo:

e Escala de Observacéo de Incluséo;

e Roteiro de Observacao do Estudante com Deficiéncia em Sala de Aula;

e Atividades de leitura e escrita realizadas com as criancas;

e Registros reflexivos;

e Folheto educativo, elaborado pelos graduandos, contendo as especificidades e

demandas de aprendizagem da crianca.

No quadro a seguir, uma breve caracterizagdo das criangas observadas nas classes

comuns de ensino.

Quadro 11 — Caracterizacdo dos estudantes observados

Identificacdo
nomes ficticios

Idade Ano/série em que Observada por
esta matriculada

Zezé
Estudante com
TEA
Marcelo
Estudante com
TEA
Pollyana
Estudante com deficiéncia
intelectual e ma formacédo
nas duas maos
Pedrinho
Estudante com deficiéncia
intelectual
Pablo
Estudante com
TEA
Junim
Estudante com deficiéncia
intelectual

08 anos 3% ano do ensino Iris
fundamental.

11 anos 5° ano do ensino Margarida
fundamental

12 anos 2° ano do ensino Azaleia
fundamental

6 anos 1° ano do ensino Jasmim
fundamental

7 anos 2° ano do ensino Violeta
fundamental

9 anos 3% ano do ensino Horténsia
fundamental
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Daniel 4 anos Infantil IV Tulipa
Estudante com
TEA
Lucio 4 anos Infantil IV Cravo
Estudante com
TEA
Raul 5 anos Infantil V Amarilis
Estudante com
TEA
André 7 anos 1° ano do ensino Rosa
Estudante com fundamental
TDAH*
Joao 5 anos Infantil V Angélica
Estudante com
TEA
Fonte: Escala de observagdo de inclusdo; Roteiro de observacéo do estudante com deficiéncia em sala
de aula.

Das 11(onze) criancas observadas, 7 (sete) tém diagnostico do transtorno do
espectro autista, sendo que uma dessas também tem deficiéncia intelectual associada.

Esse é um dado que merece atencdo, segundo o Censo Escolar da Educacdo Basica
(2017), divulgado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, 77.102 criancas e adolescentes com autismo estudavam no sistema comum de
ensino. Esse indice subiu para 105.842 estudantes em 2018. Desse modo, 0 nimero de
estudantes com TEA que estd matriculado em classes comuns no pais aumentou 37,27% em
um ano. A deficiéncia intelectual é a segunda mais presente nas salas de aula que foram l6cus

de observacao dos graduandos apresentando um quantitativo de 3 (trés) criangas.
6.2.1 Percepcéo inicial
Apbs as duas primeiras sessdes de observacdo nas escolas da educacdo infantil e

dos anos iniciais do Ensino Fundamental, realizamos um encontro [sessdo reflexiva] com o

objetivo de que os graduandos socializassem as observagdes e atividades realizadas nas escolas.

4 Mesmo estando cientes de que o TDAH nio se constitui uma deficiéncia, abrimos uma excecdo para a graduanda
Rosa observar o estudante em questdo. Rosa demonstrou, desde 0s primeiros contatos, notavel interesse em
participar da pesquisa, porém como estava participando do Programa Residéncia Pedagdgica, ndo dispunha de
tempo para realizar as atividades especificas da nossa pesquisa em outro horario e/ou em outra turma, entdo a
solucdo que encontramos foi que ela realizasse as atividades da nossa pesquisa na mesma sala de aula onde ela
ja estava desenvolvendo suas atividades no Residéncia Pedagdgica, neste caso, ela escolheu o André para
observar, uma vez que na turma ndo havia estudantes com deficiéncia.
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Essa sessédo reflexiva foi realizada no dia 28 de maio de 2019, ocasido em que
obtivemos dos graduandos presentes aquela reunido, relatos descritivos sobre os estudantes com
deficiéncia e as atividades de leitura e escrita realizadas com estas criancas nas instituices de
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No processo de tratamento e analise dos dados, percebemos que os relatos focavam
em aspectos especificos do processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas
observadas, sendo que algumas descri¢des expressavam esteredtipos e barreiras atitudinais em
funcdo da presenca de deficiéncia, enquanto outras, tracavam um perfil que enfatizava muito

mais as potencialidades do que as dificuldades apresentadas por essas criangas em sala de aula.

a) Discursos que indicam a presenca de estereotipos e barreiras atitudinais em relacéo ao

estudante com deficiéncia

Os estigmas e estere6tipos relacionados a pessoa com deficiéncia séo refor¢ados no
contexto escolar em razdo do modelo engessado de se pensar 0 ensinar € o aprender, e dos
critérios de validacdo de um saber em detrimento de outros que se tornam hegeménicos. Essa
cultura escolar que busca resultados homogéneos nega as diferengas de interesses, de
capacidades e potencialidades, pois esta focada na média escolar, no contetdo transmitido em
determinado ano/série escolar e, por conseguinte, nas “competéncias” legitimadas por um
curriculo prescrito.

Como podemos verificar, o relato da graduanda Azaleia, por exemplo, limita-se ao
desenvolvimento grafomotor, as dificuldades observadas nas atividades de leitura e
interpretacdo e ao comportamento socioemocional da estudante. A seguir, o referido relato para

apreciacao:

Azaleia: [...] na sala ela consegue escrever, a letra dela é bonita, escreve cursivo,
consegue acompanhar tudo direitinho, entendeu?

[-]

[Relato da atividade realizada com a crianga]

Azaleia: A atividade foi a formacdo de palavras, primeiro eu comecei com 0 home
dela,

“- Pollyana escreve teu nome ai”, escolheu o alfabeto. Ela escreveu com a letra
bastdo’, que é o que eles mais usam na sala, escreveu rapidamente:

“- Pollyana agora escreve com o cursivo” ai fez todinho, com a imprensa fez todinho,
fiquei tipo surpresa né... ai depois pedi pra ela escrever algumas palavras,

“- Pollyana escreva BOLA”, BOLA num instantinho; CANETA, escreveu [...].
Depois fui fazer alguns testes, o que foi que eu fiz, troquei as letras de lugar, botei o
A da bola pra frente, Pollyana se eu trocasse a letra de lugar, continua sendo bola?
“Nao né tia, trocou de lugar

[-]

Azaleia: ela ndo ler, ela ndo consegue interpretar.
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[-]

Pesquisadora colaboradora: Como assim? veja bem, vocé prop0s vérias atividades
e ela respondeu todas

Azaleia: ela tem uma autoestima la embaixo, ndo sei se por conta do inicio da
adolescéncia, mas enfim, tudo pra ela é eu néo sei.

(Relato da graduanda Azaleia sobre a crianga com deficiéncia. Sesséo reflexiva
realizada em 28 de maio de 2019)

O primeiro aspecto em evidéncia nesse relato é o fato de a graduanda ter
selecionado/planejado uma atividade aquém do nivel real de aquisicao da escrita da estudante.
Ela propos uma atividade de formagéo de palavras simples a uma adolescente com 12 anos de
idade que, por sua vez, respondeu a contento e, rapidamente, as questdes propostas. E, ainda
assim, a graduanda afirma que a referida estudante ndo sabe ler, nem interpretar como se as
observacGes e as atividades realizadas lhe fornecessem elementos para chegar a essa
constatacao.

Esse dado, por um lado, pode ser indicativo da insuficiéncia ou auséncia de saberes
disciplinares (pertencentes aos diferentes campos do conhecimento e que constituem a matéria
a ser ensinada) e curriculares (os objetivos, contetdos, métodos e programas escolares)
conforme a categorizacdo de Tardif (2014) e Gauthier et all (1998) ou ainda sobre 0s processos
de alfabetizagdo e letramento em especifico.

E, por outro lado, muito provavelmente, denota a presenca de barreiras atitudinais
relacionadas a crianca com deficiéncia. A escolha das palavras “bola” e “caneta” e a forma
como a graduanda realizou a mediacéo da atividade, nos levam a inferir que houve um processo
de “infantilizagdo” e de baixa expectativa em relacdo as habilidades e conhecimentos prévios
da estudante.

A descricao produzida por outra académica, Jasmim, da mesma forma que o relato
anteriormente analisado, também ndo fornece a dimensdo do conhecimento linguistico da
crianca (deficiéncia intelectual, 6 anos de idade). Ela informa os aspectos da interagéo social e
do comportamento socioemocional da crianca, as dificuldades de atengdo, concentracdo e

dependéncia na realizacdo das atividades em sala de aula:

[...] ele é bastante autdnomo, independente, ele vai ao banheiro sozinho, ele toma
agua, ele guarda o material, ele é independente nesse sentido. No sentido das
atividades ele nédo € independente, ele ¢é totalmente dependente, 0 tnico momento que
eu percebo que ele escreve sem ajuda, € 0 momento da agenda. Nas atividades, ele
ndo faz atividade sem ajuda e quando ele t& com o livro, pra ele é s6 mais um
instrumento de brincadeira mesmo, tanto que ontem, especificamente, eu fiquei com
ele a tarde inteira e sempre quando a atividade é no livro, abre o livro, comeca a
desenhar, a pintar, faz coracgéo e enfim.

[...] uma coisa que eu acho interessante porque ele é muito desinibido, ele fala com os
amigos e tal, na questdo de brincadeira mesmo. [...]
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Tem outras criancas que tém dificuldade, mas elas conseguem desenvolver as
atividades, acompanham, ele ndo acompanha, ele se dispersa, ele ndo tem aquela
consciéncia de que o livro é pra gente fazer as atividades, ele ndo tem essa
consciéncia...

[...] que ele também tem um comportamento que elas dizem que até ao intervalo ele
consegue se concentrar, mas apés o intervalo ele se transforma, em alguns casos é
perceptivel mesmo, ele fica muito agitado.

(Relato da graduanda Jasmim sobre a crianca com deficiéncia. Sessao reflexiva
realizada em 28 de maio de 2019)

A narrativa a seguir, por sua vez, também dé a entender que a crianca esta em um
estagio muito inicial de aquisicdo da escrita e que as atividades propostas em sala de aula em
nada favorecem a mobilizagédo das funcdes cognitivas dela.

Ele brinca, interage bem com as outras criangas, s6 que assim, ele € bastante inquieto,
bastante inquieto, e assim, em relacdo... porque quando ele tava fazendo essa atividade
do ditado recortado, era como assim, se ele ficasse, como é que eu vou dizer...
incomodado, que as outras criancas sabiam ler e ele ndo, entendeu, e assim é bem
complicado porque os outros ja tdo num nivel, e ele ta... né ainda em recorte, com
desenhos, o caderno dele é s6 desenho, so rabisco, s6 recorte mesmo.

[.]

ele ndo reconhece as letras todas do alfabeto, entendeu? Assim na hora que eu pedi
pra ele colocar o0 nome dele, ele escreveu, essa foi a atividade do recorte... a atividade
t4 tudo aqui no caderno, [...] eu peguei um alfabeto mével e pedi pra ele colocar o
nome, o nomezinho dele, ai ele botou, escreveu e quando eu perguntei pra ele, ele
pegou e disse que era... eu perguntei que letra é essa, ai tudo que ele ia falar, ele dizia:
é o | de Junim, entendeu? Tudo ele falava que a letra era 0 nome dele.

[...] professora ele é uma crianca bastante ddcil, assim, vocé olhando parece que ele
ndo tem nada, assim, eu olhando néo ia perceber nada.

(Relato da graduanda Horténsia sobre a crianga com deficiéncia intelectual.
Sessao reflexiva realizada em 28 de maio de 2019)

Nesse relato, a graduanda Horténsia compara o nivel de leitura do Junim [crianca
observada] com o desempenho apresentado pelas outras criancas da classe, segundo ela, o
estudante apresenta um nivel inferior de aprendizagem. E, logo na sequéncia da narrativa,
encontramos uma possivel resposta para o “baixo rendimento académico” do estudante,
engquanto os demais colegas da classe estdo tendo acesso aos conteddos curriculares e as
atividades de leitura e escrita, Junim realiza apenas recortes e desenhos, atividades estas,
totalmente desarticuladas do curriculo escolar.

Um aspecto que nos chamou atencéo € a ponderacao que a graduanda faz em relagéo
a caracteristica de docilidade da crianca, como se essa qualidade fosse incompativel com as
pessoas com deficiéncia intelectual.

Nesse caso, em particular, identificamos a presenca de esteredtipos sociais, pois ha
a generalizacdo e a vinculagdo de um conjunto de carateristicas as pessoas com a mesma

deficiéncia.
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Mencionamos mais um relato que evidencia uma série de conflitos e dificuldades

em lidar pedagogicamente com as diferencas em sala de aula, vejamos:

[...] eu estou acompanhando um menino autista, ele estd matriculado no segundo ano,
0 nome dele é Pablo (nome ficticio) e ele tem 7 anos [...] estuda onde eu estou
trabalhando*, entdo desde o comeco do ano eu o acompanho, ndo necessariamente
dentro da sala de aula. Com a pesquisa, eu tenho entrado na sala um pouco mais. E ai
assim, a primeira vez que eu entrei na sala de aula dele, a primeira coisa que eu
percebi, todos os alunos estavam sentados, a professora estava dando contetdo e o
Pablo estava correndo na sala, [...] E ai eu perguntei pra professora, a professora falou
o seguinte: ‘— ele é autista e ele ndo para quieto, ninguém consegue fazer ele ficar
quieto” [...].

Semana passada, eu presenciei uma coisa e eu me senti totalmente impotente com
relagdo ao que eu tenho aprendido, com relagdo a minha percepcéo, até porque eu lido
com autista desde que eu nasci, que eu tenho um... fui criada com um menino autista,
e ai eu tenho muito esse cuidado sabe? E ai semana passada, ele... ele entrou em crise,
por qué? Porque o menino ndo queria brincar de pega-pega e ele queria brincar de
pega cola, e ai ele ndo aceita um ndo como resposta.

(Relato da graduanda Violeta sobre a crianga com TEA. Sessdo reflexiva
realizada em 28 de maio de 2019)

O relato em tela ndo expressa o perfil académico do estudante e, de forma mais
especifica, os aspectos cognitivos e de aprendizagem da leitura e da escrita, conforme foi
solicitado nessa atividade. Clarividente é que as situacdes narradas ndo eram favoraveis a
observacdo de tais aspectos, pois o contexto de sala de aula estava imerso em conflitos
decorrentes da auséncia de politicas institucionais e de praticas pedagdgicas de atencdo as
diferencas na escola. Segundo o relato da graduanda, enquanto todas as outras criancas
realizavam suas atividades escolares, Pablo corria sem parar dentro da sala de aula. Situacao,
esta, que foi justificada pela professora como sendo consequéncia do comportamento
socioemocional do TEA. O fato é que o relato em analise ndo faz referéncia a nenhum tipo de
Tecnologia Assistiva, Comunicacdo Aumentativa e Alternativa ou qualquer outro tipo de
suporte ou apoio pedagdgico disponibilizado pela escola com a finalidade de subsidiar a
participacdo de Pablo nas atividades e tarefas pedagdgicas.

Inquietou-nos o fato de a graduanda ndo ter se posicionado criticamente diante da
postura e da percepcao preconceituosa da professora em relacdo ao estudante. E, por outro lado,
a propria graduanda corrobora uma visdo estereotipada e generalizante das caracteristicas e dos
comportamentos de pessoas com TEA. Ao se referir a um “familiar” com quem conviveu desde
crianga, a graduanda afirma ter uma compreensdo formada a respeito das caracteristicas
comportamentais desse grupo e que se surpreendeu com o comportamento socioemocional do

estudante diante de situagGes de contrariedade e conflito. Em outros termos, ela esperava que o

4 A graduanda em questdo trabalha como auxiliar de coordenagdo numa escola privada.
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referido estudante se comportasse de determinada forma com base na sua experiéncia

interacional com uma pessoa especifica.

b) Olhar positivo sobre as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento dos estudantes

com deficiéncia

Por outro lado, um dado que merece destaque é a forma entusiasmada com que
alguns dos licenciados se referiam a crianca com deficiéncia, tracando um perfil que enfatizava
muito mais as potencialidades do que as dificuldades apresentadas por estas criangas em sala
de aula. Fato que consideramos deveras importante, uma vez que “acreditar que eles t€ém
potencialidades faz com que se invista, pedagogicamente em acdes educativas para eles [...]
Expectativas positivas por parte dos professores se configuram no aspecto subjetivo que
envolve o ato pedagogico [...]” (LUSTOSA, MELO, 2018, p. 107).

Ele ¢ altamente inteligente, muito inteligente, os dias que eu pego ele, que é a terga-
feira, é aula de portugués e matematica. Entdo ele tanto interpreta, ler, tipo, como as
contas ele faz trés contas de somar, trés nimeros grandes, centenas mesmo, ele é muito
inteligente

[]

no intervalo, ele fica muito na dele, muito quieto, ele senta distante, ficou observando
muito, ele gosta muito de ficar na quadra vendo 0s meninos jogarem, mas sempre na
dele.

[.-]

O problema dele é quando ele ndo consegue fazer as coisas, fica muito apavorado,
nervoso, ele j& quer logo chorar. Ele j& comeca entrar em desespero, desespero
mesmo, real... jA comeca a se desesperar muito, como se fosse algo que ele ndo fosse
nunca alcangar.

[...] ele comparado ao nivel dos alunos da classe dele, eu acho que se ele ndo for um
dos mais, ele é o mais inteligente

[...] Ele sempre solicita a ajuda de alguém pra ficar com ele, sempre quer se sentir
seguro que esta fazendo certo, entdo ele sempre quer que tipo assim... na primeira
semana que eu fui, tinha uma menina que ficava com ele, entdo ele tem essa
necessidade, desse apoio, dessa garantia, ele participa bem, ele interage bem, tipo
assim, se ele quer ir ao banheiro, ele pede, ele vai sozinho ele tem essa autonomia,
entdo eu acho assim que ele é bem incluido assim, tipo no intervalo, sempre tem
alguém, chega, abraca ele, o que tipo assim, abraca ele, ai ele fica, a pessoa sai € ele
continua andando, eu vejo que as criangas querem muito, acho que até de mais, querer
ajudar ele.

(Relato da graduanda Iris sobre a crianca com TEA. Sesséo reflexiva realizada
em 28 de maio de 2019)

Os trechos do relato supracitado mencionam aspectos relacionados ao
conhecimento linguistico e matematico, indicando um desempenho escolar satisfatorio da
crianga. Com relacdo ao comportamento socioemocional e 0s aspectos de interacdo social, é

possivel perceber a baixa tolerdncia da crianca a frustragdes e intensos episodios de
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irritabilidade. E pertinente frisar que a descricdo detalhada nos da a dimens&o do envolvimento
da participe da pesquisa nas a¢cdes que ocorreram nas escolas, bem como do olhar atento e
sensivel aos elementos que caracterizam o desenvolvimento cognitivo, social e emocional da
crianca observada.

Assim endossamos o entendimento de que “[...] acreditar ao “outro” possibilidade
de realizagdes se constitui no primeiro caminho para identificar suas potencialidades, e assim,
utiliza-las como ‘mote’ no trabalho pedagégico [...]” (LUSTOSA, MELO, 2018, p. 107). O
relato a seguir também demonstra positividade com relacdo aos processos de ensino e
aprendizagem da crianga, sinalizando o nivel de alfabetizacdo do estudante, a sua organizacéo
e disciplina em sala de aula, com a indicacao de que ele tem um ritmo de aprendizagem mais

lento do que os demais estudantes da classe.

[...] ele fazendo tudo, ele altamente, sabe aquela coisa que “- eu ja sei fazer isso, eu
estou fazendo porque a professora me mandou!” e ele altamente disciplinado, assim
que ele chega na sala, ele tira as coisas da bolsa dele, organiza e comeca a rabiscar
algumas coisas, é ... quando ela faz a agenda, ele tenta fazer a agenda, mas depois
pede ajuda pra ela né [...]Jas letras do alfabeto ele conhece todas, ele ja conhece
também algumas silabas e ele ler facilmente palavras dissilabas... canfnicas

[...] Entéo chegou na hora do intervalo e a professora me disse que na hora do intervalo
ele ficava com a cuidadora, tem uma cuidadora 1a pra vérias criancas e que ele ndo
interagia muito, [...] Era o dia da quadra das criancas do 5° ano, ai eu pensei em jogar
futebol, eu fiz também amizade com as outras criancas la e a gente foi jogar futebol,
ai eu chamei ele, vamos jogar também, e ai primeiro ele ficou com medo e disse: “-
ah porque eu levei injecdo e pode machucar”, entdo “- vamos ser goleiro comigo,
entdo nos dividimos o time”, entdo eu e ele fomos ser goleiros...

[...] ele tem um ritmo mais lento que as outras criancas, sabe, assim processar algumas
informagdes, também a fala dele, tem vérias palavras que ele conceitualmente ele até
compreende, a gente nota isso, mas quando ele vai verbalizar, é na dic¢ao, ele enfrenta
também... para articular essas palavras, mas ele é... eu vejo isso mais lento, do que nas
outras criangas

(Relato da graduanda Margarida sobre a crianga com TEA e deficiéncia
intelectual. Sesséo reflexiva realizada em 28 de maio de 2019)

Ao se referir as dificuldades na fala da crianca autista, a graduanda parece nao
compreender que a dificuldade de expressdo verbal ndo se constitui um problema de diccao
apenas, mas que esta dificuldade na linguagem verbal esta correlacionada a prépria condicao
do TEA e ao conjunto de caracteristicas a ele associado. Algumas criangas autistas “[...]
apresentam ecolalia, a repeticdo de palavras ou frases, em geral sem aparentar compreender-lhe
o significado. A diccdo das pessoas autistas que falam pode carecer de entonacdo e, muitas
vezes, elas falam demorada e repetidamente [...]” (SOLOMON, 2013, p. 266).

A seguir, mais um exemplo de relato que demonstra entusiasmo e empatia com

relacdo a crianca com deficiéncia, bem como solicitude em relacdo a infancia e as suas maltiplas
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possibilidades de desenvolvimento cognitivo e cultural. O relato também menciona a

dificuldade de socializa¢do apresentada pela crianca:

Ele é uma crianca que vocé se encanta com ele, ele ama mdsica, ama, ele ama 0s
instrumentos, a mée dele comprou todos os tipos de instrumentos possiveis, toda vida
ele leva, as vezes ele esta com teclado, quando eu vejo ele esta com violdo, ele ama
tocar e ele... assim, ao meu ver, ele é muito inteligente, ele reconhece letras do
alfabeto, esta no infantil 4 e se vocé mostrar essas letras aqui, ele vai: “P, L, E”, ele
reconhece tudo, nimeros também. A questdo mesmo em sim, é que ele ndo socializa.
[...]Jele ndo gosta de socializar com ninguém, ele seleciona pessoas, tem duas
professoras na sala, ele selecionou uma, a outra ndo adianta ela ir atras, nao adianta,
ele ndo quer de jeito nenhum.

(Relato da graduanda Tulipa sobre a crianga com autismo leve. Sessao reflexiva
realizada em 28 de maio de 2019)

Essa atividade foi, particularmente, relevante para a pesquisa, pois nos possibilitou
perceber a insipiéncia da formagdo destas graduandas no que tange aos processos de
alfabetizacdo e letramento e identificar, nos seus relatos, a presenca de esteredtipos e barreiras
atitudinais relacionadas aos estudantes com deficiéncia. Essas constataces além de nos indicar
questdes necessarias de ser desenvolvidas no campo dos saberes docentes necessarios a inclusdo
escolar, passaram a ser pauta do processo formativo propiciado pela pesquisa-acéo colaboracéo.
Nos momentos de formacdo, lemos, estudamos, refletimos, indagamos e descontruimos
concepgdes equivocadas relacionadas a escolarizacao e aos processos de ensino e aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia. Dentre 0os momentos de formacdo propiciados com essa
finalidade, destacamos a leitura e discussao do livro O professor e o aluno com deficiéncia de
autoria de Maria Aparecida Leite Soares e Maria de Fatima Carvalho, e a analise de casos de
ensino com foco em préticas de alfabetizagdo.

6.2.2 Percepcao posterior

Em um momento mais avancado da pesquisa, solicitamos que os graduandos
elaborassem um folheto educativo apresentando as especificidades e demandas de
aprendizagem da crianca com deficiéncia, apontando entre outros aspectos:

e Caracteristicas pessoais;

e As potencialidades do estudante para aprendizagem;

e Habilidades, desejos e preferéncias;

e As potencialidades do estudante para interagéo social na sala de aula;

¢ Nivel de evolugéo da escrita;


https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Maria+Aparecida+Leite+Soares&search-alias=books
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e Desenvolvimento da competéncia leitora;

e Capacidade motora;

e Praticas pedagogicas, instrumentos e recursos para auxilid-lo na aprendizagem.

A intencdo era retirar o foco dos limites e das faltas do estudante com deficiéncia e
orientar o olhar dos graduandos para as possibilidades e potencialidades de aprendizagem
dessas criangas e adolescentes.

Apresentamos a seguir um quadro-perfil de cada crianca com deficiéncia a partir

das percepcdes dos graduandos ao término da etapa de imersdo na escola.

a) O movimento de mudanca e ressignificacdo das percepcdes relacionadas aos estudantes
com deficiéncia

Nessa fase da pesquisa, foi possivel perceber que algumas graduandas
ressignificaram as suas percepg¢des relacionadas aos estudantes com deficiéncia e sobre o
potencial cognitivo presente nesses sujeitos. Para apreciacdo, 0 registro apresentado pela

graduanda Jasmim:

Pedrinho (nome ficticio), estudante com deficiéncia intelectual,
6 anos de idade,

1° ano do ensino fundamental

E uma crianca autbnoma e independente.

Gosta de jogos pedagdgicos, blocos logicos, alfabeto mdvel. No que diz respeito aos jogos
pedagdgicos, mesmo ndo entendendo como o jogo funciona, ele tenta criar uma légica para o
jogo.

Demonstra mais interesse por atividades coletivas, aceita e se dispde a ajudar os colegas,
interage com 0s colegas e aceita orientacBes. Gosta de chamar atengdo das outras criangas com
brincadeiras e tem mais proximidade e afeicdo com um colega em especifico.

Quando precisa de ajuda, ele solicitaa um adulto que esteja na sala ou até mesmo a outro colega.

Conhece todas as letras do alfabeto e os numeros. Reescreve o que é escrito na lousa. Diferencia
letras e nimeros. Apresenta dificuldade para escrever de forma autbnoma, precisando de apoio
nas atividades propostas em sala de aula.

Ele demonstra um razoavel interesse por livros quando esta junto dos outros colegas e consegue
olhar e interpretar imagens. Usa a imaginacao para contar fatos do seu dia a dia.

Demonstra interesse para participar das atividades, pede para falar mesmo quando néo sabe
responder o que foi solicitado.

Por ser bastante agitado, compreendemos que a crianga pode ser estimulada com atividades que
movimentem mais o corpo, assim ajudando ndo apenas essa crianga, mas também toda a turma.
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Outras atividades e recursos pedagdgicos que poderdo auxilid-lo na aprendizagem s&o:
. Pinturas

. Alfabeto movel e silabas moveis: auxiliar a crianca a reconhecer as palavras e
desenvolver a correspondéncia sonora entre as silabas e as palavras.

. Ficha com os dois primeiros nomes da crianca, assim ela podera se apropriar e
reconhecer seu nome.

. Imagens e palavras: para reconhecer que ha diferenca entre as coisas e as
palavras.

Descricdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Jasmim

A descricdo produzida pela graduanda evoluiu qualitativamente se compararmos
com o relato apresentado na sessao reflexiva em 28 de maio de 2019, em que ela faz uma rapida
mencao a autonomia da crianca para atividades de higiene pessoal e logo foca seu relato nas
dificuldades que o estudante apresenta para realizacdo das atividades em sala de aula.

Essa evolugdo demonstra a desconstrucdo da imagem inicial que a graduanda tinha
em relacdo ao estudante com deficiéncia, e como as atividades da pesquisa foram importantes
para que ela pudesse romper o preconceito e olhar para a crianga acreditando em seu potencial.
Nesse processo, destacamos a importancia do tempo de observacdo em sala de aula para
conhecer melhor a crianga e, precipuamente, a contribuicdo dos estudos e discussdes que
orientaram cada etapa da pesquisa.

A estudante de Pedagogia ja consegue, por exemplo, identificar o nivel de aquisicao
da escrita alfabética do estudante, o seu interesse por determinadas atividades e jogos
pedagdgicos e, com base nisso, propor atividades e recursos para estimular, motivar e
potencializar a aprendizagem dessa crianga.

De forma analoga, podemos notar essa evolucao qualitativa na descricao produzida

pela graduanda Violeta, vejamos:

Pablo (nome ficticio), estudante com TEA
7 anos de idade
2° ano do ensino fundamental

E uma crianca muito inteligente, observadora, que sabe exatamente o que quer, adora brincar,
porém, tem que ser a brincadeira da preferéncia dele, consegue se concentrar por alguns
instantes, adora falar e perguntar, além disso, & uma crianga muito carinhosa, carismatica, mas
que nédo pode ser contrariado.
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Domina a matematica, porém, quando chega a disciplina de portugués na qual ele precisa
escrever, é o vildo da vida dele. Mas ainda assim, ele capta muito rapido o que é para fazer e
como fazer, ele consegue ler, falar, observar, escrever, mas a afinidade dele é com os nimeros.

Esse aluno possui uma grande habilidade na danca, no futebol, na corrida.

O aluno conhece bem as letras do alfabeto, a dificuldade que ele apresenta é em fazer qualquer
outra letra que nédo seja a bastéo e formar as palavras corretamente, ele sabe montar o que ele
quer falar, mas ainda ndo tem dominio da escrita, ele ainda apresenta dificuldades na formacéo
das palavras, as vezes esquece algumas letras, se confunde no som, mas para quem esta
iniciando, ele ja esta em um bom caminho.

E uma crianca muito interativa, o tempo inteiro interage com quem estiver perto ou longe,
costuma tentar chamar a atencdo dos coleguinhas de sala para que eles riam, talvez seja uma
fuga da sistematicidade que é uma sala de aula e acaba o deixando “entediado”. Pablo brinca,
conversa, corre, lancha, faz as atividades, sempre em conjunto com seus coleguinhas de classe
e a professora.

Em sua capacidade motora grossa, 0 aluno consegue ter mais habilidade, mais dominio, porém,
ele apresenta certa dificuldade na capacidade motora fina, essa dificuldade geralmente é
perceptivel no momento da escrita, do recorte, porém, na pintura ele j& consegue ter mais
facilidade.

Descricdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Violeta

Na descri¢do em anélise, a graduanda pondera sobre o desenvolvimento cognitivo
do estudante e identifica sua predilecdo pela disciplina matematica e pelas atividades fisicas,
como danca, futebol e corrida. E patente que o discurso anterior, pautado no negativismo e na
impoténcia diante da presenca desse estudante em sala de aula, foi superado.

Decerto, 0 tempo de imersdo na sala de aula e a aproximagdo com o estudante,
aliados as reflexdes empreendidas no transcurso da pesquisa, foram significativos no processo
de desconstrucdo de estereo6tipos e barreiras atitudinais em relacdo ao estudante com TEA.

Assim, corroboramos o entendimento de que:

[...] um curso de formacéo inicial podera contribuir ndo apenas colocando a disposicgao
dos alunos as pesquisas sobre a atividade docente (configurando a pesquisa como
principio cognitivo de compreenséo da realidade), mas procurando desenvolver com
eles pesquisas da realidade escolar, com o objetivo de instrumentaliza-los para a
atitude de pesquisar nas suas atividades docentes. Ou seja, trabalhando a pesquisa
como principio formativo na docéncia (PIMENTA, 2012, p. 31).

O acompanhamento colaborativo e a forma de conducdo da atividade foram
essenciais no processo de ressignificacdo de concepcdes e percepcgdes relacionadas a crianga
com deficiéncia. O relato da graduanda Horténsia também revela esse movimento de mudanca

e de construcdo de novos saberes consubstanciados por meio da pesquisa-acdo colaborativa.

Vejamos:
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Junim (nome ficticio), estudante com deficiéncia intelectual,
9 anos de idade,
3% ano do ensino fundamental.

E uma crianca bem cuidada. Aparenta seguranca. E empético, extrovertido, alegre, sociavel,
respeitador e muito décil. E independente na realizacdo das atividades diarias e muito
organizado, porém apresenta inquietacdo e déficit cognitivo.

E uma crianca persistente. Fica atento na hora da contaco de histérias e quando solicitado dé
a sua opinido em relacdo ao assunto abordado.

Gosta de pintar, desenhar e é bastante comunicativo. E um aluno é bem ativo: conversa, canta,
danca, interage com os colegas e com a professora.

Esta no nivel pré-silabico de evolugdo da escrita.

Gosta de livros. Tem contato com a leitura através da contacdo de historias. Faz leitura de
imagens, mas ainda ndo realiza a leitura convencional.

Ao desenhar, apresenta 0 movimento de pinga com destreza, porém sua coordenagdo motora
ampla, ndo apresenta um bom freio inibitorio.

Sugiro o uso de Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) como meio de conduzir o
processo de aprendizagem do Junim. O DUA tem como objetivo principal tornar os conteudos
mais acessiveis aos alunos. Através de estratégias que possam eliminar ou minimizar as
barreiras ao ensino e a aprendizagem, o DUA norteia a aprendizagem e as préaticas a partir do
uso de tecnologias digitais, ou de recursos que possibilitem o acesso aos contetidos curriculares.

No caso do Junim, poderia ser utilizado os jogos de memaria que promove o desenvolvimento
cognitivo, a concentracédo e a interagdo com outros alunos, as masicas (videos), porque é algo
que ele gosta e os demais jogos eletronicos que sdo bastantes atrativos, além de serem uma
ferramenta que propiciaria uma aprendizagem mais acessivel. Por ser um conjunto de
principios, o DUA resulta em estratégias que possibilitam um curriculo flexivel, como, por
exemplo, disponibilizar contetdos de diferentes formas, de modo que os alunos possam
aprender de acordo com seu jeito, sendo respeitadas as suas especificidades.

Descricdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Horténsia

A estudante traz uma descri¢do detalhada da crianga com deficiéncia observada,
apontando, dentre outros aspectos, o nivel de aquisicdo da escrita, seus gostos, preferéncias,
suas caracteristicas pessoais e de interacdo social. Importante sublinhar que diferentemente do
relato apresentado na sesséo reflexiva em 28 de maio de 2019, na etapa final de imerséo da
escola, ela ja consegue descrever a crianca a partir das suas potencialidades e possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem.

Outro aspecto que merece destaque € a referéncia que a graduanda faz ao DUA,

como uma forma possivel de tornar os contetidos acessiveis ao estudante com deficiéncia e aos
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demais estudantes da sala de aula. O Desenho Universal para Aprendizagem foi apresentado e
discutido em um dos encontros formativos da nossa pesquisa haja vista que esta abordagem
estd no conjunto de propostas de um curriculo de orientacdo inclusiva.

A graduanda ainda sugere um conjunto de atividades que podem favorecer o
desenvolvimento cognitivo da crianca, tendo como fundamento as suas especificidades de

aprendizagem, assim como seus centros de interesse e motivagao.

b) Olhos crédulos na capacidade da crianca: fortalecendo uma concepc¢do inclusiva de
educacéo

Os graduandos que ja apresentavam, desde o inicio da pesquisa, uma percepgao
positiva relacionada as potencialidades de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, foram
consolidando esse olhar inclusivo no contato pedagdgico com estes sujeitos. Na sequéncia,
apresentamos a descricdo do Daniel (nome ficticio), estudante com TEA que foi observado pela
graduanda Tulipa.

Daniel (nome ficticio), estudante com TEA
4 anos de idade
Infantil IV

Estuda na mesma escola desde o infantil 11. Mora com os seus pais e € filho Unico. Seus pais
sdo muito presentes na vida escolar dele e essa conexao, segundo as professoras é bem positiva.

Segundo o relato da coordenadora, quando Daniel tinha 2 anos de idade, as professoras
comecaram a perceber algumas especificidades que ele apresentava, como por exemplo: ele
gostava muito de ficar sozinho e ndo estava desenvolvendo bem a fala. Sua mae comecou a
investigar o caso e ir a diversos neurologistas, até que, aos 3 anos, ele recebeu o diagndstico de
Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Daniel é uma crianca encantadora! E educado, gosta de ouvir as professoras e ajuda-las quando
solicitam, na maioria das vezes ele é o ajudante do dia na sala de aula. Ele é muito dedicado ao
momento da contacdo de histdrias e se mostra muito atento nas aulas de inglés e de musica.
Daniel também ama repetir 0 que os seus colegas e professoras falam, com o tempo ele vai
percebendo 0 momento certo de repetir as palavras que ele aprendeu com os outros!

Suas maiores habilidades observadas sdo a coordenacdo motora (de um modo geral) e a
habilidade musical. Ele tem uma coordenagdo motora incrivel, isso foi percebido nas atividades
recreativas propostas pela professora, ele consegue, sem muito esforco, acertar a bola na trave
e também na cesta de basquete. Daniel ama qualquer referéncia a musicalizagdo. Ele ama cantar
e aprende facilmente as musicas apresentadas na escola e fora também, além de se interessar
bastante por instrumentos musicais. Ele possui alguns instrumentos, como uma bateria, um
violdo, uma flauta e um pandeiro. As professoras, percebendo seu gosto pela musica,
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comegaram a desenvolver mais atividades musicais na sala e ele se mostrou bem interessado
por esses momentos.

Até o momento, Daniel prefere desenvolver outras atividades que ndo necessitem da escrita. Se
mostra muito motivado pela interpretacéo e pela leitura!

Sua interagdo com a sala ainda é pouca! Ele prefere ficar mais afastado dos colegas, porém se
sente muito seguro quando esté perto de uma das professoras da sala. Um fato interessante que
acontece frequentemente na sala com ele: uma colega chamada Raquel (nome ficticio), gosta
muito de agrada-lo dando agua pra ele! Ele demonstra gostar dessa atitude pois ndo se retrai
quando ela se aproxima. Os outros alunos da sala mostram gostar dele!

A psicomotricidade do Daniel é bastante potencializada para a sua idade! Ele desenvolve
atividades que nem todos da sala conseguem, como por exemplo, jogar bola e basquete! Ele
também, por ter um gosto maior por musicalizacdo, toca instrumentos musicais, do seu jeito,
com uma coordenacao motora exemplar!

Como conversado com a esquipe pedagdgica responsavel pelo Daniel e por toda a educacéao
infantil da escola, elas falaram que iriam continuar trabalhando com ele as suas potencialidades,
sem deixar, também, de desafia-lo com outras atividades que, para ele, até 0 momento, ndo sdo
tdo prazerosas! As atividades recreativas e 0s esportes deverdo continuar em sua rotina, assim
como as aulas de mdusicas e de inglés. Seria necessario também, para ampliar mais suas
habilidades escritas, desenvolver atividades escritas mais ladicas e criativas.

Descricdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Tulipa

Desde o inicio da pesquisa que a graduanda Tulipa vem demonstrando percepg¢des
e atitudes positivas em relacdo a crianca observada. Ela traca o perfil da criangca com uma
riqueza de detalhes nos aspectos psicomotor, cognitivo e de interacdo social, sem julgamentos
e comparacdes com outras criangas, 0 que denota respeito e empatia diante das especificidades
de aprendizagem do estudante.

E perceptivel que o trabalho de investigacdo realizado pela graduanda ndo se
limitou aos instrumentais de observacéo e aos roteiros de acdo utilizados na pesquisa. Ela foi
além e conversou com a coordenadora pedagodgica e outros profissionais da escola, buscando
saber informacgGes sobre o estudante, a sua familia e, enfim, toda a problemaética vivenciada por
ele.

O leque de informacOes apresentado pela graduanda revela o seu empenho em
conhecer a realidade do estudante e, ao mesmo tempo, fornece-nos elementos para
qualificarmos o processo de inclusdo vivenciado por ele. Ao que nos parece, a escola em
parceria com a familia tem concentrado esforcos para atender as especificidades de

aprendizagem e potencializar as estratégias cognitivas do estudante.
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Ao se referir as repeti¢des observadas na fala de Daniel, a graduanda parece ndo
compreender que este fendmeno linguistico vem sendo relatado como caracteristica do autismo
desde suas primeiras descricdes realizadas por Kanner em 1943. Como ja citado em linhas
anteriores, segundo Solomon (2013, p. 266) algumas criangas autistas®[...] apresentam ecolalia,
a repeticédo de palavras ou frases, em geral sem aparentar compreender-lhe o significado [...]".

Na descricdo produzida por Iris, esta notifica que a crianca aponta o lapis
constantemente e que sempre senta nas carteiras do meio para frente, entretanto, a referida
graduanda, assim como Tulipa, ndo depreende que esse comportamento “pode” estar associado
a condicdo do TEA. Ao chamamos atencdo para esse dado, ndo estamos defendendo que a
crianga seja descrita a partir da deficiéncia ou do transtorno em si, mas por entendermos que
algumas caracteristicas pertinentes ao TEA tém implicaces na gestdo de ensino e nas formas
de organizacdo da sala de aula, como a dificuldade em mudar a rotina e as crises de organizacao
que ocorrem devido a dificuldade em lidar com as mudancas ou de expressar o0 que sentem, e

gue muitas sdo erroneamente interpretadas no contexto escolar.

Zezé (nome ficticio), estudante com TEA
8 anos de idade
3° ano do ensino fundamental

Zezé é um aluno bastante inteligente se comparado aos outros alunos de sua sala, de modo que
é notdrio que sua inteligéncia linguistica e l6gico-matematica sdo desenvolvidas, pois executa
as atividades com facilidade e é um aluno alfabetizado.

Durante as observacgdes ndo apresentou dificuldade na area linguistica e matematica. Ele faz as
tarefas de casa e classe de acordo com as orientacdes da professora.

No intervalo prefere ficar observando os outros alunos jogando bola.

Tem o costume de apontar o lapis constantemente, pois a ponta fina tem um significado para
ele.

Prefere sentar nas carteiras do meio para frente.

Suas habilidades observadas sdo de ordem motora, linguistica, ou seja, escreve e |é bem, e gosta
de atividades que envolvam a leitura.

Aluno alfabetizado, com um bom nivel de leitura e escrita, ou seja, possui um nivel alfabético
de escrita, sendo capaz de fazer a letra cursiva, a letra de forma e legivel.

A sua competéncia leitora € adequada a sua escolarizacdo, 1é de forma continua e tem a
capacidade de interpretar o texto.

O aluno em sala de aula tem boa interagdo com a sua turma, os seus colegas de classe s&o bem
inclusivos. Os seus colegas fazem questdo de ajuda-lo, os colegas que sentam do lado dele
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sempre procuram auxilia-lo nas atividades. Na sala existe um companheirismo entre eles, se
abracam e trocam afetos.

Tem sua capacidade motora regular, escreve bem, legivel. Possui capacidade motora fina e
grossa regular para a sua idade.

Atividades de leitura despertam mais a atencao de Zeze, percebe-se que ele se concentra mais
quando esse tipo de atividade é proposta durante a aula. Recursos visuais, como escrever na
lousa, cartazes, figuras, também chamam a atencéo dele durante a concentracdo na atividade.
Além disso, praticas pedagdgicas que envolvam os outros alunos, atividades grupais como roda,
em dupla acrescentam em sua formacdo enquanto aluno.

Zezé é uma crianca esperta, tem facil aprendizagem, entretanto € visivel que criangas mais
agitadas, dispersam a atencdo dele na sala de aula, entdo é bom evitar que essas criangas sentem
ao lado dele, para que ambos fiqguem atentos a aula.

Descricéo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Iris

De acordo com o relato da graduanda Iris, o estudante Zezé (nome ficticio)
apresenta um notavel desempenho nas areas motora e cognitiva. A propdsito, as potencialidades
e as habilidades do estudante sdo descritas de forma detalhada, indicando o nivel de leitura e
escrita em que a crianga se encontra.

No que se refere a socializacdo e a interacdo com os colegas da turma, parece-nos
que hd momentos em que Zezé interage satisfatoriamente, como € o caso das atividades que sdo
realizadas dentro sala de aula. Em outros momentos, entretanto, ele recua e s6 observa os
colegas brincarem, como é o caso das atividades recreativas no patio da escola.

Duas questdes nos chamaram atenc¢do nessa descri¢do: primeiro, a relacdo entre 0s
colegas de classe, descrita pela graduanda, como inclusiva e baseada na colaboracgéo; segundo,
aidentificacdo das atividades e das praticas pedagdgicas que despertam maior interesse, atencao
e envolvimento do estudante.

Esses aspectos demonstram desenvolvimento da sensibilidade, respeito as
diferengas e compromisso ético com a inclusdo, pois a graduanda langa um olhar que vai além
da deficiéncia. Tal postura também pode ser observada na descrigdo da graduanda Margarida,

conforme explicitado subsequentemente:

Marcelo (nome ficticio), estudante com deficiéncia intelectual e TEA
11 anos de idade

59 ano do ensino fundamental
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O Marcelo é uma pessoa carinhosa, disciplinada e inteligente. Ele adora sorrir e guarda um
universo dentro de si. Para conhecé-lo mais é s6 pergunta-lo, ele tem histérias e conhecimentos
incriveis para contar.

Marcelo adora jogos, principalmente as charadas, inclusive ele tem uma gama de charadas
prontas para desafiar quem estiver disposto. Além disso ele € um 6timo goleiro de futsal, fez
belissimas defesas nos jogos que estive participando com a turma no recreio.

As potencialidades do Marcelo sdo enormes. Seu foco em realizar atividades que lhe desafiam
é uma qualidade que deve ser explorada tendo em vista o seu aprendizado.

O Marcelo tem 6timas capacidades motoras, pude observar isso principalmente nos jogos de
futsal. Ele s6 precisa de mais oportunidades para exercitar sua capacidade motora, e assim quem
sabe descobrir novas habilidades.

A partir da avaliacdo diagnostica que fiz com o Marcelo, junto com o acompanhamento das
atividades que ele realizava em sala de aula, ele encontra-se no nivel silabico-alfabético. O
Marcelo ja relaciona a pauta sonora com a pauta escrita, como também ja escreve muitas
palavras corretas do ponto de vista ortografico. No entanto, o mais interessante s&o as reflexdes
feitas por ele no momento da escrita que nos fazem repensar ou melhor destruir qualquer
sentimento de subestimacéo que algum dia alimentamos em relacdo a possibilidade do Marcelo
ler e escrever.

Nas oportunidades que tive em ver o Marcelo lendo, constatei que ele realiza as leituras
silabando. Essa leitura ainda se restringe a leitura de palavras. Uma boa estratégia é trabalhar
com o Marcelo as unidades linguisticas maiores (frase e textos), como também desequilibra-lo
cognitivamente com o trabalho de analise de palavras, desde as mais simples até as mais
complexas.

Normalmente o Marcelo ndo interage muito em sala de aula. No entanto, observo que isso
acontece porque ele ndo encontra muito espaco para se expressar. Desse modo, considerando o
empenho do Marcelo em participar das atividades escolares quando alguém lhe convida e lhe
da espaco, pensar em estratégias que incluam ele no cotidiano escolar pode ser uma porta de
entrada para uma interacdo mais ativa do Marcelo para com a turma e vise versa.

Uma proposta de atividade que favoreca a inclusdo do Marcelo é o trabalho com jogos. Como
a professora ja trabalha e confecciona jogos de alfabetizacdo, pode-se planejar uma aula com
esses jogos tendo em vista os diferentes niveis de leitura e de escrita das criangas. Por exemplo,
nos jogos sugiro trabalhar com o SEA (Sistema de Escrita Alfabética) como um todo. Trabalha-
se desde a silaba até o texto, desde as palavras mais simples as mais complexas, de modo que
contempla toda a turma, levando em conta sua heterogeneidade. Além disso, o trabalho com o
género textual “Adivinhas”, pode ser uma grande potencialidade para a alfabetizacdo do
Marcelo, levando em conta que é algo do seu interesse e que é um jogo que mobiliza toda a
turma, como ocorreu quando Marcelo contou vérias charadas a turma.

Descricdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Margarida

A graduanda Margarida demonstra uma percepgéo positiva e um olhar inclusivo em
relacdo ao estudante Marcelo. A sua descri¢do pauta-se nas potencialidades do estudante para

a aprendizagem e na importancia da mediacdo pedagdgica como condicdo essencial para
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maximizar o desenvolvimento do estudante em areas que ainda se apresentam como
desafiadoras, como é o caso da interagdo social que ela identificou como um aspecto que precisa
ser potencializado.

Ao se fundamentar no modelo social da deficiéncia a graduanda entende que as
dificuldades de interacdo social e 0s obstaculos a participacdo ndo se localizam no estudante
com deficiéncia, mas nas préaticas escolares, nos procedimentos de ensino e nos recursos
utilizados.

A partir da identificacdo do nivel linguistico do estudante, Margarida sugere o
trabalho com as unidades linguisticas maiores (frases e textos) e com o género textual adivinha,
considerando que é algo que mobiliza e desperta o interesse dele. Além de outras atividades
ludicas envolvendo o sistema de escrita alfabética, de modo que o estudante seja desafiado a
elaborar e a ampliar seus conceitos. Assim, ela corrobora o entendimento de que a escola é “um
espaco que se destina a garantir experiéncias e aprendizagens gradativamente mais complexas,
impulsionando o desenvolvimento de todos os estudantes”. (SILVA et al., 2011 apud BRAUN;
MARIN, 2018).

Em prosseguimento a nossa analise. trazemos a descricdo produzida por outra

graduanda:

Raul (nome ficticio), estudante com TEA
5 anos de idade
Infantil V

[....] E carinhoso, as vezes ele gosta de implicar mas, independente de estar agitado ou néo ele
gosta de participar das atividades que envolvam musica e brincadeiras ludicas.

Ele é questionador e perfeccionista principalmente na escrita do nome dele e na escrita dos
nameros. Por gostar de fazer perguntas o Raul tem um repertério muito vasto de conhecimento.

As habilidades dele se ressaltam muito na escrita e leitura, sua coordenagdo motora fina e grossa
é satisfatoria. Reconhece o alfabeto. Ele conseguiu diminuir o tamanho da letra, se adequando
a pauta, ele ja consegue identificar a escrita das palavras com os fonemas.

Ele ler algumas frases e textos curtos consegue identificar o que se trata no texto apresentado.
Consegue recontar histérias que ele conhece.

Tem habilidades em brincadeiras de circuitos, pois é muito agil. Ele gosta de brincar com
carrinhos e ursos.

Ele ndo tem preferéncias de colegas da sala.

Ele é solicito na maioria das vezes com os professores e colegas, houve um avanco consideravel
nesta parte, ja que antes 0 mesmo preferia estar isolado.

Ele ajuda a responder algumas questdes quando feitas em momentos de roda.




162
Ele gosta de fazer atividades em grupo, como pintura, colagem de materiais em gravuras e
solicita aos colegas que passe as vezes a cola quando ele precisa.
Ele pinta muito bem, seu tracejado é firme, sua escrita € legivel.
Consegue fazer atividades motoras como circuitos e apresenta boa percepg¢éo do espaco.

Alguns itens que podem ajudar ao desenvolvimento ndo somente dele mas das demais criangas
sdo: arte com argila, teatro de fantoches, jogos de adivinhacdo, volei de tnt, oficinas de
carimbos, utilizando-se de EVA, dados divertidos, musicalizagéo, atividades essas que podem
ser trabalhadas em grupo e ajuda-los a se sociabilizarem mais.

Descri¢do coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Amarilis

A priori, informamos que a graduanda Amarilis realizou as atividades da pesquisa
na mesma sala em que atua como auxiliar de classe, o que lhe possibilitou ter um
acompanhamento mais efetivo da crianca com deficiéncia.

Como ja conhecia previamente o estudante, conseguiu informar alguns aspectos da
evolugéo do desenvolvimento psicomotor e de interagdo social da crianca observada, bem como
suas preferéncias e habilidades.

O detalhamento das informacdes revela o empenho e o olhar atento da graduanda
para as especificidades do processo de aprendizagem da crianca observada. Ademais,
salientamos que isso s6 é possivel porque ela ja construiu uma base de conhecimentos tedricos

e pedagdgicos sobre o desenvolvimento infantil.

c) Esteredtipos e estigmas relacionados ao estudante com deficiéncia: a permanéncia de um
modelo

Uma graduanda, em especifico, ainda continuou a se apoiar em mitos e crengas em
torno da deficiéncia e que fazem parte de um imaginario social que serve tdo somente para
validar preconceitos, esteredtipos e estigmas. A permanéncia desse modelo pode ser observada

na descricdo a seguir:

Pollyana, estudante com deficiéncia intelectual e ma formagéo nas duas méos
12 anos de idade

2° ano do Ensino Fundamental

De acordo com a professora do AEE, possui laudo de Deficiéncia Intelectual.

Assim como qualquer transtorno ou dificuldade, a Deficiéncia Intelectual — DI varia muito de
individuo para individuo, no entanto, ha alguns comportamentos considerados comuns entre
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todos, como por exemplo: Infantilizacdo exagerada, dificuldade na comunicacdo e autoestima
baixa.

Pollyana tem gostos semelhantes aos das criancas de sua faixa etaria. Gosta muito de novelas
infantis, e de musicas de cantores infantis da atualidade. No que se refere ao comportamento
em sala de aula, mostra-se preocupada com o comportamento dos outros alunos, pedindo
siléncio em momentos de muita euforia.

Embora tenha o comportamento semelhante aos das criancas da sala, demonstra
comportamentos tipicos de sua idade. Gosta de formar “casais” na sala de aula e durante o
recreio.

Sugestdes de praticas e intervencgdes:
- Descobrir as preferéncias de Beatriz, para usar novas metodologias.
- Adaptar um l&pis mais anatdbmico, que a ajude no momento de escrita

Descricdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Azaleia

Pelo que podemos observar, a graduanda ndo consegue explicitar em seu registro
aspectos essenciais sobre o processo de inclusdo e o perfil académico da estudante com
deficiéncia. A descricdo é vaga e ndao contempla as questes norteadoras dos instrumentais de
observacao, como por exemplo, os indicadores de participacdo da estudante na rotina e nas
atividades escolares e as questdes relacionadas ao seu conhecimento linguistico (oralidade,
leitura e escrita) e a qualidade das interacGes estabelecidas com os colegas e professores.

Outro aspecto exposto no relato acima, é a percepcao preconceituosa em relacéo a
estudante com deficiéncia, uma vez que a graduanda generaliza e vincula um conjunto de
carateristicas e tracos depreciativos as pessoas com deficiéncia intelectual. Essa visdo a-
cientifica e “cristalizada pelo preconceito” ja permeava os relatos apresentados pela graduanda
desde as primeiras atividades de imersdo na escola. Segundo Lustosa (2002), concep¢des como
essas se arrastam ao longo dos tempos e compdem a historicidade do conceito de deficiéncia

intelectual.

d) Da imprecisdo em explicitar o perfil académico do estudante a necessidade de construcao
de saberes sobre desenvolvimento infantil e os processos de ensino e aprendizagem
Outras descrigdes se apresentaram de forma lacunar, pois ndo conseguem explicitar

o perfil do discente e a fase do desenvolvimento em que ele se encontra, averiguemos:
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André (nome ficticio), estudante com TDAH
7 anos de idade
1° ano do ensino fundamental.

Muito afetuoso, porém, agressivo quando contrariado; - fica muito chateado e irritado quando
o0 tratam mal; - gosta de cantar - tem muito interesse em livros - é sempre muito organizado -
as vezes é esquecidinho - gosta de brincar sozinho - aprecia desenhos e pinturas

Apresenta muito interesse pela leitura, embora ainda nao tenha dominio desta. Gosta de folhear
os livros e imaginar as historias neles contidas.

Precisa ser muito estimulado ainda, pois, apesar de amar os livros, ndo tem muita paciéncia em
exercitar essa unidade de ensino, logo se sente entediado e fica rapidamente disperso.

Escreve ainda com auxilio do professor na maior parte do tempo. Retira bem as palavras do
quadro de forma autdbnoma e escreve seu nome completo sem o uso de ficha.

Coordenacdo motora fina e grossa perfeitas

E muito afetuoso; € gentil ao falar com os colegas; ao brincar e/ou manter contato fisico, é
sempre muito cuidadoso. Quando faz algo de errado, pede desculpas e fica chateado se a outra
crianga ndo o desculpa.

Préticas pedagdgicas, instrumentos e recursos para auxilia-lo na aprendizagem:

1 - Algumas sugestdes de atividades para desenvolvimento da consciéncia fonoldgica séo:
exercitar a escuta; trabalhar os jogos orais com palavras significativas, como o0 nome;
brincadeiras com rima e movimento; cantar cangdes, ler poesias, poemas

2 — Sugestdo de atividade para trabalhar a construcdo de regras coletivas e individuais de
convivéncia: elaborar um quadro juntamente com as criangas onde estejam os combinados;
explicar que os combinados servem para manter a ordem e o respeito com o proximo

3 — Sugestdo para o professor trabalhar a autoimagem positiva na crianca: elogiar ndo apenas
pelo resultado, mas pelo esforco; seja carinhoso; mostre que vocé se importa;

Dé oportunidade a crianca para que ela possa tomar decisdes e resolver seus problemas; -
guando a criancga errar, ndo critique a crianga, mas sim seu comportamento.

Descricdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Rosa

A graduanda Rosa inicia a descricdo mencionando as caracteristicas pessoais e
comportamentais do estudante e as oscilagcdes de humor diante de situagdes em que ele se sente
contrariado ou em situacdes conflituosas.

Em seguida, ela afirma que a crianga ama livros e demonstra interesse pela leitura,
embora ainda ndo tenha o dominio desta. Parece-nos que Rosa associa 0 ato de ler ao
reconhecimento de letras e palavras, uma concepgdo de leitura restrita a decifracdo da escrita.

Pois, segundo a descricdo apresentada, € notavel que a leitura de imagens traz muitas
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possibilidades para que este estudante use o seu imaginério e sinta prazer na busca do
conhecimento.

A descricdo € lacunar no que se refere ao nivel de evolucdo da escrita do estudante,
nesse topico, a graduanda se limita a informar que o estudante realiza as atividades de escrita
com a ajuda da professora e que ele consegue fazer cdpia das atividades escritas no quadro de
giz. A concepgdo simplista e restrita dos processos de leitura e escrita apresentada pela
graduanda pode ser indicativa da insuficiéncia de saberes tedrico-conceituais sobre a
alfabetizacdo e letramento.

Por fim, a graduanda sugere um conjunto de atividades para serem trabalhadas em
sala de aula, tendo como referéncia o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica do estudante,
a construcdo de regras coletivas e a construcdo da autoimagem positiva na crianca. Néo fica
claro porque ela prioriza esses trés aspectos do desenvolvimento infantil, porém acreditamos
que deve ter percebido caréncias e dificuldades nesses campos.

Dando prosseguimento a analise, registramos a descri¢do produzida por Cravo:

Lacio (nome ficticio),
Estudante com TEA
4 anos de idade
Infantil IV

Apresenta excelente habilidade de leitura de imagens.

Diante disso, o uso de Comunicacdo Alternativa por meio do auxilio de recursos digitais e
linguagem iconica tem grande potencial na mediagdo do aprendizado.

Ele apresenta pouco conhecimento das letras do alfabeto, a sua escrita ndo apresenta relacéo
fonema/grafema e nem segmentacéo sildbica com valor sonoro convencional. Ele realiza as
atividades de leitura e de escrita com ajuda da professora.

Ldcio participa das mesmas atividades da turma, mas € seletivo quanto a interacdo com 0s
colegas, escolhe com quem quer interagir, ndo aceita ajuda dos colegas.

Ele tem a capacidade motora ampla desenvolvida, mas ndo apresenta coordenagao motora fina.
As Praticas pedagogicas, 0s instrumentos e recursos que podem auxilid-lo na aprendizagem,
sdo: Prancha de comunicagéo alternativa, Softwares como o Boardmaker, Amplisoft, Araboard
e outros que ampliam a comunicacao e possibilitam o planejamento de atividades educacionais,
Jogos educativos interativos com farta linguagem imagética como o Aiello, por exemplo,
http://www.jogoseducacionais.com/

Descrigdo coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pelo graduando
Cravo

A descricdo ndo apresenta nenhuma informacdo sobre a oralidade e as
caracteristicas comunicativas da crianga em questdo, logo, ndo € possivel avaliarmos a

pertinéncia das sugestdes propostas pelo graduando Cravo em relagdo ao uso da linguagem
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imagética e da comunicacdo alternativa para potencializar o desenvolvimento e a aprendizagem
do estudante.

E notério que o graduando Cravo avalia 0 conhecimento linguistico da crianca a
partir de critérios ndo aplicaveis aos objetivos da educacdo infantil e ao nivel de
desenvolvimento cognitivo em que a crianga se encontra. E possivel que o graduando tenha se
guiado por indicadores especificos dos instrumentais de observacdo, sem refletir sobre a
situacdo real e contextual da crianca em questao.

Esse dado denota, ainda, a insuficiéncia de saberes de base da ordem da pedagogia
geral, dentre os quais: a compreensdo de infancia e de aprendiz, os conhecimentos sobre o
desenvolvimento cognitivo infantil e os saberes curriculares e pedagdgicos que orientam 0s
processos de ensino e aprendizagem na Educacdo Infantil, cujos eixos norteadores devem ser
as interaces e as brincadeiras.

A necessidade de mais investimento da formacdo inicial na construgédo de um
conjunto de saberes que envolvem o0s processos de desenvolvimento e aprendizagem das
criancas com e sem deficiéncia, também se revela na descricdo apresentada pela graduanda

Angélica, vejamos:

Jodo (nome ficticio), estudante com TEA
5 anos de idade
Infantil V

E uma crianca calma aparentemente timida, segundo sua professora, senta sempre no mesmo
lugar, contudo consegue brincar em algumas vezes com seus colegas de turma.

O aluno obedece aos comandos da professora, brinca com os colegas de turma. Quando
necessario se comunica gestual e oralmente.

Durante a realizacdo da atividade de leitura e escrita que eu realizei com a crianca, foi possivel
perceber que ela foi capaz de reconhecer imagens, apresentando dificuldades na leitura de
algumas.

Nas duas observacdes feitas no patio da escola Jodo, brincou de corrida, de pega e de carimba.
As brincadeiras com movimentos me pareceram ser suas preferidas. Contudo, considero a
necessidade do mesmo ser estimulado, convidado a se inserir nas brincadeiras, considerando as
dificuldades apresentadas por ele na tomada de decisdo para sua inser¢do nas brincadeiras.

A crianga observada é autista, porém devido ao problema que a escola teve em relagcdo ao
afastamento da professora do AEE, Jodo encontra-se sem o devido acompanhamento o qual
necessita.

E importante ressaltar que nem todas as criancas com autismo so iguais. O que define seu
perfil sdo aspectos como 0 bom acompanhamento, o trabalho conjunto entre escola, a familia e
0 acompanhamento clinico.
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Descri¢do coletada do banner/midia educativo-personalizada elaborado pela graduanda
Angeélica

A graduanda Angélica traca o perfil do estudante Jodo a partir de trés aspectos: suas
caracteristicas pessoais/comportamentais, as brincadeiras preferidas e a condicao do transtorno
do espectro autista. Porém, ndo detalha e nem aprofunda nenhum desses aspectos, em outros
termos, a descri¢cdo ndo nos fornece elementos para ponderarmos sobre o processo de incluséo
vivenciado por este estudante.

A descricdo apresentada é lacunar, pois ndo identifica as potencialidades e, muito
menos, as necessidades de aprendizagem do estudante, nesse caso, em especifico, ela se limita
a falar da necessidade de insercdo da crianca nas brincadeiras que ocorrem no patio da escola.
Em nenhum trecho do material apresentado, a graduanda propfe préaticas pedagodgicas e
atividades didaticas que ela considera relevantes para favorecer o desenvolvimento cognitivo,
social e afetivo da crianga.

Quanto aos registros produzidos, os quais foram agrupados nesta categoria “da
imprecisdo em explicitar o perfil académico do estudante a necessidade de construcdo de
saberes sobre desenvolvimento infantil e os processos de ensino e aprendizagem”,
identificamos duas demandas precipuas que se apresentam a formacéao inicial dos professores:
(i) a necessidade de tratar com solidez dos aspectos que permeiam a inclusdo em educacéo de
forma articulada com o conjunto de saberes que envolvem as epistemologias que fundamentam
0 ato de aprender; (ii) mais investimento no desenvolvimento de capacidades de processamento
de informacdes, de elaboracdo de diagndsticos e registros de aprendizagem, de analisar
situacOes do cotidiano escolar.

Em uma anéalise mais geral acerca da fase de imersdo dos graduandos na escola,
sobressai a relevancia da aprendizagem docente situada em contextos de a¢do pedagogica que,
aliada ao acompanhamento colaborativo fomentou, nessa pesquisa, a ressignificacdo das
concepcOes e percepcOes relacionadas a crianca com deficiéncia. Numa aproximacédo de pontos
de vista, Lustosa (2002) defende que as possibilidades de inclusdo se ampliam de fato quando
o professor faz alteracdes nas suas concepcdes, quando busca por informacoes e reflexdes que
tém como alvo todos os estudantes, atende suas necessidades e utiliza pedagogicamente o que
eles apresentam de potencial para aprendizagem.

Esse argumento se confirmou na terceira etapa da pesquisa, momento em que 0S
graduandos produziram relatos a respeito dos processos cognitivos, emocionais e atitudinais
mobilizados a partir do contato com os estudantes com deficiéncia na escola. A titulo de

ilustracéo:
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Durante as observacdes realizadas, eu percebi que crianca é capaz sim de desenvolver
diversas atividades, com suas habilidades, suas potencialidades. Entdo na minha
visdo, foi de ver que sim, a crianca é capaz, porque muitas vezes a gente vai com
aquela: “a ele tem isso... a entdo faz isso... entdo faz aquilo...” t4, mas ele faz outras
coisas, entdo vamos olhar para a sala e ver o que a gente pode fazer, que realmente é
possivel (Tulipa, grupo focal, 25/06/2019).

[...] eu fiquei mais compreensiva em ndo considerar tudo birra, ndo considerar que
tudo é s6 porque ele [se referindo ao estudante com TEA] é mimado, mas considerar
que ele tem o tempo dele e que aquela atitude ¢ normal, e ¢ uma crianca... uma crianga
ndo tem que fazer tudo que a gente manda, é nesse sentido (iris, grupo focal,
25/06/2019).

Essa pesquisa me levou a ter um novo olhar para essa realidade, me sinto uma pessoa
mais sensivel, capaz de compreender a necessidade de um aluno com deficiéncia, e,
sobretudo, entender a capacidade que essas criangas tém de aprenderem. Necessitando
apenas de praticas inclusivas através do planejamento que possa pensar o coletivo na
sua integralidade (Angélica, registro escrito, 02/07/2019.

As pessoas aqui que tiveram contato com essas criangas a gente sente isso, esse
sentimento de gratidao, apesar do trabalho que d, apesar das dificuldades que tem.
[...] o mais importante € entendermos que temos as nossas diferengas, e que isso nao
nos torna melhores ou piores que os outro (Amarilis, grupo focal, 25/06/2019).

Os dados reportados até aqui, evidenciam que a formacéo docente deve ser firmada
na convivéncia com 0s outros e na postura de dialogicidade entre sujeitos, no movimento de
reflexdo critica e coletiva das teorias e argumentos que orientam as politicas e as praticas
educacionais destinadas aos estudantes com deficiéncia na escola comum. Assim,

corroboramos o entendimento de que

O ‘eu’ do aprendiz necessita do encontro do ‘outro’ mediador para se conhecer, se
autodeterminar, se emancipar como sujeito com dimensdes de individuacdo e de
socializagdo. Esse ¢ o caminho do acesso ao saber discente e docente, do ‘aprender a
aprender’ fundado na epistemologia da pratica (TERRIEN, 2010, p. 321).

Nas Ultimas décadas, a literatura nacional e internacional tem revelado as
potencialidades da pesquisa-acdo colaborativa na educacdo e, mais especificamente, na
formagéo continuada de professores, cujas implicagdes se fazem notar na transformacéo da
cultura escolar e no fazer pedagdgico dos profissionais envolvidos. (ANADON, 2008;
IBIAPINA, 2008; AINSCOW, 1999; ALMEIDA, 2011; JESUS, 2015; LUSTOSA, 2009;
PIMENTA, 2015).

Os resultados da nossa pesquisa, por seu turno, enunciam que a pesquisa acgao-
colaborativa deveria/poderia ser mais bem explorada também no contexto da formacao inicial
de professores, como lugar de construcdo de saberes e de aprendizagem da docéncia. Na

acep¢do de Passos (2016, p. 169) “a aproximacdo da universidade com as escolas tem se
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mostrado uma possibilidade de ultrapassar os limites de uma formacéo inicial fechada nas
paredes da universidade e distanciada das situagdes praticas do ensino”. Os depoimentos abaixo

corroboram esse argumento:

No meu caso, a pesquisa influenciou, principalmente, na questdo de olhar o contexto
geral da turma. Eu observei 4 dias na escola, e no quarto dia, que foi o dia de realizar
a atividade, eu percebi que a minha atencdo néo estava diretamente voltada a crianca
que eu estava pesquisando, mas quando eu estava ali mediando a atividade eu pude
sentir o que é inclusdo. Eu planejei a aula pensando na turma, considerando as
singularidades, mas néo era algo que eu me sentia pressionada e nem preocupada a
todo instante de esta olhando pro aluno, a esta olhando para a crianca, mas muito pelo
contrario. Eu pude ver também esse avanco dele, de que ele ndo precisava da pessoa
esta direto com ele [...] (Margarida, grupo focal, 25/06/2019).

A forma como foi conduzida a pesquisa, especialmente o revezamento entre escola e
Universidade [....] nos permitiu compartilhar nossas observagdes com nossos colegas,
momento em que cada discente fazia suas reflexfes e éramos instigados pela
Professora a refletir sobre o que poderia ser feito para reverter a situacdo dada, ou qual
prética pedagdgica seria melhor desenvolvida com aquela crianga/aluno que estava
sendo observada. [...] Durante a intervencdo, percebi o quanto o saber fazer, o como
fazer e o para qué fazer requerem dedicacdo aos estudos, para que, embasada nas
pesquisas de tedricos, possa-se ter um norte e, assim, conseguir planejar de forma
adequada acbes que promovam a crianga/aluno condig¢des de superarem tais
dificuldades (Horténsia, registro escrito, 02/07/2019).

Os depoimentos em andlise validam o pressuposto de que a formacédo académica é
enriquecida quando o licenciando tem a oportunidade de se aproximar das criancgas reais, de
trocar experiéncias com professores experientes e de vivenciar rotinas e praticas cotidianas. SO
assim, segundo Canario (2002, p. 14) “é possivel favorecer um percurso interativo entre
formagéo e trabalho que permita 0 movimento duplo de mobilizacéo, para a acéo, de saberes
tedricos, e, a0 mesmo tempo, a formalizacdo (tedrica) de saberes adquiridos pela via
experiencial.”

Destarte, advogamos que a inser¢do do licenciando na escola ocorra 0 mais
precocemente possivel, por meio de atividades de pesquisa e extensao, assim como, dos estagios
supervisionados e de outras atividades de campo, cuja metodologia prime pela reflexdo coletiva
e pela coconstrucdo de saberes. Referidas atividades devem favorecer o exercicio da criticidade
(o pensamento complexo e dialético), em que se contextualiza os fatos e as situagdes
vivenciadas ao passo que se promove a interligacdo de saberes e diferentes areas (SANTOS,
2017). E, mais do que isso, deve ajudar o professor em formacdo a olhar para as criancgas, a
respeitar 0s seus interesses e 0 seu tempo de aprender e, principalmente, a sensibilizar-se diante

dos processos de exclusdo que se tecem cotidianamente nas escolas.
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7 O QUE REVELAM AS NARRATIVAS DOS GRADUANDOS QUANTO A
DOCENCIA NO PARADIGMA INCLUSIVO: QUAIS OS SABERES
NECESSARIOS DE SE CONSTRUIR NO AMBITO DA FORMACAO INICIAL?

“Hé& uma certa contradigdo em negar qualquer
possibilidade de saberes especificos em matéria
de educacédo [...]” (MEIRIEU, 2002, p. 39).

O interesse em identificar, analisar e problematizar os saberes necessarios de se
construir, no &mbito da formacéo inicial, com vistas a docéncia no paradigma inclusivo, guiou-
nos num extenso itinerario de pesquisa que se iniciou no segundo semestre de 2017, com a
revisao de literatura sobre o tema em questdo. Desde entdo, nos implicamos num processo de
imersdo no vasto campo epistemoldgico que envolve os saberes docentes, a inclusdo em
educacdo e a formacdo inicial de professores. Um laborioso esforco de delineamento de
estratégias particulares de pesquisa e de sistematizacao de categorias analiticas que pudessem
ser indicativas e sugestivas das dimensbes, do perfil e da natureza dos saberes docentes
requeridos a nova realidade que se configura nos espacos escolares.

Nos dois capitulos anteriores, buscamos situar o leitor no que tange as
potencialidades e as dificuldades que esse grupo de graduandos revela ter no processo de
apropriacdo, construcdo e mobilizacdo de saberes relativos a inclusdo em educacdo; suas
angustias, insegurancas e crencas relacionadas a formacdo inicial; e, as impressdes,
inquietacGes e percepcbes dos graduandos relacionadas as praticas docentes destinadas as
criancas com deficiéncia no sistema comum de ensino.

A reflexdo sobre esses aspectos foi essencial para compreendermos 0s
condicionantes organizacionais da formacao inicial e os elementos estruturantes dos modos de
pensar e agir em relacdo a inclusdo em educacdo, os dizeres sobre ndo-saberes e, enfim, o que
os graduandos acreditam e nomeiam ser 0s saberes necessarios ao processo de inclusdo,
conforme iremos discorrer no presente capitulo.

Cumpre informar que o entendimento de saber docente que adotamos nessa
pesquisa e aquele apresentado por Tardif e Raymond (2000, p. 212) no texto intitulado Saberes,
tempo e aprendizagem do trabalho no magistério “[...] que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidBes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi

muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”.
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Os relatos produzidos pelos graduandos, bem como as situagfes vivenciadas e

narradas por eles no decorrer da pesquisa, evidenciam a necessidade de construgéo de saberes

de base tanto da ordem da Pedagogia geral, quanto da ordem dos saberes especificos da inclusdo

em educacdo, na formacdo inicial. Estes saberes foram agrupados em quatro categorias: i.

Saberes de natureza didatico-pedagogica; ii. Saberes de natureza conceitual e multidisciplinar;

iii. Saberes de natureza politica e social; iv. Saberes de natureza ética e atitudinal. O quadro a

seguir descreve, sucintamente, cada uma dessas categorias e informa a frequéncia com que

foram citadas pelos graduandos:

Quadro 12 — Categorizacdo dos saberes que os graduandos acreditam ser necessarios a docéncia

no paradigma inclusivo

Saberes

Saberes de natureza
didatico-
pedagdgica

Saberes de natureza
conceitual e
multidisciplinar

Saberes de natureza
politica e social

Saberes de natureza
ética e atitudinal

Definicéo

Sdo  conhecimentos
provenientes da
didatica e das teorias
curriculares
associados a praxis
educativa inclusiva

S&  conhecimentos
cientificos
provenientes das
diversas areas
disciplinares (ex.
Antropologia,
Psicologia Social,

Neurodiversidade,
Psicopedagogia,
pedagogia etc) sobre o
desenvolvimento e a

aprendizagem das
criancas e dos
adolescentes

Dizem respeito a

organizacdo politico-
juridica da educacéo

especial e aos
balizadores sociais que
consubstanciam a
inclusdo escolar.

Referem-se aos

principios éticos que

Identificacao/
Categorizacéo
- Conhecimentos sobre as
propostas de um curriculo
de abordagem inclusiva
- Compreensdo da gestdo
do trabalho pedagogico em
salas de aula inclusivas
- Conhecimentos sobre 0s

aspectos cognitivos,
afetivos e sociais
envolvidos no

desenvolvimento e na
aprendizagem dos
estudantes;

- Conhecimentos sobre os
processos de alfabetizacdo
e letramento

- Compreenséo dos
principios politicos,
filosoficos e culturais que
fundamentam a perspectiva
da Inclusdo em Educacao;

- Conhecimentos sobre as
bases legais da educagéo
especial na perspectiva
inclusiva.

- Significacbes das no¢des
de igualdade e de diferenca

Frequéncia

43%

25%

18%

14%
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firmam a filosofia da | - Novas concepcoes,
diferenca na escola e  valores e atitudes diante
aos  contetdos e  das criancas com
estratégias formativas = deficiéncia
que
possam favorecer o
desenvolvimento das
atitudes favoraveis a
incluséo.

Fonte: elaboragdo prépria

7.1 Saberes de natureza didatico-pedagogica

Com base nos principios da escola inclusiva, o professor é desafiado a ressignificar
0 ato educativo a partir das questdes éticas e pedagdgicas que firmam a filosofia da diferenca
na escola. O desenvolvimento de préaticas pedagdgicas inclusivas depende, em grande medida,
de professores criticos, reflexivos, que valorizem o trabalho colaborativo e que estejam
conscientes de seu papel na promocdo de um sistema educacional mais democratico,
participativo e inclusivo. Na concepcdo de Tardif (2014, p. 228), os professores ocupam na
escola uma posi¢do fundamental “em relagdo ao conjunto de agentes escolares: em seu trabalho
cotidiano com os alunos, sdo eles os principais atores e mediadores da cultura e dos saberes
escolares. Em suma, é sobre os ombros deles que repousa, no fim das contas, a missdo educativa

da escola”.

7.1.1 Conhecimentos sobre as propostas de um curriculo de abordagem inclusiva

Esse conjunto de saberes emergiu dos dados levantados pelos graduandos durante
as sessoes de observacao nas escolas de educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
A anélise dos relatos orais produzidos pelos participes da pesquisa sobre as praticas docentes
observadas no decorrer da investigacdo, nos leva a afirmar que os estudantes com deficiéncia
ndo estdo incluidos em processos de ensino e aprendizagem adequados, sobretudo, pela falta de
acesso ao curriculo, conforme foi abordado no item 6.1 desta tese.

A tensdo entre o curriculo e a incluséo de estudantes com deficiéncia no sistema
comum de ensino é sintomatica da auséncia, ou insuficiéncia, de conhecimentos dos professores
a respeito das propostas de um curriculo de abordagem inclusiva. Salientamos, outrossim, que

esse déficit de conhecimento também afeta os futuros professores e se refletem na inseguranca



173

que eles afirmam ter diante do planejamento pedagdgico e, portanto, na organizacdo da acao

educativa:

O que me falta é ter mais seguranca [...] diante do planejamento porque [...] eu tenho
medo de estar subestimando as criangas” (Jasmim, sessdo reflexiva realizada em
16/04/2019).

Entdo, esse saber fazer, desenvolver o planejamento eu ainda tenho dificuldade, [...]
de pensar nas atividades, de colocar no papel (Cravo, sessdo reflexiva realizada em
16/04/2019).

Me falta habilidades técnicas porque eu tenho dificuldade, ainda, de fazer planos e
roteiros (Narciso, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019.

[...] na mediacdo, do ser professor, a gente aprende que tem que colocar tudo no
planejamento, mas tem coisas que acabam sendo negligenciadas e acho que sao
muito importantes (Margarida, grupo focal, 25/06/2019).

Eu acho que o desconhecimento € um fator crucial que acaba dificultando para que
haja um planejamento inclusivo. E como a colega falou, aquela crianga fica de lado
(Horténsia, grupo focal, 25/06/2019).

No atual contexto educacional, a organizacdo da acdo educativa (objetivos,
contetdos, metodologia e recursos organizativos) deve estar orientada pelos principios
pedagogicos de inspiracdo inclusiva e, portanto, em constante didlogo com a producéo teérico-
cientifica que sustenta a construcdo de um curriculo que atenda aos diferentes percursos de

aprendizagem. Assim, corroboramos a defesa de que

[...] a educacéo inclusiva e o éxito escolar de todos os alunos estdo ligados, em certa
medida, ao processo de elaboragéo, organizacéo, sistematizacéo e intencionalidade da
atividade docente, consumada na pratica pedagogica. Portanto, é desde o
planejamento (a génese da aula, incluindo o desenvolvimento da acdo em termos
atitudinais e procedimentais, organizagdo do ambiente social de aprendizagem, espaco
tempo e interaces, até a avaliagdo dos resultados (a culminancia do processo), que se
vem a qualificar a préatica pedagdgica. (LUSTOSA, MELO, 2018, p. 117)

Como resultado das atividades didatico-formativas realizadas no decorrer da
pesquisa, dentre estas, estudo e discussdo dos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA) e das praticas pedagogicas de atencdo as diferencas, os graduandos
despertaram para a importancia e o desejo de aprender sobre as propostas de um curriculo de

abordagem inclusiva, como é possivel perceber nos trechos que seguem:

[...] esse curriculo diversificado, essa prética voltada para alunos diversos né, com ou
sem deficiéncia reunidos na mesma sala, entdo eu estou muito curioso e querendo
aprender bastante a respeito disso, dessa préatica que abranja a todos né, sem separar,
sem fazer atividade individual, o atendimento individual com o aluno, seja ele com
deficiéncia ou ndo, entendeu? (Cravo, sessdo reflexiva realizada em 14/05/2019).
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Tenho uma divida sobre a relagéo entre o desenho universal aplicado a arquitetura e
o desenho universal na aprendizagem de pessoas com deficiéncia (Copo-de-Leite,
sessdo reflexiva realizada em 14/05/2019).

Gostaria de saber mais sobre praticas colaborativas e também desenho universal e o
curriculo diversificado (Tulipa, sessao reflexiva realizada em 14/05/2019).

Os saberes curriculares estdo presentes na tipificacdo apresentada por Tardif (2014)
e Gauthier et all (1998) e, segundo eles, correspondem aos discursos, objetivos, conteddos,
métodos e programas escolares, a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados. Sdo saberes de base da ordem da Pedagogia
geral que adquirem conotacdes e principios peculiares quando discutidos em interface com a

perspectiva da inclusdo em educacdo. Nesse contexto, o desafio que se coloca é

[...] pensar um curriculo que atenda a heterogeneidade humana presentificada nas
praticas escolares, diante das tensfes vividas pela proposta de inclusdo de alunos com
deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotagdo, mostra-se dificil, mas com
indmeras possibilidades de concretizacdo (EFGGEN, ALMEIDA, 2002, p. 47).

Segundo Effgen e Almeida (2012, p. 31-32) a problematizacdo do curriculo é uma
aposta na formacao continuada dos educadores e, acrescentemos, na formacao inicial também,

pois,

[...] eles poder&o refletir sobre algumas questdes que atravessam a relagéo existente
entre 0 acesso ao conhecimento e a pessoa com deficiéncia, ou seja: como o poder
esta posto nos curriculos escolares? Por que naturalizamos o fato de termos grupos
excluidos dos processos educativos? Como temos praticado o curriculo escolar diante
da diferenca humana? Esses processos formativos podem ser uma possibilidade de
subverter a ordem vigente e trilhar novos caminhos diferenciados diante da
necessidade de constituir propostas curriculares comprometidas com 0
desenvolvimento de todas as pessoas [...].

A literatura especializada tem apresentado alternativas de subsidiar a formacéo e o
trabalho docente de forma a reduzir barreiras na aprendizagem pela via do curriculo. Dentre as
alternativas possiveis, destacamos a proposta de ensino em multiniveis (ALMEIDA, 2012) e a
perspectiva do desenho universal na aprendizagem (NUNES, MADUREIRA, 2015; PRAIS,
2017; ZERBATO, MENDES, 2018). Essas duas abordagens levam em conta gque os estudantes
diferem na forma de acessar conceitualmente o curriculo escolar, na forma como percebem e
assimilam as informacdes, nas formas de agir e expressar o que sabem ou desejam saber, assim

como nos seus interesses e formas de engajamento pessoal.
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A proposta do ensino em multiniveis esta no conjunto de propostas de um curriculo
de abordagem inclusiva, “[...] refere-se ao planejamento e execu¢do de um mesmo tema ou
conteddo em niveis diversos de aprendizagem de acordo com as expectativas dos alunos da
classe. Envolve objetivos Unicos em diferentes niveis e estratégias diversificadas” (ALMEIDA,
2012, p. 77).

O Desenho Universal para a Aprendizagem é concebido como um conjunto de
estratégias, recursos materiais, arranjos dos espacos e organizacdo do tempo visando
acessibilizar o curriculo escolar e, por conseguinte, remover as barreiras que se interpem a
aprendizagem na escola comum. Nessa configuracdo, todos os estudantes aprendem juntos, de
forma autdbnoma e participativa, haja vista que os contetdos séo disponibilizados de diversas
formas respeitando as especificidades de aprendizagem dos estudantes. “Assim, ao invés de se
pensar numa adaptacéo especifica para um aluno particular, em determinada atividade, se pensa
em formas diferenciadas de ensinar o curriculo para todos os estudantes” (ALVES et al., 2013
apud ZERBATO, MENDES, 2015, p. 150).

Tanto a perspectiva do ensino em multiniveis, como os principios do DUA partem
de uma compreensdo inovadora dos processos de ensino e de aprendizagem, haja vista que
consubstanciam formas mais flexiveis e, por que ndo dizer, mais conscientes de encarar o

planejamento pedagdgico e a acdo didatica.

7.1.2 Compreensao da gestdo do trabalho pedagdgico em salas de aula inclusivas

A compreensao acerca da organizacao do ensino e da gestdo da classe em contextos
de inclusdo, nos remete aos principios tedrico-praticos que orientam as acdes realizadas pelo
professor para promover um ambiente propicio a participacdo e a aprendizagem de todos os

estudantes. Ao discutir essa questdo, Figueiredo (2009, p. 141-142) assevera que:

O cotidiano da escola e da sala de aula exige que o professor seja capaz de organizar
as situacdes de aprendizagem considerando a diversidade de seus alunos. Essa nova
competéncia implica na organizagdo dos tempos e dos espagos de aprendizagem, nos
agrupamentos dos alunos e nos tipos de atividades para eles planejadas. Dentre outros
aspectos do ensino e da gestdo da classe, oferecer uma variedade e uma sequenciacao
organizada de atividades, facilita a possibilidade de realizar um programa educativo
adaptado as necessidades reais de seus alunos para que possam adquirir e consolidar
suas aprendizagens.

Segundo Vasconcelos (2010), a gestdo de sala de aula acontece em trés dimensdes

distintas: o trabalho com o conhecimento, a organizacdo da coletividade e o relacionamento
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interpessoal. A emergéncia da construcdo desses saberes figurou de diversas formas no corpus
da pesquisa, como serd abordado no decorrer desse tdpico.

O trabalho com o conhecimento nos remete ao conceito de praticas pedagdgicas,
0u seja, 0s processos de mediacdo, 0s recursos tecnoldgicos e as linguagens de que o professor
langa mao para garantir a apropriacdo do saber pelo estudante. “As praticas pedagogicas sao
aquelas préaticas que se organizam para concretizar determinadas expectativas educacionais.
Sdo praticas carregadas de intencionalidade [...] que dirige e da sentido a acéo, solicitando uma
intervencao planejada e cientifica sobre o objeto [...]” (FRANCO, 2015, p. 604).

Nesse ponto, os graduandos manifestaram o desejo de saber mais sobre préaticas
pedagogicas de atencdo as diferencas, praticas colaborativas, estratégias de mediacdo para

estudantes com deficiéncia e formas alternativas de avaliacéo:

Gostaria de estudar [...] estratégias de mediacdo para alunos com deficiéncia,
principalmente os que tem autismo e deficiéncia intelectual. Sinto que estudamos
bastante sobre as ideias gerais e concepg¢des, mas nos falta suporte para assimilar quais
podem ser nossas préaticas pedagogicas com esse estudante tendo como objetivo sua
aprendizagem (Margarida, sessao reflexiva realizada em 14/05/2019).

Gostaria de saber mais sobre praticas colaborativas e também desenho universal e 0
curriculo diversificado (Tulipa, sessdo reflexiva realizada em 14/05/2019).

De que maneira podemos avaliar um aluno autista? De que modo posso sair da
limitagdo que um laudo impde, ou seja, como avalia esse aluno em seus diferentes
dominios, saindo da sistematizacdo de provas, por exemplo? (Violeta, sessdo
reflexiva realizada em 14/05/2019).

Como promover 0 avan¢o em uma crianga com D.l, se ndo h& apoio de outros
profissionais? (Horténsia, sessao reflexiva realizada em 14/05/2019).

“Ensina-me de varias maneiras, pois assim sou capaz de aprender”. Entdo, que a gente
ndo possa se prender a apenas a um tipo de ensino, mas que a gente possa ser aberto
para as multiplas oportunidades, que a gente possa fazer o nosso aluno crescer
independente dele ter deficiéncia ou ndo, porque cada crianga tem sua particularidade
(Amarilis, grupo focal, 25/06/2019).

Com base no corpus da pesquisa e assentes em pesquisadores do campo dos saberes,
da formacao e atuacdo docente (FRANCO, 2015, PIMENTA, 2012; LUSTOSA, MELO, 2018,
ZABALZA, 1998; FIGUEIREDO, 2009) argumentamos que a pratica pedagdgica como fazer
fundante e estruturante dos processos ensino e aprendizagem tem demandado a construcdo de
referenciais teoricos, extraidos de estudos empiricos, que possibilitem a reflexéo e a producéo
de conhecimentos, agdes e saberes sobre as muitas circunstancias e variaveis da gestdo da sala
de aula e do ensino. De acordo com Lustosa e Melo (2018, p. 106), os saberes que permeiam a

categoria praticas pedagogicas no ambito da formacéo inicial envolvem uma dimenséo de
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ordem tedrico-conceitual “[...] de dedicag@o da didatica como campo especifico da pedagogia
(que tem como objeto o processo de ensino e de aprendizagem)”.

No que se refere a dimenséo da organizacao da coletividade, é notoria a inseguranca
dos graduandos diante da presenca de estudantes com deficiéncia em sala de aula e das situacdes

de conflito, principalmente aquelas que geram preconceito e excluséo educacional:

Gostaria de saber lidar com todo tipo de aluno (iris, técnica de closed, 05/03/2019).

Como lidar com as criangas que tem deficiéncia intelectual? Como incluir essa
crianga no cotidiano da sala de aula? (Alissyany, sessdo reflexiva realizada em
14/05/2019).

A pergunta é como incluir o aluno com deficiéncia intelectual? (Angélica, sessdo
reflexiva realizada em 14/05/2019).

Gostaria de saber como me portar e agir em situacbes de preconceito e exclusdo
escolar (Girassol, técnica de closed, 05/03/2019).

A dificuldade de ter o dominio da sala de aula, que as vezes a gente esta dando aula
e as criancas comecam a falar alto e o professor se perde, entdo tenho essa dificuldade
muito grande em ter a atencdo dos alunos (Girassol, sesséo reflexiva realizada em
16/04/2019).

Eu observei o que me falta é muito dominio da técnica [...] de conduzir uma sala de
aula e a seguranca também, que no caso o dominio também revela a experiéncia e
como eu ndo tenho experiéncia nenhuma. (iris, sessdo reflexiva realizada em
16/04/2019).

Esse sentimento de apreenséo e inseguranca diante da necessidade de manter um
ambiente de participacdo, interacdo, disciplina, respeito e engajamento em sala de aula, também
é percebido nos discursos e nas préaticas dos professores ja em exercicio. Para estes também, o
agir docente se complexifica em funcdo da presenca de criangas com deficiéncia na classe
comum. De fato, os processos de inclusdo exigem do professor novos conhecimentos didatico-
pedagogicos, além da desconstrucdo de um sistema de crencas que ainda respaldam as suas
praticas, dentre elas, a ideia tradicional de “controle”, especialmente no que se refere ao espago.
(FIGUEIREDO, 2009; LUSTOSA, 2009; LUSTOSA, MELO, 2018).

A auséncia desses saberes aliada a presenca de barreiras metodoldgicas e atitudinais
leva os professores a “terceirizar” a educagdo da crianga com deficiéncia e, assim, “educadores
encaminham um ndmero cada vez maior de estudantes para servicos de salde na esperanga de
encontrarem diagnodsticos e solugdes sobre “como lidar com certos alunos”, dentre eles 0S
estudantes com deficiéncia [...]” (MASCARENHAS, MORAES, 2017, p. 147).

Isso posto, compactuamos com a seguinte assercdo de Figueiredo (2009):
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A formacdo inicial, bem como a formacdo continuada de professores visando a
inclusdo de todos os alunos [...] precisa levar em conta principios de base que 0s
instrumentalizem para a organizacdo do ensino e a gestdo da classe, bem como,
principios éticos, politicos e filoséficos que permitam a esses profissionais
compreenderem o papel deles e da escola frente ao desafio de formar uma nova
geracao capaz de responder as demandas do nosso século (FIGUEIREDO, 2009, p.
141).

Outro aspecto que os graduandos consideram indispensavel ao trabalho pedagogico
de atencéo as diferencas é o relacionamento interpessoal. De fato, um bom relacionamento entre
professor e estudante gera uma cultura de respeito matuo, de atencdo e de cuidado com o outro,
e promove a organizacdo da coletividade. No entendimento de Vasconcellos (2010), para
desenvolver esse tipo de relacionamento, é preciso que professor e aluno sejam capazes de
compreender os diferentes mundos em que estdo inseridos. E este movimento deve partir do
professor: é preciso demonstrar interesse, fazer contato, conhecer e se conectar com a turma.

Essa dimensdo emergiu em contextos distintos da pesquisa, mas de forma
expressiva nos momentos de reflexdo e andalise sobre os conhecimentos, as habilidades e as
competéncias docentes que os graduandos julgavam ter e que consideravam importante para
serem professores de criangcas com deficiéncia, quica professores de praticas inclusivas. O

relacionamento interpessoal figurava da seguinte forma:

[...] o que eu tenho é a questdo do envolvimento com as criangas, tenho a facilidade
muito grande de lidar com as criangas, muito mesmo. Eu olho para as criangas e
procuro sempre compreender as necessidades dela [...] (Ana Beatriz, sessdo reflexiva
realizada em 09/04/2019).

Observando a minha préatica pedagdgica vislumbra fortes bases de uma concepgéo de
educagdo inclusiva, afetiva, critica e que enxerga o aluno como um sujeito de
aprendizagem que constroem 0s seus conhecimentos com a interacdo e o meio.
Ademais, procuro sempre me vincular as criangas fazendo-as ver que antes de ser
professora sou um ser humano igual a elas (Margarida, sessdo reflexiva realizada em
09/04/2019).

Os pontos que tenho positivo € que eu sei conquistar facilmente a amizade do aluno,
sei criar vinculos, e por ai o aprendizado se dar mais facilmente. Porque quando a
gente cria vinculos com os alunos, eles conseguem aprender mais facil, eu acho
(Girassol, sessdo reflexiva realizada em 09/04/2019).

O qué que eu tenho?! Eu acho que tenho um pouco de sensibilidade, de afetividade,
tenho compromisso (Angélica, sessdo reflexiva realizada em 09/04/2019).

O que eu acho que ja tenho é o posicionamento de estar a frente da sala, a relagdo com
as criangas também, a afetividade, elas se tornam bem préximas da gente e a gente
também, bem préximos delas (Jasmim, sessao reflexiva realizada em 09/04/2019).

Eu ja tenho uma grande proximidade com as criancas, que era uma coisa que eu tinha
muito medo de ndo conseguir criar vinculos, e gracas a Deus eu criei. Eu gosto muito
deles e eu penso que eles me aceitam muito bem, se sentem muito a vontade comigo
(Rosa, sessao reflexiva realizada em 09/04/2019).
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Entdo, aprendi que vocé tem que saber lidar com a crianca e vocé tem que ter respeito
por ela e ndo ficar inferiorizando. Tratar como uma crianca da turma, como ela (lris,
grupo focal, 25/06/2019).

No intento de atender as solicitagdes e as necessidades formativas apresentadas
pelos participes no itinerério investigativo, promovemos diversas atividades para potencializar
0 espaco de reflexdo e debate que se estabeleceu pela via da pesquisa-acao colaborativa. Dentre
elas, uma sessao de videoconferéncia sobre o tema “Praticas pedagogicas para Inclusao de
estudantes com deficiéncia intelectual” com a Profa. Dra. Marcia Denise Pletsch e uma aula
aberta (palestra) sobre o tema “Mediac¢des pedagdgicas no processo de escolarizagdo de alunos
com TEA” com a profa. Michelle Mayra Palmeira Cordeiro. A realizacdo dessas atividades nos
possibilitou construir articulacGes e dialogos com pesquisadores e profissionais da area de

educacdo especial e inclusao escolar.

7.2 Saberes de natureza conceitual e multidisciplinar

A inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola comum demanda uma abordagem
conceitual e multidisciplinar do desenvolvimento humano, da infancia e dos processos de
alfabetizacéo e letramento no contexto da formacéo inicial de professores. A articulacdo dos
conhecimentos cientificos provenientes das diversas areas disciplinares (ex.: Antropologia,
Psicologia Social, Neurodiversidade, Psicopedagogia, Pedagogia etc) poderdo ajudar os futuros
professores a lidar com a ideia de que todas as pessoas tém cérebros diferentes e percursos
unicos de aprendizagem, independentemente da presenca da deficiéncia.

7.2.1 Conhecimentos sobre o0s aspectos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos no

desenvolvimento e na aprendizagem dos estudantes.

A necessidade de acessar os conhecimentos sobre os tipos de deficiéncia®, suas
especificidades, formas de manifestacdo e graus de comprometimento no processo educativo

foi enfaticamente mencionada pelos graduandos em todas as etapas da pesquisa; eles

4 A importancia atribuida aos conhecimentos sobre os tipos de deficiéncia também pode ser observada entre os
professores ja em exercicio. A titulo de ilustragdo, citamos as demandas formativas advindas do Il Férum de
Inclusdo Social realizado em 15/04/2021 - evento que integra acdes do Plano de Politicas Publicas e Inclusdo
Social “RN Inclusivo”. Os professores do municipio de Pau dos Ferros citaram como demandas de capacitacio:
cursos sobre TDAH, Autismo, deficiéncia intelectual, deficiéncia visual, surdez, dentre outros.
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mencionam, de modo especial, a deficiéncia intelectual, o TEA e as deficiéncias multiplas,

como é possivel observar nas narrativas abaixo:

Gostaria de saber... sobre as deficiéncias e sobre as tecnologias assistivas (Margarida,
técnica de closed, 05/03/2019).

Gostaria de saber... um pouco sobre todas as deficiéncias (Rosa, técnica de closed,
05/03/2019).

Gostaria de saber...se um dia poderemos desvendar sobre o autismo (Amarilis,
técnica de closed, 05/03/2019).

[...] como o meu foco da pedagogia vai ser todo pra educagdo especial [...] eu sou
sempre muito atenta a caracteristicas, agora, por exemplo, estou estagiando numa
escola e 14 tem um aluno que ele tem hiperatividade, ninguém me explicou isso, mas
eu bati o olho nele eu falei assim: “- ele tem alguma coisa sim!”. (Violeta, sessdo
reflexiva, 12/03/2019).

[...] falta muita coisa para eu aprender a lidar com os estudantes com deficiéncia.
Ainda ndo entendo o modo deles serem (Copo-de-Leite, sessdo reflexiva realizada
em 16/04/2019).

Eu queria ter conhecimentos sobre como é a crianga que possui deficiéncia
intelectual. Como incluir essa crianga no cotidiano da sala de aula? (Jasmim, sesséo
reflexiva realizada em 14/05/2019).

Gostaria de saber mais sobre como posso perceber caracteristicas de uma crianga
com deficiéncia intelectual (Rosa, sesséo reflexiva realizada em 14/05/2019).

Eu vejo a necessidade de termos a questdo também da competéncia técnica, que
seria vocé conhecer a deficiéncia [...] (Margarida, grupo focal, 25/06/2019).

Conhecer mais a deficiéncia da crianca, conhecer suas dificuldades, porque eu ndo
sei muito (Azaleia, grupo focal, 25/06/2019).

As necessidades de se conhecer mais sobre as deficiéncias miltiplas porque a gente
sabe que dependendo do caso do autismo a crianca vai ter uma superdotacao, talvez
ndo seja esse termo, e algumas habilidades. Quando a gente conhece isso da crianga
a gente vai saber quais fatores a gente vai poder estar trabalhando com ela para esta
se desenvolvendo melhor (Amarilis, grupo focal, 25/06/2019).

A essa altura, o leitor deve estar se perguntando: Em que medida um profissional
da educacao precisa desse tipo de conhecimento? Ele é util para a atuacdo e a atividade docente?
Ele tem potencial para orientar os processos de ensino e aprendizagem das criangcas com
dificuldades significativas em funcdo da presenca de deficiéncia? Esses questionamentos
permearam todo o processo de categorizacdo dos dados da pesquisa e, & medida que avangamos
na analise, encontramos algumas possiveis explicacbes e argumentos para os graduandos
manifestarem notdrio interesse por esse conjunto de saberes.

Os estudos de Machado (2020), Mendes, Souza-Neto e Septimio (2016) revelam
que os professores, j& em exercicio, também consideram relevante o conhecimento sobre o

conjunto de caracteristicas bioldgicas, psicossociais, motoras e cognitivas que denotam a
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presenca de determinada deficiéncia no individuo. A nosso ver, entretanto, as demandas postas
pela inclusdo em educacdo vao muito além do conhecimento sobre a deficiéncia em si; o desafio
que se coloca aos cursos de formacao de professores € o de subsidiar a compreensédo de que as
pessoas tém “[...] cérebros diferentes, personalidades e percursos Unicos e singulares e que estao
em constante evolugdo [...]” (RODRIGUES, 2020, p. 63). A neurodiversidade e a psicologia
social nos ensinam que o cérebro é um 6érgdo social que se modifica constantemente em funcéo
das préticas sociais e, de modo mais especifico, das praticas educacionais e pedagdgicas.

Antes de prosseguir com a analise, reportamo-nos a visao a-cientifica que perfila os
enunciados produzidos pelos graduandos Violeta e Copo-de-leite, ou seja, 0 entendimento de
que a crianga com deficiéncia atua e se comporta de modo singular, portanto, distinto dos
padrdes de “normalidade”. Elucidamos, contudo, que toda crianca tem um modo particular e
unico de se comportar e de aprender em funcdo da sua condi¢cdo humana - multipla, hibrida,
mutante - e ndo apenas pelo motivo ter uma deficiéncia.

Com efeito, reconhecemos que algumas das caracteristicas que sdo associadas a
determinadas deficiéncias tém implicacdes na gestdo de ensino e nas formas de organizacgéo da
sala de aula, pela necessidade de utilizacdo de tecnologia assistiva, de linguagens, cddigos e
sistemas especificos [Braille; Libras, Comunicacdo Alternativa etc) e, em alguns casos pela
necessidade da presenca de um profissional de apoio (monitora/cuidadora/acompanhante
especializado) na sala de aula. N&o obstante, precisamos ter cuidado para ndo reforgcarmos uma
visdo cristalizada da deficiéncia como uma identidade fechada.

Sob esse prisma, haveremos de concordar que somente o conhecimento cientifico
é capaz de desnudar os equivocos, 0s mitos, as distorcGes e as concepc¢des estereotipadas e
fantasiosas acerca da pessoa com deficiéncia como, por exemplo, a compreensao da deficiéncia
como doenca e a nogdo de incapacidade associada a essas pessoas. Pesquisas recentes
(LUSTOSA, 2002, 2009; VEIGA-NETO, LOPES, 2007; SKLIAR, 2003; HATTGE; KLAUS,
2014; MASCARENHAS, MORAES, 2017) evidenciam que, dentre os problemas que geram
processos e mecanismos de exclusdo do estudante com deficiéncia das escolas e de seus
processos educativos, encontram-se as concepgdes a-cientificas sobre a deficiéncia. Aspecto

também constatado em nossa pesquisa, conforme ilustrado no relato a seguir:

Assim que eu entrei na Pedagogia eu achava que as criancas com deficiéncia ndo
conseguiam aprender, ndo conseguiam fazer nada e eu morria de medo de ficar perto,
porque eu ndo sabia como me comportar, e hoje eu sei.(Azaleia, grupo focal,
25/06/2019).
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Caso analogo ocorre com o estudante com deficiéncia intelectual, sobre o qual
recaem muitas desconfiancas e descrencas relacionadas ao seu funcionamento cognitivo. O que
nos leva a defender a necessidade de revisdo sobre o conceito da prépria deficiéncia e mais
conhecimento sobre os processos envolvidos no desenvolvimento psicossocial, afetivo e
cognitivo das criangas. “Temos consciéncia de que a relagdo estabelecida entre o que se
compreende sobre desenvolvimento, aprendizagem e deficiéncia intelectual, formam uma
triade cuja compreensdo se objetiva na forma de lidar pedagogicamente com esses sujeitos”.
(LUSTOSA, 2016, p. 232). .

Assim, compreendemos que esse conhecimento pode evitar diagnosticos e
progndsticos que limitam as possibilidades de desenvolvimento e de aprendizagem das pessoas

com deficiéncia.

7.2.2 Conhecimentos sobre os processos de alfabetizacdo e letramento

As atividades de imersdo na escola evidenciaram o déficit de conhecimentos dos
graduandos em relacéo aos processos de alfabetizacédo e letramento. Revelou, outrossim, como
a auséncia ou a insuficiéncia desse saber ocasiona desconfiangas e descrengas relacionadas a

capacidade de aprendizagem das criangas com deficiéncia. A titulo de exemplo:

Copo-de-Leite: [...] eu acho que tem uma crianga 14 que ela ndo é bem... “normal”
né, porque as outras criangas ja praticamente aprenderam saber se...A maioria |4 sabe
fazer... ja reconhece as letras né e essa crianga ainda nao reconhece e ela é muito
agitada, desconfio que ela seja autista.

Pesquisadora colaboradora: que ela seja autista?

Copo-de-Leite: sim!

Pesquisadora colaboradora: porque ela ainda ndo aprendeu as letras? Qual é o
infantil?

Copo-de-Leite: um! Primeiro ano!

Pesquisadora colaboradora: entdo vocé... como € que se diz? Ela é muito agitada,
?

Copo-de-Leite: ndo, é porque as vezes ela fica dispersa

Pesquisadora colaboradora: s estou perguntando que vocé disse isso que ela é
muito agitada, que vocé desconfia que ela € autista ndo foi?

Copo-de-Leite: sim! Eu desconfio que ela... por causa desse detalhe que ela ainda
ndo aprendeu as letras, v& a maioria das criancas | ja aprenderam as letras

No didlogo acima ilustrado, é possivel perceber que o graduando Copo-de-Leite
associa a presenca do TEA ao comportamento disperso e agitado da estudante em sala de aula
e, sobretudo, ao fato dessa estudante estar em um nivel distinto de elaborag¢do conceitual da

escrita em relacdo aos demais colegas da turma. Esse dado, em especifico, pode ser indicativo
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de que o graduando ainda ndo conhece os processos envolvidos na aprendizagem das criangas
com e sem deficiéncia. Desse modo, argumentamos que a construcdo de conhecimentos mais
consistentes sobre o processo de alfabetizacao, em particular, resultaria na compreenséo de que
a apropriacdo do sistema de escrita alfabética tem uma logica individual, embora aberta a
interacdo social, na escola ou fora dela. No processo, a crianga passa por etapas, com avangos
e recuos e 0 tempo necessario para o discente transpor cada uma das etapas é muito variavel.
A seguir, mais uma demonstracdo de que a insciéncia sobre as bases tedricas da
aprendizagem e da alfabetizacdo, em especifico, gera uma baixa expectativa relacionada a
aprendizagem e o desempenho académico do estudante com deficiéncia. Uma consequéncia
dessa postura pode se materializar na baixa qualidade das mediagdes pedagdgicas destinadas a

esses discentes.

iris: é... tipo, eu acho que se fosse com a crianca intelectual com deficiéncia
intelectual, por ela se dispersar muito, eu acho que pra manter a atencao dela é mais
dificil, tanto que quando eu fico com ela, as vezes os dois senta do meu lado, € tipo...
ela é dificil porque ela...

Pesquisadora colaboradora: dificil, porque vocé ainda conseguiu ...

iris: eu nfo teria habilidade pra trabalhar com ela...

Pesquisadora colaboradora em nenhum momento vocé conseguiu isso? Qual foi o
momento que obteve sucesso? Alguma situagdo que vocé acha que teve éxito com
ela?

Iris: professora eu acho que... ndo sei... eu acho que talvez nenhum.

Pesquisadora colaboradora: nenhum momento vocé acha que conseguiu?

Iris: ndo porque tipo assim, é... se vocé apontar algum lapis, é... como ela n&o escreve,
ndo ler, até pra vocé fazer uma atividade com ela, ela ndo faz, ai quando ela vai
escrever, ela ndo escreve direito, ela faz por bolas.

Pesquisadora colaboradora: ai a gente tem um nome, ndo é escrita convencional,
s8o garatujas, escrita pré-silabica... mas tudo bem.

(Sesséo reflexiva realizada em 28 de maio de 2019).

Sob a égide dos principios educacionais inclusivos, o professor é desafiado a
atender as diferencas de niveis, de faixa etaria, de cultura e de experiéncias pessoais e sociais
de todos os estudantes. Essas diferencas envolvem também as especificidades do
funcionamento cognitivo e de desenvolvimento afetivo-social de criancas com deficiéncia e/ou
dificuldades significativas de aprendizagem. Logo, é fundamental que o professor se aproprie
de saberes sobre as formas como as criangas constroem os conhecimentos para entdo ser capaz
de utilizar as estratégias adequadas que poderdo facilitar e mediar a elaboragéo conceitual dos
estudantes com deficiéncia.

Em outra cena da pesquisa, a graduanda Margarida, ao narrar a atividade de

avaliacdo da leitura e da escrita realizada com a crianga na escola, assume que selecionou uma
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atividade que estava muito aquém do nivel atual de elaboracdo conceitual do estudante com
deficiéncia.
Margarida: olha eu subestimei ele*’, porque ele ja sabe a demarcacdo da pauta
sonora, entdo ele ja entende a questdo de quantas silabas né, e na avaliacdo, eu vi a
avaliacdo foi silabico-alfabético, né, ele ja faz essa demarcacéo né, que a escrita...
Pesquisadora colaboradora: silabico-alfabética?
Margarida: silabico-alfabética, inclusive assim a frase assim, a frase que eu propus
pra ele fazer, ele também ja fez silabico-alfabética, entdo eu fiquei muito assim...
porque ele precisa de estimulo, sabe, ele precisa de textos, ele precisa de...

Pesquisadora principal: desafio né!
(Sessao reflexiva realizada em 28 de maio de 2019)

A graduanda menciona as etapas do processo de apropriacéo do sistema de escrita
alfabética e demonstra certa compreensédo da qualidade distintiva de cada uma delas. Entretanto,
por se tratar de um estudante com TEA e deficiéncia intelectual [mesmo sendo uma crianca de
11 anos de idade, matriculada no 5° ano do E. F.] fez com que a graduanda selecionasse uma
atividade incompativel com o nivel inicial de constru¢cdo do conhecimento da leitura e da
escrita. Vale salientar, por fim, que essa atividade da pesquisa propiciou, em certa medida, a
desconstrucdo da compreensdo de que o individuo com deficiéncia sempre se desenvolvera
cognitiva e culturalmente menos que outros sem deficiéncia.

Em outro momento da pesquisa, a graduanda Margarida afirma que a formagao
inicial ainda se apresenta de forma incipiente, no que se refere aos conhecimentos relacionados

aos processos de alfabetizacdo e letramento, como é possivel constatar no relato que segue:

[...] nos primeiros tracados que a crianca faz vocé ndo encarar apenas como uma
garatuja, mas sim, como a sua primeira forma de linguagem antes da escrita. E falando
sobre a importancia da alfabetizacéo e letramento, uma disciplina que poderia ter mais
créditos [...] eu sou bem sincera, eu estava lendo uns artigos sobre isso que esta mais
do que na cara que a nossa formacéo é muito incipiente (Margarida, grupo focal,
25/06/2019).

As evidéncias da pesquisa nos permitem afirmar que é de suma importancia
adensar, na formacdo inicial, estudos acerca das teorias do desenvolvimento humano, assim
como mais aprofundamento dos saberes relacionados a infancia e aos processos de
alfabetizacdo e letramento. Estes contetdos, abordados de forma interdisciplinar, devem
convergir para a construcdo de um conhecimento-base sobre os fundamentos pedagdgicos que

preconizam o atendimento as diferencas de estilos, ritmos e modos singulares de aprendizagem.

47 Estudante de 11 anos de idade matriculado no 5° ano do Ensino Fundamental com diagnostico de TEA e
deficiéncia intelectual
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7.3 Saberes de natureza politica e social

A organizacdo politico-juridica da educacédo especial e os balizadores sociais que
consubstanciam a inclusdo escolar encontram-se referendados em documentos internacionais e
nacionais, como: Convencgdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, 1999 (promulgada no Brasil por
meio do Decreto de n° 3.956/01); Declaracdo Internacional de Montreal sobre Inclusao,
realizada em 2001 no Canada; Convencdo ONU Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
ocorrida em Nova York, em 2007 (no Brasil, essa convengdo é aprovada em Decreto n° 186/08
e promulgada pelo n® 6.949); Constituicdo Federal de 1988; Lei Brasileira de Incluséo
(BRASIL, 2015); dentre outros.

Conhecer as bases legais e as politicas publicas que amparam o0s estudantes com
deficiéncia no sistema comum de ensino contribui para a compreensdo dos direitos
conquistados historicamente por estes sujeitos, além de que este conhecimento fornece 0s
fundamentos para se pensar 0s processos educacionais destinados aos estudantes com
deficiéncia e a configuracdo dos servigos da educacdo especial no contexto escolar.

Entretanto, na fase de diagndstico dessa pesquisa, nos deparamos com um dado
preocupante, apesar dos graduandos afirmarem ja ter cursado as disciplinas de Educacdo
Especial e Educacéo Inclusiva, apenas um percentual de 14% do grupo foi capaz de citar ou
nomear documentos normativos a esse respeito.

Na sequéncia do texto, abordaremos os dados empiricos que nos remetem a

importancia desse conteudo nos curriculos das licenciaturas.

7.3.1 Compreensdo dos principios politicos, filosoficos e culturais que fundamentam a

perspectiva da Inclusdo em Educacéao

O paradigma da inclusdo reflete um entendimento filoséfico, politico e cultural,
fundado nos principios democréticos de participagéo social plena, de acolhimento as diferengas
e respeito a diversidade, na forma da isonomia de acesso e usufruto aos bens e servigos publicos.

No campo educacional, a inclusdo implica a efetivacdo do direito de todos os
estudantes frequentarem as classes comuns, de pertencerem ao grupo e de aprenderem juntos,
sem nenhum tipo de segregacdo ou discriminacdo. “O paradigma do acolhimento da crianca
com deficiéncia na escola regular é abordado como a expressdo de uma escola viva, real, mais

proxima do que ¢ o mundo “fora dela”- plural, diverso, contraditorio” (LUSTOSA, 2013, s/p.).
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Para Carvalho (2014, p. 65), a proposta de educacdo inclusiva “[...] traduz uma
aspiracdo antiga, se devidamente compreendida como educacao de boa qualidade para todos e
com todos, buscando-se meios e modos de remover barreiras para a aprendizagem e para a
participacao dos aprendizes, indistintamente”. Nessa luta, os tedricos e praticantes da inclusao
nem sempre defendem as mesmas estratégias, seja em sua natureza, seja sua implementacao.
Entretanto, o que precisa ficar claro para todos é que, independentemente das estratégias

utilizadas, a proposta da educacéo inclusiva:

a) Traduz-se pela substitui¢do de um modelo centrado no “defeito” da criancga
para um modelo “ambiental” que considera as variaveis que, perversamente, tém
produzido a exclusdo educacional escolar e a politico-social de inUmeras pessoas;

b) N&o diz respeito, exclusivamente, ao alunado da Educac¢do Especial e sim de
qualquer aprendiz;
c) Que, em decorréncia, essa proposta implica, necessariamente, analises criticas

da escola que temos e que precisa mudar sua cultura e suas praticas para exercitar a
cidadania de todos os seus aprendizes;

d) Que essa escola reflete a sociedade na qual se insere, podendo contribuir para
que esta se torne menos elitista (CARVALHO, 2014, p. 14-15).

A compreensdo dos principios que orientam a perspectiva de Inclusdo em Educacéo
podera favorecer a reestruturacao de ideologias, crencas, valores e concepgdes educacionais e,
por conseguinte, a instauracdo de diferentes iniciativas de natureza politico-pedagdgica para
receber e lidar com os estudantes com deficiéncia. Os préprios graduandos reconhecem a
imprescindibilidade desse saber para sua formacao, como é possivel averiguar nos excertos que

seguem:

Sinto necessidade de me aperfeicoar na perspectiva inclusiva (Angélica, técnica de
closed, 05/03/2019).

Sinto necessidade...de estudar mais sobre educacdo inclusiva para poder aplicar em
sala de aula (Girassol, técnica de closed, 05/03/2019).

Devemos estar procurando conhecimentos acerca da educagdo inclusiva
constantemente, pois todos os alunos precisam sim de qualidade no aprendizado e
devemos exigir que a escola esteja se atualizando e aperfeigoando no que diz respeito
ao ensino-aprendizado desses alunos e de forma a promover a inclusao destes.(Rosa,
portfélio).

Para mim, no percurso da graduacdo, eu tenho essa hip6tese de que é muito importante
para o aluno da graduacdo e para professor que ja esta no exercicio da docéncia ter
essa concepcdo de educacdo inclusiva bem sélida, sabe? Essa concepgdo bem
estabelecida de que de fato acredita na perspectiva inclusiva, que defende isso
(Margarida, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019).

Dentre os principios que sustentam as culturas, as politicas e as préaticas

educacionais inclusivas, realcamos a imprescindibilidade de os futuros professores terem
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acesso a um conjunto de informacdes e referéncias que lhes permitam reconhecer que a
inclusdo em educacdo é um aspecto da inclusdo social, cujo proposito principal € romper com
as estruturas integracionistas e normalizadoras que propem uma organizacgéo social e politica
a partir dos arquétipos de corpo, comunicacdo e cultura fixado por modelos considerados
normais e universais.

A ideia aqui subjacente é a de que a inclusdo em educacdo precisa ser pensada a
partir de uma perspectiva omnilética, ou seja, como “[...] um processo, um aporte tedrico e
pratico a partir do qual uma série de relagdes precisam ser ressignificadas para que se chegue a
um objetivo maior: um mundo justo, democratico, em que as relagdes sejam igualitarias (ou
pelo menos, menos desiguais) e os direitos garantidos” (SANTOS, 2013, p. 14).

Ademais, o conjunto de evidéncias empiricas que emergiram dos instrumentais da
pesquisa nos leva a argumentar que a compreensdo acerca dos balizadores sociais que
consubstanciam a inclusao escolar € uma questdo necessaria de ser desenvolvida no campo dos
saberes docentes. 1sso porque um dos principais desafios que se apresenta aos sistemas de
ensino, a formacao e a atuacdo dos profissionais da educacdo, na atualidade, é o de ressignificar
a educacao destinada aos/as estudantes com deficiéncia a partir dos principios e dos valores

inclusivos.

7.3.2 Conhecimentos sobre as bases legais da educacao especial na perspectiva inclusiva

O conhecimento das bases legais em que se assentam a educacao especial no ambito
das politicas publicas brasileiras na atualidade é um dos pré-requisitos a formacéo e a atuacao
docente. Ao contrario do que se pensa, esse saber ndo importa apenas aos profissionais do AEE
e aos técnicos das secretarias municipais e estaduais de educacdo que coordenam e/ou
gerenciam os servicos de educacdo especial nos distritos e diretorias regionais de educacao.

A despeito de todo o discurso internacional favoravel a inclusdo dos estudantes
publico-alvo da educacdo especial no sistema comum de ensino, ainda persiste nas politicas
plblicas brasileiras® e nas escolas, a efetivacdo de praticas segregacionistas e compensatorias
que denotam uma viséo restrita e equivocada da natureza dos servigos e dos apoios prestados
por essa modalidade da educacéo. A insciéncia dos professores acerca dos aparatos legais e dos
conhecimentos cientificos que sustentam a educacdo especial na atualidade se reflete, por

exemplo, na confusdo de papéis entre a professora regente e a profissional de apoio a inclusao

“8E o caso do Decreto n® 10.502, de 30 de setembro de 2020 que institui a “Politica Nacional de Educagio Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida”
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(monitora/cuidadora/acompanhante especializado), conforme foi constatado pelos participes da
pesquisa nas atividades de imerséo nas escolas. Nas situagdes descritas no item 6.1 desta tese,
a profissional de apoio a inclusdo era quem assumia toda a responsabilidade pelas atividades da
crianga, inclusive as de cunho “pedagogico”.

O mesmo acontece com AEE, que, em diversas situacdes, é confundido com reforgo
escolar ou percebido como um servigo de carater psicoterapéutico. No caso especifico da nossa
pesquisa, constatamos, na fase de diagnostico, que entre os graduandos havia o predominio de
uma concep¢do segregada do AEE, assim como um descompasso entre as concepcdes
apresentadas por eles e os objetivos do AEE definidos pela legislacdo brasileira. Além disso,
nessa mesma etapa da pesquisa, parte significativa do grupo afirmou ndo conhecer nenhum
documento normativo com esse teor.

Em outros contextos, eles demostraram 0 interesse em se apropriar de tais

conhecimentos e reafirmaram a importancia desse saber para a formacao e a atuacdo docente:

Gostaria de saber... mais sobre educacéo especial, no quesito de direitos dos alunos
(Tulipa, técnica de closed, 05/03/2019).

Acho que também tem a questdo de vocé compreender a dimensdo do direito,
compreender que é direito, que ele ndo esta la por causa de favores, mas uma dimensao
histérica de que muito aconteceu é muito ainda acontece para que esse direito seja
garantido a eles, que sdo alguns saberes importantes (Margarida, grupo focal,
25/06/2019).

Os alunos com deficiéncia...tém direitos e preciso respeité-los (Azaleia, técnica de
closed, 05/03/2019).

Gostaria de saber... mais sobre educacdo inclusiva, educacdo especial e Libras
(Narciso, técnica de closed, 05/03/2019).

[...] pra mim essa lagarta vai se transformar em borboleta 14 na escola, quando de fato
essa concepgdo da educacdo especial, na perspectiva inclusiva for internalizada pelos
professores, mas eu vejo a escola nesse caminho, de mudanca de concepcéao
(Margarida, sessdo reflexiva realizada em 12/03/2019).

Nessa contextura, é oportuno mencionar que, no bojo das politicas educacionais
brasileiras, a educacdo especial é orientada pela perspectiva da inclusdo em educacgéo que, por
sua vez, constitui um paradigma educacional “fundamentado na concep¢do de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissocidveis, e que avanga em
relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da producéo
da exclusdo dentro e fora da escola” (BRASIL, 2008, p. 1).

A atual Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo

Inclusiva (2008) tem como pilar os preceitos da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
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Deficiéncia (2007) que, no Brasil, tem status de Emenda Constitucional®. A referida
Convencéo, em seu Art. 24, delega aos Estados Partes 0 compromisso de assegurar sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida,

com 0s seguintes objetivos:

a) Pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e auto-estima,
além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas liberdades
fundamentais e pela diversidade humana;

b) O maximo desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos e da
criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas habilidades fisicas e
intelectuais;

c) A participagdo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre (ONU,
2007).

O atendimento educacional especializado, por seu turno, precisa ser compreendido
pelos professores em formagdo como uma conquista politica, cujo objetivo é compativel com
a filosofia da inclus&o. A questdo fundamental que se coloca ao AEE e a educacdo especial na
contemporaneidade prende-se, em ultima analise, ao desenvolvimento de processos e praticas
orientadas a identificacdo e a eliminacdo de barreiras comunicacionais, metodoldgicas,
instrumentais e atitudinais cuja meta é aumentar a aprendizagem e a participacdo no curriculo,

na cultura e na vida escolar.

7.4 Saberes de natureza ética e atitudinal

Sob uma perspectiva filoséfica, a inclusdo € uma questdo de valor, ou seja, € um
imperativo ético e moral que requer compreender que o outro € diferente de nds. Ele tem suas
proprias expectativas, desejos, habilidades e valores. Segundo Merrieu (2002, p. 78) “a ética, ¢
de fato, o que me remete a minha responsabilidade prdpria, & maneira como sou capaz de
oferecer ao outro a possibilidade de um encontro, a felicidade de compreender e a alegria de
saber.”

Com efeito, a producdo académica e as politicas educacionais de orientacdo
inclusiva colocaram em evidéncia a dificuldade docente de lidar com os estudantes que destoam
dos padrdes cognitivos socialmente legitimados pelo discurso cientifico, médico e midiético.
Para Tardif (2014, p. 267) “[...] a aquisi¢ao da sensibilidade relativa as diferengas entre os

alunos constitui uma das principais caracteristicas do trabalho docente.”

49 Decreto Presidencial n® 6949/2009
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Ao analisarmos essa problematica a luz da perspectiva omnilética de inclusdo em
educacdo, podemos afirmar que as culturas, as politicas e as préaticas de formacdo docente
devem contemplar “um olhar a0 mesmo tempo uno e multiplo, a0 mesmo tempo para diferenca
e para a diversidade, a0 mesmo tempo para uma igualdade e para a equidade”. E necessario que
professores e pesquisadores reconhecam “a complexidade e a dialeticidade existentes nesse
processo que ¢ a luta continua pela redug¢do de barreiras a aprendizagem e a participagdo”

(SENNA, SANTOS, LEMOS, 2020, p. 316).

7.4.1 Significacdes das nogOes de igualdade e de diferenca

As culturas, as politicas e as praticas escolares ainda estdo focadas na perspectiva
de estudante ideal e de um curriculo como préatica hegemonica. Essa logica é reforcada pelas
avaliacdes que sao realizadas em larga escala e pela “imposi¢do” de uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para Educagéo Bésica, cujas iniciativas governamentais estdo calcadas num
sistema de padronizagado, selecdo e classificagao dos estudantes. Nesse “modelo” educacional
“[...] A escola tem por finalidade tornar os estudantes os ‘mesmos’ por meio de objetivos,
atividades e avaliaces educacionais padronizados que buscam uma identidade representada e
abstraida de um padrdo homogéneo e universal e por um curriculo” (MACHADO, 2020, p. 29-
30).

O sistema de crencas que atribui a deficiéncia a ideia de incapacidade associado as
praticas curriculares homogeneizantes transverte em “diferentes”, “desviantes” e “inaptos” os
estudantes que ndo se “encaixam’ nos padroes de “normalidade”. A diferenca passa a ter uma
conotacdo negativa e pejorativa e o diferente passa a ser aquele estudante especifico, que tem

uma deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem.

[...] Os ‘diferentes’ passam a ser os estudantes que ndo se encaixam em uma
identidade hegeménica. Sao aqueles que néo estdo de acordo com o0s ideais da escola.
S&o os estudantes com deficiéncia, 0s que ndo aprendem matematica, 0s que ndo se
alfabetizam; sdo os categorizados classificados e inferiorizados em relacdo ao
conjunto da diferenca humana (MACHADO, 2020, p. 30).

No decorrer da nossa pesquisa, a tenséo entre igualdade e diferenca emergiu como
uma demanda do cotidiano escolar, a partir da observacdo das praticas “pedagdgicas”
destinadas aos estudantes com deficiéncia.

Ao socializar as atividades de imerséo na escola com foco na observacgéo da crianga

com deficiéncia, a graduanda Azaleia narra a seguinte cena do cotidiano escolar:
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Azaleia: como foi que eu cheguei na Pollyana? Na porta da sala tem a lista dos nomes
dos meninos, quem ta de verde € laudado, entendeu!?..

[...] E todo mundo sabe... que o verde sdo os “doidinho” da sala.

(Sessao reflexiva realizada em 28 de maio de 2019).

Destacamos, nesses excertos, trés processos que colocam a crianca com deficiéncia
numa situacdo de assujeitamento e subjugacdo de sua condi¢do humana: primeiro, 0 uso do
laudo médico na cultura escolar funcionando como um balizador de politicas e praticas
institucionais; segundo, a exposicdo desnecessaria dos nomes das criancas na porta da sala
rotulando-as e enquadrando-as num grupo de “anormais”, “desviantes” e “estigmatizados”,
cujas identidades sociais sdo determinadas em funcdo do descrédito e dos atributos indesejaveis,
resultantes do que é percebido como diferente. (GOFFMAN, 2013; VELHO, 1985); e, em
terceiro lugar, destacamos 0 uso do termo ‘“doidinho” pela graduanda, refor¢cando os
esteredtipos sociais associados as pessoas com deficiéncia. Essa situacdo, em particular,
evidencia a presenca marcante na cultura escolar do modelo médico de deficiéncia, em
detrimento do modelo social e de direitos.

A seguir, mais um exemplo de praticas que minimizam o curriculo escolar e
ultrajam o tempo e o lugar da infancia no contexto das salas de aula comuns. Praticas que
colocam o estudante com deficiéncia num amplo vacuo, que ignora a existéncia e a realidade

da prépria crianca.

Horténsia: Entdo assim, no comeco, quando cheguei no iniciozinho, ela fez a acolhida
das criangas né, explicou o que seria o dia e ela iria trabalhar o livro do PAIC, com
lingua portuguesa e geografia, e ela chamou uma das criangas, uma das meninas pra
ajudé-la com os livros pra distribuicdo pros alunos e ai ela fez a distribuicéo e quando
ela retornou ao bird, eu perguntei: — “por qué que o Junim estava sem o livro?” Porque
todos receberam menos o Junim. Ela me disse que por o Junim ter sido o Gltimo a ser
matriculado, ele ficou sem o livro.

Pesquisadora principal: Qual é a deficiéncia dele?

Horténsia: Deficiéncia intelectual. [...] ele ndo tem a interagdo em relagdo a disciplina
com as outras criancas, eu fui folhear o caderno dele, o caderno dele é s6 desenhos e
colagens [...]

E depois conversando com ela, ela me disse que ele ndo sabe ler, ndo sabe escrever,
praticamente assim, a atividade dele em sala de aula, ele ndo tem a interacdo em
relagdo a disciplina com as outras criangas, eu fui folhear o caderno dele, o caderno
dele é s6 desenhos e coisas tipo assim de criangas baixa, ela faz umas colagens pra
que ele fique, ele ndo tem interacdo com o que ela ta dando.

Pesquisadora principal: ele ndo realiza as mesmas atividades que os outros colegas.
Horténsia: N&o, ndo faz, € totalmente diferenciado.

Pesquisadora principal: E ndo tem nenhum livro, foi isso que vocé falou?

[.-]

Horténsia: pronto, ai quando eu fiz esse questionamento [sobre o livro] ela disse
assim, “- Vocé€ observou bem!”, ai veio me explicar o porqué, em relagdo a matricula,
do atraso, que ele chegou, entrou depois... tudo bem. Ai nisso ela quis oferecer um
livro pra ele, mas ele recusou, ele ndo quis o livro e é ai que foi quando ela comentou:
—em outra aula, eu dei um livro de uma aluna faltosa, ele rasgou o livro.
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Pesquisadora colaboradora: Ele rasgou?

Horténsia: Ele tinha rasgado o livro, entendeu?

Pesquisadora principal: E ai assim, tem varios aspectos para a gente analisar,
primeiro que a pratica pedagégica ndo é favoravel ao processo de inclusdo. VVocés
entenderam dessa forma? Ah a desculpa, “a crianga rasgou o livro”, certamente como
é que vocé vai se sentir todo dia vocé nunca tem um livro, ai um dia porque a outra
falta, ai da o livro pra... entende como é complicado, entdo é muito facil culpar a
crianga

(Sessao reflexiva realizada em 28 de maio de 2019).

As situagdes acima descritas apontam para um contexto escolar que nega, as
criancas com deficiéncia, o direito de participarem de vivéncias fundamentais para o seu
desenvolvimento. E assim, estamos diante de uma “[...] pedagogia do outro que deve ser
apagado — no tempo e no seu tempo; No espaco e no seu espaco — a pedagogia do outro como
hospede hostil deste presente, e a pedagogia do outro que volta e reverbera permanentemente”
(SKLIAR, 2003, p. 32).

E oportuno sublinhar que a Filosofia da Diferenca, “[...] pertencente ao pos-
estruturalismo, permite-nos entender os efeitos do pensamento platénico e aristotélico na
sociedade ao longo dos tempos, dentre eles a exclusdo daqueles considerados diferentes”.
(LANUTI; MANTOAN, 2018, p. 122). Além do mais, essa forma de se posicionar diante das
diferencas ndo leva em consideracao a univocidade do ser. Sobre isso, Deleuze afirma “com
efeito, o essencial na univocidade n&o é que o Ser se diga num nico sentido. E que ele se diga,
num Unico sentido, de todas as suas diferencas individuantes ou modalidades intrinsecas [...]”
(DELEUZE, 2018, p. 62).

As reflexdes empreendidas no transcurso da pesquisa nos mostram quao necessarias
sdo as mudancgas no contexto da escola “[...] o que implica a superagdo de barreiras principais:
nas atitudes e formas de compreender e lidar com as diferencas; nas praticas pedagdgicas,
propriamente ditas, na superacdo das barreiras didaticas” (LUSTOSA, 2009, p. 145).

Assim, advogamos que a formacao inicial de professores precisa ter como foco a
desconstrucdo da visdo técnica e reducionista da diferenca, desafio este que ultrapassa a
dimens&o tedrica e conceitual da diferenca.

E por isso que entendo que haveria algumas dimensdes inéditas no processo de
formacao, para além de conhecer “textualmente” o outro, independentemente do saber
“cientifico” acerca do outro, dos outros, com a vibragdo em relagdo ao outro, com a
ética prévia a todo outro especifico, com a responsabilidade para com o outro, com a
ideia de que toda a relagdo &, como dizia Levinas (2000), uma relagdo com o mistério.
Se continuarmos a formar professores que possuam somente um discurso racional
acerca do outro, mas sem a experiéncia que é do/s outro/s, 0 panorama continuara
obscuro e esses outros seguirdo sendo pensados como “anormais”, que devem ser
controlados por aquilo que “parecem ser” e, assim, corrigidos eternamente (SKLIAR.
2006, p. 32).
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Nesse contexto, é imprescindivel que os cursos de licenciatura estejam atentos as
demandas pedagdgicas do cotidiano escolar e que busquem potencializar a formacao ética dos
futuros professores. Uma ética pautada no respeito a vida, a dignidade humana e aos direitos de
todos os individuos, o que requer a compreensao e a valorizacao das diferencas como préprias
da natureza humana, bem como, o reconhecimento da igualdade de direitos a educacao.
“Quando nos referimos a igualdade de direitos a educacéo, estamos falando de direitos iguais
e ndo de alunos igualados e reduzidos a uma identidade que lhes € atribuida e definida de fora
[...]” (MANTOAN, 2017, p. 25).

Em conformidade com essa acepgdo, 0 ato de ensinar deve ser transformado
profundamente para viabilizar a participacdo de todos os estudantes, sem descuidar, entretanto,
das diferencas e identidades individuais. Como esse preceito se concretiza no ambito escolar?
Mantoan (2017) e Lanuti, Mantoan (2018) nos d&o algumas pistas: a) 0 acesso ao curriculo e a
participacdo nas atividades escolares necessitam, via de regra, ser assegurados a todos os alunos
indistintamente; b) os processos de diferenciacdo, devem ser responsavelmente ponderados,
sem perder de vista as necessidades especificas e os desejos singulares do estudante; c) os
processos de diferenciacdo tém de propiciar ao aluno equipamentos, apoio da tecnologia na sala
de aula e outros suportes, facultando-lhe a liberdade de escolhé-los.

Por fim, reiteramos que a inclusdo é um processo social que se baseia no
pressuposto de que as diferencas individuais precisam ser reconhecidas e valorizadas, sendo
responsabilidade da sociedade e das instituicGes educacionais se reinventarem para incluir e

garantir a equiparacdo de oportunidades de acesso e participagdo a todos, indistintamente.

7.4.2 Novas concepgoes, valores e atitudes diante das criancas com deficiéncia

Da analise das DCN (BRASIL, 2002, 2006, 2015, 2019) e do levantamento de
acervo bibliogréfico que realizamos é possivel inferir que a dimens&o atitudinal dos processos
inclusivos e/ou excludentes, ainda é um aspecto pouco explorado no processo de formacéo
docente. Os curriculos das licenciaturas estdo muito centrados nos conhecimentos teoricos e
praticos, nas competéncias técnicas e nas habilidades (ou aptiddes) profissionais legitimadas
como necessarias ao exercicio da docéncia em cada contexto historico-social.

Né&o obstante, Tardif e Raymond (2000, p. 212-213) destacam que as atitudes dos
professores estdo associadas ao “saber ser”, uma dimensdo essencial a fungdo institucional,

social e coletiva da profissdo professor. Exemplificam como atitudes afins: “[...] gostar de
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trabalhar com jovens e criangas [...], partir da experiéncia dos alunos [...], desempenhar o seu
papel de forma profissional sem deixar de ser auténtico, ser capaz de questionar a si mesmo [...]
o entusiasmo, a vivacidade, o amor as criangas etc”’. Nessa mesma direcao, Nozi e Vitaliano
(2017, p. 591) salientam que ““[...] além do conhecimento cientifico e instrumental, a docéncia
pressupde saberes de cunho afetivo, valorativo e ético na composicao de seu saber-fazer”.

No &mbito da educacdo inclusiva, pesquisadores da area se dedicam a pensar sobre
essa questdo e afirmam que “o grande desafio posto para as universidades € formar profissionais
educadores que ndo sejam apenas instrumentos de transmissdo de conhecimentos, mas
sobretudo, de novas atitudes e préaticas que valorizem a diversidade humana” (GLAT,
PLETSCH, 2010, p. 349).

Em se tratando dos saberes demandados as préaticas pedagdgicas de inspiracao
inclusiva, a dimensdo atitudinal emerge como uma importante variavel, haja vista que as
percepcOes e as cognigdes sociais e culturais em torno da pessoa com deficiéncia ainda
carregam forte influéncia do modelo médico que associa a deficiéncia a
doenca/patologia/déficit do individuo. No campo educacional, essa compreensdo pode se
manifestar através da crenca na incapacidade cognitiva, intelectual, social e emocional da
crianca, jovem ou adulto com deficiéncia, ou ainda, no entendimento de que estes individuos
devam frequentar classes ou escolas especiais, junto com outros que compartilhem suas
caracteristicas fisicas, sensoriais e/ou psiquicas, mediante o trabalho psicoterapéutico ou
socioeducacional com profissionais habilitados.

Reiteramos que, apesar de esse modelo ser rejeitado como uma explicacdo Unica,
permanece bastante influenciavel afetando as politicas educacionais, as praticas pedagdgicas e
as atitudes das pessoas. A titulo de exemplo, mencionamos uma situacdo narrada pela

graduanda Azaleia:

Azaleia: eu cheguei na sala [...] esta |4 exposto os dois meninos doidinho de verde
[...]. Esta la exposto na porta da sala de verde.

Pesquisadora colaboradora: criangas com deficiéncia sdo grifadas?

Iris: Marca-texto verde

Azaleia: de verde! E todo mundo sabe que estéa de verde é laudado, sdo os doidinhos
[...] eu queria mais uma vez falar do “fulaninho”, porque tipo me corta o coracdo como
ele é tratado na escola. Ele é o doidinho da sala”.

Muitas outras situa¢Ges narradas pelos graduandos, e j& analisadas no decorrer desta
tese, sdo reveladoras de que as barreiras de atitude enredam as praticas pedagogicas e
restringem a possibilidade de participacdo e desenvolvimento cognitivo, afetivo e social do

estudante com deficiéncia na sala comum.
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Ao discutir essa problematica, Carvalho (2014, p. 55) reitera “[...] em sua odisseia
historica, o ‘sujeito deficiente’ fundado no discurso da incapacidade tem sido etiquetado sob
diversas denominagfes o que, em si mesmo, ja nos permite identificar as sutilezas com que se
procura mascarar a verdadeira imagem de sua alteridade”.

Clarividente é, pois, que as barreiras atitudinais, estdo imbricadas nas concepgdes
e praticas educacionais, no fazer pedagdgico, nas interagdes sociais e reverberam nas
representacdes que os docentes elaboram sobre os discentes com deficiéncia. Segundo a

perspectiva omnilética,

[...] somos imbuidos de valores que nos perpassam de forma tal que muitas vezes nem
0s percebemos. E que tais valores fundamentam e justificam nossas formas de existir
e de nos organizarmos no mundo. S&o crengas construidas ao longo de nossas vidas
(e obviamente, ndo genéticas), que ficam arraigadas e que sdo passiveis de alteracdo
quando delas nos damos conta (SANTOS, LIMA, ALMEIDA, 2018, p. 830).

Torna-se indispensavel e urgente, portanto, desenvolvermos compreensées mais
positivas e pautadas em paradigmas mais coerentes sobre as pessoas com deficiéncia. “[...] E
preciso vé-los como sujeitos de direitos e de potencialidades. [...] Difundir concepcdes mais
lucidas sobre as pessoas com deficiéncia é uma tarefa social relevante a noés educadores!
(LUSTOSA, RIBEIRO, 2021, s/p)*

Os dados da pesquisa indicam que os graduandos ja estdo desenvolvendo a
consciéncia de que os processos de inclusdo envolvem, dentre outras questdes, a construcdo e
a mobilizacdo de novos valores e atitudes pessoais e profissionais diante das criancas com

deficiéncia e/ou dificuldades significativas de aprendizagem, conforme explicitado a seguir:

[...] Algo que me marcou muito é que a gente nunca deve olhar para a crianga com
olhar de julgamento. Antes de tudo, olhar para aquela criangca com um olhar humano
[...] ter mais empatia com aquela crianca e tentar entender (Azaleia, grupo focal,
25/06/2019).

Eu sou muito grata pela vida dos meus alunos que tém deficiéncia, porque eu aprendi
muito a ser uma pessoa melhor, a ndo olhar apenas para mim, mas ter empatia pelo
préximo e desejar a estd ajudando o proximo mais. As pessoas aqui que tiveram
contato com essas criangas a gente sente isso, esse sentimento de gratiddo, apesar do
trabalho que d4, apesar das dificuldades que tem [...] e eu estudei um tempo na escola
de ensino fundamental que era conhecido no municipio de Horizonte como a escola
dos doidos, porque la era a Unica escola que tinha atendimento do AEE, que tinha
crianga com Sindrome de Down, crianga com autismo e eu via esse preconceito das
outras criangas ao dizerem coisas do tipo “ai, mas tu estuda naquela escola, 1a s tem
doido” (Amarilis, grupo focal, 25/06/2019).

%0 Citacdo do texto Barreiras atitudinais e praticas pedagdgicas: interfaces com a formacao de professores para
educacdo inclusiva de autoria de Francisca Geny Lustosa e Disneylandia Maria Ribeiro. Cumpre informar que
0 texto se encontra no prelo, aguardando publicacéo.
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[...] eu tenho compromisso que eu sei que aquele aluno tem o mesmo direito s6 porque
tem uma deficiéncia, uma dificuldade menor ou maior de aprendizagem, tem 0 mesmo
direito de aprendizagem né (Angélica, sessdo reflexiva realizada em 09/04/2019).

Eu acho que também é importante levar em consideracdo as potencialidades da
crianca. Nao olhar para a crianga, como, “ah, ela é uma crianga com uma deficiéncia”,
tudo bem, ela tem uma deficiéncia, tem limitacdo, mas ela tem outras coisas, tem
outras habilidades que podem sim se sobrepor a essa deficiéncia (Tulipa, grupo focal,
25/06/2019).

[...] muitas vezes o laudo transmite a ideia de “incapacidade” daquele individuo logo
de cara, o professor ndo se empenha em avaliar aquele aluno, em permitir que este
mostre suas tantas potencialidades (Violeta, sessdo reflexiva realizada em
14/05/2019).

Para atender ao paradigma que representa a inclusdo em educacao, as IES e demais
entidades responsaveis pela formacdo de professores, sdo chamadas a revisar seus curriculos,
suas praticas e estratégias de formacdo a fim de preparar o professor para lidar com a
diversidade e as diferencas que cruzam o chédo da escola. Para isto, os licenciandos precisam
vivenciar atitudes e valores positivos e compreender a inclusdo como um processo que envolve
uma mudanca de dentro para fora, das partes para o todo.

Quanto maior o grau de aceitacdo e disponibilidade em trabalhar com os estudantes
com deficiéncia, maior sera o investimento do professor nas mediaces pedagogicas e na
provisdo de recursos, suportes, apoios e Tecnologias Asssistivas/Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa com vistas a subsidiar 0 acesso desses estudantes as atividades e tarefas pedagdgicas
e ampliar sua participacdo, sua comunicagéo e, assim, sua aprendizagem escolar.

Salientamos, mormente, que o desafio posto a educacao, por meio da instauracédo
do paradigma inclusivo, “[...] € primar pela afirmagdo e pelo respeito a(s) diferencga(s) de cada
individuo, com a permanente busca e criacdo de caminhos para trabalhar com as inumeras
‘possibilidades de ser’ da humanidade, complexa e plural” (LUSTOSA 2017, p. 17-18). Esse
dever humanistico, ético e moral precisa ser assumido pelas instituicGes e pelos agentes
educacionais com a seriedade necessaria, de modo que a acessibilidade e a equiparacdo de

oportunidades educacionais sejam possibilitadas ao estudante com deficiéncia.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

“Conhecer ¢ fazer que a aridez, a exigéncia e o
confinamento do inverno permitam a explosao
da primavera [..]” (GHENDIN, FRANCO
2015, p. 13).

A travessia que a construcdo do conhecimento exige, é sempre permeada de
desafios humanos e profissionais, pois 0 laborioso esfor¢o para interpretar o “mundo” que
experimentamos e vivenciamos é um processo que exige, do pesquisador, colocar-se diante das
incertezas epistemologicas, dos seus limites cognitivos e emocionais, enfim, de um processo
constante de elaboracdo e reelaboracdo si mesmo diante do objeto estudado.

Nesse processo de nos constituir pesquisadora no instante em que a pesquisa se
desenvolvia, tivemos que lidar, ainda, com a instabilidade politica do campo da inclusdo, com
as resisténcias impostas pelos sujeitos e pelos contextos e com os proprios desafios e limites
contidos nos propositos da pesquisa. Mas ndo foi somente isso, a travessia que trilhamos até
aqui nos permitiu, especialmente, “passar pela flor” e contemplar a explosdo da primavera:
rosas, margaridas, violetas e girassois no desabrochar de um processo formativo.

Ao redigir as consideracdes finais deste estudo, rememoramos a intensidade com
gue nos implicamos no processo de pesquisa, as aprendizagens compartilhadas, os caminhos
metodoldgicos que construimos e que nos permitiram transitar entre universidade e escola e, de
modo especial, reportamo-nos aos graduandos que, num ato de ousadia e generosidade,
aceitaram o desafio de pesquisar a prépria formacdo, possibilitando, assim, a construcdo dessa
tese.

Concluir a escrita desta tese € também o momento em que nos permitimos construir
apontamentos, argumentos e reflexdes em resposta aos objetivos tracados para a pesquisa. E
tempo de ponderar, a partir dos resultados da pesquisa, sobre as tensdes, os desafios e as
perspectivas que se apresentam a formacdo inicial de professores no que tange construcdo dos
saberes e praticas inclusivas.

A inclusdo em educagdo, categoria fundante deste estudo €, notadamente, um dos
fendmenos que mais desafiam a docéncia na contemporaneidade. As praticas pedagdgicas
observadas nas escolas sdo reveladoras de como os professores e gestores sentem-se inseguros
diante das demandas socioeducacionais dos estudantes com deficiéncia e do cotidiano escolar.

Essa inseguranga afeta, do mesmo modo, os futuros professores no &mbito da formacéo inicial.



198

Para estes, também, o fazer pedagdgico na classe comum torna-se mais desafiante pela presenca
de criancas com deficiéncia.

Ao buscarmos refletir sobre as potencialidades e dificuldades da formacao inicial
guanto a construcdo de saberes para a inclusdo escolar, observamos que os graduandos
reclamam uma formac&o que articule as teorias educacionais estudadas nas areas disciplinares
com as realidades vivenciadas no contexto escolar. Eles anseiam que a temética das criancas
com deficiéncia seja abordada de forma interdisciplinar e transversal pelos diferentes
componentes curriculares do curso de Pedagogia.

O conjunto de evidéncias empiricas que emergiram da pesquisa sinaliza para as
fragilidades dessa formagdo, em nivel inicial, no tocante a construcdo de saberes sobre os
processos de desenvolvimento e aprendizagem e na compreensao de infancia e de aprendiz. Ha
lacunas, também, em relacdo aos conhecimentos tedrico-conceituais acerca do curriculo e das
praticas pedagdgicas e na compreensdo sobre os fatores geradores de exclusdo no &mbito das
culturas, das politicas e das préaticas educacionais.

Identificamos, como potencialidade da formacdo inicial, o fato de os graduandos
apresentarem, desde o inicio dessa pesquisa, um discurso de defesa em relacdo a inclusédo
escolar dos estudantes com deficiéncia. Para sermos precisos, eles encontravam-se num
processo inicial de apropriacdo cognitiva dos principios politicos que orientam o paradigma da
inclusdo. Logo, os graduandos referiam-se a inclusdo como uma questéo de direito e cidadania,
embora ainda ndo compreendessem concretamente os desafios politico-pedagogicos
provocados pelos preceitos democraticos de justica e equidade de direitos e de oportunidades a
todos os individuos.

No que concerne ao objetivo de analisar as demandas politico-pedagogicas que o
cotidiano escolar apresenta a formacdo inicial docente, quanto a construcdo de saberes e
praticas inclusivas, vivenciamos atividades que colocaram os graduandos em contato com as
escolas, com os estudantes reais e com as praticas pedagogicas destinadas a esses estudantes.
Os dados evidenciam a materializacdo de préaticas curriculares que limitam e infringem o direito
do estudante com deficiéncia de aprender e, portanto, de desenvolver plenamente os seus
talentos e habilidades sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses
e necessidades de aprendizagem.

Dentre as questdes que identificamos e que podem estar na base do processo de
segregacdo e exclusdo desses estudantes pela via do curriculo e das préticas pedagogicas, nas
salas de aula observadas estdo: as adaptacGes curriculares que se materializam por meio de

tarefas mecénicas e desconectadas dos contetudos e das experiéncias vivenciadas pelo restante
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da turma; imprecisdes e lacunas relacionadas ao perfil, a formacédo e ao papel do profissional
de apoio a inclusdo (monitora/cuidadora/acompanhante especializado®). Ademais, os dados
que emergiram das escolas denotam a auséncia de praticas colaborativas entre os profissionais
da escola e, inclusive, entre os estudantes, como metodologia de ensino.

No tocante ao objetivo de identificar com os graduandos 0s saberes docentes,
potencialmente favorecedores de uma pratica pedagdgica inclusiva, tomamos como base 0s
guestionamentos, 0s anseios, as significacbes e as angustias que ecoavam das narrativas
construidas pelos licenciados na tessitura estabelecida com a escola, seus atores, suas demandas
e seus saberes, numa situagdo investigativa e de reflexao.

Assim, identificamos e categorizamos um rol de saberes que estdo no horizonte da
formacdo inicial docente, a saber: (i) Conhecimentos sobre as propostas de um curriculo de
abordagem inclusiva; (ii) Compreensdo da gestdo do trabalho pedagogico em salas de aula
inclusivas; (iif) Conhecimentos sobre os aspectos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos no
desenvolvimento e na aprendizagem dos estudantes; (iv) Conhecimentos sobre 0s processos de
alfabetizacdo e letramento; (v) Compreenséo dos principios politicos, filosoficos e culturais que
fundamentam a perspectiva da inclusdo em educacéo; (vi) Conhecimentos sobre as bases legais
da educagéo especial na perspectiva inclusiva; (vii) Significaces das nogoes de igualdade e de
diferenca; (viii) Novas concepgdes, valores e atitudes diante das criangas com deficiéncia.

Compreendemos que esses saberes devem convergir para construcdo de um
conhecimento-base sobre as dimensbes politicas, sociais, filosoficas, éticas e pedagdgicas que
permeiam o trabalho docente na contemporaneidade. Essa tarefa-missao da formacao inicial
responde a necessidade de deter, desde o inicio da atividade docente, as praticas espontaneistas
e segregacionistas que se perfilam pela auséncia ou insuficiéncia de saberes sobre a educacéo e
as pessoas com deficiéncia.

O cenario realcado pela pesquisa aponta duas questfes centrais que repercutem
diretamente nas faculdades e IES responsaveis pela formacdo de professores. Primeiro, 0
processo de formagdo inicial ndo pode ser desvinculado das vicissitudes que perfilam o contexto
da escola publica brasileira. Segundo, os cursos de licenciatura em Pedagogia precisam avancar
na organizacao de praticas curriculares transversais, de modo que as discussoes e as referéncias
da area da inclusdo escolar ndo fiquem restritas a uma disciplina especifica. Somente a

organicidade de um trabalho colaborativo entre os componentes curriculares dos cursos de

51 Terminologias presente na legislacdo brasileira (BRASIL, 2008, 2009, 2010, 2012, 2015b)
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licenciatura podera fortalecer a tdo necesséria filosofia da inclusdo escolar na universidade e na
escola.

N&o por acaso, identificamos que, dentre os saberes que os graduandos
manifestaram mais necessidade e anseio de aprender, estdo os conhecimentos didatico-
pedagoOgicos associados a praxis educativa inclusiva, seguidos dos conhecimentos
multidisciplinares sobre o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes com e sem
deficiéncia. Esse dado exprime o hiato que existe entre os saberes de base da Pedagogia geral
e 0s saberes da ordem do campo especifico da inclusdo.

No que concerne ao objetivo de analisar como esses saberes poderiam ser
construidos no contexto de uma pesquisa-a¢do colaborativa, guiamo-nos pelo pressuposto de
que a formacdo e a atividade docente pressupfem o desenvolvimento de uma conduta
participativa e argumentativa articulando investigacdo-inovacdo-formacdo (THIOLLENT,
1997, 2011).

Os resultados a que chegamos indicam que o acompanhamento colaborativo e a
forma de conducéo das atividades do decurso da nossa pesquisa foram essenciais no processo
de construcdo e reconstrucao de saberes por parte dos graduandos, cujos resultados denotam: a
desconstrucédo de estereotipos e estigmas sociais associados a deficiéncia; a ressignificacao de
concepcdes relacionadas aos estudantes com deficiéncia e ao potencial cognitivo presente
nesses sujeitos; a percep¢do de que a inclusdo depende de multiplos fatores e ndo apenas da
auséncia de recursos materiais e de acessibilidade; a compreensdo de que a aprendizagem e 0
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia dependem em grande medida da
constituicdo/instauracdo de préaticas pedagdgicas de atencdo as diferencas na sala comum; o
reconhecimento de que as questdes €ticas e atitudinais estdo na ordem dos saberes demandados
a docéncia no paradigma inclusivo.

O movimento de mudanca e de construcdo de novos saberes por meio da pesquisa-
acao colaborativa, leva-nos a compreenséo de que os processos de formacéo de professores se
fazem mais significativos quando empreendidos em um processo participativo e, no caso da
formacdo inicial, hd uma necessidade premente de investimentos em estudos, organizacao de
grupos de discussdes e uso de metodologias que conduzam a reflexdo e analise de casos e suas
demandas reais, uma vez que os licenciados ainda ndo dispdem dos saberes oriundos da
experiéncia profissional.

Ipso facto, argumentamos que os cursos de Pedagogia e demais licenciaturas devem
empreender uma formagdo critico-reflexiva que esteja em didlogo constante com as

problematicas que afetam e interpelam a escola na atualidade.
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Por acreditarmos na relacdo potencial entre a pesquisa académica e a formagéao de
professores, advogamos que as atividades de natureza tedrico-prética, previstas nos curriculos
da licenciatura em Pedagogia (ex.: os estagios curriculares e as atividades extensionistas)
podem e devem adotar a metodologia da pesquisa-acao colaborativa como fonte de
conhecimentos possiveis de serem construidos/reinterpretados pela escola. Inclusive, estas
atividades precisam estar orientadas para o propdsito de identificar, analisar e refletir as
concepcOes, as posturas e as agdes que geram processos inclusivos e excludentes no contexto
escolar.

Portanto, a formacdo inicial docente deve suscitar o espirito investigativo e o
protagonismo ético-pedagdgico diante da realidade educacional que se configura a partir do
imperativo da inclusdo. Lidar pedagogicamente com as diferencas em sala de aula requer muito
mais do que professores capazes de “adaptar” 0s dispositivos ja existentes as “necessidades”
dos estudantes, trata-se de buscar com eles e para eles, outros caminhos, pois, como afirma
Deleuze (2018, p. 222) “[...] nunca se sabe de antemado como alguém vai aprender”.

A formacéo e a aprendizagem da docéncia devem ter como esteio a premissa de que
toda crianca é diferente e Unica, capaz de aprender a seu tempo e modos singulares e,
precipuamente, a conviccgao de que o carater de indefini¢do e inacabamento préprios de toda e
qualquer pessoa, torna o ato pedagdgico um momento de encontro com o outro.

Com efeito, a capacidade de interroga-se e sensibilizar-se diante do estudante
concreto e das maultiplas dimensdes humanas que nele habitam, € uma tarefa que exige do
professor dispor de um conjunto de saberes que constituam pontos de apoio no processo de
tomada de decisBes e na constituicdo de praticas pedagdgicas que respondam de forma positiva
as diferencas (sensoriais, cognitivas, afetivas e culturais) dos estudantes.

A pesquisa nos permitiu compreender, sobretudo, que a complexidade e a
dialeticidade dos fenbmenos educacionais demandam a formacdo de professores criticos,
reflexivos, que valorizem o trabalho colaborativo e que estejam conscientes de seu papel na

promoc¢do de um sistema educacional mais democratico, participativo e inclusivo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: DESENVOLVIMENTO, LINGUAGEM E EDUCACAO DA CRIANCA
EIXO TEMATICO: ESCOLA E EDUCACAO INCLUSIVA
Orientadora: Francisca Geny Lustosa
Doutoranda: Disneylandia Maria Ribeiro

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) por Disneylandia Maria Ribeiro, doutoranda do Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Ceara, como participante da pesquisa intitulada
“DOCENCIA NO PARADIGMA INCLUSIVO: SABERES DOCENTES DEMANDADOS A
FORMACAO INICIAL”. Vocé ndo deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as
informacbes abaixo e faga qualquer pergunta que desejar, para que todos os procedimentos desta
pesquisa sejam esclarecidos.

O objetivo principal dessa pesquisa é “investigar os saberes docentes necessarios de se
construir, no ambito da formacédo inicial, com vistas a docéncia no paradigma inclusivo”. Sua
participacéo é voluntéaria, o que significa que vocé podera desistir a qualquer momento, retirando seu
consentimento, sem que isso lhe traga nenhum prejuizo ou penalidade.

A pesquisa oferece beneficios, haja vista que o intento de refletir sobre os saberes como
elementos de base constitutivos do magistério pode colaborar para iluminar o esforco conceitual de se
pensar a inclusdo e a formacdo dos professores para que possam dar sustentacdo a uma pratica
pedagogica efetivamente includente. Ademais, é mister destacar que, por ser uma pesquisa-agdo
colaborativa, potencializara o processo de formagdo docente dos colaboradores/sujeitos da pesquisa
mediante a reflex&o e a analise das condicGes objetivas das escolas e da profissao.

A pesquisa ndo oferece risco a sua integridade fisica, uma vez que vocé participara de
momentos de estudo e reflexdo e dara informag6es por meio de instrumentos orais e escritos. No que
se refere aos riscos de ordem psicolégica, intelectual e emocional, é possivel que haja desconforto ou
cansaco ao responder as perguntas do questionario, ou ainda, ao fazer relatos orais nas sessdes reflexivas.
Entretanto, se isso vier a acontecer, vocé terd inteira liberdade de ndo responder a questfes sobre as

quais ndo deseja emitir opinido.
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Caso decida aceitar o convite, vocé participard de forma colaborativa dos seguintes
procedimentos: i - um questionario individual escrito (16 perguntas subjetivas); ii - uma producao textual
utilizando técnica do Closed; iii - Sessbes de observacdo (quinzenais) na disciplina Préatica de Ensino
em Educacdo Inclusiva do Curso de Pedagogia da FACED; iv - sessdes reflexivas (quinzenais) e grupo
focal com duracdo uma hora e meia; v -Registro reflexivo (escrito); vi - Realizacao dos estudos de caso.
Esses procedimentos serdo realizados na Faculdade de Educacdo (FACED/UFC). Ambos 0s
procedimentos serdo gravados e depois transcritos.

Na publicacdo dos resultados desta pesquisa, sua identidade sera mantida no mais rigoroso
sigilo. Serdo omitidas todas as informagdes que permitam identifica-lo(a).

N&o sera efetuada nenhuma forma de gratificacdo por sua participacéo. Os dados coletados fardo
parte do nosso trabalho, podendo ser divulgados em eventos cientificos e publicados em revistas
nacionais ou internacionais. O pesquisador estard a disposicao para qualquer esclarecimento durante
todo o processo de desenvolvimento deste estudo. ApoOs todas essas informagOes, agradeco
antecipadamente sua atengéo e colaboracéo.

Endereco da responsavel pela pesquisa:

Nome: Disneylandia Maria Ribeiro

Instituicdo: Faculdade de Educacéo/UFC

Endereco: Rua Antonieta Germano, n. 8 — Chico Caj4, Pau dos Ferros - RN
Telefones para contato: (84) 996644537

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracio ou divida, sobre a sua participacio na pesquisa, entre
em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua Coronel Nunes de Melo,
1000 - Rodolfo Tedfilo, fone: 3366-8346/44. (Horario: 08:00-12:00 horas de segunda a sexta-feira).
O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel pela avaliacéo e

acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos.

O abaixo assinado ,

anos, RG: , declara que é de livre e espontanea vontade que esta como

participante de uma pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e que, ap6s sua leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu contetdo, como
também sobre a pesquisa, e recebi explicacdes que responderam por completo minhas davidas. E
declaro, ainda, estar recebendo uma via assinada deste termo.

Fortaleza, / /

Nome do participante da pesquisa Data Assinatura
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Nome do pesquisador principal Data Assinatura
Nome do Responsavel legal/testemunha Data Assinatura

(se aplicavel)

Nome do profissional Data Assinatura

que aplicou o TCLE



220

APENDICE B — QUESTIONARIO APLICADO COM OS GRADUANDOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: DESENVOLVIMENTO, LINGUAGEM E EDUCACAO DA CRIANCA
EIXO TEMATICO: ESCOLA E EDUCACAO INCLUSIVA
Orientadora: Francisca Geny Lustosa
Doutoranda: Disneylandia Maria Ribeiro

Titulo provisorio da pesquisa: DOCENCIA NO PARADIGMA INCLUSIVO: SABERES
DOCENTES DEMANDADOS A FORMACAO INICIAL

Questionario para os graduandos

1 - Nome:

2 - Semestre/periodo em que esta matriculado:

3 - Ja fez algum estagio (supervisionado ou remunerado) na educacao infantil ou nos anos
iniciais do ensino fundamental? (') sim (') néo.

Especifique

O estagio durou quanto tempo?

4 — Ja participou de algum programa formativo: PIBIC, PIBID e/ou outro?

() sim( ) ndo. Especifique

5 — Ja participou de alguma pesquisa seja como voluntario ou bolsista? ( ) sim () ndo
Qual?
Por quanto tempo?

6 - Na graduacdo vocé j& cursou alguma disciplina sobre diversidade, educacdo especial,

incluséo escolar? () sim () nédo
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Qual o nome da(s) disciplina(s)?

Em qual/quais semestre/s?

7 — Ja participou de eventos, palestras, seminarios ou minicursos sobre diversidade, educacao

especial, incluséo escolar? Especifique:

8 — Ja leu algum texto ou livro dessa area? Qual(is)?

9 — O que vocé entende por Educacéo Inclusiva?

10 — Voce é favoravel a a educacdo inclusiva? Justifique.

11 — Na sua compreensdo, quais os principais desafios a inclusdo escolar de criangas com

deficiéncia, autismo e outras necessidades educacionais especificas?

12 — Vocé sabe qual a funcdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas escolas?

Explique.

13- Vocé conhece alguma legislacdo ou politica educacional voltada a inclusao escolar?
( )sim( )ndo

Especifique:

14 — O que vocé pensa sobre a obrigatoriedade de as escolas aceitarem matriculas de criancas,

jovens e adultos com deficiéncia, autismo e outras necessidades educacionais especificas?

15 — Na sua compreenséo, qual o papel do professor na inclusdo de estudantes com deficiéncia,

autismo e outras necessidades educacionais especificas?

16 — Vocé poderia citar alguma(s) estratégia(s) pedagdgica(s) ou atividade(s) que possam

favorecer a participacao de todos os estudantes em sala de aula?
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APENDICE C - TECNICA DE COMPLEMENTO DE FRASES®?

\IRTVS VNITA FORTIOR

&

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: DESENVOLVIMENTO, LINGUAGEM E EDUCACAO DA CRIANCA
EIXO TEMATICO: ESCOLA E EDUCACAO INCLUSIVA
Orientadora: Francisca Geny Lustosa
Doutoranda: Disneylandia Maria Ribeiro

Titulo provisorio da pesquisa: DOCENCIA NO PARADIGMA INCLUSIVO: SABERES
DOCENTES DEMANDADOS A FORMACAO INICIAL

Técnica de complemento de frases — para os graduandos e as professoras preceptoras

Complete as frases

1. Daraula...

2. A educagdo inclusiva ...

3. Os alunos com deficiéncia...

4. Minha formagéo...

5. Sinto necessidade ...

6. Gostaria de saber...

7. Minhas principais inquietacoes ...

8. Considero importante...

52 Roteiro elaborado com base em instrumental utilizado na seguinte pesquisa:

VIEIRA, Francileide Batista de Almeida. Formacao, subjetividade e criatividade: elementos para a construgdo de
uma escola inclusiva. Natal: UFRN, 2012, 240 f. Tese de Doutorado apresentada ao Programa de POs-
Graduagdo em Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2012.
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9. Ficaria satisfeita...

10. Ficaria frustrada...
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APENDICE D - ROTEIRO DE OBSERVACAO DO ESTUDANTE COM
DEFICIENCIA EM SALA DE AULA%

ROTEIRO DE OBSERVACAO DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA EM SALA DE AULA

Escola

Professor/a:

Nome da Crianca: Idade:
Natureza da deficiéncia (ou dificuldade):

Anol/série Classe/turno:

Alunos-Pesquisador(es):
Data(s) de observacéo:

1 CONHECIMENTO LINGUISTICO
(oralidade, leitura, escrita) Ausente Pouco Parcialmente Presente Observagdes

1.1 Conhece as letras do alfabeto

1.2 Diferencia letras de nimeros

1.3 Domina a escrita do prenome

1.4 Consegue ler silabas simples

1.5 Consegue escrever silabas simples

1.6 Consegue ler silabas complexas

1.7 Consegue escrever silabas complexas

1.8 Consegue ler palavras simples

1.9 Consegue escrever palavras simples

1.10 Ouve histérias

1.11 Compreende e reproduz histdrias

1.12 Consegue reorganizar a historia seguindo
sequéncia légica

1.13 Faz leitura de imagens

1.14 Compreende os comandos

1.15 Utiliza-se de comunicacdo oral

1.16 Utiliza-se de comunicagéo gestual

2 PARTICIPAQAO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA EM ATIVIDADES DE | Ausente Pouco Parcialmente Presente Observagdes
PRODUQAO ESCRITA

2.1 O aluno participa das atividades de producéao
escrita propostas para a turma

2.2 O aluno realiza atividades de producdo escrita
diferentes das atividades propostas para a turma

2.3 O aluno demonstra dificuldade para realizar as
atividades de producdo escrita propostas para a turma

2.4 A escrita estd apoiada na oralidade

2.5 A escrita de palavras apresenta letras excedentes

2.6 A escrita apresenta a relacdo fonema/grafema

2.7 A producdo escrita apresenta segmentacdo silabica
da palavra com valor sonoro convencional

2.8 A escrita de apresenta de maneira justaposta (utiliza
as letras de uma palavra em desordem)

2.9 Realiza as atividades de escrita individualmente
com ajuda

2.10 Realiza as atividades de escrita individualmente
sem ajuda

2.11 O aluno solicita ajuda aos colegas para realizar as
atividades de producdo escrita

2.12 O aluno solicita ajuda ao (a) professor(a) para
realizar as atividades de producdo escrita

%3 Roteiro elaborado com base em instrumental utilizado na seguinte pesquisa:
Liliana Moreira Dantas. E possivel mudar? praticas pedag6gicas de professores que atuam na alfabetizacdo de
alunos com deficiéncia intelectual. 2019. Tese (Doutorado em Educacgdo) - Universidade Federal do Ceara.
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3  PARTICIPACAO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA EM ATIVIDADES DE LEITURA

Ausente

Pouco

Parcialmente

Presente

Observacdes

3.1 O aluno participa das atividades de leitura
propostas para a turma

3.2 O aluno realiza atividades de leitura diferentes das
atividades propostas para a turma

3.3 O aluno demonstra dificuldade para realizar as
atividades de leitura propostas para a turma

3.4 O aluno demonstra interesse pelas atividades de
leitura

3.5 O aluno demonstra interesse pelos livros

3.6 Realiza as atividades de leitura individualmente
com ajuda

3.7 Realiza as atividades de leitura individualmente
sem ajuda

3.8 O aluno solicita ajuda aos colegas para realizar as
atividades de leitura

3.9 O aluno solicita ajuda ao (&) professor(a) para
realizar as atividades de leitura

4 COMPORTAMENTO SOCIOEMOCIONAL

Ausente

Pouco

Parcialmente

Presente

Observacdes

4.1 Aceita auxilio dos colegas

4.2 Gosta de brincadeiras coletivas

4.3 Realiza as atividades de forma colaborativa com
colega/s da turma

4.4 Gosta de auxiliar colegas da turma na resolugdo das
tarefas

4.5 Respeita os combinados do grupo

4.6 é autbnomo com a realizagdo das atividades de sala
de aula

4.7 Realiza as atividades de vida diaria como ir ao
banheiro, alimentar-se no recreio de forma autbnoma

4.8 E atento

4.9 E agitado (movimenta-se muito)

4.10 E agressivo (verbal ou fisicamente)

4.11 E timido quando em interacio

4.12 E inseguro diante de vivéncias novas na rotina

4.13 E lento na execucdo dos trabalhos escolares

4.14 Apresenta organizagdo com material escolar
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APENDICE E — PANFLETOS DE ATIVIDADES DE FORMAGCAO VINCULADAS A
PESQUISA

AULA
ABERTA

MEDIAGOES PEDAGOGICAS NO PROCESSO DE
ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA

Michelle Mayra Palmeira Disneylandia Maria
Cordeiro Ribeiro

23 de abril (terca-feira) Local: Auditério da
Hordrio: 14h as 16h FACED-UFC

Atividade vinculada a pesquisa:
Docéncia no paradigma inclusivo: saberes docentes demandados
a formagao inicial

f PROINCLUSAO % UNIVERSIDADE
i M2 FEDERAL DO CEARA




SESSAO DE VIDEOCONFERENCIA

PRATICAS PEDAGOGICAS PARA INCLUSAO DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Marcia Denise Pletsch

Profa. da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

Coordenadora do Grupo de Pesquisa Observatério de Educacéo Especial
e Incluséo Educacional (ObEE/UFRR)J)

07 de maio (terga-feira) Local: Sala de

asTdb videoconferénda,
FACED-UFC

Atividade vinculada a pesquisa:
Docéncia no paradigma inclusivo: saberes docentes demandados
a formacdo inicial

L) PROINCLUSAO &% UNIVERSIDADE
e M2 FEDERAL DO CEARA
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APENDICE F - QUESTOES GRUPO FOCAL

@« ‘J»
N\RTVS VP{ITA FORTIJ‘R

v v 9

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: DESENVOLVIMENTO, LINGUAGEM E EDUCACAO DA CRIANCA
EIXO TEMATICO: ESCOLA E EDUCACAO INCLUSIVA
Orientadora: Francisca Geny Lustosa
Doutoranda: Disneylandia Maria Ribeiro
Pesquisa: DOCENCIA NO PARADIGMA INCLUSIVO: SABERES DOCENTES
DEMANDADOS A FORMACAO INICIAL

1 - O que vocés aprenderam no contato com o/a estudante com deficiéncia?

2 - Vocés observam alguma mudanca nas suas atitudes em relagdo aos alunos com deficiéncia

que vocés poderiam associar a participacdo de vocés nesta pesquisa?

3 - Vocés consideram gue esta pesquisa influenciou a sua compreensdo sobre o ensino em

contexto de inclusdo? De quais maneiras ou através de que?

4 - Quais saberes docentes vocés consideram necessarios no processo de inclusdo da crianca

com deficiéncia na sala regular?
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APENDICE G - QUADRO 13

Quadro 13 - Utilizacdo dos termos adaptacdo/flexibilizacdo/adequacdo curricular nos
documentos normativos e orientadores da area da educacéo especial

Documento Trecho que faz a mencéo a proposta de
adaptacdo/adequacao/flexibilizacéo curricular
Declaracdo de Salamanca @A adoc¢do de sistemas mais flexiveis e adaptativos, capazes
(UNESCO, 1994) de mais largamente levar em consideracdo as diferentes
necessidades das criancgas ira contribuir tanto para o sucesso
educacional quanto para a inclusdo. As seguintes orientagdes
enfocam pontos a ser considerados na integracéo de criancas
com necessidades educacionais especiais em escolas
inclusivas. Flexibilidade Curricular.
O curriculo deveria ser adaptado as necessidades das
criangas, e ndo vice-versa. Escolas deveriam, portanto,
prover oportunidades curriculares que sejam apropriadas a
crianga com habilidades e interesses diferentes. (p. 8)
RESOLUCAON°2, DE 11 | Em consonancia com os principios da educacéo inclusiva, as
DE SETEMBRO DE 2001 | escolas das redes regulares de educagdo profissional,
Institui Diretrizes | publicas e privadas, devem atender alunos que apresentem
Nacionais para a Educacdo | necessidades educacionais especiais, mediante a promocao
Especial na Educacdo | das condicdes de acessibilidade, a capacitacdo de recursos
Basica. humanos, a flexibilizacdo e adaptacdo do curriculo e o
(BRASIL, 2011a) encaminhamento para o trabalho, contando, para tal, com a
colaboracédo do setor responsavel pela educacdo especial do
respectivo sistema de ensino. (Art. 17.)

Documento subsidiario a  N&o ha duvida de que incluir pessoas com necessidades
politica  de inclusdo | educacionais especiais na escola regular pressupde uma
(BRASIL, 2005a) grande reforma no sistema educacional que implica na
flexibilizacdo ou adequacdo do curriculo, com
modificacdo das formas de ensinar, avaliar, trabalhar com
grupos em sala de aula e a criacdo de estruturas fisicas
facilitadoras do ingresso e circulacdo de todas as pessoas.(p.
27)
[...] Com relacdo a proposta pedagdgica, cabe apontar a
importancia das flexibilizagdes curriculares para viabilizar
0 processo de inclusdo. Para que possam ser facilitadoras, e
ndo dificultadoras, as adequagdes curriculares necessitam
ser pensadas a partir do contexto grupal em que se insere
determinado aluno. (p. 29)
Saberes e praticas da | FLEXIBILIDADE DO PROGRAMA DE ESTUDOS
inclusdo  recomendacBes O curriculo deve ser adaptado as necessidades das
para a construcdo de criancas, e ndo o0 contrario. As escolas deverdo, por
escolas inclusivas. | conseguinte, oferecer opcOes curriculares que se adaptem as

(BRASIL, 2005b) criancas com habilidades e interesses diferentes. (p. 25)
Fonte: Elaboracdo da autora com base em Effgen e Almeida (2012), Garcia (2008) e (BRASIL, 2005a, 2005b).
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APENDICE H - QUADRO 14

Quadro 14 - Termos e defini¢cGes concernentes ao profissional de apoio na legislacdo brasileira

Documento

Politica Nacional de Educacdo
Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL,

2008, p. 17)

A Resolugdo n°4/2009 CNE -
CEB (BRASIL, 2009, p. 2)

Nota Técnica 19/2010 (BRASIL,

2010, p. 1)

O decreto 8.368/2014 que que
regulamenta Lei 12.764, de 27 de

dezembro de 2012

Lei Brasileira
(BRASIL, 2015b)

de

Inclusdo

Trecho que faz mencéo ao profissional de
apoio/cuidador/monitor

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educagéao
especial na perspectiva da educacdo inclusiva,
disponibilizar as funcbes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete, bem
como monitor ou cuidador dos alunos com
necessidades de apoio nas atividades de higiene,
alimentacdo, locomocdo, entre outras, que exijam
auxilio constante no cotidiano escolar.
Outros profissionais da educacdo: tradutor e intérprete
de Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros
que atuem no apoio, principalmente as atividades de
alimentacdo, higiene e locomocdo; os profissionais
referidos atuam com os alunos publico-alvo da
Educacdo Especial em todas as atividades escolares
nas quais se fizerem necessarios.
Dentre os servi¢os da educacdo especial que os sistemas
de ensino devem prover estdo os profissionais de apoio,
tais como aqueles necessarios para promocao de
acessibilidade e para atendimento a necessidades
especificas dos estudantes no ambito da acessibilidade
as comunicacdes e da atencdo aos cuidados pessoais
de alimentacao, higiene e locomocéo
Caso seja comprovada a necessidade de apoio as
atividades de comunicagdo, interacdo social,
locomogdo, alimentacdo e cuidados pessoais, a
instituicdo de ensino em que a pessoa com transtorno
do espectro autista ou com outra deficiéncia estiver
matriculada disponibilizara acompanhante
especializado no contexto escolar, nos termos do
paragrafo Unico do art. 30 da Lei no 12.764, de 2012.
Art. 3° Para fins de aplicacdo desta Lei, consideram-
se:
[...]
X111 - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce
atividades de alimentacdo, higiene e locomocdo do
estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades
escolares nas quais se fizer necessaria, em todos o0s
niveis e modalidades de ensino, em institui¢des
publicas e privadas, excluidas as tecnicas ou 0s
procedimentos identificados com profissdes legalmente
estabelecidas;

Fonte: Elaboracdo da autora com base em BRASIL, 2008, 2009, 2010, 2014, 2015b.



ANEXO A - ESCALA DE OBSERVACAO DE INCLUSAO

ESCALA DE OBSERVACAO DE INCLUSAQ

Escola:
Nome da crianca:

Natureza da deficiéncia (ou dificuldade):
Data de nascimento:

Data da avaliacdo:
Classe/turno:
Professora

Alunos-Pesquisador(es):

LEGENDA
1 Sempre
2 Frequentemente

3 Algumas vezes

4 Raramente

5
Nunca
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1 Rotina seguida na Sala de Aula
(Comportamentos gerais em Sala de Aula)

- Chega e sai da sala de aula, no horério

- Traz para a sala de aula os materiais apropriados

- Encontra o seu lugar e se senta num tempo aceitavel
(correspondente ao da maioria do grupo)

- Chega na sala de aula vestido e com a higiene apropriados

- Demonstra ter consciéncia do tempo apropriado para se
envolver / associar aos diversos comportamentos do
grupo (quando escuta / fala / trabalha...)

- Guarda /arrumaos  materiais apds usa-los

- Outro:

2 Interagdo com o grupo

- Responde aos sinais do professor quando este esta solicitando

a atencdo de todos

- Interrompe prontamente as atividades em curso para poder
receber instrucdes / orientacdes

- Permanece concentrado no professor durante as instrucées

- Quando necessario, solicita esclarecimentos
de uma foma apropriada

- Outro:

3 Realizacdo de (da forma o mais independente possivel),
projetos individuais (o melhor que é capaz)

- Se envolve prontamente na tarefa

- Pega / obtém o material necessério

- Persiste na tarefa que Ihe é atribuida
(ndo altera a natureza da tarefa)

- Completa a tarefa num periodo razoavel

- Solicita ajuda se necessario

% Instrumental elaborado pelo prof. Ph.D. Jean-Robert Poulin, da Université du Québec a Chicoutimi.



- Outro:

232

4 Participagao nas atividades do grupo

- Comega a trabalhar numa tarefa que lhe foi atribuida
(ou que ela mesmo escolheu), simultdneamente com
0s outros membros do grupo)

- Pega / obtém o material apropriado

- Persiste na tarefa e completa eventualmente essa tarefa que
Ihe foi atribuida em um termpo razoavel

- Aceita as orienta¢fes dos outros membros do grupo

- Obtém ajuda quando necessario

- Ajusta suas acoes em funcdo das necessidades do grupo

- Participa das atividades ludicas do grupo

- Qutro:

5 Interacédo ( de forma apropriada) com o professor

- Segue as orientacdes do professor

- Solicita ajuda (levantando o brago) sempre
que é apropriado fazé-lo

- Busca ajuda do professor antes de perguntar
para o grupo

- Estabelece e mantém um contato visual

- Responde da melhor forma que sabe as perguntas
pelo professor

- Néo tira vantagem do seu estatuto especial (ou seja, ndo
espera um tratamento diferenciado, por se tratar de um aluno
com necessidades especiais)

- Qutro:

6 Intercdo (de forma apropriada) com os colegas

- Age de um jeito maduro (em fungéo da situagdo)

- Participa e se empenha nas conversas*

- Intervém, de forma apropriada, nas conversas*

- Aprende os nomes de alguns colegas e os utiliza
de forma apropriada

- Solicita ajuda, se necessario

- Tenta responder as perguntas formuladas

- Estabelece e mantém um contato visual

- Utiliza um tom de voz apropriado sempre que fala*

- Nao tira vantagem do seu estatuto “especial”

- Outro

*N&o se aplica a crianca com surdez ou com dificuldade de verbalizac&o.
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ANEXO B — CASOS DE ENSINO UTILIZADOS NAS SESSOES REFLEXIVAS

Um caso para andlise (estudante com deficiéncia intelectual)

Cenério: Pesquisa realizada em uma escola municipal do Rio de janeiro situada no bairro

Maracana®®.

Sujeito da pesquisa: A aluna Livia possui deficiéncia intelectual, tinha oito anos e cursava o 3°
ano do ensino fundamental no periodo da pesquisa. A menina mora com o pai e a avo, a familia

se mostra atenciosa, mas descrentes de um bom progresso referente a sua educagéo.

Livia entra 12h45min e sai as 15 horas, duas horas antes do horario normal. Nao possui
acompanhamento do atendimento educacional especializado (AEE), conta apenas com uma

estagiaria mediadora.

A aluna interage muito bem com as criancas, os funcionarios e os professores. Mostra-se sempre
bastante carinhosa e gosta de brincar com outras criangas, utiliza jogos e respeita as regras sem
grandes problemas. Compreende histdrias simples e as reconta da sua maneira, com menos

detalhes

Um caso importante de ser analisado é que, apesar de estar matriculada no 3° ano do ensino
fundamental, a aluna, por ndo se sentir confortavel, se mostrando dispersa e inquieta, passou a
frequentar as aulas da Educacéo Infantil. Essa atitude teria surgido por iniciativa da crianca em
‘fugir’ para a sala da pré-escola, onde claramente fica mais a vontade. Essa postura foi permitida
pela escola e acabou tornando-se constante

Analise do Caso
Com base no relato, discutam a partir das seguintes questoes:
Esclarecimento do caso

a) Qual a situacdo problematica?

% 1] Caso extraido do texto: CUNHA, Nathalia Moreira, et al. ESTUDO DE CASO: INCLUSAO DE ALUNA
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA PRATICA COTIDIANA DE UMA ESCOLA REGULAR. In:
Congresso Brasileiro de Educagéo Especial, 2012
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b) Qual o motivo ou motivos (dados) que levam a considerar essa situagdo como

problema?

c) Listar no quadro abaixo as seguintes dimensées

Potencialidades

Necessidades
especificas

Barreiras

d) . Como vocés agiriam se fosse a professora da turma de Livia (3° ano do Ensino

Fundamental)?
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Caso de Ensino — Escola Municipal de Fortaleza®®

Sou professora em uma turma do segundo ano e tenho 23 alunos. Esse ano tenho
um grande desafio, pois tenho um aluno com deficiéncia incluido. Emanuel (nome ficticio) tem
8 anos e apresenta diagnostico de hemiplegia espastica com comprometimento do lado direito
(sequelas de traumatismo cranio-encefalico), em virtude de acidente ocorrido aos 11 meses de
idade, associado a deficiéncia intelectual.

Emanuel comunica-se por frases simples e palavras nucleadas. Sua fala, por vezes,
é de dificil compreensdo. Todavia, compreende comandos e instrugdes. O aluno apresenta
comprometimento visual, enxergando apenas pelo olho esquerdo; conhece as partes do corpo
em si e em terceiros, conhece objetos do cotidiano, animais. Emanuel utiliza com frequéncia a
boca para auxiliar nas tarefas: abrir a mochila, por exemplo, visto que ndo movimenta seu lado
esquerdo. Ele costuma levar muitos objetos a boca, chegando a engolir pedacos de lapis,
borracha e massinha de modelar, sendo necesséaria uma constante fiscalizacdo. Emanuel tem
compulséo por comida e quer repetir o lanche inimeras vezes e quando negado chora muito, e
se torna algumas vezes agressivo.

Quanto aos contetidos escolares, Emanuel ndo apresenta conhecimentos como de
cores, letras, numeros. Sempre muito agitado, tem dificuldade de permanecer nas atividades,
mesmo naquelas de maior interesse. Quando esta agitado mostra-se euforico, emitindo gritos e
correndo na sala. Nesse momento, costumo falar baixinho ao seu ouvido e propor alguma
atividade para que ele volte sua atencdo para a atividade proposta e se acalme.

Nas atividades em sala de aula repito varias vezes a letra inicial do seu nome e a
escrevo em sua mao esperando que assim ele a memorize. Brinco de leitora com ele segurando
um livro e o estimulando a folhear as paginas. Ele algumas vezes pede os lapis e faz alguns
rabiscos nos livros e vem me mostrar com orgulho.

Emanuel é querido e respeitado por todos os colegas da sala de aula. Os colegas se
mostram pacientes e compreensivos diante da agitacdo dele na hora da aula. Quando estou me
dirigindo a turma na hora de alguma atividade ele interrompe vérias vezes solicitando minha
atencao.

Andlise do Caso
Com base no relato, discutam a partir das seguintes questoes:
Esclarecimento do caso

a) Qual a situacdo problematica?

b) Qual o motivo ou motivos (dados) que levam a considerar essa situacdo como
problema?

Anélise do caso

a) Qual a natureza do problema desse caso? E de cognicdo? Alfabetizacio? é de
linguagem?

b) Quais as potencialidades dos alunos?

c) Listar no quadro abaixo as seguintes dimensdes

%6 Caso construidos pelas professoras/preceptoras do Residéncia Pedagégica (FACED/UFC)
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Potencialidades

Necessidades especificas

Barreiras




E agora? O que vou fazer?

Professora Janaina
Expeniéncia vivida no 4* ano do ensino fundamental, em 2006.

Estou perdida! De fato ndo sei como intervir para que Leandro avance em
suaaprendizagem. Ele chegou na minha turma este ano e se apresenta como uma verdadeira
mcognita para mim. Leandro & um aluno que ja passou por diversos especialistas, entre
médicos, psicologos, fonoaudidlogos, o que resulton em diagndsticos também diversos:
Esquizofrenia, Hiperatividade, Psicose Infantil, Deficiéncia Mental e, finalmente, Transtomos
Globais do Desenvolvimento (Autismo). Envolve-se pouco em sala de aula, demonstra
agitagdo ¢ ansiedade, principalmente no momento do mtervalo. Apresenta dificuldades em
compreender o limite do outro, e em se aproximar das pessoas. Costuma agredir os colegas ¢
2 mim.

Nio sei como reagir quando ele grita e comeca a espalhar seu material escolar e dos
colegas pelo chdo. Tenho tido dificuldades para me vincular afetivamente a ele, de me
aproximar ¢ estabelecer um didlogo, o que tem me deixado muito frustrada ¢ confusa. Ha
diasem que o choro & inevitivel. Sinto-me sozinha ¢ desamparada, sem saber o que fazer.
Tenho sentimentos ambiguos. Acredito que, se o aluno com deficiéncia estd na sala de aula,
precisa aprender tanto quanto agueles que ndo apresentam nenhuma deficiéncia. No consigo,
porém, visualizar isso na pratica!

Como Leandro fala pouco e, praticamente, ndo escreve, fico sem saber quais
atividades seriam as mais adequadas para que ele pudesse aprender. Ha dias em que me sinto
culpada, pois ndo sei como envolvé-lo nas tarefas propostas em aula. Hoje, por exemplo,
comegamos 8 estudar sobre a dgua. Como de costume, passel o conteddo no quadro e
expliquei-o verbalmente para toda a turma. Para que Leandro ndo figue sem o conteddo
registrado, preparo, sempre que possivel, um material sbordando o assunto da aula, so que de
maneira mais simplificada. Assim, enquanto os demais alunos realizam os exercicios, colo as
atividades em seu cademo, que acabam ficando como tarefa para casa e sendo respondidas
com a ajuda da mae.

Com frequéncia, me pergunto s¢ estou no caminho certo, se esta vem sendo a melhor
estratégia, € que outros recursos podenia utilizar para tentar ensina-lo. Comoele produz pouco
enquanto estd na escola, ndo tenho conseguido avaliar, com precisio, seus avangos. Sinto que
ndo estou sendo bem sucedida no meu papel como professora, o que me deixa muito frustrada
¢ insegura. O fato & que ndo estd claro para mim o que devo fazer para que esse aluno
aprenda.

Na medida em que o final do ano se aproxima, sumenta a divida se devo ou ndo o
promover, uma vez que cle ndo demonstra estar conseguindo atingir os pré-requisitos
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minimos para o ano seguinte. Por outro lado, me pergunto se ndo seria melhor aprova-lo,
mantendo-0 com o mesmo grupo de colegas. Tenho muitas dinvidas a respeito da inclusio de
alunos com deficiéncia, principalmente sobre como planejar, itervir e avaliar esse alunado,
segundo suss necessidades. Ainda estou & procura de respostas para as minhas dividas e
indagagdes a respeito de como incluir Leandro. Mas, enquanto elas ndo chegam, continuarei
tentando...

Este caso de ensino foi extraido de;
DUEK, Viviane Preichardt. Educacio Inclusiva e formagio confinuada: contribuicdo dos
casos de ensino para os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional dos
professores. Natal, RN, 2011. Tese de Doutorado.

ROTEIRO DE QUESTOES

Apis 4 leitura do caso de ensing, procure responder as questies abaixo de
maneira bem detalhada, incluindo reflexies e exemplos.

. Meste texto, a professora Janaina exple sua inscguranga ¢ angiistia ao trabalhar com
alunos pablico-alvo da educacio especial (autismo) no ensino regular. Como vocé analisa

a situagdo enfrentada pela professora?
2. Que sentimentos os alunos PAEE despertam em vocé?

3 A professora, 80 relatar uma situacio especifica de ensino, explica como
abordou o conteiido em sala de aula, elaborando um matenal diferenciado e, mais
simples, para oaluno com autismo, apesar de trabalhar o mesmo contetdo com a urma.

Como vocéanalisa esta situagdo? Voo concorda com a estratéga adotada pela
professora? Se vocé fosse a professor de Leandro, o que faria para ensing-lo?

4. Se vocé estivesse no lugar da professora, que aspectos de sua atuaglo seriamsemelhantes
a0 da atuagio da professora? Em que aspectos sua pritica seria diferente nesta situagdo
especifica? Como vocé explica as possiveis semelhangas ¢ diferengas”

3. Nesse texto, a professora diz ndo saber mais como intervir para que Leandro avanceem sua
aprendizagem. Que onentagdes (sugestes) vocé daria para ela?

fi. Como professora, vocé Ja passou ou tem passado por situagdes parecidas” Como temsido,
para vocé, lider com a presen¢a de alnos do PAEE em classe regular? Quais as

dificuldades que tem enfrentado?

238
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ANEXO C - FOLHETOS EDUCATIVOS®’

Junim - estudante com deficiéncia intelectual

Caracteristicas pessoais -z
INCLUSAO
E uma crianca bem cuidada. Aparenta seguranca. E

empdtico, extrovertido, alegre, socidvel, respeitador e Oolhar

muito dacil. E independente na realizacdo das atividades

diarias e muito organi porém ap! inquietagio o T

e déficit cognitivo. Escuta

As potencialidades do aluno para Potencialidades

aprendizagem Flexibilidade

E uma crianca persistente. Interage com os colegas. Fica :

atento na hora da contacdo de histdrias e quando Planejamento
solicitado da a sua opinido em relagdo ao assunto

abordado.

Habilidades

Gosta de pintar, desenhar e € bastante comunicativo.

¢ Faz leitura de imagzens.
¢ Nio realiza z lettura convencional.

Capacidade motora

Ao desenhar, 2p 13 0 movi > de pinga com
destreza, porém sua coordenagio motora amplz, ndo
apresenta um bom fraio inibitdrio.

Praticas pedagogicas, instrumentos
e recursos para auxilia-lo na

aprendizagem
Ilmim s 9 anos Sugiro o uso de Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA] como meio de conduzir o processo de
(39 ano - Tarde) aprendizagem do Jupim, O DUA tem como objetivo

principal tornar os conteddos mais acessiveis aos zlunos.
| Atraves de estratégias que possam eliminar ou minimizar
as barreiras ao ensino & a aprendizagem, o DUA nortziz 2

[ As potencialidades do aluno para aprendizagem e as praticas a partir do uso de tecnologias
interagio social na sala de aula digitaif, ou de Tecursos que posslblh@ 0 acesso a0s
conteudos curriculares. No caso do Jupim, poderia ser

utilizado os jogos de memdria que promove o
desenvolvimento cognitive, a concentragdo e a interagio
com outros alunos, 2s musicas {videos), porque é zlge que
ele gosta e os demais jogos, eletronicos, que sdo
bastantes atrativos, além de serem uma ferramenta_que
propiciaria uma aprendizagem mais acessivel. Por ser um
conjunto de principios, © DUA resulta em estratégias que
possibilitam um curriculo flexivel, como, por exemplo,
disponibilizar contzidos de diferentes formas, de modo

0 aluno & bem ativo. Conversz, canta, danca. Interage
com os colegas, com a Professora...

Nivel de evolugdo da escrita
Pré-silabico.

Desenvolvimento da competéncia

leitora que os alunos possam aprender de acordo com seu jeito,
y sendo respeitadas 3s suas especificidades.
¢ Gosta de livros. & y
¢ Tem contato com a leitura através da
contagin de historias,

57 A titulo de ilustragéo, trazemos alguns dos folhetos produzidos pelos graduandos.
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Marcelo - estudante com TEA

LIVRO PERSONALIZADO
DO MARCELO

As potencialidades do aluno

para aprendizagem

Az potencialidades do Marcele ade
enormez. 2eu foeo em realizar atividades
gue lhe desafiam & uma gualidade gque
deve zer explorada tendo vista o sen
aprendizads.

\ ‘_T’J___\

Hahilidades, desejos e preferéncias

Marcele adora jogoe, principslmente az charadas,
CARINHGSO, incluzive ele tem uma gama de charadas prontss pars) E'F
DISCIPLINADO, e s e e, 9 G ok S Desafies
INTELIGENTE. Srumo goleiro de futeal, fez belissimaz defezas nos jogos
gue eative participando com 2 turma no recreic.

ivel de evolugao da escrita

o Mareelo, junte com o
npanhamento daz atvidades gue ele
izava em 2ala de gula, sle encontra-se
nivel eilabico-alfabético. O Mareelo ja oheervar isao

rlona 4 pauta s0nmora com A pauta escrita, como, nos Jogoe de futzal Ele =8

hém }4 escreve muitas palavras corretas do ponto de; preciza de maie oportunidades para exercitar
ista ortografico. Mo entanto, o mais interesaante e5o as! 2ua capacidade moetora, e agsim gquem cabe
sxies feitas por els no momento da eserita que nos! descobrir novas habihdad

m repensar ou melhor destruir qualguer sentimento
ubestimagdo que alzum dia alimentamoes em relagio
zeihilidade do Marcelo ler e escrever.

artir da avaliagio diagnéetica que fiz f Capacidade motora

competéncia leitora

Iaz oportumdades que tive em
ver o Marcelo lendo, eonstatel
gue ele realiza as leituras
zilabande. Ezza leitura sinda
22 restringe a leltura de
palavraz. Uma bos eatratézia &
trabalhar com o Marcelo =& unidades
linguizticas maiores (frase e textos), como
também desequilibra-lo cognitivamente com o
trabalho de anahse de palavras, deade 25 mas
zimples até 2z maiz complexas.




Daniel - estudante com TEA

Caracteristicas pessoais

Daniel € uma crianca de 4 anoz & faz o infanul
IV, na eacola Girazzol deade o infantil II. Mora
com oz zeue paiz e é filho tnico. Seue paiz sdo
muito  presentez na vida eacolar dele & ezea

ae £ é bem

presente Aoa 2 anoe de niade pelo relato da
coor d as p am a
ber al especificiddadez que ele

apresema‘a como por exemplo: ele gostava
muito de ficar zozinho e nd#o estava
dezenvolvendo bem a fala. Sua mie comegou
2 investizar o caso e Ir a diversos
neurologistas, até que, ao0s 3 anos, ele recebeu

o diagnéstico de Transtorno do Eapectro ! |

Autiata (TEA).

As potencialidades do aluno
para aprendizagem

Daniel é uma crianca encantadora! Educado,
zosta de ouvir az profeszoraz e ajuda-las
quando solicitam, na maioria daz vezesele éo
zjudante do dia na azla de aula. Ele é muito
dedicado ao momento da contagio de histérias
& se mozstra muito atento naz aulaz de inglés
e de mizica. Daniel também ama repetir o que
oz seus colegaz e profesaoraz falam, com o
tempo ele vai percebendo o momento certo de
repetir az palavraz que ele aprendeu com oa
outroa!

Habilidades,

preferéncias

desejos e

Suas maiorez habilidades observadas sdo a
coordensgao motora (de um modo geral) esa

Daniel ama comer! E o0 momento que ele
mais se moztra interezzado. Como acontece
em ezcolaz maia tradicionaia, a hora do
lanche tem todo um ritual e ele j& entendeu
que para chegar o momento de comer o
lanche, ele preciea seguir ezzes passos &
azeim ele faz! Fica bem concentrado se
alimentando e quando termina fica andando
pela sala querendo ver oa lanchee doz
colegas, se ele zostar ele pega, sem pedir
.pmmhmnincmm

A
mostrou bem interessado por
esses momentos.

Daniel. 4 anos.

Nivel de evolucio da escrita

Até o momento, Daniel prefere desenvolver
outraz atividades que ndo necessitem da
escrita. As atividades que eu propus pra ele
foram: atividade 1 - Diferenciagio Entre
abeto, Numerais e

de Representagao € a

40 do Nome Préprio,
€33¢ €M ESCTEVET,
er outras habilidades

gu solicitel que

“Suas maiores
habilidades
observadas sao a
coordenacgao
motora (de um
modo geral) e a

habilidade
musical”
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Praticas pedagogicas,
instrumentos e recursos para
auxilia-lo na aprendizagem

Como conversado com a esquipe pedagdgica
responsavel pelo Daniel e por toda a educagio
infantil da escola Girassol, elas falaram que
iriam continuar trabalhando com ele as suas
potencialidades, sem deixar, também, de
,mu&as atividades que para ele,
| , ndo 230 tAo prazerozasz! As
atividades recreativas & os esportes deverdo
continuar em sua rotina, assim como as aulas
de misicas & de inglés. Seria necessario
também, para ampliar mais suas habilidades
escritas, desenvolver atividades escritas mais
ldicas e criativas.
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 alunos da sala mostram

gostar dele!

escrevesse, em seguida, no papel o que ele leu,
ele ndo deu tanta importancia a ease exercicio
e preferiu realizar desenhos (garatujas
ordenadas) no papel. A atividade 5 também
fol relacionada a competéncia leitora, ao
colocar o nome dele embaralhado com o nome
dos outros colegas, solicitei que ele recolhesse
0 seu nome, rapidamente ele pegou o seu
nome e me entregou.

Capacidade motora

A paicomotricidade do Daniel é bastante
potencializada para a sua idade! Ele

conseguem, como por exemplo, jozar bola e
basquete! Ele também, por ter um gosto
maior por musicalizado, toca nstrumentos
musicais, do seu jeito, com uma coordenagio
motora exemplar!

desenvolve atividades que nem todos da sala




