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RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar a atividade docente de uma professora
implicada em um processo de Consultoria Colaborativa para a incluséo escolar de
um aluno com paralisia cerebral. Para alcanca-lo, optamos pelo desenvolvimento de
uma pesquisa qualitativa com abordagem Sdcio-Histérica (FREITAS, 2002; 2007;
2010), ancorada nos pressupostos epistemologicos de Vigotski (1988; 1996; 1997,
2004; 2010) e da Clinica da Atividade de Yves Clot (2007; 2010). Realizamos um
processo de Consultoria Colaborativa no periodo de maio a dezembro de 2011, com
uma professora do primeiro ano do ensino fundamental da rede publica municipal de
Macei6, que tinha em sua sala de aula um aluno com paralisia cerebral. Esse
processo de Consultoria Colaborativa foi baseado na prescricdo e confecgcdo de
recursos de Tecnologia Assistiva para as areas da Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa, da mobilidade e das adaptacfes pedagodgicas, com o intuito de favorecer
a participacdo e aprendizagem do aluno nas atividades propostas pela professora.
Para coleta de dados, utilizamos os procedimentos da entrevista reflexiva, da
observacdo colaborativa, da videogravacdo e da autoconfrontacdo simples. O
material empirico decorrente da coleta foi analisado por meio da Analise Tematica, o
gue nos demandou a construcdo de trés categorias tematicas, a saber: Inclusao:
construindo possibilidades para uma atividade real; A formacéao e as condi¢cdes de
trabalho — A inclusdo acontece pela metade e Inclusdo: do desafio ao
desenvolvimento profissional. A partir da andlise destas categorias, pudemos
observar que as significacdes constituidas pela professora sobre a sua atividade
docente e sobre a inclusdo sdo mediadas pela cultura, por sua histéria de vida e
pelas condi¢cdes materiais ofertadas pela escola e pelo poder publico. Identificamos
ainda que a professora € mediada pelo seu género profissional, mas que apresenta
um marcado estilo, com a utilizacdo de uma catacrese subjetiva, na qual identifica as
dificuldades do seu oficio como desafios a serem vencidos e que contribuem com o
seu desenvolvimento profissional. Além disso, pudemos também constatar que o
processo da Consultoria Colaborativa e as Autoconfrontagcdes Simples incidiram
sobre a zona de desenvolvimento proximal da professora, confirmando a
possibilidade do uso de ambos os procedimentos como estratégias de formacéao
docente para a educacao inclusiva.

Palavras-chaves: Educacéo Inclusiva. Clinica da atividade. Consultoria Colaborativa.
Psicologia Sécio Histérica.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the activity of a teacher involved in a process of
Collaborative Consulting to school inclusion of a student with cerebral palsy. To
achieve it, we opted for developing a qualitative research with approach Socio-
Historical (FREITAS, 2002; 2007; 2010), anchored in epistemological assumptions of
Vygotsky (1988; 1996; 1997; 2004; 2010) and the Clinic Activity Clot Yves (2007;
2010). We carry out a process of Collaborative Consulting in the period May to
December 2011, with a teacher of first year of elementary school public of the city of
Maceid, he had in his classroom a student with cerebral palsy. This process of
Collaborative Consulting was based on prescription and manufacture of assistive
technology resources to areas of Augmentative and Alternative Communication,
mobility and pedagogical adaptation, in order to promote learning and participation
this student in the activities proposed by the teacher. For data collection, we used the
procedures of reflexive interview, collaborative observation , the video recording and
selfconfrontation simple. The empirical result of the data collection was analyzed by
thematic analysis, which demanded the construction of three themes, namely:
Inclusion: building possibilities for a real activity; Training and working conditions -
the inclusion happens in half and Inclusion: the challenge to professional
development. From the analysis of these categories, we observed that the
significations made by the teacher about their teaching and the inclusion are
mediated by culture, by his life story and the material conditions offered by the school
and by the public power. Identified yet that the teacher is mediated by their
professional gender but has a marked style, with the use of a subjective catachresis,
in which identifies the difficulties of his profession as challenges to be overcome and
that contribute to their professional development. Additionally, we also note that the
processes of Collaborative Consulting and Selfconfrontation Simple acted on the
zone of proximal development of the teacher, confirming the possibility of using both
procedures like strategies of training teachers for inclusive education.

Keywords: Inclusive Education. Clinic of Activity. Collaborative Consulting. Social-
Historical Psychology.
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INTRODUCAO

A educacéo no Brasil tem sido alvo de inUmeras polémicas e discussfes em
diversos campos: nas politicas, na pesquisa e na opinidao publica. Assistimos a
questionamentos a respeito das politicas publicas e as reformas ditas parciais da
educacédo, as cotas de acesso as Instituicdes de Ensino Superior e a outras agdes

afirmativas.

Entendemos que essas discussdes originam-se em concepcOes filosoficas
diferentes, mas também em interesses politicos e financeiros distintos. No atual
modelo econdémico, tdo amplamente questionado pelo conceito de ‘estado minimo’,
pautado em uma concepcao neoliberal que valoriza 0os processos competitivos e tem
como objetivo formar para o mercado produtivo, essas discussdes se ampliam e
tomam proporgbes extremamente divergentes. Vimos, dessa forma, que as
definicbes sobre educacdo sdo permeadas por todos estes aspectos, em um

panorama sociocultural e econémico no qual a sociedade brasileira se insere.

No entremeio desse modelo e de todas essas discussées, a educagcdo como
um direito de todos tem sido um conceito amplamente difundido, que tem
inegavelmente contribuido para a ampliacdo do niumero de pessoas com acesso a
escolarizacéo basica. Esse aumento do acesso, inegavel, mas ainda um tanto longe
da almejada universalizacdo do ensino, tem transferido a discussdo para o campo

da qualidade da educacédo ofertada nas escolas brasileiras.

Nesta perspectiva, com mais pessoas entrando na escola, essa passa a ter a
necessidade de lidar com uma enorme variedade de caracteristicas individuais,
definidas pela etnia, condi¢cdes financeiras e socioculturais, habilidades e também
dificuldades, ou seja, com a diversidade. O respeito a essa diversidade € colocada
na pauta das discussbes sobre a educacédo a partir da desconstrucdo do mito da

‘homogeneidade’ das turmas e do aluno ideal.

Nesse contexto, em que teoricamente temos uma escola aberta a todos e que
valoriza a diversidade, ndo deveria ser estranho as pessoas que fazem a educacao
a presenca de pessoas com deficiéncia nas salas de aula. Mas esta também é uma

questao que reflete a cultura, as concepcdes sobre deficiéncia e sobre os direitos
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dessas pessoas, que também evoluiram paripasso ao desenvolvimento da ideia do

acesso universal ao ensino.

Diante destas questdes, sabemos que ainda ha resisténcia da escola e da
sociedade em geral, para a participacéo integral das pessoas com deficiéncia nas
salas de aula do ensino regular. Esses questionamentos acerca do processo de
incluséo de criangcas com deficiéncia na escola regular sempre permearam a nossa

pratica profissional.

Como terapeuta ocupacional, temos como foco da intervencdo com essas
criancas, a promocéao do seu desempenho e papel ocupacionais, que, pela idade, se
traduzem em brincar e estudar. Desde 0 comeco da nossa carreira nos deparamos
com obstaculos e barreiras fisicas e atitudinais quando do inicio da vida escolar das
criancas que atendiamos, em especial, daguelas com quadros motores mais graves

e com dificuldades de comunicag&o, como as que tinham paralisia cerebral.

Os atores envolvidos nesse processo alegavam, na maioria dos casos, a nao
preparacao para receber criancas com deficiéncias em seus espacos. As questbes
variavam entre as inadequacdes arquitetbnicas e a falta de recursos fisicos e
humanos para atender as suas necessidades especificas, apesar de toda uma
legislacdo que embasa o direito de acesso, permanéncia e sucesso de
aprendizagem dessas criangas na escola regular (BRASIL, 1988; 1996; 2001; 2008).

Diante de inimeros casos que vivemos na pratica clinica; alguns de fracasso,
muitos de desisténcia e retorno das criangas a escola especial, mas também, varios
de tentativas bem sucedidas e de algumas parcerias de sucesso, passamos a nos
questionar o que poderiamos fazer para colaborar nesse processo, além de

acompanhar casos individuais.

Foi a partir dessa inquietacdo que nos envolvemos no estudo e pesquisa a
respeito da inclusdo. Mas, como os desejos de investigar e colaborar com a nossa
especificidade profissional nesse processo poderiam ser atendidos de forma a gerar

uma proposta de pesquisa factivel e significativa?

A pesquisa colaborativa e a proposta de intervencdo da consultoria
colaborativa se apresentaram como uma possibilidade de harmonizar essas

gquestdes. Mas que foco deveria ser dado ao objeto de pesquisa?
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O ingresso no Programa de POs — Graduacdo em Educacgdo Brasileira da
Universidade Federal de Alagoas e a consequente participacdo de um Projeto de
Cooperacédo Académica (PROCAD)Y, grupo que tinha como objetivo a producdo
cientifica no eixo tematico da Atividade Docente e do qual essa proposta de

pesquisa foi integrante, voltou o nosso olhar para o professor e a sua atividade.

A atividade docente, também uma area do desempenho ocupacional, e uma
das principais interfaces para o sucesso da inclusédo de criancas com deficiéncias na
escola regular, agora é o foco central desta investigacdo. O professor, muitas vezes
apontado como um dos atores do fracasso dessa proposta ganhard voz para, diante
de um processo de colaboragéo intersetorial, ter a possibilidade de expressar a sua

subjetividade, refletir sobre e transformar a sua pratica.

Passamos agora a direcionar os nossos estudos a como esse professor pode
constituir significacdes acerca da sua pratica diante da presenca de uma crianca
com paralisia cerebral em sua sala de aula, a partir de um trabalho de Consultoria

Colaborativa para favorecer a incluséo.

Com isso, situamos o0 nosso trabalho como uma proposta de colaboracéo
intersetorial e possivelmente como uma estratégia de formagédo docente para lidar
com a inclusédo de pessoas com deficiéncia na escola regular, uma vez que o
processo de colaboracdo prevé a participacdo ativa e dialégica de todos os
envolvidos para a solucédo de problemas que emergem do cotidiano da sala de aula
(MENDES, 2008; MENDES; TOYODA, 2011).

Assim, justificamos a importancia dessa pesquisa a partir das referéncias que
apontam a necessidade de criar estratégias de formacéo que considerem o cenario
real de pratica no qual os professores estdo inseridos e 0s ajudem a atender as
demandas de aprendizagem e participacdo de alunos com deficiéncia na sala de
aula, extrapolando, mas nédo deixando de abordar, os aspectos tedricos, legais e
filosoficos da educacéo inclusiva (GATTI, 2003; FREITAS, 2008; MARTINS, 2008;
MENDES, 2008; BARROS, 2010; MENDES; TOYODA, 2011).

! Esta pesquisa fez parte do Projeto de Cooperagdo Académica (PROCAD) entre a Universidade Federal de
Alagoas, Pontificia Universidade Catdlica de S3do Paulo e Universidade Estacio de Sa do Rio de Janeiro, que
teve por finalidade o estudo acerca da Atividade Docente, sob a perspectiva Sdcio-Historica e com a utilizacdo
dos fundamentos metodoldgicos da Clinica da Atividade. Esse PROCAD foi um Projeto financiado pela CAPES
e coordenado pela profa. Dra. Wanda Maria Junqueira de Aguiar, no periodo de 2008 a 2012.
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Além disso, poucas sdo as experiéncias relatadas na literatura nacional a
respeito do uso da Consultoria Colaborativa como estratégia de formacdo,
entretanto, as autoras que a utilizaram (ALPINO, 2008; REIS, 2008; PEREIRA,
2009; LOURENCO; MENDES, 2010), encontraram resultados positivos em suas
intervencdes, nos dando a indicagdo de que esta proposta pode contribuir para o

fortalecimento da educacéao inclusiva na escola regular.

Com essas consideracdes e atendendo ao referencial tedrico eleito pelo
PROCAD Atividade Docente, optamos pelo desenvolvimento de uma pesquisa
qualitativa com abordagem Sdcio-Histérica (FREITAS, 2002; 2007; 2010), ancorada
nos pressupostos de Vigotski (1988; 1996; 1997; 2004; 2010) e da Clinica da
Atividade de Yves Clot (2007; 2010).

Diante dessas questfes, definimos como problema central para este estudo:
Como se constitui a atividade docente de uma professora implicada em um
processo de Consultoria Colaborativa para a inclusdo escolar de um aluno

com paralisia cerebral?

Para responder a essa pergunta principal, algumas indagacfes se fizeram

pertinentes para guiar e determinar as fases e abordagens do estudo:

1. Quais as significacBes produzidas pela professora quanto a sua atividade

docente e a inclusdo escolar?

2. O processo da Consultoria Colaborativa pode contribuir na transformacao

da atividade docente para favorecer a inclusdo escolar?

Na perspectiva de responder a essas questdes, temos como objetivo geral da
pesquisa: Analisar a atividade docente de uma professora implicada em um
processo de Consultoria Colaborativa para a inclusao escolar de um aluno

com paralisia cerebral.
Para alcancar esse obijetivo, tivemos como objetivos especificos:

1. Analisar as significacdes constituidas pela professora quanto a sua

atividade docente e a incluséo escolar;

2. Analisar a utilizacdo da Consultoria Colaborativa como processo de

formacao de professores para a incluséo escolar.
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A partir dessas definicdes, cabe aqui deixar marcadas as opc¢des teoricas e
metodoldgicas que observamos durante toda a pesquisa, expressas nos capitulos

gue serdo descritos a seguir.

No primeiro capitulo intitulado “EDUCACAO INCLUSIVA E SEUS ASPECTOS
HISTORICOS, POLITICOS E LEGAIS”, apresentamos uma breve perspectiva
histérica da educacédo especial e da transformacéo da proposta de integracdo para a
de incluséo, passando pelos principais documentos e eventos internacionais ligados
a esse tema e pela legislacdo e principais politicas para a educacao especial no
Brasil, assim como as contextualizando com o que vem sendo discutido acerca da

sua implementacao nas escolas.

No segundo capitulo, dedicado & discussdo acerca da “FORMACAO DE
PROFESSORES COMO ESTRATEGIA PARA A INCLUSAQ”, iniciamos com a
fundamentacéo acerca dos saberes docente e das lacunas existentes na formacéo
inicial e continuada de professores para avancgar sobre o que vem sendo apontado
como possiveis caminhos para a formacao na perspectiva da inclusao, em especial
as formacfes com formato de colaboracéo. Finalizamos esse capitulo apresentando
os resultados de um estudo sobre o estado da arte das produgdes nos programas de
Pés-Graduacgdo brasileiros acerca do uso da pesquisa colaborativa na perspectiva
da formacéo de professores para a incluséo.

No terceiro capitulo, tratamos de um aspecto mais especifico envolvido no
processo de Consultoria Colaborativa desta pesquisa, o uso da “TECNOLOGIA
ASSISTIVA COMO INSTRUMENTO PARA A INCLUSAOQO”. Nele apresentamos os
conceitos, a classificacdo e os procedimentos para avaliar, prescrever e acompanhar
0s recursos de tecnologia assistiva na escola, contextualizando como o Ministério da
Educacao prevé o seu uso para a inclusdo dos alunos com deficiéncia atendidos nas
salas de recursos multifuncionais. Além disso, descrevemos com um pouco mais de
detalhes as caracteristicas dos recursos de tecnologia assistiva utilizados no nosso
estudo, a saber: a Comunicagdo Aumentativa e Alternativa, os dispositivos para

mobilidade e as adaptacdes pedagdgicas.

No quarto capitulo nos detemos a explanar os principais aspectos do
referencial tedrico utilizado na nossa andlise. Com o titulo “A PSICOLOGIA SOCIO-
HISTORICA E A CLINICA DA ATIVIDADE”, versamos inicialmente sobre as

concepcdes de homem e de mundo da Psicologia Socio-Historica, suas principais
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categorias, como mediacdo, consciéncia, pensamento e linguagem e sentidos e
significados e as relacbes dessa corrente tedrica com a aprendizagem e o
desenvolvimento que geraram a concepcdo dobre Zona de Desenvolvimento
Proximal. Em seguida, nesse mesmo capitulo, apresentamos brevemente as
premissas da Clinica da Atividade e discorremos sobre as categorias género e estilo
e catacrese.

No quinto capitulo apresentamos todo o corpo teérico e os procedimentos
acerca do nosso “PERCURSO METODOLOGICO”, visando esclarecer a nossa
filiacdo tedrico-metodoldgica e toda a fundamentacédo que utilizamos na escolha dos

procedimentos e instrumentos desta pesquisa, além de descrevé-los.

No sexto capitulo, intitulado “ANALISE — DA APRESENTACAO DOS
RESULTADOS A EXPLICACAO DOS FENOMENOS”, trazemos a apresentacéo dos
participantes da pesquisa, a descricdo da escola, os resultados do processo de
Consultoria Colaborativa baseada no uso dos recursos de Tecnologia Assistiva,
além da analise das categorias tematicas. Neste item, especificamente, realizamos a
aproximacdo dos nossos resultados com o referencial tedrico apresentado
anteriormente e trazemos a contribuicdo do nosso estudo para a discusséo acerca
da utilizagdo da Consultoria Colaborativa e da Autoconfrontacdo Simples como
estratégias de formacao de professores para a incluséo.

Nas CONSIDERACOES FINAIS, deixamos as impressdes com as quais
finalizamos a nossa pesquisa, passando pelas condicbes materiais da escola
estudada, pelas perspectivas de formacdo ora ofertadas, pelas interpretacbes que
fizemos acerca das significacdes da professora quanto a inclusdo, pela apreciacédo
das nossas proprias acdes como pesquisadoras e, por fim, pela analise da
Consultoria Colaborativa e da Autoconfrontacdo Simples como estratégias validas

na formacéo para a educacéo inclusiva.
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1 EDUCACAO INCLUSIVA E SEUS ASPECTOS HISTORICOS, POLITICOS E
LEGAIS

A inclus&o escolar de pessoas com deficiéncia® é um tema bastante discutido
no cenario da educacgéo brasileira e mundial, fomentando controvérsias e dividindo

opinides entre os pesquisadores e seus atores do dia a dia.

Neste primeiro capitulo, temos como objetivo apresentar a proposta de
educacao inclusiva presente na legislacdo e politicas brasileiras, contextualizando-a

com o que vem sendo discutido acerca da sua implementagcdo nas escolas.

E importante destacar que as concepcdes acerca da educacio de pessoas
com deficiéncia e sobre a propria deficiéncia sofreram diversas modificacdes no
decorrer dos anos. Essas concepcdes ndao se configuram em um contexto isolado,
mas evoluem conforme o cenéario social, cultural e econémico no qual se

desenvolvem, refletindo os valores e as crengas de cada época.

No entanto, Laplane, Lacerda e Kassar (2006) referem que a preocupacao
recorrente da producdo do conhecimento da educacdo especial focada nas
especificidades e diferencas decorrentes das deficiéncias, em muitos momentos a
fizeram se distanciar da discussdo da educacdo em geral, gerando acbes e

propostas descontextualizadas do cenério da época.

Assim, a histéria da educacdo de pessoas com deficiéncia percorreu um
caminho cheio de discordancias, polémicas e constantes revisbes de seus
paradigmas, pautadas nas concepcdes de educacéo e de sociedade em diferentes

momentos historicos. Para Fumes (2002, p.108):

O conceito de educacgédo especial ndo é o mesmo ao longo da historia
da educacdo da pessoa com deficiéncia, da mesma forma que a
educacao e os significados atribuidos a deficiéncia sao diferentes de
cultura para cultura e de época para época.

Isso significa que, apesar de utilizarmos fatos e eventos pontuais como a
publicacdo de documentos, leis, declaracdes e decretos que oficializam as

concepcOes sobre a educacdo especial em cada momento, compreendemos, a luz

> Adotaremos o termo pessoa com deficiéncia no nosso texto, de acordo com o definido nos ultimos
documentos internacionais que tratam dos direitos dessas pessoas (BRASIL, 2009a). No entanto, ao fazer
citacOes textuais de material anterior a essas definicGes ou de autores que ndo adotam essa terminologia,
manteremos os termos originais utilizados.
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da Psicologia Socio-Historica, que a historia geral ndo se resume a uma sucessao
de fatos, mas se une a histéria de cada individuo, que ao tempo em que constitui o
seu psiquismo, contribui para a transformacéo social. Assim, os conceitos fundantes
de cada proposta sdo construidos e evoluem de forma dindmica em interface com o

pensamento e as propostas de outras areas da sociedade.

Esse pensamento, por sua vez, é constituido por meio da cultura, que é
formada historicamente a partir da acdo do homem em sociedade. A partir disso,
Vigotski propde que, ao retomar o passado, podemos identificar o que dele persistiu
no presente, além de perceber perspectivas para novas dire¢cdes no futuro (PINO,
2000; JANUZZI, 2006).

Dessa forma, discorreremos brevemente sobre a evolugcdo que levou a
construcdo da proposta atual para a educacdo de pessoas com deficiéncia, com o
intuito de contextualizarmos historicamente o cenéario da educacao inclusiva e nos

apoiarmos nele para a analise das tematicas elencadas nessa pesquisa.

1.1 Contexto historico da Educacéo Especial

E fato recente na histéria da humanidade a inclusdo de pessoas que nao
apresentam padrdes de comportamento esperados e considerados desejaveis pela
sociedade. Ha bem pouco tempo poucas pessoas com deficiéncia eram vistas
realizando atividades comuns a sua idade ou classe social. A pratica usual das
familias era manter seus filhos ‘diferentes’ em casa, escondidos do julgamento da
sociedade, por vergonha, preconceito ou superprotecao. A escola era apenas mais

um desses ambientes dos quais eles eram privados.

Sob esses mesmos preceitos, a educacdo de pessoas com deficiéncia até o
século XVIII ocorreu de forma custodial, em instituices do tipo asilar ou mesmo em
manicomios, na tentativa de afastar esse individuo da sociedade, por considera-lo
incapaz, e, com o argumento de que a segregacdo seria menos prejudicial para
todos (NASCIMENTO, 2005; MENDES, 2006). No Brasil, essa ainda foi a pratica até
a segunda metade do século XIX, quando a educacéo especial era realizada apenas
em escolas anexas aos hospitais psiquiatricos e em instituicbes especializadas
(SILVA, 2010b).
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Miranda (2003) aponta que no periodo entre a metade do século XIX e
meados do século XX, algumas criancas com deficiéncia comecaram a ser
encaminhadas a classes especiais em escolas regulares, o que marcou o inicio do
acesso dessas a educacdo. Vale ressaltar que esse acesso foi construido muito
lentamente, na medida em que a populacdo em geral também teve suas
oportunidades de escolarizagdo ampliadas.

Neste panorama de modificagbes nos campos da Educacdo e da Saude,
decorrentes da urbanizacdo e da industrializacdo e apds duas guerras mundiais, nos
anos de 1950, acontece uma explosédo de escolas especiais, prioritariamente sob a
forma de instituicdes filantropicas (BUENO, 1993; MIRANDA, 2003).

No Brasil, a construcao desses espacos privados de educacao é fruto de uma
mobilizacdo da sociedade em resposta a omissdo do setor publico com a educacéo,
levando a constituicdo da educacdo especial como um sistema paralelo de
educacdo, que passa a receber financiamento publico da assisténcia social,

reforcando a desresponsabilizacdo do estado com a educacéao (MENDES, 2010).

Goergen (2006) pondera que a educacdo foi tratada no Brasil, por muito
tempo, unicamente como um reflexo da preocupacgéo dos segmentos dominantes da
sociedade com a manutencdo do seu poder financeiro e politico, até que se

instalaram os movimentos populares que reivindicavam a educagdo como um direito.

Esses movimentos tomam forca a partir da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), em 1948, que defendeu
direitos e prerrogativas de todos os seres humanos, como fundamentos da
liberdade, justica e da paz no mundo. Essa Declaracéo ja inicia anunciando que nao
deve haver diferenciacdo entre os seres humanos, independente de suas
caracteristicas e aponta para a garantia do acesso universal a seguranca,
informacéo, lazer, trabalho e educacdo®, caracterizando-se como um pontapé inicial
para outros movimentos e documentos que tinham por objetivo a diminuicdo da
excluséo social (UNESCO, 1998).

3 Declaragdo Universal dos Direitos Humanos Art. 12 - Todos os seres humanos nascem livres e iguais em

dignidade e direitos. Sdo dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relagdo uns aos outros com espirito
de fraternidade.
Declaragdao Universal dos Direitos Humanos Art. 22 - 1. Todo ser humano tem capacidade para gozar os
direitos e as liberdades estabelecidos nesta Declaracdo, sem distingdo de qualquer espécie, seja de raca, cor,
sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento,
ou qualquer outra condi¢do (UNESCO, 1998, pp.2,3).
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E dentre essas discussdes dos movimentos sociais que buscavam o respeito
as diferencas e 0 acesso de toda a populacdo aos bens e servicos disponiveis na
sociedade é que, segundo Martins (2009), o movimento para a inclusdo escolar

desponta no mundo.

Neste contexto, a partir das décadas de 1960 e 1970, com a constatacao de
que um sistema paralelo de ensino nao trazia beneficios financeiros ao sistema
geral, inicia-se a cultura da normalizacdo e integracdo, cujos principios foram
apresentados ao mundo em 1969 pelos escandinavos Bengt Nirje e Bank-Mikkelsen
(MENDES, 2006).

A proposta da Normalizacdo defendida por Nirje (1969) era de que as
pessoas com deficiéncia deveriam ser inseridas dentro da rotina social esperada
para pessoas do mesmo sexo e idade, participando de atividades de estudo,
trabalho, lazer e socializagdo da mesma forma que as demais. Nirje (1969) afirmava
ainda que esse principio deveria ser adotado para qualquer pessoa com deficiéncia,
da mais leve a mais severa, de todas as idades, e em qualquer sociedade, devendo
ser seguido por todos os segmentos que lidam com essas pessoas na area de
saude, educacédo e das politicas publicas, com a justificativa de que assim seriam
alcancados mais resultados positivos do que negativos®.

No mesmo periodo, nos Estados Unidos (EUA), foi promulgada uma lei® que
assegurava educacdo publica para todas as criancas com deficiéncia. Logo em
seguida, no Reino Unido, foi publicado o Relatério Warnock® que, dentre outras
questdes, reconhece a variabilidade de necessidades dos alunos, tira 0 foco médico
da educacdo e identifica a educagcdo especial como qualquer forma de ajuda

* “This principle should be applied to all the retarded, regardless whether mildly or profoundly retarded, or
whether living in the homes of their parents or in group homes with other retarded. The principle is useful in
every society, with all age groups, and adaptable to social changes and individual developments.
Consequently, it should serve as a guide for medical, educational, psychological, social, and political work in
this field, and decisions and actions made according to the principle should turn out more often right than
wrong” (NIRJE, 1969, p.1).

Public Law 94/142, publicada nos Estados Unidos em 1975 e promulgada em 1978, garantiu “[...] o direito a
educacédo publica e gratuita de todas as criangas, independentemente de qualquer deficiéncia, no ambiente
menos restritivo possivel”. Esta lei foi publicada em resposta as iniUmeras manifestagdes da sociedade
americana para a garantia de igualdade de direitos para toda a sua populagao, incluindo questionamentos ao
modelo de educacdo vigente que ndo atendia as novas exigéncias sociais (KARAGIANNIS; STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p.40).

Warnock Report — publicado em 1978 no Reino Unido, fruto do trabalho de um Comité governamental, que
marcou o avanc¢o do pensamento oficial sobre as necessidades especiais como um assunto da educa¢do em
geral e ndo uma questdo a ser tratada por especialistas (LAPLANE, 2006, p.698).

5

6
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adicional para ajudar a superar as necessidades dos alunos (KARAGIANNIS;
STAINBACK; STAINBACK, 1999; LAPLANE, 2006).

Esses documentos oficializaram o principio da integracdo nos EUA e na
Inglaterra, influenciando a educacédo especial de muitos outros paises ocidentais
para a adocdo do modelo de integracdo, sob a forma de um sistema em cascata,
que previa 0 uso de um continuo de servicos com diferentes niveis de integracédo —
desde a classe comum (com ou sem apoio) até as escolas especiais e as
instituicdes residenciais (MENDES, 2006).

A partir de entdo, o principio da normalizacao foi utilizado em varios paises na
década seguinte para a organizacdo de servicos de atendimento as pessoas com

deficiéncia, com vistas a integra-las as suas comunidades.

Ainda que esse modelo de integracao tenha favorecido a saida das pessoas
com deficiéncia das instituicdes e escolas especiais e direcionado o foco pedagogico
para o aluno, minimizando o olhar medicalizado da educacéo, Fumes (2002) nos
chama a atencdo para a manutencdo do trabalho fragmentado de diversos

profissionais e a coexisténcia de dois sistemas de educacédo — o regular e o especial.

Essas questdes findaram por caracterizar a proposta da integracdo como um
movimento unidirecional, que tinha como objetivo ajustar as pessoas com deficiéncia
0 maximo possivel do padrdo considerado ‘normal’, com foco nas dificuldades e
desconsiderando as suas possibilidades. Apenas com o ajustamento da pessoa com
deficiéncia aos moldes “normais” € que poderia ocorrer efetivamente a sua

integracdo nos servicos menos segregados da sociedade.

Da forma como foi operacionalizada, a integragdo previa uma insercao da
pessoa com deficiéncia na sociedade, sem que ela sofresse modificacdo alguma

para isso. Como nos diz Nascimento (2005, p.19):

Na realidade quem deveria entdo, estar preparado e capacitado para
se inserir no meio social era o portador de deficiéncia. Para isto,
recorria-se aos métodos clinicos, para poder ensinar o portador de
deficiéncia a socializar-se de maneira “normal”’, como a sociedade
estava organizada.

Mantoan (2006, p.15) completa a critica a respeito do que se configurou como

0 movimento da integragédo na educacao:
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Nas situagbes de integracdo escolar, nem todos os alunos com
deficiéncia cabem nas turmas de ensino regular, pois ha uma
selecdo prévia dos que estdo aptos a insercdo. Para esses casos,
sdo indicados: a individualizacdo dos programas escolares,
curriculos adaptados, avaliagbes especiais, reducdo dos objetivos
educacionais para compensar as dificuldades de aprender. Em uma
palavra, a escola ndo muda como um todo, mas os alunos tém de
mudar para se adaptarem as suas exigéncias.

Além dessas questdes, Ainscow (2009) traz também a tona o que se
configurou como uma das mais perversas logicas desse momento da educacao
especial: a compreensdo de que o fracasso escolar tinha origem apenas no aluno,
ou melhor, na sua condigdo determinada pela deficiéncia, retirando totalmente da

escola a responsabilidade com a aprendizagem de muitas criancas.

Mesmo com todas as distorcbes da proposta original de Nirje e com a
convivéncia de praticas de segregacdo diante de um discurso de integracao, tais
conceitos foram a base das politicas e a¢Bes de educacdo para pessoas com

deficiéncia durante cerca de vinte anos.

Em consonancia com o que ocorria ha pratica, a producdo de conhecimento
na educacao especial até esse periodo foi direcionada para os métodos e técnicas
especificas da educacao de pessoas com deficiéncias, visando a sua aquisi¢cdo de
habilidades especificas e “treinaveis”. Apenas a partir da década de 1980 foram
iniciadas pesquisas historicas e socioldgicas, que aumentaram a abrangéncia da
educacdo especial, aproximando-a e fazendo interlocu¢cdes com a educacdo geral
(LAPLANE; LACERDA; KASSAR, 2006).

A década de 1980, dedicada a pessoa com deficiéncia e inaugurada em 1981
com o Ano Internacional da Pessoa Deficiente pela ONU, também foi marcada pela
publicacdo de uma nova classificacdo diagndstica das deficiéncias, em 1980, pela
Organizacdo Mundial de Saude (OMS), a Classificacdo Internacional das
Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (CIDID). Essa nova classificacdo
ajudou a ampliar a perspectiva acerca da deficiéncia, saindo de uma visao
exclusivamente médica e psicologica para outra, mesmo que, ainda restrita e linear,
considerava as consequéncias geradas por essas condi¢cdes e suas relacbes com o
ambiente (FARIAS; BUCHALLA, 2005; BRASIL, 2008a).

Essa perspectiva de deficiéncia passou a ser mais fortemente difundida em

1982, a partir da publicacdo pela ONU do Programa de Acdo Mundial para Pessoas
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com Deficiéncia. Este Programa refor¢cou o direito a oportunidades de usufruir de
melhores condi¢cdes de vida dessas pessoas e estabeleceu diretrizes em diversas
areas, como da saude, educacdo, legislacdo, emprego e renda, a serem

consideradas na definicdo e execucédo das politicas publicas (BRASIL, 2008a).

Com o amadurecimento decorrente da critica dos movimentos sociais a
partir dos novos conceitos e da concepcéo cada vez mais difundida da educacao
como um direito universal e da necessidade de oferta de servicos de qualidade as
pessoas com deficiéncia, a proposta da integracdo passa a ser repensada e a ideia

da inclusdo comeca a ganha forca nos discursos.

No Brasil, o cenério dos anos finais da década de 1980 também se configurou
com a reconstrucdo da democracia, sendo a promulgacdo da Constituicdo de 1988

considerada como o apice desse momento (KASSAR, 1998).

Essa Constituigdo enfatiza a democracia com o intuito de “[...] assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o
desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social [...]” (BRASIL,
1988, p.1). E, ja anuncia em seu predmbulo uma proposta de sociedade mais
aberta a incluséo e participacdo social de todas as pessoas, sem discriminacao.

A “Constituicdo Cidada” traz ainda como grande diferencial a oferta universal
dos direitos a saude, a educacdo e a assisténcia social, independente de
contribuicdo, o que define as politicas para uma educacdo publica e de carater
universal, gerando mudancas no sistema de ensino praticado até entdo (KASSAR,
2011).

A concepcéo de educacéo como um direito de todos e dever do estado e da
familia, além do compromisso com o0 ensino publico, gratuito e de qualidade, é
somado o principio de que as pessoas com deficiéncias devem ser atendidas em
suas necessidades educacionais especificas, preferencialmente na rede regular de

ensino’.

7 Constituicdo Brasileira — Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
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No cerne dessas discussbes, os anos de 1990 foram inaugurados com a
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, que gerou a Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem, considerada como um grande avanco para a proposta de um sistema

educacional inclusivo.

Essa Declaracdo que gerou um Plano de Acao para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem, da qual o Brasil € signatario, determina o
acesso a escolarizacdo basica como um direito de todos, estendendo-o as
populacbes e grupos minoritarios anteriormente excluidos das oportunidades de
educacdo formal, como as meninas, as pessoas com deficiéncia e as populacdes
rurais, enfatizando a necessidade de promover a equidade e garantir a qualidade do

processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 1998).

Contribuindo com a ampliacdo da discussao acerca da educacao de pessoas
com deficiéncia, em 1991, a Associacao Nacional de Pés-Graduacgéo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), importante férum de intercambio de conhecimento e producéo
cientifica da educacao brasileira, criou o Grupo de Trabalho em Educacao Especial
(GT), que conclamou a educacao como um direito a ser exercido pelas pessoas com
deficiéncia e buscou, inicialmente, apresentar e aprofundar-se nas tendéncias
tedricas e metodoldgicas nacionais para incrementar a discussdo da educacdo
especial no ambito da educacéo geral (FERREIRA; BUENO, 2011).

No construto dessas discussfes e lutas pela igualdade de direitos, a ONU
lanca, em 1993, as Normas para Equiparacdo de Oportunidades para Pessoas com
Deficiéncia. Dentre as muitas orientacdes para a garantia do exercicio da cidadania
de todas as pessoas com deficiéncia, o documento refor¢ca que a educacao dessas
deve ser garantida como parte integrante do sistema educacional de todos o0s
Paises-Membros, devendo ser providenciados servicos de apoio, acessibilidade,
envolvimento dos pais e da comunidade, numa perspectiva de curriculo flexivel e

possibilitando a formacéo profissional (ONU, 1993).

Apesar dos avancos vislumbrados nas Normas de Equiparacdo, ainda era

BN

admissivel a escola especial como substituta a escola regular, para atender as

Constituicdo Brasileira — Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a garantia de:
Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino (BRASIL, 1988).
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necessidades de todas as pessoas com deficiéncia, como um intermédio de
preparacao desses alunos para a educagao comum (ONU, 1993).

Até esse momento, a concepgdo que permeava todas as propostas de
educacdo das pessoas com deficiéncia era a de que nem todos os alunos se
beneficiariam da inclusdo em uma escola regular, devido as especificidades
decorrentes das suas deficiéncias e da falta de preparo especializado dos
professores. De acordo com essa ideia, a escola especial, onde os profissionais séo
especialistas em determinadas deficiéncias, seria o local mais adequado para a

educacao dessas pessoas.

Nesse sentido, concordamos com Gardou e Develay (2005) quando refletem
gue o fato da pessoa com deficiéncia ser percebida apenas em suas dificuldades,
visdo arraigada na ideia da segregacéo, significa mutila-la e negar-lhe o espaco para
jogar com o conjunto de suas possibilidades e assim, ter a chance de se inserir na
escola e na sociedade.

Essa afirmacdo corrobora com o que Vigotski, em seus estudos sobre
defectologia, ja afiancava nos anos de 1820: a deficiéncia afeta, antes de tudo, a
situacao social da crianca. Assim, chamava a atencéo para a necessidade de focar
nas suas habilidades individuais, uma vez que o desenvolvimento da crianga com
deficiéncia ndo é menor do que o das demais, mas ocorre de forma diferente e se
por um lado as suas limitacbes proporcionam dificuldades, por outro, servem de

incitacéo para a criacao de vias de adaptacado e compensacéao (VIGOTSKI, 1997).

Com essa ideia, Vigotski ja identificava que educando as criancas com
deficiéncia em escolas especiais, essa situacéo social seria ainda mais afetada, uma
vez que o foco dessa educacdo eram as limitacbes e ndo as possibilidades e
habilidades das criancas. A partir disso, defendeu insistentemente que a educacao
das pessoas com deficiéncia ocorresse junto as demais criancgas, reconhecendo que
a cooperacao era a base para sustentar a pedagogia especial, uma vez que 0 outro
poderia servir de instrumento de mediacdo entre elas e o conhecimento. Identificava
assim, uma forma de integra-las o0 maximo possivel na sociedade e promover, em
seguida, a sua participacdo em atividades de trabalho socialmente valorizadas (VAN
DER VEER; VALSINER, 1996; VIGOTSKI, 1997).
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Retornando a evolucdo das politicas mundiais de educacao para as pessoas
com deficiéncia, identificamos que é apenas a partir da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais em 1994, que culminou na elaboracdo da
Declaracéo de Salamanca, que a discusséo e luta pelo movimento de inclusado teve

maior impulso e repercusséo social.

Essa Declaracéo inaugura o conceito de incluséo, ou seja, de que todas as
criancas devem ter acesso a escola regular e que essa deve ajustar-se aquelas, “[...]
independentemente de suas condicfes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras” (UNESCO, 1994, p.15).

A Declaracédo de Salamanca, com as suas metas, pretendia a implementacao
de uma politica de Educacédo para Todos, a partir da orientacdo aos governos e
organizacdes internacionais acerca dos principios de inclusdo e equidade, baseados
em uma pedagogia centrada na crianga e pautada em metodologias diversificadas,
na perspectiva de embasar uma sociedade voltada ao respeito as diferencas e a
dignidade das pessoas (UNESCO, 1994).

A referida Conferéncia ainda produziu um documento denominado
Enquadramento da Acdo sobre Necessidades Educativas Especiais, que tinha por
objetivo nortear as politicas, acbes governamentais e organiza¢cdes internacionais e
demais 6rgdos para a implementacdo dos principios da Declaracdo de Salamanca.
Nessas orientagdes, fica claro o reconhecimento da diversidade como um valor e a
necessidade da abertura da escola com a oferta de educacédo de qualidade para

todas as pessoas, como podemos ver:

O principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as
criancas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos o0s
estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacgdo de
gualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria
com as comunidades (UNESCO, 1994, p.18).

Por conta dos seus principios, metas e impactos, a Declaracdo de Salamanca
se tornou um marco no reconhecimento do direito a educagdo da pessoa com
deficiéncia e colocou a inclusdo como pauta no cenario mundial, tornando esse

paradigma uma bandeira de luta para a constru¢cao de uma democracia plena.
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No Brasil, apés a Constituicdo de 1988, o principio do atendimento as
pessoas com deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino foi reafirmado
no item Ill, do art. 54, do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL,
1990) e no titulo 1ll, do artigo 4°, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN), vigentes até os dias atuais (BRASIL, 1996).

O ECA, elaborado e publicado a partir de varias lutas sociais em defesa do
reconhecimento das criancas e dos adolescentes como seres de direitos, define a
educacdo como um direito fundamental e acrescenta a responsabilidade dos pais
em matricular as criangas na escola, o direito desses de participar das definicoes
das propostas educacionais de seus filhos® (BRASIL, 1990). De acordo com Chacon
(2008), essa definicdo do ECA propicia aos pais o direito de escolherem se seus

filhos participardo da educacédo especializada ou comum.

Ja a LDBEN, de 1996, traz a concepcao de educagao como aquela que “[...]
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil € nas manifesta¢des culturais”
(BRASIL, 1996, art. 1°).

Com essa concepg¢ao mais ampliada e, segundo Laplane (2006), incorporada
da nocdo de que o sistema de educacdo deve ser voltado a atender as
necessidades de todos os alunos, independente de suas caracteristicas, a LDBEN
traz um capitulo exclusivo para tratar da educacdo especial, ainda que a defina
como: “[...] a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL,
1996, art. 58) [grifo nosso].

Dessa forma, assegura as pessoas com deficiéncia: organizacfes especificas
dos curriculos, técnicas e recursos educativos; terminalidade especifica e
aceleracdo dos estudos; professores capacitados para o atendimento especializado
e para a integracdo nas classes regulares, além da educacéo para o trabalho e o
acesso igualitario aos beneficios e programas sociais disponiveis para o seu nivel de
ensino (BRASIL, 1996, art. 59).

® ECA — Art. 53 — Paragrafo unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem
como participar da definicdo das propostas educacionais (BRASIL, 1990).
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E importante destacar que a LDBEN garante o acesso a educacio das
pessoas com deficiéncia em todos os niveis de escolarizacdo, deixa a possibilidade
de o atendimento especializado ocorrer como suporte na escola regular, mas
mantém a utilizacdo de um sistema paralelo para aqueles alunos que néo tiverem
condicbes de ser inseridos nas classes comuns, devido as suas condi¢es
especificas® (BRASIL, 1996).

Com essa abertura a educacdo especial como modalidade em um sistema
paralelo de ensino, a LDBEN, apesar de prever a ampliacdo do atendimento aos
educandos com necessidades especiais na rede publica regular e ter sido publicada
apés Salamanca, garante o financiamento das instituicbes privadas sem fins
lucrativos e com atuacdo exclusiva em educacdo especial para o atendimento a
essa clientela, oficializando a opcdo do Estado brasileiro ao que Fumes (2002)

chamou de incluséo parcial.

Retomando a sequéncia dos eventos internacionais voltados a efetivacado dos
direitos das pessoas com deficiéncia, destacamos ainda a Convencéo
Interamericana para a Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada em 1999 na Guatemala e contemplada
no Brasil por meio do Decreto n° 3.956/2001, que teve como objetivo 0 compromisso
dos Paises-Membros para a prevencdo e eliminacdo de qualquer discriminacéo
contra as pessoas com deficiéncia e a sua plena integracdo a sociedade (BRASIL,
2001a).

Os resultados da Convencdo de Guatemala e o seu ordenamento juridico
nacional pelo Decreto n° 3.956/2001, tiveram importante repercussdo na educacao,
gerando uma reinterpretacdo acerca da Educacdo Especial como um sistema

paralelo de ensino, uma vez que definem como discriminacdo toda exclusdo e

° LDBEN - Art. 58 - § 12 Havera3, guando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educagdo especial. § 22 O atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em funcdo das condicBes especificas dos alunos, ndo
for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular. § 32 A oferta de educacédo especial, dever
constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacdo infantil (BRASIL,
1996).
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restricdo justificadas pela deficiéncia que limitem a liberdade e gozo dos direitos
fundamentais das pessoas com deficiéncia®® (BRASIL, 2001a; BRASIL, 2008b).

A essa época, Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) ja defendiam a
proposta de uma educacao inclusiva como uma pratica da inclusdo de todos em
uma escola que deveria estar organizada de modo a conseguir satisfazer as
necessidades de todos nesse universo. Para esses autores americanos, que
estiveram na vanguarda da disseminacdo do conhecimento acerca de principios e
componentes praticos para a inclusdo, o beneficio dessa proposta tinha um alcance

gue extrapolava os muros das escolas:

Educando todos os alunos juntos, as pessoas com deficiéncias tém
oportunidade de preparar-se para a vida na comunidade, os
professores melhoram suas habilidades profissionais e a sociedade
toma a decisdo consciente de funcionar de acordo com o valor social
da igualdade para todas as pessoas, com 0S consequentes
resultados de melhoria da paz social (KARAGIANNIS; STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 21).

E importante destacar que a transi¢do para o Século XXI ndo encerrou as
discussdes acerca das questdes relacionadas as pessoas com deficiéncias. Essas
discussbes, no entanto, passaram a focar ndo apenas os direitos, mas também as
politicas e a producdo de conhecimentos para efetiva-los com a inclusdo dessas

pessoas nos diversos setores da sociedade.

Nesse continuo de estudos intersetoriais e apdés as diversas criticas ao
modelo da CIDID sobre sua limitacdo pela compreensdo biomédica das questdes
ligadas a deficiéncia - por relacionar linearmente as condices ambientais e sociais
com as Incapacidades e Desvantagens por ela elencadas - ocorre, em 2001, uma
nova mudanca no sistema de classificacdo das deficiéncias divulgada pela OMS
(FARIAS; BUCHALLA, 2005).

Diante do compromisso de romper com esse modelo, foi lancada a
Classificacdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), que se

pauta em uma visao biopsicossocial da deficiéncia. Especificamente, considera que

% Decreto ne 3.956/2001: Art. 2. Para os efeitos desta Convengdo, entende-se por: Discriminag¢do contra as
pessoas portadoras de deficiéncia: a) termo discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia
significa toda diferenciagdo, exclusdo ou restricio baseada em deficiéncia, antecedente de deficiéncia,
consequéncia de deficiéncia anterior ou percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
propdsito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de
deficiéncia de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais (BRASIL, 2001a).
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as pessoas com deficiéncia ndo se limitam a essa condi¢cdo, uma vez que estao
inseridas em contextos que as caracterizam como seres unicos, vivendo em relagédo
com outras pessoas. Dessa forma, a CIF rompe com o olhar apenas estrutural da
deficiéncia, considerando as possiveis limitacbes nas atividades e consequente
interferéncia na participacdo social no ambiente em que as pessoas vivem (FARIAS;
BUCHALLA, 2005; DINIZ; MEDEIROS; SQUINCA; 2007).

Carvalho (2008) faz a relacdo desta nova classificagdo com a construcao de
um imaginario social e com novas orientacdes para elaboracdo de politicas publicas
a respeito das pessoas com deficiéncia mais favoraveis a sua integragdo e
participagdo nos espacos sociais, como a escola e o trabalho.

Com essa perspectiva da participacdo, € produzida a Declaracao
Internacional de Montreal sobre Inclusdo, resultado do Congresso Internacional
Sociedade Inclusiva, no Canada em 2001, que conclama para 0 compromisso com o
desenho inclusivo em todos os ambientes, setores e servigos, a partir do
reconhecimento da importancia de uma sociedade inclusiva para o desenvolvimento
social sustentavel ** (SASSAKI, 2001).

Nesse mesmo ano, € lancado, no Brasil, o Plano Nacional de Educacao
(PNE), documento que define as metas e diretrizes da educacdo para a década
subsequente (2001 — 2010), a partir de um diagnéstico de cada modalidade e nivel

de ensino®?.

Mesmo diante de todas as discussfes e acordos mundiais acerca da proposta
de incluséo social, o Plano Nacional de Educacdo mantém-se em consonancia com
a LBDEN, de 1996, ao tratar a Educacéo Especial como uma modalidade de ensino,

considerando trés situacdes para o atendimento educacional das pessoas com

u Declaragdo Internacional de Montreal para a Inclusdo: 1. O objetivo maior desta parceria é o de, com a
participacdo de todos, identificar e implementar solugGes de estilo de vida que sejam sustentaveis, seguras,
acessiveis, adquiriveis e Uteis. 2. Isto requer planejamento e estratégias de desenho intersetoriais,
interdisciplinares, interativos e que incluam todas as pessoas. 3. O desenho acessivel e inclusivo de
ambientes, produtos e servigos aumenta a eficiéncia, reduz a sobreposicdo, resulta em economia financeira e
contribui para o desenvolvimento do capital cultural, econdmico e social. 4. Todos os setores da sociedade
recebem beneficios da inclusdo e sdo responsaveis pela promogdo e pelo progresso do planejamento e
desenho inclusivos (SASSAKI, 2001, p.1).

2 Documento lancado no final da gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso, aprovado pela Lei n2
10.172/2001 e que perpassa os dois mandatos do presidente Lula, vigente até os dias atuais, uma vez que o
Plano para o periodo de 2011 — 2020 — PL n® 8035/2010 (BRASIL, 2010b) estd na Camara dos Deputados
desde dezembro de 2010 e ainda permanecia em discussdo, sem uma definicdo até meados de 2012.
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necessidades especiais'®: participacdo nas classes comuns, de recursos, sala
especial e escola especial (BRASIL, 2001b).

O Plano aponta para a necessidade de ampliar a cobertura escolar para
essas pessoas, uma vez que, dos cerca de quinze milhdes de pessoas com
necessidades especiais na populacdo, apenas 293.403 estavam matriculados nas
escolas brasileiras, das quais 62% em escolas especializadas. Outro ponto
importante indicado é a discrepancia da cobertura entre as regides e estados,
chamando a atencédo para o Nordeste, que oferecia a educacao especial em apenas

22% dos seus municipios.

Além disso, fica claro que a rede publica pouco investira até entdo nessa
modalidade, uma vez que 53% do atendimento as pessoas com necessidades
especiais ocorriam na rede particular de ensino e entidades filantropicas (BRASIL,
2001b).

Com relacdo ao nivel de ensino, é explicita a concentracdo entre a educacao
infantil e o ensino fundamental (87.607 e 132.685 respectivamente), com um namero
reduzido (7.258) na educacéo de jovens e adultos (EJA) e inexpressivo no ensino
médio (1.705). Nao havia até entdo, dados relativos a matriculas na educacgéo

superior.

No que se refere a formacéo de professores, 0 documento apontava para um
bom indice de formacdo especifica, uma vez que 73% dos professores que
atendiam alunos com deficiéncia ja haviam sido capacitados para trabalhar com a
educacéao especial. Esse numero, no entanto, € atribuido ao fato da maior parte do
atendimento ser realizado em escolas especializadas, e apontava para a

necessidade de formacédo de todos os profissionais da rede regular de ensino.

A partir da realidade diagnosticada, o PNE traz a necessidade de investir na
acessibilidade das escolas, eliminando barreiras arquitetdnicas, assim como na
adequacdo do material didatico — pedagogico, para oferecer condi¢cdes de
integracdo das pessoas com necessidades especiais na escola regular. Sendo
assim, as diretrizes para a educacdo especial no decénio de abrangéncia do PNE

enfatizam a garantia constitucional da participacdo preferencialmente em escolas

B Termo utilizado no PNE para designar o publico da Educacdo Especial: pessoas com dificuldades de
aprendizagem decorrentes de deficiéncias fisica, sensorial, mental ou multiplas, assim como por altas
habilidades, superdotagdo ou talentos.
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regulares e consideram desde a necessidade de modificar o espaco escolar e seu
material pedagogico, até a de sensibilizar e qualificar todos os envolvidos, sendo,
esta ultima, uma acao considerada prioritaria. Além disso, a garantia de acesso e a
articulacdo com outros setores administrativos como a Saude e a Assisténcia Social

também s&o apontados como importantes para a efetivacdo da proposta.

Apesar de o PNE enfatizar que a escola especial s6 deve ser acionada caso
as necessidades dos alunos ndo possam ser atendidas na regular, chama a atencao
a énfase dada pela importancia das organizacdes civis de pais como exemplo de

eficacia na educacéo de pessoas com necessidades especiais.

Devido a essa caracteristica, o PNE foi criticado por pesquisadores e
profissionais da area por inverter a l6gica de educacédo na escola regular, ampliando
as possibilidades de atendimento em uma rede paralela de educacédo especial. I1sso
marca a pouca valorizacdo da inclusdo nas politicas publicas da época,
contextualizada em uma tendéncia do governo a privatizagdo, uma vez que mais de
50% das vagas da educacdo especial estavam na rede particular® (FERREIRA,
2000; LAPLANE, 2006).

Refletimos também, baseadas em Kassar (2011), que as forcas
impulsionadoras das politicas publicas, ndo sé@o unilaterais, muito menos mecanicas.
Uma amostra disso é a disputa entre os movimentos em favor da inclusdo e aqueles
mantenedores das instituicbes de educacdo especial, como um dos focos ainda
atuais nesse campo. Essas forcas, mediadas pela capacidade coletiva de
formulacéo de agendas publicas, podem construir diferentes rumos para a Educacao

brasileira.

O que percebemos é que € nesse conflito entre os ditames da politica dos
resultados e a educacédo inclusiva, inclusive com a sua legislacdo, que muitos

profissionais da educacao hoje desenvolvem a sua atividade.

Essas contradicbes, tdo bem apontadas por Laplane (2006), podem ser
exemplificas pela tensdo existente entre as politicas de inclusdo e a proposta de

educacgdo geral, traduzida por demandas contraditorias entre si dos principios da

" Ferreira (2009, p.56) ainda nos chama a atencdo, que no PNE “A proposta do MEC para a area de educacgéo
especial, que ja se mostrava timida em termos da reprimida demanda de atendimento para esses alunos, foi
alterada no Congresso de modo a dar mais relevancia a atuacdo das instituicdes filantrdpicas [...]” por
parlamentares ligados a estas institui¢des.
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equidade da educagéo para todos e dos resultados esperados pelos indicadores e
prescricbes aos quais as escolas sdo submetidas, inclusive para manter o

financiamento de suas acoes.

Ainda assim, as metas para a educacdo especial no PNE foram propostas
considerando as diretrizes de ampliacao das vagas, adequacao ambiental e didatico-
pedagdgica, formacao profissional e financiamento.

No entanto, com o passar do tempo ficou notério que, apesar da garantia
legal da inclusdo de pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino anterior ao
PNE, ainda ndo havia sido pensado um plano de ac&o para a sua implementacéo,
haja vista a falta de dados estatisticos, o aparente descompromisso das esferas do
governo em, no minimo, garantir a matricula desses alunos na rede publica regular e

a ja comentada manutencao do sistema paralelo da educacéo especial.

Como exemplo disso tem-se as metas referentes a adequacéo arquitetbnica
de todos os prédios escolares ja existentes e a generalizacdo da formagcdo em
servico de profissionais da educacdo infantii e do ensino fundamental, que
nitidamente ndo foram nem de perto alcancadas, uma vez que a infraestrutura das
escolas e a necessidade de capacitagcdo dos professores ainda sao questdes
apontadas como cruciais para a implementacdo da proposta de inclusdo por
diversos autores da area até o final do periodo de abrangéncia do Plano (FUMES,
2006; MANTOAN, 2006; COSTA, 2007; MELO, 2009).

No entanto, o cendrio internacional traz mais uma oportunidade de discusséao
e retomando as questfes de cidadania, a Convencéao Internacional sobre o Direito
das Pessoas com Deficiéncia, realizada em 2006, gera um protocolo facultativo,
transformado no Decreto n°® 6.949 pelo Governo brasileiro em agosto de 2009. Esse
protocolo reafirma os direitos das pessoas com deficiéncia desde o a vida até o de
se expressar livremente, e também versa sobre a garantia da oferta de educacao
inclusiva no ensino regular publico e de qualidade, em todos os niveis, com 0
destaque para as acgOes de conscientizacdo, de acessibilidade ambiental e

comunicativa, além de adaptacdes razoaveis™ (BRASIL, 2009a).

15 ~ . . PN . . .
O protocolo da Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia define no seu artigo
29 "Adaptacdo razoavel" como: “as modificacGes e os ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem
onus desproporcional ou indevido, quando requeridos em cada caso, a fim de assegurar que as pessoas com
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Essa convencdo, que também traz questBes relacionadas ao combate as
praticas preconceituosas, reafirma de forma enfética a necessidade dos Paises-
Membros de promover a conscientizacdo e a implementacdo de politicas para

garantir os direitos das pessoas com deficiéncias.

Nesse intersticio entre a Convencgéo e a publicacdo do Decreto n® 6.949, e
diante da necessidade de tracar um plano executivo para a concretizacdo das metas
do PNE, o Governo Federal publicou em 2007, o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE).

O Plano de Desenvolvimento da Educagédo se propds como plano executivo,
apresentando programas organizados em quatro eixos norteadores: educacao
basica, educacao superior, educacao profissional e alfabetizacdo, o que, ja de inicio,

se diferencia da logica do PNE.

O entdo ministro da Educacédo Fernando Haddad, ao discorrer sobre as
razbes e os principios do PDE, se posiciona a respeito de uma nova forma de
perceber a educagdo como “[...] uma face do processo dialético que se estabelece
entre socializacdo e individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a construcéao da
autonomia, isto é, a formacao de individuos capazes de assumir uma postura critica
e criativa frente ao mundo” (BRASIL, 2007a, p.5).

Assim, propde para o Brasil uma visdo sistémica de educacdo e faz
conjecturas acerca de contradicbes e fragmentacdes ocorridas entre os niveis e
modalidades da educac¢do no modelo proposto pelo governo anterior, traduzido pelo
PNE de 2001.

Y

Essa fragmentacdo, apontada como contraria a ideia de que a educacao
ocorre de forma processual, perpassando por seus niveis e modalidades de forma
integrada, complementar e que se retroalimenta, criou ‘falsas oposigdes’ entre a
educacao béasica e a educacao superior; o ensino fundamental e a educacgéao infantil
e 0 ensino médio; o ensino médio e a educacado profissional; a alfabetizacdo e a
educacdo de jovens e adultos e por fim, entre a educacao regular e a educacao
especial (BRASIL, 2007a).

deficiéncia possam gozar ou exercer, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, todos os
direitos humanos e liberdades fundamentais” (BRASIL, 2009a).
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Essa Ultima oposicao, traduzida pelo entendimento da educacgdo especial
como modalidade, que gerou o tratamento da educagdo em sistemas paralelos

como haviamos referenciado anteriormente, € criticada quanto aos seus resultados:

Contrariando a concepcdo sistémica da transversalidade da
educacao especial nos diferentes niveis, etapas e modalidades de
ensino, a educagdo ndo se estruturou na perspectiva da inclusdo e
do atendimento as necessidades educacionais especiais, limitando o
cumprimento do principio constitucional que prevé a igualdade de
condicbes para 0 acesso e a permanéncia na escola e a
continuidade nos niveis mais elevados de ensino (BRASIL, 2007a,
p.09).

Como resposta a isso, o PDE traz as diretrizes para a incluséo, a partir dos
programas de: formacédo de professores para a educacéo especial, implantacdo de
salas de recursos multifuncionais, acessibilidade arquitetdnica dos prédios
escolares, acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia na educacgao
superior e monitoramento do acesso a escola pelos favorecidos pelo Beneficio de
Prestacdo Continuada (BPC) (BRASIL, 2007a).

Como programa estratégico do PDE é publicado o Decreto n° 6.094/2007, que
estabelece no Plano de Metas do Compromisso Todos pela Educagdo, o
compromisso de conjugacdo de esforcos das trés esferas de poder publico, em
colaboracdo com as familias e a comunidade, para melhorar a qualidade da
educacao basica (BRASIL, 2007b).

Dentre as diretrizes para a implementacdo do Plano de Metas: Todos pela
Educacdo, destacamos como favoraveis a inclusdo, além da diretriz para o
fortalecimento da inclusdo educacional pela garantia do acesso e da permanéncia
das pessoas com necessidades educacionais especiais no ensino regular, aquelas
gue recomendam a ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola, a
matricula em escola préxima a sua residéncia e o combate a evasao pela resolucéo
dos problemas individuais'® (BRASIL, 2007b).

'® Decreto n? 6.094/2007 — Art. 2. - V - combater a evas3o pelo acompanhamento individual das razdes da nao
frequéncia do educando e sua superagao; VI - matricular o aluno na escola mais préxima da sua residéncia;
VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além da
jornada regular; IX - garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais especiais
nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas publicas (BRASIL,
2007b).
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Nessa efervescéncia de novas proposices de concepgdes e politicas acerca
da educacdo brasileira alavancada pela publicacdo do PDE, foi instituido pela
Secretaria de Educacéo Especial (SEESP), em junho de 2007, um grupo de trabalho
formado por gestores e pesquisadores da Inclusdo, com o objetivo de elaborar um
documento que definiria a atual Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, publicada em 2008 pelo Ministério da Educacgéo
(BRASIL, 2008Db).

Esse importante documento traz a reflexdo de que a historica separacao da
educacdo especial em um sistema paralelo de ensino teve como consequéncia o
direcionamento da atencao as questdes relacionadas as deficiéncias, em detrimento

dos aspectos pedagdgicos.

Dessa forma, aponta que, apesar da mudanca de paradigma sobre inclusédo
ocasionada pela declaracdo de Salamanca em 1994, que considera a necessidade
de reorganizacao da escola para atender as necessidades de todos os alunos, as
politicas educacionais brasileiras ndo alcancaram esse desafio. Assim, propfe que
na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passe a constituir a
proposta pedagogica da escola, perpassando por todos o0s niveis, etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2008b).

Para isso, essa Politica tem como objetivo assegurar 0 acesso, a participacao
e a aprendizagem das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, por meio
da orientacdo aos sistemas de ensino para responder as suas necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2008b).

Esse objetivo tem previsdo de garantia a partir dos principios: da
transversalidade; do atendimento educacional especializado; da continuidade de
escolarizacado nos niveis mais elevados de ensino; da formacao de professores para
o atendimento educacional especializado e dos demais profissionais da educacao
para a inclusdo escolar; da participagdo da familia e da comunidade; da
acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos
transportes, na comunicacao e informacéo e, por fim, da articulacdo intersetorial na

implementacgé&o das politicas publicas (BRASIL, 2008b).



42

7

Outro ponto importante desse documento é a definicdo da clientela da
Educacdo Especial como as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. A partir dessas definicoes,
esses alunos podem ser identificados e incluidos nos dados censitarios, ficam mais
claras as suas necessidades especificas e os conteddos dos programas para
formacdo de professores a serem elaborados pelas secretarias de educacéo
estaduais e municipais, além de justificar a disponibilizacdo de recursos financeiros

publicos previstos nos programas voltados para a educacao especial.

No entanto, coadunando com a proposta do modelo biopsicossocial de saude
inaugurado pela CIF em 2001, a Politica chama a atencdo que a definicdo do seu
publico alvo deve ser contextualizada, no entendimento que as pessoas interagem
com seus ambientes, modificando-os e sendo modificadas. Com essa possibilidade
dialégica e dinamica, define como exigéncia “[...] uma atuagdo pedagdgica voltada
para alterar a situacdo de exclusdo, reforcando a importancia dos ambientes
heterogéneos para a promocdo da aprendizagem de todos os alunos” (BRASIL,
2008b, p.09).

A partir dessa contextualizacdo, propde diretrizes que norteiam para o
cumprimento do papel da educagdo especial como aquela que: “[...] realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza 0s recursos e servicos e
orienta quanto a sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas
comuns do ensino regular’ (BRASIL, 2008b, p. 10).

Ainda define que o atendimento educacional especializado tem carater
complementar ao ensino regular, nao devendo substitui-lo, e, que seus objetivos sdo
ampliar a autonomia e independéncia dos alunos dentro e fora da escola. Essa
definichio € importante, porque vem dirimir qualquer davida acerca da
responsabilidade sobre a aprendizagem do aluno ser da escola e ndo Unica e

exclusivamente do professor especializado.

Destacamos também as diretrizes para o inicio da educacdo especial nos
programas de educacao infantil; a oferta de programas de enriquecimento curricular;
a avaliacdo processual e formativa; o uso de linguagens e codigos especificos de
comunicacdo e sinalizacdo (LIBRAS e Braile), além da disponibilizacdo de ajudas

técnicas e tecnologias assistivas (BRASIL, 2008b).
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Para dar contingéncia a essas diretrizes, a Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo’’ (SECADI), por intermédio da
sua Diretoria de Politicas de Educacdo Especial, vem propondo uma série de
programas voltados a implementacdo da proposta da Educacdo inclusiva nos

Sistemas de Educagé&o estaduais e municipais.

Dessa maneira, a educacgao inclusiva tem sido discutida constantemente no
pais, o que impulsionou “[...] novas formula¢des que reorientam o apoio técnico e
financeiro, no sentido de prover as condi¢cdes para a inclusao escolar dos alunos
publico alvo da educacdo especial nas redes publicas de ensino” (DUTRA;
SANTOS, 2010, p. 22).

Como resposta ao investimento nessas politicas da educacéo especial com a
perspectiva da inclusao, a partir de 2008, o numero de matriculas na rede regular de
ensino ultrapassa o da rede de educacédo especial, alcancando os 54%. Desde
entdo, vem se repetindo essa ampliacdo do acesso as salas comuns, o que
demonstra um fortalecimento da inclusédo no pais (DUTRA; SANTOS, 2010).

Considerando que o0 acesso é apenas o passo inicial, a SECADI®
disponibiliza Programas e Projetos para abarcar o seu objetivo de fornecer as
condigbes praticas para o desenvolvimento de escolas inclusivas e abertas a
diversidade™.

Além disso, a legislacao a respeito dos direitos das pessoas com deficiéncia e
da educacado especial continua em constante revisdo e atualizacdo, a exemplo da
publicacdo em novembro de 2011 de dois novos Decretos: o de n°® 7.611/2011, que
dispde sobre a educacéo especial e o atendimento educacional especializado e o de
n® 7.612/2011, que institui o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
— Plano Viver sem Limites (BRASIL, 2011b; 2011c).

'y partir do Decreto n2 7.480/2011, que reformula a estrutura regimental do Ministério da Educacdo, foi
extinta a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) e incorporada a antiga SECAD, a tematica da incluséo,
transformando-a em SECADI ao acrescentar-lhe a Diretoria de Politicas de Educagdo Especial, com a seguinte
estrutura: Coordenacdo de Politica Pedagodgica da Educacdo Especial; Coordenagdo de Politica de
Acessibilidade na Escola e Coordenagao de Articulagdo da Politica de Inclusdo nos Sistemas de Ensino.

¥ Maiores informacdes no site do Ministério da Educacdo - Secretaria de Educac¢do Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI)
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=290&Itemid=816.

o) qguadro 01 do Apéndice A traz um resumo destes programas, seus objetivos e ac¢des.
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O Plano Viver sem Limites, referenda o Decreto n° 6.949/2009, que
promulgou o protocolo facultativo da Convencgao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia na proposta de integrar e articular politicas, programas e
acOes para garantir a sua execucao com os esforcos das trés esferas de poder e da
sociedade. Traz o acesso a educacdo como um dos seus eixos e a garantia de um
sistema educacional inclusivo e acessivel, com transporte adequado, como
diretrizes®® (BRASIL, 2011c).

Ja o Decreto n® 7.611/2011 reafirma as diretrizes da educacdo especial
gratuita, preferencialmente na rede regular de ensino, em todos 0s niveis, sem
discriminacdo e com a oferta de apoios e adaptacbes razodveis, visando uma
proposta de incluséo plena (BRASIL, 2011b).

Além disso, regulamenta o Atendimento Educacional Especializado (AEE), em
substituicdo ao Decreto n° 6.571/2008, mantendo como objetivos o acesso, a
participacéo e a aprendizagem dos alunos da educacao especial por meio de apoio
especializado e individualizado para a progressao aos niveis mais avancados de
escolarizacado (BRASIL, 2011b).

Especificamente em Maceid, a histéria da educacdo especial foi constituida
recentemente, passando pela construcdo de duas escolas especializadas entre as
décadas de 1970 e 1990 — A Escola Estadual Ciro Accioly, para pessoas cegas € 0
Centro de Educacédo Especial Prof2 Wandete Gomes de Castro, para pessoas com
deficiéncia intelectual e transtornos globais do desenvolvimento — e pela proposta da
integracdo, com a construcdo de salas especiais em escolas da rede municipal no
inicio dos anos 1990 (CALHEIROS; FUMES, 2012).

Paralelo a isso, 0s servicos de reabilitacdo - primeiro espaco coletivo
frequentado por muitas das criancas com deficiéncia — também se envolveram na
oferta de educacdo especial. Essas instituicdes, essencialmente de origem
filantropica, contemplavam escolas especiais em sua propria estrutura, ofertando
esse servico como mais um recurso para o processo de reabilitacdo e interagao

social, muitas vezes desconectado da proposta educacional esperada em uma

*° Decreto n® 7.612/2011 - Art.30 S3o diretrizes do Plano Viver sem Limite: |- garantia de um sistema
educacional inclusivo; Il - garantia de que os equipamentos publicos de educagdo sejam acessiveis para as
pessoas com deficiéncia, inclusive por meio de transporte adequado (BRASIL, 2011c).
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escola regular e com objetivos muito mais de socializacdo do que de educagéao
propriamente dita.

Apenas no inicio dos anos 2000, as salas especiais das escolas municipais
foram paulatinamente sendo transformadas em Salas de Recursos. No entanto, a
formacao de professores s6 passou a ser pautada na utilizacdo destas Salas como
apoio a educacéao regular, a partir da publicacdo da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Inclusdo (BRASIL, 2008), quando estas se constituiram
em Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), com o objetivo de abrigar a atual
proposta de Atendimento Educacional Especializado (AEE), que ainda hoje
apresenta dificuldades em sua implementacdo na capital alagoana (CALHEIROS;
FUMES, 2012).

Ao vislumbrarmos todos 0s movimentos sociais e eventos que cruzaram dois
séculos e culminaram na elaboracdo de convencbes, normas, diretrizes, metas e
politicas para melhorar as condi¢des de vida das pessoas com deficiéncia, podemos
perceber que a ideia da inclusdo social dessas pessoas € fruto de uma construcao
mediada pelo tempo, pelo amadurecimento das concepcbes a respeito dos seus
direitos e pela compreenséo da necessidade de uma organizacdo social mais justa e

sustentavel.

A educacdo ndo ficou de fora desse cenario e, se vemos resquicios das
concepcles de outrora que ainda permeiam as praticas de alguns grupos sociais
decorrente da permanéncia de um imaginario preconceituoso que desconsidera as
possibilidades de desenvolvimento das pessoas devido as dificuldades imputadas
por algum tipo de deficiéncia, temos hoje um ideario e uma legislacdo para a

inclusdo escolar bastante evoluidos.

Em nossa opinido, essa evolucdo nao se restringe mais a discussao sobre a
presenca ou nao das pessoas com deficiéncia na escola regular, mas diz respeito a
nova concepcao de escola e de ensino-aprendizagem, que considera a diversidade
como um valor e faz dela um mote para a construgdo de percursos pedagoégicos
mais contextualizados, variados, significativos e cooperativos, incentivando o

desenvolvimento do respeito e da solidariedade.

Entendendo que esse desafio esta posto e que as pessoas envolvidas com a

educacdo no Brasil estdo diante das modificacbes que a Educacéo vem passando
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no sentido de tornar-se inclusiva, permitimo-nos aqui empregar o0 conceito de

» 21 utilizado por Paulo Freire, para definir uma mudanca de

sociedade em “transito
postura dos individuos quanto & sua integracdo??, criticidade e participacdo social

(FREIRE, 2011).

Dessa forma, entendemos que a educagéo inclusiva hoje se configura com
uma proposta ampla, que faz parte da educagao geral em interface com os demais
setores da sociedade e prevé, além do acesso, 0 sucesso de todas as criancas na
escola, de acordo com as suas possibilidades, em um processo de construcao

continua, que envolve todos os seus atores. Para Ainscow (2009, p.20):

[...] inclusdo abrange todas as criancas e jovens nas escolas; esta
focada na presenca, na participacdo e na realizacdo; incluséo e
exclusdo estdo vinculadas, de maneira que a inclusdo envolve o
combate ativo a exclusdo; a inclusédo é vista como um processo sem
fim. Assim, uma escola inclusiva é aquela que esta evoluindo, e nédo
aguela que ja atingiu um estado perfeito.

Embora Laplane (2006) evidencie a tensdo vivida pela educacdo que se
pretende inclusiva e o nosso modelo de sociedade e sistema escolar pautados em
processos de competitividade, classificacdo, consumismo e individualidade,
concordamos com Mantoan (2007, p.54) de que “Enfrentar ideias, posicionamentos,
situacdes novas, que exigem desprendimento e desconfian¢a de todo saber que nos
nutriu e com o convencionalismo de nossas concepcdes e praticas, nao é facil, mas

possivel”!

Essa afirmacdo de Mantoan pode ser reforcada a partir dos resultados de
uma pesquisa desenvolvida por meio de estudos de caso em quatro paises

europeus para subsidiar o trabalho de professores nas praticas inclusivas.

Apesar de trazerem resultados diferentes, a conclusdo dos trabalhos
desenvolvidos nesses paises apontou alguns caminhos para favorecer a inclusao: a
crenca dos envolvidos nos direitos humanos de educacéo para todos, independéncia

e igualdade, além de principios como respeito e aceitacdo dos individuos; a

* paulo Freire utilizou o conceito de Transito em sua obra “Educagdo como pratica da liberdade”, publicada em
1967, para designar um momento de mudanca social. Aquela época, logo apds o Golpe de Estado, apontava
gue o Brasil passava de uma sociedade fechada, onde os individuos permaneciam imersos e acriticos, para
outra, onde esses mesmos individuos emergem e passam e integrar-se. Assim, ndo mais satisfeitos em serem
apenas espectadores de sua histdria, passam a participacdo social (FREIRE, 2011).

% Na vis3o de Paulo Freire, a integracdo ndo se restringe a capacidade do individuo de ajustar-se a realidade,
mas também de critica-la e transforma-la (FREIRE, 2011).
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preparacdo da escola antes do ingresso do aluno; o planejamento curricular, o
trabalho cooperativo em sala de aula e os relacionamentos sociais informais; a
avaliacdo do trabalho; a colaboracdo com outros profissionais e com o0s pais; 0
gerenciamento das relacdes com os especialistas (professores e profissionais da

saude) e a capacitacao de liderancas (PACHECO et al., 2007).

Mas como fazer todas essas propostas - que partem das politicas publicas e
vao até a participacdo familiar, passando pela cooperacado entre os profissionais da
educacao - se transformarem em realidade nas escolas brasileiras? O que ainda néo
aconteceu? Quais sao 0s entraves para que a tdo sonhada incluséo saia do papel

NoO NOSSO pais?

Libaneo (2008) traz alguns pontos a serem considerados para responder a
esses guestionamentos, como a Insuficiéncia ou precariedade do financiamento das
politicas educacionais e de um sistema nacional de educacéo desarticulado; da falta
de uma politica global e permanente de formacao, profissionalizacdo e valorizagédo
do magistério da educacdo basica, além de outras relacionadas a dificuldade em

articular a ciéncia com as praticas pedagdgicas.

Considerando essa Ultima articulagdo, da ciéncia com as praticas, como um
dos caminhos para fazer com que as mudancas iniciadas na forma da lei sejam de
fato incorporadas nas salas de aula, discutiremos no capitulo a seguir o
desenvolvimento docente, com foco no trabalho de colaboracdo entre professor e

pesquisador, como uma das estratégias para a implementacao da inclusao no Brasil.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES COMO ESTRATEGIA PARA A INCLUSAO

Ao procurarmos ha literatura os possiveis componentes para a efetivacao de
uma educacéo inclusiva, encontramos diversas ‘recomendagdes’ que podem variar
de acordo com a linha politica, metodoldgica ou epistemoldgica de cada autor. No
entanto, uma questdo € comum a maior parte deles: o professor tem um papel
fundamental nesse processo. As abordagens desses autores vao desde a ética,
comportamentos e atitudes até as possibilidades metodolégicas e didaticas que o0s

professores precisam desenvolver para lidar com a incluséo.

Fernandes, Magalhdes e Bernardo (2009) pontuam que as novas formas de
organizacdo curricular e pedagdgica inerentes ao processo de inclusdo exigem
novos saberes e habilidades dos professores, que precisam ser versateis na escolha
de estratégias diversas para alcancar os objetivos de aprendizagem em uma turma

heterogénea.

Fumes (2006) e Silva (2008) nos chamam a atencdo para o papel de
mediacdo que o professor exerce na interacdo do aluno com deficiéncia nas
situacdes sociais e de ensino. Silva (2009) vai um pouco mais além e coloca que a
responsabilidade da escola inclusiva esta na articulagdo que os professores forem

capazes de fazer entre si, com as familias e com a comunidade dos alunos.

No contraponto dessas possibilidades e habilidades que o professor precisa
para trabalhar na perspectiva da inclusdo, Melo, Martins e Pires (2005) e Manzini
(2007) trazem o discurso dos préprios professores de ndo se sentirem preparados
para oferecer propostas pedagdgicas eficazes a essa clientela nas salas de aula

comuns.

Mas, se o professor exerce um papel fundamental na tentativa de estabelecer
estratégias para favorecer a inclusdo dessas criangcas na escola e sente-se

despreparado para isto, como entender e enfrentar esse limite social?

A resposta para esse questionamento vem sendo apresentada na literatura
com uma proposta de formagéo de professores da inicial & continuada, como um dos

pilares fundamentais da educacao inclusiva.
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Entretanto, antes de discorrer sobre o que os autores da incluséo apresentam
do tema formacao de professores, cabe aqui um aparte sobre o que entendemos por

formacdao profissional dos professores.

2.1 Formacéao de professores e saberes profissionais

A docéncia é uma profissdo na qual ha um longo periodo de socializacao
prévia dos futuros profissionais, que desenvolvem crencas, valores e padrdes
mentais sobre o ensino, a partir da sua vivéncia enquanto estudantes, desde a mais
tenra idade (GARCIA, 2010).

Tardif e Raymond (2000) reforcam essa ideia, afirmando que os saberes
docentes ndo sdo inatos e sim adquiridos e construidos na socializacdo e interacao
com o0s outros. Assim, o tempo € essencial na sua construgcdo, pois se constituem
dos saberes previamente adquiridos na historia pessoal do professor antes mesmo
da sua vida profissional e daqueles edificados na sua trajetéria como docente, sendo

a pratica uma importante fonte de conhecimento e aprendizagem.

Coadunando com essa ideia, Aradjo e Moura (2008) apresentam a formacéao
profissional, sob a luz da Psicologia Sdécio-histérica, como um processo de
aprendizagem continuo, que ndo € inaugurado com a graduacdo nem encerrado
com a aposentadoria, porque envolve o desenvolvimento pessoal do professor, que

contribui, mas com certeza, extrapola o seu contexto de desempenho profissional.

Dessa forma, considerando que a construcdo da identidade do professor
ocorre desde a infancia e perpassa por todo o seu trajeto de estudante e
compreendendo como valorosas todas as etapas dessa formacédo enquanto mundo
socializado no qual o individuo estd imerso (TARDIF; RAYMOND, 2000), faremos
algumas consideracdes acerca do que vem sendo discutido na literatura sobre a
formacdao inicial dos professores, visando contextualizar as suas interfaces com a

formacao continuada e o subsequente processo de desenvolvimento profissional.

A formacéo inicial dos professores, situada legalmente hoje na educacédo

superior por meio dos cursos de pedagogia e nas diversas licenciaturas, nem
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sempre ocorreu dessa forma. No Brasil s6 temos essa definicdo a partir da LDBEN
de 1996, que previu um prazo de dez anos para ajuste (GATTI, 2010).

Desde entdo politicas publicas vem sendo adotadas para a formacéo
profissional em nivel superior, entretanto, ainda temos nas escolas professores com
formag&o em nivel médio — advindos dos cursos do tipo Normal ou Magistério e, em
regibes mais afastadas e economicamente menos favorecidas, muitos sdo os que
fizeram apenas o ensino fundamental. Nessa realidade, podemos perceber que o
termo formacdo inicial pode se referir a diversos pontos de partida, mesmo passados

dezesseis anos da LDBEN.

A respeito da formacgéo inicial no ensino superior, Freitas (2002) pontua que
esta tem se configurado no Brasil como um processo aligeirado de certificacéo,
deixando muito a desejar na qualificacdo desses docentes para o0 exercicio
profissional. Gatti (2010) aponta outra questdo importante quanto a formacao inicial,
ao levantar que esta tem ocorrido historicamente de forma fragmentada e pautada
em um modelo que privilegia os aspectos especificos das disciplinas em detrimento
daqueles relacionados ao exercicio da docéncia. Além disso, ao analisar os
curriculos e as ementas das disciplinas de setenta e um cursos de Pedagogia
brasileiros, Gatti exemplifica essa fragmentacéo afirmando que a educacéo infantil e
a educacdo especial sdo temas quase inexplorados na formacéo inicial dos
pedagogos e quando isso € feito, traduz-se em abordagens genéricas e descritivas,
privilegiando os aspectos tedricos, sociolégicos e filosoficos sem integra-los as
possiveis praticas e suas logicas. Dessa forma, destaca que apesar desses
conteldos serem importantes para despertar a consciéncia do professor, pouco

contribuem para a formulagéo de suas atividades de ensino (GATTI, 2010).

by

Diante desse panorama, trazemos a tona que a atual exigéncia do
conhecimento formal e académico dos professores, um movimento denominado por
Sarti (2012) de “universitarizagdo” do magistério, teoricamente se opde ao ja
valorizado saber da pratica docente adquirido com a experiéncia do professor por
meio de suas atividades em sala de aula. Esta constatag&o leva-nos a adentrar na
discusséo a respeito da dicotomia entre a teoria e a pratica que vem ocorrendo na
formacado para o magistéerio e extrapola essa fase inicial por permear todas as suas

etapas.
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Considerando que teoria e prética sdo componentes indissociaveis da praxis
profissional, reconhecemos ambas como objeto e consequéncia imprescindiveis ao

desenvolvimento dos saberes de uma profissao.

Sem a pretensdo de esgotarmos ou aprofundarmos essa questdo,
apresentaremos alguns aspectos acerca dos saberes envolvidos na
profissionalizacdo da docéncia, a partir da definicho de saber descrita por Tardif
(2000, p. 10) como algo “[...] que engloba os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado

de saber, saber-fazer e saber-ser” .

Em seus estudos acerca da epistemologia da pratica profissional, Tardif

(2000) caracterizou os saberes dos professores como temporais; variados e

heterogéneos; personalizados e situados, como veremos a segulir:

v' Temporais, ou adquiridos com o tempo, pela vivéncia prévia do
professor como estudante, como j& haviamos citado anteriormente; por ter nos seus
primeiros anos a decisiva estruturacdo da pratica profissional e por se desenvolver
ao longo de uma carreira, em um processo constituido de fases e mudancgas que

envolvem a socializacdo e o desenvolvimento da identidade profissional.

v Variados e heterogéneos porque advém de fontes diversas, desde as
pessoais até as curriculares e disciplinares, passando pela sua prépria experiéncia e
porque sdo ecléticos e sincréticos, por permitir a integracdo de diferentes modelos,
teorias e concepcdes para atingir diversos objetivos simultdneos que, por sua vez,

exigem distintos conhecimentos, competéncias e aptidoes.

v' Personalizados e situados, por ndo se limitarem aos processos
cognitivos, mas por serem incorporados, subjetivados e apropriados pela mediagéo
da sua histéria de vida, suas emocodes, sua personalidade e cultura, dentro de um

contexto proprio de situacdes reais a quais devem atender (TARDIF, 2000).

Aléem dessa organizacdo epistemoldgica proposta por Tardif, Sarti (2012)
também cita o triangulo do conhecimento, um classico modelo proposto por Névoa
em 1999, que preveé trés tipos de saberes vinculados a profissdo docente: o saber da

experiéncia, produzido pelos professores; o saber da pedagogia, produzido pelos

especialistas da educacao e os saberes das disciplinas, produzidos por especialistas

de diferentes campos do conhecimento.



52

Ao considerar a interlocucdo entre esses trés saberes, Novoa (1999) ainda
assinala que a profissionalizacdo dos professores depende da superacdo de uma
formacdo puramente instrumental para a valorizacdo também do tdo almejado
conhecimento cientifico que legitime os professores como produtores desses

saberes.

Retomando a discusséo acerca da importancia do professor como agente
ativo nessa construcdo, Noévoa (2011) argumenta que a formacdo de professores
deve ser construida dentro da profissdo e reformula uma questao a respeito do que
definiria um bom professor nos dias de hoje. Para isto, mais uma vez o autor recorre

a caracteristicas relacionadas aos saberes docentes, destacando: o conhecimento,

que deve nortear as praticas pedagogicas para promover a aprendizagem dos

alunos; a cultura profissional, construida a partir da interagcdo com a profisséo e das

trocas com professores mais experientes; o tato pedagdgico que, a partir do

cruzamento das caracteristicas pessoais e profissionais, permite que o professor

conduza os alunos ao conhecimento; o trabalho em equipe, que comporta o

envolvimento colaborativo de toda a equipe escolar para o desenvolvimento de

projetos educativos da escola e, por fim, o compromisso social, que parte dos
principios e valores da inclusdo, para modificar a realidade e permitir que os alunos

ultrapassem as fronteiras impostas pela sociedade (NOVOA, 2011).

Névoa ainda ressalta a ampliacdo do papel do professor diante das
exigéncias do mundo atual, ao refletir que “[...] a realidade da escola obriga-nos a ir
além da escola. Comunicar com o publico, intervir no espac¢o publico da educacao,

faz parte do ethos profissional docente” (2011, p.50).

Ao considerar essa incursdo acerca dos saberes profissionais e do papel que
hoje o professor assume na escola, podemos perceber que a profissdo docente é

complexa e entremeada pela conjuncéo de inUmeros tipos de conhecimentos.

Partindo da ideia que a profissdo docente tem como objeto a educacgédo de
outras pessoas, em especial criancas e adolescentes, ndo poderiamos pensar de
maneira diferente. Ndo obstante termos na escola um locus privilegiado para a
obtencdo de conhecimento e cultura, a figura do professor, mesmo passando por
uma crise de desvalorizacdo social, se constitui como um importante mediador

nesse processo. Sem duvida, sua experiéncia profissional e de vida, suas
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caracteristicas de personalidade e sua forma particular de lidar com as situacdes
compdem boa parte da bagagem levada pelos alunos dos bancos escolares.

Dessa forma, se nao estivéssemos situados diante do panorama histérico que
gerou essa dicotomia entre teoria e pratica e ndo considerdssemos 0s interesses
politicos e econbmicos que colocam o professor diante do dilema entre o “consumo
de produtos formativos e a expertise da pratica” (SARTI, 2012, p.325),

estranhariamos tamanha discussao.

No entanto, autores como Noévoa (1999; 2011), Freitas (2002), Gatti (2008;
2010), Davis et al. (2011) e Sarti (2012), tem procurado esclarecer o lugar dessas
discussBes nas politicas publicas mundiais e brasileiras e identificar possibilidades
de interlocucdo entre o mundo cientifico e o infindavel cenério das praticas.
Retomemos o didlogo com esses autores para identificar como a formacéao

continuada tem sido tratada na realidade brasileira.

A formacéo continuada de professores € um tema que ja vem sendo debatido
pela comunidade cientifica e despertado o interesse publico h4 algum tempo no
Brasil. Gatti (2008) detecta que as varias iniciativas publicas para esse tipo de
formacao advém de diferentes setores, além do de educacgéo, como os da saude e
cultura, por exemplo, sendo dificil quantificar a quantidade de investimento na area.
A autora situa que esse interesse pela formacgdo, associado aos discursos da
atualizacdo e necessidade de renovacgdo, constituiu-se historicamente pelas
condicbes da sociedade contemporanea, que impde desafios ao sistema
educacional pelo aumento cada vez maior de alunos nas escolas, pelas novas
diretrizes para o ensino e para o curriculo e pelas dificuldades do dia a dia
anunciadas pelos professores e gestores e confirmadas pelos pesquisadores
(GATTI, 2008).

Davis et al (2011) complementam que o interesse pela formag¢ao continuada
no Brasil inicia nos anos de 1990, diante do desequilibrio entre a oferta de vagas e a
qualidade do ensino decorrente da universalizacdo do acesso a escola, o que gerou
uma preocupacéo com a qualidade do ensino e com o desenvolvimento profissional,

levando a necessidade de discutir como vem sendo construida a formacgéo

continuada de professores para efetivar a melhoria da educacéo no pais.
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Nessa perspectiva, a formacdo continuada pode ser pensada a partir de
diferentes concepc¢des, que nos reportam as compreensdes de mundo, sociedade,
conhecimento, ensino e aprendizagem, se constituindo assim como um campo de
discussdo tdo plural e polissémico quanto aquele dos saberes profissionais

docentes.

Focalizando a atencdo para a distancia entre o conhecimento cientifico e o
mundo real na década de 1990, Moysés e Collares (1996) descrevem uma
concepcao comum a escola e a universidade a época, do conhecimento e do
professor prontos, acabados e anistéricos. Diante dessa concepc¢do, o professor
“‘completo” tende a olhar o mundo como alguém que tudo sabe e, portanto, concebe
0 seu processo de ensino a partir do que a crianca ndo sabe ou nao tem,
considerando-a apenas em suas caréncias, sem reconhecer a importancia dos seus

conhecimentos prévios.

E também nessa logica, segundo as autoras, que s&o entdo ofertados os
famosos cursos de “reciclagem”, organizados com a intencdo de transmissao de
conhecimentos pré-estabelecidos, que ndo se articulam com os conhecimentos
prévios e a pratica pedagdgica do professor. Dessa forma, ndo ha “[...] a apropriagao
de novas teorias, ndo se transforma a pratica do professor. Apenas se transmite o
verniz de novas teorias, ou melhor, o verniz do discurso de novas teorias, que adere
a mesma velha pratica” (MOYSES; COLLARES, 1996, p. 144).

No mesmo periodo, Candau (1996), que identifica essa proposta de formacao
continuada como “classica”, acrescenta que ela prioriza a presenga do professor nos
espacos tradicionalmente considerados como locus de producdo de conhecimento —
a universidade e outros espacos com ela articulados — néo julgando a escola como
possivel lugar de avanco cientifico e profissional. Dessa forma, questiona se a
formagdo do modelo “classico”, ao desconsiderar que o conhecimento é composto
por um continuo processo de construgcao, desconstrugdo e reconstrucéo e que isso
ocorre também na prética pedagogica cotidiana, reflexiva e critica, ndo reforca a
dicotomia entre teoria e pratica e entre 0s que produzem o conhecimento — a
universidade — e 0s agentes responsaveis por socializa-lo — o0s professores
(CANDAU, 1996).

Com esses questionamentos, Candau aponta o que, aquela época, eram

consideradas “novas tendéncias” para a formacdo continuada de professores,
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enfocando trés questdes que elege como essenciais e inovadores nessas
tendéncias: a escola como novo lécus privilegiado para a formacao; a valorizacdo do
saber docente como referéncia fundamental em todo o processo de formacgéo e o
entendimento de que ha de se considerar as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional para uma adequada proposicdo de formagdo continuada (CANDAU,
1996).

No inicio do século XXI, Nunes (2001) confirma as tendéncias apontadas por
Candau, afirmando que a concepcédo por tras das novas propostas de formacao de
professores expressas nas pesquisas sobre o tema, ndo tem mais como objetivo a
“‘capacitacdo” baseada na transmissdo de conhecimentos para atuacio eficaz na
sala de aula. As propostas priorizam a “[...] abordagem de analisar a prética que
esse professor vem desenvolvendo, enfatizando a tematica do saber docente e a
busca de uma base de conhecimento para os professores, considerando os saberes
da experiéncia” (NUNES, 2001, p. 38).

Nesse sentido, Novoa (1999, p. 18) afirma que o desafio posto € o de “[...]
encontrar processos que valorizem a sistematizacdo dos saberes proprios, a
capacidade para transformar a experiéncia em conhecimento e a formalizacdo de

um saber profissional de referéncia”.

No Brasil, no entanto, o desafio da formacg&o continuada, de acordo com Gatti
(2008) e Davis et al. (2011), tem em parte sido o de compensar a ma formacéao
inicial dos profissionais, que ndo tem dado condi¢cdes dos professores promoverem a
aprendizagem e o sucesso de todos os alunos na escola. Tem sido recorrente a
proposicdao de formacdes baseadas no “modelo do déficit”, que reporta ao
suprimento de lacunas deixadas por uma formacdo inicial limitada e precaria,
destoando de outras perspectivas teoricas, que compreendem a educacdo como um
campo dinamico, sujeito a modificagcbes constantes, o que exige do professor a
ampliacédo e a atualizacdo perenes do seu conhecimento e habilidades pedagodgicas
(DAVIS et al., 2011).

Essa constatacdo leva Gatti (2008) - e nos também - a questionar, se ndo
seria mais produtivo investir prioritariamente na qualidade da formacéo inicial e
deixar para a formacdo continuada os aperfeicoamentos ou as especializacoes.
Entretanto, a autora assinala que mesmo com essa caracteristica e apesar dos seus

problemas, as iniciativas de formacdo tém apresentado resultados interessantes,
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sendo especialmente bem avaliados nas regides com caréncias educacionais mais
contundentes. Essa boa avaliacdo se refere desde a oportunidade de didlogo dos
professores com seus pares, como do contato com especialistas, diante de uma
oferta gratuita, sem a qual a maior parte dos docentes nado teria acesso a esses
programas (GATTI, 2008).

Em uma pesquisa recente com secretarias de educagédo de diferentes estados
e municipios brasileiros, Davis et al. (2011) detectaram que a perspectiva de
suprimento das falhas da formacéao inicial tem sido vencidas, sendo a formacao
continuada entendida, em boa parte das secretarias estudadas, como fonte de
renovacdo dos conhecimentos para dar suporte ao cumprimento de novas
demandas socioeducacionais, promovendo o desenvolvimento profissional e a
gestado escolar. As autoras, mesmo considerando que ainda existem muitas falhas e
equivocos, assinalam o aprimoramento das préaticas de formacdo continuada que
vém sendo pensadas, de forma a extrapolar os momentos isolados e individuais,
valorizando o professor e garantindo tempo para que acontecam na sua carga

horaria de trabalho.

Sarti (2012) corrobora com essa tendéncia, ao afirmar que atualmente os
saberes cientificos e os das praticas docentes tém sido explorados de forma
dialégica nas praticas de formacao em servi¢co, que tém a possibilidade de articular o

aumento no nivel de formacdo com a préatica docente.

Nesse sentido, Araujo e Moura (2008) trazem uma questao importante em se
tratando de formacao, que € o papel do formador como um mediador e do professor
como sujeito ativo dentro de todo o processo, onde ambos permanecem em
constante interacdo na atividade de aprender. E é justamente nos aspectos de
interacdo e aprendizagem constantes, em que a interacdo se constitui como
mediacao para a aprendizagem, sem a separagcao entre teoria e pratica e formacéo
inicial e continuada, € que vem surgindo na literatura a definicdo desses
mecanismos de formacdo como um artificio de desenvolvimento profissional
(ANDRE, 2011).

Desenvolvimento, porque, como tal, € um processo, que acontece de forma
interligada com varias outras areas da vida. E dindmico e ndo cessa, mesmo
guando o professor deixa de participar de atividades programadas por outros para

sua “capacitacdo”, uma vez que a sua propria pratica também se delineia como um
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campo do saber, permitindo aprendizagens e transformagdes que a retroalimentam

se vivenciada de forma reflexiva.

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional do professor se apresenta
atrelado a uma mudanca nas concepcdes de lugar, foco, metas, objetivos e
metodologias envolvidas ao longo do tempo. Garcia (2009) enumera sete

caracteristicas do desenvolvimento docente nas perspectivas atuais:

(1) Baseado no construtivismo, que considera o professor um sujeito ativo e
imbuido de resolver situacfes concretas de ensino e avaliagdo de forma reflexiva;
(2) Conduzido em longo prazo, no decorrer da vida profissional, relacionado aos
conhecimentos prévios dos professores; (3) Localizado em contextos concretos, a
partir de atividades realizadas pelos professores em seu dia a dia; (4) Articulado com
0 processo de reforma da cultura escolar; (5) Focado na constru¢do de novas teorias
e préticas pedagodgicas, por considerar o professor um pratico—reflexivo, que
aprende com suas préprias experiéncias; (6) Realizado de forma colaborativa e (7)

Definido a partir das necessidades dos professores e da escola.

Completando essas questfes, André (2011) destaca que, corroborando com
essas caracteristicas, as metodologias que priorizam a participacéo dos professores,
como a pesquisa-acdo e as diversas modalidades de pesquisa colaborativa, tem
sido as mais frequentes. Isto nos mostra que o professor vem sendo valorizado
como um sujeito ativo de sua prépria formacédo e ndo apenas o receptaculo passivo
onde sdo despejadas informacfes descontextualizadas e fragmentadas pouco

utilizadas posteriormente na sua pratica profissional.

Mesmo nesse processo de “empoderamento” dos professores, Gatti (2008)
indica que a orientacdo das politicas de formacdo continuada é no sentido de
preparar alunos e professores para a nova economia mundial, tendo como pano de
fundo a construcdo de competéncias para o0 alcance da competitividade social e
econbmica, ou seja, para a formacdo do homem produtivo, faltando acdes que
pautem suas perspectivas em valores éticos e que considerem o homem como um

ser relacional.

Nesse panorama, podemos compreender porgue temas como a inclusao de

pessoas com deficiéncia na escola, apesar de serem abordados constantemente
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nas politicas publicas com prescricbes para a formagdo de professores, se

constituam um campo de conflito e tensdo com o modelo social e econémico geral.

Ainda assim, especificamente com relacdo a preparacdo para a inclusdo, a
formacdo profissional de professores vem sendo abordada pelos autores e
pesquisadores da area com acdes e pesquisas, sob diferentes abordagens e

concepcdes tedricas, como veremos a seguir.

2.2 Formacao de professores para a Educacéo Especial na perspectiva da

Inclusao

O tema da inclusdo é contemplado na discussdo acerca da formacao de
professores, ainda que no cenario da formacdo inicial seja insuficiente e nas
diversas tentativas para promover uma formagédo continuada tenha uma carater de
compensacao das lacunas da graduacgéo e atualizacdo dos conhecimentos tedricos
e praticos com vistas a possibilitar a educacdo com sucesso das pessoas com

deficiéncia na escola regular.

Entretanto, uma questdo de fundo que afeta a educagcdo em geral, e que
constitui elemento essencial a inclusdo de pessoas com deficiéncia, € a auséncia, na
formacao inicial, da valorizacdo das diferencas e da préatica pedagodgica reflexiva
como principios. Acrescendo a essa lacuna, ndo tem havido mudanca na formacao
de professores no sentido de atuar efetivamente em colaboracdo com outros
docentes e/ou profissionais da educacédo e de outros setores. Em suma, o professor
aprende a buscar um aluno ideal, uma turma homogénea e a reproduzir modelos
sem critica-los (FREITAS, 2008; MARTINS, 2008).

Contextualizando essas questdes, Martins (2008) destaca que os conteldos
curriculares sobre o tema inclusdo nos cursos de pedagogia e nas licenciaturas, em
sua maior parte, ainda sdo ofertados em disciplinas com carga horaria reduzida e
em carater eletivo, o que certamente ndo é suficiente para formar professores

capazes de atender as necessidades educacionais especiais dos alunos na escola.

Quanto a isso, Freitas (2008) aponta que a formacédo do professor para a

educacdo especial envolve conhecimentos teodrico-metodoldgicos acerca das
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caracteristicas dos alunos com deficiéncia, mas n&o pode se restringir a isso. O
professor deve ser habilitado para dominar contetdos metodolégicos, tendo em vista
a possibilidade de diversificar as suas ofertas educativas para promover a

aprendizagem de todos os alunos.

Assim, a autora sugere que a formagéao inicial deve englobar a proposta da
inclusdo transversalmente nos seus conteudos e disciplinas, para permitir a
realizacdo de praticas pedagodgicas que atendam a todos os alunos, aliando

gualidade com equidade. Nesse sentido, afirma que:

Para a obtencédo do ideéario da educacao inclusiva, ha que se atentar
para a formag&o docente inspirada em principios da educacao para a
diversidade, voltando o olhar ao outro e ao respeito as suas
diferencas em sala de aula, para que as pessoas com necessidades
educacionais especiais obtenham bons desempenhos escolares e
prazer no ato de aprender (FREITAS, 2008, p. 113).

Nesse panorama, diante de uma formagcdo precaria, consideramos
compreensivel que o professor se sinta despreparado e tenha receio de receber um
aluno com deficiéncia em sua sala. Acreditamos que esse comportamento em muito
se deve também a recente abertura do acesso as pessoas com deficiéncia nas
classes comuns da escola. Em alguns casos, mesmo quando esses alunos ja
estavam la, ndo se acreditava que precisavam e poderiam aprender e se
desenvolver, ou mesmo eram considerados alunos apenas dos professores
especializados, ficando o professor da sala de aula descomprometido com o seu

ensino.

Baseando-nos nessa ideia, ainda hoje encontramos docentes que relatam
nao ter nenhuma experiéncia com alunos com deficiéncia, o que néo significa que
nunca tenham sido professores de criangas com necessidades educacionais

especiais, ainda que nao fossem classificadas dentre as que tém deficiéncia.

Na realidade, o que acontece € que, ao desconsiderar a diversidade dos
alunos em seus diferentes pontos de partida, contextos sociais e familiares,
habilidades e dificuldades, o professor continua trabalhando no paradigma do aluno
ideal e da turma homogénea, onde quem ndo se encaixa nos moldes ndo obtém
sucesso e é considerado o principal responsavel pelo seu proprio fracasso. Dessa

forma, muitos sdo os excluidos, mesmo que nao tenham nenhuma deficiéncia.



60

No sentido de superar esse quadro, a formacao de professores, seja inicial ou
continuada, precisa ter o compromisso de desmistificar o aluno ideal e a
homogeneidade, priorizando a concepc¢éo do plural e da diversidade como valores
gue devem ser aproveitados para enriquecer e variar 0 ensino e possibilitar, assim, a

participacéo e a aprendizagem de todos; ou seja, a inclusao.

E com esse enfoque que Pires (2008) apresenta o conceito da construgéo da
identidade inclusiva como um dos fatores primordiais para a formacdo dos
professores, sustentando a tese de que a ética da inclusdo deve envolver todos os

implicados nos processos formativos.

Destarte, defende que os processos de formag&do necessitam abarcar essa
dimensao sujeito-sujeito visando conduzir os professores a reconhecer a importancia
da acdo inclusiva, a partir da mudanca de concepcdes e valores e da constituicdo de
uma identidade docente inclusiva (PIRES, 2008).

Falamos de uma proposta de formacédo que se propde a desenvolver o que
Costa (2011, p. 40) chamou de “consciéncia critica a respeito das relacdes
humanas” e assim permitir o aumento da sensibilidade e da empatia com as
pessoas, com deficiéncia ou nao, e consequentemente, ajudar o professor a tornar-

se resistente ao preconceito.

Dentro dessa mesma perspectiva, Gatti (2003) chama a atencdo a
importancia de reconhecer o professor como um ser psicossocial, imerso em uma
vida grupal e entrelacado com os seus valores culturais. Assim, a autora considera
que a modificacdo do comportamento e a transformacdo das praticas dos
professores ndo ocorrem apenas a partir de informacdes e do acesso aos
fundamentos da educacdo. E também necessario identificar o sistema de valores e
referéncias sociais do grupo ao qual esse professor pertence, alcancando os seus

conhecimentos socioafetivos e culturais.
De tal modo, conclui seu pensamento com a seguinte afirmagéo:

[...] para que mudangcas em concepcdes e praticas educacionais
ocorram, é necessario que 0s programas que visam a inovacdes
educacionais, aperfeicoamentos, atualizagcbes, tenham um
entrelacamento concreto com a ambiéncia psicossocial em que estes
profissionais trabalham e vivem (GATTI, 2003, p. 203).
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Mendes (2008) confirma essa ideia apontando que, no decorrer de suas
pesquisas sobre a inclusdo, constatou que a oferta de cursos pontuais de formacao

nao tem impacto suficiente para gerar ou manter atitudes favoraveis a incluséo.

Temos um exemplo disso no nosso municipio. Em uma pesquisa acerca da
opiniéo dos professores da Educacéao infantil e do Ensino Fundamental a respeito de
uma formacdo com o tema da inclusdo ofertada pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED) de Macei6, Barros (2010) identificou que, apesar de serem
desenvolvidos trabalhos sobre este tema desde 1999, ainda temos professores que

desconhecem o verdadeiro significado da incluséo.

De acordo com a autora, esse trabalho de formacéao foi iniciado com o intuito
de sensibilizar e convencer os professores sobre a importancia da inclusdo de
pessoas com deficiéncia nas salas de aula da escola regular. Em seguida, foram
ofertadas diversas formagdes, dentre elas trés etapas do ‘Programa Educacao
Inclusiva: Direito a Diversidade’ e trés versdes do Projeto ‘Educar na Diversidade’,
dentre outras, mas que ndo atenderam a todos os professores da rede. A oferta
desses ‘pacotes de formacao’ por vezes foi destinada apenas a gestores, outras
para professores especialistas, algumas apenas para professores que ja atendiam a
alunos com deficiéncia e poucas para o professorado como um todo, o que dificultou
a propagacdo das ideias da inclusdao para o coletivo de professores da rede
municipal de Macei6 (BARROS, 2010).

Coadunando com a ideia da formacdo a partir das necessidades e da
realidade em que o professor esta inserido, Martins (2008) e Freitas (2008, p. 103)
defendem a proposta da formacdo em servico como sendo uma possibilidade de
“[...] teorizagao a partir da reflexdo docente e do saber-fazer, e por que nao, do
aprender a fazer”. Nessa perspectiva, o professor pode questionar as suas praticas
e repensar as estratégias e recursos a serem articulados para responder as diversas
necessidades de seus alunos (FREITAS, 2008).

Dentro dessa perspectiva, Tereza Mantoan, uma das principais autoras
nacionais sobre a incluséo e que coordena um trabalho de formagé&o de professores
em servigo para a educagéao inclusiva desde 1991, reflete que:

Ensinar, na perspectiva inclusiva significa ressignificar o papel do

professor, da escola, da educacao e de praticas pedagdgicas que sao
usuais, no contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus
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niveis. [...] a inclus@o escolar ndo cabe em um paradigma tradicional
de educacdo e assim sendo, uma preparacdo do professor nessa
direcdo requer um design diferente das propostas de
profissionalizagdo existentes e de uma formagdo em servico que
também muda, porque as escolas ndo serdo mais as mesmas, se
abracarem esse novo projeto educacional (2006, p.48).

Diante do exposto, podemos apreender que ser professor nos dias atuais
envolve o desempenho de papéis com responsabilidades e cobrancas que vao muito
além do papel tradicional outrora representado na sociedade e bem distante do

ensinado na academia em sua formagéo inicial.

Quanto a isso, Costa (2007), em sua dissertacdo de mestrado, propds-se a
estudar os sentimentos que os professores tém diante da proposta de incluséo,
levantando a discusséo a respeito da subjetividade de cada um em lidar com a
deficiéncia e do sentimento de impoténcia que muitos deles relatam diante das
questdes relacionadas as suas condi¢des de trabalho, dentre elas as barreiras para
efetivar a inclusdo. A autora ainda aponta o desenvolvimento da Sindrome de
Burnout, com as caracteristicas de desmotivacdo e descrenca por essa classe
profissional, que precisa urgentemente ser apoiada para ter condi¢cdes de lidar com
as demandas atuais da educacao.

Com base nessas questdes, Sarti (2012) afirma que muito tem se produzido
sobre, para e pelos professores, colocando-os como espectadores de seu proprio
processo de desenvolvimento. Dessa forma, indica ser imperativo que o professor
volte a uma posicdo mais central desse jogo para ter mais condi¢cdes de negociar e
decidir sobre suas prioridades e necessidades, aumentando o seu poder de agir e

transformar as suas praticas.

Nesse sentido, a escola deve considerar a pratica docente extrapolando as
atividades de sala de aula, devendo propiciar momentos de interacdo, troca e
socializacdo entre os professores no cotidiano da escola, para estimular a reflexao
deles préprios sobre as situacbes de dificuldades enfrentadas no processo de
ensino-aprendizagem e permitir a constru¢ao de saberes sobre a formacéo de todos

os alunos, inclusive daqueles com deficiéncia (ARAUJO, 2009).

Mendes (2008) aponta que o trabalho colaborativo pode ser utilizado nessa
perspectiva, como estratégia tanto para melhorar as condicbes de ensino-

aprendizagem dos alunos, como para fortalecer o desenvolvimento pessoal e
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profissional dos professores, que, dessa forma, retornam ao centro da cena.
Portanto, € com esse olhar da formacdo em servico e da possibilidade de partilha
entre professor e formador/pesquisador, que a pesquisa colaborativa se coloca
como uma das possibilidades para efetivar a inclusdo e responder as complexas

demandas impostas pelo sistema de educacdo contemporaneo.

Os arranjos da pratica colaborativa, segundo Mendes (2008), no entanto,
podem assumir diversas associacdes de conhecimentos profissionais, perspectivas
e habilidades dos professores e pesquisadores. Entretanto, se inUmeras sao as
possibilidades e formas de trabalhar de forma colaborativa na escola, como essas
experiéncias tdo singulares sdo relatadas e se respaldam na producédo cientifica

brasileira?

E com o objetivo de problematizar essa questdo que apresentaremos a seguir
o levantamento do estado da arte sobre a utilizagcdo da pesquisa colaborativa como
estratégia para a inclusdo educacional, uma vez que apresentaremos, no relato da
nossa pesquisa, uma experiéncia de formacdo em servico a partir de uma proposta

de consultoria colaborativa.

2.2.1 A Pesquisa Colaborativa como processo de formacéo para a Inclusao

Na perspectiva de empreendermos uma pesquisa do tipo colaborativa e
inserida em uma proposta de formacdo para favorecer o processo de inclusédo
escolar, sentimos a necessidade de identificar o que ja havia sido produzido nessa

area no Brasil.

Para isso consultamos o banco de dados eletrénico de teses e dissertacoes
da Coordenagdo de Desenvolvimento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
compreendendo os anos de 2000 a 2010, com as seguintes estratégias de busca:
consultoria colaborativa e educacédo; assessoria colaborativa e educacao; pesquisa

colaborativa e educacao; pesquisa-acao critico-colaborativa e educacao.

O resultado da busca inicial foi de 11, 8, 80 e 51 resumos para cada
estratégia, respectivamente, que apds minuciosa selecéo, reduziram-se a dezessete

trabalhos — dentre eles, seis teses e onze dissertagoes.
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As publicagfes excluidas foram aquelas que nédo tratavam diretamente do uso
da pesquisa colaborativa como estratégia para a inclusdo educacional.

Em seguida, procedemos com a categorizacdo dos objetivos, referenciais
tedricos adotados, amostras, tipos de deficiéncias, metodologias, procedimentos e
instrumentos utilizados, resultados e conclusbes apontadas nos resumos

selecionados.

Os trabalhos foram desenvolvidos em Programas de Pés-Graduacao de cinco
universidades brasileiras, quatro delas das regides Sul e Sudeste e apenas uma do
Nordeste, a Universidade Federal do Ceara (ROCHA, 2009). A Universidade Federal
do Espirito Santo (UFES) caracterizou-se como a principal produtora desta tematica,
contribuindo com oito produc¢des, todas do Programa de Educacdo, sendo uma do
doutorado (ALVES, 2009) e as demais do mestrado (ALMEIDA, 2004; MELLO, 2005;
OLIVEIRA, 2007; VIEIRA 2008; FRANCA, 2009; LORETO, 2009; SOUZA, 2009).
Logo em seguida, a Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), contribuiu com
seis publicacbes do Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo Especial —
Educacdo do Individuo Especial: duas do mestrado (SILVA, 2006; REIS, 2009) e
quatro do doutorado (ZANATA, 2004; CAPELLINI, 2004; ALPINO, 2008; PEREIRA,
2009).

Com relacéo aos Programas de PdOs-graduagcdo em que foram produzidas as
pesquisas, além dos dois j4 citados e de outros da area de Educacdo das
Universidades Federal de Santa Maria e do Ceard, houve producdo de uma
dissertacdo do Programa Interdisciplinar em Linguistica Aplicada da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (CONTARATO, 2003).

No que diz respeito a autoria, percebemos a predominancia de pesquisadoras
do sexo feminino (15), no entanto, nenhum autor dedicou-se ao estudo dessa

tematica com a metodologia colaborativa no mestrado e doutorado.

As orientadoras Sonia Lopes Victor e Denise Meyreles de Jesus, da
Universidade Federal do Espirito Santo, e Enicéia Goncalves Mendes, da
Universidade Federal de Sao Carlos, destacam-se por contribuir com quatro
orientacdes de mestrado; duas de mestrado e uma de doutorado e uma de mestrado
e trés de doutorado respectivamente, constituindo-se como referéncias para

trabalhos de outros Programas.
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Quanto a linha historica das publicagbes, a dissertagcdao “Um outro olhar na
sala de aula: uma pesquisa colaborativa como meio de transformacdo de
comportamentos fossilizados de uma professora de surdos”, do Programa de
Mestrado Interdisciplinar em Linguistica Aplicada da Universidade Federal do Rio de
Janeiro inaugurou o uso da metodologia na area, no ano de 2003 (CONTARATO,
2003). No ano seguinte, no Programa de Educacédo Especial — Educacdo do
Individuo Especial da UFSCar — foram defendidas as primeiras teses com essa
metodologia, intituladas “Préaticas pedagdgicas inclusivas para alunos surdos numa
perspectiva colaborativa” (ZANATA, 2004) e “Avaliagéo das possibilidades do ensino
colaborativo no processo de inclusdo escolar do aluno com deficiéncia mental”
(CAPELLINI, 2004).

A producdo manteve-se nos anos seguintes, com crescimento gradativo até
2009, quando houve um pico com sete publicacbes: uma do mestrado em Educacgéo
da Universidade Federal do Ceard (ROCHA, 2009); uma do mestrado em Educacao
da Universidade Federal de Santa Maria (CAMARAO, 2009); duas do mestrado da
UFES (LORETO, 2009; SOUZA, 2009), além da primeira do seu doutorado em
Educacao (ALVES, 2009) e duas da UFSCar: uma do mestrado (REIS, 2009) e outra
do doutorado em Educacédo Especial — Educacdo do Individuo Especial (PEREIRA,
2009).

Ao observarmos os dados a respeito da distribuicdo da producédo cientifica
sobre o uso de metodologias colaborativas como estratégias para a incluséo escolar,
percebemos uma preocupacao recente com o tema, essencialmente nos programas
em Educacdo, ainda restrita quase exclusivamente as regifées Sul e Sudeste do
Brasil. Nesse contexto, as Universidades Federal do Espirito Santo e Federal de Séo
Carlos se destacam pelo desenvolvimento de pesquisas sistematicas, tornando-se

polos de referéncia sobre esse tema.

No tocante aos objetivos, a maior parte das pesquisas selecionadas teve o
intuito de verificar os resultados das praticas de colaboracdo, seja em forma de
consultoria, de ensino colaborativo ou da implementacao de programas de formacao
(CONTARATO, 2003; ALMEIDA, 2004; CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004; ALPINO,
2008; REIS, 2009; PEREIRA, 2009), com um numero significativo de propostas do
uso dos processos colaborativos como formagéo continuada da equipe escolar para
lidar com a inclusao (VIEIRA, 2008; LORETO, 2009; SOUZA, 2009) e para investigar
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a mediacao do professor no processo de inclusdo (MELLO, 2005; OLIVEIRA, 2007;
FRANCA, 2008), seguidas de propostas para o desenvolvimento de estratégias de
gestao para favorecer a inclusdo (ROCHA, 2009; ALVES, 2009), para a investigacao
de processos de avaliacdo da aprendizagem (CAMARAO, 2009) e para a
identificacdo de componentes para a parceria na escola entre profissionais e
familiares (SILVA, 2006).

Para o desenvolvimento dos seus objetivos, 0s pesquisadores apoiaram-se
em diversos procedimentos e instrumentos para a triangulacdo das informacoes,
confirmando a sua opcao pela abordagem qualitativa e especificamente pela
metodologia colaborativa (IBIAPINA, 2008; FLICK, 2009).

Os pesquisadores lancaram mao de outros métodos de coleta e andlise,
como o Grupo Focal (SILVA, 2006), a andlise de conteudo (FRANCA, 2008;
LORETO, 2009) e o estudo experimental (REIS, 2009). Dentro desse enfoque, no rol
dos instrumentos/procedimentos de coleta utilizados nas pesquisas analisadas
pode-se observar uma grande aproximacao com 0s sujeitos e objetos de estudo.
Destacam-se o diario de campo, a filmagem, as entrevistas, as observacbes
sistematicas e participantes, além das reunides com professores, gestores e
familiares, dos grupos de estudo e discusséao, das intervencdes na sala de aula, dos
questionarios de opinido e dos diversos protocolos para avaliacdo objetiva das
mudancas de comportamento nas criancas atendidas pelos professores sujeitos das

pesquisas.

Para lbiapina (2008, p. 97), as reunides sdo de extrema importancia no
processo colaborativo, porque uma sessao de reflexao “[...] promove a reelaboragao
de conceitos e praticas pedagdgicas e a avaliacdo das possibilidades de mudanca
da atividade docente”. Dessa forma, a utilizacdo das reunibes e grupos de estudo e
discussédo pelos pesquisadores corroboram a importancia desses momentos de
partilha e enriquecimento matuo dentro do processo de modificacdo de paradigmas

e comportamentos para a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia.

No entanto, apesar da convergéncia dos autores analisados quanto ao uso de
multiplos instrumentos e procedimentos, varias sao as denominagdes utilizadas para
0 processo colaborativo nas escolas: consultoria colaborativa, ensino colaborativo,

pesquisa colaborativa e pesquisa-acao critico-colaborativa.



67

Quanto a essa diversidade de nomenclaturas, Ibiapina (2008) explica que o
nascedouro da pesquisa colaborativa foi a pesquisa acdo emancipatéria, que
permite o uso da discusséo tedrica dentro da pratica docente, promovendo reflexao
e consequente acdo por parte dos professores, que deixam de ser o objeto da

pesquisa, para se tornar sujeito de um processo de transformacéao.

No que diz respeito a pesquisa-acao critico-colaborativa, Pimenta (2006, p.55)
explica a sua vocacdo para uma formacdo que mobiliza saberes sobre a pratica
reflexiva e a teoria especializada, ndo se constituindo apenas pelo aperfeicoamento
profissional, “[...] mas também um processo de transformacédo da cultura escolar, em
que novas praticas participativas e de gestdo democrética vao sendo implementadas

e consolidadas”.

Com esse olhar, foi observado que os programas optam pela nhomenclatura
que melhor se adequa aos seus objetivos e base epistemolégica. Dessa forma, as
producbes da UFES séo todas denominadas de pesquisa-agdo critico-colaborativa
(ALMEIDA, 2004; MELLO, 2005; OLIVEIRA, 2007; VIEIRA 2008; FRANCA, 2009;
LORETO, 2009; SOUZA, 2009; ALVES, 2009) constituindo-se como pesquisas de
base mais ampliada no sentido da formacdo de diversos atores para lidar com a

inclusao.

Ja os trabalhos da UFSCar, transitam entre a Consultoria Colaborativa
(ALPINO, 2008; REIS, 2008; PEREIRA, 2009), descrevendo um olhar mais
especializado de profissionais de outras areas, como fisioterapeuta, psicélogo e
terapeuta ocupacional, que trabalham em parceria com o0s professores,
desenvolvendo uma abordagem voltada para minimizar dificuldades especificas dos
alunos com paralisia cerebral, surdez e baixa visdo; e o Ensino Colaborativo
(CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004), onde é desenvolvida uma parceria entre 0s
professores da rede regular e especial para planejar, refletir e reestruturar as
praticas docentes com os alunos, nesses casos, com deficiéncia intelectual e

surdez.

Com relagdo aos sujeitos de pesquisa, a maior parte dos trabalhos abordou
0 processo colaborativo com professores (CONTARATO, 2003; CAPELLINI, 2004;
ZANATA, 2004; ALPINO, 2008; VIEIRA, 2008; CAMARAO, 2009; PEREIRA, 2009;
REIS, 2009). Também foram sujeitos de pesquisa estudantes de pedagogia
(MELLO, 2005; OLIVIERA, 2007), profissionais da equipe multiprofissional escolar
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(ALMEIDA, 2004; SOUZA, 2009), gestores escolares (ALVES, 2009; ROCHA, 2009)
e familiares de alunos com deficiéncia (SILVA, 2006). Um resumo ndo esclarecia
quais os sujeitos estudados (LORETO, 2009).

E interessante destacar o interesse por estudar os professores, assinalando
gue os autores que o0s elegeram como sujeitos da pesquisa enfocam a sua formacao
inicial e continuada a partir de uma metodologia ativa, colocando-os como pecas

centrais do processo de transformacéo da cultura escolar para a efetiva incluséo.

Essa abordagem de pesquisa vem sendo defendida pelos estudiosos da
Inclusdo, como Cortelazzo (2006), Fumes (2006) e Pacheco (2007), por
compreenderem que a formagdo deve ser estruturada na interface de colaboragéo
entre a equipe intersetorial, unida a um anico objetivo de que os professores possam
explorar, investigar e refletir sobre o processo do desenvolvimento da aprendizagem
e as melhores formas ou meios de executar adaptacdes pedagogicas e curriculares

visando uma eficaz aprendizagem de todos.

No que se refere aos participantes da pesquisa, 0Ss pesquisadores
trabalharam entre um e dez sujeitos, exceto Silva (2006), que em sua dissertacéo
intitulada “Buscando componentes da parceria colaborativa na escola entre familia
de criangas com deficiéncia e profissionais” teve como objetivo identificar e
descrever os comportamentos emitidos por profissionais que trabalham na escola e
familiares de criancas com deficiéncia que, na perspectiva dos dois lados, séo
propiciadores e mantenedores de uma parceria colaborativa efetiva e bem sucedida;
nao se caracterizando como uma pesquisa colaborativa, mas como uma pesquisa
sobre esse tipo de acgdo, o grupo participante totalizou 31 sujeitos, sendo 13
familiares e 18 profissionais. Trés resumos ndo esclarecem 0 numero de
participantes, referindo apenas que os estudos foram desenvolvidos em escolas
e/ou secretaria municipal de educacdo (ALVES, 2009; LORETO, 2009; ROCHA,
2009).

Nos oito resumos que mencionam o referencial tedrico, chama atencédo a
escolha da teoria sécio—historica de Vygotsky e seus colaboradores em cinco deles
(CONTARATO, 2003; OLIVEIRA, 2007; FRANCA, 2008; VIEIRA, 2008; SOUZA,
2009), o que se relaciona diretamente aos objetivos de grande parte das pesquisas
em analisar o processo de mediacdao da aprendizagem — objeto de estudo desses

autores.
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Araujo e Moura (2008, p. 79), ao discutirem as contribuicbes da teoria
histérico-cultural nas pesquisas de formacdo docente, afirmam que ao elaborar um
programa de formacdo profissional — inicial ou continua — as acdes devem ser
pensadas e praticadas de forma interativa e colaborativa, tendo o formador, o papel

de mediador da “permanente atividade de aprender”.

Esses mesmos autores, (p. 91) trazem a seguinte reflexdo sobre o uso da
proposta dialdgica como processo de formacéo para professores, justificando o uso

desse aporte tedrico para os pesquisadores da colaboracéao:

A realizacdo de uma pesquisa sobre formacédo de professores, na
perspectiva histérico-cultural, implica perceber o objeto em
movimento. Isso significa considerar a hipétese de que, ao fazer a
atividade, o sujeito se revela e que a qualidade dessas acdes
depende de sua finalidade, no contexto das interdependéncias. Para
tanto, faz-se necessario que a andlise da aprendizagem se realize no
contexto das inter-relacbes entre situacbes e sujeitos, em
corroboracdo a ideia de Vygotsky (1998, p.85-86) de que “estudar
alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de
mudanga”.

Os resultados encontrados nas pesquisas apontam para algumas questbes
recorrentes, como: a maior seguranca e preparo dos professores para atender os
alunos com deficiencia (CONTARATO, 2003; ALPINO, 2008; REIS, 2009); a
possibilidade das estratégias de colaboracao para a formacao muatua do pesquisador
e do professor (ALMEIDA, 2004; CAPELLINI, 2004; ZANATA, 2004; MELLO, 2005;
VIEIRA, 2008; LORETO, 2009; PEREIRA, 2009); o beneficio do uso das estratégias
para todos os alunos e participantes do processo (CAPELLINI, 2004; ZANATA,
2004; ROCHA, 2009), além de sinalizar para a necessidade do envolvimento de
todos para o sucesso da proposta de colaboracédo e inclusdo (ALMEIDA, 2004;
VIEIRA, 2008; LORETO, 2009).

Monteiro (2008) identifica na pesquisa-acdo uma estratégia privilegiada de
formacdo docente, apontando que a pratica cotidiana e a formacdo continua se
complementam e que a pesquisa deve permear todo esse processo de

desenvolvimento profissional.

Com relacdo a necessidade de envolvimento de todos os atores para o

sucesso da proposta de colaboracéo, Ibiapina (2008, p. 20), afirma que:
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[...] a colaboracdo é produzida por intermédio das interacdes
estabelecidas entre as multiplas competéncias de cada um dos
participes, os professores, com o potencial de andlise das praticas
pedagdgicas; e o pesquisador, com o potencial de formador e de
organizador das etapas formais da pesquisa.

As conclusGes de nove pesquisas apontam para um resultado positivo da
proposta de colaboracdo como estratégia para favorecer o desenvolvimento da
inclusédo escolar (ZANATA, 2004; MELLO, 2005; OLIVIEIRA, 2007; ALPINO, 2008;
FRANCA, 2008; VIEIRA, 2008; ALVES, 2009; SOUZA, 2009; REIS, 2009). Em
outros seis resumos, 0s autores concluem que, apesar de terem encontrado
resultados de relacao positiva quanto ao uso da metodologia colaborativa, essa acao
nao foi suficiente para consolidar mudancas no paradigma da inclusdo, apontando a
necessidade de realizacdo de novas pesquisas com essas mesmas caracteristicas
(CONTARATO, 2003; ZANATA, 2004; CAPELLINI, 2004; CAMARAO, 2009;
LORETO, 2009; ROCHA, 2009).

Fazendo uma observacdo minuciosa sobre os objetivos, metodologias,
participantes, resultados e conclusdes das pesquisas estudadas, percebemos que o
tema vem sendo tratado de forma exploratdria, com enfoque em pequenos grupos e
diversas combinacdes de instrumentos e procedimentos, principalmente para
analisar os resultados da estratégia de colaboracdo para favorecer a inclusédo
escolar/educacional de pessoas com deficiéncia.

Além disso, o interesse de uma parte desses pesquisadores em desenvolver
trabalhos junto a grupos de gestores da escola e dos Municipios, mostra um olhar
agucado para a necessidade do engajamento e formacao de todos os atores para
que a inclusdo aconteca de uma forma sistemética e com sucesso nas escolas

regulares.

A analise dessa produgédo teve como limitacdo a leitura apenas dos resumos,
gue nado foram apresentados uniformemente, o que dificultou a extracdo dos dados
e, em alguns casos, nao forneceu informacdes suficientes de todas as categorias
estudadas. Ainda assim, apos a analise dos resultados, podemos ponderar que a
producdo sobre o tema ainda é escassa, no entanto, vem despontando no cenario
da pesquisa em inclusdo como uma alternativa viavel de formar-pesquisar com o0s
profissionais da educacao, que colocam em pratica no seu cotidiano aquilo que nas

academias discute-se teoricamente.



71

No entanto, o que podemos observar apds analisar os resultados dessas
discussodes e estudos é que, apesar da formacao de professores ser um dos pilares
para a implementacdo da inclusdo na escola, discuti-la como a Unica ou principal
acdo a ser desenvolvida, € uma forma simpléria de analisar a situacdo e de
sobrecarregar ainda mais uma categoria profissional que historicamente vem sendo
desvalorizada e recebendo poucos investimentos diante da sua importancia na

construcdo do futuro da sociedade.

Nesse ponto de vista, concordamos com Souza (2006) de que o discurso da
incompeténcia do professor, muitas vezes, é adotado como uma faldcia politica para
encobrir a auséncia de investimentos reais na educacgéo. Ao invés de transformar o
professor no Unico bode expiatério do fracasso escolar, deveria se centrar fogo em
“[...] definir e implantar politicas educacionais e propostas de formag¢ao continuada
visando melhorar as condi¢cbes gerais de trabalho nas escolas” (SOUZA, 2006,
p.485) [grifos nossos].

Nesse contexto, assim como André (2011), consideramos que a pesquisa tem
um papel importante na desconstrucdo do senso comum e da crenca de que o
professor é o Unico ou principal responséavel pelo sucesso ou fracasso dos alunos na
escola. Nenhum aspecto da educacéo pode ser de total responsabilidade de apenas
um de seus autores e a pesquisa contextualizada no ambiente escolar e baseada na
colaboracdo tem também o compromisso em modificar determinada situacdo no

envolvimento de varias pessoas em prol da resposta a uma investigacao especifica.

Assim como a educacdo em geral, a inclusdo é uma responsabilidade de
todos os que fazem a escola, desde o poder publico, até a comunidade
circunvizinha, passando pelos alunos e suas familias, professores, funcionarios,
gestores locais e academia. Se pensarmos a inclusdo como um movimento de
mudanca social, ndo podemos prescindir da participacdo de todos no
desenvolvimento do respeito e da solidariedade. Além disso, € também determinante
a compreensao de que a diferenca e a diversidade ndo sao empecilhos e sim
caracteristicas de um novo paradigma de sociedade e convivéncia, em que as
pessoas nao se enquadram em um ideal, mas podem e devem ser e se desenvolver
como realmente s&o, com seus limites, dificuldades e também com suas

possibilidades e qualidades.
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3 A TECNOLOGIA ASSISTIVA COMO INSTRUMENTO PARA A INCLUSAO

Neste terceiro capitulo apresentaremos o referencial teérico e metodoldgico
da Tecnologia Assistiva (TA), uma vez que esta foi a base do processo de

Consultoria Colaborativa utilizado nesta pesquisa.

A Tecnologia Assistiva vem sendo apresentada na literatura como um
conceito novo, que abrange a oferta de recursos e servicos destinados a facilitar
e/ou substituir a funcdo de pessoas com deficiéncia, com o objetivo de l|hes
proporcionar maior independéncia, autonomia e qualidade de vida, ampliando as
suas possibilidades de inclusdo social (MANZINI; SANTOS, 2002; BERSH,;
SCHIRMER, 2005; BERSH, 2006; RODRIGUES, 2008; PELOSI; NUNES, 2009;
ROCHA; DELIBERATO, 2012).

No Brasil, outros termos s&o utilizados como sindnimos de Tecnologia
Assistiva, como “Tecnologia de Apoio”, “Tecnologia Adaptativa” e “Ajudas Técnicas”.
Na legislacdo brasileira, Tecnologia Assistiva e Ajudas Técnicas sdo sinbnimos
utilizados para designar os recursos que tem como objetivo favorecer a funcdo das
pessoas com limitacbes funcionais (BERSCH, 2006; PELOSI; 2008; ROCHA;
DELIBERATO, 2012). No entanto, Pelosi (2008) chama a atencao de que o conceito
de Tecnologia Assistiva € mais amplo, por envolver além dos recursos, 0sS servicos

para a indicagéo, confeccéo, treinamento e acompanhamento desses.

Para o Comité de Ajudas Técnicas, instituido a partir do Decreto n°
5.296/2004 (BRASIL, 2004) como parte do Programa Nacional de Acessibilidade da
Secretaria Especial dos Direitos Humanos e responsavel pela estruturacdo dessa
area como um campo de conhecimento e competéncias, a Tecnologia Assistiva é

definida como:

[...] uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que
engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e
servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades
ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,
gqualidade de vida e inclus&o social (CAT, 2007, p. 03).

A partir dessa definicdo, concebemos como recursos de TA, “...] todo e

qualquer item, equipamento ou parte dele, produto ou sistema fabricado em série ou
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sob medida utilizado para aumentar, manter ou melhorar as capacidades funcionais
das pessoas com deficiéncia” (RODRIGUES, 2008, p. 40).

E comum encontrarmos recursos de TA em vdrias situacbes do nosso
cotidiano, desde as mais simples que por vezes passam despercebidas, como os
Oculos e a bengala, até as mais complexas, como os sofisticados mecanismos de
automacao e controle ambiental. Essas diferengcas nos fazem recorrer a uma das
possiveis classificacdes dos recursos de TA: os de baixa e alta tecnologia. Segundo
Galvao Filho (2009, p.156), essa classificagdao considera “[...] a maior ou menor
sofisticacdo dos componentes com 0S quais esses recursos sdo construidos e

disponibilizados”.

Os recursos de TA sdo utilizados para favorecer a comunicagdo; a
mobilidade; a acessibilidade; o acesso a informacdo e aos equipamentos escolares
e de lazer; a brincadeira; a independéncia nas atividades da vida diaria, escolares e
laborais; a adequacé&o postural e o transporte adaptado (BERSH; SCHIRMER, 2005;
BERSH, 2006; RODRIGUES, 2008; PELOSI; NUNES, 2009).

Ja os servicos, de acordo com Rodrigues (2008) e Pelosi (2008), sao
agueles que se prestam a avaliar, indicar, treinar e acompanhar o uso dos recursos
de TA. Esses servicos tém carater interdisciplinar e envolvem profissionais da area
da saude, como terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, fonoaudidlogos; da
educacdo; da bioengenharia; da arquitetura; da computacdo e do design, além
daqueles que possam contribuir com suas habilidades e criatividade, como

marceneiros, serralheiros e costureiras.

No contexto da educacéo, essas ac¢oes interdisciplinares em torno da TA, vem
sendo discutidas como forma de auxilio para o acesso ao curriculo e as diversas
atividades escolares, no sentido de promover o uso dos materiais e a assimilacdo de
conteudos, proporcionar a aprendizagem e a interacdo, além de possibilitar a

avaliacdo desses processos.

A partir de 2002, com a publicacdo do Programa Nacional de Apoio ao Aluno
com Deficiéncia Fisica, o Brasil inicia uma estratégia para divulgacdo e orientagdo
guanto ao uso desses recursos na perspectiva da educacéo inclusiva. A elaboracao
do Portal de Ajudas Técnicas, que produziu trés fasciculos com o tema da

Tecnologia Assistiva (Adaptacdes dos Recursos Pedagogicos; Comunicacdo
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Alternativa e Ampliada e Acessibilidade ao Computador), definem que a TA serve ao
objetivo de “[...] otimizar a eficiéncia cooperativa entre educando e professor no
processo ensino-aprendizagem” (SANTOS; MANZINI, 2002, p. 03).

Para Bersch (2006, p. 281) fazer uso da TA na escola:

[...] é buscar, com criatividade, uma alternativa para que o aluno
realize o que deseja ou precise. E encontrar uma estratégia para que
ele possa “fazer” de outro jeito. E valorizar o seu jeito de fazer e
aumentar suas capacidades de acdo e interacdo, a partir de suas
habilidades.

Com essa mesma perspectiva, Santos e Manzini (2002) apontam que essa
possibilidade considera as pessoas com deficiéncia como capazes de tomar as suas
proprias decisfes e ndo serem apenas executoras do que outros decidem fazer para
Ihes “assistir’. Assim, devem tornar-se atores do processo de criacdo e construcao
dos recursos de TA para vencer as barreiras que dificultam a sua inclusdo em todos

0S espacos e atividades da escola (BERSCH, 2006).

Nesse sentido, o professor e os demais profissionais envolvidos com a
producdo dos recursos de TA auxiliam o aluno com deficiéncia a encontrar
instrumentos mediadores para a sua comunicacdo oral e escrita, mobilidade e
aprendizagem, ajudando-o a construir ativamente o seu proprio percurso pedagogico
(GALVAO FILHO, 20009).

No universo das possibilidades de uso dos recursos de TA como mediadores
da participacdo e aprendizagem do aluno com deficiéncia na escola, estdo: a
acessibilidade ambiental; os materiais para a Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa (CAA)®:; os facilitadores da mobilidade; a adequacdo postural e a
adaptacao de mobiliario; o uso do computador como possibilidade de fala, leitura e
escrita; os dispositivos de acessibilidade ao computador; as modificagdes nas regras
e materiais de jogos e brinquedos; assim como todo tipo de adaptacdes para 0s
instrumentos escolares, como 0s engrossadores e substituidores de preensao para
lapis e pinceéis; os suportes para livros e régua; o material pedagégico ampliado ou
em relevo; 0 aumento da pauta; as tesouras com alcas; os separadores de paginas;
a fixacdo dos materiais na mesa, dentre outros (SANTOS; MANZINI, 2002; ALVES

> 0s termos Comunicagdo Suplementar e Alternativa (CSA) e Comunicagdo Alternativa e/ou Suplementar (CAS)
também sdo utilizados como sin6nimos de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA), mas como esta
ultima vem sendo mais amplamente utilizada nos textos e documentos oficiais do MEC, a adotaremos como
padrao, exceto nas transcri¢cdes textuais dos autores que utilizam um dos outros termos.
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et al.,, 2006; BERSH, 2006; MANZINI; DELIBERATO, 2006; BERSCH; MACHADO,
2007; PELOSI, 2008; PELOSI; NUNES, 2009; GALVAO FILHO, 2009; GIACOMINI;
SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Diante de tanta variedade de materiais, que requerem habilidades diversas
para sua criagao, confeccao e treino, mais uma vez se destaca a necessidade do
trabalho interdisciplinar. Entretanto, por definicdo do proprio MEC, a sala de recursos
multifuncionais ou as instituicdes especializadas sdo os locais onde esses recursos
devem ser ofertados (ALVES et al., 2006; BRASIL, 2011d).

Assim, o professor do AEE fica sendo o principal responsavel por essas
acOes e deve, junto ao diretor da escola, providenciar parcerias com 0S outros
profissionais, como terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos, psicologos, etc.
(BERSCH; MACHADO, 2007).

O MEC ainda prevé como estratégia de institucionalizacdo do AEE, que o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola preveja a construcdo de uma rede de
profissionais para apoiar o desenvolvimento dos recursos e servicos de TA, com a

finalidade de maximizar as suas acdes (BRASIL, 2011d).

Com a definicdo da Sala de Recursos Multifuncionais como o lugar da TA na
escola, o MEC vem disponibilizando alguns desses recursos dentre os materiais que
compde esse espaco, sendo também possivel perceber que tem havido constantes
atualizacdes e ampliacdo progressiva dos itens oferecidos. Em 2009/2010, houve a
inclusdo de um software para a confeccdo de material para CAA e em 2011/2012
foram disponibilizados diversos materiais para as pessoas com deficiéncia visual
(BRASIL, 2011d).

Diante da possibilidade de acesso a esses materiais pela escola com a
implantacdo da Sala de Recursos Multifuncionais, consideramos por bem descrever
as possiveis etapas de desenvolvimento desses, visando apresentar a complexidade
da oferta dos servigos de TA, como pode ser visto no Quadro 02: processo que vai
desde a avaliacdo da pessoa com deficiéncia e seu contexto, até o

acompanhamento final e a manutencéo do recurso.
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Quadro 02 — Etapas do processo de construcao de Ajudas Técnicas

Etapas Aclbes

1. Entender a situacdo v Escutar os seus desejos;
que envolve o ¥ Identificar as caracteristicas fisicas/psicomotoras;

estudante v Observar a dinamica do estudante no ambiente
escolar;
v Reconhecer o contexto social.
2. Gerar ideias v' Conversar com usuarios

(estudante/familia/colegas);

Buscar solucdes existentes (familia/catalogo);

Pesquisar materiais que podem ser utilizados;

Pesquisar alternativas para confeccéo do objeto.

3. Escolher a alternativa Considerar as necessidades a serem atendidas
viavel (questdes do educador/aluno);

Considerar a disponibilidade de recursos materiais

para a construcdo do objeto — materiais, processo

para confeccédo, custos.

Definir materiais;

Definir as dimensdes do objeto — formas, medidas,

peso, textura, cor, etc.

AR

<

4. Representar a ideia

AN

(por meio de
desenhos, modelos,

ilustracdes)

5. Construir o objeto v° Experimentar na situacao real de uso.
para experimentacao
6. Avaliar o uso do v Considerar se atendeu o desejo da pessoa no

objeto contexto determinado;
v Verificar se o objeto facilitou a acdo do aluno e do
educador.
7. Acompanhar o uso v' Verificar se as condic6es do aluno mudam com o

passar do tempo e se ha necessidade de fazer
alguma adaptacao no objeto.

Fonte: Manzini e Santos (2002, p. 06-07)

Considerando essas etapas, Bersch (2006) aponta para o processo de
construcdo desses recursos: o desenvolvimento e fortalecimento da prépria equipe
de TA. Essa perspectiva, que deve acompanhar todo o processo, envolve as trocas
ocorridas entre os seus membros e a valorizagdo de diversos atores, incluindo o
aluno e sua familia; perpassa por todas as etapas do processo e é fundamental para

um bom resultado na utilizagdo da TA.

Pelosi (2008) complementa, afirmando que n&o basta que os recursos de TA
estejam disponiveis na ou para a escola; o essencial € que haja uma equipe capaz

de avalia-los, orienta-los e implementa-los junto aos alunos.
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Visando esclarecer sobre a especificidade de alguns desses recursos
utilizados no processo de Consultoria desse estudo, abordaremos a seguir, as
principais areas da TA utilizadas na inclusédo escolar de pessoas com deficiéncia
fisica, a saber: a CAA, os dispositivos para mobilidade e as adaptacdes

pedagdgicas.

3.1 Comunicacdo Aumentativa e Alternativa — CAA

As pessoas com deficiéncia fisica, em especial aquelas com Paralisia
Cerebral, frequentemente apresentam problemas de comunicacédo, uma vez que a
alteracdo do tdnus muscular afeta também os seus oOrgaos fonoarticulatorios,
provocando a auséncia ou a alteracdo da fala. Essas dificuldades muitas vezes
levam as pessoas a acreditarem que essas criangcas nada tém a dizer, a conhecer
ou a aprender (SCHIRMER; BERSCH, 2007; SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Esse pensamento se deve, em parte, a impossibilidade de acesso ao
pensamento verbal dessas criancas pela dificuldade da expressdo por meio da fala;
o principal canal de comunicacgao utilizado na nossa cultura. Mesmo admitindo que a
fala ndo seja a Unica modalidade de comunicacao, pois engloba a linguagem oral,
gestual e escrita, além das expressodes faciais, € inegavel, quando esta ausente ou é
ininteligivel, as oportunidades de interacdo sao reduzidas nos diversos contextos em
gue a pessoa circule (PAULA; ENUMO, 2007).

Na escola, comumente é dificil avaliar aquilo que os alunos com dificuldade
de comunicacao ja aprenderam ou estao aprendendo, pela sua impossibilidade em
expressar seus conhecimentos, necessidades e sentimentos. Isto leva a prejuizos
no seu desenvolvimento académico e/ou social, decorrentes dos problemas no
planejamento de acbes pedagogicas para a sua educacdo (PAULA; ENUMO, 2007;
PELOSI, 2008; SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Von Tetzchner et al. (2005) afirmam que para os alunos com dificuldades de
comunicacdo, 0S entraves para a participacdo e aprendizagem na escola sao
ampliados, uma vez que estes tém menos interagcdes sociais do que 0s que
apresentam melhores habilidades comunicativas. Outra questao importante € que,

ao nao conseguir expressar suas habilidades, diavidas e necessidades, muitas
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vezes, esses alunos ndo sao convidados a participar dos desafios educacionais
propostos ao restante da turma (SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Nesse contexto, algumas pesquisas e experiéncias apontam para a
importancia da utilizacdo de recursos de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa
(CAA), que vem sendo relatada na literatura como uma forma eficaz na facilitagéo da
comunicacao e interagdo social dessas criancas na escola. (ALENCAR, 1999; VON
TETZCHNER et al.,, 2005; CORTELAZZO, 2006; MANZINI; DELIBERATO, 2006;
OLIVEIRA, 2006; PELOSI, 2008; SARTORETTO; BERSCH, 2010).

A Comunicagdo Aumentativa e Alternativa é uma area da tecnologia assistiva
que serve para, temporaria ou definitivamente, compensar a incapacidade ou
minimizar a dificuldade de compreensdo e/ou expressdo da comunicag¢do oral,
escrita e/ou gestual de uma pessoa (BERSCH; SCHIRMER, 2005; PAULA; ENUMO,
2007; FLORIAN, 2008).

A CAA pode ser concebida sem a utilizagdo de recursos externos (Sistemas
simbdlicos ndo apoiados), como 0s gestos, as expressdes corporais e faciais e as
vocalizacdes, ou seja, a pessoa fazendo uso apenas do seu proprio corpo para se
comunicar. A outra forma de utilizacdo da CAA é com a ajuda de recursos externos
(Sistemas simbolicos apoiados), que vado desde os de baixa tecnologia, como o0s
objetos concretos, suas miniaturas e a representacdo bidimensional por meio de
fotografias e simbolos gréaficos, até os de alta tecnologia, como o0s sistemas
eletrbnicos e computadorizados com sintetizadores de voz (FLORIAN, 2008;
PELOSI, 2008).

Qualquer que seja a sua forma de utilizagdo, de acordo com Manzini e
Deliberato (2006), a CAA tem o duplo objetivo de promover e suplementar a fala, ao
tempo em que garante uma forma alternativa de comunicacdo a pessoa que ainda

nao alcangou sucesso nesse componente de desempenho.

Para isso, € importante considerar a associacdo de todos 0S recursos
comunicativos possiveis a pessoa; 0 uso de recursos externos deve requerer a
complementacdo da expressao por meio de gestos, olhares e expressdes, no
sentido de ampliar a possibilidade de assertividade na interacdo com o0 seu
interlocutor (MANZINI; DELIBERATO, 2006).
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Com a perspectiva de construcdo de novos canais de comunicacdo pela
valorizacdo de todas as formas expressivas disponiveis, é possivel que o0s
professores compreendam de que forma os alunos estédo processando e construindo
0 seu conhecimento (SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Nessa perspectiva, Paula e Enumo (2007) realizaram uma pesquisa
envolvendo técnicas assistidas de avaliacdo com criangas com dificuldades na
comunicacdo oral. Observaram com isso que diante da oportunidade de se
expressar, as criancas demonstram outras habilidades n&o identificadas na
avaliacdo psicométrica tradicional e abalizam essa proposta como uma estratégia

alternativa na avaliagédo escolar dessas criangas.

Nesse sentido, Von Teztchner et al. (2005), defendem que a linguagem € um
elemento importante para que a crianca domine gradativamente o seu ambiente, o
que coaduna com a perspectiva tedrica da Psicologia Sécio-histérica, a qual defende
que o desenvolvimento linguistico ocorre a partir das interacfes biolégicas e sociais,
mediante a insercdo cultural da crianca em um mundo de intera¢cdes com os adultos
e outros pares significativos (VIGOTSKI, 1996).

Dessa forma, os autores desta corrente tedrica consideram que o0sS
desenvolvimentos linguistico e cognitivo da crianca sdo mediados pela
internalizacdo das suas atividades culturais e que “a medida que as criangas
penetram na comunidade linguistica, passam a compartilhar de um meio de
comunicacdo e de conhecimentos culturais relativos a uma ampla abrangéncia de
atividades envolvendo as pessoas da comunidade” (VON TEZTCHNER et al., 2005,
p.155).

Considerando as interacbes e a mediacdo como instrumentos de
aprendizagem, concordamos com Von Teztchner et al. (2005, p.155), quando dizem
gue o uso da CAA extrapola a aprendizagem de uma nova forma de comunicagao
ao implicar “[...] um novo caminho alternativo de constituicdo cultural do sujeito,

porque a comunicagao faz parte de todas as fungdes sociais e culturais cotidianas”.

Nesses moldes, ao pensar a utilizagdo da CAA como forma de viabilizar a
interacdo dos alunos com dificuldades de comunicacdo na escola, é importante
destacar a importancia da mediacdo do professor nesse processo. De acordo com
Fumes (2006, p. 03):
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Neste processo [de promocdo da inclusdo de alunos com
deficiéncia], o professor tem um papel fundamental (ainda que nao
esteja sozinho), desde o primeiro momento, visto que as suas
atitudes irdo determinar a qualidade da interacdo nas situacfes de
ensino, definir as perspectivas de aprendizado do aluno com
deficiéncia, como também podera influenciar o modo que os demais
alunos irdo interagir com aquele colega.

Von Teztchner et al. (2005) ainda acrescentam que essa assisténcia do
professor deve ser no sentido de promover a comunicagdo entre os alunos que
fazem uso de CAA e seus pares falantes, no intuito de criar um ambiente partilhado
de linguagem, em que possam ocorrer, gradativamente, interacbes grupais e

dialogos entre os alunos, sem a intervencao do adulto.

Juntando-se aos autores supracitados, Rocha e Deliberato (2012) retomam
que, dentro dessa perspectiva, o uso da CAA extrapola as questdes comunicativas,
podendo ser utilizadas como facilitadora no processo de aprendizagem significativa,
auxiliando a aquisicao da leitura e da escrita. Para isto, a CAA pode ser ofertada ao
aluno com dificuldades de comunicagao de diversas maneiras. Os recursos de CAA
podem envolver diferentes tipos de materiais e tecnologias; com fotografias, figuras,
simbolos, desenhos, letras, palavras e frases, sendo possivel a sua confeccédo até

com materiais comuns ao ambiente escolar como papéis e revistas.

Esses recursos podem ser organizados em diferentes formatos: cartdes,
pastas, pranchas, chaveiros, painéis, calendarios, agendas, coletes, dentre outros. A
escolha do tipo, do tamanho, da quantidade de mensagens, da distribuicdo espacial
das imagens e da sua forma e locais de utilizacdo, dependerdo das habilidades
motoras, sensoriais, linguisticas, cognitivas e sociais do aluno, assim como das suas

necessidades e demandas escolares.

E imprescindivel que no processo de selecdo e construcdo do recurso de
comunicacdo, o aluno e sua familia sejam ouvidos, para que as imagens ali
colocadas néo se transformem em um amontoado de figuras sem significado para
ambos (SARTORETTO; BERSCH, 2010). E importante destacar que o recurso so €

funcional quando € possivel estabelecer uma interagcdo dialégica entre o0s

interlocutores, com o compartilhamento do significado de cada imagem por ambos.

Desse modo, como no desenvolvimento da linguagem oral e escrita, 0
significado das imagens € construido socialmente, mas nesse caso, 0 aluno precisa

primeiro identificar as significagbes que faz de cada figura, atribuindo-lhe um
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significado proprio e Unico, que posteriormente sera socializado com 0s seus pares

de comunicacéo.

Se, por exemplo, o aluno escolher a imagem de uma cruz para identificar a
casa da sua avo, porque ela costuma rezar constantemente, essa mesma cruz sera
aplicada sempre que ele quiser se referir & casa da avd e ndo sera atribuida a outro
local ou objeto. Ao mesmo tempo, 0s parceiros de comunicacdo precisarao ser
informados sobre esse significado, para nao atribuir-lhe outros, como igreja ou
cemitério. Uma forma de garantir que os interlocutores identifiquem o significado de
cada imagem para o aluno é colocando a palavra correspondente no recurso; em se

tratando de pessoas que nao sabem ler, € importante que um parceiro mais

competente ajude nessa socializacédo inicial.

Nessa construcdo de recursos de CAA, é comum o0 uso de Simbolos
Pictograficos?*. Varios programas disponibilizam bibliotecas com uma enorme
variedade de combina¢cdes desses simbolos para a construcdo individualizada das
mensagens de cada aluno. Esses programas organizam as imagens por categorias
de ideias, acles, objetos, sentimentos e pessoas, permitindo que o individuo

escolha aquelas que fazem sentido para ele.

No Brasil, o sistema de simbolos mais utilizado € o Picture Comunication
Symbols (PCS), proveniente de um programa Boardmaker, que permite ajustes de
dimensdes, cores, contrastes, além de oferecer a possibilidade de combinacédo de
varios simbolos e a sua renomeacao. Esse € o software disponibilizado pelo MEC

para as salas de recursos multifuncionais a partir de 2009/2010.

Dessa forma, o MEC também designa o professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como o responsavel pela implementacdo desse
servico para os alunos com deficiéncia na escola, chamando mais uma vez a
atencdo para a articulacdo necessaria com outros profissionais da escola e de
outros setores. E também enfatizada a necessidade de trabalhar em estreita relacéo
com o professor da sala comum e com as familias para que o trabalho com a CAA
surta resultados positivos (SARTORETTO; BERSCH, 2010).

** Simbolos pictograficos sdo desenhos que parecem com aquilo que desejam representar (SCHIRMER; BERSCH,
2007).
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Nesse sentido, os recursos de CAA na escola também devem ser voltados para a
facilitacdo das atividades, tarefas e avaliagdo na sala comum, com vistas a
participacdo dos alunos com dificuldades de comunicacdo em todas as propostas,
juntos com seus colegas. Assim, o mais importante da CAA, segundo Manzini e
Deliberato (2006), é que as possibilidades de interagdo entre o aluno, professor e 0s

seus pares sdo ampliadas, favorecendo assim o processo de incluséo.

3.2 Dispositivos para a mobilidade

A mobilidade é considerada fundamental para o desenvolvimento global e a
funcionalidade nas atividades de autocuidado, trabalho, lazer e pode ser dividida em
funcional e comunitaria. A mobilidade funcional envolve a possibilidade de nos
transferirmos de uma postura a outra, de nos locomovermos no espaco e
transportarmos objetos. JA a Mobilidade Comunitaria € a possibilidade de nos
movermos na comunidade e utilizarmos transportes publicos ou privados (WRIGHT -
OTT,; EGILSON, 2001). Dessa forma, € uma parte importante da nossa vida
cotidiana, por permitir 0 acesso, a participacdo, a exploracdo e a interacdo nos

diversos ambientes em que vivemos.

Ao compreendermos a mobilidade como uma funcdo humana que permite a
interface entre 0 nosso corpo e o espaco fisico em que vivemos, podemos inferir que
pessoas com limitacbes motoras e, portanto, com diminuicdo ou prejuizo da sua
mobilidade, perdem diversas oportunidades de conhecer e aprender por meio destas
interacbes desencadeadas por essa funcdo. Considerando o desenvolvimento
infantil como um processo integral, entendemos que a restricdo em uma de suas
areas, neste caso a motora, pode comprometer as demais, como a sensorial, a
cognitiva ou a afetiva e gerar problemas secundarios de percep¢ao, autoestima e

motivacao.

No caso de pessoas com Paralisia Cerebral (PC), que primordialmente
apresentam alteracdes neuromotoras que afetam os padrées de postura e de
movimento voluntario, tornando-os desordenados, estereotipados e limitados, na

maior parte dos casos a mobilidade encontra-se ausente ou reduzida, restringindo
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as suas possibilidades de exploracdo e interagdo com o ambiente (FINNIE, 2000;
GAUZZI; FONSECA, 2004).

Devido a essas limitacGes, € comum que as pessoas com PC vivenciem o
mundo por meio das ac¢des de outros, tornando-se, muitas vezes, expectadores de
suas préprias vidas, por ndo terem a oportunidade de tentar fazer as suas atividades
diarias, ludicas e escolares de formas diferentes das usuais. Na escola, a
mobilidade reduzida acarreta privacdo ao acesso e a participacdo dos alunos nas
diversas atividades sociais e pedagogicas, o0 que interfere no seu processo de
aprendizagem e construgdo do conhecimento (GIACOMINI; SARTORETTO;
BERSCH, 2010).

Para minimizar essas privacdes, tanto na escola como nos demais ambientes
de convivéncia das pessoas com PC, € necessario mais uma vez recorrer a

Tecnologia Assistiva.

Os Auxilios a Mobilidade compdem uma das &areas da TA que se destina a
oportunizar as transferéncias e o deslocamento das pessoas quando a deficiéncia
traz limitacdes ao alcance, conforto, seguranca e resisténcia nessas funcées (REIS,
2004; BERSCH, 2007).

Os dispositivos que auxiliam a mobilidade podem variar de acordo com a
necessidade de apoio que a pessoa apresente; a sua idade, tamanho e peso; as
suas habilidades e limitacdes, além dos locais onde serdo utilizados. Vao desde um
corrimdo ou uma barra de apoio, que permitem subir um batente ou permanecer
sozinho no banheiro, até os sistemas mais elaborados de automacao de cadeira de
rodas motorizadas, passando pelas bengalas, muletas, andadores, pranchas com
rodas, carrinhos e cadeiras de rodas convencionais, que ampliam a possibilidade de
autonomia e independéncia na locomoc¢ao (GIACOMINI; SARTORETTO; BERSCH,
2010).

A escolha de um dispositivo para auxiliar a mobilidade depende de fatores,
como o propoésito do uso do dispositivo, 0s ambientes internos e externos nos quais
sera utilizado, o esforco que demandara o seu uso, além das necessidades de
posicionamento e postura (WRIGHT-OTT; EGILSON, 2001).

Para as pessoas com PC, além dessas questdes, Finnie (2000) chama a

atencdo de que os dispositivos devem aumentar a possibilidade de exploracéo
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ambiental de forma segura e desafiar a sua aptiddo em melhorar a independéncia,
sem que iSso ocasione 0 aumento do tonus e de padrdes posturais inapropriados e
potencialmente prejudiciais ao seu desenvolvimento global. Mello, Capanema e Luzo
(2004) acrescentam que € essencial a funcionalidade do dispositivo que 0 usuario

tenha a oportunidade de aprender a utiliza-lo.

A escolha apropriada e o dominio do dispositivo pelo usuéario podem, de
acordo com Wright-Ott e Egilson (2001), aumentar as oportunidades de iniciativa e
desenvolvimento das criancas com disfuncbes fisicas, oportunizando sua

participacdo ativa nas experiéncias das atividades diarias.

Um estudo desenvolvido no estado de Alagoas corrobora essa afirmativa. Ao
pesquisar o impacto da qualidade de vida de criancas com PC apds a aquisicdo de
dispositivos para a mobilidade, Generino (2006) identificou que um terco delas teve
acesso a escola devido ao dispositivo. Das que ja estudavam, 74% teve sua
participacdo estendida nas atividades escolares, com 13% tendo também ampliado
a sua independéncia para atividades como ir ao banheiro, pegar o seu lanche,

circular pela escola e brincar com as demais criancas na hora do recreio.

Esses resultados ajudam-nos a perceber o quanto pode ser importante para a
inclusdo escolar de criangcas com PC, a possibilidade de movimentar-se de forma
mais independente ou ativa. No entanto, essa participacdo esta diretamente
associada as condi¢cdes de acessibilidade arquitetbnica e urbanistica que a escola

oferece em seus diferentes espacos.

A acessibilidade é definida na Norma Brasileira (NBR) 9050 da Associacao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT, 2004, p.02), como “possibilidade e condi¢ao
de alcance, percepc¢ao e entendimento para a utilizacdo com seguranca e autonomia
de edificacbes, espaco, mobiliario, equipamento urbano e elementos”. De acordo
com essa Norma, um espaco acessivel é aquele que contemple esses aspectos e
possa ser utilizado na sua totalidade por todas as pessoas, inclusive as com

mobilidade reduzida.

A NBR 9050 determina parametros antropométricos e de comunicacdo para
a concepcao e viabilizacdo de espacos passiveis de utilizacdo por todos, a partir de
definicbes das dimensdes minimas de éareas de circulagdo, transferéncia,

aproximacéo e alcance manual; dos padrdes de sinalizagdo e uso de simbolos e
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mensagens; regras para o ajuste dos acessos e areas de circulagdo como portas e
rampas; adequacdo dos sanitarios e vestiarios, assim como dos equipamentos
urbanos e mobiliarios. Todas essas definicdes sao pautadas no desenho universal,
visando atender o maior numero de pessoas, com suas diversas combinacdes de

caracteristicas antropomeétricas e sensoriais (ABNT, 2004).

O Decreto n° 5.296 de 02 de dezembro de 2004, que estabelece as normas
gerais e a NBR 9050-2004 que define os critérios basicos para a promocdo da
acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida sdo os
instrumentos para normatizar o direito universal de ir e vir previsto na nossa
Constituicao de 1988. Esse Decreto determina que: 0s espacos publicos — inclusive
0s educacionais - devam ser construidos, reformados e ampliados a partir das suas
definicbes e parametros e os ja existentes adequados em trinta meses de modo a
garantir a acessibilidade® (BRASIL, 2004).

O Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Viver sem
Limites, instituido pelo Decreto n° 7.612/2011, ratifica como diretriz nacional a
garantia de espacos educacionais acessiveis as pessoas com deficiéncia, inclusive

com transporte adequado as suas necessidades?® (BRASIL, 2011c).

Nessa perspectiva de promover e garantir a acessibilidade, a Secretaria de
Educacédo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), mantém o
Programa Escola Acessivel, com a disponibilizacdo de recursos do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) para a reforma e adequacdo arquitetdnica dos
espacos fisicos e para a aquisicdo de dispositivos de mobilidade e de mobiliarios
acessiveis?’. Além disso, o Programa Caminho da Escola disponibilizara entre 2012

e 2014, 2.609 veiculos acessiveis a 1.530 municipios brasileiros. Macei6 sera

% Decreto n® 5.296/2004 - Art. 19. A construcdo, ampliagdo ou reforma de edificacdes de uso publico deve
garantir, pelo menos, um dos acessos ao seu interior, com comunicagdo com todas as suas dependéncias e
servicos, livre de barreiras e de obstaculos que impegam ou dificultem a sua acessibilidade. § 1° No caso
das edificagdes de uso publico ja existentes, terdo elas prazo de trinta meses a contar da data de publicagdo
deste Decreto para garantir acessibilidade as pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida.

*® Decreto 7.612/2011 - Art. 3% Sdo diretrizes do Plano Viver sem Limite: | - garantia de um sistema educacional
inclusivo; Il - garantia de que os equipamentos publicos de educac¢do sejam acessiveis para as pessoas com
deficiéncia, inclusive por meio de transporte adequado.

7 Maiores detalhes no quadro 01 do Apéndice A, que traz o resumo dos programas da SECADI, ou no site
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17429&Itemid=817.
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contemplado com 24 veiculos dos 104 que serdo disponibilizados para Alagoas
(MEC, 2011).

Mesmo com a garantia legal e com 0s programas nacionais para a
acessibilidade em todos os espacos publicos, fica claro, inclusive nas publicacdes do
proprio MEC, que as escolas brasileiras ainda ndo estdo adequadas
arquitetonicamente para receber as pessoas com deficiéencia. Dessa forma, as
barreiras arquitetdbnicas persistem nesses espacos, dificultando e muitas vezes
impedindo o acesso e/ou a participacdo de alunos com mobilidade reduzida nas
escolas (MACHADO, 2007; GIACOMINI; SARTORETTO; BERSCH, 2010).

As autoras chamam a atencdo que esses ajustes espaciais sao essenciais
para que a inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola seja efetivada. Enfatizam
também que, apesar de ndo haver um modelo Unico de adequacéo fisica, € possivel
idealizar e executar projetos arquitetbnicos que viabilizem a presenca e a
participagéo de pessoas com deficiéncia na escola regular com base no conceito de
desenho universal e mediante parceria entre os profissionais da escola, engenheiros
e arquitetos (MACHADO, 2007; GIACOMINI; SARTORETTO; BERSCH, 2010).

Considerando que o0s ambientes acessiveis contemplam ndo apenas as
pessoas com deficiéncia, mas proporcionam bem-estar e seguranca a todas as
pessoas por atender a diversas combinagdes de necessidades humanas, o conceito
de acessibilidade se combina com o da inclusdo: beneficia e permite a participacao

de todos os que usufruem dos ambientes escolares.

Mesmo considerando a acessibilidade fisica e 0 uso de equipamentos de
auxilio a mobilidade como fatores importantes para o sucesso da incluséo,
concordamos com Melo (2008) de que ndo € o suficiente para eliminar as barreiras
pedagogicas que envolvem o processo educacional dos alunos com deficiéncia. O
item a seguir explorara outra interface das muitas envolvidas na incluséo: as

adaptacdes dos materiais e procedimentos pedagogicos.
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3.3 Adaptacdes Pedagodgicas

Além dos problemas de comunicacdo e mobilidade, as pessoas com
deficiéncia fisica, em especial aquelas com PC, apresentam também dificuldades
para utilizar os membros superiores em movimentos coordenados, refinados e
harmoniosos. Isto interfere no uso de instrumentos para a realizacao de atividades
simples, como manusear um talher na alimentacdo e segurar um lapis para escrever

ou desenhar.

Essas dificuldades para desenvolver atividades que envolvem o uso dos
membros superiores em suas funcbes de alcance, preensdo e manipulacédo de
objetos, segundo Finnie (2000), tem sido um dos principais entraves destacados
pelos professores para a participacdo de criangcas com PC nas tarefas escolares.
De acordo com Rocha e Deliberato (2012), as habilidades para o desenvolvimento
de estratégias alternativas de execucdo dessas tarefas para favorecer a aquisicao

da escrita e da leitura, um campo de investigacao na area da educacao inclusiva.

Diante da compreensdo que as interacdes com o mundo e as experiéncias
motoras sdo determinantes nos processos de aprendizagem das criangas e que as
limitacbes impostas pelas sequelas da PC se constituem como barreiras para o
aprendizado, outra questdo que vem sendo levantada na literatura a respeito da
participacdo das criancas com PC nas atividades escolares sdo aquelas

relacionadas as suas reais ou aparentes dificuldades cognitivas.

Oliveira (2004) destaca que a dificuldade de coordenar os movimentos
associada a limitacdo na competéncia comunicativa dessas criancas, muitas vezes
geram duvidas a respeito das suas habilidades cognitivas e consequentemente das
suas possibilidades de participacdo nas atividades de ensino e aprendizagem
propostas pela escola. Para a autora, de fato existem situacbes em que as
limitacbes motoras dificultam o desenvolvimento de habilidades que dao base a
aprendizagem da leitura e da escrita, no entanto, em muitas ocasifes, as
expressdes faciais e os movimentos descoordenados associados a dificuldade de

linguagem, podem aparentar um atraso mental que néo é real (OLIVEIRA, 2004).

Diante dessas constatacdes, consideramos mais uma vez a necessidade do

uso de recursos de TA como estratégia para ampliar as possibilidades desses
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alunos e habilitd-los funcionalmente para a realizacdo de atividades académicas que

favorecem o processo de ensino-aprendizagem (ALVES, et al., 2006).

O uso de técnicas, estratégias e recursos adaptados para criangcas com
deficiéncia fisica na escola pode ocorrer em diversas situacdes, que vao desde a
avaliacdo ou observacédo do desempenho até o processo de ensino- aprendizagem
propriamente dito, passando por aquelas de participagao e socializagao. Todas elas,
no entanto, unem os objetivos de oportunizar experiéncias ricas em motivagdo para
a aprendizagem e de minimizar as dificuldades, provendo o suporte para aquisicao
de novas habilidades (OLIVEIRA, 2004).

Dessa forma, o uso de recursos adaptados, de acordo com Hazard, Galvéao
Filho e Rezende (2007, p.48):

[...] representa acesso ao enorme potencial de desenvolvimento e
aprendizagem de pessoas com diferentes tipos de deficiéncia — o
gue muitas vezes ndo é tao transparente e tao facilmente perceptivel
nas interacgdes corriqueiras do dia-a-dia na auséncia destes recursos.

Assim, mesmo 0s mais simples recursos adaptados pela TA oferecem a
possibilidade de unir manuseio e aprendizagem, em situacdes em que todos 0s
alunos podem interagir e participar em um mesmo espaco de tempo e lugar, o que
0os tornam indispensaveis ao processo de inclusdo escolar de criangcas com
deficiéncia fisica (OLIVEIRA, 2004; MANZINI, 2005; GALVAO FILHO, 2011).

Para Bersch (2006, p.281), além dessas questbes, 0 uso de recursos
adaptados € imprescindivel para que “[...] o aluno possa desafiar-se a experimentar
e conhecer, permitindo assim, que construa individual e coletivamente novos
conhecimentos. E retirar do aluno o papel de espectador e atribuir-lhe a funcdo de

ator”.

Diante dessa importante funcdo das adaptacdes pedagdgicas no processo de
incluséo escolar de criancas com deficiéncia, vale ressaltar que essas envolvem a
participacéo e a habilidade de diversos profissionais, por se caracterizarem como um
processo que possibilita, além da confeccdo de dispositivos, a adaptagdo de
produtos pertencentes ao proprio aluno e a prescricdo de produtos disponiveis no
comércio para 0 uso comum, como uma adaptacdo (HOHMANN; CASSAPIAN,
2011).
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Assim, faz-se necessario esclarecer o que significa o termo Adaptacdo. De
acordo com Teixeira, Ariga e Yassuko (2003), a adaptacao € um ramo da Tecnologia
Assistiva que se propde a modificar a tarefa, o método e o meio ambiente para
promover a funcao e a independéncia. Dessa forma, envolve mecanismos de ajuste,
acomodacdo e adequacdo do usuario a nova situagdo. Esses mecanismos
promovem respostas adaptativas do usuario diante do uso dos recursos, que
dependem da sua satisfacdo, do sucesso no seu desempenho e de negociacdes

positivas com o ambiente.

Considerando essa perspectiva para a prescricao/construcédo das adaptacoes,
além dos fatores usuais a serem avaliados, como as habilidades sensoriais, motoras
e cognitivas; as condicfes sociais, econdmicas e culturais; a infraestrutura do meio
ambiente; a participacdo da familia e motivacdo do usuario, devemos ainda
considerar a simplicidade; a seguranca; o conforto; o custo; a estética e a facilidade
para 0 uso, a remogao e a higiene dos recursos (TEIXEIRA; ARIGA; YASSUKO,
2003; CAVALCANTI; GALVAO, 2007).

Manzini (2005) acrescenta que o0 uso desses recursos ha escola também
deve estar direcionado as exigéncias sociais, pedagdgicas, psicoldgicas e fisicas
impostas pelo meio escolar, sendo possivel, assim, relacionar as necessidades e

caracteristicas do aluno com um possivel desenho do recurso pedagogico.

Considerando que as adaptacfes dos recursos pedagodgicos devem ser
realizadas com vistas a atender a todos esses objetivos, dar suporte a diferentes
atividades e considerar diversas caracteristicas ambientais, sociais e pessoais,
temos uma infinidade de combinacdes possiveis para a sua elaboracéo.

Dessa forma, inUmeras opcdes de adaptacdes sao relatadas na literatura para
promover a escrita, a leitura, a participacdo em atividades ludicas, a compreensao
de conceitos, a interagcédo entre os alunos, a execucao de tarefas escolares, o uso do
computador e a avaliacdo de habilidades. Ndo ha como descrever todas essas
possibilidades e nem € nosso objetivo nesta dissertagdo, mas para os alunos com

PC, as mais comumente citadas sao:

v' Modificacdes nas regras e nos materiais dos jogos para facilitar o
manuseio e a visualizagdo tanto na sala de aula como nas atividades

de Educacéo Fisica;
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Modificacdes na forma de apresentar a atividade quanto a localizagédo
espacial dentro do campo visual do aluno e a explicacdo das etapas,

de modo a garantir a sua compreensao;

Emprego dos recursos da CAA para a transcricdo de estorias,
participagdo em jogos e desenvolvimento de tarefas escolares e

avaliacoes;

Utilizacdo de engrossadores, substituidores e fixadores de preenséao
para lapis, pinceéis, cola, talheres e outros instrumentos para escrita,

pintura e alimentagéo;

Aplicacdo de algas para favorecer o manuseio da tesoura e de barras

para propiciar o uso da régua;

Utilizacdo de pulseiras de peso; barras para fixacdo das maos e
contentores de ombro para reducdo dos movimentos involuntérios que

interferem no desenvolvimento das atividades escolares;

Fixacdo do papel com fita adesiva ou em suportes para visualizacéo de

texto;

Ampliacdo da pauta, da altura e da largura do papel para facilitar a

escrita nos limites;

Substituicdo da folha de papel e do caderno por: quadros imantados ou
com velcro; letras e numerais moveis em material emborrachado,
papeldo plastificado ou blocos de madeira; cadernos de madeira com

elastico ou mesmo pelo computador e pela calculadora;

Utilizacdo de equipamentos adaptados para acesso ao computador,
como apontadores de cabeca e de punho; acionadores para mouse;
colmeias para teclado de mesa; mascara de teclado para reduzir o

ndmero de teclas;

Aplicacdo de softwares e recursos de acessibilidade para acesso e
interagdo com o computador, como teclados virtuais; simuladores de
mouse com controle pelo movimento dos olhos; preditores de texto;

teclas de filtragem para reduzir a repeticdo de letras ou ignorar teclas



91

pressionadas rapidamente; sinalizadores de som; aumento do

contraste; transferéncia do controle do mouse para o teclado numérico.

Essas adaptacOes sintetizam sugestdes de diversos autores nacionais
(MANZINI;  SANTOS, 2002; MANZINI, 2005; BERSCH, 2006; MANZINI;
DELIBERATO, 2006; BERSCH; MACHADO, 2007; HAZARD; GALVAO FILHO;
REZENDE, 2007; OLIVEIRA, 2007; PELOSI, 2007; SCHIRMER; BERSCH, 2007;
MELO, 2008; PELOSI, 2008; GALVAO FILHO, 2009; LOURENCO; MENDES, 2010;
MACHADO et al., 2010; GALVAO FILHO; 2011)

Diante desse incontavel numero de possibilidades, recursos e estratégias
para adaptar as atividades e os materiais pedagdgicos, Galvao Filho e Miranda
(2011) enfatizam o direito de acesso a TA pelo aluno com deficiéncia, para que esse
possa exercer funcdes basicas na escola, muitas vezes impossiveis ha auséncia
daqueles, como comunicar-se, interagir, expressar sentimentos, pensamentos e
aprendizagem. Dessa forma, seria plausivel a disponibilizacdo desses
materiais/recursos pelo poder publico, como forma de garantir a efetiva inclusdo das

criancas com deficiéncia na escola.

Com essa perspectiva, Mello (2006) aponta que os dispositivos de TA e,
portanto, os recursos pedagoégicos adaptados devem ser disponibilizados pelo
Sistema Unico de Saude (SUS), que tem, ainda hoje, uma relacdo restrita e

insuficiente para atender as necessidades dos alunos, familiares e professores.

Como consequéncia disto e das precarias condi¢ces sociais e econdmicas de
muitas das familias atendidas pela rede publica de educacédo, os profissionais da
salude e da educacdo brasileiros lancam mao de solucdes alternativas e de baixo
custo para prescrever e confeccionar a maior parte dos dispositivos pedagoégicos
adaptados. Assim, as adaptacdes tém sido produzidas de forma criativa, por
diversos profissionais, no intuito de promover a equiparacao de oportunidades para
as pessoas com deficiéncia (HOHMANN; CASSAPIAN, 2011).

Apesar de ainda termos poucas evidéncias cientificas a respeito do uso de
recursos de baixo custo na escola, fica evidente no relato de varios pesquisadores
que esses sd0 0s recursos adotados com sucesso em suas intervencoes,

especialmente em processos de colaboracdo entre professores e profissionais da
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area da Saude, como fisioterapeutas e terapeutas ocupacionais (MELO, 2008;
PELQOSI, 2008; SILVA, 2011; MONTEIRO; DOUNIS no prelo).

No entanto, ndo podemos ignorar a possibilidade do uso de outros recursos,
em especial os tecnologicos, ou de alta TA, nesse processo de adaptacdo. Nesse
sentido, Galvao Filho (2011, p. 75) afirma que o acesso das pessoas com deficiéncia
aos recursos tecnolégicos, inclusive ao computador e a internet, ndo deve ser visto
como algo secundario ou opcional, por se tratar de “[...] uma necessidade e de um
direito fundamental, que possibilita 0 exercicio pleno da cidadania e o acesso a
outros direitos basicos, como aprender, comunicar-se, trabalhar, divertir-se, etc.”.
Defende a proposta de que “[...] como ja existem politicas publicas de concesséao de
préteses, por exemplo, € importante que essas politicas sejam estendidas também a
outros recursos de Tecnologia Assistiva” (GALVAO FILHO, 2011, p. 76).

Embasadas nessa possibilidade de uso de recursos tecnolégicos, outros
pesquisadores vem desenvolvendo trabalhos para potencializar o uso de
dispositivos tecnolégicos para pessoas com deficiéncia na escola, na perspectiva
apontada por Hazard, Galvdo Filho e Rezende (2007), de que as Tecnologias da
Informacéo e Comunicacgao (TICs) podem ser utilizadas como TA ou por meio da TA.
Especificamente, o uso das TICs como TA se configura quando o computador é a
forma de alcancar um determinado objetivo, como pintar ou escrever. Ja o uso das
TICs por meio da TA se caracteriza quando o objetivo final a ser alcancado é a
utilizacdo do proprio computador, 0 que ndo aconteceria sem 0 uso de ajudas para
facilitar essa tarefa, como, por exemplo, as adaptacdes para acesso ao teclado e ao

mouse.

Mais uma vez, o0s pesquisadores vém lancando mao de metodologias
colaborativas para desenvolver adaptacdes tecnolégicas ou mesmo para permitir a
utilizacao desses recursos ja disponiveis na escola, que ainda nao séo utilizados de
forma apropriada, por falta de preparo dos professores do AEE e da sala regular
(GALVAO FILHO, 2004; ESTABEL; MORO; SANTAROSA, 2006; CAPOVILLA,
2008; FERRADA, 2009; LOURENCO; MENDES, 2010;).

Com esse panorama de possibilidades, refletimos que, apesar do
desenvolvimento tecnoldgico e da expansédo do uso da internet, que vém trazendo
repercussdes ao mundo escolar e do trabalho desde a década de 90, a partir da

perspectiva de uma sociedade conectada, mais democratica, acessivel e inclusiva e
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do crescimento da consciéncia do poder publico e do préprio setor de educacgéo
quanto a necessidade das pessoas com deficiéncia serem incluidas socialmente de
forma ampla por meio desses recursos, 0 acesso tecnolégico no Brasil precisa
alcancar patamares mais altos para se tornar uma realidade universal (REZENDE,
2008; BOHADANA; DO VALLE, 2009).

Ao mesmo tempo em que vemos 0 crescente nimero de pessoas acessando
a internet e utilizando as mais recentes TICs no nosso pais, ainda temos péssimos
indicadores em relacdo a educacdo das criancas e jovens, com altos indices de
analfabetismo funcional, o que as distancia da possibilidade de utilizar esses

recursos na sua formacao académica formal.

Nesse cenario, € comum encontrarmos professores e profissionais da
educacado e da saude que ndo dominam 0s equipamentos tecnoldgicos e a internet,
ou nem mesmo tém acesso a esses. Dessa forma, fica claro entender porque muitos
dos recursos disponibilizados; inclusive pelo MEC, como os softwares para
comunicacdo alternativa, muitas vezes nem sao instalados nos computadores da
escola, que, quando muito, sdo utilizados como editores de texto, substituindo a

funcdo da antiga maquina datilogréfica.

Assim, as escolas brasileiras, em plena era da comunicacdo, seguem
buscando artefatos e subterflgios artesanais, dependentes da criatividade,
habilidade e disponibilidade dos seus professores e colaboradores, no sentido de
produzir dispositivos pedagogicos adaptados para ajudar os seus alunos com

deficiéncia a participar e aprender na escola.
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4 A PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA E A CLINICA DA ATIVIDADE

A Psicologia Soécio-Historica e a Clinica da Atividade foram os pilares tedricos
gue adotamos para guiar a elaboracdo das questdes, a escolha dos instrumentos e
a analise dessa pesquisa. Essa opcao epistemologica demarca a nossa Visao
acerca de homem e de mundo e direciona-nos para uma compreensdo dos
fenbmenos por meio da sua historicidade e mediado por relacdes constituidas

socialmente e contextualizadas por uma cultura.

Neste capitulo discorreremos acerca de alguns pressupostos dessa base
tedrica, sem a pretensdo de esgota-la, mas apresentando recortes que colaboram
na compreensdo do nosso objeto de estudo. Dessa forma, iniciaremos com a
Psicologia Sécio-Histérica de Vigotski® e seus colaboradores, com as suas
definicbes acerca de homem, mediacdo, pensamento e linguagem, atividade e
consciéncia, sentidos e significados e a sua relacdo com a educacdo. Em seguida,
traremos a tona os principios da Clinica da Atividade de Yves Clot, esclarecendo

acerca das categorias género e estilo e real da atividade.

4.1 A Psicologia Socio-Historica

A Psicologia Socio-Histérica (PSH) é uma corrente da Psicologia inaugurada
no inicio do século passado pelo Russo Lev S. Vigotski e seus colaboradores
Alexander R. Luria e Alexei N.Leontiev, diante da sua insatisfacdo com as teorias e
pesquisas relacionadas a essa area, que, a época, tratavam de forma dicotomizada

guestdes como o objetivo/subjetivo e o interno/externo.

Vigotski, que havia estudado direito, filosofia e medicina, aproximou-se da
psicologia por meio do estudo da arte e, baseado no materialismo dialético de Marx,
fez propostas para uma nova abordagem cientifica da psicologia diante da chamada
“crise da psicologia” vivenciada em seu tempo. De acordo com Freitas (2002), essa

crise decorria do conflto entre modelos que estudavam o homem e seu

2 0 nome de Vigotski é apresentado com diferentes grafias na literatura. Optamos nesta pesquisa pela grafia
com duplo i, mas manteremos as grafias originais dos autores nas referéncias bibliograficas ou quando se
tratarem de citagOes textuais.
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comportamento, a partir da mente e aspectos internos ou entdo nos

comportamentos externos.

As proposicdes de Vigotski e seus colaboradores constituem-se mais do que
uma terceira via de explicacdo para os fenbmenos eminentemente humanos, em
especial os processos psicoldgicos superiores. Ao propor uma Psicologia a partir da
sintese?® entre as correntes objetivistas e subjetivistas e da utilizacdo de
procedimentos  metodolégicos  especificos, Vigotski  conseguiu articular
dialeticamente os aspectos internos e externos, individuais e sociais do homem, de
forma a compreendé-lo na sua totalidade (OLIVEIRA, 1998; FREITAS, 2002;
FREITAS, 2007).

Vigotski partiu de uma visdo de homem fundada no marxismo, em que esse
“[...] atua sobre a natureza, construindo o0 mundo objetivo e a si mesmo na medida

em que procura satisfazer as suas necessidades” (ROSA; ANDRIANI, 2006, p. 261).

De acordo com Murta (2008), nessa perspectiva tedrica é considerado o
mundo material que, a0 mesmo tempo em que antecede a existéncia do ser
humano, passa a ser conhecido e modificado por intermédio das suas acoes,
deixando de ser natureza em si para transformar-se em natureza subjetivada e

significada, passivel de ser conhecida.

Dessa forma, percebemos que o homem se constitui em um processo
histérico, na relacdo com o mundo material e com os outros homens, o que também
o torna social. O materialismo histérico dialético, nessa perspectiva, se expressa
pela realidade concreta e objetiva vivenciada pelos meios de producéo, que por sua
vez determina a consciéncia e transforma essa mesma realidade no processo
histérico (SOARES, 2011). Portanto, nessa perspectiva, o homem, ao mesmo
tempo em que se constitui como produto, € também produtor da sua histéria e da

humanidade.

Nessa interface entre produto e produtor, resgatamos a ideia de historicidade
apresentada por Vigotski (2000) como um conceito com duplo significado: o de

histéria geral, na compreensao de que tudo tem a sua historia e, portanto, reflete a

*® Entendemos e utilizamos aqui o termo sintese na perspectiva de Vigotski de que “A sintese de dois
elementos ndo é a simples soma ou justaposicdo desses elementos, mas a emergéncia de algo novo,
anteriormente inexistente. Esse componente novo ndo estava presente nos elementos iniciais. Foi tornado
possivel pela interagdo entre esses elementos, num processo de transformacdo que gera novos fen6menos”
(OLIVEIRA, 1998, p. 24).
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abordagem dialética e o de historia no proprio sentido, ou seja, a histéria do homem

nas suas linhas natural e histdérico cultural.

Nesse sentido, percebemos que a abordagem Sdécio-Histérica se contrapde a
compreensdao monolégica de uma natureza humana determinante das acdes e
aptidées do homem e se vincula a uma compreenséo dialégica em que o biologico
serve de sustentacdo/substrato para o desenvolvimento da humanidade, que por
sua vez sO pode ser constituida historicamente pelos homens em sociedade
(MACHADO, 2009).

Freitas (2002, p. 22) traduz os sujeitos para a PSH como “[...] historicos,
datados, concretos, marcados por uma cultura como criadores de ideias e
consciéncia, que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social, sdo a0 mesmo
tempo produzidos e reproduzidos por ela”. Complementamos essa posicdo, com
Aguiar e Ozella (2006), que afirmam que, apesar de constituidos socialmente, esses

sujeitos sdo também unicos e singulares.

Foi com base no pressuposto de que “[...] 0 ser humano constréi a si mesmo
nas relacdes que estabelece com a realidade, [e] na medida em que é determinado
por esta, atua sobre ela e a transforma”, que Vigotski buscou descrever e explicar o
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores, por meio da génese social e
da tomada de consciéncia (ROSA; ANDRIANI, 2006, p. 267). No entanto, essa
relacdo do homem com a natureza e com 0s outros homens, de acordo como a
teoria da PSH, ndo se da de forma direta e imediata, acontece através de
mediacbes. A mediacdo é uma categoria central para entendermos toda a proposta
de Vigotski na sua PSH e pode ser entendida em duas dimensfes: a interposicao
entre 0 homem e o social por meio de instrumentos e signos e a relacao entre o

universal e o singular, por meio das vivéncias particulares.

De acordo com Vigotski (1996), a primeira dimensdo da mediacdo é a
substituicdo do processo estimulo-resposta nas relagbes entre o individuo e o
social, por um elo constituido por instrumentos e signos, tornando-as mais

complexas.

Os instrumentos (ferramentas e equipamentos, entre outros), segundo
Vigotski (1996) tém como funcéo o controle e a modificacdo de objetos com um fim

especifico e consciente; dirigidos para o controle e dominio da natureza, sendo
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orientados externamente. Ja os signos (linguagem, escrita e sistemas mnema®nicos,
entre outros), por sua vez, sdo orientados internamente para o controle do proprio
individuo, ndo modificam o objeto da operagéo psicologica, mas, ao atuarem como
intermediarios entre a atividade do homem e o objeto externo servem como meio de
controle do homem sobre si mesmo (VIGOTSKI, 1996; IAROCHEVSKI;
GURGUENIDZE, 2004).

Apesar de suas diferencas, a combinacdo de ambos constitui a chamada
funcao psicolégica superior, uma vez que “[...] o controle da natureza e o controle do
comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alteragdo provocada pelo
homem sobre a natureza altera a prépria natureza do homem” (VIGOTSKI, 1996, p.
73).

Considerando que o uso da acdo mediada prové meios para a ampliacdo da
acdo psicologica do homem, Vigotski (1996) também considera a mediacdo como
um elo para a internalizacdo, ou seja, para a “reconstrugdo interna de uma
operacao externa” (p. 74). Para que isto ocorra, no entanto, € necessario que
ocorram algumas transformacfes: que as operacfes que representavam uma
realidade externa sejam reconstruidas e comecem a ocorrer internamente; que o
processo interpessoal (dirigido para outra pessoa — nivel social) seja transformado
em intrapessoal (dirigido para a propria pessoa — nivel individual) e enfim, que todo
esse processo de transformacdo ocorra em diversas situaces ao longo do
desenvolvimento do sujeito (VIGOTSKI, 1996).

Na constituicdo historica implicada no processo de internalizacéo, resgatamos
uma segunda dimensao da categoria mediacdo na PSH destacada por Aguiar e
Ozella (2006, p.225): o rompimento da dicotomia entre interno/externo;
objetivo/subijetivo; significado/sentido, pelo afastamento da visdo naturalizante
baseada “numa concepcdo de homem fundada na existéncia metafisica”. Essa
dimensdo baseia-se no entendimento de que as determinagbes, por meio das
mediacdes, incidem na constituicdo do sujeito ndao de forma causal e linear, mas em
um processo dialético. Assim, o homem, como ser social e singular, constitui sua
singularidade através de mediacOes sociais e particulares como uma sintese de

multiplas determina¢des na sua relacao social/universal (AGUIAR; OZELLA, 2006).

Resumindo o que discorremos até agora sobre a PSH e seus principios, Rosa

e Adriani (2006) explicam que:
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[...] o homem é essencialmente um ser social. H&A uma relacdo de
mediacdo entre ele e a sociedade: 0 homem contém o social, mas
nao se dilui nele, e vice-versa; ou seja, homem e sociedade nao
existem separadamente, um sem o0 outro, mas sao, contudo,
diferentes. O homem se constréi socialmente, a partir de suas
relacbes com a realidade. Neste movimento ele se apropria de forma
subjetiva e particular do social, transforma-o ao interioriza-lo e,
assim, se transforma e se singulariza (ROSA; ANDRIANI, 2006, p.
272).

Compreendendo esse processo de internalizagdo e de transformacdo do
social em singular, podemos agora avancar para o conceito de consciéncia,
considerada como um dos principais mecanismos de funcionamento das funcdes

psicoldgicas superiores dentro do corpo tedrico da PSH.

De acordo com Oliveira (1992), assim como a internalizacdo, a consciéncia é
reconhecida por Vigotski como um processo eminentemente social que deriva
secundariamente para o plano individual. Por sua vez, ele proprio identificava a
consciéncia como um substrato dual dessas dimensodes. O trecho a seguir ilustra o

seu pensamento sobre essa dualidade:

Temos consciéncia de nés mesmos porque a temos dos demais e
pelo mesmo procedimento através do qual conhecemos os demais,
porque nés mesmos com relacdo a nGs mesmos somos 0 mesmo
gue os demais em relacdo a nds. Tenho consciéncia de mim mesmo
somente na medida em que para mim sou outro, ou seja, porque
posso perceber outra vez os reflexos proprios como novos excitantes
(VIGOTSKI, 2004, p. 82) (grifos nossos).

A partir dessa relacao dialégica entre o social e o individual, a consciéncia se
situa como uma ascendéncia do comportamento humano na sua filogénese,
caracterizando-se como 0 mais elevado componente psicolégico do homem
(OLIVEIRA, 1992). A sua composi¢cdo da-se ao longo da histéria social do homem
mediante a intima participacdo da atividade manipuladora e da linguagem, com a
funcdo de orientacdo social e regulacdo do comportamento (LURIA, 1988 apud
OLIVEIRA, 1992).

Nesse sentido, Rosa e Andriani (2006) recuperam a ideia da constituicdo do
psiquismo por meio da transformagdo do interpsicolégico em intrapsicolégico e
afirmam que a linguagem, por meio dos signos, € a matéria prima da consciéncia. A
linguagem é definida como um instrumento de mediacdo apoiada nos signos, que
por sua vez sédo significados, emergem das relacdes sociais e servem de substrato

para o desenvolvimento do pensamento.
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Nessa perspectiva, a linguagem é a responsavel pela materializacdo das
significagBes produzidas socialmente e que também irdo significar as experiéncias
particulares do homem constituindo a sua consciéncia, que por sua vez, mediara a

sua forma singular de sentir, pensar e agir no mundo (ROSA; ANDRIANI, 2006).

Dessa forma, entendemos que o homem se apodera da producdo social e,
por meio da linguagem, transforma-a em novas significacdes. Esse processo de
significacdo leva-nos a relacdo entre o pensamento e a linguagem, outro objeto de

estudo de Vigotski.

De acordo com Vigotski (2010), o significado da palavra é a unidade de
analise que une pensamento e linguagem. Essa relacdo entre essas funcdes
psicolégicas ocorre inicialmente pela funcdo primeira da linguagem: a comunicagao
e o intercambio social, uma vez que esses fendbmenos s6 podem ocorrer se 0S
significados forem socialmente compartilhados. Dessa forma, ao estabelecermos
significados partilhados socialmente, a palavra deixa de ser um som vazio e passa a
fazer parte da fala humana. Da mesma forma, ao passar pelo processo de
generalizacdo e formac&do de um conceito, a palavra reflete a realidade por meio do
pensamento. Assim, Vigotski (2010, p.09) afirma que “E no significado da palavra
que pensamento e fala se unem em pensamento verbal” e ratifica a relacdo entre o

pensamento e a linguagem por meio do significado com a seguinte assertiva:

O significado da palavra s6 é um fenbmeno de pensamento na
medida em que 0 pensamento esta relacionado a palavra e nela
materializado, e vice-versa: € um fendbmeno do discurso apenas na
medida em que o discurso estd vinculado ao pensamento e
focalizado por sua luz. E o fendmeno do pensamento discursivo ou
da palavra consciente [...] (VIGOTSKI, 2010, p. 398).

Apesar dessa relacao dialética, pensamento e linguagem nao se fundem em
um unico e simplificado objeto. Os signos, mediacdes que constituem o pensamento,
mesmo servindo também a linguagem, nem sempre sao expressos de forma direta
pela palavra. O fluxo do pensamento transita entre o interno e o externo, em um vai
e vem entre a palavra e o proprio pensamento. Nesse movimento de formacédo do
pensamento na palavra, Vigotski (2010, p. 409) afirma que “o pensamento nao se

exprime na palavra, mas nela se realiza”.

Assim, podemos entender que ao utilizar a palavra com significado como

forma de acesso ao pensamento ou a consciéncia de uma pessoa, utilizamo-la como
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ponto de partida, mas precisamos fazer um esfor¢co para identificar a totalidade do
pensamento que nela se expressa, ou seja, avancar dos significados para o0s

sentidos.

Os Sentidos e Significados sdo também categorias postas pela PSH como
elementos que se relacionam diretamente. O significado, como vimos anteriormente,
pode ser compreendido como uma generalizagdo que permite a interlocugéo entre
as pessoas que o compartiihem. Dessa forma, possui as caracteristicas mais
estaveis e “dicionarizadas” da palavra (AGUIAR; OZELLA, 2006).

O fato de serem mais estaveis ndo implica na auséncia de desenvolvimento e
transformacoes desses significados, em especial em sua natureza interior de relagcéo
com o0 pensamento. Essas modificacdes interiores remetem justamente aos
sentidos; interpretacdes singulares acerca dos significados, mediadas pelas
experiéncias subjetivas do individuo. Esses formam o que Aguiar e Ozella (2006,
p.226) chamam de zonas mais profundas e instaveis do pensamento do sujeito,
constituindo-se assim, em um aspecto mais amplo do que o do significado
propriamente dito, uma vez que as experiéncias individuais sdo sempre mais

complexas do que a generalizagéo expressa pelos signos (OLIVEIRA, 1992; 1998).

Diante de toda essa complexidade e das mediacdes entre pensamento e
linguagem na constituicdo da consciéncia do homem, partimos da afirmacdo de
Rosa e Andriani (2006) de que a origem da linguagem e da consciéncia € decorrente
da atividade concreta dos homens, para finalizarmos a explanac¢do acerca da PSH
por meio dessa categoria, que como todas as demais, ndo pode ser compreendida
de outra forma a ndo ser em articulacdo com tudo aquilo que ja fora apresentado até

0 momento.

A atividade voluntaria pode ser considerada como um dos pilares
constituintes da humanidade, por permitir a sua apropriacdo da cultura® por meio
das relagdes sociais. O homem se constitui na e pela a atividade consciente gerada

social e historicamente por meio de experiéncias mediadas pela linguagem e guiada

*® Entendemos e utilizamos aqui a expressao cultura, de acordo com o entendimento de Vigotski, de que esta
nao se refere apenas a fatores abrangentes como o pais ou a situacdo socioecon6mica do sujeito, mas como
todos os fatores que lhe fornecem um ambiente estruturado, porém em um sistema inacabado, como “um
palco de negocia¢cdes” onde o mesmo estd inserido em constante movimento de reinterpretacdes e recriacao
das informacdes, conceitos e significados (OLIVEIRA, 1998).
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por necessidades e motivacbes de carater intelectual (LURIA, 1991 apud
MACHADO, 2009).

De acordo com Damiani (2006), a Teoria da Atividade de Leontiev foi
desenvolvida a principio a partir do conceito de mediacdo apresentado por Vigotski e
hoje é aplicada para a analise da constituicdo da consciéncia em cenarios reais da
pratica social, em especial os de trabalho. Ainda conforme essa autora, 0 conceito
de atividade em Leontiev evoluiu diante da compreensao de que essa se desenvolve
socialmente a partir das relacdes de trabalho, que exigem acdes mediadas por
instrumentos para satisfazer as necessidades dos homens de forma coletiva e

partilhada.

Machado (2009) esclarece-nos que a categoria atividade na PSH refere-se
tanto a atividade externa, mediada por instrumentos, como pela atividade interna,
mediada pelos signos. A relacdo do homem com a atividade, portanto, parte da sua
exploragéo social, sendo internalizada e transformada em atividade singular, a partir
das suas significacdes particulares, o que a remete a uma intrinseca relagcdo com a
consciéncia (MACHADO, 2009).

A guisa de finalizacio da nossa breve explanacio acerca das categorias da
PSH, trazemos um excerto do texto de Rosa e Andriani (2006, p. 275 — 276), que, ao
nosso ver, traz importantes contribuicdes acerca dos principais pontos dessa teoria.

[...] @ construgéo do psiquismo humano esté intrinsecamente ligada a
relacéo deste sujeito com a realidade e ao processo de apropriagcédo e
construcao de signos e significados, a partir do que o homem podera
construir-se e transformar-se, agir na realidade transformando-a,
trazendo a ela algo novo.

Falamos, pois, de um psiquismo que se constitui em um contexto
social, histérico e cultural. Cabe ressaltar que a Psicologia Sdcio-
Histérica ndo nega com isto a singularidade do ser humano. Ao
contrério, [...] considera-se que cada homem esta inserido em um
contexto especifico, que cada homem tem uma histéria particular e,
de acordo com esta, significa sua relacdes de um modo individual e
Unico, dando um sentido pessoal a suas experiéncias e, assim,
construindo um psiquismo também Unico e singular, apesar de
determinado [socialmente].

Com fundamento nos entendimentos jA explanados, passamos agora a
descrever a relagdo da PSH com a educacdo, de modo a colaborar na andlise e

compreensao dos resultados do nosso estudo acerca da atividade docente.
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Assim, iniciamos nossa explanacdo acerca dessa relagdo com a definicdo
sobre o papel da educacdo sob a perspectiva sécio-historica que compartilhamos
com Asbahr (2005, p. 113): “A educacgao é o processo de transmissao e assimilagao
da cultura produzida historicamente. E por meio da educacdo que nos
humanizamos, tornando-se possivel a formagdo de nossa segunda natureza, a

natureza social”.

Com essa indicacédo da educacdo como transformadora da natureza humana
e, portanto, como participe do desenvolvimento social e singular do sujeito,
entendemos que a escola, arena essencial da educacao formal, onde os conceitos
espontaneos sdo sistematizados para avancar na direcdo dos cientificos, tem um

papel determinante nesse processo.

No entanto, a escola aqui € entendida ndo limitada aos seus aspectos
institucionais e burocraticos, mas constituida essencialmente como um lugar onde o
processo de ensino e aprendizagem ocorre por meio de relacbes entre sujeitos,

especialmente os professores e seus alunos.

Nessa perspectiva e apoiadas nas categorias da PSH, entendemos que o
professor desempenha um importante papel de mediador na apropriagdo do
conhecimento e da cultura pelos seus alunos. De acordo com Basso (1998, p.07),

A mediacdo realizada pelo professor entre o0 aluno e a
cultura apresenta especificidades, ou seja, a educacdo
formal é qualitativamente diferente por ter como finalidade
especifica propiciar a apropriagdo de instrumentos culturais
basicos que permitam elaboracdo de entendimento da
realidade social e promocao do desenvolvimento individual.
Assim, a atividade pedagdgica do professor é um conjunto
de agbes intencionais, conscientes, dirigidas para um fim
especifico.

A autora ainda complementa que o professor, em sua acdo mediadora é o
responsavel por ascender os conhecimentos espontaneos do aluno, dos quais se
apropria na vida cotidiana, como a linguagem, 0S usos e costumes aos

conhecimentos cientificos, da arte e da moral, dentre outros (BASSO, 1998).

Com esse entendimento, identificamos aqui outras duas categorias abordadas

por Vigotski nas suas pesquisas: desenvolvimento e aprendizagem.

Esses dois processos foram estudados por Vigotski, da mesma maneira que

os demais, em oposicdo as teorias dicotbmicas da sua época, que ora 0S
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consideravam como o mesmo fendbmeno, ora identificava um como produto do outro
(VIGOTSKI, 1988).

Partindo da premissa de que a aprendizagem da crianca inicia-se antes da
sua entrada para a escola e de que, assim, “a aprendizagem escolar nunca parte do
zero” (1988, p.109), Vigotski admite que desenvolvimento e aprendizagem estejam
inter-relacionados desde o inicio da vida da crianca e desenvolve o conceito de Zona

de Desenvolvimento Proximal (ZDP):

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucéo independente de problemas,
e 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 1996, p.
112).

Com o entendimento de que o nivel de desenvolvimento potencial contempla
funcBes presentes em seu estagio embrionario, passamos a compreender a ZDP
como uma possibilidade para os educadores propiciarem o acesso dos seus alunos
ao que esta em processo de maturacdo e ndo apenas ao que ja foi amadurecido
(VIGOTSKI, 1996).

Isto modifica o consenso de que o aprendizado deve se basear no
desenvolvimento mental real e ndo ultrapassa-lo, dessa forma, Vigotski postula que
o “bom aprendizado é aquele que se adianta ao desenvolvimento” (1996, p.117) e

explica:
[...] aprendizado n&do é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento, que de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. [...] Nossa hip6tese
estabelece a unidade, mas ndo a identidade entre os processos de

aprendizagem e o0s processos de desenvolvimento interno
(VIGOTSKI, 1996, p. 118).

Com essas premissas de que a aprendizagem gera desenvolvimento
potencial por meio da ZDP e apoiando-nos na afirmacao de Vigotski (1988) de que
0os adultos dispdem grande possibilidade de aprendizagem, extrapolamos nesta
pesquisa a aplicacdo desses conceitos para o trabalho desenvolvido com a

professora que participou da nossa pesquisa por meio do processo de colaboracao.

Entendemos assim, que na intervencdo mediada por um interlocutor que traz

saberes de outra area, neste caso da salde, estamos aplicando o conceito de ZDP
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e de desenvolvimento potencial do professor (e também do pesquisador) diante do
desenvolvimento da sua atividade docente.

A seguir, exploraremos um pouco o0s conceitos advindos da Clinica da
Atividade e que colaboraram com a construcdo metodolégica e a analise dos

resultados desta pesquisa.

4.2 A Clinica da Atividade

Baseando-se nos conceitos da PSH, em especial a visdo de homem como um
ser que se constitui socialmente na e pela atividade, Yves Clot vem articulando a
sua Clinica da Atividade de forma a dar visibilidade ao trabalho e as suas

possibilidades de desenvolvimento e transformacao.

De acordo com Silva, Barros e Louzada (2011, p.188), essa corrente da
Psicologia do Trabalho tem como principal caracteristica a definicdo da atividade de

trabalho como “fonte permanente de recriagdo de novas formas de viver”.

Para Clot (2007), o trabalho tem uma funcdo vital, ndo € uma atividade
qualguer, mas por ser uma atividade dirigida para si e para os outros, mantém sua
centralidade na vida social, sem perder de vista a sua contribuicdo para o
desenvolvimento individual e para a contribuicdo de cada um na formacdo do

patrimdnio histérico-cultural humano.

Assim, Clot (2007) considera que a atividade de trabalho se desenvolve com
recursos da subjetividade do individuo e tem como referéncia as experiéncias e

memdarias pessoais e coletivas. A compreensdo acerca da relagdo entre o coletivo

7

e o individual no desenvolvimento da subjetividade é considerada na Clinica da

Atividade a partir da ideia de Vigotski de que:

[...] o social ndo é simplesmente uma colecdo de individuos, ndo é
simplesmente o0 encontro de pessoas; o0 social esta em nos, no
corpo, no pensamento; de certa maneira, € um recurso muito
importante para o desenvolvimento da subjetividade. Nesse sentido,
o coletivo ndo € uma colecdo, é o contrario da colecdo. O coletivo,
nesse sentido, é entendido como recurso para o desenvolvimento
individual. E isso o que interessa a clinica da atividade (CLOT, 2007,

p. 102).
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A partir dessa apropriagdo do social pelo individuo, Clot também situa o
desenvolvimento da atividade real. Para ele, o real ultrapassa a dimensao dos
objetos fisicos, por tratar-se bem mais proximo a uma repercussao dos “processos
de utilizacdo e concepcdo desses objetos, no cruzamento de atividades as vezes
rivais” (2007, p.117).

Com essa afirmacéo, recupera o conceito de Vigotski de que “0 homem esta
pleno, em cada minuto, de possibilidades nao realizadas”. Desse modo, o
comportamento € sempre “o sistema de reagbdes vencedoras” (VIGOTSKI, 2003, p.
74 apud CLOT, 2010, p. 103) afirmando que o objeto de analise da Clinica da
Atividade, é acima de tudo o desenvolvimento das atividades, suas historias e

impedimentos.

Nesse sentido, Clot faz a distincdo entre tarefa prescrita (aquilo que se deve
fazer) e atividade (aquilo que se faz) e completa que esta Ultima engloba diferentes
aspectos como a busca de informagles, a tomada de decisdes, a adocdo de
posturas diversas, os deslocamentos e as comunicacfes com outras pessoas,
consistindo-se entre outras coisas, na utilizacédo articulada do corpo e da inteligéncia

para a realizacéo das tarefas (CLOT, 2007).

A atividade se efetiva como elaboracao por parte do sujeito de sua tarefa, pois
ao executé-la, o trabalhador, marcado por sua histéria e guiado por seus objetivos, a
transforma. Essas transformacfes, no entanto, transbordam a esfera individual do
trabalhador, uma vez que, participando de um coletivo profissional, esse individuo
compartiiha de regras tacitas, empreendidas e negociadas pelos préprios
trabalhadores e muitas vezes independentes das regras formais e prescritas pelos
seus superiores (CLOT, 2007).

Avancando na explicacdo acerca da atividade, Clot afirma que essa é
formada por duas dimensdes: a atividade real e o real da atividade. A atividade real
€ aquela que visivelmente se concretizou, mas que nem de longe detém o
monopolio da atividade, uma vez que o realizado é apenas uma pequena parte do
que seria possivel. JA o real da atividade, é aquilo que, mesmo ndo se
concretizando, permeou a atividade real. Nesses termos, define o real da atividade

como:

[...] 0 que néo se faz, o que se tenta fazer sem ser bem sucedido — 0
drama dos fracassos — 0 que se desejaria ou poderia ter feito e o0 que
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se pensa ser capaz de fazer noutro lugar. E convém acrescentar —
paradoxo frequente — o que se faz para evitar fazer o que deve ser
feito; o que deve ser refeito, assim como o que se tinha feito a
contragosto (CLOT, 2010, p. 103-104).

A partir dessa definicao, Clot (2007) nos traz que 0s sujeitos se constituem na
tessitura desse conflito entre a atividade real e o real da atividade e para se livrarem
deles, os transformam em atividade mental que também compde o resultado da
atividade de trabalho e se transforma em uma prova da subjetividade individual

construida a partir do coletivo.

Ampliando a concepcado acerca da sua proposta de analise, Clot afirma que
nao se trata de encontrar uma ciséo entre a prescricao social e a atividade real, ou 0
coletivo de trabalho e a atividade do sujeito. Colocando a historia do
desenvolvimento dos meios de trabalho e dos préprios sujeitos no centro da sua
andlise, considera que exista nessa relacdao, um “trabalho de reorganizagdo da
tarefa pelos coletivos profissionais, uma reorganizagéo do trabalho pelo trabalho de

organizacao do coletivo” (2010, p. 119).

Diante da possibilidade de estudo da sua histéria possivel e impossivel, Clot
discorre que entre o prescrito e 0 real emerge o conceito de género social do
oficio, ou género profissional, que remete as “obrigagbes compartilhadas pelos
que trabalham para conseguir trabalhar, frequentemente, apesar de todos o0s

obstaculos e, as vezes, apesar da organizacao prescrita do trabalho” (2010, p. 119).

Segundo Clot (2007) o género é um sistema aberto das regras impessoais
nao escritas que definem o uso dos objetos e o intercambio entre as pessoas; uma
forma de rascunho social que esboca as relacbes dos homens entre si, para agir

sobre o mundo.

S&o regras que tem o objetivo de permitir aos trabalhadores fazer o que se
tem de fazer, a partir de um repertorio de possiveis e impossiveis maneiras, gestos e
palavras que podem ser dirigidas ao objeto de trabalho ou aos demais trabalhadores
(CLOT, 2007).

Dessa forma, o género regula as relacdes entre profissionais, ou melhor,
representa o sistema simbdlico, com que a acéo individual deve relacionar-se. Por
meio do seu carater normativo, serve de parametro para a definicdo das fronteiras
entre o aceitavel e o inaceitavel no trabalho (DAVIS; AGUIAR, 2010)
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No entanto, apesar desse carater normativo lhe instituir consisténcia e
perenidade, o género ndo €é uma instancia imutavel, justamente por sua
caracteristica de instrumento de acdo que ajusta as relacdes interprofissionais, sua
estabilidade € sempre transitéria (CLOT, 2010).

Dentro desse movimento do género e diante da possibilidade de o trabalhador
enfrentar e superar de forma inovadora as dificuldades e impedimentos da sua
atividade é que emerge o estilo pessoal. O estilo pode ser entendido na sua
relacdo com o sentido da atividade, onde é implicada a subjetividade do sujeito, a

partir da sua apropriacao do género na acao (DAVIS; AGUIAR, 2010).

Assim como pode ser compreendida como a expressao singular do individuo
diante das regras compartilhadas pelo coletivo de trabalho a partir do género, o
estilo também pode ser visto como sua transformacao a partir de situacdes reais,
onde o sujeito utiliza-se de recursos proprios para desenvolvé-las e expressar a sua
postura ativa, confirmando a existéncia do homem pensante (consciéncia) e do ser
vivo (experiéncia) diante do trabalho (CLOT, 2007; 2010).

A respeito dessa dupla vida do estilo, Clot ainda complementa:

[...] o estilo é o que, no interior da propria atividade, permite supera-
la. O estilo é essa liberacdo dos pressupostos genéricos da acao
pela qual se realiza um duplo enriqguecimento desses mesmos
pressupostos: 0 enriquecimento dos contatos sociais consigo mesmo
e o0 das relagBes pessoais estabelecidas com 0s outros — contatos e
relacbes pelos quais podemos, em uma perspectiva vygotskiana,
definir a consciéncia (CLOT, 2010, p. 130).

Atrelada ao conceito de estilo, Clot ainda nos apresenta uma terceira

categoria a ser considerada durante a analise do trabalho: a catacrese.

A catacrese pode ser definida como o ato de imputar novas fungdes ou
atribuicdes as ferramentas para resolver, de forma criativa os problemas do trabalho.
Essa abordagem diante dos problemas reflete a agdo do homem sobre o seu objeto
de trabalho a partir de um desenvolvimento psicologico mediado pela apropriacao
das significacfes ja existentes no género profissional (CLOT, 2010).

Essa transformacéo criativa e inovadora que surge da apropriacado do sujeito
do seu género profissional pode implicar também na transformacdo da atividade
impossivel em possivel por intermédio das suas acbes e da consequente

apropriacéo para si do seu trabalho, que passa a ser constituido de sentido e onde o
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trabalhador passa a mobilizar sua subjetividade, protegendo-se das patologias
relacionadas a essa atividade (CLOT, 2007).

Dessa forma, foi diante da necessidade de incorporar na andlise do trabalho
aquilo que permaneceu ocultado ou inibido, assim como a sua possivel
transformacdo que nos anos 1990, Yves Clot estabeleceu um procedimento de
pesquisa e de andlise que promove a compreensdo da correlacao entre a atividade
e o discurso. Dessa forma, a partir dos conceitos propostos por Vigotski, apresenta a

autorreflexdo como mediadora do desenvolvimento global da situacéo de trabalho.

Para isto, propde que os trabalhadores possam ser confrontados com a sua
propria atividade pelo intermédio de imagens filmadas, para uma andlise do real da
atividade e dos seus géneros e estilos, em um processo que passa do coletivo ao
individual e retorna ao coletivo por meio das chamadas Autoconfrontacfes Simples e
Cruzada®!, para promover a transformacao da atividade de trabalho e a recuperacao
do poder de agir dos trabalhadores (CLOT, 2007; 2010).

A partir dos conceitos brevemente explanados acerca da PSH e da Clinica da
Atividade, discorreremos no capitulo a seguir os procedimentos metodolégicos que
utilizamos nesta pesquisa, deixando claro que ndo pretendemos realizar a analise da
atividade docente nos exatos moldes propostos por Clot, mas filtrar o procedimento
metodoldgico da autoconfrontacdo simples para contribuir com a nossa proposta de
intervencao por meio da consultoria colaborativa com vistas a formacédo em servigo
para a inclusdo escolar e servir de referencial tedrico para a analise do material

empirico coletado.

31 . .~ . . 3t .. o~ . s .
As defini¢cOes e procedimentos envolvidos na analise da atividade serdo descritos no préximo capitulo.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo esclarecer a nossa filiacdo tedrico-
metodoldgica e toda a fundamentacdo que utilizamos na escolha dos procedimentos

e instrumentos desta pesquisa, além de descrevé-los.

Entendemos, em consonancia com Freitas (2007), que a escolha por um
referencial tedrico de pesquisa tem relacdo com a visdo de homem e de mundo do
pesquisador. Além disso, como bem define Vigotski (2004), o método sempre reflete
o olhar do pesquisador para as questbes por ele estudadas. Portanto, de acordo
com 0 que ja apresentamos como corpus tedrico deste estudo, descreveremos a
seguir, a partir desse lugar, todos os procedimentos envolvidos na nossa producao e

analise dos dados.

5.1 A pesquisa na abordagem socio-historica: aproxima¢cfes com 0 processo

de colaboracéo e transformacao da realidade

Diante da complexidade e natureza dos objetivos propostos neste estudo,
elegemos a pesquisa do tipo qualitativa com abordagem Sécio-Histérica para nos
guiar metodologicamente nas definicbes do seu desenho, dos instrumentos e
técnicas para geracao dos dados e do tipo de analise a ser desenvolvida. Apesar de
algumas controvérsias serem apontadas entre os fundamentos epistemologicos da
pesquisa qualitativa e da pesquisa baseada no materialismo histérico-dialético®,
identificamos nas proposi¢cdes de Freitas (2002; 2007; 2010), a possibilidade de
realizar uma pesquisa com base na teoria Sécio-Historica, representada
fundamentalmente por Vigotski e seus seguidores, utilizando fundamentos,

instrumentos e procedimentos comuns a abordagem qualitativa de pesquisa.

De acordo com Freitas (2002, p.28), fazer pesquisa qualitativa numa

abordagem sdcio-histérica implica em uma “[...] preocupacdo de compreender os

32 para maiores esclarecimentos acerca desta guestdo, vide o texto apresentado por Ligia Marcia Martins na
292 reunido anual da ANPED em 2006: As aparéncias enganam: divergéncias entre o materialismo histérico
dialético e as abordagens qualitativas de pesquisa. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT17-2042--Int.pdf.
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eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis relagdes,
interligando o individual com o social” e ainda, tem como pressuposto basico
transcender a descricdo da realidade, explicando-a e “[...] realizando um movimento

de intervencao nesta mesma realidade” (FREITAS, 2010, p.13).

Para compreendermos a légica da pesquisa sécio-historica, descreveremos
inicialmente os trés principios definidos por Vigotski e seus colaboradores para a

analise das formas superiores do comportamento humano (VIGOTSKI, 1996):

v Analisar processos e nao objetos - este principio baseia-se na
premissa de que o desenvolvimento do pensamento e do
comportamento voluntario é dindmico e modifica-se historicamente.
Dessa forma, é importante criar condicbes para seguir esse
desenvolvimento, fazendo-o retornar aos seus estagios iniciais para

identificar os principais pontos constituintes da historia dos processos.

v Explicagdo versus descricdo — a compreensdao de que “A mera
descricdo ndo revela as relacfes dindmico-causais reais subjacentes
ao fendmeno” (p. 82) é o que levou a necessidade de desenvolver uma
andlise que prop0de revelar a génese do comportamento e suas bases
dindmico—causais, ou seja, a esséncia dos fendbmenos (abordagem

genotipica) e ndo a sua manifestacdo externa (abordagem fenotipica).

v' O problema do “comportamento fossilizado” - durante a pesquisa, o
pesquisador deve fazer um esforco no sentido de alterar “[...] o carater
automatico, mecanizado e fossilizado das formas superiores de
comportamento, fazendo-as retornar & sua origem através do
experimento” (p.85), pois s6 assim €& possivel o estudo da historia do

comportamento e do seu processo de mudanca.

A partir desses principios e com as aproximacOes apontadas por Freitas
(2002; 2007), entendemos que a pesquisa qualitativa nos da a possibilidade de
analisar um processo e ndo apenas etapas ou momentos recortados. Essa questao
€ crucial, ao considerarmos 0s principios metodoldgicos da pesquisa sécio-histérica.
De acordo com o proprio Vigotski (1996, p.85-86): “estudar alguma coisa
historicamente significa estuda-la no processo de mudanca: esse é 0 requisito

basico do método dialético.”
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Percebemos que a partir da aproximagdo com 0 campo, preconizada na
pesquisa qualitativa, o pesquisador tem a oportunidade de observar esse processo,
porque além de se aproximar do seu objeto de pesquisa, tera condicOes de gerar
conhecimentos a partir dessa realidade (CRUZ NETO, 2004).

De acordo com Freitas (2002), na pesquisa qualitativa de cunho sécio-
histérico partimos de uma imersdo no campo, inicialmente norteada por um objetivo
central e questbes orientadoras, que podem ser acrescidas de outras que ajudaréo
na compreensao da situacéo estudada. Além disso, a autora complementa que essa
imersdo serve para que o pesquisador se familiarize com as situacbes e pessoas
estudadas, mediante observacdes e contato direto com os sujeitos, além da coleta
de dados qualitativos que descrevam pormenorizadamente essas pessoas e
situacdes. Araujo e Moura (2008, p.91), corroboram essa perspectiva, afirmando que
devemos “[...] considerar a hipotese de que, ao fazer a atividade, o sujeito se revela
e que a qualidade dessas acdes depende de sua finalidade, do contexto, das

interdependéncias”.

Dessa forma, podemos avancar na analise desvelando os fenbmenos e nao
apenas observando-os de maneira superficial e imediata, ou seja, analisando o
processo sécio-histérico que os constituiram, apreendendo o concreto em toda a sua
diversidade e contradicdo ao considerar o objeto estudado na sua especificidade e
na sua totalidade (IBIAPINA, FERREIRA, 2005).

Assim, por estar inserido no contexto estudado, o pesquisador passa a fazer
parte do processo da pesquisa; suas impressdes, sentimentos, interpretacoes,
enfim, sua subjetividade, ficam registrados e compdem o0s resultados a serem
analisados (FLICK, 2009). Para Manzini (2008), a modificacdo do ambiente que o
pesquisador provoca quando de sua entrada na escola para participar como
observador e parte integrante do processo € justamente um dos pontos fortes da

pesquisa qualitativa na area da educacao.

Esse entendimento é outro ponto crucial em se tratando da pesquisa sécio-
histérica. De acordo com Freitas (2002; 2007), a producdo do conhecimento ocorre
em um processo dialético, mediado pela relagdo entre sujeitos, que como tal, se
expressam e, portanto, podem aprender de forma compartilhada, gerar

conhecimento e se ressignificarem.
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Nesse sentido, a pesquisa deve ser direcionada no seu aspecto de
intervencdo e ndo apenas de observacdo dos dados do campo. No entanto, a
intervencao, na perspectiva socio-historica, ndo pode se encaixar no seu significado
geral, em que alguém (o pesquisador) interfere de forma autoritaria e monolégica na
acao do outro (professor). O sentido que adotamos para a palavra intervencdo em
nossa pesquisa € o mesmo reconhecido pelo grupo de pesquisa Linguagem,
Interacdo e Conhecimento (LIC), isto é, se aproxima da acdo dialogica, de partilha,
de acdo mediada e de reflexdo do pesquisado e do pesquisador durante o processo
da pesquisa (FREITAS, 2010).

Nesse sentido, concordamos com lIbiapina e Ferreira (2005) ao identificarmos
na investigacdo colaborativa uma forma de mediacdo para a concretizacdo de
estudos de base socio-histérica, uma vez que essa modalidade de pesquisa pode

oferecer ferramentas compativeis com um processo de investigacao dialética.

Para a autora, a pesquisa colaborativa no contexto da educacéo é entendida

como.

[...] atividade de co-producéo de saberes, de formacao, reflexdo e
desenvolvimento  profissional, realizada interativamente por
pesquisadores e professores com o objetivo de transformar
determinada realidade educativa (IBIAPINA, 2008, p.31).

Segundo essa mesma autora, a pesquisa do tipo colaborativa € uma das
vertentes da pesquisa-acdo emancipatoria, que retira o professor do papel de objeto
de analise e coloca-0 no centro da pesquisa, como sujeito, participando de forma
ativa e consciente de todos os seus momentos (IBIAPINA, 2008).

Ibiapina (2008) ressalta ainda que o trabalho na perspectiva colaborativa é
democratico, por permitir que todos 0s seus atores tenham voz ativa e possam
refletir sobre o processo em estudo; o pesquisador passa a ser um mediador e 0

professor constitui-se, aléem de sujeito da pesquisa, em um colaborador.

Com isto, adotamos um processo muatuo, em que a percepcdo do professor
acerca da sua atuacdo apos reflexdes criticas nos ambitos intra e interpessoais,
pode interferir no olhar do pesquisador e vice-versa, gerando a constru¢cado de novos
saberes a respeito da atividade docente e transformando-a. Nessa direcdo, o0s
trabalhos colaborativos permitem que os seus participes coloquem-se sempre em

situacdo de aprendizes, numa relacdo de troca uns com o0s outros. Essa



113

aprendizagem — mediada pelo outro — incide na ideia de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), outra questdo importantissima para a teoria socio-historica. Assim,
contextualizada na possibilidade de promover a ZDP, a colaboracao pode significar
uma “[...] ajuda para avangarmos nos nossos processos de desenvolvimento pessoal
e profissional” (IBIAPINA; FERREIRA, 2005, p.33).

Com foco nessa possibilidade de desenvolvimento por meio da mediagédo e
transformacdo mediante a solucdo de problemas da realidade, nesse caso, do
processo de inclusdo de um aluno com deficiéncia na escola regular, e partindo da
nossa experiéncia profissional na éarea da Saude, especificamente na Terapia
Ocupacional, contextualizamos a proposta de intervengcdo nesta pesquisa nos

moldes da Consultoria Colaborativa.

A Consultoria Colaborativa € uma das formas possiveis de trabalho
colaborativo na escola e prevé um modelo de suporte entre os educadores da escola
regular e outros profissionais especializados, como terapeutas ocupacionais,
psicologos, fonoaudidlogos e fisioterapeutas (MENDES, 2008; MENDES; ALMEIDA;
TOYODA, 2011). Nesse tipo de consultoria, de acordo com Churchley (2006) séo
valorizados os saberes de todos os participantes e os profissionais especializados
sao itinerantes, mas dividem com o professor assistente a responsabilidade quanto
ao planejamento e a avaliacdo dos alunos com deficiéncia, contribuindo com suas
habilidades e conhecimentos especificos em uma perspectiva de formacdo em
servico (ALPINO, 2008).

O que caracteriza esse tipo de consultoria, ainda de acordo com Mendes,
Almeida e Toyoda (2011), é a colaboracdo pactuada entre duas ou mais pessoas,
visando a resolucéo de problemas de forma compartilhada, com o intuito de ampliar
o bem estar de uma terceira pessoa. Nesse processo, ambos o0s atores sdo
beneficiados; o professor tem auxilio para resolver situacdes complexas da sua
realidade e o consultor se mune de maior sensibilidade e habilidade para a solugéo

de futuros problemas.

Ainda sobre as peculiaridades da Consultoria Colaborativa, Mendes, Almeida
e Toyoda (2011, p.85) descrevem que:
A consultoria para o professor € um processo de resolucdo de

problema que toma parte num periodo de tempo e segue
determinados estagios. Durante este processo, 0 consultor assiste o
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professor de sala de aula para maximizar o desenvolvimento
educacional dos estudantes. A consultoria enfoca um problema de
trabalho atual do consultado. O processo é diferenciado tanto das
supervisbes quanto do aconselhamento, porque o intercambio é
colaborativo, havendo uma énfase no papel igualitario do consultado
na contribuicdo para a resolucdo do problema, e o consultado esta
livre todo o tempo para aceitar ou rejeitar as solugdes recomendadas
durante a consultoria.

Foi com base nessas concepcdes de responsabilidade compartilhada na
construcdo do conhecimento que desenvolvemos a nossa pesquisa. Nesse sentido,
como optamos por um corpo teorico pautado na Psicologia Socio-Historica e na
Clinica da Atividade, utilizamos procedimentos metodolégicos provenientes das
pesquisas qualitativa e colaborativa acrescidos daqueles especificos desta dltima
corrente tedrica, com o intuito de analisar a atividade docente de uma professora
implicada em um processo de Consultoria Colaborativa para a incluséo escolar de

um aluno com paralisia cerebral.

Com essa perspectiva, além da entrevista reflexiva e da observacéo
colaborativa, realizamos videograva¢cdes da professora em momentos de aula, das
quais extraimos episddios para o procedimento de autoconfrontacdo simples, que

serviram como base para o processo de reflexdo e transformacéo da pratica.

No tépico a seguir, descreveremos todos os procedimentos utilizados na

producdo dos dados.

5.2 Os Procedimentos para Producédo dos Dados: estabelecendo as relacdes

entre ateoria e a pratica da pesquisa

Como comentamos anteriormente, com o intuito de responder as nossas
guestdes de pesquisa, na nossa coleta de dados foram empregados instrumentos e
técnicas especificas das Pesquisas qualitativa, Colaborativa e da Clinica da

Atividade, os quais descreveremos a seguir.
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5.2.1 Entrevista: iniciando a reflexdo por meio do dialogo

A entrevista é descrita por varios autores como um dos principais
instrumentos de coleta de dados nas pesquisas qualitativas, utilizada para estudar
significados subjetivos e objetos complexos, inacessiveis por meio de outros
instrumentos fechados e padronizados (LUDKE; ANDRE, 1986; MINAYO, 1996;
CRUZ NETO, 2004; SZYMANSKI, 2004).

E importante destacar a entrevista, além de instrumento ou técnica, como um
espaco de interacéo entre pessoas — sujeito e pesquisador, mediado pela producao
de fala e, portanto, constituido de significacdes objetivas e subjetivas de ambas as
partes. Minayo (1996) destaca que os dados provenientes da entrevista podem ser
de natureza objetiva, ou concreta, que se referem a fatos e poderiam ser obtidos por
outros meios, e 0s subjetivos, que se referem ao sujeito entrevistado, suas opinides,
valores e atitudes e que sé podem ser acessiveis com 0 seu envolvimento e sua

relacdo com o entrevistador.

No sentido de permitir essa expressao subjetiva do sujeito de pesquisa, Rey
(2005) considera que o pesquisador deve ser um facilitador da dindmica do dialogo,
facilitando o aflorar dos temas relacionados a pesquisa e dando a entrevista um
carater dialogico, livre de perguntas padronizadas.

Freitas (2002) corrobora com essa abertura a expressdo, contextualizando
gue a entrevista na pesquisa qualitativa de cunho sdcio-histérico € marcada pela
dimensdo do social e, portanto, ndo pode se reduzir a uma troca de perguntas e
respostas premeditadas; deve permitir o didlogo e, consequentemente, a producéo
de linguagem. Nesse sentido, chama a atencédo que os enunciados do entrevistado
devem ser contextualizados no seu processo historico e no lugar que ocupa na
sociedade. Assim, entende que, apesar de na entrevista a expressao ser do sujeito,
“[...] sua voz carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo,

género, etnia, classe, momento historico e social” (FREITAS, 2002, p. 29).

Foi com essa compreensdo que escolhemos para a nossa pesquisa, dentre
tantas opgdes de entrevista, a do tipo reflexiva, definida por Szymanski (2004) como
tal, por incluir a subjetividade dos protagonistas em um encontro interpessoal para a

construcdo de um novo conhecimento “[...] nos limites da representatividade da fala
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e na busca da horizontalidade nas relagdes de poder” (p.15). A autora considera a
entrevista reflexiva como um processo de interagcdo em que, além dos significados
emergentes da fala, sdo consideradas as condicfes da entrevista como um todo: a
relacdo entre sujeito e pesquisador, a historia de vida do entrevistado, seu ambiente
sociocultural. Todos esses elementos interagem, gerando como resultado uma
intervencdo, que além da influéncia muatua, permite a tomada de consciéncia
desencadeada pelo entrevistador ao expor a sua compreensao sobre o discurso do
entrevistado (SZYMANSKI, 2004).

Para que esse processo possa ocorrer, a entrevista, apesar de ndo conter
um roteiro fechado de perguntas, deve ser realizada diante da clara explicitacdo dos
objetivos da pesquisa e sobre a informacdo que se deseja obter. Para isso,
Szymanski (2004) recomenda que a entrevista reflexiva seja realizada em etapas,
que vao desde o contato inicial e 0 manejo da entrevista propriamente dita com
atividades de aquecimento seguidas da apresentacdo da questdo geradora e das
expressdes de compreensédo, esclarecimento, focalizadoras e de aprofundamento,

finalizando com a devolucéo.

5.2.2 Observacao colaborativa: estabelecendo uma rede de significacdes

Dentre os procedimentos apresentados por Ibiapina (2008, p. 89) para a
concretizacdo da pesquisa colaborativa, a observacdo pode ser também definida
como observacao colaborativa, “[...] que se constitui na observagao realizada por
meio de processos ciclicos e sistematicos de reflexdo na e sobre a agéo”. Ainda
segundo a autora, a observacdo colaborativa vem ao encontro dos estudos que
articulam a teoria e a pratica, 0 ensino e a pesquisa, na perspectiva da formacédo de
professores no contexto da propria aula, priorizando, como principios formativos, a

reflexao critica, a participacéo e a colaboracao.

Entendemos que essa técnica se faz relevante quando constitui uma rede de
relacdes que superam a descricdo, para a apreensao da esséncia do objeto/sujeito
estudado. Segundo Freitas (2002, p. 28), ao observarmos deparamo-nos com 0O
encontro de diversas vozes; “[...] discursos que refletem e refratam a realidade da

qual fazem parte, construindo uma verdadeira tessitura da vida social” (grifos da
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autora). Ainda de acordo com Freitas, com essa forma de observagao, alcangamos o
enfoque sdcio-historico da relacdo do singular com a totalidade e do individuo com o

social.

Nesse processo, Vianna (2003) ressalta que as aulas observadas pelo
pesquisador devem ser levadas a um processo de interpretacdo conjunta, onde o
professor, com a ajuda do pesquisador, € movido a retomar as suas atividades, com
a possibilidade de refletir sobre elas por meio de processos ciclicos e sistematicos,

com o objetivo de transformar determinada realidade.

O procedimento da observacdo colaborativa auxilia o professor a
rememorar sua pratica por meio do dialogo volitivo com a realidade e
ajuda-o a se apropriar do conhecimento e do saber-fazer inerentes
ao processo de ensinar, tornando, ambos, pesquisador e docente,
conscientes dos conflitos existentes na acdo docente (IBIAPINA,
2008, p.94).

Dessa forma, a observacdo necessita de registros que permitam a apreensao
das dimensdes histéricas e contextuais nas quais as situacdes ocorrem e 0s sujeitos
se inserem. Nesse sentido, além das videogravacdes (descritas em outro topico),
fizemos uso do diario de campo como instrumento de registro para contextualizar as
interagcOes da observagao colaborativa, desde o inicio da coleta de dados. De acordo
com Cruz Neto (2004), em pesquisa qualitativa, o diario de campo é utilizado para
congregar os diferentes momentos da pesquisa com o somatério de registros
efetuados no decorrer da coleta. O autor ainda o descreve como um “amigo
silencioso”, onde podemos registrar além das informagdes relevantes do campo, as

nossas percepcdes, davidas e inquietacdes.

Assim, as notas do campo sao influenciadas pela percepcéo do pesquisador e
pela seletividade recortada entre o0s aspectos registrados e aqueles que foram
deixados de lado (FLICK, 2009). No contexto deste estudo, partimos das questdes
de pesquisa definidas anteriormente, para selecionar o foco que dariamos as

observacoes e anotagodes.
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5.2.3 Videogravacdes e Autoconfrontacao: refletindo para a transformagao

O uso da imagem em pesquisas vem sendo ampliada e executada em
diversos formatos e procedimentos associados, com o enfoque da producdo de
dados primérios. Para Flick (2009), a supremacia dos dados videogravados em
relacdo aos demais é que esses possibilitam o registro das acées no momento em
que estdo sendo desenvolvidas, apreendendo as interacbes nao verbais, além de

permitir a captura de maior quantidade de detalhes.

Cunha, Mata e Correia (2006) reconhecem o valor do uso das imagens
gravadas para a formacéo profissional e a sua contribuicdo para a reflexdo e
guestionamento acerca de formas de agir comuns a determinadas situacbes de
trabalho, ao considerarem que nem sempre o saber-fazer acontece no plano da
consciéncia e que o acesso a verbalizacdo dessas a¢Bes ocorre, com a imagem,

mais facilmente do que com perguntas diretas.

No contexto das pesquisas colaborativas, a videogravacdo tem o seu lugar
como um instrumento de formacéo. Ibiapina (2008, p.79) aponta que varios estudos

comprovaram que 0 Seu uso traz como vantagem para os professores:

[...] a oportunidade de atingir nivel de andlise mais aprofundado
sobre as praticas docentes em tempo relativamente mais curto do
que o fariam utilizando outros recursos, ja que o video fornece
qualidade e quantidade substancialmente melhor e maior de
informacdes da préatica observada, permitindo a formacdo de certa
distancia emocional entre a percepcdo que o professor tem da sua
acdo didatica, ao mesmo tempo [em] que ajuda na compreensao e
superacao de teorias que sustentem a docéncia.

Apesar de a autora fazer referéncia a uma metodologia de videoformacao
como pratica colaborativa, utilizamos o material proveniente das videogravacdes
como previsto na Clinica da Atividade, um dos pilares epistemoldgicos deste estudo.
Dessa forma, traremos a seguir, a proposta de Yves Clot para 0 uso da imagem

gravada na autoconfrontagao.

De acordo com Clot (2007), a videogravacao € a técnica de exceléncia para o
meétodo de Analise de Atividade, por permitir que o trabalhador, ao ser confrontado
com a sua propria imagem e agdo na tela, analise como esta desenvolvendo o seu

trabalho e quais os fatores que o impedem ou interferem no alcance de seus
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objetivos. Em outras palavras, o uso da imagem videogravada na autoconfrontacao
permite que o trabalhador tenha acesso ao que ndo estd na aparéncia e superficie
da atividade, pois foi revestido de outros elementos que “[...] escapam a simples
observacdo — como o significado das atividades impedidas ou contrariadas”; o real
da atividade (CUNHA; MATA; CORREIA, 2006, p.25).

Para que a autoconfrontacdo permita o acesso ao real da atividade, no
entanto, precisa ser oriunda de um processo constituido por fases que vao desde a

definicdo do que sera observado até o retorno ao coletivo daquilo que foi analisado.

A primeira fase compreende, além da formag&o de um coletivo profissional
para participacado na pesquisa, a observacdo das situacdes de trabalho e a escolha

da atividade comum a ser gravada em video (CLOT, 2010).

A segunda fase inicia-se com a videogravacédo da atividade a ser analisada e
se decompBe em outras duas etapas que também sdo filmadas para posterior
andlise: a autoconfrontacdo simples (ACS) e a autoconfrontagdo cruzada (ACC)
(CLOT, 2010).

Antes de descrevermos cada tipo de autoconfrontacdo, no entanto, cabe aqui
fazer uma ressalva ao processo de escolha das cenas a serem utilizadas no
processo de analise. Tendo em vista a dupla preocupacéo de nao fugir aos objetivos
da pesquisa e de garantir o acesso as dimensfes concretas do trabalho, o
pesquisador deve proceder a uma selecdo cautelosa das imagens e sequéncias da
atividade a serem submetidas as autoconfrontacdes (FAITA; VIEIRA, 2003;
SOARES; BARBOSA, 2010). Assim, ap6s observar as atividades, filma-las e
selecionar os episédios a partir das suas possibilidades para discussdo e

desvelamento do real, partimos para as autoconfrontagdes propriamente ditas.

A autoconfrontacdo simples, ou classica, € a segunda etapa dessa fase e se
caracteriza pelo uso da videogravagdo como suporte para analise do trabalhador
junto ao pesquisador. Trata-se de uma atividade em que o trabalhador, confrontado
com a imagem de seu proprio trabalho, faz comentérios acerca dessa situacdo para
o pesquisador (CUNHA; MATA; CORREIA, 2006; CLOT, 2007).

A autoconfrontagdo simples é o primeiro momento em que a atividade de
analise do sujeito deixa de ser intrapessoal para, por mediacdo da linguagem,

tornar-se interpessoal. O sujeito deixa de falar apenas para si e passa a se dirigir ao
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outro, nesse caso O pesquisador, que participa do processo gerando
questionamentos e tecendo comentarios a respeito da fala do trabalhador,
contribuindo, dessa forma, com o seu processo de reflexdo, ao mesmo tempo em
gue também vai apropriando-se das possibilidades de mudanca decorrentes dessa
andalise (SOARES; BARBOSA, 2010).

J& a autoconfrontacdo cruzada, se caracteriza pela confrontagdo do mesmo
profissional com a sua gravacado anteriormente utilizada na ACS junto ao
pesquisador e um colega de trabalho com o0 mesmo nivel de especializacdo que ja
tenha também se confrontado com sua propria atividade (CLOT, 2007; 2010).
Porém, ndo nos aprofundaremos nessa discussdo por ndo termos utlizado esse

dispositivo nesta dissertacéao.

Ao final de todas essas fases e etapas, a concepcao de Clot (2010, p. 253)
acerca do uso da autoconfrontacdo é que esta se constitui em “[...] atividade
psiquica de auto-observacao [que] gera uma observacdo para si, um dialogo do

sujeito entre todas as suas vozes”.

Nesse contexto, em contato com a sua imagem e na possibilidade de didlogo
com o outro (pesquisador ou colega de trabalho), o sujeito tem a possibilidade de
desfazer e refazer “[...] os vinculos entre o que ele vé fazer, o que ha a fazer, o que
gostaria de fazer, o que poderia ter feito, ou, ainda, o que seria a refazer” (CLOT,
2010, p. 240).

Essas possibilidades de analise, de acordo com Soares e Barbosa (2010),
contribuem para que o trabalhador va além da apreensdo da realidade em
movimento e restaure a sua capacidade de agir. Nas palavras de Clot (2010, p. 147),
permite “[...] sobretudo, ampliar seu poder de acgédo [...] e [...] servir-se de sua

experiéncia para fazer outras experiéncias”.

Com isso, Clot (2010) aponta para a autoconfrontacdo e a abordagem da
Clinica da Atividade como um processo que viabiliza a transformacao da experiéncia
em algo além de reviver o ja experimentado. Deixa aqui marcada a definicdo de que
a experiéncia ja vivida s6 pode ser reconhecida por meio da sua transformacgéo e

torna-se um meio para permitir novas experiéncias.

Assim, Clot (2010, p. 148) aproxima o conceito da transformacéo da atividade

com o da tomada de consciéncia, ao nos esclarecer que:
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A tomada de consciéncia ndo é, portanto, a descoberta de um objeto
mental inacessivel anteriormente, mas a redescoberta — a recriagao
— desse objeto psiquico em um novo contexto que o “faz ver de outra
maneira”. Compreender € pensar em um novo contexto. [...] Em vez
de encontro com o passado, a tomada de consciéncia é metamorfose
do passado. De objeto vivido no passado, ele € promovido a posi¢ao
de meio para viver a situacao presente ou futura.

Pela sua caracteristica dialdgica, a autoconfrontacdo pode ser descrita como
um procedimento de coandlise da atividade de trabalho, que segundo Silva, Barros e
Louzada (2011), se caracteriza como um pesquisar sobre processos e permite incidir
sobre os recursos genéricos das atividades, sem perder a condicdo de acesso as
singularidades que tém o potencial de apontar para outras possibilidades. Assim,
podemos afirmar que a autoconfrontacdo torna-se um instrumento de formacao
profissional, que permite a tomada de consciéncia da atividade e provoca a abertura
de novas zonas de desenvolvimento proximal. Por incidir no desenvolvimento da
atividade e ndo apenas no seu funcionamento, a autoconfrontacdo permite ir além
de compreender para transformar; segue na direcdo de transformar para
compreender (CLOT, 2007; 2010). Isto ocorre porque no processo de verbalizagéao
“[...] ndo se pode revestir a atividade como um vestido pronto para vestir. Ela ndo
serve de expressao a atividades “ja acabadas”; ao se transformarem em linguagem,

as atividades se reorganizam e se modificam” (CLOT, 2007, p. 141).

Partindo do que ja vimos sobre a autoconfrontagdo como espaco de
reelaboracéo, incluimos a acéo de reflexdo nesses momentos em que, por meio da

linguagem, pode promover a elaboracdo do pensamento e trazer a consciéncia

aquilo que ocorria na pratica de forma ndo consciente, visando a sua transformacao.

Na perspectiva da Psicologia Socio-Historica, a reflexdo é um processo
mediado por signos e instrumentos presentes nas relacfes sociais; em outras
palavras, refletir € um processo de autoconhecimento eminentemente social
(VIGOTSKI, 1996). Baseando-se nesses pressupostos, Ibiapina (2008) aponta-nos
que refletir criticamente sobre a pratica nos permite identificar os problemas do
género profissional e transcender para a transformacdo e desenvolvimento
individual, por meio do movimento gerado pela andlise intra e interpessoal, o que

seguramente pode ocorrer por mediagcéao do video e do processo de colaboracéo.

A mesma autora ainda nos traz que a reflexdo na perspectiva da colaboracao

pode ser sistematizada por meio das acbes de descri¢do, informacdo e confronto,
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que, por sua vez, permitem a reconstru¢cdo. Nesse sentido, traz como possiveis
mediadores dessa reconstrucdo no processo colaborativo, os dispositivos da
entrevista, da observacao colaborativa, o video e as sessoes reflexivas (IBIAPINA,
2008).

Dessa forma, encontramos na autoconfrontacdo uma interface com a
proposta de formacdo da pesquisa colaborativa. Segundo lIbiapina (2008), as
videogravacdes servem de mediacdo para reflexdo e anéalise das atividades praticas,
permitindo aos professores, tal como na Clinica da Atividade, tornarem-se
conscientes de suas acdes e capazes de transforma-las, ao transpor em palavras a

sua experiéncia subjetiva da docéncia.

Para finalizar, retomemos o0 que nos traz lbiapina (2008, p. 37) sobre 0 uso da

linguagem no processo de colaboracao e formacéao:

[...] colaboragéo s6 se torna evidente em situagdes dialdgicas, isto é,
na interacdo entre pares. As formulagbes emitidas por meio da
linguagem d&do origem a um processo dialégico em que os
enunciados emitidos sao reestruturados com base em uma nova
apreensdo. Assim, afetam e sdo afetados mutuamente na elaboracgéo
de novas sinteses.

Diante da construcao teérica de todos os procedimentos e instrumentos
utilizados na nossa pesquisa, entendemos que a complexidade do processo de
transformacao mediado pela relacéo interpessoal no processo colaborativo sé pode
ser compreendido mediante a triangulacdo de todo material produzido no decorrer

da coleta de dados.

Dessa forma, apesar de passarmos a descrever cada momento desses de
forma separada, essa fragmentacdo atende apenas a fins didaticos e de
organizacdo do material empirico, que apos ser analisado, retornara a sua condi¢ao
de inter-relacdo na busca da superacdo da superficie e das aparéncias, e em

direcéo a construcdo de um novo conhecimento.

Para esclarecer como procedemos com relagdo a cada um desses momentos
na nossa pesquisa, seguiremos, a partir deste ponto, com as suas respectivas

descri¢bes.
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5.3 Procedimentos da entrada em campo: criando as condi¢des para a

pesquisa

5.3.1 A escolha do local e dos participantes

O primeiro passo para iniciarmos a pesquisa foi a definicdo dos participantes
e do campo. Para isso, partimos da busca por um/a professor/a que tivesse em sua
sala de aula regular um/a aluno/a com dificuldades de comunicacdo. Como tinhamos
acesso a uma Clinica Escola de Terapia Ocupacional, solicitamos das terapeutas
ocupacionais que nos indicassem pacientes com essa caracteristica e que

estudassem em escolas publicas regulares no municipio de Maceio.

No ano de 2010 ndo conseguimos nenhuma indicacdo, uma vez que
constatamos, com tristeza, mas ndo surpresa, que as criangas que conseguiam se
matricular nas escolas publicas abandonavam-nas por falta de condi¢bes de acesso
e permanéncia ou buscavam escolas da rede privada por serem mais proximas as
suas casas ou por entenderem que aquelas melhor atenderiam as suas

necessidades especificas.

No inicio de 2011, no entanto, um desses pacientes de um Servico de
Reabilitacdo Municipal conseguiu matricular-se em uma escola proxima a sua
residéncia, o que lhe permitia o acesso com uso da cadeira de rodas. De posse das
informacdes e dos telefones da escola, ap6s a mediacdo da terapeuta ocupacional
responsavel pelo paciente, entramos em contato com a Diretora, que nos solicitou

uma visita para conversarmos pessoalmente com a professora assistente.

Fomos a escola de posse do projeto de pesquisa e conversamos brevemente
com a professora, que apesar de relatar receio devido a proposta metodoldgica
envolver a videogravacdo, aceitou participar da pesquisa, dizendo acreditar que
essa traria vantagens para o aluno e para sua propria atuacdo. Disponibilizamos
uma copia do projeto para a professora, obtivemos a autorizagdo da direcdo da
escola e apds a aprovacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Alagoas (Anexo A), acordamos o inicio da pesquisa, com periodicidade

de dois encontros semanais.



124

Em paralelo, conversamos com a genitora do aluno, colocando-a a par da
nossa proposta, e também obtivemos a sua anuéncia para o inicio da pesquisa.
Entregamos entdo os Termos de Consentimentos Livre e Esclarecidos (Apéndices B
e C), que foram assinados pela professora e entregues por ela propria para

assinatura dos pais/responsaveis de cada crianca de sua turma.

As informacg0fes acerca dos participantes da pesquisa, a professora e o aluno,

estdo descritas no capitulo seis.

5.3.2 Periodo de permanéncia no campo

Comecamos a coleta dos dados no inicio de maio de 2011 com a observacéo,
gue aos poucos se constituiu como participante. Apdés familiarizacdo com a
professora e a turma, passamos a filmar algumas aulas, realizamos a entrevista
reflexiva e, paralelamente, iniciamos o processo de consultoria a partir de sessdes
de autoconfrontacfes simples, seguidas de diadlogos informais com a professora. A
coleta em campo durou mais de oito meses, sendo encerrada ao final do ano letivo,
em 22 de dezembro de 2011.

Durante toda a coleta dos dados frequentamos a escola com periodicidade de
dois encontros semanais no periodo integral das aulas (horario vespertino). No
entanto, essa etapa ndo ocorreu de forma linear e ininterrupta, devido a diversos
problemas como recesso, afastamento da professora por motivo de saude,
paralisacdo das aulas por problemas estruturais da escola como reformas e falta

d’agua, além das faltas do proprio aluno.

Ainda assim, no periodo em que estivemos no campo registramos as nossas
impress6es em um didrio de campo e fizemos videogravacdes de diversas aulas
onde o aluno com deficiéncia esteve presente, visando construir 0os episodios para

serem analisados nas sessfes de autoconfrontagéo simples.

E importante colocar que as anotacées e as filmagens eram lidas e assistidas
exaustivamente para dar subsidio ao nosso raciocinio clinico e que esse exercicio
foi essencial para retroalimentar as ideias propostas em todo O processo de

consultoria.
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Para melhor visualizar as etapas envolvidas na produgdo dos dados,
apresentaremos um esquema com a distribuicdo temporal das atividades

desenvolvidas nesse periodo:

Figura 1 — Esquema de distribuicdo temporal dos procedimentos de geracdo de dados

Consultoria Colaborativa - propostas, aplicacao e avaliagcao
(Junho a Dezembro)

Entrevista 1a 2a
Reflexiva autoconfrontacao autoconfrontacgao
(Setembro) {Outubro) (Novembro)

Observacgao Colaborativa  (Maio a Dezembro)

Fonte: Autora

5.4 O processo da producao dos dados: Construindo o material empirico

5.4.1 Entrevista Reflexiva

A entrevista reflexiva atendeu ao objetivo de captarmos as significagbes
constituidas pela professora para sua atividade docente e sua experiéncia com a
inclusdo, a partir da questdo desencadeadora: Fale sobre a sua histéria como
professora e da experiéncia em trabalhar com a inclusdo. Foram entdo abordadas
guestbes referentes a sua histéria pessoal e profissional e focalizados os aspectos
especificos das questbes de pesquisa, como as dificuldades de interacdo e
comunicacdo do aluno com deficiéncia, assim como, as modificacdes necesséarias

em sua atividade como professora para atender as demandas da incluséao.
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A entrevista foi realizada no dia 30 de setembro de 2011, ap6s alguns meses
de observacdo e de ja termos iniciado as filmagens. Aconteceu em um horério
gquando as criancas estavam assistindo a um video, sob os cuidados das
professoras dos outros dois primeiros anos. Aproveitamos esse momento porque
ndo existia um horério livre, onde a professora pudesse fazer nenhum tipo de
trabalho de estudo, planejamento e discussédo da sua pratica dentro da sua carga

horéaria na escola, muito menos um espaco institucional para isso.

Diante do desconforto da professora em ver sua imagem filmada e
reconhecendo que esse incObmodo obrigatoriamente seria desrespeitado com as
filmagens das aulas e nos momentos de autoconfrontacdo, resolvemos gravar a
entrevista com a filmadora, devido a melhor qualidade do audio, mas sem captar as
suas imagens. Dessa forma, a filmadora foi posicionada de forma a focar um ponto

fixo, mas préxima o suficiente para que ndo prejudicasse a captura do audio.

A entrevista teve duracdo de aproximadamente uma hora e foi transcrita na

integra para posterior analise (Anexo B).

5.4.2 Observacao colaborativa e videogravagoes

Na busca de desenvolver a reflexdo no decorrer de toda a pesquisa, a
observacédo colaborativa iniciou-se timidamente, com o intuito de nos aproximarmos
da professora e dos alunos, sem forcar uma intimidade que ainda ndo existia. A
medida que a nossa presenca comecou a se fazer marcante e, ao mesmo tempo,
parte da rotina da sala de aula, ap6s mais de um més de observacao, passamos a
participar do processo de forma mais efetiva em momentos e interacdes diversas:

nas aulas, no recreio e nos momentos festivos da escola.

Apoés esse periodo, iniciamos as videogravagcdes no dia da festa junina, na
tentativa de minimizar a excitacéo e a curiosidade das criancas diante da camera. E
importante acrescentar, no entanto, que apos introduzir o uso da videogravagao
durante as observacfes em sala de aula no més de julho, tivemos momentos de
regressdo das nossas relacbes no campo, com a dispersdo e o0 estranhamento
mobilizados pela professora e seus alunos, devido ao uso do equipamento. Mais

uma vez, precisamos de um intervalo de tempo, desta vez menor — cerca de uma
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semana, para que estivéssemos novamente fazendo parte do grupo e ndo apenas

observando-os através das lentes da camera.

~

Dessa forma, observamos e relatamos aspectos voltados a interacdo da
professora e da turma com o aluno com dificuldades comunicativas; as acdes
desenvolvidas pela professora para a inclusao dele nas atividades propostas para a
turma, assim como os problemas que seriam passiveis de intervencdo no processo
de consultoria durante as autoconfrontacdes. As imagens foram filmadas em camera
digital portatil, disposta em um tripé no mobiliario da propria sala e sob 0 nosso

manejo e supervisao.

No dia a dia da sala de aula, os momentos de colaboragédo variavam de
acordo com as atividades desenvolvidas pela professora com os alunos. Por vezes,
ficavamos apenas observando e filmando as interacdes. Em outros momentos,
intervinhamos diretamente com o aluno em questdo ou mesmo com outras criancas
da turma; nos demais, trocAvamos ideias e refletiamos junto a professora acerca de
guestBes diversas surgidas nessas situacdes, além de fazer a relacdo entre o que

era trabalhado na sala e no AEE.

As interagbes com a professora ocorriam em momentos informais, intervalo,
hora do recreio ou ao término das aulas, devido a j& citada auséncia de tempo e
espaco para essas atividades na escola. Nesses momentos, além de discutirmos
possiveis modificacbes para a inclusdo do aluno com deficiéncia, aborddvamos
guestdes relacionadas ao desempenho dos alunos, aos problemas de aprendizagem
da turma, a gestdo escolar e as politicas publicas de educacdo. Acreditamos que
esses dialogos contribuiram fortemente para que conhecéssemos melhor a
professora e 0 contexto escolar onde estavamos inseridas, o que ajudou bastante no

processo de analise.

Ao final do processo, pudemos também observar e registrar alguns resultados
decorrentes das modificacbes propostas pela consultoria, reavaliando a necessidade
de novas intervencdes e ajustes, 0 que caracterizou o processo ciclico de reflexao

sobre a agdo proposto pela prépria pesquisa colaborativa.
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5.4.3 Sessoes de reflexao mediadas pela autoconfrontagéo simples

Como abordamos anteriormente, utilizamos na nossa pesquisa a
autoconfrontacdo simples (ACS) como instrumento mediador de reflexdes acerca da
pratica profissional da professora. No entanto, convém destacar que, apesar de
reconhecermos o uso da autoconfrontacdo dentro de uma metodologia propria da
Clinica da Atividade de Yves Clot, inserida em um processo composto por outras
etapas anteriores e posteriores, utilizamo-la de forma isolada destas, por estarmos

em um contexto diferenciado de intervengao colaborativa.

Dessa forma, apesar de ndo termos submetido a um coletivo profissional o
processo de definicdo daquilo que seria filmado e posteriormente analisado por meio
da autoconfrontacédo, iniciamos a pesquisa a partir de um acordo com a professora
participante, em que ficou claro que o tema a ser trabalhado nesse processo — a
atividade docente diante da incluséo — era de interesse de ambas as partes.

Dessa forma, considerando o fato de termos trabalhado apenas com uma
professora, detivemo-nos no procedimento da autoconfrontagcdo simples, nao
prosseguindo para a etapa seguinte, da autoconfrontacdo cruzada, uma vez que
esta exige a participacdo de um par que tenha passado pelo mesmo procedimento
de ACS proveniente da sua proépria atividade de trabalho.

Para isso, selecionamos para as ACS cenas gravadas nos momentos de
observacdo em sala de aula, de acordo com a possibilidade de atingir 0s nossos
objetivos. A selecdo ocorreu apds o registro de trés meses de aulas, na tentativa de
identificarmos situacdes recorrentes e que pudessem gerar discussao acerca da
atividade docente diante da inclusdo. Utilizamos como critérios para a eleicdo dos
episodios cenas que evidenciassem a participacdo do aluno com deficiéncia nas
aulas — suas tentativas de sucesso e empecilhos para a aprendizagem; as
dificuldades na comunicacéo entre ele e a professora e as tentativas de ambos para
superar essas dificuldades. Durante o periodo da pesquisa foram realizadas duas
ACS.
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O episadio utilizado na primeira ACS foi retirado de uma aula ocorrida no més
de julho de 2011 e denominado Contando as Silabas, que, apés edicdo®, tinha
quinze minutos de duracdo e mostrava uma atividade de base alfabética em que a
professora solicitava a identificacdo de letras e construcdo de palavras utilizando o
alfabeto moével, com posterior transcricdo para o papel e contagem das silabas
(Anexo C).

O segundo episédio foi extraido de uma aula ministrada em setembro de
2011, com duracdo de onze minutos e trinta e nove segundos apos edicéao, e
denominado Com a Cabeca nas Nuvens. Esse episédio apresentava uma atividade
de leitura realizada pela professora, com interagdo constante com os alunos a
respeito dos significados de termos e metaforas utilizados pelo personagem de uma

estéria (Anexo D).

Depois de montados os episddios, voltamos a assisti-los algumas vezes e
elaboramos algumas questfes para desencadear as discussdes propostas pela
pesquisa: qual o objetivo da atividade? Como ela via a participacdo do aluno e a sua

intervencao junto a ele? A atividade poderia ser feita de forma diferente? Como?

Além dessas questdes, como pretendiamos eliciar a reflexdo da professora,
elaboramos indagacdes no decorrer da propria ACS, aproveitando os pontos
levantados por ela e ainda outros, relacionados as possiveis modificacbes que

poderiamos realizar no processo de consultoria.

ApOs marcarmos e sermos impedidas diversas vezes de realizar as ACS,
devido a problemas estruturais e da rotina da escola, a primeira ACS foi realizada no
dia seis de outubro e a segunda no dia trinta de novembro de 2011. Ambas duraram
cerca de quarenta minutos, foram filmadas e posteriormente transcritas na integra

para compor o material empirico a ser analisado posteriormente. (Anexos E e F)

33 . .~ . YT .
Realizamos a edi¢do caseira dos episddios para as ACS com o recorte e colagem de cenas a partir do
programa Windows Live Movie Maker da Microsoft®.
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5.4.4 A Consultoria Colaborativa e os procedimentos de intervencgao

No decorrer de toda a pesquisa, trabalhamos de forma a manter um contato
préximo com a professora, ndo apenas nos espacos formais de reflexdo mediados
pelas autoconfrontagbes, mas também e principalmente, em momentos de
conversas informais a respeito das inimeras situacfes que vivenciamos na sala de

aula e sobre a educacéo em geral.

Em momento algum sentimo-nos indesejadas ou excluidas das atividades.
Pelo contrario, pudemos compartilhar e participar de diversos momentos da escola —
sessbes de projecao de videos infantis, o recreio, as festas e comemoracdes, as
aulas de Educacéo Fisica, 0s ensaios, 0s jogos e as brincadeiras com as criancas.
Essa diversidade de atividades que presenciamos foi de extrema importancia para
gue conhecéssemos melhor a dindmica da escola, a professora, o aluno e todas as

outras criangas da sala.

Aos poucos, a nossa presenca saia dos extremos entre a modificacdo da
dinamica do grupo mobilizada pelo estranho e a “invisibilidade” de quem ndo vem
para interferir. Passamos a fazer parte do grupo. Mas com um papel diferente, de
parceria com a professora para resolucao de problemas, que, por vezes, extrapolava
0 proposto na pesquisa. Constituia-se assim, uma relacdo mutua de colaboracao.
Com isso, tanto passamos a colaborar com a professora, como nos alimentamos
dessas experiéncias para melhorar 0 nosso raciocinio clinico na elaboracdo das

orientacdes e intervengdes da Consultoria Colaborativa.

Com a troca de informacdes, a discussao de impressdes e o compartilhar de
duvidas e reflexdes, conseguimos desenvolver uma relacdo de confianca e,
paulatinamente, entramos em uma espiral: partiamos de concepcdes ja discutidas e
negociadas, para avancar, em algum ponto, nas possibilidades de intervencdo da

aprendizagem do aluno com deficiéncia.

Convém deixar claro que todas as propostas de modificacdo e adaptacéo dos
instrumentos e atividades pedagdgicas foram discutidas, negociadas, pactuadas e,
posteriormente, reavaliadas. Nada foi imposto e o objeto da consultoria, apesar de
envolver os aspectos pedagogicos e metodologicos, foi a modificacdo da forma de

oferecer as atividades, com vistas a facilitar a comunicag&o entre os pares e entre a
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professora e o aluno com dificuldades de comunicacao, melhorar o desempenho do
aluno e a possibilitar a avaliagdo de todo o processo pela professora.

Portanto, partindo do nosso lugar enquanto profissional da area da saude — e
recorrendo a nossa propria formacéo profissional como terapeuta ocupacional —
lancamos m&o da Tecnologia Assistiva** como principio de todo o trabalho de
consultoria, que ser& descrito com mais detalhes no capitulo 6.

5.5 Anélise dos Dados: da empiria a um novo conhecimento

Entendemos que a escolha dos procedimentos de andlise do material
empirico produzido na pesquisa seja uma etapa crucial por determinar a qualidade
dos resultados apresentados, uma vez que é nesse processo que sdo geradas as
contribuicdes do pesquisador para a compreensao da realidade do objeto estudado.
Nessa perspectiva, concordamos com Goémez, Flores e Jiménez (1996) quando
afirmam que a andlise é o processo mais fecundo de uma investigacdo, por permitir

o aprofundamento do conhecimento acerca da realidade do objeto estudado.

No entanto, entendemos também que em uma pesquisa como esta, em que
ocorre a producdo de um denso e vasto material empirico, fruto de observacdes,
entrevista e autoconfrontacdes, corremos o risco de buscar o real no que parece
transparente nesse material e de ndo conseguirmos aproximagdo com O NOSSO
corpus teorico (MINAYO, 1996).

Com essa preocupacao e baseando-nos no principio da Psicologia Sdcio-
Historica de que ndo basta descrever os fenbmenos, mas avancar para a sua
interpretacdo e explicacdo, definimos como estratégia para esse momento, a

utilizacdo da Analise Tematica.

A analise por temas é uma das possibilidades da técnica de Analise do
Conteudo, desenvolvida no inicio do século XX nos Estados Unidos, como parte de
um esforco para o desenvolvimento de técnicas que permitissem superar 0 senso-

comum e a subjetividade do pesquisador que interpreta os dados, em rumo a um

34 . ;. ;. A . . I
Os principios tedricos adotados como referéncia para o uso dos recursos da Tecnologia Assistiva no processo
de Consultoria sdo os mesmos ja abordados no Capitulo xx.
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olhar mais critico para o material produzido nas pesquisas de campo (MINAYO,
1996).

De acordo com Bardin (2011), a analise de conteludo pode ser definida na

atualidade como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetudo
das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigcbes de
producao/recepcdo (variaveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2011, p. 48).

A autora ainda complementa que a finalidade dessa técnica é a de “[...]
efetuar deducdes logicas e justificadas, referentes a origem das mensagens [...] e
gue o pesquisador, por sua vez, “[...] possui a sua disposi¢cao (ou cria) todo um jogo

de operacfes analiticas, mais ou menos adaptadas a natureza do material e a

questao que procura resolver” (BARDIN, 2011, p. 48).

Nessa perspectiva, Minayo (1996) afirma que a andlise de contetdo permite
ao pesquisador a superacdo dos significados manifestos em primeiro plano
(aparentes e superficiais) e a busca da sua articulagdo com os fatores sociais,
culturais e histéricos que o produziram. Esses significados, de acordo com Franco
(2008), sao parte de um contexto no qual esté inserido o produtor da mensagem, ser
situado historica e socialmente, que a constréi por meio da objetividade do seu
discurso. Na analise, essa objetividade pode ser desconstruida diante de um

processo dialético, que tem por finalidade o desenvolvimento da consciéncia.

Para alcancar esses objetivos e fazer uso da inferéncia no material estudado,
na busca dos significados manifestos e latentes, Minayo (1996) descreve algumas
técnicas de analise de conteldo, das quais destacaremos a analise tematica, nossa

opcdo metodoldgica para o tratamento dos dados desta pesquisa.

No contexto da analise, o tema € compreendido como uma assercao sobre
determinado assunto, que pode ser representada por meio de palavras, frases ou
expressoes (MINAYO, 1996; FRANCO, 2008). Nas palavras de Bardin (2011, p.
135):

[...] o tema é a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de
um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que

serve de guia a leitura [...] Fazer uma andlise tematica consiste em
descobrir os “nucleos do sentido” que compdem a comunicagao e
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cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo, podem significar alguma
coisa para o objetivo analitico escolhido.

Com essa definicdo, percebemos que a analise teméatica pode ser direcionada
a uma vertente quantitativa de analise, mediante de uma busca pela frequéncia das
unidades de analise, mas também, permite o direcionamento analitico qualitativo
(MINAYO, 1996).

De acordo com Franco (2008) e Bardin (2011), a analise tematica € a técnica
de eleicao para tratar material oriundo de instrumentos abertos, como as entrevistas
e observac0Oes, principalmente se estes expressarem valores, atitudes e crencas. No
entanto, para que aconteca de forma a alcancar o seu propoésito, a andlise temética
deve obedecer a trés etapas: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento
dos resultados obtidos e interpretacdo (MINAYO, 1996). Vejamos como se constitui

cada uma delas.

A pré-andlise, de acordo com a autora, € o momento em que escolhemos ou
organizamos os documentos a serem estudados, retomamos as nossas hipoteses e
objetivos iniciais, para reformula-los diante do material coletado e elaborarmos os

indicadores que orientardo nossa interpretacao final.

7z

Uma tarefa de destaque, na pré-andlise, € a leitura flutuante do material,
definida por Bardin (2011), como um momento de aproximacdo com o texto, que
permite uma primeira “impregnacgao” do pesquisador pelo seu conteudo (MINAYO,
1996). A medida que vamos familiarizando-nos com o texto, a leitura vai se tornando
mais sugestiva em funcdo de relacdes com hip6teses emergentes e com a teoria

relacionada ao tema.

Aguiar e Ozella (2006) ao descreverem 0s procedimentos para construcéo de
uma outra forma de analise, os Nucleos de Significacdo, afirmam que € nessa fase
da leitura que podemos identificar 0 que esses autores chamam de pré-indicadores,
que aqui consideraremos como pré-indicadores tematicos®>. Nela emergirdo temas
diversos caracterizados pela repeticdo ou reiteracdo, assim como “[...] pela

importancia enfatizada nas falas dos informantes, pela carga emocional presente,

35 ~ 3T sae . ’ . e ~
Apesar da nossa opgao por trabalharmos com a Andlise Tematica em detrimento dos Nucleos de Significagdo,
consideramos importante identificar as suas fases iniciais, devido as mesmas terem servido de inspiracdo
para a pré-analise do nosso material empirico.
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pelas ambivaléncias ou contradi¢cdes, pelas insinuacées nédo concretizadas, etc.”
(p.230).

Nessa direcdo, selecionamos os pré-indicadores tematicos na medida em que
eles se relacionam ao nosso objeto de estudo, considerando a palavra como
unidade minima de analise, com base no que nos dizem Aguiar e Ozella (2006, p.
230,231):

Consideramos que a palavra com significado seja a primeira unidade
que se destaca no momento ainda empirico da pesquisa. Partimos
dela sem a intencdo de fazer mera analise das construcbes
narrativas, mas com a intencdo de fazer uma analise do sujeito.
Assim, temos que partir das palavras inseridas no contexto que lhes
atribui significado, entendendo aqui como contexto desde a narrativa
do sujeito até as condic¢des historico-sociais que o constituem.

Assim, € a partir dessa leitura a da identificacdo dos pré-indicadores
tematicos, que podemos, ainda na pré-analise, a partir do seu conteudo, valida-los e

formular novas hipoteses.

A segunda etapa da andlise tematica — a exploragdo do material, de acordo
com Bardin (2011, p.133), consiste em operagdes de codificacdo, ou seja, de uma
transformacao “[...] dos dados brutos do texto, transformacao esta que, por recorte,
agregacao e enumeracao, permite atingir uma representacdo do conteudo ou da sua
expressao; susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto,

que pode servir de indice”.

Identificamos, nessa fase, aquilo que na perspectiva dos Nucleos de
Significacdo de Aguiar e Ozella (2006), caracteriza-se pela aglutinacdo de pré-
indicadores para montar os indicadores de andlise, aqui chamados de subtemas.
Essa aglutinagcdo pode ser efetuada por similaridade, complementaridade ou
contraposicdo e ajudam-nos a reduzir a diversidade de informacfes, nos guiando

para um processo de analise mais préximo da subjetividade do sujeito pesquisado.

E nessa perspectiva que descrevemos a terceira etapa da analise tematica —
o tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo. Essa etapa, que pode ser
formal e caracterizada pela quantificagdo dos enunciados para a sua interpretacao,
pode também assumir um carater qualitativo, ao priorizar a dimensdo dos

significados em detrimento da estatistica. Nas palavras de Bardin (2011), o que
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caracteriza a analise qualitativa nessa fase é a sua ancoragem no indicador, no

NOsso caso, 0 subtema, e ndo na frequéncia da sua apari¢ao.

Foi por perceber, nos principios e etapas da analise tematica, uma
possibilidade de explorar o nosso material empirico sem perder de vista o referencial
teorico da Psicologia Socio-Historica e da Clinica da Atividade e as suas respectivas
categorias, que procedemos com essa analise para trabalhar todo o material
coletado na nossa pesquisa. No topico a seguir descreveremos como se deu esse

processo.

5.5.1 O processo da analise: buscando os temas e as suas relacdes

Apos algumas consideracdes acerca de qual seria a melhor forma de
analisar os dados coletados na pesquisa e da aplicacao de diferentes técnicas
para a sua organizagao, decidimos pela andlise tematica, por acreditar que essa
€ a melhor estratégia para nos ajudar a explicar os fendmenos e captar a

dimensao processual que vivenciamos com a consultoria colaborativa.

Dessa forma, iniciamos o processo de pré-andlise transcrevendo na
integra a entrevista, os episédios e as autoconfrontacdes e procedendo com a
leitura flutuante desse material, acrescido das observacgdes relatadas no diario de

campo.

ApOs essa etapa, voltamos a leitura com o objetivo de encontrar pré-
indicadores tematicos que pudessem denotar temas relacionados aos nossos
objetivos e questdes de pesquisa: analisar as significacdes constituidas pela
professora quanto a sua atividade docente e a inclusdo escolar e analisar a
utiizacdo da Consultoria Colaborativa como processo de formacao de

professores para a incluséo escolar.

Assim, procedemos com a analise das transcricdes da entrevista e das
autoconfrontacdo simples (ACS) efetuando uma selecao de trechos a partir dos
conteudos que emergiam. Em seguida montamos um quadro para cada
procedimento e geramos um codigo para cada excerto, 0 que gerou um material

consistente para a aglutinagdo por temas, 0 N0SS0O passo seguinte.
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De posse de 35 trechos da Entrevista, 14 da ACS Contando as Silabas e
24 da ACS Com a Cabeca nas Nuvens, iniciamos 0 processo de aproximacao
por similaridade, complementaridade e contraposi¢cdo ja citados anteriormente,
com o qual montamos 09 subtemas constituidos por pré-indicadores tematicos
provenientes das trés bases de dados, que foram posteriormente agrupados em
trés categorias tematicas. A figura abaixo ilustra o processo de transformacéo do

texto.

Figura 02 — Processo de transformacdo do texto em categorias teméaticas

Texto
(entrevista e
ACS) Subtemas
(o) (o) (o) (o)
Pré - Indicadores Categorias
tematicos Tematicas

Fonte: Autora

No quadro a seguir, podemos visualizar os subtemas e categorias tematicas

gue produzimos a partir do texto e que analisaremos no préximo capitulo.

Quadro 03 — Subtemas e Categorias tematicas

Subtemas Categorias Tematicas

Subtema 1 — A inclusdo é possivel. Eu
ndo tenho mais medo.

Subtema 2 — E dificil lidar com as
necessidades especificas das criancas
com deficiéncia.

Subtema 3 — Sem ajuda ndo da para
oferecer atencéo a todos.

1 — Incluséo: construindo possibilidades
para uma atividade real

Subtema 4 — A inclusdo foi empurrada, 2 — A formacéo e as condi¢Oes de
sem suporte. trabalho — A inclusdo acontece pela
Subtema 5 - Ha um descaso dos metade

gestores com a incluséo.

Subtema 6 — Cada crianca tem 0 seu
momento, o professor deve variar as
atividades.

Subtema 7 — As atividades podem ser
modificadas e adaptadas de diferentes
formas.

Subtema 8 — Adaptar-se as necessidades
das criancas é um desafio.

Subtema 9 — Eu me realizo com o
sucesso das criancas.

3 —Inclusao: do desafio ao
desenvolvimento profissional

Fonte: Autora
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6 ANALISE: DA APRESENTACAO DOS RESULTADOS A EXPLICACAO DOS
FENOMENOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar os resultados encontrados na
nossa pesquisa, assim como analisi-los a partir do referencial tedrico da Psicologia

Socio-Historica e da Clinica da Atividade.

Iniciaremos com a apresentacdo dos participantes, colaboradores do nosso
estudo e com a descricdo da escola e da sala de aula onde desenvolvemos toda a
pesquisa e dos procedimentos envolvidos na Consultoria Colaborativa baseada na
Tecnologia Assistiva, para logo em seguida, apresentar a analise das categorias

tematicas apresentadas anteriormente.

6.1 Apresentando a professora

A professora Ana*®, com quem desenvolvemos todo o processo da consultoria
e a pesquisa tem cerca de quarenta anos, estudou a vida inteira em escola publica,

na qual entrou aos cinco anos de idade, ja alfabetizada pela prépria mae.

A sua formacdo inicial aconteceu no interior de Alagoas, em nivel médio - no
antigo magistério - concluido aos dezessete anos de idade, tendo, hoje, experiéncia

de cerca de doze anos na docéncia.

Mesmo afirmando que ser professora ndo era a sua intengdo, comecou cedo,
logo ap6s a conclusdo do magistério e trabalhou cerca de cinco anos em cidades do
interior do estado de Alagoas. Parou durante um periodo e lecionou em salas de
EJA, até que, ha oito anos, foi chamada para assumir o concurso da Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) da Prefeitura de Macei6. Desde entdo, vem
trabalhando com a alfabetizacdo de criancas, atual primeiro ano do ensino
fundamental. Sua experiéncia profissional se constituiu exclusivamente em escolas

publicas.

A formacdo em nivel superior, que a principio acontecia em um curso de

Farmacia, foi transferida para o curso de Pedagogia quando da sua convocacéo

36 . . s . . , . . .
Ana foi o nome ficticio escolhido pela prépria professora durante a entrevista reflexiva.
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para a SEMED de Macei6. A época da entrevista, havia se formado ha cerca de dois
anos e devido ao seu bom desempenho, recebeu uma bolsa de estudos para uma
pos-graduacédo lato senso a distancia em Educacao Especial e Inclusédo, que estava
em fase de finalizagcdo. Escolheu essa éarea da poés-graduacdo, devido as
necessidades impostas pela sua vivéncia anterior como professora de alunos com
deficiéncia e outras necessidades especiais e com essa mesma motivacao,
interessava-se em, posteriormente, também cursar uma especializacdo em

Psicopedagogia.

A professora relatou ndo ter convivido com pessoas com deficiéncia na sua
infancia ou vida pessoal, sendo a escola o local onde iniciou esse convivio,
assumindo o papel de professora dessas criancas. Ja teve em sua sala uma crianca
surda e uma sem diagndstico, mas que apresentava sinais de transtorno global do
desenvolvimento. A época da pesquisa de campo, tinha na mesma turma um
adolescente com Paralisia Cerebral e uma menina com deficiéncia intelectual, que ja
havia sido sua aluna no ano anterior e foi retida a pedido da mae, devido as suas
dificuldades em avancar na aprendizagem. E interessante destacar que essa aluna
iniciou 0 ano em outra turma, mas voltou para a sala de Ana pela dificuldade da

outra professora em atender as suas necessidades especificas.

Ao iniciarmos a coleta dos dados, pudemos perceber o seu interesse pelo
desenvolvimento e participacdo de todos, pois ja realizava algumas adaptacdes
simples para o Caio®’, como o aumento da pauta e do espaco para atividades

graficas e a fixacdo do papel na mesa para ndo escorregar.

Ana, que ministrava aula nos dois turnos para a mesma série e na mesma
escola, desenvolvia as suas atividades de forma planejada por meio de
“semanarios”, que eram construidos em conjunto com as outras duas professoras
das turmas de primeiro ano, a partir dos projetos unificados definidos com a
participacdo de todos os professores da escola. Ela dizia que gostava de trabalhar
dessa forma, alinhada com as colegas e trocando conhecimentos com 0s seus

pares, tanto no planejamento como na socializacao das experiéncias e resultados.

37 V] . . . PN .
Nome ficticio que utilizaremos durante o trabalho para preservar a identidade do aluno com deficiéncia que
frequentava a sala da professora Ana. Escolhemos este nome devido ao seu significado de alegria,
sentimento claramente transmitido pelo adolescente nas atividades escolares.
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Como professora de escola publica em tempo integral e desde a formacao
inicial, identificava muitas dificuldades dos alunos, principalmente no que se referia
as suas condicdes sociais e econdmicas, mas acreditava que alfabetizar adultos era

muito mais dificil do que fazé-lo com criancas.

No capitulo da andlise conheceremos um pouco mais sobre 0 que Ana pensa
sobre a inclusdo e sobre 0s processos, saberes e valores que envolvem ter um

aluno com deficiéncia na sala de aula.

6.2 Apresentando o Aluno

Caio, o adolescente com Paralisia Cerebral do tipo Tetraparesia Espastica®
gue estudava na sala de Ana e com quem trabalhamos o processo de consultoria,
tinha, a época da coleta dos dados, 13 anos de idade e estava em seu primeiro ano

na escola.

E o filho mais velho de uma prole de dois e morava com 0s pais em uma casa
proxima a escola. Seu pai trabalhava fora e sua mée era a responsavel por leva-lo
as terapias e a escola. No mesmo ano de ingresso a escola de Caio, a sua mae, até
entdo analfabeta, também passou a frequentar, na mesma escola, uma turma de

EJA noturno.

No horario da manha, Caio fazia Terapia Ocupacional, Fisioterapia e
Fonoaudiologia em um Centro de Reabilitacdo Municipal, mas até entdo ndo havia
nenhum trabalho em conjunto desses profissionais com a escola. A terapeuta
ocupacional iniciou uma articulagdo com a professora do AEE, mas n&do houve

desdobramentos desse contato.

Em sua histéria pessoal, ha algum tempo desejava ir a escola, mas nao havia
muito empenho da familia em matricula-lo. Diante de suas solicitagdes constantes, a
sua terapeuta ocupacional iniciou a articulagdo com a Secretaria Municipal de
Educacao, que fez o encaminhamento para a escola atual no ano de 2010, mas as

tentativas de matricula encerraram-se sem sucesso. No ano de 2011, enfim, apds o

% paralisia Cerebral, de acordo com Zerbinato et al. (2003, p.503), se constitui um grupo de desordens
neuroldgicas, de etiologia e quadros clinicos multiplos, em que predominam as altera¢gdes motoras.
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intermédio da terapeuta ocupacional junto a familia e a escola, Caio foi matriculado

no primeiro ano do ensino fundamental.

Caio adorava a escola e, mesmo quando passava a manha inteira em
atividades fora de casa, fazia questdo de ir. A mée inclusive relatava que era ele
gquem lembrava a hora de arrumar-se e almocgar para ndo se atrasar. Era claro o
prazer que tinha em estar no ambiente escolar e a sua satisfacdo em participar das

atividades propostas pela professora.

No periodo de observacao, seu quadro motor era de controle postural instavel
na postura sentada, com compensacdes de membros superiores para melhorar o
equilibrio estéatico e leve movimentacdo involuntaria nos ombros. Sua coordenacgao
de membros superiores era comprometida, permitindo apenas alguns movimentos

com o ombro e punho esquerdos.

A preensdo era realizada de forma rudimentar, com pouca forca e com
interferéncia do tdbnus muscular aumentado. Conseguia apontar e segurar apenas
objetos leves e de pequena espessura, 0 que limitava a sua funcionalidade em
diversas atividades que envolviam a manipulacdo de instrumentos, como escrever
com lapis e comer com talher. Ainda assim, conseguia comer de forma
independente com a mao (biscoito, salgadinho) e escrever e pintar com lapis

engrossado (com pouca coordenacao, grande gasto de energia e tempo).

Permanecia sentado na cadeira da escola sem nenhuma adaptacdo, mas néo
realizava nenhuma transferéncia ou locomocéo de forma independente; para entrar
e sair da cadeira de rodas adaptada ou da carteira escolar precisava ser conduzido
por outra pessoa. Nao realizava marcha independente, mas com facilitacdo e

bastante apoio, conseguia trocar alguns passos.

Uma caracteristica marcante de Caio, apesar do visivel comprometimento
motor global, era a sua disartria®®, que Ihe dificultava bastante & comunicacéo oral.
As poucas palavras que conseguia articular de forma inteligivel, s6 eram
compreendidas apés muito esforco do adolescente e de seu interlocutor.
Independente dessa grande dificuldade e de muitas vezes nao se fazer entender, ou

nao permitir acesso ao que estava apreendendo das situacdes pedagogicas, Caio

* Disartria — dificuldade motora de articular os fonemas e produzir fala de forma inteligivel. E uma das
caracteristicas do quadro de Paralisia Cerebral do tipo tetraparesia espastica.
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conseguia se fazer presente e chamar a atencdo para si, comunicando-se por meio
de gestos, vocalizagfes, sorrisos e expressoes faciais, tanto com a professora como

com o0s seus colegas. Era querido e popular entre os demais alunos da sala.

Seu irmao cacula, na época com onze anos, era 0 responsavel por
acompanha-lo até a escola e ajuda-lo nas atividades de transferéncia e autocuidado.
Mesmo inicialmente sendo designado para vir apenas na hora do lanche, costumava
permanecer na sala todo o periodo, participando, inclusive, de algumas atividades
junto aos demais alunos na sala e no recreio. A interacao entre os dois era intensa e
de muita cumplicidade; a comunicacéo fluia entre eles mais faciimente. O irméo
muitas vezes fazia também a “tradugédo” daquilo que Caio queria falar e o ajudava a
realizar algumas tarefas motoras, como pegar o seu material e apagar com a

borracha.

Apesar de desempenhar tarefas importantes e estar totalmente enturmado
com O grupo, 0 irmao muitas vezes desviava a sua atengdo; como eram muito
cumplices, iniciavam brincadeiras paralelas durante a aula e Caio, que ja se
mostrava disperso em muitas atividades, demorava a concentrar-se novamente. O

seu papel e limites na sala de aula ndo estavam bem definidos.

6.3 Conhecendo um pouco da Escola

A escola na qual realizamos a nossa pesquisa € publica, da esfera municipal
e atende nos turnos matutino e vespertino a estudantes da educacao infantil
(primeiro e segundo periodos) e do ensino fundamental (anos iniciais), além de
turmas de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) no horario noturno. No ano em que
desenvolvemos a nossa pesquisa (2011), a escola tinha cerca de 830 alunos, a sua

maioria com idades entre quatro e treze anos.

Fica localizada em um bairro pobre, proximo ao centro da cidade, com altos
indices de violéncia e precéarias condicbes sanitarias, de pavimentacdo e oferta de
servigcos publicos e espacos de lazer e convivéncia. Foi inaugurada em 2005 e era
composta de um prédio amplo, com dois pavimentos (térreo e primeiro andar),

porém, uma parte da escola permanecia desativada e abandonada desde 2006,
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quando o PETI (Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil), que ocupava o
espaco, foi desativado por problemas no seu financiamento.

Desde entédo, a area que contém oito salas de aula e onde funcionava uma
sala de recursos para a Educacdo Especial estava abandonada, com material
entulhado e comprometimento estrutural, sob ameaga de desabamento. Dessa
forma, € um espaco que abrigava animais pegonhentos que ameagcavam a saude
das criancas e funcionarios, além de ser alvo de vandalismos e furtos, ameacando a

seguranca do patriménio escolar.

Além disso, a escola também possuia um ginasio desativado devido a
problemas estruturais e a violéncia do bairro. Em 2009, o ano letivo precisou ser
encerrado antes do previsto devido a constantes invasdes na escola através desse
ginasio. Por la entravam homens que expulsavam as criancas e professores das
aulas de Educacdo Fisica, roubavam comida da merenda escolar e utilizavam os

banheiros para consumir drogas e praticar atos sexuais.

No periodo da nossa pesquisa, 0 ginasio permaneceu isolado, de forma que
as aulas de Educacao Fisica ocorriam dentro das salas de aula ou em corredores

contiguos a elas.

Retirando toda a area isolada, ainda assim a escola possuia um espaco
amplo, com seis salas de aula no primeiro andar, além de uma sala de informética e
uma de video. No pavimento térreo, além de dez salas de aula, ficavam o refeitério
(que permaneceu fechado o ano inteiro), a cozinha, a sala de recursos
multifuncionais onde funcionava o AEE e as salas dos professores, da secretaria,
coordenacao e direcao escolar, todas dispostas em forma de atrio, ao redor de um
patio.

Apesar de um consideravel espaco fisico, a estrutura e arquitetura da escola
deixavam muito a desejar. O piso de cimento era irregular, os corredores e escadas
estreitos, havia inUmeros batentes atrapalhando o acesso as salas, as quais eram

guentes e mal iluminadas.

N&o bastassem todas essas questdes, a estrutura também estava precéaria, o
que gerou a interdicdo de quatro salas pela Defesa Civil no més de agosto de 2011,
inclusive a de informatica, por risco de queda do teto. Logo em seguida, em

setembro, as aulas foram suspensas por quase uma semana porque, apés periodo
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de forte chuva, havia infiltracdes e goteiras por toda a escola e as paredes passaram

a vazar energia elétrica, chegando a dar choque em um aluno.

Apoés esses transtornos, finalmente a Prefeitura autorizou o inicio de uma
reforma para recuperar a estrutura e evitar acidentes, o que também ocasionou

alguns transtornos no funcionamento da escola.

Além disso, a escola passava por um periodo de transicdo da sua gestao,
marcada por conflitos entre as proprias gestoras e os demais funcionarios, o que
gerou uma primeira eleicdo anulada por falta de quérum minimo e a convocacéo de
um novo processo eleitoral um més depois, com ameaca de intervencdo da SEMED

caso o impasse nao fosse resolvido.

No entremeio desse conflito, a dindmica da escola também ficava
comprometida, interferindo tanto nas questdes pedagdgicas, como nas relagées. O
refeitério, inaugurado como contrapartida para um programa do Governo Federal,
nao era utilizado por falta de recursos, o que gerava uma situa¢éo, no nosso olhar,
incompativel com um espaco de educacdo: as criancas, apos serem servidas da
merenda, ndo tinham onde sentar-se para lanchar e o resultado disso era que
comiam em pé, sentadas no chdo de cimento, por cima dos batentes, andando,

correndo; ndo era incomum ver talheres e pratos voando em brincadeiras ou brigas.

Além disso, o patio da escola ndao era equipado com nenhum brinquedo e
muito menos tinham pessoas para acompanhar as atividades na hora do recreio.
Assim, as brincadeiras possiveis eram a de correr e chutar algum pedaco de sucata
para jogar futebol, em meio a muitos incidentes e conflitos que, muitas vezes,
terminavam em confuséo. Em dia de chuva, o recreio era na sala, onde por sua vez

também eram poucos os recursos ludicos.

Essa configuracdo ambiental fazia com que os recreios fossem separados por
faixa etaria: primeiro iam os pequenos da educacéo infantil, seguidos dos primeiros
e segundos anos e por fim, os maiores, do terceiro ao quinto ano. Resultado: com o
barulho produzido pelas criangcas e amplificado por um radio que tocava mausicas
improprias para o ambiente, nas salas que ficavam ao redor do patio, as aulas eram
interrompidas durante os trés recreios por total falta de condi¢cbes de interlocucéo.
Se a porta ficasse aberta, ndo se escutava nada; se fechasse, ficava escuro e

demasiadamente quente.
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6.4 Conhecendo a sala de aula, sua estrutura e dinamica

Durante o periodo da nossa pesquisa, a professora Ana e sua turma
passaram por trés salas. A primeira, onde ficamos nos meses de maio e junho, era
escura e empoeirada, a segunda, que estava sendo reformada, foi entregue no final

de junho, mas permanecia com uma estaca no meio da sala, escorando o seu teto.

Essa sala seria a definitiva e apesar de ser mais iluminada do que a anterior,
era bem mais quente. Além disso, com a escora do teto, o risco de desabamento era
iminente, o que assustava as criangas e a todos na escola. O ‘artefato’, além do
risco, também atrapalhava a circulagdo e a visualizacao da lousa. A arrumacéo da
sala nesse periodo era feita de modo a desviar da escora para evitar algum

acidente.

Apés queixas das familias, dos professores e da gestdo, a Defesa Civil
confirmou o risco de desabamento e a SEMED negou, mas providenciou a sua
recuperacdo. Durante o periodo do reparo, a turma mais uma vez mudou de sala,
dessa vez para uma maior e mais ventilada, mas com péssima acustica e localizada

no corredor de tras, o que dificultava o acesso com a cadeira de rodas de Caio.

Independente do ambiente fisico da sala, a sua disposicdo e dinamica
permaneciam de forma similar. Os alunos eram distribuidos nas mesas em
pequenos grupos, de forma a ficarem de trés a quatro alunos por mesinha. Além da
guantidade, a distribuicdo feita pela professora também atendia a uma medida de
controle sobre o comportamento das criangas (para evitar conversas paralelas e
brincadeiras), além de ser guiada pelo tipo de atividade a ser desenvolvida — ora as
criancas estavam agrupadas com pares que tinham niveis de desenvolvimento
compativeis, ora com pares em diferentes niveis, onde o0s mais adiantados
ajudavam o0s que ainda nao tinham alcancado determinadas etapas do

desenvolvimento.

A dindmica de funcionamento da sala também era organizada pela
professora; as regras eram claras e ela mantinha o dominio sobre a turma sem
grandes problemas. Além disso, as atividades aconteciam mediante o planejamento

prévio de um semanario, que era compartilhado pelas professoras das trés turmas
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de primeiros anos do turno, obedecendo ao planejamento anual realizado pela

escola como um todo.

A rotina também era regular; apds a recepcdo e acomodacdo dos alunos, a
professora escrevia as atividades do dia na lousa, fazia a chamada com a contagem
dos alunos e prosseguia com as atividades que envolviam sempre leitura,
brincadeiras e tarefas relacionadas ao tema do projeto que estava sendo trabalhado

no momento.

As atividades eram sempre dindmicas e a professora costumava circular
pelas mesas atendendo as necessidades individuais dos alunos, sempre que eles

requisitavam ajuda ou aparentavam dificuldades.

6.5 A Consultoria Colaborativa: conhecendo os procedimentos e 0S seus

resultados

6.5.1 Dispositivos de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA)

Diante das observacdes, filmagens e anotagOes, pudemos inferir que a
dificuldade de comunicagédo do aluno interferia sobremaneira na sua aprendizagem e
gue a professora, embora tentasse se comunicar com ele e por vezes tivesse éxito,

em muitas ocasides tentava adivinhar 0s seus pensamentos, sem Sucesso.

Ao observar as aulas, ler e assistir os registros, enfocavamos na consultoria
questdes relacionadas a participacdo e comunicacdo do aluno, assim como 0s
procedimentos metodoldgicos adotados pela professora e passiveis de modificacéo,
para ampliar as suas possibilidades de participagdo social e aprendizagem. Outro
ponto identificado no decorrer do processo da consultoria, foi a necessidade de dar
suporte para a avaliagao do aluno, por termos percebido que as suposi¢cdes sobre o
seu aprendizado esbarravam nas dificuldades de comunicacdo e expressado entre

ambos?’. Faltavam & professora dados objetivos para identificar o ponto do

“ |dentificamos esta dificuldade de avaliagdo da professora quando foi preenchido por ela um instrumento de
avaliacdo sobre a participacdo e funcdo escolar do aluno, o School Function Assessment (SFA), instrumento
indicado para facilitar programas de planejamento colaborativos para estudantes com variaveis disfungdes.
Tem como objetivo medir o desempenho do aluno nas tarefas funcionais que ddo suporte a sua participacdo
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desenvolvimento em que o0 aluno se encontrava, especialmente quanto as

habilidades matematicas e interpretacao de texto.

Dessa forma, as modificagbes propostas na consultoria colaborativa
circularam em torno das questdes de avaliacdo e aprendizagem para: o
reconhecimento de letras e numeros; producdo da escrita; sequenciamento
numerico e interpretacdo de texto — todos objetivos comuns aos demais alunos da
sala. Ao mesmo tempo, focamos também na participacdo do aluno de forma mais
autbnoma nas atividades da sala e do recreio, instrumentalizando-o para uma

comunicacgdo mais eficaz e mobilidade independente.

Em paralelo ao trabalho com a professora da sala, foco da nossa pesquisa,
fizemos também um trabalho com a professora do AEE, no sentido de dar
continuidade, reforcar e ampliar as possibilidades de ajustes e adaptacdes para o
processo de ensino e aprendizagem do aluno, que s6 iniciou esse atendimento no

decorrer da nossa coleta de dados*.

A medida que as atividades se tornavam mais complexas e exigiam respostas
orais ou escritas dos alunos, percebiamos que Caio, mesmo quando tentava,
demorava demais para concluir a atividade e produzia sons ininteligiveis, que
dificultavam ou impediam a sua comunicagdo. Dessa forma, um dos nossos
primeiros objetos formais da consultoria foi a intervengdo para favorecer a
comunicacdo entre Caio, a professora e 0s demais alunos, por meio da

Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA).

Vale ressaltar que essa acgédo foi pactuada com a professora na primeira
autoconfrontacdo, que ocorreu diante do episédio Contando as Silabas, no qual fica

clara a dificuldade de comunicacado entre ambos.

Para a prescricdo e confeccdo dos dispositivos de CAA e dos demais
recursos de TA, consideramos as etapas descritas por Manzini e Santos (2002), de
acordo com o quadro 02, do Capitulo 3.

em aspectos pedagdgicos e sociais do programa do ensino fundamental, da educacdo infantil até o sétimo
ano, através da resposta de um ou mais profissionais da escola com quem tenha contato direto. (Coster et al.,
1998). Esta avaliagao foi base para um recorte desta pesquisa que tinha como objetivo avaliar o processo da
consultoria colaborativa a partir do desenvolvimento do aluno. Os dados e as devidas analises deste recorte
foram utilizados para a construgdo de um trabalho de conclusdo de curso e serdo publicados para a
comunidade cientifica em outra oportunidade (MONTEIRO, 2011).

 As acdes com a professora do AEE ndo serdo discutidas neste trabalho, ficando a possibilidade do
desenvolvimento de um novo recorte para futura publica¢do.
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Como ja haviamos iniciado os atendimentos em conjunto com a professora do
AEE, aproveitamos esse espaco para avaliar e definir junto ao aluno os possiveis
simbolos a serem utilizados inicialmente no seu recurso de CAA. Resgatamos com
a familia uma pasta de comunicacdo que Caio ja possuia em casa, decorrente de
um trabalho com a sua fonoaudidloga, mas ndo conseguimos aproveita-la, porque
nunca havia sido utilizada de fato. A pasta tinha muitas imagens, mas Caio ndo se
interessava por elas, a ndo ser para brincar. Parecia que ndo compreendia para que

serviam aquelas figuras.

Com esse panorama, resolvemos, junto com o aluno e as professoras, fazer
um recorte da CAA para as atividades escolares, seus materiais e possiveis acdes

na escola, além de acrescentar o alfabeto e os numerais de zero a trinta.

Por ndo termos acesso ao Boardmaker para o PCS*, buscamos imagens
pictograficas disponiveis na internet, o Picture Exchange Communication System
(PECS)*, com simbolos similares aos do PCS, mas sem os seus recursos de
edicdo. Importamos o banco de imagens de um site gratuito** e editamos diversas
figuras no programa Microsoft Office PowerPoint® para que Caio escolhesse

aquelas que deveriam ser colocadas em seu recurso e lhes atribuisse significados.

Apbs essas definicdes, imprimimos um teste para a analise da professora, do
aluno e da sua genitora. Com a aprovacao unanime dos simbolos, seus tamanhos,
distancia entre si, cores e significados, discutimos a melhor forma de organiza-los
em um recurso. Por sugestdo da professora Ana, optamos por uma prancha em

plano inclinado para facilitar o manuseio ao trocar as laminas.

Para evitar que a prancha caisse cada vez que Caio tentasse virar uma
lamina, compramos um porta-retratos de ferro, que, além de ser pesado e ficar
estavel na posicdo inclinada, acomodava a possibilidade de colocar e retirar as
laminas em um sistema de ganchos, possibilitando a sua troca quando necessario
(Figuras 03 e 04).

* Software para o desenvolvimento de material para CAA. Ver referéncias no capitulo xx da Tecnologia
Assistiva.

** 0 PECS foi desenvolvido inicialmente para a construcdo de conceitos de pessoas com autismo, através de um
protocolo baseado nos principios da Analise Comportamental Aplicada (ABA) (VIEIRA, 2012).

* http://pecsemportugues.blogspot.com.br/


http://pecsemportugues.blogspot.com.br/
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Figuras 03 e 04 — Fotos da prancha de CAA em plano inclinado

Fonte: Dados da pesquisa (Autora)

A partir da instrumentalizacdo de Caio pelo dispositivo de CAA, percebemos
gue a comunicacao entre ele e a professora comecava a melhorar, além de que, aos
poucos, 0 recurso passou a ser utilizado também para comunicacdo com as outras
criancas da sala e como suporte para o desenvolvimento de atividades de base
alfabética e numérica. Registramos essas situacfes no diario de campo dos dias 26
de outubro e 16 de novembro de 2011, ao observamos a professora, Caio e outros
alunos recorrerem aos dispositivos de CAA. No primeiro registro, a professora Ana
utilizou da prancha para contar e trabalhar a ideia de adicdo, além da identificacdo
dos numerais com o préprio Caio; no seguinte, fez uma atividade de base alfabética
com o jogo da forca (Jodo Bolinha) e, além de Caio, outras criangas recorreram a
prancha alfabética para tirar duvidas sobre as letras, ou mesmo certificarem-se do

gue estavam respondendo.

A partir de entdo, por percebermos junto com a professora, uma grande
dificuldade de Caio na identificacdo e assimilacéo das letras do alfabeto, resolvemos
construir um novo dispositivo para auxiliar nesse processo, especialmente nas
atividades de casa. Desenvolvemos, entdo, uma pasta tematica baseada em uma
estrutura de cardapio (por ter material mais resistente e plastico mais espesso, além
de tamanho reduzido) e dispusemos todas as letras do alfabeto relacionadas a
imagens que iniciavam com cada uma delas. Foram utilizadas imagens comuns a
sua primeira prancha e acrescentadas outras, como fotos dos colegas da sala e da
propria professora, numa tentativa de buscar o seu interesse a partir de relacdes
significativas e afetivas. (Figuras 05 e 06).
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Figuras 05 e 06 — Fotos da pasta tematica do alfabeto

Fonte: Dados da pesquisa (Autora)

Ap0s a aprovacdo do material, percebemos certa dificuldade no manuseio das
laminas, nas quais acrescentamos uma adaptacdo para passar paginas, baseada
em palhetas de sorvete. ApOs esse ajuste, Caio passou a utiliza-lo de forma eficaz e

segura, mas essencialmente em atividades para casa.

Seguindo com as observacfes e apds a segunda ACS Com a Cabeca nas
Nuvens na qual ficou evidente a dificuldade da professora em avaliar a compreenséo
e a interpretacdo que Caio fazia das estérias trabalhadas em sala de aula,
desenvolvemos recursos baseados na CAA, para que fossem trabalhadas as

Fabulas previstas no projeto de leitura.

Além disso, foram também montadas outras pranchas tematicas relacionadas
ao trabalho para a distincdo de letras com 0 mesmo som (J e G) e da escrita de
palavras com LH, NH e CH, previstas no planejamento de lingua portuguesa e no

projeto sobre as plantas e a natureza. (Figuras 07 e 08).

Figuras 07 e 08 — Fotos com atividade de base alfabética e Fabula utilizando CAA

Fonte: Dados da pesquisa (Autora)
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ldentificamos que esse material também foi utilizado como suporte ao
desenvolvimento de atividades pedagogicas com toda a turma, através dos registros
do Diéario de Campo do dia 11 de novembro de 2011, que mostram a professora Ana
utilizando as pranchas tematicas das Fabulas para trabalhar interpretacao de texto e
as de relacdo numero/quantidade para reforcar os contedudos de matematica com

Caio e com outras criancas individualmente.

6.5.2 Dispositivo para Mobilidade

A mobilidade era uma das areas onde Caio apresentava maiores dificuldades
na escola, sendo totalmente dependente para as transi¢cdes e locomocao. Além da
passividade gerada na sala de aula, Caio precisava ser colocado e retirado da
cadeira de rodas no horario do recreio, das aulas de Educacéo Fisica e de todas as

atividades extraclasse.

No entanto, percebemos que essa era uma questdo vista como natural e
talvez imutavel por todos na escola, provavelmente devido ao seu comprometimento
motor global. Todos estavam acostumados com essa condicdo e 0 seu irmao

permanecia na escola disponivel para todos esses momentos.

Apesar de Caio nao parecer incomodado com a sua situacao de dependéncia,
chamou-nos a atenc¢do, nossa e da professora, um momento em que ele teve a
oportunidade de ir caminhando com a ajuda do irméo até o mural da sala, pendurar
uma atividade que havia concluido. Até entdo, isso nunca havia ocorrido e a sua

excitacdo foi enorme (Diario de Campo, 25/05/11).

A partir de entdo, comecamos a imaginar uma forma de melhorar a sua
autonomia e ampliar a sua participacao independente nas atividades escolares. Em
uma das conversas informais com a professora a respeito dessa questao, a mesma
lembrou-se de um banco com rodas utilizado por Caio para locomoc¢do em casa e
gue ja havia sido levado a escola em outra oportunidade, mas que tinha dispensado

por ndo saber se ajudaria ou se traria risco de acidentes.
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Combinamos com a genitora de Caio que levasse 0 banco no nosso encontro
seguinte e conversamos com a sua terapeuta ocupacional acerca das orientacoes ja

prestadas no decorrer da prescri¢cao e elaboracao do dispositivo.

O banco foi levado na data marcada e Caio iniciou 0 uso apdés termos
checado a sua condicdo de manter-se sentado com equilibrio e sem prejuizo nas
funcBes que j& executava anteriormente. A partir de entdo, tivemos outro aluno

dentro da sala de aula.

Caio passou a buscar o que queria: saia do seu lugar para interagir com
colegas de outra mesa, passou a ir até a lousa para escrever com giz como 0S
colegas faziam e até futebol jogou na aula de Educacao Fisica. Seu desempenho e
desenvoltura com o dispositivo causaram espanto para todos, confirmando a
assertiva de Wright-Ott e Egilson (2001) apresentada no Capitulo 03, de que um
dispositivo de mobilidade adequado, aumenta as possibilidades de exploragao
ambiental e de participacdo ativa da pessoa com deficiéncia fisica, em atividades

antes nem imaginadas.

Na semana seguinte, ao chegarmos a escola, o relato da professora, sorrindo,
foi: “Esse menino, agora, esta mais danado do que os outros!” (Diario de Campo,
11/11/11).

Além disso, na hora do recreio, passou a se alimentar com um pouco mais de
independéncia com o auxilio de uma mesa e, ao estar na altura dos demais, passou
a ter companhia dos colegas, que faziam fila para encostar as suas cadeirinhas

perto dele.

Ap0s algumas semanas de uso do banquinho, porém, reavaliamos o seu uso
e Caio relatou incbmodo na regido lombar, o que nos levou a, junto com a
professora, decidir por colocar o mesmo tipo de rodinhas em uma das carteiras da
sua sala de aula. Como a cadeira tinha encosto, minimizamos o incomodo tanto da

postura como do transporte diario do banco.

Percebemos, assim, que esse simples dispositivo foi para Caio um grande

passo de autonomia e para a professora, um descortinar de possibilidades.
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Figuras 09 e 10 — Fotos de Caio utilizando o banco com rodas no péatio e na sala de

aula

Fonte: Dados da pesquisa (Autora)

6.5.3 Adaptacdes de Materiais e Recursos Pedagdgicos

As dificuldades motoras de Caio, além de reduzir a sua mobilidade também
interferiam no desenvolvimento de diversas atividades propostas na sala e para

casa.

Vale ressaltar que no inicio da nossa pesquisa, a professora Ana ja tentava
minimizar algumas dessas dificuldades, ampliando a pauta e o espaco para a
escrita, fixando o papel na mesa para ndo escorregar e engrossando os lapis com

fita adesiva para facilitar a preenséo.

Ainda assim, a medida que as atividades foram ficando mais complexas e 0s
outros alunos passaram a conclui-las mais rapidamente, foi ficando nitida a

dificuldade de Caio em acompanha-los apenas com esses ajustes.

Dessa forma, iniciamos com algumas sugestfes simples quanto ao uso de
instrumentos, como a borracha em cima do lapis e a tentativa de resgate de uma
Ortese substituidora de preensédo para encaixar o lapis que havia sido confeccionada

sob medida para uso na escola.

J& nessas primeiras interlocu¢bes com a professora para discutirmos como
solucionar os problemas com o0s materiais pedagdgicos, percebemos que Ana
aproveitava as sugestoes e, a partir delas, ia criando novas adaptacdes tanto nos
instrumentos como na forma de desenvolver as atividades na sala.
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Fruto desse esforgco de Ana, as tarefas foram sendo adaptadas de forma
diferente de acordo com as demandas de Caio: outros lapis foram engrossados,

dessa vez com material emborrachado, dentre outras coisas mais.

No entanto, mesmo com todo o esforco na adequacdo dos instrumentos e
atividades, o desenvolvimento da escrita de Caio ndo acontecia a contento, o que
nos levou a propor o uso de um computador para a realizagdo das atividades de

classe e de casa.

Percebemos que Caio, mesmo sendo receptivo ao computador, gostava de
escrever e, por isso, em comum acordo com a professora, combinamos 0 Seu uso
em atividades que exigissem maior destreza e velocidade, como no caso dos
ditados e copias de textos, permitindo a exploracdo do seu grafismo em outros

momentos.

Assim, ao substituir parcialmente a escrita pelo teclado, aplicando o conceito
Galvéao Filho e Rezende (2007) sobre a utilizacdo das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéao (TICS) como TA, percebemos que Caio melhorou o seu desempenho
e parecia mais atento a tudo o que acontecia na aula. Por outro lado, Ana também
parecia tranquila quanto a essa substituicdo, afirmando que ele nédo precisava
escrever com o lapis, o importante era aprender a ler, e nisso, 0 computador estava

ajudando bastante.

Outro aspecto identificado durante as observacBes foi a dificuldade de
abstracdo que Caio apresentava diante dos conceitos matematicos. Apesar de tentar
pronunciar os nameros, fomos percebendo que nao conseguia relaciona-los com as
quantidades e “pescava” informagdes dos colegas na hora de responder as tarefas

na sala de aula.

Como observamos essa dificuldade apenas apdés a segunda ACS e ja
estavamos caminhando para o final do processo de Consultoria, langamos alguns
guestionamentos para a professora a respeito da sua percepcdo sobre essa
guestdo, o que gerou nela uma necessidade de avaliar esse conteudo especifico
com Caio. ApOs essa avaliagdo, chegou a conclusdo de que ele, realmente, ndo

conseguia fazer essas relagdes de maneira independente.

Dessa forma, no sentido de oferecer apoio a professora nesse trabalho

especifico de desenvolvimento da zona potencial de aprendizagem de Caio,
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construimos algumas laminas relacionando os numerais com sua quantidade de
itens, assim como, com operagfes de adicdo. Estas laminas foram utilizadas em
atividades de sala e enviadas para dar suporte as atividades de casa em uma pasta
colecionadora para armazenar todos 0s materiais construidos para apoio as

atividades pedagogicas. (Figuras 11 e 12).

Figuras 11 e 12 — Fotos de material de apoio para atividade matematica

Fonte: Dados da pesquisa (Autora)

Além dos materiais especificos que trabalhamos na consultoria, levamos
também alguns jogos e materiais pedagdgicos alternativos (como dominé de
associacdo numero e quantidades e tampinhas de garrafa pet para realizar
contagem e associacao de cores e numeros) para utilizacdo pela professora com
Caio, 0 que sempre acabava também sendo utilizado com os outros alunos, assim

como o0s demais recursos citados anteriormente.

Esse processo de socializacdo dos recursos com a turma, recorrente em
todas as modificacdes propostas na Consultoria Colaborativa, confirmou a ideia de
gue, ao adaptarmos o0s instrumentos e materiais pedagdgicos para favorecer a
aprendizagem de uma crianga com necessidades especiais, na realidade, estamos

colaborando com a aprendizagem de todos.

6.6 Andlise das Categorias Temaéticas: saindo das aparéncias para as
explicagcdes dos fendmenos

Como referimos anteriormente, trabalhamos o nosso material empirico na pré-

analise de forma a montar trés categorias tematicas, que serdo agora exploradas na
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tentativa de aproximarmos 0s resultados encontrados com o0 nosso referencial

tedrico.

6.6.1 Primeira Categoria Tematica — Incluséo: construindo possibilidades para uma
atividade real

Nesta categoria tematica trabalhamos com a categoria historicidade da PSH,
em sua dimensao geral — a historia da educacdo especial e em sua dimensao
pessoal, a partir da trajetéria da prépria professora, para inferirmos como se
constituiram as significacdes e as possibilidades para que a inclusdo se constitua

como uma atividade real.

Do ponto de vista da historicidade geral, vimos anteriormente que as
concepcdes acerca das pessoas com deficiéncias e seus direitos evoluiram no Brasil
em conformidade com os movimentos sociais mundiais que envolveram as proprias
pessoas com deficiéncia, os profissionais e pesquisadores dessa area. Esses
movimentos influenciaram a construcdo de uma legislacdo e a proposicao de
politicas publicas que gradativamente vém provocando a diminuicdo da excluséo

historicamente vivida por essas pessoas ha sociedade.

A evolucado da educacao inclusiva, no entanto, foi marcada pela presenca da
educacdo especial segregada em escolas especiais. Esse aspecto historico traz
consigo a compreensdo da deficiéncia como inaptiddo e incapacidade e ainda
encontra-se enraizada no discurso de muitos educadores, principalmente os mais

antigos na profisséo.

A professora Ana, que teve o primeiro contato com pessoas com deficiéncia
no exercicio de sua profissao, relata no excerto a seguir, como o0 descrédito na
educacdo dessas pessoas na escola regular pelas professoras mais antigas a

deixava em davida a respeito da inclusao:

Mas, talvez por ter o preconceito que as pessoas ficavam, as
pessoas mais antigas na profissdo, acho que tém mais ainda do que
0s que estdo chegando agora, ndo €? Assim, principalmente aquelas
pessoas que estao mais perto de se aposentar, e tem, “ah, eu ndo
quero, de jeito nenhum, ah, eu ndo, eu ndo vou conseguir. Ah, ndo
sei que.” Ai eu ficava com aquela; sera, serd? (Entrevista
Reflexiva, 30/09/2011)
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Entendemos que as duavidas iniciais da professora Ana e o temor de suas
colegas mais experientes como algo construido culturalmente, especialmente se
retomarmos um pouco da historia da educacao e da participacdo social das pessoas

com deficiéncia.

Como vimos no primeiro capitulo, essa educacdo foi realizada por muitos
anos exclusivamente em locais reservados apenas para esse fim e mesmo diante da
proposta da normalizacéo/integracdo, quando as pessoas com deficiéncia
comecaram a frequentar as escolas regulares, ndo aconteceram alteracdes nesse
cenario, por ndo ter havido uma mudanc¢a no papel da escola e consequentemente
no modelo educativo da pessoa com deficiéncia. Era esperado das pessoas com
deficiéncia que se ajustassem as propostas da escola, sem nenhum esfor¢co desta
altima e o fracasso na aprendizagem era atribuido exclusivamente aos alunos
(MANTOAN, 2006; AINSCOW, 2009).

Com a possibilidade que a legislacdo e as politicas publicas até o inicio dos
anos 2000 legavam a educacdo especial como uma rede paralela de ensino
(BRASIL, 1988; 1990; 1996; 2001), em muitos casos, esses alunos nem saiam da
escola especial, ou mesmo eram colocados em salas especiais nas escolas
regulares, conservando a ideia de que n&o podiam participar da proposta geral de

educacao.

O que sustentava e ainda ampara essa ideia, na realidade, é o estigma e o
preconceito, baseados no determinismo de que as pessoas com deficiéncia ndo tem
condi¢cbes de contribuir com a producéo da sociedade do consumo. Concordamos
com Gardou e Develay (2005, p.40), de que a normatizagdo n&o considera “[...] a
inconstancia e a plasticidade do humano e [...] a singularidade irredutivel de cada
crianga”. Além disso, ao estabelecer parametros e metas inflexiveis de
aprendizagem, nao é considerado o processo pelo qual o aluno foi submetido. Ainda
consoante com 0s mesmos autores (p. 40), pensamos que o fracasso nao pode se
relacionar apenas com o resultado, mas deve ser analisado “[...] quanto ao longo
caminho percorrido, a singularidade do viajante, as competéncias do acompanhante

e as condicdes da viagem”.

Assim, colocamos como discutiveis, ndo apenas as metas prescritas, mas

também a forma de reger os alunos pelo caminho, a necessidade de flexibilidade do
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professor que os conduzem e as condigcbes de ensino, que envolvem toda a

comunidade escolar, inclusive com a sua realidade material.

No entanto, conhecendo a constituicdo historica dessas concepcgoes,
podemos inferir que os professores que tiveram formacéo inicial e desenvolveram
boa parte da sua atividade profissional, inclusive com a interface da formacgéo
continuada dentro da proposta de integracao, tenham dificuldade em compreender,
tal como hoje se propde na politica nacional na perspectiva da educacédo inclusiva,
gue a escola (regular), incluindo os seus professores, devam se ocupar do sucesso

na educacao das pessoas com deficiéncia.

Destarte, essas concepcdes e atitudes quanto as pessoas com deficiéncia
passaram por avangos e retrocessos em todo o mundo e o panorama de sociedade
de meados do Século XX acabaram por contribuir com o seu afastamento da escola
e da sociedade em geral. Isso ocorreu associado ao costume das instituicbes de
educacdo especial em promover a integracdo apenas entre 0S seus proprios
membros, privilegiando uma convivéncia social restrita e apartada dos demais
grupos, criando, muitas vezes, o que Vigotski (1997) chamou de novas castas

sociais.

A professora Ana, apesar de ter iniciado a sua pratica docente neste contexto,

reconhece a inclusdo escolar como um direito das pessoas com deficiéncia:

A escola tem que receber, e essa escola ja tem um tempo que
recebe. Nao tem a acessibilidade que deveria ter, mas as pessoas
estdo sempre muito abertas a inclusdo. E € 0 que a gente vé na
faculdade! Inclus@o hoje em dia, tem que ser. (Entrevista Reflexiva,
30/09/2011).

Porque as pessoas ainda continuam com aquele preconceito, com
aquele medo, eu acho que é preconceito, de ndo aceitar. Umas
dizem, “ah, empurraram goela adentro na gente essa histéria de
inclusdo. E, uma fantasia, é um sonho.” tudo isso elas dizem, “é
utopia.” Mas, a gente precisa encarar isso: S0 pessoas como
gualquer outra, tém o direito a educagcdo como qualquer pessoa,
e tem que perder esse preconceito, tem que acabar com isso!
Agora, eu acho que foi muito empurrado, sabe? Tinha que ter

dado primeiro suporte. (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011).

Esse ultimo recorte de um trecho da entrevista com a professora Ana, de
acordo com Costa (2011) chega a ser um lugar comum no discurso dos professores.
Reflete uma crenca que tudo deveria estar arrumado e preparado para que as

pessoas com deficiéncia comecassem a frequentar as escolas. Mas nos
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perguntamos diante disso se o0 problema ndo esta na prépria concepcao do papel
social da escola e nas condi¢des de ensino para todos os alunos.

Essa questdo é abordada na Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994,
p.16),

A educacdo de alunos com necessidades educativas especiais
incorpora os principios ja comprovados de uma pedagogia saudavel
da qual todas as criancas podem se beneficiar, assumindo que as
diferencas humanas sdo normais e que a aprendizagem deve ser
adaptada as necessidades da crianca, em vez de ser esta a ter de se
adaptar a concepcfes predeterminadas, relativamente ao ritmo e a
natureza do processo educativo. Uma pedagogia centrada na crianca
€ benéfica para todos os alunos e, como consequéncia, para a
sociedade em geral, pois a experiéncia tem demonstrado que esta
pedagogia pode reduzir substancialmente as desisténcias e as
repeticbes e garantir um éxito escolar médio mais elevado.

Acreditamos que os professores deveriam se questionar a respeito das
seguintes questdes: Se as politicas nao tivessem sido formuladas, dando o ‘pontapé
iniciall para esse processo, quando a sociedade comecaria a perceber a
necessidade das pessoas com deficiéncia de serem educadas e inseridas em
atividades proprias da sua cultura e contexto social? Quando e como essas pessoas
tornar-se-iam visiveis nas ruas, comunidades, escolas e mercado de trabalho? Até
gquando seriam escondidas ou protegidas pelos seus familiares, sem o minimo

acesso ao exercicio da sua cidadania?

Considerando, portanto, o beneficio de trazer essas pessoas a luz da
sociedade, que historicamente necessita vislumbrar e vivenciar uma realidade para
adequar-se gradativamente a ela, entendemos que as politicas publicas, mesmo que
tenham obtido ainda poucos indicadores de sucesso nessa area, foram e estao
sendo fundamentais para a proposta de inclusdo de pessoas com deficiéncia na
escola e na sociedade.

Corroborando com isso, Manzini (2007) destaca que o crescente numero de
criangas com deficiéncias nas salas de aula do ensino regular ndo se deve apenas
ao respaldo legal para isso, mas também a programas para a sensibilizacdo da
sociedade quanto a necessidade de convivio dessas criangas com seus pares, 0O
gue Kassar (2011) reporta a capacidade desta em se mobilizar para concretizar o

seu ideério de direitos e justica social.

N&o obstante, conhecendo como se constituiu a historia da educacao especial

nos ambitos nacional e local e partindo das premissas elencadas por Paulo Freire
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(2011) de que a educacédo deve acontecer contextualizada com o pano de fundo do
que ocorre na sociedade e de que o educador ndo pode desconsiderar esse cenario,
percebemos que a proposta da educacao inclusiva, apesar de refletir o anseio de
alguns por uma sociedade mais justa e equanime, coloca-se em um momento

permeado de contradicbes e dissonancias.

Reconhecemos que essa concepc¢ao de educacédo que esvazia o modelo da
homogeneidade e do resultado padronizado, quebrando assim a ideia de aluno ideal
e oferecendo oportunidade para a aprendizagem de todos, configura-se como uma
mudanca de paradigma que envolve tempo e depende de transformacdes politicas,

econdmicas, sociais e culturais.

Quanto a essas mudancas, que dependem da construcao de um coletivo para

acontecer, fazemos nossa a reflexao de Freitas (2008, p.98) de que:

A inclusédo reforca a prética da ideia de que as diferencas sdo aceitas
e respeitadas, no entanto, para que isso aconteca de fato, sdo
necessarias mudancas sociais, bem como um esforco mutuo de
todos os incluidos na pratica inclusiva. Incluir e garantir uma
educacdo de qualidade para todos é, atualmente, o fator mais
importante da redefinicdo dos curriculos escolares, desafiando a
coragem das escolas em assumir um sistema educacional “especial”
para todos os alunos. [grifos da autora]

Pensando no momento atual de constru¢do de uma educacéao inclusiva como
uma proposta da educacao geral, com oportunidade para todos aprenderem em uma
escola colaborativa, percebemos claramente 0 movimento de transito, desenvolvido
por Freire (2011) e apresentado no Capitulo 01. Identificamos na escola em que
desenvolvemos nossa pesquisa, que no mesmo espaco de trabalho, onde se
compartilha um género profissional e sdo pactuadas as concepcdes pedagodgicas
que marcam as opcfes metodoldgicas e filosoficas das atividades diarias da escola,

professores encaram este tema de forma diversa.

Por um lado, ainda temos aqueles que perpetuam o discurso da
impossibilidade e da incompeténcia das pessoas com deficiéncia, pautados na
concepcao de turma homogénea e de uma escola voltada para o sucesso de
poucos. Podemos identificar essa postura na narrativa da professora a respeito do
desejo de algumas de suas colegas em formar turmas para o segundo ano de

acordo com os niveis de aprendizagem das criangas, a fim de concentrar o trabalho
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do professor em uma proposta Unica de ensino, considerando que as turmas seriam

mais “homogéneas” — 0 que Ana néo descarta por completo.

N&ao existe, ndo é?! [Turma homogénea] Tém escolas, eu ja li isso
em algum lugar, que tém escolas que procuram fazer isso. Inclusive
as meninas [suas colegas professoras] estavam dando a ideia:
“Vamos la, gente, vamos separar, vamos colocar uma turma
homogénea para o segundo ano, para que a professora faca um
trabalho diferenciado com a turma que ndo acompanhou...” Eu
acho... Talvez seja uma boa ideia, entendeu, porque ai ela vai
centrar somente naquele tipo de trabalho; alfabetizar, botar essas
criangas para ler. E a outra ndo, a outra vai... Ndo sei, talvez dé
certo. (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011)

Por outro lado, apesar de ndo termos pesquisado outros docentes da mesma
escola, sabemos que existem professores que conseguem compreender a proposta
da educacgao inclusiva como aquela que deve atender e proporcionar sucesso a
todos, com ou sem deficiéncia, e que a escola é o local legitimo para que isso
ocorra, como nos mostra Costa (2011) em sua pesquisa com professores da rede

publica do municipio de Nova Iguacu, no Rio de Janeiro.

Nesse sentido € que retomamos ao conceito de sociedade em transito, de
Paulo Freire, e 0 aplicamos a esse momento de contradicdo entre os ditames de um
modelo de educacédo excludente e classificatéria e a proposta da educacéo inclusiva
como prética de uma sociedade aberta ao valor da diversidade, da colaboracéo e da

equidade.

Embora ainda encontremos professores que se submetem as pressdes
contraditorias das politicas publicas de educacédo, sem identificar nelas a fonte de
muitas das suas dificuldades e sentindo-se, em varias ocasifes, impotentes diante
da sua propria historia, em outro ponto do transito, podemos encontrar profissionais
gue tém se mostrado alertas para as demandas da atualidade, mantendo uma

postura critica para interferir e modifica-las.

Portanto, refletimos com Paulo Freire, que as modificagbes decorrentes do
transito em meio as épocas, trazem contradicdes entre 0 ontem que se esvazia e 0

amanhé que ainda néo se firmou — é um tempo de op¢des (FREIRE, 2011).

Identificamos nas colocagfes da professora Ana esse momento de transito e
percebemos a sua opgdo pela agdo critica e contextualizada, mas ainda sob
guestionamentos e inferéncias internas e externas, que remetem as perspectivas de

educacao tradicional.
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Apreendemos ainda, que esse movimento engendrado pela professora Ana

foi constituido historicamente de forma articulada com as suas formacdo e

experiéncia profissionais. Os fragmentos a seguir nos mostram um pouco dessa
construcao:

Olha, inclusive teve uma disciplina, quando eu fazia Pedagogia, que

o livro tinha um texto falando sobre medo e preconceito. Eu tive um

pouco; mas assim, até no livro tinha dizendo assim: N&do € medo. E

preconceito. Eu cheguei a conclusdo que €! Que o medo, acho que

vocé tem medo de sair na rua... medo de enfrentar uma série, uma

turma de alfabetizacdo, que & a alfabetizacdo antiga, o primeiro ano.

Da medo! Vocé tem que, no final do ano, apresentar pelo menos a

metade da turma alfabetizada. N&o é uma crianga com deficiéncia

gue vai causar tddo... Nao é! Eu acho que é preconceito que a

gente tem. E eu acho que o meu acabou! Hoje eu posso dizer:
Eu n&o tenho mais! (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011)

Ao refletir sobre o texto que leu sobre medo e preconceito, Ana reconheceu
ndo ter mais preconceito quanto a inclusdo de pessoas com deficiéncia e
acrescentou a preocupagdo com 0 seu resultado com a turma como um todo.
Desconstréi, em uma frase inacabada, a ideia de que, ao dedicar atencdo ao aluno
com deficiéncia, o professor diminuira as chances de alcancar a meta de alfabetizar,

até a metade do ano, ao menos metade da turma®.

Na mesma direcdo, Ana também nos relata o quanto foi importante a vivéncia
com esses alunos, para desconstruir o seu preconceito, apontando dessa forma,

duas importantes fontes para sua formacao: a teoria e a experiéncia:

N&o achei [ensinar a pessoas com deficiéncia] essa coisa assim néo;
fizeram um bicho de sete cabecas para todo mundo, ndo é? E eu
morria de medo. Mas depois que comecou a chegar na Escola,
minha gente, eu acho que dificuldade a gente tem, porque ndo vem
manual nenhum, mas, a gente vai conseguindo aos pouquinhos.
Vé em uma revista, vé um livro, vé um artigo na internet... A gente
vai juntando as coisas. (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011)

Ao néo reproduzir o imobilismo e o discurso pessimista quando se deparou
com alunos com deficiéncia, a professora Ana demonstra enfrentar sua profisséo de
forma critica e respaldada na busca por novas informacgfes, assim como de sua

prépria experiéncia como docente.

* N&o nos deteremos, mas consideramos por bem levantar a discusséo acerca das politicas publicas
aceitarem como razoavel que metade das criangas ndo seja alfabetizada justamente da turma de
alfabetizacéo - atual primeiro ano do ensino fundamental, de onde as criangcas saem perto dos sete
anos de idade, em seu primeiro ano de escolarizacdo obrigatoria. Essa mudanca foi fruto de mais
uma reforma parcial da educagéo brasileira que permanece sem garantir o acesso das criangas a
educacéo infantil.
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Apesar dessa postura, veremos a seguir, algumas contradicbes em suas
narrativas e atitudes, no que se refere as concepcdes sobre as pessoas com
deficiéncia:

Eu acho que se chegasse aqui uma crian¢a cega, uma crianga com
baixa viséo, ou, sei 14; talvez fosse mais dificil para mim, Porque,

ndo é? E lidar com braile, essas coisas todas. Mas, no caso dos
meninos hoje, ndo tenho mais esse medo.

Mesmo com o implante coclear, a gente percebia que ela ndo estava
ouvindo, e ela tinha que aprender tudo! Na época ela ndo sabia
palavras, nunca conheceu. Foi muito dificil! (Entrevista Reflexiva,
30/09/2011)

Ao percebermos a preocupacdo da professora Ana acerca do tipo de
deficiéncia que as criancas podem apresentar e o quanto isso pode dificultar a sua
atividade docente, podemos pensar em duas questdes: uma € a manutencdo do
preconceito e o determinismo quanto ao tipo de dificuldade que o aluno pode
apresentar em decorréncia da sua deficiéncia, o0 que nos remete aquela concepc¢ao
inicial, onde a pessoa € vista a partir das suas limitacbes e ndo das suas

possibilidades.

A outra, por sua vez, pode nos remeter a questao da experiéncia profissional,
que a professora Ana ja demonstrou valorizar e de onde renova 0s seus saberes
profissionais. Seria 0 medo do novo, do desconhecido. Isso nos faz refletir se ha de
fato uma valorizacdo pela diversidade por parte da professora. Ora, ndo seria
justamente essa ideia de que cada aluno tem um conjunto diferente de habilidades e
de que a diversidade é um valor para a aprendizagem que sustenta a concepcédo de

educacdao inclusiva? Consoante esse paradigma, entdo, por que temer 0 novo?

Provavelmente esse questionamento ficara sem resposta, mas nos leva a
outra observacgao, a partir do posicionamento da professora, quando afirma que a
crianca surda deveria aprender tudo. O que seria esse tudo? O conteudo
programético? O que esta prescrito? Percebemos ai sua preocupacdo com a
aprendizagem da aluna, o que ndo € negativo, mas talvez encontremos também
uma preocupacdo com o0s resultados, que por sua vez, ndao sao definidos
considerando as diferencas entre os alunos e a necessidade de tratar de forma
distinta estas diferencas. Os resultados requeridos pelas metas definidas nas
politicas publicas baseiam-se em uma normatizacdo, onde todos, mesmo que

partam de pontos distintos e apresentem condi¢cOes diferentes, sdo incumbidos de



163

chegar a0 mesmo ponto simultaneamente. E essa ideia ndo combina com a

proposta da educacéo inclusiva.

Essas contradicdes, no entanto, ndo depdem contra a professora Ana. Sao
constitutivas de todos os sujeitos (AGUIAR; OZELLA, 2006) e sdo manifestacdes do
paradoxo imposto por essas duas concepcOes de educacgdo. Abordaremo-nas,

porque, no enfoque dialético, compreendé-las & essencial para alcangcarmos as

significacdes produzidas sobre o tema aqui estudado.

E é justamente a partir daqui que podemos identificar o0 quanto a proposta de
inclusdo tem sido ou ndo materializada nas praticas cotidianas, ou seja, 0 que,
dentre as possibilidades contraditérias venceu e resultou em atividade real da

professora Ana durante o periodo da nossa pesquisa.

Ja haviamos relatado, ao descrevermos a dinamica da sala de aula, que a
professora Ana fazia diferentes atividades com os alunos, envolvendo brincadeiras,
jogos, filmes, tarefas impressas e leituras, além de organizar a turma de forma a

proporcionar um ambiente mais tranquilo e a auxilia-los no que fosse necessario.

Vimos também que Ana tentava criar ou adaptar algumas atividades para
facilitar a participacdo do Caio a partir de sua experiéncia e em ideias que
encontrava nos livros, revistas ou internet. No entanto, apesar de relatar ndo ser téo
dificil lidar com as limitacBes do adolescente com paralisia cerebral quanto foi com
as da crianca surda, a professora, ao deparar-se com as imagens dos episédios
selecionados para as autoconfrontacdes simples (ACS), acessou ao real da sua
atividade e identificou algumas questdes que permeavam sua pratica e que ainda
nao havia percebido.

Vejamos alguns excertos que ilustram esse acesso a atividade real e ao real
da atividade, a partir da primeira autoconfrontacdo com o episddio Contando as

Silabas:

Caio é muito brincalhdo. Eu ja tinha ouvido falar disso, mas,
gquando a gente revé... Ele leva muito na brincadeira, pede muita,
cutuca muito o Davi [seu primo e colega de turma] para, porque o
Davi ajuda, ndo é? Ele é meio, sei |14, acho que ndo tem muito a
vontade de, de... Nessa atividade, talvez ele ndo tenha sentido
assim, sei |4, muito incentivo, ndo é? Alguma motivacédo, mas,
mas, ele, ele tava bem, é... compenetrado; ele tava participando!
Ele tava participando. Agora, eu achei que eu ndo dei atencéo a
todos na hora da atividade, talvez eu tivesse ja mais com essa
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gquestdo da, ndo sei, acho que dei mais atencdo ao Caio. (ACS
Contando as Silabas, 06/10/2011)

Percebemos nessa fala o primeiro movimento que a ACS provocou nha
professora: a tentativa de explicar porque a sua atividade ndo deu certo sem olhar
para si ou para a propria atividade. Passando pela contradicdo entre Caio estar
desinteressado ou compenetrado e participando, Ana mostrou ter ficado confusa
diante da cena que assistiu. Inicialmente ndo pareciam estar claros os resultados da

atividade com o Caio, nem os problemas que contribuiram para as suas dificuldades.

Ao tempo em que atribuiu as dificuldades ao comportamento brincalhdo de
Caio, Ana nao reconheceu inicialmente a sua responsabilidade em promover uma
atividade com adequacdes para atender as suas necessidades e do seu papel de

mediadora entre o aluno e a atividade.

Parece-nos também que a tentativa do Caio de pedir ajuda para concluir uma
atividade que estava além das suas possibilidades de solucao, foi entendida como
brincadeira e ndo como busca de parceria com um companheiro mais experiente.
Percebemos aqui a sua dificuldade em aplicar os principios da educacao inclusiva
no cotidiano da sala de aula. Neste caso, o de cooperacdo e de mediacdo, que
Vigotski chamava de ter “uma cabega acima de si mesmo”, para explorar novas

possibilidades de aprendizagem (apud CLOT, 2010, p.63).

Nessa mesma perspectiva, identificamos na fala de Ana certa autocensura
por ter dado mais atencdo ao Caio do que aos demais alunos. Isso se caracteriza
como mais uma incongruéncia quanto aos pressupostos da educacao inclusiva.
Dessa vez, o da equidade, quando o professor deve apoiar e orientar cada aluno de
acordo com suas necessidades. Esse sentimento, Galvao Filho e Miranda (2011),
relacionam com a persisténcia do paradigma da educacéo tradicional na concepc¢ao
do que seria a forma correta de ensinar. com os conteudos sendo repassados de
forma massificada e padronizada para atingir resultados iguais e ao mesmo tempo

por todos os alunos.

Por outro lado, logo em seguida, a professora encontra uma justificativa para
0 insucesso da atividade, que € a auséncia de um auxiliar de sala para ajuda-la a

atender a todas as criancas. Vejamos a sequéncia de sua narrativa:

E a questdo também da falta da ajuda de um auxiliar de sala,
alguma coisa desse tipo, para me ajudar nessa atividade e em



165

outras, em muitas outras, ndo é? A gente sozinha; repara, ndo da
atencao a todos. Eu prestei atencdo que eu ndo estava dando
atencao a todos. A Helena mesmo estava de costa, eu quase nao...
Lucas... (ACS Contando as Silabas, 06/10/2011)

Essa preocupacédo da professora em dar atencdo a todos também aparece
em outros momentos em que se vé confrontada com o real da sua atividade durante
as autoconfrontacbes e baseia-se na ideia de que sozinha néo tem condi¢cbes de

ajudar a todos os alunos em suas necessidades.

E importante destacarmos que os questionamentos de Ana a respeito dessa
demanda néo se restringem apenas a atencdo dispensada ao Caio, mas estende-se
as outras criangas, que também precisam de assisténcia para alcancar os objetivos
de aprendizagem. Essa ideia fica clara quando, ao falar sobre os resultados
esperados para as criancas ao final do primeiro ano, atribui o ndo alcance dos

objetivos por alguns deles a auséncia de atencdo constante de sua parte.

Percebemos esse conflito na narrativa da professora Ana, quando se refere
as condicbes objetivas de trabalho, a falta de apoio e ao elevado numero de
criancas na sala de aula, mas demonstra incbmodo e culpa pelo ndo cumprimento

das metas por todos os alunos da sua sala.

[falando sobre o resultado com os alunos ao final do ano e a
responsabilidade pelo sucesso deles] A escola ndo oferece, eu sei
disso, a gente esta vendo a realidade da escola, mas ndo adianta
dizer, ‘Ah, a escola é culpada’. Ndo, a professora tem que se
desdobrar.

Tem, [interferéncia do contexto] mas na sala de aula tem que haver
desdobramento mesmo do profissional que esta ali. Agora, se eu
tivesse uma ajuda, logicamente, teria conseguido muito mais. Um
auxiliar de sala, uma pessoa que me orientasse, que estivesse
sempre me dando um apoio. Eu ndo tenho! Nao tenho apoio. Mas,
eu deveria ter corrido mais atras, me desdobrado mais; eu fiquei
muito parada também. Eu achei.

Entdo, as vezes, eu estou em casa tao triste, tdo triste. Meu Deus, eu
nao consegui fazer com que essas criancas chegassem assim, na
leitura propriamente dita e tivessem um repertério de palavras. S6
alguns. Por que ndo todos? (ACS Com a Cabeca nas Nuvens,
30/11/2011)

Percebemos que mesmo acreditando que as pessoas com deficiéncia devam
estar na escola regular, a professora ndo consegue libertar-se da necessidade de
entregar uma turma com resultados homogéneos, parecendo desconsiderar a

qguestao dos ritmos e percursos individuais de aprendizagem de seus alunos. Por
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outro lado, apdés duas autoconfrontagdes, podemos também inferir que Ana tenha
percebido que precisava utilizar estratégias mais diversificadas para dar conta das
necessidades de todos, assim como veremos nas discussdes da Terceira categoria

tematica.

Apreendemos aqui um conflito comum ao se pensar no paradigma da
inclusdo no contexto de educacado tradicional e identificamos uma contradicao
importante - a do alcance de resultados prescritos e pré-determinados, em contraste
com as (precarias) condicdes reais de ensino e de trabalho dos professores que as
escolas proporcionam. Nesse sentido, corroboramos com Laplane (2006, p.711) de
que nesse embate de valores, “A verdade é que ela [a escola] deve organizar-se
para favorecer a aprendizagem de cada aluno, mas dentro de parametros e limites
bastante rigidos, que tornam a tarefa dificil e complexa”.

Nessa oportunidade em que a professora Ana insiste na necessidade de ter
alguém para ajuda-la, no entanto, entendemos uma reaproximacdo do seu
pensamento com a proposta da educacéo inclusiva, no sentido de que a escola deve
organizar-se para atender a necessidade de todos, mediante, inclusive, de acfes de
colaboracéo entre professores, gestores e profissionais de outras areas (BERSCH,;
MACHADO, 2007; MENDES, 2008; BRASIL, 2011d).

Diante dessa questao, trazemos a discussao que as Diretrizes Nacionais para
a Educacédo Especial na Educacdo Bésica ja previa, desde 2001, a disponibilizacéo
de pessoas para auxiliar o professor da sala de aula regular (BRASIL, 2001c). O
principal ator dessa interlocucdo hoje, entretanto, € o professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), que tem, dentre as suas funcdes, o papel de
orientar o professor da sala regular quanto aos tipos de atividades e as adequac¢fes
necessarias para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, mas que atende, a
priori, na sala de recursos multifuncionais (BRASIL, 2006; BRASIL, 2011b). Ainda
assim, o Documento Orientador Programa Implantagcdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2011d), prevé a possibilidade de, quando necessario,
sejam disponibilizados profissionais de apoio as atividades da vida diaria e para a
acessibilidade nas comunicagdes e informagdes.

Contudo, a professora Ana advogava a presenca de uma pessoa na sala de
aula para auxilia-la no dia a dia com os seus alunos. Essa opcéo, segundo Pelosi e

Nunes (2009), pode abranger a presenca de um professor itinerante ou de um
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professor de apoio, uma vez que os sistemas de educacdo tém autonomia para
articular outros profissionais e a rede de apoio necessaria para maximizar as acoes
do AEE.

Ainda de acordo com as autoras, o Estado do Rio de Janeiro adotou a
presenca do professor itinerante nos meados dos anos 1990, com a atribuicdo de
produzir materiais pedagogicos adaptados e assessorar os professores e familiares
de criancas com deficiéncia matriculadas no ensino regular. Os resultados foram
satisfatorios com a insercédo de praticas inovadoras e houve a desmistificacdo dos

preconceitos que giram em torno do aluno com deficiéncia (PELOSI; NUNES, 2009).

Ainda assim, as autoras referem que, diante dos problemas enfrentados por
esses professores, como o numero elevado de escolas que acompanham e da
presenca de criancas que precisam de mediacdo constante para a sua
aprendizagem, outra possibilidade para o auxilio ao professor da sala regular seria o

professor de apoio.

Essa foi a op¢do do estado do Parana e do Rio de Janeiro, que passaram a
disponibilizar professores de apoio para acompanhar alunos com deficiéncia fisica e
com paralisia cerebral na propria sala de aula, com o intuito de produzir materiais
pedagodgicos adaptados junto ao professor e ao aluno e ajudar este ultimo no
manuseio dos materiais e instrumentos, além de viabilizar a sua participacdo nas
diversas situacdes de aprendizagem e interacdo social (PELOSI; NUNES, 2009;
CARDOSO, 2011).

Identificamos nas opc¢des desses dois estados uma tentativa de amplificar os
resultados satisfatérios de participacdo e aprendizagem das pessoas com
deficiéncia na escola regular e tornar eficaz a pratica da educacao inclusiva.
Compartilhamos ainda com a professora Ana a compreensdo de que o professor
sozinho ndo pode dar conta de todos os alunos, considerando as suas diferengas e
necessidades individuais, até mesmo aquelas decorrentes de alguma deficiéncia
(PACHECO et al, 2007; BRASIL, 2008B; MENDES, 2008; HOHMANN;
CASSAPIAN, 2011).

N&o podemos afirmar que a presenca do professor de apoio seria a melhor
solucéo, por temermos que seja reproduzida na sala de aula da escola regular, a

segregacdo que ocorria no periodo da integracdo, quando 0s responsaveis pela
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aprendizagem dos alunos com deficiéncia ndo eram os seus professores e sim,
essas pessoas especializadas em determinada deficiéncia. Presenciamos essa
situacdo em uma pesquisa que orientamos e ocorreu em outra escola do municipio
de Maceid, na qual a professora da sala de aula n&o se responsabilizou pela
aprendizagem do aluno com deficiéncia, deixando essa atribuicdo exclusivamente

para o professor de apoio e para a professora do AEE (SILVA, 2011).

Contudo, como discutiremos na segunda categoria, as iniciativas tomadas
pelos gestores do Estado de Alagoas e do Municipio de Maceid para viabilizar a
educacéo inclusiva ndo tem sido proficuas, deixando os professores muitas vezes
ao sabor da propria iniciativa e sem amparo de nenhuma espécie, assim como a
professora Ana refere em suas colocacdes. E esse é um grave problema, que vem

dificultando a efetividade da inclusdo na escola estudada.

Voltando a tratar das dificuldades reais da incluséo percebidas a partir do
acesso ao real da atividade, veremos que a professora Ana, na segunda
autoconfrontacdo com o episédio Com a Cabeca nas Nuvens, em uma primeira
analise ja identifica o problema no tipo de atividade ofertada. Logo em seguida
reflete que da forma como a atividade foi realizada, ndo tinha objetivo para o Caio,
parecendo ficar claro, que da forma como estavam sendo realizadas, as atividades

de leitura ndo favoreceriam a sua alfabetizacdo. Vejamos 0s excertos a seguir:

Para o Caio, eu ndo vi muita; o objetivo ndo chegou até o Caio. Ele
nao estava falando, ndo estava demonstrando o que ele entendia
das questbes. Os meninos davam todos os exemplos, ndo é? Que
estavam entendendo, mas ele ndo estava, ndo tem muita coisa
para o Caio...

E, ndo tem, ndo tem de jeito nenhum, ndo tem! [como saber o que se
passa na cabeca do Caio] Na hora da leitura, para o Caio, € muito
complicado! ...

Na leitura, muito, muito, quase sempre na leitura... Em outras
atividades, quando nao interessa a ele. [Caio fica distraido, sem
envolver-se com as atividades propostas]. (ACS Com a Cabeca nas
Nuvens, 30/11/2011)

Percebemos nessa segunda ACS, que Ana nao ficou tdo perplexa ao
visualizar as imagens de Caio se distanciando da atividade proposta, quanto ocorreu
com as constatacdes do primeiro episodio. Ndo queremos dizer com isso que as
suas dificuldades tenham se naturalizado para a professora. Tendemos a

compreender, baseadas no processo que ja descrevemos anteriormente ao falarmos
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dos dispositivos de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA), que depois do
primeiro momento de autorreflexdo e no decorrer do préprio processo da Consultoria
Colaborativa, Ana passou a identificar melhor as dificuldades a sua frente. Essas
dificuldades muitas vezes eram subestimadas devido a constante participacdo de
Caio nas atividades e sem duvida, pela dificuldade de comunicacdo existente entre

ambos, como Ana relata no trecho seguinte:
Mas algumas coisas sdo meio dificeis, porque, piscando os olhos

mais, eu tento puxar um pouco a fala dele, mas, tem coisas que eu
ainda ndo compreendo. Ele pronuncia, ndo sei.

[...] agora leitura € uma coisa que esta sendo muito dificil para eu
saber, Caio esta lendo, Caio néo esta lendo? (ACS Contando as
Silabas, 06/10/2011)

Entretanto, a dificuldade na comunicacao, caracteristica da paralisia cerebral,
a principio ndo havia sido apontada pela professora Ana como uma situacao que
atrapalharia o desenvolvimento de Caio. Na entrevista reflexiva, apesar de
reconhecer que ainda era dificil comunicar-se com o adolescente, Ana havia
minimizado a importancia da fala no processo de aprendizagem, referindo que o
anico problema associado a isso era identificar suas solicitagdes quando estava de
costas e ele precisava chama-la para mostrar algo ou pedir ajuda com alguma

atividade. Podemos confirmar essa concepc¢ao no dialogo a segquir:

E*® - O que vocé acha que essa questdo da dificuldade de
comunicacao gera na aprendizagem dele? Tem algum impacto?

P — N&o. Talvez ndo. Eu ndo vejo muito por ai ndo. Porque, a gente
trabalha muito também, assim, muito sentado na mesa, muito junto,
préximo... S6 nos momentos de quadro, ou quando eu estou botando
alguma coisa que ele tem dificuldade, ou quer me chamar a atencéo,
mostrar alguma coisa que ele construiu, mas no primeiro ano, talvez
no segundo ano, no terceiro ano, va dificultar na aprendizagem, mas
primeiro ano ndo, que a gente trabalha mais sentado, ndo é€? Muito
préximo. Dificulta assim, nos momentos que eu estou de pé, que eu
estou de costas, que eu estou no quadro, as vezes ele chama...
(Entrevista Reflexiva, 30/09/2011)

Como relatamos no inicio deste capitulo, tivemos a oportunidade de observar
o impacto da dificuldade de comunicacédo e discutir com a professora na primeira
autoconfrontacdo a respeito disso. Dessa forma, intervimos com a Consultoria
Colaborativa, fazendo uso de dispositivos de CAA, o que, provavelmente, auxiliou na

percepcédo de que precisaria modificar a sua atividade para alcancar o objetivo de

4 Legenda dos didlogos: E — Entrevistadora; P - Professora
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leitura com o Caio. A linguagem, de acordo com Vigotski (2010), € uma prerrogativa
para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores, inclusive o

pensamento.

Percebemos, ao final da analise dessa categoria, que participamos de um
processo em um contexto social em transformacdo dos seus valores, o que
identificamos como movimento de transito, marcado, como tal, de contradicbes e
dissonancias quanto aos paradigmas de uma educacao tradicional, pautada na
|6gica normativa e classificatoria e da educacéo inclusiva, baseada nos principios da

diversidade, fraternidade e equidade.

Partiremos agora para a analise da segunda categoria temética na qual
discutiremos outras questdes que permeiam as contradicbes e contribuem para a
construcdo da atividade docente diante da inclusdo educacional: a formacéao

profissional e as condi¢des de trabalho.

6.6.2 Segunda Categoria Tematica — Formacéo e condicdes de trabalho: A inclusédo

acontece pela metade

Esta categoria temética tem grande inter-relacdo com a anterior, tendo em
vista que aborda temas referentes a formacdo docente e as condi¢des de trabalho
associadas ao contexto socio-histérico e cultural no qual se instituiu e ainda continua

a instituir a educacao inclusiva nas escolas brasileiras.

Acreditamos ser importante a discussao acerca desses temas, uma vez que
contextualizamos o nosso trabalho em uma perspectiva de formacdo através da
pesquisa e da consultoria colaborativas e que encontramos relatos contundentes da
professora Ana quanto as condigfes nas quais desenvolve a sua atividade docente

e 0 quanto isso interfere na inclusado de pessoas com deficiéncia na escola regular.

Além disso, a partir de algumas narrativas da professora podemos também
inferir a respeito de como ela percebe a sua propria formacdo para trabalhar com
pessoas com deficiéncia e os saberes docentes que valoriza para as mudangas em

sua pratica. Ana relatou que:
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Mas, eu ouvi muitas pessoas dizendo, na Faculdade... As colegas,
olhe; a gente tem medo; é o preconceito, € 0 medo, eu ndo sei o0 que
€ que é, mas, temos que receber. Eles estdo ai, fazem parte do
mundo. Sim, a gente vai receber e tem que receber de bracos
abertos e muita gente se esquiva disso, ndo aceita, porque nédo
tem preparo; eu ndo tenho preparo nenhum! A Faculdade nédo
ensina a gente nada disso. A gente vai aprendendo com o dia a
dia! (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011).

Esse trecho da Entrevista Reflexiva que retoma a questdo do medo e do
preconceito abordado anteriormente € um anteparo no qual precisamos nos apoiar
para compreendermos a questao que se apresenta a seguir: a da falta de preparo

para ensinar a pessoas com deficiéncia.

Esse discurso da falta de formacé&o para a inclusdo, recorrente nos resultados
de muitas pesquisas com professores de escolas regulares (MELO; MARTINS;
PIRES, 2005; MANZINI, 2007; VITALIANO, 2007), tem sido muitas vezes o mote
para o imobilismo diante das demandas de uma escola aberta a diversidade, onde,
em muitas ocasifes, os alunos sdo matriculados, mas permanecem nas carteiras

escolares sem participar das atividades ou mesmo sem aprender nenhum conteudo.

A essa condi¢do da crianga ir & escola e ndo ter acesso a conhecimentos
significativos para a sua vida e do professor ndo encontrar condicdes que
possibilitem o desenvolvimento de um trabalho para atender a diversidade, Ferreira
(2000, p. 12), denominou de “exclusdo na escola” e Freitas (2008, p. 97) de

“exclusio sob a bandeira da inclusio”.

No contraponto entre a existéncia de uma legislacdo nacional e a realidade de
exclusao disfarcada, vivida em escolas brasileiras, entendemos que estamos em um
momento de mudanca paradigmatica que ainda precisa ser materializada nas
praticas educativas, como ainda sao necessarias transformacfes da sociedade

como um todo.

Partimos entéo, para a discussdo de que ndo sao simplesmente as politicas,
em ambito nacional ou estadual, as responsaveis por fazer acontecer as mudancas
necessarias. Como nos traz Santos (2010), essa € apenas uma das dimensdes da
realidade e n&do se restringe aos documentos oficiais, mas se retrata em como
agimos, nos posicionamos e compreendemos os fendmenos do dia a dia. A politica
é traduzida nos projetos pedagdgicos, na didatica, nas aulas, nas ideias defendidas,

nos valores.
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Entendemos que o desenvolvimento dos principios da inclusdo no cotidiano
escolar ndo depende exclusivamente do professor; passa pela definicdo do papel
social da escola, que deve ser concebida como um espaco legitimo de apropriacédo

dos elementos culturais e ndo apenas um espaco de socializacdo (NUNES, 2007).

Além disso, a inclusdo na escola é apenas uma das interfaces de uma
sociedade equanime e justa, que oferece oportunidades a todos os cidadaos, sem
preconceito. Sabemos ainda que a efetivacdo deste ideario depende também de
uma transformacédo nas forcas econémicas que regem a sociedade e reforcam a
competitividade e a ideia de homem produtivo em detrimento da solidariedade e
igualdade de oportunidades. Entretanto, compreendemos a importancia que tem a
aceitacdo e a disponibilidade do professor em modificar esse cenario de excluséao
com as suas atitudes, uma vez que, estando na ponta do processo de educacéo,
este tem um importante papel social na modificagdo de conceitos e valores para as

novas geracoes.

Considerando esse papel social, ja pudemos constatar que a professora Ana
mobilizou-se no sentido de encontrar diferentes formas para conduzir o Caio em seu
percurso de aprendizagem, entretanto, ndo podemos ignorar o seu relato de que o

curso de Pedagogia ndo a preparou para isso.

Essa afirmacdo nos remonta a discussdo que fizemos no segundo capitulo a
respeito da formacéo inicial de professores, onde refletimos com Gatti (2010), como
o tema inclusdo é estudado de forma incipiente nos cursos de graduacdo em
Pedagogia e nas licenciaturas em geral. A inclusdo € abordada superficialmente,
sendo muitas vezes apresentada até pouco tempo apenas em disciplinas ofertadas
como eletivas, que tratam prioritariamente a Educacdo Especial como uma
modalidade a parte da educacdo geral e restringem-se a discutir sobre os tipos de
deficiéncia.

Assim, concordamos com Libaneo (2006) quando assevera que a formacao
inicial ndo tem contribuido para o desenvolvimento de habilidades do professor
como mediador da aprendizagem do aluno, independente das suas dificuldades.
Além disso, neste momento da formacdo provavelmente ndo ha um enfoque no
sentido precipuo da educacéo inclusiva: de que a escola deve estar aberta para

promover o sucesso de todos e que para isso, deve haver uma diversidade
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metodoldgica e um trabalho de cooperacdo entre toda a equipe (LIBANEO, 2006;
FREITAS, 2008; MARTINS, 2008).

N&o obstante, vimos em uma das narrativas da categoria anterior uma
afirmativa feita pela professora de que “A escola tem que receber [pessoas com

deficiéncia). E € o que a gente vé na faculdade! Inclusdo hoje em dia, tem que ser”.

Se a professora afirma ter visto na faculdade que a inclusdo ndo é mais um
assunto discutivel, como alega néo ter preparo para atuar com pessoas com

deficiéncia na sala de aula?

O que poderia parecer mais um contrassenso de sua parte, a nosso ver,
revela outra questdo: a do distanciamento entre teoria e pratica na formacéo inicial.
Esta dicotomia revela-se na oposicéo entre refletir sobre um tema e aprender uma
‘receita’ para aplicar na sala de aula com os alunos, de acordo com a sua
deficiéncia. Além disso, as diferentes disciplinas ndo tratam sobre a diversidade em

sala de aula, o que também dificulta a constru¢cdo de um saber-fazer inclusivo.

Temos visto em outros trabalhos (VITALIANO, 2007; BARROS, 2010) o
clamor dos professores por uma prescricdo de como atender aos alunos com
deficiéncia na escola, como se o tipo de deficiéncia fosse uma condi¢ao
determinante e Unica na definicAo das atividades a serem desenvolvidas para

alcancar os objetivos pedagdgicos com eles.

Percebemos com isso uma compreensao limitada acerca do termo incluséo,
como se este se referisse apenas ao ingresso de criangcas com deficiéncia na escola
regular e ndo a uma proposta de educacdo para todos baseada no valor da
diversidade. Compreendemos, entretanto, que essa concepc¢ao € fruto de uma
formacdo inicial que continua pautada no modelo tradicional de educac¢do na qual,

segundo Mantoan (2006), as diferencas ndo sdo bem-vindas.

Retornando ao trecho apresentado, vimos que ao finalizar a sua fala, Ana nos
da um indicio de que o saber da experiéncia tem um grande valor para a sua pratica
profissional e mesmo sem descartar a necessidade da busca por informagdes
tedricas, parece acreditar que as suas experiéncias sdo uma importante fonte para o

seu saber-fazer.

Veremos no fragmento a seguir que a professora reafirma a importancia da

pratica para a sua formacao, desta vez na perspectiva da formacao continuada:
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Séo oferecidos cursos, sé&o; mas eu acho que ainda cursos muito
deficientes, muito assim, pela metade, ndo tem oficinas... Sé teoria;
teoria sem pratica. (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011).

Com essa afirmacao, identificamos que a professora Ana acredita que a
formacdo continuada limitada & exposicdo de temas tedricos ndo da subsidios a
pratica inclusiva — como ela diz: fica pela metade. Essa também foi uma queixa de
outros professores da rede municipal de Maceié com relacdo a formacdo para a
inclusdo oferecida pela Secretaria Municipal de Educac¢do de Macei6 (BARROS,
2010).

A maioria das professoras que participou da pesquisa de Barros (2010),
apesar de terem avaliado como satisfatorio o Curso Formacdo Docente: Educacédo
em uma perspectiva inclusiva, apontaram diversos pontos negativos, dentre eles, a
auséncia de praticas e o distanciamento da proposta com a realidade vivida nas
escolas. Tais problemas que parece persistir nos cursos de formacdo continuada

ofertados por essa Secretaria até o ano de 2011, quando da nossa coleta de dados.

Se por um lado compreendemos o0 anseio das professoras pela resolucao de
problemas da sua realidade, por outro precisamos atentar para um excesso de
valorizacdo da pratica, uma vez que, desvinculada da teoria que lhe da suporte,
pode transformar-se em uma pratica esvaziada, sem intencionalidade pedagdgica;
em uma repeticdo mecanica, sem a necessaria adequacéao para a realidade que se
impde (BARROS, 2010). Ainda de acordo com a autora:

E preciso desmistificar a ideia de que a formagdo continuada s6 tem
resultados se trouxer para o professorado a pratica, a metodologia e
as estratégias que indicam o passo a passo de como fazer. No
entanto, o que se pretende € estabelecer a relagdo da teoria com a
pratica, fazendo com que o professor reflita novas estratégias de
acao para subsidiar o fazer pedagogico (BARROS, 2010, p. 117).

No sentido de evitar a compreensdao da atividade docente de forma
dicotomizada entre a teoria e a pratica é que recorremos a sua concepgao como

unidade (BASSO,1998). Para a autora, que se baseia nas ideias de Vigotski:

O trabalho docente concebido como uma unidade é considerado em
sua totalidade que ndo se reduz a soma das partes, mas sim em
suas relagcbes essenciais, em seus elementos articulados,
responsaveis pela sua natureza, sua producdo e seu
desenvolvimento (BASSO, 1998, p.03).
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Na busca por essa unidade, ressaltamos a reflexdo de Costa (2011) de que o
professor deve buscar no questionamento de suas praticas, o repensar de
estratégias e recursos para atender as necessidades educativas de seus alunos,

com ou sem deficiéncia, em dire¢cdo a uma autonomia no seu percurso formativo.

Nesse contexto, identificamos essa autonomia formativa na professora Ana,
uma vez que escolheu uma poés-graduacdo em Educacdo Inclusiva diante da
demanda de alunos com deficiéncia que ja recebia em sua sala e traz em varios
momentos de sua narrativa a busca pelo conhecimento cientifico e pelos saberes da

pratica, seja da sua propria atuacao ou da de seus pares.

Ainda considerando as relacdes apontadas por Basso (1998) sobre a unidade
do trabalho docente, veremos na sequéncia, algumas narrativas da professora Ana
qguanto as condi¢cdes materiais de trabalho fornecidas pelo municipio, no tocante ao

desenvolvimento da proposta de educacéao inclusiva:

Incluséo ja se fala ha muito tempo, ndo é? S6 que, como as colegas
dizem, é uma incluséo, que, vamos dizer, pela metade... Porque
vocé chega a uma escola; essa escola é inclusiva, ai vocé entra na
sala de aula, ndo tem acessibilidade para cadeira de rodas, se
chegar la& o aluno com baixa visdo, ou sem visdo mesmo, ndo tem
um, ndo tem como, ndo é€? (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011)

E uma questdo também de descaso. Eu acho que o poder publico
nao tem um olhar carinhoso, ndo tem aquela coisa por educacéo
publica. E é como eu falei, a inclus&o existe, mas jogada! E como
quem, “oh, faz ai de qualquer jeito!” Entendeu? E ndo é assim!
(Entrevista Reflexiva, 30/09/2011)

[0 descaso com a educacdo ndo € apenas com as criancas com
deficiéncia] Com os outros também. Para todo mundo. E jogado
assim, de qualquer jeito. A gente faz que da valor, sei la, alguma
coisa desse tipo, sabe? Pagou o salario, esta bom ja. Os professores
estdo recebendo? Estdo! Pronto. Eles se virem, entdo. (Entrevista
Reflexiva, 30/09/2011)

[falando da dificuldade em colocar em préaticas as suas ideias de
adaptacdo de atividades] Com relagcdo a material, & escola, ao
material didatico, que a Xerox estd quebrada, as vezes nado tem
papel. Eu ndo tenho apoio. (ACS Com a Cabeca nas Nuvens,
30/11/2011)

Essas narrativas de Ana refletem o cenario das escolas publicas da rede
municipal de Maceid, com suas precarias condi¢cdes sociais e econdmicas, nas quais

as politicas publicas em geral atendem a uma pequena parcela da populacdo que se
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distribui de forma extremamente estratificada e com altos indices de analfabetismo e
pobreza.

Dentro desse contexto, estdo as parcas condicdes objetivas e materiais
ofertadas como suporte para as escolas publicas, que, como vimos no inicio desse
capitulo, convivem com problemas diversos de falta de infraestrutura fisica e
material, interferindo diretamente nas condi¢gdes de trabalho dos professores diante
da sua responsabilidade de transmissao da cultura produzida historicamente e da
humanizacdo de seus alunos, a partir da apropriacdo destes, de instrumentos
culturais basicos que permitam o entendimento da realidade social e a consequente

promocao do seu desenvolvimento.

A partir da leitura das narrativas acima, podemos perceber que a ideia de que
a inclusdo foi empurrada sem suporte, que ja haviamos discutido na categoria
anterior, soma-se a percep¢do da professora Ana de que o poder publico pouco
investe em educagéo. A falta de recursos materiais, a desvalorizagéo e o abandono
dos professores e a precariedade da infraestrutura da escola, de fato ndo séo
prerrogativas que interferem apenas na educacdo de pessoas com deficiéncia. As
consequéncias dessa opcdo politica reproduzida por sucessivos governos em
Alagoas estao expressos nos indicadores da educacao do estado — que em 2011,
alcangou a Ultima colocacdo no indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) *, em mais um ano em que figurou entre os piores do pais no quesito

educacao.

Voltando especificamente as precarias condi¢cdes de infraestrutura da escola
em gue Ana lecionava, abordaremos a seguir o conteddo do primeiro fragmento
apresentado na ultima sequéncia de narrativas, no qual Ana queixa-se quanto a falta

de acessibilidade.

Como ja vimos no capitulo trés, para que pessoas com mobilidade reduzida
possam usufruir do espaco fisico da escola, estas precisam ter condicbes minimas
de acessibilidade arquitetdnica. Ao descrevermos a escola e as salas nas quais a
professora Ana lecionava, apontamos que o ambiente era composto de diversas

barreiras arquitetdnicas, o que, sem duavida interferia na mobilidade e

* Dados do site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Disponivel
em: http://ideb.inep.gov.br/. Acesso em: 10 mar. 2013.
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consequentemente na participacdo e independéncia de alunos que, como Caio,

tinham dificuldades para locomover-se e utilizavam cadeiras de rodas.

Entendemos a referéncia da professora ao descaso dos gestores municipais
quanto a esta questdo especifica, uma vez que existem Programas e Projetos
Federais para viabilizar a adequacgédo arquitetbnica e financiar a aquisicdo de
mobiliarios acessiveis e de dispositivos de tecnologia assistiva. Um exemplo disso é
o Programa Escola Acessivel, que disponibiliza recursos por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) para aqueles estabelecimentos, que como o da
nossa pesquisa, tenham sido contemplados com o Programa de Implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2011b; 2011c).

Além disso, apesar de ser referéncia no atendimento a alunos surdos e
possuir Sala de Recursos Multifuncionais, onde funcionava o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), a escola tinha gestores que pareciam nao se
mobilizar no sentido de propiciar condi¢cdes para garantir a inclusdo de pessoas com
deficiéncia. A descricdo da primeira visita que fizemos a esta sala e registramos no

Diario de Campo, retratam um pouco dessa situacao:

A sala do AEE é escura e quente, ndo tem mobiliario acessivel e os
recursos sdo minimos: alguns jogos e brinquedos velhos, do tipo
pedagdgico, sem nenhuma adaptacdo. Os computadores
disponibilizados pelo MEC pouco sao utilizados por falta de mobiliario
e de conhecimento tecnoldgico das professoras. Vimos que toda a
Colegdo “A Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo
Escolar™®, de 2010, havia sido enviada para a escola, mas 0s
fasciculos permaneciam intocados! (Diario de Campo, 24 de agosto
de 2011).

Concordamos com o que a professora Ana chamava de descaso com a
inclusédo, porque, de acordo com o Programa de Implantacdo da Sala de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2006), cabe ao sistema de ensino local a contrapartida de
disponibilizar espaco fisico apropriado e a aquisicdo de materiais didaticos e
pedagogicos para que o professor do AEE desenvolva o seu trabalho.

7

O que percebemos, entretanto, é a falta de investimento e a consequente

ineficacia do AEE, principal estratégia de apoio a inclusdo na escola. Dentre as

A colecdo ‘A Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar’ é composta por dez fasciculos que
abordam desde a concep¢do de escola inclusiva até as diretrizes para o Atendimento Educacional
Especializado de cada tipo de situacdo elencada como passivel de participacdo neste programa, como a
deficiéncia fisica, intelectual e as altas habilidades.



178

atribuicbes de seus executores — professores do AEE e gestores da escola —, esta a
responsabilidade em prover recursos pedagogicos alternativos e articular os demais
servicos para que os alunos com deficiéncia sejam atendidos em todas as suas

necessidades educativas especiais (BRASIL, 2011d).

Em todo o periodo que passamos na escola ndo houve interlocu¢cdo com as

bY

professoras do AEE quanto a criacdo de estratégias pedagdgicas ou materiais
adaptados para favorecer a aprendizagem de Caio. Muito pelo contrario. Além das
atividades com ele na Sala de Recursos Multifuncionais terem sido iniciadas apenas
em agosto de 2011 e se limitarem ao que haviamos proposto na Consultoria,
algumas falas da professora do AEE denotavam concepg¢fes preconceituosas
acerca das pessoas com deficiéncia, como exemplificamos no registro do Diario de

Campo a seguir:

“Por incrivel que pareca, ele sabe mais do que muitos alunos que
vém aqui”. Fala da professora do AEE, denotando surpresa ao
presenciar o uso eficaz que Caio fez da prancha de CAA e
comparando-o com os alunos com deficiéncia intelectual que atende
na Sala de Recursos. (Diario de Campo, 20/10/2011).

Ainda assim, podemos ver no trecho a seguir, que diante da total auséncia de
suporte da coordenacdo pedagdgica, da gestdo administrativa e da prépria SEMED,
a professora Ana identificava nas professoras do AEE uma parceria na resolucéao de

problemas dos seus alunos:

Eu ndo quero ser injusta com ninguém, nem estou dizendo que sou
maravilhosa, de jeito nenhum! N&o sei nada ainda. Nao sei nada!
Estou aprendendo... Mas, eu nao tive apoio nenhum. Se néo for a
sala de recursos com as psicopedagogas... Eu ndo, sinceramente, eu
gosto muito do pessoal do trabalho, mas... para ser sincera, eu nem
levo mais a situacdo para coordenacéo e para direcdo. As vezes as
meninas [gestoras da escola] dizem: “Mas Ana, eu nao vejo seus
alunos aqui, vocé néo...” Eu ndo levo mais! No inicio eu até levava,
guando eu comecei logo — falta de experiéncia também — mas eu via
que ndo dava, ndo estava dando resultado, fazer para que?
Problema? Aluno que esta com problema, ou a gente, dificuldade
com alguma atividade. N&o. Prefiro ir a sala de outra professora,
dividir com ela, entendeu? Ou pesquisar sobre aquilo; mas
coordenacgéo e direcdo ndo me apoiaram. SO vem no inicio do ano
avisar, “Oh, vocé vai ter um aluno assim, vocé vai ter um aluno
assado.” S6! Nada, nada, nada. (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011).

N&o, ndo. [nenhuma troca] Nem uma frase, assim, ‘O que vocé
precisar, eu estou aqui.” E esse ano foi assim. Mas eu ndo me abato
muito com isso ndo. De jeito nenhum. Eu deixo ela la.
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Eu néo tenho o apoio que deveria ter, tanto da coordenagéo, da
direcao, até da SEMED... [A professora muda a entonacdao quando
fala esse trecho, fica mais enfética e parece realmente indignada
pela falta de apoio] porque eles tém conhecimento que eu tenho esse
aluno na salal Ninguém chega, ninguém, ninguém! Nem da
SEMED, ninguém chega, assim “Vocé esta precisando de alguma
coisa? Vamos trabalhar, vamos para SEMED, um curso de
capacitacdo, uma coisa para vocé aprender mais, as oficinas e
tudo o mais”. Nunca! E jogado. E aquela historia, a Incluséo,
joga e pronto. (ACS Com a Cabeca nas Nuvens, 30/11/2011).

Percebemos que a professora Ana recorre novamente ao jargao da incluséo
que é jogada, mas desta vez, referindo-se principalmente a falta de apoio daquelas

gue estdo mais proximas a sua realidade: as gestoras escolares.

O que a professora Ana traz como falta de apoio da coordenacéo e da direcao
da escola, de fato se relaciona com o ndo exercicio dos papéis destas junto aos
docentes e alunos. De acordo com Davis et al. (2011), a maior parte dos estudos
sobre formacao continuada de professores aponta o Coordenador Pedagdgico como
o responsavel por articular acdes de formacdo para o coletivo de professores,
baseadas nas necessidades especificas da realidade escolar, para alcancar a sua
funcdo principal, que é a de assegurar o ensino e a aprendizagem de qualidade aos
alunos (LIBANEO, 2006; DAVIS et al., 2011). Além disso, Libaneo (2006, p. 862)
ainda acrescenta que o coordenador pedagdgico € o responsavel pela “criacéo e
coordenacao de estrutura de apoio direto a alunos com dificuldades transitérias nas
aprendizagens de leitura, escrita e calculo, para além do tempo letivo, e organizacéo

do atendimento a alunos com necessidades educativas especiais”.

No entanto, segundo Davis et al. (2011), a fragilidade da formag&o (inicial e
continuada) dos coordenadores pedagdgicos tem se constituido como um dos
entraves para que esse papel seja desenvolvido nas escolas brasileiras. Libaneo
(2006) aponta essa lacuna na formacao inicial e assevera que a formacéao especifica
para a gestdo deve ser valorizada, uma vez que ja foi comprovada a supremacia dos
resultados das escolas nas quais a lideranca dos dirigentes contribui para a
consisténcia entre proposta e execucdo pedagogicas e favorece oportunidades de

reflexdo e troca de experiéncias entre os seus docentes.

Pensando por esse viés e, considerando que o social nos constitui enquanto
individuos (VIGOTSKI, 2000), podemos inferir que essas gestoras, das quais

percebemos o descuido no exercicio dos seus papéis, fazem parte de uma mesma
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realidade sociocultural onde se constituiram profissionalmente a partir de cursos de
formacao inicial e continuada permeados por lacunas, que provavelmente ndo as

ajudaram a refletir sobre as suas atribuicdes e responsabilidades.

Diante dessa ‘auséncia pedagogica’ da coordenacao e direcao da escola, a
professora Ana nos aponta outra fonte de apoio na resolugdo dos problemas
cotidianos, que mais uma vez nos mostra o valor que atribui ao saber da

experiéncia: a interlocucdo com seus pares.

Resgatamos Tardif (2002, p.196) para apontar a importancia desse dialogo
entre 0s pares no processo de formacao docente, haja vista que para esse autor, 0
interlocutor tem papel imprescindivel na constituicdo dos saberes docente, j4 que
identifica como saber a “[...] atividade discursiva que consiste em tentar validar, por
meio de argumentos e de operacdes discursivas [...] e linguisticas, uma proposicao

Ou uma agao”.

Vemos que a partir dessa interlocucéao, a professora Ana, ao tempo em que
constitui os seus saberes, contribui para a constituicdo dos saberes de suas colegas,
em um processo ciclico de apoio e de autoformacdo que ndo pode ser
desconsiderado, mas que, de acordo com 0s seus préprios depoimentos nao
suprem, nem poderiam suprir todas as suas necessidades formativas, porquanto os
saberes docentes ndo se limitarem aqueles relacionados ao saber-fazer

desvinculados do aporte de conhecimento cientifico (TARDIF, 2002).

Nesse sentido, retomamos a discussdo de Basso (1998, p.03) acerca da
unidade da atividade docente, para apontar que a andlise do trabalho docente a

partir dessa perspectiva:

[...] pressupde o exame das relacdes entre as condi¢gdes subjetivas -
formacgéo do professor - e as condi¢bes objetivas, entendidas como
as condicdes efetivas de trabalho, englobando desde a organizagéo
da préatica - participagdo no planejamento escolar, preparacdo de
aula etc. - até a remuneracéo do professor. Estamos propondo, como
sugere Vygotski (1993, p. 19), uma analise do trabalho docente que
considere as propriedades bésicas em conjunto, articuladas, e néo
em elementos separados para uma posterior associagdo mecanica e
externa.

De tal modo, vemos como a falta de apoio e de estrutura material vivenciada
na atividade docente, em alguns momentos se constitui como fonte de frustracdo e

sofrimento para a professora Ana, pela dificuldade na articulagdo entre a sua
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mobilizacdo pessoal e as condicbes gerais de trabalho ofertadas pela escola.

Podemos perceber isso nas narrativas (desabafos) a seguir:

[o sentimento diante da impossibilidade de colocar em pratica o que
sabe que deve ser feito)] FRUSTRACAO TOTAL! FRUSTRACAO!
Vocé quer trabalhar, a pessoa tem disposi¢cdo (faz um gesto
apontando para si prépria). Eu pesquiso, eu leio muito sobre isso,
guando vejo uma entrevista na televisdo, eu vejo, achei uma revista
hoje aqui, j& guardei ali para dar uma olhada. Mas, € muito
frustrante vocé querer fazer e ndo ter como. Uma pequena
rampinha ali, uma coisinha de nada (mostra a porta de entrada da
sua sala, que tem um batente), ndo existe. E muito dificil! A
frustracdo € muito grande.

Para vencer essa situacao é horrivel. Nao vence ndo. A sensacgéo de
frustracdo? Vocé passa um aluno para o segundo ano e ele néo
aprendeu; e vocé tem que passar porque a lei determina que vocé
nao pode reter a ndo ser por falta; a gente ndo pode colocar falta por
causa da histéria da Bolsa Escola. E fogo isso! Eu digo na
coordenacao, isso ndo pode existir! A gente fica com aquela culpa,
ai, no ano que vem vocé vé o colega do segundo ano, ai 0 colega
diz, “Esse aqui néo foi seu?” ‘Foi.’ E ai? Vocé fica com a cara no
chéo!

Eu sou uma pessoa que cobro muito de mim. Eu sempre acho que
nao fiz o que eu tinha que fazer; tudo o que eu tinha que fazer. E
€ assim mesmo; todo mundo tem que ser assim! Cobrar sempre
entendeu? Eu néo fiz 0 que eu tinha que fazer! Eu tinha que fazer
muito mais! Isso no lado profissional, na vida pessoal, tudo eu sou
assim, muito, muito. (ACS Com a Cabeca nas Nuvens, 30/11/2011).

De acordo com Clot (2007), esses sentimentos de frustracdo, tristeza e
insatisfacdo consigo mesma referidos por Ana, surgem quando o trabalho leva o
sujeito a duvidar do seu valor, colocando em cheque os valores cultivados em todas
as suas demais atividades pessoais. Com isso, quando o trabalho “[...] ndo permite
mais a realizacdo das metas vitais e dos valores que 0 sujeito extrai de todos os
dominios da vida em que sua existéncia esta envolvida, inclusive o trabalho”, este
pode perder o seu sentido (CLOT, 2007, p.73).

Essa frustracdo ainda pode ser compreendida como fruto da percepcéo de
situacOes limitadoras da pratica, que, aliada as precarias condicbes objetivas de
trabalho dos professores, podem fazer com que estes percam o interesse pelo seu
oficio, levando-os a uma pratica alienante e distante do sentido da atividade, o que

finda por comprometer a qualidade do ensino (BASSO, 1998).

Apesar de percebermos a preocupacdo de Ana em cumprir 0 prescrito e
atender aos resultados, ndo apreendemos uma alienacéo da atividade docente, ao
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tempo em que identificamos mais saude do que doenca em suas atitudes. Para essa
afirmacao, resgatamos o conceito posto por Canguilhnem e utilizado por Clot (2010)
de que a atividade se aproxima da salude ao passo em que O sujeito mantém-se
ativo e pode arcar com as consequéncias dos seus atos, além de criar e de

estabelecer com as suas acoes, coisas e relacdes antes inexistentes.

Entendemos que a autonomia formativa e visdo critica de Ana ajudam-na a se
manter ativa e buscar solucbes no seu dia a dia. Como ja descrevemos
anteriormente, as aulas da professora Ana eram dinamicas, com diferentes
estratégias pedagdgicas, mesmo com 0S escassoS recursos materiais oferecidos
pela escola; os alunos trabalhavam ora em grupo, ora em duplas ou individualmente
dependendo do tipo de atividade; muitas vezes, as atividades eram adaptadas para
a participacao e aprendizagem do Caio; 0s projetos tinham comeco, meio e fim. Sem
davida, o que vimos foi uma professora mobilizada para melhorar as possibilidades
de aprendizagem de seus alunos, que nao aceita como natural a precariedade em

gue a escola publica encontra-se no municipio de Maceio.

Além disso, ainda firme no seu propédsito de educadora que da sentido a sua
atividade docente pelo objetivo pessoal de alfabetizar os alunos e ser considerada
uma boa professora, Ana descortina sonhos passiveis de tornarem-se realidade,
desde que haja interesse publico em melhorar as condi¢des de trabalho das escolas,
a formacdo dos professores e, consequentemente, a educacdo da populacao.
Vejamos a proposta que ela apresenta para minimizar os problemas de

alfabetizacdo das criangas:

[sobre o fato de ter que passar as criangas para o segundo ano sem
que elas estejam alfabetizadas]

P — Eu, por mim, eu retia todos.

E — Vocé ficaria com eles um tempo maior pra que eles tivessem o
tempo de acompanhar aquilo que eles precisam?

P - Se fosse por mim, eu ficava com a turma da manh@, eu ficava
de manhé e a tarde, mas ndo posso!

E — Entéo esse tempo a mais poderia ser no préprio ano em que eles
estdo com vocé, eles terem um tempo maior...

P - E, seria muito bom. Muito, muito bom! E um sonho isso! Eu
ficaria com a minha turma de manh&, a mesma turma a tarde, o
reforco escolar; seria maravilhoso. Com certeza sairiam
escritores! (risos) (ACS Com a Cabeca nas Nuvens, 30/11/2011).
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O que a prépria Ana identifica como um sonho, na verdade j4 poderia ser
posto em pratica pelo poder publico, através de um programa de educacdo em
tempo integral para todas as criancas, como ocorre em paises desenvolvidos, onde

a educacédo é uma prioridade para as politicas de estado.

Mas Ana ndo é uma professora que se limita a sonhar. Veremos na categoria
a seguir o que ela pensava e executava no seu dia a dia para tentar melhorar a
situacdo precaria na qual se inseria a escola e como a Consultoria Colaborativa e as
autoconfrontacdes ajudaram-na a ampliar o seu repertorio de atividades para

favorecer a participacao e a aprendizagem, tanto de Caio como de outros alunos.

6.6.3 Terceira Categoria Tematica — Inclusdo: o desafio como fonte de

desenvolvimento profissional

Nesta categoria discutiremos questdes mais especificas a Consultoria
Colaborativa como processo formativo e abordaremos mais uma vez 0s movimentos
da professora diante das ACS, fazendo uma interlocu¢cdo com o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vigotski e com as questbes do estilo e da
catacrese advindas da Clinica da Atividade de Yves Clot.

Iniciaremos essas discussdes retomando uma questdo relacionada tanto aos

~

saberes docentes quanto a proposta de educar na diversidade que o0 excerto a
seguir nos suscita: a proposta de atividades pedagogicas direcionadas as

necessidades dos alunos.

[o que precisa mudar na atividade docente com a inclusdo de um
aluno com deficiéncia na sala de aula] Olha, no caso do PC e
deficiéncia intelectual, a gente muda sim, as atividades sdao
modificadas mesmo! N&o € igual para eles, de jeito nenhum.
Porque, como é que eu vou fazer uma atividade igual para Caio, para
Alice, igual a todo mundo? N&o tem condicdo. Tem que mudar. A
gente tem que fazer atividades diferenciadas. Nao s6 com eles,
mas o aluno que esta com dificuldade de aprendizagem, por
exemplo, o aluno ja faz o alfabeto completo, o outro ndo consegue
ainda, eu vou dar uma atividade igual? Nao, a gente n&o pode fazer
isso. Tem professores que ndo aceitam variar as atividades, mas,
tem que ser! (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011).

A afirmacéo de que as atividades devem ser variadas ndo apenas para 0s

alunos com deficiéncia, mas também para os demais, revela-nos um saber prévio de
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Ana acerca da importancia de o professor ndo se limitar a trabalhar os conteddos
prescritos em um calendario pré-estabelecido e com atividades padronizadas, sem
considerar os diferentes ritmos e necessidades dos alunos. Essa concepgao
provavelmente advém da sua formacéo na pds-graduacdo em Educacado Inclusiva,
aliada a sua experiéncia como docente que mantém uma postura critica e, como

vimos na categoria anterior, comprometida com a aprendizagem de seus alunos.

Durante o periodo de coleta de dados, pudemos presenciar e registrar nas
filmagens e anotacdes do diario de campo, a aplicacdo dessa concepgdo no
cotidiano de Ana. Além de adaptar materiais e tarefas para facilitar a acdo motora de
Caio, por diversas vezes desenvolveu atividades coletivas que os alunos podiam
participar de distintas formas, de acordo com o que ja podiam fazer sozinhos. Em
outros momentos, promoveu atividades individuais com diferentes graus de
dificuldade para cada grupo, de acordo com a fase de alfabetizacdo em que se
encontravam, como o ocorrido na aula da qual extraimos o episédio Contando as
Silabas (Anexo C).

Vemos com a pratica de Ana, que ela desenvolveu o que Tardif (2002, p. 267)
chamou de “sensibilidade” para conhecer os seus alunos e identificar as diferengas
entre eles. O autor refere que isso s6 ocorre com o tempo de exercicio da docéncia,
com o investimento continuo na formacgao e, sobretudo, com a “disposicdo de estar
constantemente revisando o repertério de saberes adquiridos por meio da
experiéncia”. Com isso, podemos recuperar a ideia de que os saberes docentes néo
sdo simples nem se constituem linearmente; sdo mobilizados e construidos em
situacOes de trabalho, caracterizando-se como temporais; plurais e heterogéneos;
personalizados e situados, mas que, diante da singularidade de cada aluno, antes
de qualquer coisa, “[...] carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser
humano” (TARDIF, 2002, p.269).

Percebemos, assim, que apesar de termos apontado algumas contradi¢cdes
guanto a compreensdo da professora sobre a proposta da inclusdo nas discussdes
da primeira categoria, percebemos com essa Ultima narrativa que, mesmo sem
associar a diversificacdo das atividades de ensino como um dos elementos fortes de
uma educacdo que se pretende inclusiva (FREITAS, 2008; FERNANDES;
MAGALHAES; BERNARDO, 2009), a professora Ana ja colocava essa importante

prerrogativa em pratica.



185

Admitindo que esses conhecimentos e essas praticas prévias da professora
constituem seu nivel de desenvolvimento real e o aumento do seu repertério de
recursos pedagodgicos para favorecer a inclusdo de um aluno com paralisia cerebral
(resultado que pretendiamos alcancar com a Consultoria Colaborativa) como zona
de desenvolvimento potencial, situamos a Consultoria Colaborativa como mediadora

da Zona de Desenvolvimento Proximal da professora.

E essa a ideia que desenvolveremos a partir da andlise das
autoconfrontacdes simples, as quais consideramos um recurso metodoldgico
bastante interessante para analisar e provocar reflexfes, na perspectiva vigotskiana
de que € em movimento que o corpo se revela e de que é preciso “[...] romper com a
atividade fossilizada, fazendo-a reaparecer tal como era inicialmente para dai
compreender seu movimento” (DAVIS; AGUIAR, 2010, p.242).

Avancando na analise das ACS, passamos a apresentar o segundo
movimento que apreendemos da professora a partir dos questionamentos acerca de
como poderia fazer diferente a sua atividade: o da consciéncia de que a atividade
poderia ter sido modificada para favorecer a aprendizagem de Caio. Vejamos o

dialogo a sequir:

E — E com relacdo a essa questao de vocé ter ido varias vezes até
ele? Qual foi a necessidade que vocé sentiu de voltar 1a? Foi a
guestao de ele completar a atividade, ou compreender?

P — E. Os nimeros e silabas, ndo é? Eu sempre ia |4 para ele contar
0 numero de silabas, porque tinha que anotar o0 numero, ndo é€? De
silabas. E ele, eu coloquei a trilha numérica no quadro e ele nédo
estava prestando atencdo na trilha, porque, era também um dos
objetivos, que eles contassem a partir do zero, porque eles estavam
fazendo as duas coisas, ndo é? A formacdo de palavras e a trilha
numeérica. E ele ndo estava contando, sempre a partir do zero; zero,
um, para identificar o nimero e escrever ali naquela atividade.

E — Teria alguma modificacdo que vocé faria nessa atividade? Com
relacdo a ele, se voceé tivesse que fazer de novo?

P — Sim. Sim. Talvez s6 com letras moveis, por exemplo, a letra ‘v’
ele pegar ja o v’ amarelo e construir a palavra, separar 0S
pedacinhos e com os numeros também moveis. N&o pegar la (faz um
gesto como se representasse o quadro negro), no colo, escrever,
ndo uma tarefa escrita, uma atividade com letras moveis,
entendeu?

E — Para facilitar essa parte motora?
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P — Exatamente. Em uma mesinha que ndo estivesse todo mundo
junto. Talvez s6 ele e outro colega. Sem a turma toda junta na
mesa, ficaria mais facil, talvez dessa maneira. Em um quadro de
im&, com letras imantadas, uma coisa assim... Seria mais facil.
Com figuras também, porque a tarefa ja tinha figuras grandes, mas
ai...

[.]

E — Vocé estava sugerindo alguma alteracdo com relacdo a
atividade.

P — Atividade.
E — Usar as letras moveis...

P — [Usar as letras] mdéveis: o v, como eu pedi para eles pintarem
de amarelo, usar a letra v’ amarela, quer dizer, colocar varios ‘Vs’ e
pedir para ele colocar o ‘v’ amarelo na palavra que estava formando.
E, os numerais também modveis, ou uma trilha numérica também
pregada |4 no lugar, onde ele pudesse apontar... (ACS Contando
as Silabas, 06/10/2011).

Ao perguntarmos o porqué de ter ido tantas vezes a carteira de Caio para
intervir, Ana afirmou que tinha a intencdo que ele cumprisse com todos os objetivos
da atividade, quais sejam: o de formar as palavras e contar as silabas, para
transcrever o numero que estava disposto na trilha numérica anotada no quadro
negro. A principio, a professora continuou afirmando que o problema residia no fato
de Caio ndo estar prestando atencdo a trilha e ndo contar, sem considerar que
precisaria ter realizado alguma intervencdo diferente para auxilid-lo, como ja

discutimos na analise da primeira categoria.

No entanto, logo apds ser questionada se faria alguma modificacdo na
atividade, Ana, sem demora, comecou a identificar situacdes diversas que poderiam

ter facilitado o desempenho do aluno.

E é exatamente a partir do momento em que deixou de buscar em Caio a
explicagéo para a atividade impedida e buscou em seu repertorio de conhecimentos
alternativas para a superacdo da prépria atividade, refletindo e elencando novas
possibilidades, que identificamos o movimento em direcdo a constituicdo da

consciéncia de Ana acerca do seu papel de mediadora da aprendizagem.

De acordo com Vigotski (1988), a ZDP sustenta a ideia de que o aluno precisa
da mediacdo do professor, uma vez que o ensino ndo deve limitar-se a etapa do

desenvolvimento ja realizado, sob pena de ndo promover o desenvolvimento geral
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da crianga. Como ja citamos anteriormente, a ZDP nos traz a compreenséo de que o
ensino deve adiantar-se ao desenvolvimento, dirigindo-se ao desenvolvimento

potencial do aluno.

Nao obstante, percebemos que, nesse momento, as sugestdes apresentadas
pela professora dirigiam-se essencialmente a modificacdo do material e da forma de
executar a tarefa com a utilizacdo de recursos comuns a sua rotina escolar, como as
letras emborrachadas do alfabeto movel, que ja costumava utilizar em diversas

atividades de alfabetizacdo com todos os alunos.

Além disso, ndo parecia ainda estar evidente para Ana que as dificuldades de
Caio ndo se restringiam ao manuseio dos materiais, mas relacionavam-se também a
identificacdo dos numerais e a relacdo numero/quantidade. Considerando essa
qguestao, verificamos que esta primeira autoconfrontacdo néo favoreceu a reflexao

sobre a possibilidade de modificar o objetivo da propria atividade.

Prosseguindo em direcdo ao nosso objetivo de incidir no desenvolvimento
potencial da professora com os procedimentos da Consultoria Colaborativa, no
decorrer dos dois meses seguintes, nos desenvolvemos enquanto observadoras e
exercitamos a reflexdo acerca da atividade docente e suas possiveis adequacdes
para promover a aprendizagem de Caio, chegando assim, mais maduras na

autoconfrontacdo Com a Cabeca nas Nuvens.

Como também ja discutimos na primeira categoria, nesta segunda ACS a
professora Ana identificou que o objetivo de interpretar o texto ndo foi alcancado por
Caio, fazendo de imediato uma analise da sua prépria atividade e sugerindo a
modificacdo das atividades mais elaboradas e com recursos ndo presentes

previamente em sua pratica. Vejamos os fragmentos a seqguir:

[sugestdo de adaptacdo para que o Caio pudesse participar da
atividade de leitura de forma ativa] Fazer um outro livro. Xerocar o
livro trabalhado para ele, colocar na mesinha para ele enumerar as
cenas; coloca-las em ordem; a parte que ele mais gostou... Desse
jeito funciona! Até a gente representar trés titulos, ‘Qual o que vocé
gostou mais, desses; vamos mudar o titulo’. Desse jeito funciona. E
guando ele estiver dominando a escrita, ele pode criar titulos e
digitar.

[sobre as prioridades a serem trabalhadas até o final do ano e a
possibilidade de adaptacdes] Relacdo quantidade, numero e
guantidade; a sequéncia numérica; o proprio alfabeto, para ele criar o
repertorio de palavras, juntar as letrinhas, formar os sons,
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palavrinhas simples, conseguir juntar sons para formar as
palavrinhas. Isso tudo no computador, porque ndo vai...

E — Foi uma coisa que durante esse processo, VOCé viu que €
possivel...

P — E possivel sim.
E — Transportar o que seria feito no papel...

P — No papel... Escrever mesmo com o lapis, demora muito, ele
pode se irritar, entendeu? Por que ele esta vendo que 0s outros
estdo passando, entdo irrita, o aluno fica desmotivado. Entdo no
computador, eu percebi que o Caio esta evoluindo e para ele é
muito mais facil, muito melhor! O trabalho vai mais rapido, mais
tranquilo. (ACS Com a Cabeca nas Nuvens, 30/11/2011)

Percebemos que nesta ACS foram evidenciadas novas estratégias de
adaptacdo das atividades para o Caio, fundamentadas ndo mais nos materiais
comuns a rotina da escola, antigos conhecidos de Ana, mas baseadas,
essencialmente nos recursos de Tecnologia Assistiva com os quais trabalhamos na

Consultoria.

O que apreendemos, entretanto, ndo foi uma mera reproducdo das nossas
propostas, mas uma apropriacao feita pela professora dos conceitos da CAA e do
uso do computador para a producao escrita, que, a nosso ver, confirmam a ideia de
gue a Consultoria Colaborativa incidiu em sua ZDP para ajuda-la na diversificacdo

de estratégias metodoldgicas e favorecer a aprendizagem de Caio.

Sabemos que, de acordo com Vigotski (1988), a ZDP se constitui como um
intermédio para o desenvolvimento por meio da aprendizagem e que no adulto, isso
ocorre de forma similar a da crianga, mas com a diferengca de aproveitar um
desenvolvimento ja elaborado anteriormente. Percebemos isso claramente durante a
nossa pesquisa, quando a professora Ana transformava suas propostas a partir das

novas ideias decorrentes da Consultoria.

A partir dessa ideia, identificamos a Consultoria Colaborativa como mediadora
do processo de formag&do em servico de uma professora, que necessita de abarcar
um conhecimento plural, envolvendo areas de conhecimento da salde e da
educacado, que fazem interface com o saber-fazer e saber-ser da professora e da

pesquisadora.
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Além disso, acreditamos que a aprendizagem produzida colaborativamente
pode servir como “[...] um guia de agdes futuras, fortalecendo a acdo e abrindo
novos caminhos para o desenvolvimento pessoal e profissional” (IBIAPINA;
FERREIRA, 2005, p. 34). No caso em particular, pudemos presenciar o uso dos
recursos de Tecnologia Assistiva de diferentes formas com o préprio Caio e com

outros alunos, como descrevemos a seguir com o0s excertos do diario de campo:

Apbés o recreio, as outras criancas permaneciam brincando e
escrevendo no quadro enquanto Caio ‘circulava’ pela sala com o seu
banquinho com rodas, quando a professora 0 chamou para trabalhar
individualmente com a Fébula a Coruja e Aguia. Utilizou os
impressos que trouxemos com a Fabula em CAA para que Caio
respondesse a algumas questbes de interpretacdo do texto. Ao
terminar com ele, foi chamando outros alunos para fazer a mesma
atividade com o material adaptado. (Diario de Campo, 26/10/2011).

A professora propds um jogo de forca (Jodo Bolinha), chamando os
alunos nominalmente para que todos participassem da atividade
dizendo uma letra ou tentando adivinhar a palavra secreta. Caio
participou da brincadeira de forma ativa, utilizando-se do alfabeto da
prancha de CAA tipo calendario para apontar as letras que queria
sugerir. Percebemos que, ao aumentar o grau de dificuldade das
palavras, outras criancas recorriam a prancha de Caio para
confirmarem as letras j& mencionadas ou lembrarem-se de outras.
(Diario de Campo, 16/11/2011).

Com esses registros, observamos que a professora ndo s6 utilizou dos
recursos da Consultoria Colaborativa de forma criativa com Caio, mas também
favoreceu a utilizacao desses por outros alunos, o que nos confirma a proposicao de
Freitas (2008), Silva (2009) e Costa (2011) que, ao variar as atividades ou propor
adaptacdes, todos, e ndo apenas o aluno com deficiéncia, tém beneficios na

aprendizagem.

Além disso, acreditamos que a partir da autoavaliacdo e da coanalise da sua
atividade de trabalho, o professor evolui para uma transformacdo da sua propria
atividade, que passa a ser, além de ‘atividade para si’ uma ‘atividade para o outro’.
Nessa interlocucdo com o outro, mediada pela linguagem, a ‘atividade em si’ se
transforma em ‘atividade dirigida’ e “[...] transforma a experiéncia vivida em meio de
viver outra experiéncia”, uma vez que a analise da atividade ndo a deixa no mesmo

lugar, mas ajuda a desenvolvé-la. (CLOT, 2007, p. 140).
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Com esse olhar, passamos a considerar a ACS como um procedimento rico a
ser utilizado na perspectiva da formagao docente, que, ao permitir a reflexdo sobre a
atividade, a orienta em direcdo a mudanca (IBIAPINA; FERREIRA, 2005).

Nesta direcdo para a mudanca, a atividade docente pode se revestir de
diversos componentes; mas a nosso ver, talvez nenhum outro tenha tanto impacto
no desenvolvimento profissional como o desafio. Desafio no sentido de movimento,
de provocacdo ao professor para mobilizar-se diante de uma situacdo incomum,
adversa ou mesmo de dificil solucdo e se perceber capaz de enfrenta-la. Desafios
vistos como uma fonte de renovacao do género profissional por meio do estilo e da
catacrese.

Vejamos o lugar que a professora Ana atribui ao desafio em sua atividade
docente, a partir do didlogo acerca dos rearranjos necessarios diante da incluséo de

um aluno com deficiéncia na sala de aula:

[sobre a interferéncia dos rearranjos da sua atividade para atender as
demandas do aluno com deficiéncia] Mas isso é bom!! E bom, é
muito bom. Eu gosto disso! Eu gosto, eu pego uma atividade néo;
essa aqui ndo vai dar para ele. Entdo vou ter que adapta-la!

Isso é muito bom! Eu gosto disso. E_um_desafio! E a gente
aprende muito! Eu estou aprendendo muito com isso! Procuro
muito, pesquiso; agora eu estou até sem internet, sem rede. Mas eu
passava a noite inteira - a minha filha até dizia, “Mae, tu ndo vais
dormir ndo, é?” — pesquisando atividades diferenciadas. E bom! A
gente aprende demais.

E — Até que ponto, se colocar nessas situacdes que vocé definiu
como desafio, mexe com a sua atividade profissional, de professora?

P — Até que ponto mexe? Hum! Ah, sei I4? Eu fico meio... Acho que
todo. Mexe tudo, eu acho que o desafio, tem que ter sempre
desafio na vida profissional, sempre. Eu gosto muito disso tudo,
dessa coisa, de estar sempre pesquisando, adaptando,
elaborando, planejando, pensando no que vai ser, eu acho que é
bom! N&o é coisa de outro mundo. E muito bom.

E — Entéo, essas situagdes tém te feito se desenvolver?
P —Tém! E claro, tém! (Entrevista Reflexiva, 30/09/2011)

Com esse trecho da entrevista reflexiva, percebemos que a professora Ana
identifica os rearranjos das atividades necessarios para atender a diversidade e as
necessidades educativas especiais de alunos com deficiéncia, um impulso para

procurar novos conhecimentos e estratégias diferenciadas de ensino.
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Mais uma vez identificamos elementos da sua autonomia formativa, uma vez
que, ao deparar-se com dificuldades da sua atividade real, Ana vai a busca de novos
conhecimentos e pesquisa novas maneiras de resolvé-las. Apreendemos assim, que
além de formacéo, os professores precisam sentir-se desafiados para a educacao
inclusiva — isso, em nossa opinido, se constitui como um dos pontos mais

importantes para a sua autonomia como profissional.

Qualificando esse movimento de adaptacdes constantes como um desafio, a
professora Ana o coloca no lugar de fonte de prazer e aprendizado. E € justo nessa

sua caracteristica que identificamos uma renovacao do género a partir do seu estilo.

Fazemos essa interpretacdo baseadas em diversas narrativas nas quais a
professora nos deu indicios do género profissional compartiihado na escola e
especialmente entre o grupo de professoras dos primeiros anos. Foram falas a
respeito das concepcdes de deficiéncia e de inclusdo; da diversidade e desejo de
homogeneizar as turmas; da adequacao das atividades as necessidades dos alunos;
das praticas coletivas, dentre outras, que ao juntarmos as nossas observacoes,

ajudaram-nos a perceber as mediacdes do género e do coletivo em sua atividade.

No entanto, o que ficou visivel aos nossos olhos, € que, apesar de ser
mediada pelo género, a professora, ao percebé-lo insuficiente para alcancar o
sucesso em suas atividades (DAVIS; AGUIAR, 2010), através da observacao e da
reflexdo critica acerca da educacdo praticada na escola, ascende a uma inovacao

com o seu estilo.

Partindo do pressuposto de que o todo esta na parte, ou seja, que o social
esta no individuo e este colabora na transformacéo do social, trazemos a assertiva
de Clot (2010) de que o género profissional carrega consigo a sua histéria, seus
equivocos e sua renovacao a partir da contribuicdo de cada trabalhador. Destarte,
ao fazer reflexdes acerca do que o género traz como adequado ou inacabado no seu
oficio de mestre, a professora transforma esse interlocutor (0 género) do presente
com o passado e com 0 que vira, em meio de viver o presente e transforma-lo,

contribuindo assim, para a sua renovacao.

Permeando esse movimento de renovacdo do género através do estilo,

apreendemos um ultimo movimento da professora quanto a inclusdo: a catacrese.

Vejamos a sua narrativa para discutirmos este aspecto:
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[o que a move diante das dificuldades] O desafio! A questdo do
desafio. Eu quero aprender com ele, quero passar para ele também
alguma coisa, tomara que eu consiga. Tomara que eu consiga

s

passar alguma coisa para o Caio, mas é a questdo do desafio
mesmo. Eu quero! E a gente tem que vencer esse medo, essa coisa
toda assim. Ah, é diferente, € novo, mas nao € coisa de outro mundo
ndo. (ACS Com a Cabeca nas Nuvens, 30/11/2011)

Mais uma vez, a professora se refere ao desafio como um anteparo; desta
vez, contra o0 medo do novo. Ao deslocar seu foco para o desafio, percebemos a
catacrese na atribuicdo de uma nova significacdo para solucionar os problemas da

sua atividade docente diante das dificuldades e frustracdes que vive rotineiramente.

Esse procedimento psicolégico que ndo se dirige ao objeto e sim ao proprio
sujeito é chamado de catacrese subjetiva ou centripeta. De acordo com Clot (2007,
p. 182), a catacrese centripeta se constitui como uma recriacdo da significacéo
externa “[...] a fim de Ihes conceder uma “segunda vida” a servico da atividade

presente do sujeito” e dando suporte para a atividade criativa.

Assim, vimos que Ana cria o desafio para mobilizar-se diante das dificuldades
da realidade escolar, vinculando-se ao inesperado para fazer renascer a emocao da
satisfacdo pessoal e reencontrar o sentido de sua atividade profissional (CLOT,
2007).

Com isso, resgatamos a afirmativa de Gemal (2004) de que os professores
gue decidem enfrentar o desafio de educar pessoas com deficiéncia descobrem uma
nova forma de atuacdo, mais rica e com maiores possibilidades de sucesso;
colocando-se diante da diversidade, ha o despertar do desejo em superar 0 medo e

os desafios da inclusao.

Ha de se reconhecer que as experiéncias de sucesso desses professores
passam a constituir outras possibilidades para o coletivo profissional, podendo
instigar outros docentes a desconstruirem seus preconceitos e aceitarem a incluséao

como mais um desafio legitimo da sua profisséo.

Com isso, antes de passarmos para as consideracoes finais, gostariamos de
concluir a discusséo acerca da contribuicdo do estilo para a renovacdo do género,

com o “convite” que a professora Ana faz aos seus colegas:

[A inclusdo é uma] Experiéncia que vale muito a pena! Muito mesmo!
Eu vou aconselhar a todo mundo, ‘Gente, aceitem. Por favor, nao

7

gqueiram se fechar; é realidade a incluséo, entéo... E bom! E novo
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para gente, entdo tem que viver isso, tem que viver. (ACS Com a
Cabeca nas Nuvens, 30/11/2011).
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CONSIDERACOES FINAIS

Foi com a consciéncia das contradicdes entre o modelo tradicional de ensino
e a proposta de inclusdo, que entramos na escola para desenvolver a nossa
pesquisa e com elas que nos deparamos ao conhecer a realidade da sala de aula e

da atividade docente da professora com a qual construimos todo esse processo.

Conhecer as condi¢Oes gerais, objetivas e materiais em que se encontrava a
educacao e especificamente a escola na qual desenvolvemos a nossa pesquisa, foi
imprescindivel para que pudéssemos analisar a atividade docente de Ana de forma
contextualizada e situada historicamente, em consonéancia com o referencial tedrico
da PSH.

Encontramos uma escola, seus alunos e professores abandonados a propria
sorte pelo Municipio de Macei6: a infraestrutura fisica inadequada e sofrendo com as
intempéries do clima e da falta de manutencdo — corredores e espacos coletivos
pouco acessiveis, a comecar pela porta de entrada; salas de aula quentes, mal
iluminadas e com a estrutura comprometida, ameacando a integridade fisica de
alunos e professores; a falta de agua constante. O ambiente desprovido de
equipamentos para o desenvolvimento de jogos, brincadeiras e atividades fisicas,

pouco remetiam a imagens de um lugar destinado a educacéo de criancas.

Percebemos, entretanto, que o abandono ndo se restringia a escola, mas se
estendia a toda a populacédo, que vivia em um bairro sem 0s minimos equipamentos
sociais, de saude, educacdo e lazer. As ruas sem calcamento provocavam
transtornos para as criancas e suas familias, que em dias de chuva, ou nédo
conseguiam sair de casa, ou chegavam a escola e |4 permaneciam com o0s pés

molhados e as pernas cheias de respingos de lama.

Neste cenario, pudemos também encontrar poucas alternativas de materiais
para a diversificacdo das atividades pedagdgicas, o que forcava a professora a
buscar materiais alternativos, fora do seu horario e local de trabalho. Se esta pratica
de Ana marcava o seu estilo - pelo compromisso que tinha com a aprendizagem dos
alunos - e era visto, por ela propria, como um desafio que Ihe conferia oportunidade
de desenvolvimento profissional, por outro lado, forcava a corda ja tensa da

sobrecarga de trabalho e responsabilidades da professora. Com isso, ela acabava
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responsabilizando-se individualmente por uma situagdo que deveria ser

compartilhada pelo seu coletivo, pela gestédo da escola e pelo poder publico.

Além das questdes estruturais e materiais da escola, percebemos também um
abandono do seu contingente humano, traduzido pela falta de formacdo e de
acompanhamento sistematico dos profissionais por parte dos gestores locais e da
SEMED.

Sabemos que ha iniciativas nos ambitos Federal, Estadual e Municipal para a
formacéo de professores visando a preparacdo para que estes aceitem o desafio de
trabalhar na e para a diversidade. Varios documentos e programas, especialmente
advindos da esfera Federal se propdem a esse objetivo, desde a Declaracdo de
Salamanca, em 1994, como o Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade,
o Projeto Educar na Diversidade, a Rede de Formacdo Continuada de Professores
na Educacdo Especial, dentre outros. No entanto, compreendemos que estas
iniciativas podem dar o pontapé inicial para a formacdo, mas ndo podem ser as
anicas, como vem ocorrendo no municipio de Maceié. Ao ndo se aproximarem da
realidade de cada escola, muitas vezes essas propostas tornam-se ineficientes,
transformando-se em mais uma prescricdo imputada de cima para baixo, sem

considerar as verdadeiras necessidades formativas dos professores.

Dessa forma, a professora participante da nossa pesquisa, como pessoa
situada e datada cultural e historicamente nesse contexto, apresentava em suas
narrativas e atitudes todo esse embate de valores e dificuldades que permeiam o
seu oficio de docente. Pudemos perceber também que as significagbes que Ana
atribuia a inclusdo e a pessoa com deficiéncia, constituidas por meio da sua historia
de vida, norteavam as acfes de sua atividade docente. Dessa forma, apesar de
termos registrado algumas narrativas baseadas em conceitos reducionistas da
inclusdo e da propria pessoa com deficiéncia, identificamos uma disponibilidade em
viver a experiéncia da inclusdo, mesclada a um senso muito forte de

responsabilidade com a aprendizagem de todos os alunos, sem excecao.

Percebemos com isso, que, dialogando com as suas préprias experiéncias
profissionais, mediadas pela sua autonomia formativa, Ana manteve-se mobilizada
para transformar a realidade do seu oficio, contribuindo assim, para a renovacao do
seu género profissional a partir do que Gardou e Develay (2005) chamaram de

“quebra do desencorajamento e profanagao do imobilismo”.
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Sua mobilizagdo nos mostrou que ela acreditava nas possibilidades de
aprendizagem de Caio e até superestimava as suas conquistas em alguns
momentos. Baseada nisso, tentava montar propostas diferentes para tornar possivel
a sua participacdo nas atividades pedagdgicas vivenciadas na sala de aula. Essas
tentativas reforcam a ideia de Vigotski (1997), de que a deficiéncia em si néo
determina a limitacdo das fun¢gbes e de que novos rearranjos sociais podem ser
indicados para favorecer a aprendizagem, que nao € necessariamente menor, mas
ocorre de forma diferente. Entendemos ter sido exatamente essa compreensao de
Ana, que nos permitiu 0 acesso para propor as modificacbes e adaptacdes da
Consultoria Colaborativa.

Em todo o periodo da coleta dos dados, sentimo-nos parte de um processo
que tinha como finalidade ampliar as possibilidades de aprendizagem e de
participacédo de Caio nas atividades escolares. Esse processo, no entanto, incidiu no
desenvolvimento de todos os que dele participaram: nosso, que agugamos 0 NOSSO
raciocinio clinico e a nossa capacidade de observacéo e analise; da professora Ana,
gue ampliou e diversificou 0 seu repertorio de estratégias pedagdgicas e dos outros
alunos da turma, que também se beneficiaram com a diversificacdo das atividades e

dos materiais didaticos.

Com isso, podemos afirmar que a Consultoria Colaborativa foi uma estratégia
satisfatoria de formacédo em servigo para a inclusdo, pelo envolvimento concomitante
da professora e da pesquisadora na resolucdo de problemas de aprendizagem e
participacdo presentes no cotidiano de Caio na sala de aula, que demandou para
ambas: andlise, reflexdo, uso da criatividade e aplicacdo, na pratica, de conceitos

tedricos prévios, além da busca de novos conhecimentos.

Assim, mesmo depois de finalizado esse processo de consultoria
colaborativa, esperamos que o0s aspectos trabalhados possam ser recriados e
ressignificados pela professora Ana em sua pratica cotidiana, seja ela para alunos

com ou sem deficiéncia.

Entretanto, uma observagdo que ndo podemos deixar de fazer acerca do
processo de Consultoria Colaborativa como formacdo em servico, € que este
poderia ter sido estendido para os demais professores da escola. Se tivessemos

momentos dedicados a reflexdo e a formacao, que ndo aqueles fortuitos minutos do
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recreio ou do video, talvez tivéssemos conseguido ampliar a discussdo sobre a

inclusdo na comunidade escolar.

Pensamos hoje, que o nosso trabalho deveria ter sido baseado na Consultoria
Colaborativa com a professora Ana - uma vez que o aluno com deficiéncia estava
matriculado em sua turma -, mas que poderiamos ter desenvolvido momentos
coletivos de discussdo acerca da atividade docente diante da inclusao,
acrescentando, por exemplo, sessdes de autoconfrontacdes cruzadas, a0 menos

com as outras duas professoras dos primeiros anos.

Quem sabe dessa forma alcancassemos um olhar mais apurado sobre como
a inclusédo é percebida por outros professores da escola, além do que pudemos ouvir
nos relatos da professora Ana, ou mesmo, conseguissemos uma analise e uma
reflexdo critica da préatica de outras professoras, envolvendo, com isso, o coletivo

profissional na discusséo acerca da atividade docente diante da inclusao.

Outro ponto que merece destaque foi a utilizacdo das Autoconfrontacdes
Simples (ACS) como instrumento de reflexdo para a alimentacdo do processo de

Consultoria Colaborativa.

Identificamos que, por meio das ACS, a professora pode ter acesso ao real da
sua atividade, identificando ndo apenas o que foi realizado, mas também o que nao
conseguiu alcancar. Com isso, podemos afirmar que na nossa pesquisa, a ACS de
fato serviu como um catalisador para a analise interpessoal da atividade realizada e

do real da atividade.

Apreendemos que 0 acesso ao real da atividade, por meio das ACS, ao
revelar os impedimentos da atividade realizada, engendraram um movimento de
retomada da consciéncia, configurando-se como uma possivel estratégia para ajudar
a professora a ampliar o seu poder de agir. Isso gerou a possibilidade de abandonar
ou transformar estratégias que nao deram certo e de desenvolver novas elaboracdes

que contribuiram para a diversificacdo da sua pratica pedagogica.

Destarte, podemos detectar, em uma primeira instancia, que a ACS nos
ajudou no processo de analise da atividade docente, por permitir o acesso ao real da
atividade e o seu desvelamento para além da aparéncia. Assim, permitiu-nos intervir

junto a professora a partir da compreensao da sua esséncia e contradicdes, para
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gerar novos movimentos em dire¢cdo a consciéncia e ao aumento do repertério de

possibilidades, como vimos nas discussfes da terceira categoria teméatica.

Além disso, diante das evidéncias de que o0 uso da ACS gerou reflexdes,
temos a condicéo de analisa-la como instrumento de mediacédo simbdlica (por meio
da linguagem) e de possivel transformacéo da préatica docente por mobilizacdo da
criatividade e despertar da consciéncia acerca das suas diferentes possibilidades de

atuacao, se constituindo assim, como um facilitador da prépria professora.

Outro ponto que consideramos importante destacar além do movimento de
consciéncia foi o de renovacgao da atividade docente diante dos desafios da inclusao,
demonstrados nas suas assertivas a respeito dos desafios profissionais que
permitem o seu desenvolvimento. Nessa perspectiva, avancamos também para a
analise dessa catacrese individual como um recurso de renovacdo estilistica do

género catacrético da categoria docente.

Entendendo que o método de pesquisa na PSH é também valorizado como
elemento que auxilia a compreender e explicar os fenbmenos no dialogo com a
teoria, identificamos na ACS um procedimento que favorece o desenvolvimento
profissional. Assim, coadunamos com os resultados encontrados por Davis e Aguiar
(2010), nos quais a autoconfrontacdo também se constituiu em um procedimento
que gradativamente estabeleceu uma ZDP e que promoveu, além do

desenvolvimento pessoal, um enriqguecimento da atividade docente.

No entanto, apesar de reconhecermos a possibilidade de formacdo e

Y

transformacdo que o método da autoconfrontacdo associado a Consultoria
Colaborativa pode propiciar ao docente, fazemos uma reflexdo com a afirmacéo de
Cavalcante, Pizzi e Fumes (2010, p. 116), de que:

E importante ressaltar que nenhuma formac&o, por si s, garante o
crescimento e o desenvolvimento profissional de nenhuma categoria
profissional se nao for combinada com condic6es dignas de exercicio
do oficio, inclusive uma formacdo que permita ao/a docente
compreender a atividade que realiza de forma mais abrangente, ndo
apenas quanto aos aspectos pedagogicos, mas também no plano
social e politico.

Em sintese, acreditamos que a utilizacdo da autoconfrontacdo associada a
Consultoria Colaborativa pode proporcionar um processo de autoanalise, e

possivelmente uma busca por mais formacéo, entretanto, ndo € possivel inferir sobre
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a mudanca de concepcao e quebra de paradigmas de toda a categoria docente a
respeito da inclusdo, uma vez que isso depende de varios fatores e ndo s6 da

postura de um profissional isoladamente.

Percebemos isso, quando identificamos na professora Ana marcas do seu
coletivo, tanto nas suas ac¢des, como nas suas falas, contradigbes e atitudes. Em
contrapartida, também encontramos nela um marcado estilo, procedendo para uma
estilizacdo do género, ou uma forma particular de se desvincular dessa cultura
coletiva, mas sem descaracteriza-la e “[...] sem deixar de permanecer em suposta
harmonia com os valores cardeais do oficio, com os principios compartilhados e com
os critérios de legitimidade” (CLOT, 2010, p. 152).

Entretanto, vimos que, quando o prescrito e o género ndo séo suficientes para
resolver as dificuldades presentes na sua atividade docente, a professora Ana
acrescenta novas possibilidades de acdo e renovacdo da atividade profissional
através do seu estilo e das catacreses que desenvolve para supera-las.

Essa catacrese subjetiva, dirigida a si mesma a que Ana recorre para superar
o medo do novo, contribui para a sua manutencdo ativa na atividade e a busca de
solucdes factiveis e satisfatérias para os desafios impostos pela presenca de alunos
com deficiéncia na sala de aula, podendo, quica, ao ser reconhecida como eficiente,
ser incorporada ao género, renovando-o e transformando-o em direcdo a aceitacdo

da inclusao.

Para finalizar, gostariamos de destacar um ultimo, mas ndo menos importante
aspecto: a necessidade de articular o conhecimento de diversas areas e setores

para que a inclusdo aconteca nas escolas brasileiras.

Ficou mais do que claro para nds, com essa pesquisa, que 0 processo de
Consultoria Colaborativa s6 teve boas repercussdes, porque foi proposto sob uma
nova Otica e respaldada em outro tipo de formacdo e construcdo de habilidades,
além daquelas ja experimentadas pela professora em toda a sua experiéncia

profissional.

Em contrapartida, apesar dos aspectos positivos desencadeados pela
Consultoria Colaborativa, muitos problemas permaneceram sem solugao e, pior, sem

perspectiva de mudanca, porque dependiam de outras definicbes que envolviam,
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desde o coletivo profissional, até a sociedade como um todo, passando pelas
gestoras locais e pelo poder das trés esferas publicas de gestéo.

A ideia que esse panorama deixa explicita € a de que, para que a inclusédo
aconteca, precisamos do envolvimento e empenho integrado de professores das
salas regulares; de professores do AEE; de profissionais das areas da saude e da
assisténcia social; de gestores locais; de gestores municipais, estaduais e federais
das areas de educacdo, saude e assisténcia social; das familias das pessoas com
deficiéncia; das préprias pessoas com deficiéncia; das representacdes das minorias;
dos movimentos sociais e da sociedade como um todo. Em outras palavras: a

inclusao é um palco de muitos atores.
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Programa/
Projeto

Objetivos

Acbes

Programa Escola Acessivel

Promover condi¢cbes de acessibilidade ao
ambiente fisico, aos recursos didaticos e
pedagolgicos e a comunicacdo e informacao
nas escolas publicas de ensino regular.

O Programa disponibiliza recursos, por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola - PDDE, as escolas contempladas
pelo Programa Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais. No ambito desse programa sao financiaveis as
seguintes acoes:

- Adequacdo arquitetbnica: rampas, sanitarios, vias de acesso,
instalac@o de corrimdo e de sinalizagédo visual, tatil e sonora;

- Aquisicdo de cadeiras de rodas, recursos de tecnologia
assistiva, bebedouros e mobiliarios acessiveis;

Apoiar a organizacdo e a oferta do
Atendimento Educacional Especializado —
AEE, prestado de forma complementar ou

Programa disponibiliza as escolas publicas de ensino regular,
conjunto de equipamentos de informatica, mobiliarios,
materiais pedagogicos e de acessibilidade para a organizagao

Programa Implantacdo de | suplementar aos estudantes com deficiéncia, | gg espaco de atendimento educacional especializado.
Salas de Recursos | transtornos globais do desenvolvimento, . _ _ .
Multifuncionais altas habilidades/superdotacdo matriculados | Ca8be a0 sistema de ensino, a seguinte contrapartida:
em classes comuns do ensino regular, | disponibilizacdo de espaco fisico para implantacdo dos
assegurando-lhes condicdes de acesso, equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagoégicos
participacdo e aprendizagem. de acessibilidade, bem como, do professor para atuar no AEE.
Apoiar a formagdo continuada de . .
Oferta de cursos no nivel de aperfeicoamento e
~_ | professores para atuar nas salas de TR . AL )
Programa de Formacgéao especializacdo, na modalidade a distancia, por meio da

Continuada de Professores
em Educacéo Especial

recursos multifuncionais e em classes
comuns do ensino regular, em parceria com
Instituicbes Publicas de Educacgdo Superior
- IPES.

Universidade Aberta do Brasil — UAB e na modalidade
presencial e semipresencial pela Rede Nacional de Formagéo
Continuada de Professores na Educacao Basica — RENAFOR.
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Programa BPC na Escola —

Monitorar 0 acesso e permanéncia ha escola
dos Beneficiarios do Beneficio da Prestacéo
Continuada - BPC com deficiéncia, na faixa

- Pareamento anual entre os dados do EducaCenso e do
cadastro administrativo do BPC DATAPREV do Ministério da

Acompanhamento do | etaria de 0 a 18 anos, por meio de acdes | Previdéncia Social/MPS e;

ACGSSOGPermanénCia al‘ticuladaS, entre as éreas da educagﬁo, - |dentiﬁcagéo das barreiras que impedem O acesso das
assisténcia social, direitos humanos e | pessoas com deficiéncia, beneficiarias do BPC, & escola.
saude.

. ~ . Apoio a disponibilizacdo de transporte escolar acessivel, com
Promover a inclusdo escolar por meio da : - . o :
Transporte Escolar . . base na Pesquisa Domiciliar para identificacdo das barreiras
. garantia das condicbes de acesso e . a

Acessivel ermanéncia na escola que impedem o0 acesso e permanéncia na escola dos
P ' beneficiarios do BPC, realizada no periodo de 2009 a 2010.

- Adequacado arquitetonica para acessibilidade nos diversos
ambientes das IFES — rampa, barra de apoio, corrimao, piso e
sinalizacéo tatil, sinalizadores, alargamento de portas e vias,
instalagéo de elevadores, dentre outras;

- Aquisicdo de recursos de tecnologia assistiva para promogéo

Programa incluir: | promover a inclusdo de estudantes com | de acessibilidade pedagogica, nas comunicacbes e

acessibilidade no ensino
superior

deficiéncia, na educacédo superior,
garantindo condigBes de acessibilidade nas
Instituicbes Federais de Educacao Superior.

informagdes, aos estudantes com deficiéncia e demais
membros da comunidade universitaria - computador com
interface de acessibilidade, impressora Braille, linha Braille,
lupa eletrbénica, teclado com colméia, acionadores acessiveis,
dentre outros;

- Aquisicdo e desenvolvimento de material didatico e
pedagdgico acessiveis

- Aguisicéo e adequacdo de mobiliarios para acessibilidade.

Programa Educacéao
Inclusiva: Direito a
diversidade

Apoiar a formagdo de (gestores e
educadores, a fim de transformar os
sistemas educacionais em sistemas

educacionais inclusivos.

- Realizacdo de Seminario Nacional de Formacdo dos
coordenadores municipais e dirigentes estaduais;

- Apoio técnico e financeiro e orientar a organizacdo da
formacao de gestores e educadores dos municipios polos e de
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abrangéncia;

- Disponibilidade de referenciais pedagogicos para a formacao
regional.

Projeto Livro Acessivel

Promover a acessibilidade, no ambito do
Programa Nacional Livro Didatico — PNLD e
Programa Nacional da Biblioteca Escolar -
PNBE, assegurando aos estudantes com
deficiéncia visual matriculados em escolas
publicas da educagdo bésica, livros em
formatos acessiveis. O programa €
implementado por meio de parceria entre
SECADI, FNDE, IBC e Secretarias de
Educacao, as quais se vinculam os CAP -
Centro de Apoio Pedagdgico a Pessoas com
Deficiéncia Visual e os NAPPB — Nducleo
Pedagogico de Producdao Braille.

- Desenvolvimento do Sistema de Informacéo Digital Acessivel
— Mecdaisy, que possibilita acessar o texto por meio de audio,
caracter ampliado e diversas funcionalidades de navegacao
pela estrutura do livro;

- Realizacdo de seminarios de formacdo dos profissionais
envolvidos na producdo de material didatico acessivel em
formato digital e em braille;

- Disponibilizacdo de laptop para estudantes cegos dos anos
finais do ensino fundamental, do ensino médio, da EJA e
educacao profissional;

- Criacao do Acervo Digital Acessivel — ADA, ambiente virtual
destinado a postagem de materiais digitais e a producéo
coletiva de livros em Mecdaisy;

PROLIBRAS - Programa
Nacional para a Certificagdo
de Proficiéncia no Uso e
Ensino da Lingua Brasileira
de Sinais

Realizar, por meio de exames de ambito
nacional, a certificacdo de proficiéncia no
uso e ensino de Libras e na traducdo e
interpretacdo da Libras.

Certificacdo de 6.101 profissionais no periodo de 2006 a 2010
para interpretacdo/traducéo e para 0 uso e ensino da Libras.

Centro de
Recursos -
CAS e NAAH/S

Formacédo e
CAP/NAPPB,

CAP (centro de Apoio para Atendimento
ds Pessoas com Deficiéncia Visual)
/INAPPB: Apoiar a formacdo continuada de
professores para o atendimento educacional
especializado e a producdo de material
didatico acessivel aos estudantes com

deficiéncia visual.
CAS (Centro de Capacitacdo de
Profissionais da Educacdo e de

- Formacao presencial aos professores das salas de recursos
multifuncionais;

- Apoio ao desenvolvimento de atividades de enriquecimento
curricular, junto as escolas com matricula de estudante com
altas habilidades/superdotacao;

- Oferta de curso para o ensino do Sistema Braille;
- Oferta de curso de Lingua Brasileira de Sinais;

- Producdo de material didatico em formatos acessiveis:
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Atendimento &s Pessoas com Surdez):
Promover a educacéo bilingue, por meio da
formacdo continuada de profissionais para
oferta do AEE a estudantes surdos e com
deficiéncia auditiva e da producdo de
materiais didaticos acessiveis.
NAAH/S (Nucleos de Atividades de Altas
Habilidades/ Superdotacdo): Apoiar a
formacdo continuada de professores para
atuar no atendimento educacional
especializado a estudantes com altas
habilidades/super dotagéo.

Braille, Mecdaisy, LIBRAS/Lingua Portuguesa; materiais
didaticos tateis, dentre outros;

Prémio Experiéncias
Educacionais Inclusivas: a
Escola Aprendendo com as
Diferencas.

Promover, difundir e valorizar experiéncias
escolares inovadoras e efetivas de inclusao
escolar de estudantes com deficiéncia, com
transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades/superdotacao,
realizadas por gestores, educadores,
professores e estudantes.

- Inscricbes das experiéncias e textos narrativos;
- Selecdo das experiéncias e textos narrativos;
- Julgamento para premiacéo;

- Apresentagdo da experiéncia premiada no Seminario
Nacional Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade.

Fonte: Programas e Acdes da Diretoria de Politicas de Educacao Especial da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusédo —
Ministério da Educacéo. http:/portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17429&Itemid=817
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APENDICE B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

R tendo
sido convidada a participar como voluntaria do estudo: Atividade docente e incluséo: as
mediacdes da consultoria colaborativa, recebi da Sra. Alessandra Bonorandi Dounis
aluna do Mestrado do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal de Alagoas, responsavel por sua execucao, as seguintes informacoes
que me fizeram entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes aspectos:

Que o estudo se destina a analisar a préatica docente de uma professora implicada em um
processo de consultoria colaborativa para a inclusao escolar de um aluno com dificuldades
de comunicagéo.

Que a importancia deste estudo é a de colaborar para o desenvolvimento de uma pratica
docente mais critica e para o enriquecimento da literatura cientifica a respeito das
estratégias para favorecer o processo de inclusdo escolar de criangas com deficiéncias.

Que os resultados que se desejam alcancar sdo os seguintes: refletir de forma critica sobre
a atividade docente diante da incluséo de criangas com dificuldades de comunicagdo na sala
de aula regular e trabalhar de forma colaborativa no sentido de construir uma pratica
inclusiva

Que esse estudo comecard em maio de 2011 e terminar4 em dezembro de 2011.

Que o estudo seréa feito da seguinte maneira: a pesquisadora entrevistara a professora,
observara as aulas na sala da crianca com dificuldades de comunicacao, filmara algumas
aulas e posteriormente selecionara alguns episédios para analisar e discutir nos momentos
da consultoria.

Que eu participarei das seguintes etapas: da entrevista, das filmagens e das analises do
processo de consultoria.

Que como se trata de uma pesquisa com o intuito de colaborar com o desenvolvimento da
pratica docente, ndo existem outros meios conhecidos para se obter os mesmos resultados.

Que os incbmodos que poderei sentir com a minha participacdo sdo 0s seguintes:
constrangimento ao ser filmada ou confrontada com as imagens da pratica profissional,
assim como em falar de assuntos pessoais durante a entrevista.

Que ndo harisco a minha saude fisica e que a depressao é um dos possiveis riscos a minha
saude mental.

Que deverei contar com assisténcia psicolégica, sendo a prépria pesquisadora responsavel
por custea-la, desde que sejam comprovados 0s nexos causais do problema as questdes
abordadas nesta pesquisa.

Que os beneficios que deverei esperar com a minha participagdo, mesmo que néao
diretamente sdo: a melhoria na qualidade da interacdo e do ensino de pessoas com
deficiéncia, especificamente com problemas de comunicagéo.

Que, sempre que desejar, serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do
estudo.

Que, a qualguer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo e,
também, que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer
penalidade ou prejuizo.
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Que as informacdes conseguidas com a minha participagdo ndo permitirdo a identificacdo
da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das
mencionadas informacodes so sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

Que eu deverei ser indenizada por qualquer despesa que venha a ter com a minha
participacdo nesse estudo e, também, por todos os danos que venha a sofrer pela mesma
razdo, sendo que, para essas despesas, foi-me garantida a existéncia de recursos.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a
minha participacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das
minhas responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participacédo implicam,
concordo em dele participar e DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(o,a) participante-voluntéri(o,a)
Domicilio: (rua, pracga, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a).
Domicilio: (rua, praga, conjunto:
Bloco: /N°: /Complemento:
Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:
Ponto de referéncia:

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa:

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco: Rua Rodolfo Abreu, 313

Bloco:01 / Apt©:403

Bairro: Cruz das Almas /CEP: 57 038 — 160 / Cidade: Maceio - AL
Telefones p/contato: 3235 4659 / 8858 8581

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:

Prédio da Reitoria, salado C.0O.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041

Maceio, de de 2011.
(Assinatura ou impressao datiloscépica Alessandra Bonorandi Dounis
d(o,a) voluntari(o,a) ou resposavel legal
- Rubricar as demais folhas)
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APENDICE C

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

o tendo
sido convidada a participar como voluntaria do estudo: Atividade docente e incluséo: as
mediagdes da consultoria colaborativa recebi da Sra. Alessandra Bonorandi Dounis
aluna do Mestrado do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal de Alagoas, responsével por sua execuc¢ao, as seguintes informacoes
gque me fizeram entender sem dificuldades e sem dlvidas os seguintes aspectos:

Que o estudo se destina a analisar a pratica docente de uma professora implicada em um
processo de consultoria colaborativa para a inclusdo escolar de um aluno com dificuldades
de comunicacao.

Que a importancia deste estudo é a de colaborar para o desenvolvimento de uma préatica
docente mais critica e para o enriquecimento da literatura cientifica a respeito das
estratégias para favorecer o processo de inclusdo escolar de criangas com deficiéncias.

Que os resultados que se desejam alcancar sdo os seguintes: refletir de forma critica sobre
a atividade docente diante da incluséo de criangas com dificuldades de comunicagdo na sala
de aula regular e trabalhar de forma colaborativa no sentido de construir uma prética
inclusiva

Que esse estudo comecard em maio de 2011 e terminar4 em dezembro de 2011.

Que o estudo serd feito da seguinte maneira: a pesquisadora entrevistara a professora,
observara as aulas na sala da crianca com dificuldades de comunicacao, filmara algumas
aulas e posteriormente selecionara alguns episddios para analisar e discutir nos momentos
da consultoria.

Que eu participarei das seguintes etapas: da entrevista, das filmagens e das analises do
processo de consultoria.

Que como se trata de uma pesquisa com o intuito de colaborar com o desenvolvimento da
pratica docente, ndo existem outros meios conhecidos para se obter os mesmos resultados.

Que os incbmodos que poderei sentir com a minha participacdo sdo 0s seguintes:
constrangimento ao ser filmada ou confrontada com as imagens da pratica profissional,
assim como em falar de assuntos pessoais durante a entrevista.

Que ndo harisco a minha saude fisica e que a depressao é um dos possiveis riscos a minha
saude mental.

Que deverei contar com assisténcia psicolégica, sendo a prépria pesquisadora responsavel
por custea-la, desde que sejam comprovados 0s nexos causais do problema as questdes
abordadas nesta pesquisa.

Que os beneficios que deverei esperar com a minha participagdo, mesmo que néao
diretamente sdo: a melhoria na qualidade da interagcdo e do ensino de pessoas com
deficiéncia, especificamente com problemas de comunicagéo.

Que, sempre que desejar, serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do
estudo.

Que, a qualguer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo e,
também, que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer
penalidade ou prejuizo.

Que as informacdes conseguidas com a minha participacdo nao permitirdo a identificacdo
da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das
mencionadas informacdes so6 sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto.
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Que eu deverei ser indenizada por qualquer despesa que venha a ter com a minha
participacdo nesse estudo e, também, por todos os danos que venha a sofrer pela mesma
razdo, sendo que, para essas despesas, foi-me garantida a existéncia de recursos.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a
minha participagcdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das
minhas responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participacédo implicam,
concordo em dele participar e DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU
TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(o,a) participante-voluntéri(o,a)
Domicilio: (rua, praga, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia: Sr(a).
Domicilio: (rua, praga, conjunto:
Bloco: /N°: /Complemento:
Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:
Ponto de referéncia:

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa:

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco: Rua Rodolfo Abreu, 313

Bloco:01 / Apt©:403

Bairro: Cruz das Almas /CEP: 57 038 — 160 / Cidade: Maceio - AL
Telefones p/contato: 3235 4659 / 8858 8581

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua
participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:

Prédio da Reitoria, salado C.0O.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041

Maceio, de de 2011.

(Assinatura ou impressao datiloscépica
d(o,a) voluntéri(o,a) ou resposéavel legal
- Rubricar as demais folhas)
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ANEXOS



ANEXO A

EUcr
LN
VQ

UNIVER§IDA]?E FEDERAL DE ALAGOAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Macei6 — AL, 25/08/2011

Senhor (a) Peéquisador (@), Neiza de lourdes Frederico Fumes
Alessadra Bonorandi Dounis

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP), em 25/08/2011 e com base no parecer emitido
pelo (a) relator (a) do processo n° 011250/2011-87 sob o titulo, Atividade docente e inclusao:
elaborando re-significacdes através da consultoria colaborativa, vem por meio deste
instrumento comunicar a aprovagdo do processo-supra c1tado com base no item VIII.13, b, da
Resolucéo n°® 196/96.

O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que
alterem o curso normal do estudo (Res. CNS 196/96, item V. .4).

E papel do(a) pesquisador(a) assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento
grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificacdo ao
CEP ¢ a4 Agéncia Nacional de Vigildncia Sanitdria — ANVISA - junto com seu
posicionamento.

Eventuais modificages ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e sua justificativa.
Em caso de projeto do Grupo I ou II apresentados anteriormente 8 ANVISA, o (a) pesqmsador
(a) bu patrocinador(a) deve envia-los & mesma junto com o parecer aprovatorio do CEP, para
serem incluidas ao protocolo inicial (Res. 251/97, item IV. 2.¢).

Relatorios parciais e finais devem ser apresentados ao CEP, de acordo com 08
prazos estabelecidos no Cronograma do Protocolo e na Res. CNS, 196/96.

Na eventualidade de esclarecimentos adicionais, este Comité coloca-se a disposi¢éo
dos interessados para o acompanhamento da pesquisa em seus dilemas éticos e exigéncias
contidas nas Resolugdes supra - referidas.

Esta aprovagdo ndo é vilida para subprojetos oriundos do protocolo de pesquisa acima referido.
(*) Areas tematicas especiais ;
Valido até: agosto de 2012
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ANEXO B

Transcricdo da Entrevista Reflexiva

Depois de alguns meses observando e de ja ter iniciado as filmagens, conseguimos agendar
a entrevista para um horario onde as criangas estavam assistindo a um video, sob os
cuidados das professoras dos outros dois primeiros anos. Na realidade, ndo existe um
horério livre onde a professora possa fazer nenhum tipo de trabalho de estudo,
planejamento e discussdo da sua préatica dentro da sua carga horaria na escola, muito
menos um espaco institucional para isso!

Aproveitamos esse momento, e diante do incbmodo da professora em ver sua imagem
filmada e reconhecendo que esse incébmodo obrigatoriamente seria desrespeitado com as
filmagens das aulas e nos momentos de autoconfrontacéo, resolvemos gravar a entrevista
com a filmadora, devido a melhor qualidade do audio, mas sem captar as suas imagens.
Dessa forma, a filmadora foi posicionada de forma a focar um ponto fixo, mas préxima o
suficiente para que néo prejudicasse a transcrigdo das falas.

Legenda:

E — Entrevistadora (pesquisadora)

P - Professora

Vamos ao seu contelido:

E - Antes de qualquer coisa, temos que escolher um nome ficticio para vocé. O seu nome
ndo aparecera em nenhum momento na minha dissertacdo. Vocé ndo quer escolher um
nome?

P — Nao me acho parecida com nenhum nome! (risos)

E — Nao, um nome assim, aleat6rio, para nao identificar vocé, porque eu ndo posso colocar
0 seu nome. Ai eu ja queria, na gravagdo, ndo usar o seu nome, para vocé ficar tranquila de
que em nenhum momento...

P — Pode colocar qualquer nome ai... Ana.
E — Ana? Professora Ana, sim senhora!

E — Entdo, essa é a gravacao da entrevista da professora Ana. Hoje é dia 30 de setembro
de 2011. Ana...

P — Vamos la!

E — Vocé sabe que o foco assim, desse trabalho é com relacao a atividade do professor com
relacdo a inclusédo, ndo é€? Entédo a idéia é a gente trabalhar com ... identificando quais sao
as situacbes que podem ser, assim, trabalhadas no processo de consultoria, ja que eu sou
terapeuta ocupacional, ndo é? E posso dar um outro olhar, ndo €? E colaborar junto das
suas questdes que vocé ja tem na sala de aula, que vocé é professora, vocé é quem tem o
dominio l4 do que vocé quer repassar para as criancas, do que vocé quer trabalhar com elas
e tudo. Entdo a idéia é a gente identificar isso. A entrevista é uma forma da gente poder
juntar as coisas, ndo é? De ouvir vocé, de ouvir um pouquinho sobre a sua histéria... Ai eu
gueria comecar assim, que vocé identificasse quantos anos de carreira vocé tem, como foi a
sua formacao, como foi que vocé chegou la, como foi que vocé resolveu ser professora, nao
€? Onde foi que isso aconteceu e como foi a sua carreira de |4 até aqui?
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P — (pausa...) Nao era nem a minha intencdo ser professora, eu ndo tinha intencdo, mas eu
comecei cedo. Eu fiz magistério e terminei com dezessete anos, ja pra trabalhar... interior,
escola publica, alias, nunca trabalhei em escola da rede privada, e trabalhei um tempo no
interior, mas s6 com magistério. Nao fiz Pedagogia logo de imediato ndo. E dei uma parada,
trabalhei acho que cinco anos, cinco, seis anos e parei.

E — Entéo, o magistério, s6 com o normal, como chamam hoje, ndo é?

P — Magistério... E, o normal. Tinha um ano, como eles falavam, de estudos adicionais, que
eu fiz na &rea de Portugués, mas ai j& era considerado s6 como se fosse uma
especializacdo de um curso superior, vamos dizer assim. E... Passei um ano, um tempo
parada e um tempo depois, fiz concurso, tal, mas sé com o magistério, quando fui chamada,
ai foi quando eu resolvi fazer Pedagogia de verdade, mas, ai contando, tem..

E — Vocé foi chamada pra o...
P — Pra Prefeitura.

E — Pra o concurso que vocé tinha feito pra Prefeitura. Isso tem quantos anos, mais ou
menos?

P — No caso... Nessa época eu fazia Farmécia, ai resolvi abandonar Farmacia e fazer
Pedagogia, porque, ndo é? Foi uma coisa assim, meia por acaso, sabe? Eu ja tenho oito
anos gue eu tou aqui. Comecei aqui mesmo. Tem o0ito anos que eu tou ensinando aqui em
Maceio. Ai figuei um tempo la no interior e vim pra ca. E ai eu fiz Pedagogia; foi assim que
eu entrei, eu ja abandonei Farmécia e fiz Pedagogia e agora eu estou fazendo Pés —
Graduacgdo em Incluséo - Educacéo Especial e Incluséo.

E — De onde foi que surgiu essa vontade ou essa oportunidade de fazer essa pos-
graduacao?

P — Eu ganhei uma bolsa. E... Pelas notas, fui escolhida a melhor aluna da turma que estava
colando grau e ganhei a bolsa. Ai tinha, é, varios cursos... Na época eu pensava assim: ‘Vou
fazer uma pos graduagédo em gestédo escolar.’” Mas ai, quando eu vi a programagéao toda e
eu ja tinha alunos, ja tinha passado por mim alunos é... com as suas deficiéncias, com as
suas necessidades e tinha |4, €, como é que chama? Psicopedagogia e esse que eu estou
fazendo, de Educacéo Especial. Eu, a, eu me identifiquei mais com Educagéo Especial, mas
pretendo ainda, cursar Psicopedagogia também.

E — Que também é uma area, ndo é? Que trabalha com pessoas que tém dificuldades de
aprendizagem.

P- E uma érea... Isso, exatamente. E eu tenho colegas que estdo fazendo, que passam
muita coisa pra mim também, porque as disciplinas se parecem muito, tem muita coisa a
ver, as vezes até as questdes de prova, ndo €? Bem, bem parecidas, iguais até e eu acho
gue vou gostar também de fazer.

E — Entéo, a tua formacdo em Pedagogia, o final da formacéao, é recente?
P — E recente, é.
E — Tem o que, dois anos?

P — Ano passado. Ano passado? E.. foi... N&o, vai fazer dois anos ja. Vai. Porque assim que
eu terminei j& iniciei a, a pos -graduacao.

E — E a p6s-graduacéo conclui quando?

P — Eu j& estou em periodo de, de artigo, de TCC ja.
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E — Qual foi a area do seu TCC? O que vocé escolheu?

P — Eu ainda nao, ndo sentei com a tutora pra gente, pra gente ver isso ai. Eu ndo... ainda
num tou... Porque comecou agora o mdédulo, ta com uns quinze dias.

E — E 4 Distancia?
P — E, é a Distancia. Sdo Modulos, ndo é? E ai eu ndo sentei com ela ainda. Porque tem

duas disciplinas que a gente vai cursar em conjunto, ndo €? Porque sado seis meses pra, pra
o TCC... Ai eu ainda vou ter que sentar com ela. Nao sei ainda. Eu quero opinides!! (risos)

E — E, de repente vocé pode, do seu préprio, da sua propria experiéncia, ndo é?
P — Eu acho que sim! Vai dar muito certo!

E — Ou da nossa experiéncia. Também pode ser uma coisa boa.

P — E eu acho que vai ser legal isso ai. E!!

E — Entdo, é, Ana, deixa eu te perguntar uma coisa. Vocé, a tua formacgéo é recente, mas a
tua experiéncia ja tem mais de oito anos.

P —Jal Ja!

E — Contando os oito anos que vocé esta aqui e o que vocé fez no interior, vocé tem uns
doze anos, mais ou menos?

P- Haha! Tenho. E teve uma época que eu também fiquei na, na EJA. Eu trabalhei com EJA
também a noite, adultos, nesse, nesse periodo parado eu fiquei também, sabe? Mas s6. S6
EJA. Depois...

E — Mas no EJA assim, também tem essa experiéncia de pegar pessoas que tém, que tém
dificuldade.

P — Muita dificuldade, muita dificuldade, demais. Alfabetizar adultos é muito mais dificil do
gue alfabetizar crianga.

E — Entéo vocé ja lidava com essas dificuldades da aprendizagem antes, ndo é?

P — J4. Ja. Escola publica, mesmo um tempo, um tempo atras, que eu trabalhei em interior,
a gente via muita dificuldade, tinha crianca que, que chegava na escola com fome, que tava
ha ndo sei quanto tempo sem comer. Isso é uma dificuldade enorme! E, até hoje... sempre
aparece uma dificuldadezinha a mais...

E — S&o muitas, ndo é? E, Ana, deixa eu te perguntar uma coisa. E€éé... como foi, como é
aqui na escola, por exemplo, na hora que assim, chegou uma crianca pra ingressar... S&0
trés turmas de primeiro ano.

P-E.
E — Vocé tem duas criancas com dificuldades (leia-se deficiéncia) na sua sala, ndo €? Uma

com quadro de Paralisia Cerebral, que € a nossa crianga, do nosso estudo e tem uma outra
gue tem dificuldade mais da parte intelectual.

P —Isso!

E — Como é isso aqui na Escola? Foi uma coisa escolhida? Vocé que escolheu? De alguma
forma escolhem vocé? Como é que vocé vé isso?

P — Sabe que eu n&o sei se me escolheram? (sorriso) Talvez tenha sido! Inclusive uma
funcionéria aqui, falou uma vez, falou brincando; ela tem um filho de vinte e sete, vinte e oito
anos e ela disse: “Se ele vier pra ca eu quero que ele fique com vocé!” Eu digo, ‘Ah, ta! Tudo
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bem! Nao tem problema!’ (riso) Mas ela disse, “Nao, nao vou néo trazer ele ndo. Vou deixar
ele em casa mesmo.” Mas, assim, a Escola, ela tem que receber, e essa escola, ela ja tem
um tempo que recebe, ndo tem a acessibilidade que deveria ter, mas as pessoas estéo
sempre muito abertas a Inclusdo. E é o que a gente vé na faculdade! Inclusdo hoje em dia
ta, tem que ser. Mas, eu ouvi muitas pessoas dizendo, na Faculdade... as colegas, “Olhe; é,
a gente tem medo!” E o preconceito, € o medo, eu ndo sei o que é que &, mas, temos que
receber. Eles téo ai, faz parte do mundo, ta... Sim, a gente vai receber e tem que receber de
bracos abertos e, e muita gente se esquiva disso, ndo aceita, porque ndo tem preparo, ndo
tem, eu ndo tenho preparo nenhum! A Faculdade n&do ensina a gente nada disso. A gente
vai aprendendo com o dia a dia! Mas é assim, é diferente. E, sei la! Parece que as criancas
vém, sédo mais felizes! Eu acho eles mais felizes do que os outros! N&o sei, mais carinhosos,
mais, mais dispostos. Gostam mais de vir pra escola do que as outras criancas! Nao seil
Talvez seja so....

E — Talvez porque eles tenham tido uma dificuldade de chegar aqui, ndo é?

P — E por isso mesmo, mas, eu gosto! N&o achei essa coisa assim n&o; fizeram um bicho de
sete cabecas para todo mundo, ndo é? E eu morria de medo. Mas depois que comecou a
chegar na Escola, minha gente, eu acho que dificuldade a gente tem, porque ninguém, ndo
vem manual nenhum, mas, a gente vai conseguindo aos pouquinhos. V& numa revista, vé
num livro, vé um artigo na internet... a gente vai juntando as coisas, da pra...

E — Essas duas criangas foram as primeiras criangcas que VoOcé teve assim, enquanto
professora?

P — Nao. Nao. Ja tive outras. O Lucas, que foi o0 ano passado, mas o Lucas, até hoje, a
Escola ndo sabe que tipo de Sindrome; que eu acho que seja autista... mas a mae nao
trouxe documentacdo ainda do... diagnostico nenhum. Ele ja fez cirurgia de visdo, mas ja
teve outros também, é porque eu ndo tou lembrando agora, mas ja teve outras criancas
também.

E — Entdo, do ponto de vista profissional, essa sua experiéncia com crianga com deficiéncia
nao é de agora.

P — N&o, ndo, nao!

E — Vocé ja teve muitos, mesmo durante a sua formacdo a oportunidade de ter essas
criangas na sua sala.

P -J4,ja,jal
E — E esse sentimento que vocé fala assim, que a principio deu medo. Como foi que vocé

lidou com esse medo e como é que vocé lida hoje com essas situacdes quando dizem
assim; vai ter uma crianga com deficiéncia na sua sala?

P — Olha, inclusive teve uma, uma disciplina, quando eu fazia pedagogia, que o livro veio,
tinha um texto falando sobre medo e preconceito. Eu... Eu tive um pouco; mas assim, até no
livro tinha dizendo assim: Ndo é medo. E preconceito. Eu cheguei & conclusdo que é! Que o
medo, acho que vocé tem medo de sair na rua, medo de, de... medo de enfrentar uma uma
série, uma turma de alfabetizagéo, que & a alfabetiza¢do antiga, o primeiro ano. D4 medo!
Vocé tem que, no final do ano, vocé tem que apresentar pelo menos a metade da turma
alfabetizada. Nao € uma crianca com deficiéncia que vai causar td8o... Nao €! Eu acho que
€ preconceito que a gente tem. E eu acho que o meu acabou! Hoje eu posso dizer: ‘Eu ndo
tenho mais!” Eu acho que se chegasse aqui uma crianga com, cega, uma crianga com baixa
vis&o, ou, sei l&; talvez fosse mais dificil pra mim, Porque, ndo é? E lidar com braile, essas
coisas todas. Mas, no caso dos meninos hoje, num, hum tenho mais esse medo.
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E — Da deficiéncia, da pessoa com deficiéncia fisica e deficiéncia intelectual?

P — E. Agora lembrei de outra crianca que eu tive, foi, era... surda, a Marina.

E — Que aqui é Polo, ndo é? Essa Escola ela é Pdlo pra deficiéncia auditiva e pra Surdez.
P — E. E polo. E. Exatamente. E tem as salas de DA aqui, de, de surdos.

E — Eles ficam na sala s6 com surdos...

P — De alfabetizacao pra surdos, tem. Tem alfabetizacdo, se ndo me engano, até primeiro,
segundo ano. Se ndo me engano, até o segundo ano. E tem as salas, &, né, ja vao pra salas
de ouvintes com a intérprete.

E — Entendi. Entdo no comecinho eles ficam sé eles que tem a surdez, aprendendo a
lingua...

P — E, exatamente, LIBRAS. SO que essa menina que foi minha aluna, a mie nio admitia

qgue ela aprendesse LIBRAS. E ela ia se, ia se, ééé.. passar pelo implante, inclusive ela fez,
saiu da Escola, inclusive ela fez o implante e a mée, era pra gente falar com ééé.. lidar com
ela, como... por igual, entendeu? Mas ai, as vezes eu esquecia que ela ndao ouvia. Ai eu
dava as costas, coisas que a gente tem que se policiar muito.

E — Ela fazia a leitura (labial)?

P — Isso. Ela fazia. Ela; mesmo com o implante, ela, a gente percebia que ela ndo tava
ouvindo, e ela tinha que aprender tudo! Na época ela num, num, ndo sabia palavras, nunca,
num, num conheceu. Foi muito dificill Foi muito mais dificil do que lidar com uma crianca
com PC, uma crianca com deficiéncias intelectuais; foi muito mais dificil com ela, porque ela
ndo sabia LIBRAS, ela ndo, néo...

E — Comunicacdo nenhuma?

P — Eu nédo lembrava de ta todo tempo de frente pra ela fazer a leitura labial. Era muito
dificil. Pra mim, foi.

E — E com relacdo, assim, a tua historia de vida pessoal, em algum momento vocé teve
contato com pessoas deficientes (com deficiéncia)? Na tua vida, na familia, na tua infancia,
que, que, de repente, ge... talvez gere esse olhar diferenciado, ou um contato mais préximo,
de conhecer essas...

P — Nao, ndo. Na minha familia... Ndo que eu me lembre.

E — Nem na sua convivéncia assim, social, pessoas que tivessem...

P — Nao, eu ndo lembro de ninguém... Nem com deficiéncia intelectual, surdo... Ndo, nada.
E — Nem professor, vizinho, amigo, nada?

P — N&o, ndo. Professor de jeito nenhum.

E — Vocé veio lidar com essa realidade entdo na Escola, ndo é?

P — Na Escola

E — O seu primeiro contato com a deficiéncia em si...

P — Na Escola.

E — Foi na Escola, jA no momento em que vocé teria que...

P — Foi, na Escola. Mas, talvez por ter... tinha o0s, o preconceito que as pessoas ficavam, as
pessoas mais, mais antigas na, na profisséo, elas, acho que tém mais ainda do que 0s que
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estdo chegando agora, ndo €? Porque ja tdo can... assim, principalmente aquelas pessoas
que estdo mais perto de se aposentar, e tem, “Ah, eu ndo quero, de jeito nenhum, ah, eu
nao, eu nao vou conseguir. Ah, ndo sei qué.” Ai eu ficava com aquela; ‘Sera, sera? Mas
depois que comecou a chegar na Escola... Sei 14, acho que, foi... se dissipando esse, esse
preconceito; saindo da minha cabeca, da, da, até de muita gente mesmo, eu acho que nao
tem mais essa...

E — Entdo assim, vocé coloca que, tinha esse preconceito, porque nao conhecia, nao €?
N&o teve a oportunidade de vivenciar e escutava o que os outros diziam e hoje vocé vé que
€ possivel, sim essas criangas tarem na Escola.

P — Aha! E possivel sim!

E — O que vocé pensa dessa proposta da Inclusdo, assim, da idéia da inclusao? Vocé acha
que eles devem estar na Escola, mas, da forma como é feita, das propostas que tem, como
VOCé pensa isso?

P — Eu acho que foi muito assim, j4, e, Inclusao ja se fala ha muito tempo, ndo é? So6 que é
uma in, como as colegas dizem, é uma Inclusdo, que, vamos dizer, pela metade... Porque
vocé chega numa Escola; essa Escola é inclusiva, ai vocé entra na sala de aula, ndo tem
acessibilidade pra cadeira de roda, se chegar la o aluno com baixa visdo, ou sem visdo
mesmo, ndo tem um, ndo tem como, ndo é? Os cur... Sao oferecidos cursos, sdo; mas eu
acho que ainda cursos muito deficientes, muito assim, pela metade, como assim, ndo tem
oficinas, nao tem...

E — SO teoria.
P — S6 teoria; teoria sem pratica.
E — E quem oferece esses cursos é a Secretaria Municipal?

P — E a Secretaria, é. Mas s&o cursos que também n&o sdo bem freqilentados n&o! Porque
as pessoas ainda continuam com aquele preconceito, com aquele medo, eu acho que é
preconceito, de n&o aceitar. Umas dizem, “Ah, empurraram goela adentro na gente essa
histéria de Inclusdo. E, & uma fantasia, € um sonho, é u...” tudo isso elas dizem, “E utopia.”
Mas, a gente precisa encarar isso; sao pessoas como qualquer outra, tém o direito do, a
educacdo como qualquer pessoa, e tem que perder esse preconceito, tem que acabar com
isso! Agora, eu acho que foi muito empurrado, sabe? Tinha que ter dado primeiro suporte,
pra que a gente...

E — Hoje o que o MEC propbe, é que as Escolas tenham a sala do Atendimento Educacional
Especializado; e aqui na Escola tem.

P—Tem.
E — E como € essa, essa relacdo, né, com o AEE aqui na Escola?
P — ...Olha, eu acho que é até precisava mais gente 14, sabe? Acho que tinha que ter umas;

sdo duas psicopedagogas e eu acho que tinha que ter mais; uma psicéloga, sei la, mais
profissionais em conjunto pra nos ajudar.

E — Vocé diz mais profissionais de outros setores, que ndo sao professores?

P — De outros setores, exatamente. E ter assim; porque nos temos assistente social, ai ela
encaminha, pra exames, pra, pra que a gente conheca o tipo de deficiéncia e tudo, mas
ainda ndo tem essa ligacdo com a familia, que a familia esteja disposta, como o caso do
Lucas, que a m&e ndo é muito de dar, sabe, muito valor a isso, e tal. E nunca trouxe essa
documentacgéo. Até hoje a gente ndo sabe o que o Lucas tem. O que atinge o Lucas.... Eu
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acho que a Sala, a nossa relacdo com as meninas é muito boa, a gente, no comeco do ano,
elas pedem pra gente discriminar a crianca que vocé percebe alguma... até a aprendizagem
lenta e tal. As vezes num, que a crian¢ca ndo tem problema nenhum. (celular tocando,
desconcentra a professora...) Mas, no comeco do ano ela ja manda um relatoriozinho pra
vocé preencher; a crianca que vocé percebe alguma dificuldade, ai vocé preenche, elas
fazem a anamnese, chamam a familia e tal, mas muitas familias nem aparecem. Mar,
marcam o0s atendimentos, muitos ndo vém, porque tem que ser no contraturno, ndo €?
Entdo eles acham dificil isso. A gente vé muitas mées comprometidas, a gente vé; mas, a
maioria, as meninas as vezes ficam a tarde toda de méo pra, de queixo assim, de m&o no
gueixo, porque elas ndo trazem as criangas pra o atendimento. Mas a relacdo delas, com a
gente e com os alunos é uma relagdo muito boa, muito assim, aberta, ndo é? Agora com a
familia é que é meio dificil.

E — Mas elas tdo atendendo também outras criangas que também tém outros problemas de
dificulda, de, de aprendizagem; ndo s6 aqueles que tdo la na politica, a histéria do
deficiente, transtorno global e altas habilidades, ndo é? Elas tdo atendendo...

P — N&o, atende, atende.

E — Tem sala de refor¢o aqui? Ou, ou...
P — Reforgo?

E — Ou outra sala de apoio?

P — Tem, sala de apoio. Tem sala de Apoio Pedagdgico e tem, é, Apoio Pedagogico, mas é
s6 a partir do segundo ano.

E — Ent&o os pequenininhos que tém qualquer dificuldade, vao pro AEE.
P — S6 pra |4, pra sala de recursos, somente.

E — Mas hoje as tuas criancas ainda, as duas crian¢as da tua sala ainda ndo estdo com
acompanhamento do AEE.

P — Estdo, estdo; quer dizer, Caio ainda ndo comecou, mas a, a Alice ja, desde o ano
passado.

E — Ela esta frequentando?
P — E, s6 que; meu Deus!
E — E aquela coisa, ndo é?

P —E, é, por ela, no dia que ela t4 aqui, a psicopedagoga ja deixa uma vaguinha pra ela pra,
porque ela nunca vem, entdo ela ja vem, tira da aula, entendeu? Ela ndo vem no
contraturno, de jeito nenhum. Muito dificil.

E — Ela aproveita o turno mesmo e ai ela faz esse trabalho com ela, ndo é?
P-E.

E — Pra ele é que ainda ndo comecou, ndo é?

P — N&o, ndo comecgou ainda.

E — Entéo, ele ta esperando que tenha ai esse inicio.

P-E.

E — Entendi. E como é que vocé vé essa questdo assim, o AEE ele ta ai, ele tem essa
proposta de trabalhar junto com o professor. E suficiente?
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P — (Pausa) Nao acho nédo... Nao acho suficiente ndo. Deveria ter outros recursos, outras,
sei |14, mas eu nao acho suficiente nao.

E — O que vocé nédo acha suficiente, assim, além do recurso, porque eles mandam algumas
coisas, nao é? Mas nao mandam.... A interacdo com o professor é boa.

P —E, é boa.

E — Mas é a interacao professor — professor, ndo €?

P- Hum hum. E.

E - Seria essa coisa dos outros profissionais, aquilo que vocé falou, daquele olhar de vir
uma pessoa com outra, com outro olhar que nao é o olhar de professor, seria isso?

P — Eu acho que sim! Seria isso.
E — Outras habilidades, digamos assim.

P — Outras habilidades. E uma questdo também de descaso. Eu acho que, é, o poder
publico ndo t4, ndo tem um olhar carinhoso, ndo tem aquela coisa, por educacgéao publica. E
é como eu falei, a in, a Inclusdo existe, mas jogada! E como quem, “oh, faz ai de qualquer
jeito!” Entendeu? E nao é assim!

E — E que nao é so6 Inclusado, ndo é?
P — N&o.
E — Os outros também...

P — Os outros também. Pra todo mundo. E jogado assim, de qualquer jeito. Vocé se, é, a
gente faz o que da valor, sei 14, alguma coisa desse tipo, sabe? Pagou o salario, ta bom ja.
Os professores tdo recebendo? Tao! Pronto. Eles se virem, entdo.

E — Sei. E com relacao a tua atividade enquanto professora, nessa situacdo, ndo é? O que é
gque muda quando entra uma crianga com deficiéncia na sala?

P — Hum... Pausa

E — Eu digo das suas atividades, das atividades que vocé desenvolve normalmente no dia a
dia.

P — Olha, a, é, no caso do, do PC e def, deficiéncia intelectual, a gente muda sim, as
atividades sdo modificadas mesmo! N&o € igual pra eles, de jeito nenhum. Porque, como é
que eu vou fazer uma atividade igual pra Caio, pra Alice, igual a todo mundo? Nao tem
condigdo. Tem que mudar; a gente tem que fazer atividades diferenciadas. N&o s6 com eles,
mas o aluno que ta com dificuldade de aprendizagem, que, por exemplo, aluno ja faz o
alfabeto completo, o outro ndo consegue ainda, eu vou dar uma atividade igual? Num, a
gente ndo pode fazer isso. Tem professores que ndo aceitam variar as atividades, mas, tem
gue ser!

E — Entdo, vocé ja tem, assim, na sua concepc¢ao de aprendizagem, que cada crianca tem o
Seu, 0 seu momento?

P — O seu momento, ndo € igual, de jeito nenhum!
E — Independente da deficiéncia?

P — Um é mais, um pouco mais lento... Independente! Um é um pouco mais lento, o outro ja
€ mais acelerado; tem crianca que rapidinho ja ta lendo tudo. Mas, tem aquela, que néo tem

7

problema nenhum - entre aspas, ndo €? — e... mas tem aquela, € meio lento na
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aprendizagem, sabe? As meninas dos recursos, sdo, ajudam; mas as vezes, nem com
ajuda, eles... ficam bem atrasadinhos.

E — E comum, ou incomum, esse tipo de crianca na sala?
P — E comum!
E — No decorrer do tempo, vocé foi vendo que isso é comum.

P — E comum. E muito comum, muito! Principalmente, assim, no primeiro ano, a gente vé
muito, porque ta alfabetizando, ndo é?

E — E vocé t4 pegando sempre eles nesse comecinho, desde que vocé t4 aqui, vocé ta
nessa turminha de primeiro ano, que € a turma da alfabetizacéo?

P — E, desde o comeco, €; isso. Eu trabalho o primeiro ano os dois horarios, manha e a
tarde, os dois turnos.

E — Entdo, a tua, o teu olhar, é que a tua atividade, ela ndo, na esséncia, ela ndo muda
porque tem uma crian¢ca com deficiéncia? Porque vocé ja faz essa adaptacao, independente
da crianca ter a deficiéncia ou néo.

P — Independente. E isso ai, eu acho que todo professor deveria ter esse, esse, esse
conceito. Tem que ser diferenciado! Vocé ndo pode colocar uma atividade igual; s6 se a
turma fosse totalmente homogénea! Ai...

E — Sera que existe isso?

P — N&o existe, ndo é?! Tém escolas, eu ja li isso em algum lugar, que tem, tem, tem
escolas que procuram fazer isso. Inclusive as meninas estavam dando a ideia: “Vamos 13,
gente, vamos separar, vamos colocar uma turma homogénea pro segundo ano, pra que a
professora faca um trabalho diferenciado com a turma que nao ta, que ndao acompanhou...”
Eu acho... talvez seja uma boa ideia, entendeu, porque ai ela vai centrar somente naquela,
naquele tipo de trabalho; alfabetizar, botar essas criangas pra ler. E a outra ndo, a outra
vai... Nao sei, talvez dé certo. A gente vai ficar com trés, dois terceiros anos também |a pra
frente...

E - Mas, por outro lado, vdo ser, vai ser as, a turma dos que sabem e a turma dos
atrasadinhos.

P — E, é, na rede privada tinha muito, ndo sei se ainda existe isso, ndo é? A turma A,
sempre... (risos)

E—-A, B, CeD... EaD eraa pior que tinha.

P — Ninguém queria ir para B e C; s6 queria ta na A. Escola Publica antigamente também
tinha isso. Eu estudei em Escola Publica, terceiro ano, terceira série, quarta série e a minha
turma sempre era a A; ai aquela, as professoras sempre era aquela coisa, e a gente
percebia o professor que dava mais carinho praqueles mais sabidinhos, entendeu? E eu era
sempre a queridinha; eu, meus irméos éramos mais queridinhos, minha mée sempre tava...
Existia isso na Escola Publica! Hoje eu acho que ndo € ndo, hoje as pessoas tém mais
consciéncia.

E — Sei.
P — (Sorrisos)

s

E — Com relagdo a essa questdo assim, da, da progressdo; como € que vocé vé a
progressao da crianca que tem deficiéncia, que tem, ou que tem essas dificuldades que
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vocé refere que muitos tém? Porque agora ndao tem mais a retencao da crianca, s6 no final
do ciclo, ndo é?

P-E.

E — Como é que vocé vé isso?

P — Olha s6; eu acho que deveria, poderia ainda ter retencdo e... Nao sei... Eu acho que a,
a, a crianca precisa muito também do apoio da familia, pra essa, pra que haja essa
progressao, ndo é sO a escola, mas a, os pais, a familia ndo tem essa consciéncia. Bom,
num, num vejo muita, muito o que faga a crianca...

Barulho externo.... Alguém pergunta onde estd alguma crianca e a professora responde: T4
no video.

E — Ent&do assim, vocé acha que a progressdo ndo na, na, poderia (muito barulho de crianga
gritando) poderia ndo acontecer, mas que tivesse também uma ajuda pra que a crianca
pudesse...

P — Quando a crianca tem a ajuda de casa, da familia, ela, ela progride mais rapido. Eu
acho que, é, tem que contar muito com a familia. A familia tem que t4 muito presente. Eu
tenho essa realidade nas duas turmas. Quando eu percebo que a familia tA sempre, a
crianca vai, aprende mais rapido, identifica mais rapido, tudo. E os outros que a familia
num... Tem aquela historinha do reforco? “Ah, professora, eu estudo no reforco também!” As
vezes o refor¢o até atrapalha; porque sdo pessoas que ndao tém muito preparo. Isso a gente
vé muito, ndo é? Nos caderninhos dos meus; eu olho muito os caderninhos dos meus que
tém reforco. Umas atividades assim, meio... Distorcidas.

E — Entdo, algumas criangas véo pra casa com as demandas da escola e, em vez da familia
dar continéncia, paga uma pessoa, por exemplo?

P — Isso! Paga uma pessoa que ndo esta tao preparada quanto, sei la...
E — E que ndo tem envolvimento afetivo com a crian¢a, ndo €?

P — Nao tem nenhum envolvimento. Nenhum envolvimento! Pra vocé ver; eu tenho uma
crianga que chegou hoje de manha pra mim e disse: “Professora, tia fulana, disse o nome da
tia 14 do reforco, t& fazendo com a gente até duzentos. Bom, ai vai fazer a letra cursiva, num
faz com os comandos que tém que ser feitos, uma coisa meio... Ai, complica mais ainda,
entendeu? A cabeca da; que letra é essa? A crianga ndo sabe que letra € a cursiva, ndo
sabe identificar, ndo €? Fazer a relagdo da cursiva com a bastdo. Que letra € essa,
entendeu? Num sabe. Escreve a letra, mas nao sabe que letra ta escrevendo...

E — Ai ndo adianta...

P — N&o adianta, ndo é? Eu acho que isso ndo adianta. E melhor ela escrever bastéo a vida
todinha, mas sabendo ler o que ta escrevendo, do que passar pra cursiva, sem conhecer a
letra. Eu acho que a familia tem que t& muito comprometida. Muito, muito mesmao.

E — A tua realidade, como é com relacdo a questédo da familia?

P — E dificil, viu? E muito dificil, muito porque... Chegou, chegou um, uma aluna minha que;
familia hoje, acha que professor, mée principalmente, acha que professor € baba. Nao tem o
respeito que a gente via antigamente. Porque eu saia de casa e a minha mae dizia: “Olhe,
se eu, se eu receber qualquer reclamacao, vocé vai apanhar! (risos) Professora € a segunda
mae.” Nao existe mais isso, Alessandra. Nao existe, ndo existe mais isso. Eu ndo sei se foi a
televisdo, se foi a midia que transformou tudo isso... Eu ndo sei se deram liberdade demais
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sem dar antes educacdo, entendeu? Porque elas chegam aqui, falando horrores com o
professor!

E — E as familias endossam, nao &?

P — Exatamente! Eu acho que era muito respeito que deveriam ter. Acham que a professora
€ babd, que a professora ta aqui somente a disposicdo, entendeu? Quando a gente chama
assim, ‘Olhe, a crianga tem que ter ajuda da mde em casa...” Fazem ouvido de mercador,
entra num lado, sai no outro. Nao tdo nem ai. “Ah, ela que se vire, professora € quem tem
obrigagdo.” A gente manda as tarefinhas pra casa, ou a mae responde, ou ndo vem
respondida... Agora tem umas, a minoria, pouquissimas delas que acompanham a crianga.

E — E ai vocé vé que essas que estdo mais comprometidas, a crian¢ca também evolui
melhor?

P — E! Chegou uma m&e ontem, que chegou na minha sala dizendo...

Outra interrupcao, com alguém perguntando por um aluno. A professora responde que esta
no video.

P — Teve uma méae ontem que entrou na minha sala de manh&; eu coloquei a bolsa,
coloquei os meninos e fui na direcdo. Quando eu cheguei, ela tava terminando de escrever
no quadro, ai tinha: “Professora Ana, a melhor professora do mundo.” Ela tava escrevendo
pra mim, a mae! E o menino dela, € uma graga, a crianga. Eu disse a ela: ‘Seu filho vai ser
escritor! Ele vai ser escritor, vai ser, vai ser autor de alguma coisa! Vai, ele vai ser muito
famoso. Vocé invista muito nisso!’ Porque ele conta as coisas assim, com, com uma riqueza
de detalhes; as férias no interior, o que acontece na vida dele... Ele € muito; a primeira vez
gue ele me viu quando eu cheguei depois da licenga: “Professora, vocé voltou, vocé ta
melhor?” Veio me dar um abrago, sabe? A gente nota quando...

E — Quando tem essa valorizagdo fora, ndo €? Nao € aqui, s6 da porta pra dentro.

P — Ela, ela ndo é uma pessoa muito boa de, de, de relacdo com, com, o pessoal reclama
muito dela e tal; mas comigo ela teve uma, uma boa relacdo, entendeu?

E — Empatia, ndo é?

P—-E, a gente se deu bem. Quando eu cheguei ela tava terminando, eu digo ‘Ah, peguei no
flagra!” Ela comecgou a rir, me deu um abrago... Eu acho que isso ajuda demais, a cri, a
crianca dela, o filho dela, d& pra perceber que o desenvolvimento dele € diferente. (Pausa)
Eu acho que tem muito a ver com isso. Ndo tou me eximindo de culpa, hem nada assim,
mas...

E — Pela sua prdépria histéria, vocé viu que a sua familia teve esse posicionamento, de
valorizar 14 o professor, ndo é? E valorizar a educagéo.

P — E! E assim, 0os meus irmaos, gue ndo eram poucos, foram oito; eu mesma ja fui pra
escola alfabetizada. Eu tinha... cinco anos, na época, sé entrava com cinco anos na escola,
eu j& fui alfabetizada. Porque minha méae ficava louca se a gente completasse seis anos de
idade e néo tivesse lendo! (sorrisos) Ela ficava louca! (mais sorrisos) Mas ajudava muito,
minha mé&e sempre tava muito, muito com a gente.

E — E era ela que alfabetizava vocés?

P — Era minha mée. Meu pai era o dia inteiro trabalhando. Antigamente tinha muito isso, ndo
€? O pai era dia todo trabalhando e a mée - ainda hoje tem — e a mae que tomasse conta e
educasse! Gragas a Deus, deu certo.
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E — E, com relacdo a essa questdo que vocé falou assim, dos pais... Tem pai que participa,
€ s6 mae, como é?

P — Olhe, eu, eu vi um pai aqui, 0 ano passado; inclusive essa aluna minha fez o teste na
escola privada. Foi a Unica da, da, da escola publica que conseguiu a nota maxima no teste.
N&ao ficou I& por causa do valor da mensalidade. Doeu no meu coragdo. Esse pai, nossa
Senhora! Até hoje quando ele me vé na rua, a esposa dele também... ele tava sempre muito
junto aqui, muito carinhoso com a filha, muito atencioso com todo mundo, sabe?
Compreensivo, tudo. Eu acho que a participacdo dele foi dez. E dez! Até hoje eu vejo
quando ele traz ela ai, ela continua na escola... Mas é muito, €, é, é mais dificil; pai. Existem
alguns, mas é mais dificil.

E — A maioria das vezes é a mde que assume, ndo é?

P — A maioria das vezes é a mae. Cria as vezes sozinha, ndo tem marido, ndo tem, ndo é?
Cria sozinha os filhos, nao é?

E — Nem tem com quem dividir, ndo é?
P — E. Nem tem com quem dividir.

Outra interrupgéo, alguém perguntado por outra crianca, ao que a professora respondeu que
estava |4 em cima, no video. — A sala de video é no primeiro andar e o estudante do nosso
estudo, sobe nos bracos do irmdo que o acompanha. Um trajeto dificil e perigoso,
considerando que ambos sdo quase do mesmo tamanho, o controle postural do estudante é
muito precario e, ao ficar excitado, tem muita movimentag&o involuntéria.

A professora conversa um pouco com a pessoa, que diz que ira pegar a crianca, ao que ela
responde que ja € para ir para casa. Sabemos que temos pouco tempo a mais para a hossa
conversa...

E — Entdo vamos voltar um pouquinho pra questdo da inclusdo. A gente fez uma
digressdozinha pra educagio como um todo, ndo é? E... Como é que vocé se sente do
ponto de vista assim, eu digo a tua relacdo com, como professora? Qual € o sentimento
guando vocé percebe que aquela crianga que vocé, que sabe.... (outra interrupcao... alguém
procurando a chave).

E — Que vocé percebe que aquela crianga ta te dando resposta, ta4 te dando um feedback,
nao é? Com aquele investimento que vocé esta fazendo nela? Como é o sentimento que
passa... E diferente, é mais, é menos?

P — E uma realizag&o! Eu comento muito com as meninas e elas também comentam com a
gente. A gente socializa muito isso. Vocé se sente realizada! Quando vocé faz uma
atividade com uma crianga e no final vocé vé um resultado bom; surtiu alguma coisa? Vocé,
€ um, € uma felicidade. Gente, quando a gente faz o ditado avaliativo no comec¢o do ano, ai
fica todo mundo bem triste, eita que tristeza, ndo sei o qué. Quando a gente faz o ultimo,
ehhh! A gente quer compartilhar com todos! Gente, essa crianga aqui avangou, ah! Ai tudo a
gente quer falar, entendeu? Olha sé! Ai sai mostrando. E com uma crianga, que, por
exemplo, eu faco uma atividade, eu coloco na mesinha as letras moveis, pra uma crianca
com PC construir uma palavra, quando a crianga consegue, vocé nem acredita. Eu as vezes
nem acredito! Eu digo, ‘Meu Deus, sera que foi mesmo? Sera que eu estou sonhando?’ E
assim, é como a realizagdo de um sonho, sabe? E muito, é muito bom. E muito bom.

E - Do ponto de vista da arrumacéo da tua atividade, da tua atividade docente; quais sao os
rearranjos que vocé se vé tendo que fazer no dia a dia pra dar conta disso?
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P- Virgem, é cortar tarefa, e montar tarefa e, e ficar imaginado; as vezes eu estou deitada, ai
fico imaginando: uma caixa, que da pra fazer, umas tiras que dé pra fazer palavras soltas
pra crianca... E, sempre, sempre tem que fazer rearranjos, tem sempre que ser adaptado.

E — E isso interfere no...
P — Mas isso é bom!!
E — De forma positiva.

P — E bom, é muito bom. Eu gosto disso! Eu gosto de, eu pego uma atividade na, ndo; essa
aqui ndo vai dar pra ele. Entdo vou ter que adapta-la!

Outra interrupgéo...

P — Isso é muito bom! Eu gosto disso. E um desafio! E a gente aprende muito! Eu, eu estou
aprendendo muito com isso! Procuro muito, pesquiso; agora eu estou até sem internet,
estou sem, sem rede. Mas eu passava a noite inteira - a minha filha até dizia, “Mae, tu ndo
vai dormir ndo, é?” — pesquisando atividades diferenciadas. E, mui, € bom! A gente aprende
demais.

E — Agora, isso, da sua iniciativa pessoal, por conta das suas caracteristicas.
P — E. A gente ndo tem muito...
E — Nada que a escola venha trazer, ou que dé suporte. Nem o proprio AEE?

P — Eu, eu ndo quero ser injusta com ninguém, nem estou dizendo que sou maravilhosa, de
jeito nenhum! N&o sei nada ainda. Nao sei nada! Estou aprendendo... Mas, eu nao tive
apoio nenhum. Se ndo for a sala de recursos com as Psicopedagogas... Eu ndo,
sinceramente, eu gosto muito do pessoal do trabalho, mas... pra ser sincera, eu nem levo
mais a situacdo pra coordenacéo e pra direcdo. As vezes as meninas dizem: “Mas (falou o
seu proprio nome), vocé nem, eu nao vejo seus alunos aqui, vocé nao...” Eu ndo levo mais!
No inicio eu até levava, quando eu comecei logo — falta de experiéncia também — mas eu via
gue nao dava, ndo tava dando resultado, fazer pra que? Problema? Aluno que ta com
problema, ou agente, dificuldade com alguma atividade. Nao. Prefiro ir num, numa sala de
outra professora, dividir com ela, entendeu? Ou pesquisar sobre aquilo; mas coordenacao e
direcdo ndo me apoiaram. S6 vem no inicio do ano avisar, “Oh, vocé vai ter um aluno assim,
voceé vai ter um aluno assado.” S6! Nada, nada, nada.

E — Nenhuma relag&o, nenhuma troca, nada acontece?

P — Nao, ndo. Nem uma frase, assim, ‘O que vocé precisar, eu estou aqui.” E esse ano foi...
(interrupgdo) Mas eu ndo, sabe, ndo me abato muito com isso ndo. De jeito nenhum. Eu
deixo ela la.

E — Isso faz parte da tua constituicdo pessoal?
P — E, eu acho que é! Eu acho que é. Eu sou muito tranquila, no ligo n&o!

E — Até que ponto vocé acha que se colocar diante dessa situagdo, transforma a sua, a
sua... atividade como professora?

P — Repete, eu ndo entendi.

E — Até que ponto, se colocar nessas situacdes que vocé definiu como desafio, vocé vé que
mexe com a sua atividade profissional, de professora?

P — Até que ponto mexe? Hum! Ah, sei 1&? Eu fico meio... Acho que todo. Mexe tudo, eu
acho que o desafio, tem que ter sempre desafio na vida profissional, sempre. Eu gosto muito
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disso tudo, dessa coisa, de, de th sempre pesquisando, adaptando, elaborando, planejando,
pensando no que vai ser, eu acho que, € bom! N&o é coisa de outro mundo. E muito bom.

E — Entéo, essas situacles tém te feito se desenvolver?...
P — Tém! E claro, tem!
Outra interrupcao — alguém que chega para cumprimentar a professora.

E — Deixa eu ver se tem mais alguma pra gente conversar... Com relacdo a, a relacdo com
as criangas? O fato de ter a crianga com deficiéncia na sala, como € que vocé percebe isso?
Entre eles?

P — Olha, por incrivel que parecga, eles estdo aceitando normalmente. Criangca € muito facil.
Pra crianga, isso ai é... No inicio, com o aluno com PC, eles perguntavam muito...

Outra interrupcdo, de outra pessoa que veio cumprimentar a professora, relatando sobre
algumas peripécias de uma sobrinha que tem sindrome de Down. A uma pessoa que
pergunta se ela vai embora, responde que nao vai, porque tem uma consulta... Nosso tempo
estava no final mesmo! Se despede das ‘visitas’ e retomamos:

E — E, entdo assim, as criancas, vocé ndo percebeu que eles, vocé tava dizendo que no
comeco...

P — No inicio, ndo os meus alunos, os alunos, outros alunos da escola, perguntavam assim,
“O professora, ele é doente? Ele é ?...” ‘Ndo, gente, ndo é doencga, doenca é quando vocé
pega uma gripe, que ta gripado, € doente, que vocé ta com dor de cabeca, ta com uma
virose, é doenga. O Caio ndo tem doenga nenhuma. Ele é como qualquer outro.’ E ja estao,
a relagao é boa, viu? Os meninos gostam muito. Tem a aluna, ontem ela veio e disse, “O
professora, (interrupcdo de uma ex-aluna que veio cumprimentar e ver o que estava
acontecendo com a camera). “O professora, ele ndo vem nd0?” Ai eu ‘Vem n3o.’ Ai ela ficou

toda triste, sabe? Meu Deus, acho que ela ta apaixonada por ele! (risos)
E — Ta rolando uma paquera!

P — Acho que ela ta apaixonada por ele! Mas a relagdo é muito boa. Os meninos ajudam
muito com a cadeira e tal. Eu acho que ndo tem problema nenhum. Crianca é crianca e
acabou, que ndo tem, ndo vé nada demais nisso, hdo tem preconceito nenhum.

E — Com relagdo a essa questdo da comunicagdo mesmo, assim, ele tem uma dificuldade
de se comunicar verbalmente, ndo é? Como € isso? No seu dia a dia assim, no lidar com
ele.

P — Eu ainda tenho dificuldade, ainda tenho dificuldade. As vezes ele fica me chamando e
eu nem, estou téo, e ele insiste, e, e, € dificil, a, a comunicacao verbal, é dificil quando a
gente ndo tem... Eu ndo sei, eu falo com ele, ja tenho algumas, j4 existem algumas palavras,
alguma coisa que eu compreendo, mas ainda ta dificil!

E — E 0 que € que vocé acha que, assim, essa, essa questdo da dificuldade de comunicagéo
gera na questdo da aprendizagem dele? Tem algum impacto?

P — N&o. Talvez ndo. Eu ndo vejo muito por ai ndo. Porque, a gente trabalha muito também,
assim, muito sentado na mesa, muito junto, proximo... S6 nos momentos de quadro, ou
guando eu estou botando alguma coisa que ele tem dificuldade, ou quer me chamar a
atencdo, mostrar alguma coisa que ele construiu, mas, na, na, na, nesse, no primeiro ano,
talvez no segundo ano, no terceiro ano, va existir mais essa, €, dificulte na aprendizagem,
mas primeiro ano ndo, que a gente trabalha mais sentado, ndo é? Muito proximo. Dificulta
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assim, nos momentos que eu estou de pé, que eu tou de costas, que eu tou no quadro, as
vezes ele chama...

E — Vocé ja criou algumas estratégias pra vencer isso, ndo €?

P — Ja, ja. E os olhos dele, pergunta alguma coisa, 0 ndo e o sim; ja. Sei la, ele é tdo...
espontaneo também, que...

E — Ok. Vamos encerrando, que ja sdo vinte pra cinco. Eu vou transcrever, e vou trazer pra
vocé a transcrigdo pra vocé olhar, pra ver se, se; eu vou transcrever na integra...

P — Falta terminar, falta alguma coisa?

E — N&o, ndo. Até agora, eu acho que da pra gente; eu vou transcrever e em outro momento
a gente vé se tem a necessidade de alguma informacdo a mais, ai a gente retoma. Até
porque, assim, a ideia, € que essa entrevista, assim, ela vai me servir como base, ndo é?
Pra analisar depois os dados, a sua percepcéo, o seu olhar, a sua voz dentro da pesquisa,
ndo é? Porque ndo pode ter s6 a minha voz, a minha escrita, vai ser a sua voz, mas, a ideia
€, é isso, € conhecer um pouco da tua histéria, do teu posicionamento com relagéo a isso.

P — Se tiver alguma outra fala, alguma outra coisa que eu possa acrescentar, sei la, algumas
outras questoes...

E — Deixa eu fazer uma questdo, que € com relagdo a metodologia. Eu cheguei na tua sala,
estou desde maio aqui; observando, depois filmando... Como é lidar com isso?

P — No comeco eu achei complicado... Sei la, acho que eu ficava com um certo receio de
ndo ta, porque a gente, eu ndo sabia, eu disse a vocé no inicio, ‘Olha, eu estou, num sei
lidar com isso de jeito nenhum, eu estou aberta a qualquer coisa, pra aprender’; mas, a
gente fica meio... ansiosa, meio amedron... Sei |4, acho que da um pouquinho de medo, mas
ai a gente vai acostumando, com o tempo, as vezes eu nem percebo (risos) que vocé ta
aqui com a gente.

E — De uma certa forma, o fato de ter uma pessoa de fora, de repente faz com que a cabeca
busque mais coisas? Ou nao, é a mesma coisa?

P — Faz, eu acho que faz! Eu acho que é um incentivo. Eu acho que é um incentivo. E
coincidiu muito por causa da minha pos graduagéo, eu digo ‘Meu Deus, vai ser bom.” Porque
ai eu tou fazendo na area também, ndo é? Falam muito sobre PC, ndo é? E, é, visdo,
surdez, PC, tem muito, muito, muito texto sobre isso. Ai foi bom; agora deu medo, deu
assim, ndo € medo a palavra certa. Vocé fica querendo mostrar servigo, né isso? Eéé.. as
meninas até me perguntaram, “Mas (disse novamente seu nome)”. De novo!

E — Nao tem problema néo, depois eu tiro.

P — “Como é que voceé vai lidar com isso?” ‘Eu vou fazer o qué?! Eu quero ver como é! Eu
quero, eu quero aprender também!’ Ai, as meninas ficam dizendo, “Ah ndo, eu ndo queria
nao, ninguém na minha sala, me observando. E muito chato isso, ndo sei qué, nao sei qué.”
‘E nada menina, depois a gente acostuma.’

E — Até porque eu ndo sou professora. Eu nem tenho o que dizer, porque eu ndo sou
professora. Eu até disse pra minha orientadora: ‘Eu s6 consigo enxergar as coisas sob a
minha ossada!’ Ela fez “E é bom vocé sé enxergar da sua ossada, até porque se vocé for
falar de coisas que ndo tem nada a ver com a sua ossada, vao lhe perguntar com que
gabarito vocé ta ai, ndo é? Falando coisas que é da profissao do professor.”

P — E verdade. E. Olhe s0, eu tou aprendendo; a vida toda a gente ta4 aprendendo, ndo é?
Em qualquer profisséo, a vida toda a gente ta aprendendo, mas, tem gente que acha que ja



256

sabe tudo. Eu ndo. E gosto muito de pegar ideias, das meninas, eu aprendi muito com as
meninas que vieram da, da, da rede privada. Tem umas meninas daqui; essa moc¢a que saiu
daqui, ela é. Eu aprendi muito com elas. Elas trouxeram muitas coisas boas pra gente,
sabe? S6 que tem coisa que num da pra gente aplicar aqui ndo. Tem coisa que ndo d4 pra
aplicar, mas muita coisa a gente fez aqui. Projetos bons tudo, eu aprendi muito com elas.

E — Vocés tém uma caracteristica interessante. Sao trés primeiros anos e vocés trabalham
alinhadas, nao é?

P-E.E.

E — Vocés tém um planejamento...

P — Um planejamento so6!

E — Isso € uma coisa assim, da Escola, ou foi iniciativa de vocés?
P — A gente vé muito nas escolas isso, e...

E — Mas dessa Escola?

P — Dessa. Porque primeiro assim, anualmente, a gente tem o calendario, o, o planejamento
anual, os conteudos que véao ser desenvolvidos durante o ano.

E — Que é o que t4 14, no PPP, na histéria das diretrizes curriculares...

P — Isso. Isso. Ai, a gente transfere isso minuciosamente e divide por unidades, primeiro
bimestre, segundo bimestre. No primeiro bimestre é isso aqui, ai a gente desenvolve os
semanarios, dentro daquilo ali. Nao precisa fazer diferente, nao tem por que.

E — Entéo, a atividade € planejada, em conjunto, a partir do que ta prescrito la nas diretrizes.

P — E, exatamente. Se as turmas n&o sdo homogéneas, ndo é? Por que fazer diferente?
N&o tem porque, se os conteldos sdo aqueles a serem trabalhados? Se é pra trabalhar
animal, por que eu vou trabalhar vegetal? Ndo tem por que. O projeto; toda escola gosta de
trabalhar projeto unificado, ndo é? Na escola privada a gente vé muito isso. Vai trabalhar um
projeto sobre animais, entdo a escola toda vai fazer animais... Cada um, cada turma ao seu
nivel, mas vai trabalhar animais, aquele projeto, naquela época. Ai a gente faz isso,
entendeu?

E — Mas é uma concepcao da Escola, a Escola t4 trabalhando com esse modelo?

P — E, &, num... (outra interrupcdo, uma ex aluna entra na sala e senta perto para escutar a
gravacdo). E uma concepcdo da escola, e € muito o modelo, porque a gente socializa as
coisas, a gente... (a crianga grita e pergunta o que é isso... fica a preocupacgéo de tampar a
frente da camara para que ela nao seja filmada). A gente socializa, a gente troca ideias, a
gente divide o que deu certo, o que ndo deu, pra chegar num, modificar tudo o que precisa
ser modificado, com 0s erros, nao é?

E — E vocé acha que assim, do ponto de vista da, da, da sua autonomia, da sua liberdade,
prejudica em alguma coisa?

P — N&o, néo.

E — Ou vocé se sente contemplada com isso?

P — E, Contemplada! Eu acho que a gente sente & vontade, a gente soma, s6 contribui
E — Porque todos participam?

P — E. Todos participam.
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O barulho fica insuportavel! As criancas gritam do lado de fora, a crianca que esta na sala
interrompe constantemente... Fica quase impossivel se concentrar e conversar!

E — Entdo vamos encerrar, e ai, quando eu tiver com a transcricdo eu trago, pra vocé olhar,
ai vocé vé, o que é que vocé acha que, “Nao foi bem isso que eu quis dizer!” Porque as
vezes a gente vai la e “N&o, nao, eu quero reformular.” E ai ndo tem problema, a gente
reformula e ai, se a gente vé que precisa de mais alguma coisa, se eu ver que precisa de
mais alguma coisa, mais alguma informacdo, alguma coisa que eu ndo abordei agora,
porque essa entrevista, € uma entrevista assim, tematica, ela é pra falar sobre um tema; a
gente falou da incluséo, da educacao, da realidade da escola, um pouquinho da sua histéria,
mas a idéia era trabalhar a tematica mesmo sobre a Inclusdo. Se eu ver que t4 faltando
alguma coisa, que a gente precise, que a gente precise retomar, ai eu vejo com vocé.

P — Tudo bem!

E — Muito obrigada pela sua paciéncia.
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ANEXO C

Transcri¢cdo do Episodio 1 — ‘Contando as Silabas’
Filmado na aula do dia 18 de julho de 2011.

Duracéao do episédio editado: 15 minutos

O_contexto: Apbés o recesso dos feriados de S&o Jodo e Sao Pedro, quando
tradicionalmente as criancas entram de férias em Macei6, a Escola manteve o0 seu
funcionamento, visando compensar os dias em que ficou parada no primeiro semestre,
devido a inumeras situagdes, como paralisagao e falta d’agua. Nesse intersticio do més de
julho, antes do recesso do meio do ano, a Escola funcionava com poucas criancas e dessa
forma, a professora aproveitou para revisar alguns contetdos de base alfabética ja vistos no
decorrer do primeiro semestre.

Com esse proposito, e tendo uma turma bastante heterogénea, a professora dividiu a sala
em duas partes, com grupos de criangas duas ‘ilhas’ de mesinhas, de acordo com as fases
de aprendizagem. No dia desse episédio, havia um grupo menor, de quatro criangas, que ja
estdo na fase alfabética e trabalhariam atividades mais elaboradas e um grupo maior, com
oito criangas, que ainda estavam em processo de alfabetizacdo, em diferentes fases, da pré
silabica a silabico - alfabética. Nosso estudante estava nesse grupo.

Prélogo: A aula da qual o episddio foi extraido foi composta de diversas atividades com a
mesma tematica. No total foram filmados 74 minutos de aula A professora inicia explicando
que é a Ultima semana de aula do primeiro semestre, antes das férias e que eles estédo
fazendo a revisdo das letras. Explica também a divisdo das mesas e relembra com eles
palavras iniciadas com a letra ‘F’, contextualizando que ela foi trabalhada a partir do Projeto
dos Contos de Fada, com a estéria da Bela e a Fera.

Diz que hoje trabalhariam com a letra ‘v’. Faz uma atividade com as letras méveis para
identificar a letra e posteriormente solicita as criangcas que tentem encontrar palavras que
iniciem com ‘v'. Eles falam algumas e Caio olha para o ventilador da sala. A professora
percebe a sua intengdo ao que ele confirma com um aceno e uma vocalizacdo
demonstrando excitagao.

Em seguida a professora pede para que as criangas pintem a silhueta da letra ‘V’, mas que
antes escrevam seus nomes. Caio fica concentrado para atender a solicitacdo, mas demora
muito para concluir a pintura, copiando as cores do desenho do colega ao lado e lhe
solicitando os respectivos lapis.

A atividade seguinte foi a de escrever varias vezes a letra ‘v’ em uma linha, para ver quem
consegue fazer mais em um determinado tempo (a professora lembra que Caio e outra
crianga ganharam na ultima competi¢cdo que fizeram desse tipo). ApOs contar as letras que
cada um tinha conseguido escrever, a professora pergunta se eles ja sabem identificar o ‘v’
e entrega o alfabeto em uma tira de papel para cada um, para que pintem a letra. Caio
procura a letra, o seu primo a identifica para ele apontando com o dedo e ele marca, mas
também pinta a letra ‘A’ — parecia estar brincando, mas foi por brincadeira ou porque
confundiu a posicéo das letras?

Em seguida a professora leva uma atividade no papel e mostra as criancas as palavras que
elas iriam formar com o alfabeto moével. Vai entregando as letras para cada um,
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guestionando sobre a sequéncia das letras que formam as palavras e as identificando junto
a eles para que formem as palavras com as letras nas posicdes corretas. Caio participou
formando as palavras e prestando aten¢do nos questionamentos, mas sem respondé-los.
Ao perguntar quantas letras tinha a palavra violdo, algumas criancas respondem e Caio
parece contar, passando o dedo em cada uma e vocalizando algo inteligivel. Fica clara a
necessidade de algo que ajude a traduzir o que ele pensa para se fazer entender...
Como avaliar a evolucdo da sua aprendizagem sem compreender o que ele fala, se
ainda ndo esta alfabetizado? Percebo que esse é o grande desafio, de fato, até o
processo de alfabetizacdo estar concluido.

A professora prossegue com as demais palavras, questionando a formacédo das silabas,
selecionando suas letras, lendo-as, contando as suas letras e silabas por meio de palmas (a
professora utiliza o recurso de bater palmas a cada som da palavra pronunciada, para que
as criangcas contem o numero de silabas da mesma. Para Caio, as palmas foram
substituidas por batidas na mesa). A participacdo de Caio é ativa, mas sO para organizar as
letras e formar as palavras. Demonstra satisfacdo ao conseguir conclui-las!

Ao construir todas as palavras, a professora pede que as criangas criem frases com as
palavras. Algumas criancas tentam, a professora as ajuda; Caio s6 observa e sorri. Sera
gue ele consegue formar uma frase?

Em seguida a professora ajusta a atividade de Caio — ampliando-a, fixa com fita adesiva na
mesa e vai escrever a trilha numérica de zero a dez no quadro negro.

Inicia o Epis6dio: A atividade seguinte proposta para o grupo de Caio tinha como objetivo
trabalhar a letra ‘V’. A professora deu a mesma atividade para cada crianga do grupo e
solicitou que eles identificassem o numero de silabas das palavras e posteriormente
pintassem de amarelo a primeira letra de cada uma — ‘V’ (As palavras eram as mesmas
montadas com o alfabeto mével da atividade anterior).

Inicialmente Caio ndo compreendeu o comando e tentou copiar a palavra. A professora foi
até a sua cadeira e explicou novamente os comandos, solicitando a ele que identificasse e
pronunciasse a letra 'V’ e contasse o numero de silabas da primeira palavra — violdo, por
meio de palmas, no seu caso, das batidas na mesa.

A partir de entdo, a professora comeca a questionar quantas silabas a palavra tem,
sugerindo: Duas? Trés? Caio ndo da uma resposta satisfatoria, mas ela admite que ele
aceitou o trés. Dai em diante, pede para que ele identifique o numeral trés na trilha numérica
escrita no quadro, do outro lado da sala. Caio sorri, vocaliza alguns sons e a professora
pede que ele tente fazer, enquanto se dirige ao outro grupo de criangas, ficando de costas
para a sua mesa.

Assim que ela sai, 0 seu colega do lado (que é seu primo) bate palmas trés vezes para a
palavra, verbaliza o nimero e mostra a Caio nos dedos. Ele sorri, se dispersa e vocaliza
novamente chamando a professora. Ela pergunta se ele j4 escreveu e pede que o faca.
Corrige a atividade de outra crianga de seu grupo e pergunta se ele achou o trés, ao que ele
responde verbalmente ‘Nao!’. Ela pede que ele busque novamente a trilha numérica do
quadro, a partir do zero. Caio acompanha com o olhar, mas n&do escreve o numero —
realmente parece que, ou ndo consegue ler aquela distancia, ou nao decifra, por ndo
reconhecer 0s numerais, ou, o que achamos mais provavel, ndo consegue associar o
numeral a quantidade.
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Passam alguns segundos e ele pede ajuda ao primo, por meio de gestos. A professora
flagra a ajuda e adverte que cada um deve fazer o seu. Pede a Caio que ele bata na mesa e
tente contar, mais uma vez induzindo sua resposta ao trés.

A professora volta a dar atencdo as criancas da outra mesinha e Caio permanece disperso,
sem concluir a atividade. A professora refor¢ca que eles devem pintar a primeira letra de
amarelo e solicita que Caio conclua a atividade. Mais uma vez ele solicita ajuda ao primo
apos ficar algum tempo se movimentando.

ApGs alguns minutos, a professora se dirige hovamente ao grupo de Caio, reforcando que
eles devem pintar a primeira letra de amarelo. Para proximo a sua cadeira e 1é a palavra
seguinte — ‘vela’, pedindo que ele a repita; o que ele tenta fazer através de vocalizacoes.
Conta com ele o numero de silabas e recorre é trilha numérica. Caio parece acompanhar,
olhando, balancando um braco e vocalizando, entdo ela pede que ele identifique e escreva.

A professora circula e continua dando instrugdes para pintar a letra ‘v, ratificando que é a
primeira letra das palavras. Pergunta a Caio se ele escreveu, ao que ele responde com uma
vocalizacéo indiferenciada e alguns movimentos agitados. A impresséo que temos € que
ele ainda ndo conseguiu...

A professora informa que ap6s a conclusdo dessa etapa, ela fard uma pergunta que deve
ser respondida no final da pagina.

Passam-se mais alguns minutos e Caio ndo conclui a atividade. Outras criancas de sua
mesa, que estdo em momentos distintos, comeg¢am a mostrar a tarefa a professora e a tirar
davidas. Novamente a professora se aproxima de Caio e, ao ver que ainda ndo escreveu 0S
nameros, recorre novamente a trilha numérica do quadro. Ficamos pensando por gue nao
escrever uma trilha em uma folha de papel para facilitar a visualizagéo?

Caio parece prestar atencao a trilha numérica e, ap0s a saida da professora, tenta escrever
algo na sua atividade. Ela retorna e corrige, mostrando que agora, o numeral que deve ser
escrito é o dois, referente a palavra ‘vela’. Mostra a ele que o trés é de violao e reforga que o
numeral estd no quadro. Caio fica alguns minutos concentrado na sua atividade e parece
estar escrevendo algo. A esta altura, as outras criangcas de seu grupo ja concluiram a
atividade e comecam a conversar entre si, trocando informacdes e conferindo as respostas.
A professora retorna e verifica que ele conseguiu reproduzir 0os numerais. Diz que eles
passardo a fazer a parte de baixo da tarefa. Havia outra palavra, ‘vaca’, mas Caio nédo a
fez naquele momento.

Pergunta se Caio pintou as letras ‘v’; solicita que as identifique e o faga.

Nesse meio tempo, alguém interrompe, chamando a professora pelo combogé. Ela
responde e retorna a atividade.

Pergunta as criancas qual letra eles trabalharam e apds a resposta da maioria do grupo
(Caio néo respondeu), pede que a escrevam.

Passam alguns minutos, uma crianga pergunta se deve escrever apenas uma, ao que a
professora responde que sim. Eles cumprem a tarefa e se dispersam. Caio parece tentar
escrever a letra... A professora pergunta se todos escreveram e se agora conseguem
identificar a letra ‘v'. Eles respondem que sim (Caio mais uma vez ndo respondel!)

Epilogo: Passam mais alguns minutos, o barulho do lado de fora aumenta... o recreio esta
proximo, as criangas comecam a se dispersar... E hora do lanche!



261

ANEXO D

Transcri¢&do do Episodio 2 — ‘Com a cabecga nas nuvens’
Tempo do episédio: 11'39”
Gravado no dia 02 de setembro de 2011.

Prélogo: A professora estava em outra sala de aula, porque finalmente a sua sala estava
sendo reformada de novo, para evitar um acidente. Essa sala era mais ampla e iluminada,
no entanto, por ser no final do corredor, tinha uma acustica péssima, com o barulho
ampliado nos horarios das aulas de educacao fisica de outras turmas, que ocorriam no
corredor contiguo ao fundo. A aula iniciou com a professora corrigindo a tarefa de casa do
livro de matemética. Algumas criangas ndo haviam feito a tarefa e Caio era uma delas. As
criangas estavam dispostas em grupos de trés ou quatro, em mesas separadas, divididas
para que criancas de niveis diferentes ficassem juntas — essa separacao foi organizada pela
professora.

Ao concluir a correcdo, a professora pede que as criangas guardem seus livros e passa ao
inicio da rotina, lendo as atividades do dia e fazendo o cabecalho e a chamada no quadro.
Fez uma oracdo com as criancas e foi para o quadro ler o nome da escola e preencher a
data. Com isso trabalhou os niimeros, as letras e as silabas. Até esse momento Caio estava
disperso, brincando e chamando a atencéo dos colegas.

Escreveu a trilha numérica do zero ao trinta no quadro com a ajuda das criancas, somando
e fazendo a associacdo das dezenas. Passou entdo a fazer a chamada das criancas,
escrevendo a letra inicial do nome de cada uma no quadro, para posteriormente contar o
namero de meninos e meninas, somar e calcular a diferenga. Durante essa parte da
atividade Caio pareceu prestar atencdo, apesar de ndo ter tentado fazer nenhuma
vocalizaco para responder aos questionamentos da professora.

Sua genitora e irmao chegaram e permaneceram na sala. Isto tirou a atencdo de Caio mais
uma vez.

A professora senta em uma cadeira para fazer uma leitura. Chama a atencéo das criangas
diversas vezes. Explica que o livro traz uma estéria sobre algumas frases e expressoes que
utilizamos no dia a dia. O irméo de Caio senta-se em sua mesa e ele fica mais disperso e
eufdrico. A professora chama a atencdo da turma mais uma vez por causa das conversas.
Conversa entdo com elas sobre o seu dia. Escuta algumas criangas; Caio apenas soffi...

Inicia 0 _Episddio: A professora pergunta se as criancas estao curiosas e se querem
escutar a leitura. Outra professora chega na sala para perguntar algo e interrompe... As
criangas voltam a conversar e Caio a se dispersar ainda mais.

A professora retorna e d4 uma bronca na turma por causa do barulho excessivo. Pergunta
se pode iniciar e mostra a capa do livro as criancas. Pergunta o que elas acham da carinha
do personagem e varias criancas dao opinido. Caio fica olhando, mas nédo esbo¢a nenhuma
resposta.

A professora apresenta a autora do livio e explica o que significam alguns desenhos da
capa. Muda outra crianga de lugar — o Davi, primo do Caio, colocando-o em sua mesa.
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Em seguida Ié o titulo do livro: ‘Falando pelos cotovelos’, e pergunta se as criangas sabem o
gue significa aquela expressao. Algumas delas falam algumas coisas; uma crian¢ca da mesa
do Caio diz que é porque o menino fala muito. Caio acha engracado e ri; parece que, apesar
de calado, esta atento a conversa...

A professora inicia a leitura, todos prestam atencdo e Caio também. Ela pergunta se as
criangas se sentem como 0 personagem, que nao entende muitas coisas que a avé e a mée
falam por meio de expressbes metaforicas. Elas respondem que néo; Caio fica calado. O
seu irmdo entra novamente na sala e Caio para de prestar a atencdo na leitura, observando
0S seus movimentos — € que o0 primo esta agora sentado onde antes era o seu lugar.

A professora prossegue com a leitura e Caio sé volta a olhar em sua dire¢cdo depois que o
irm&o senta em outro lugar, perdendo um pedaco da estéria.

A professora para a leitura e pergunta o que eles acharam do que o personagem imaginou:
mesa e vento tém pé? As criancas tentam responder, explicando o que entenderam com as
expressoes. A professora escuta e retoma a leitura. Caio se inquieta na cadeira, mas néo
tenta participar, nem é solicitado a isso.

Ao retornar a leitura e questionar novamente sobre uma expressao do livro ‘va num pé e
volte noutro’, Caio se dispersa ainda mais, vira a cabecga, olha para a mae e para a
filmadora; parece que perdeu o fio da meada... Como podemos saber 0 que se passa em
sua cabeca? Como saber se ele consegue abstrair as expressbes e entendé-las? Sem falar
e sem nenhum recurso que substitua a sua linguagem oral, como avaliar se os objetivos de
aprendizagem da atividade foram alcancados?

A professora escuta 0 que as criangas tém a dizer, explica o que significa a expresséo e
retoma a leitura, onde o personagem se faz uma porcdo de questionamentos. Ao |é-los, as
criancas passam a respondé-los; Caio permanece calado, mas olhando para a professora.

A professora mostra a ilustracéo do livro e Caio s6 volta a cabeca para olhar quando chega
a vez da sua mesa. Da a impressao que sua atencao esta ficando cada vez mais fugaz.

Vale ressaltar que a professora estava sentada em uma cadeira bem proxima a mesa e em
frente a cadeira de Caio, o que facilitava o seu acesso as ilustragfes, por ndo precisar sair
do lugar ou se mover para acompanhar a leitura.

Mais uma vez a professora Ié um trecho do livro, mostra a ilustrag@o e questiona as criangas
0 que elas entenderam sobre a expressao ‘com a cabega nas nuvens’. Parece que guem
estd com a cabeca nas nuvens é o Caio. Ele mais uma vez ndo participa da conversa. Mas
como poderia?!

As criancas falam das suas hip6teses e a professora finaliza explicando que a expressao
significa que a pessoa esta distraida. Segue com a leitura. Caio fica um tempo parado e
depois volta a se movimentar, olhando para outras pessoas e para a porta.

A professora prossegue com a leitura e questionamentos — agora a expressao € ‘na ponta
da lingua’. As criangas dao as suas explicagbes, a professora devolve para a turma
perguntando se eles concordam. Caio ndo presta atencdo a nada disso; olha para o lado,
acompanha o movimento da sala, volta a olhar para a professora, mas como se estivesse
totalmente desligado de tudo — com a cabeca nas nuvens.

A professora continua a leitura... Esperamos por mais alguns minutos e nada muda, Caio ja
ndo estava mais na atividade. Encerramos o episodio.
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ANEXO E

Transcricao da autoconfrontagdo com o episodio ‘Contando as silabas’, realizada no
dia 06 de outubro de 2011.
Duracdo da Autoconfrontagao: Parte inicial: 22’20”
Tempo total: 35°30”

Contexto: Apés termos marcado a sessao de autoconfrontacdo algumas vezes e néo termos
conseguido realiza-la devido a mudancas inesperadas nas atividades da escola, finalmente
a fizemos em uma quinta — feira, na sala da secretaria, no horario da aula de Educacéo
Fisica; anico momento em que a professora pode se ausentar da sala sem deixar 0s seus
alunos sozinhos. Esta falta de espacos formais para estudo, reflexdo, planejamento e
discusséo foi um dos grandes entraves para aplicarmos a metodologia da consultoria
colaborativa. Como trabalhar em conjunto sem tempo para planejar, avaliar e
redirecionar as atividades? A consultoria, podemos agora dizer, aconteceu muito
mais em momentos informais do que nos esperados ciclos de reflexdo. Vale ainda
ressaltar que tinhamos menos de trinta minutos para encerrar tudo e esse horario coincidiu
com o recreio das criangas maiores, ou seja, com um barulho ensurdecedor!

Iniciamos a autoconfrontacdo explicando a professora que ela deveria assistir ao video e
contextualizando o episédio escolhido. Apesar de ter nos falado diversas vezes que nao
gostava de ver a sua imagem na tela, a professora ndo demonstrou incbmodo ao assistir ao
episédio. Manteve-se atenta; em alguns momentos sorriu, chamou a atencao para algumas
coisas que nao havia percebido anteriormente, como 0s constantes pedidos de auxilio que
Caio faz ao seu primo e sdo correspondidos. Apesar de alguns movimentos na secretaria,
pouco retirava os olhos da tela; com o olhar sério, compenetrado e sereno parecia estar
fazendo uma leitura critica das suas proprias acoes...

Ao finalizar o episddio, a professora diz ter percebido que tinham algumas letras em cima da
mesa e que ndo lembrava como havia iniciado a atividade. Questiona se pegou as letras do
alfabeto mdvel primeiro. Respondemos que antes ela havia feito as palavras com as letras
méveis. Pergunta se destacou o ‘v’ e confirmamos. Ela comenta que costuma fazer esse
tipo de atividade e em uma dessas vezes, na turma da manha, mesmo apds todo o trabalho
de repeticdo da letra ‘v, fez um bingo de letras e uma das criangas nao conseguiu
identificar. Disse se impressionar com essa dificuldade.

Passamos entédo as questdes da autoconfrontacdo... Iniciamos perguntando se ela gostaria
de rever alguma parte do episédio.

P — Acho que n&o. Achei interessante a parte do Davi com o Caio; € uma cumplicidade entre
os dois! (risos) A gente s6 percebe mais quando olha assim...

E — Quando vocé néo ta perto, eles dois...

P — E ele fica passando todas as... E o Davi, ele fez seis anos essa semana. O Davi ndo era
nem pra ta, ndo era, era pra td no segundo periodo, porque fez seis anos no final do ano,
repara! Eu acho que o pessoal da secretaria nem sabe disso.

E — Ele fez seis anos agora, néo é?
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P — E 0 mais novo, mais novo!

E — A idéia da autoconfrontacdo € aquela que a gente ja tinha visto antes, nao € dizer o que
ta certo ou errado ndo. E a gente discutir nessas cenas, o que é que a gente pode pensar
com relacdo a incluséo, ndo é? A maior efetivacdo com relacéo a atividade com o Caio, ndo
€? Entdo como a gente pode depois trabalhar com relacdo a essas questdes. Com relacao
assim, qual o seu objetivo com essa parte da atividade, que vocé propde ai que eles contem
as silabas?

P — Tem o estudo da letra, conhecer a letra em qualquer ocasido, em qualquer palavra,
qualquer... a cor amarela, que eu destaquei pra ver quem reconhecia, porque eu tenho
alunos ainda que ndo reconhecem algumas cores. A, a divisdo da palavra, a construcdo da
palavra, a formacdo das silabas, porque jA vdo pra o segundo ano, tém que ter
conhecimento disso. Entdo toda atividade tem essa questdo da formacdo, de quantas
silabas, da divisédo, do som; identificar que som €&, cada som que sai da boca é uma silaba.
Esses sdo os objetivos principais dessa atividade.

E — Com relacéo a ele, como é que vocé percebe, tanto a participacdo, como o cumprimento
dos objetivos com relagéo a ele?

P — Caio é muito brincalhdo. Eu ja tinha ouvido falar disso, mas, quando a gente revé... Ele
leva muito na brincadeira, pede muita, cutuca muito o Davi pra, porque o Davi ajuda, ndo é?
Ele é meio, sei |4, acho que ndo tem muito a vontade de, de... Nessa atividade, talvez ele
ndo tenha sentido assim, sei |4, muito incentivo, ndo €? Alguma motivacdo, mas, mas, ele,
ele tava bem, é... compenetrado; ele tava participando! Ele tava participando. Agora, eu
achei que eu ndo dei atencdo a todos na hora da atividade, talvez eu tivesse ja mais com
essa questdo da, ndo sei, acho que dei mais atencdo ao Caio.

E — Foi varias vezes até mesa dele, ndo é?

P — E. Fui direto a ele! A questao, tava dividida a turma, vocé percebe que eu coloquei... Fiz
uma divisdo, nao sei também se isso poderia ter sido feito.

Toca a sirene para encerrar o recreio. Se isto pode diminuir o barulho, também é o indicativo
gue a aula de Educacéo Fisica esta perto do fim...

P — E a questdo também da falta da ajuda de um auxiliar de sala, alguma coisa desse tipo,
pra me ajudar nessa atividade e em outras, em muitas outras, ndo é? A gente sozinha,
repara, ndo da atencdo a todos. Eu prestei atencdo que eu nao tava dando atencao a todos.
A Helena mesmo, tava de costa, eu quase nao... Lucas...

E — Por causa das demandas dele?
P - Foi.

E — E com relagéo assim, a essa questdo de vocé ter ido varias vezes até ele, ndo é? Qual
foi a necessidade que vocé sentiu de voltar |a? Foi a questdo dele completar a atividade, ou
dele compreender?

P — E, os nimeros e silabas, ndo é? Que eu sempre ia |4, pra saber as si... pra ele contar o
numero de silabas, porque tinha que anotar o nimero, ndo €? De silabas. E ele, eu coloquei
a trilha numérica no quadro e ele ndo tava prestando atencdo na trilha, porque, é, era
também um dos objetivos, que eles contassem a partir do zero, porque eles tavam fazendo
as duas coisas, ndo é? A formacado de palavras e a trilha numérica. E ele ndo, nao tava
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contando, sempre a partir do zero; zero, um, pra identificar o numero e escrever ali naquela
atividade.

E — Teria alguma, alguma modificacdo que vocé faria nessa atividade? Com relacdo a ele,
se vocé tivesse que fazer de novo?

P — Sim. Sim. Talvez com, s6 com ele com letras moéveis, pra ele, por exemplo, a letra ‘v,
ele pegar ja o ‘v amarelo e construir a palavra, separar os pedacinhos e com 0s numeros
também moveis. Nao pegar la (faz um gesto como se representasse 0 quadro negro), colo,
escrever, ndo uma tarefa escrita, uma atividade com letras méveis, entendeu?

E — Pra facilitar essa parte motora?

P — Exatamente. E numa mesinha que néo tivesse todo mundo junto. Talvez ele e um outro
s6 colega. Sem esse, a turma toda junta a mesa com uma turma maior, ficaria mais facil,
talvez dessa maneira. Num quadro, um quadro de im&, com letras imantadas, uma coisa
assim... Seria mais facil. Com figuras também, porque a tarefa ja tinha figuras grandes, mas
ai...

Alguém aparece na porta; a professora se pergunta se ja acabou a aula de educacdo fisica.
Pergunta as horas, pede para ir dar uma olhadinha e abre a possibilidade de continuarmos
na sala de aula. Assim fizemos.

Ap6s nos acomodarmos na sala e a professora autorizar as criangas a permanecerem com
0s brinquedos nas mesas, retomamos a autoconfrontacao.

E — Vocé tava sugerindo alguma alteragdo com relacdo a atividade.
P — Atividade.
E — Usar as letras moveis...

P — Os moveis; o v/, como eu pedi pra eles pintarem de amarelo, usar a letra ‘v’ amarela,
quer dizer, colocar varios ‘Vs’ e pedir pra ele colocar o ‘v’ amarelo na palavra que tava
formando. E, os numerais também moveis, ou uma trilha numérica também pregada la no
lugar, onde ele pudesse apontar... Mas, essa questdo também implica em outra, que é da
auxiliar de sala. Porque, eu tinha que passar mais tempo, se fosse, ndo é? Com ele na
mesa, nas questbes das letras moveis, pra ver onde ele ia apontar, os nimeros. Entéo, eu
acho que seria 6timo se transformasse desse jeito. Mas com alguém me ajudando com 0s
outros também, porque eu ndo dei atencdo a todos como deveria dar. E eu ja percebi em
outras atividades também, que os meninos ficam muito dispersos as vezes também,
também por conta disso, porque eu dou atencdo a um, a outro mais um pouco... E, a gente
tem que dividir muito bem esse tempo e é meio dificil, viu?! Quando tem muito, a turma ta a
maioria, pra... dividir esse tempo com eles, dar aten¢éo a todos.

E — Nessa situacdo especifica com ele, ndo €? Em outras, com outras criangas...

P — E, nessa situacdo com ele, mas, tem outra aluna, a Alice também que precisa muito de
atencao e eu tou achando que eu nao tou, ndo é? Direcionando as atividades corretas pra,
pra, pra Alice também... E complicado.

As criancas falam mais alto, a professora olha para eles e retorna.
E — Com relacdo a nossa questdo da verbalizagéo dele...

P — Muito dificil.



266

E — Do, do, da sua comunicagao com ele?

P — Olhe, os numerais, eu, o Caio fala para mim, ‘vamos contar’, eu compreendo bem,
assim, um, ele fala; da para compreender direito entendeu? Bem legal. Mas algumas coisas
sdo meio dificeis, porque, piscando os olhos mais, eu tento puxar um pouco a fala dele,
mas, tem coisas que eu ainda ndo compreendo. Ele pronuncia, ndo sei.

E — Com relacdo aos numerais, vocé acha que ele ja consegue, ele tem a compreenséo, ja
identifica todos os numerais, até o trinta, como...

P — N&o. Eu fiz hoje uma atividade. Ontem eu comecei uma atividade tipo um bingo de
nameros, coloquei de um, de zero a onze e coloquei aleatoriamente, ndo, nao fiz a
sequéncia. E, ele tava na sala da, da, da psicopedagoga e quando ele chegou ja tava meio
que na metade da atividade, mas ele fez ainda uma parte. Eu percebi que alguns numeros
ele ainda n&o, ndo reconhece. Nao so ele, mas tem outras criangas que ainda, do zero ao
onze! Eu pedia: ‘Pinta de amarelo tal nimero.” Ai tinha crianca que pintava outro nimero
gue ndo era aquele que eu chamava.

E — Fora ele também tem outros...

P — E tem alguns que, hoje, eu terminei a tarefa hoje, que ndo deu tempo de terminar ontem
e ele esperava que o coleguinha fizesse, eu percebi que ele esperou a menina, que ela
fizesse, pra poder ele usar... T4 muito barulho?

As criancas a essa altura ja estavam gritando e algumas chamando pela professora. Ela
pede que eles fagam menos barulho. Paramos a filmagem e retomamos assim que se
acalmaram um pouco.

P — (sorrindo) Vamo la.

E — Com relagdo & comunicacdo, essa questdo de compreensdo, 0S numeros VOcé
consegue, consegue identificar o que ele fala.

P — Consigo. Consigo. Ele conta oralmente, ele conta sequenciado, mas, pra apontar o
numeral, entendeu? Tem essa diferenca.

E — Da identificacao?

P — Da identificacdo. Se for sequenciado, ele conta tranquilo, mas pra escrever ou pra
identificar na escrita, sequenciado, ainda tem muitas dificuldades.

E — E aleat6rio também.

P — E, o Caio, se ele tivesse vindo pra escola regular desde o comeco, desde os cinco, seis
anos, teria sido um desenvolvimento espetacular. Ja vieram fazer comentarios comigo que,
a menina |4 da sala de recursos, que ele d4a, que ele da banho em outros alunos, outras
criangas, ndo €? Ditas, €, normais, ndo €? Sem ter deficiéncia. Se ele tivesse vindo pra
escola regular, talvez ele tivesse acompanhado; talvez ndo! Com certeza ele teria
acompanhado tranquilamente, o aprendizado sequenciado, tudo bem... N&o teria
dificuldade.

E — Com relagdo essa questdo assim, da, da... do que ta previsto de conteudo e que vocé
ta vendo essa dificuldade que tém algumas criancas, como é que VOCEé pensa em
administrar isso?

P — Repete, eu ndo alcancei...
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E — Com relacdo aos contelidos previstos pra, pra, pra série, ndo €? O que é esperado pra
ser trabalhado com as criancas e diante dessas dificuldades, o que vocé pensa com relacéo
a isso?

P — Olha s6, o Caio, ele vai ter que ter um acompanhamento, vai ter que seguir, ele vai pra o
segundo ano e a professora do segundo ano vai ter que seguir esse, essa sequéncia minha
também, porque ele ndo vai sair alfabetizado como tem que sair do primeiro ano. Em
gquestdo de matematica e lingua portuguesa, ndo vai, nhdo vai conseguir alcancar o que
outras criancas estdo... Mesmo porque, a idade; o Caio, acho que tem treze ou quatorze
anos. A idade especifica, adequada pra isso € entre cinco, seis, até sete, oito anos, entao
pra ele ta tudo mais dificil agora. Por isso que tem o atraso, ndo é? Vai ter que continuar
alfabetizando o Caio no segundo ano, que nao é o que a gente espera do segundo ano. A
gente espera que no segundo ano a crianca ja saia, hao €? Mas com ele ndo. Tudo isso eu
acho que é por conta da idade. Agora tudo pra ele é mais dificil, ndo é? Reconhecimento de
letras, as palavras, a leitura, os nimeros. E como se fosse a, estamos alfabetizando uma
pessoa quase adulta, ndo é? Eu acho que ndo vou, ndo vou alcancar os objetivos do
primeiro ano. Com outras criancas também, mas especificamente com ele, por causa da
idade, ta fora de faixa. Agora, ele, é, a gente percebe, é, que ele tem um cognitivo, que da
banho mesmao, igual a qualquer outra crianca. Nao tem...

E — Com relacdo a essas questdes das adaptacdes, é, a proposta desse trabalho é a gente
trabalhar em parceria nessas constru¢cdes. Tem alguma coisa especifica que a gente
poderia é, é, trabalhar com relagdo ao que vocé viu hoje no video, o que vocé sugeriria pra
gente comecar por ai?

P — (Pausa...) Pra gente trabalhar em parceria?

E — E. Coisas que agente pudesse, assim, construir e ai junto com vocé ta avaliando e a
gente t4 revendo. Que aspectos vocé acha que... Por que aspectos a gente poderia
comecar?

P — Pausa

E — A gente hoje focou com relagdo mais as questées da comunicagdo. Algumas coisas da
motricidade, algumas coisas da percepcao. Por onde vocé acha que seria mais importante a
gente comecar esse processo de, o trabalho mesmo de intervengéo?

P — Olhe, o reconhecimento das letras, dos nimeros, da, da, Caio, agora leitura € uma coisa
gue pra mim ta4 sendo muito dificil pra mim saber, Caio ta lendo, Caio num ta lendo? Mas,
reconhecimento de palavras, de letras, 0 nome, o préprio nome dele, talvez no computador,
se vocé pudesse. Nao precisa ser escrito, Caio ndo precisa saber escrever, tem que
identificar, ler, ndo €? Entdo eu acho que...

E — Escrever que vocé diz, com o lapis?
P — Com o lapis. Eu acho que Caio nado precisa ta escrevendo com o lapis.
E — Vocé acha que pode substituir isso?

7 7z 7z

P — Pode substituir. Computador, a gente pode substituir por palavras, ééé, letras moveis,
pode substituir por muita coisa, ndo precisa t4 escrevendo, entdo, eu acho que comecar
trabalhando pela leitura.

E — E, pelo reconhecimento, é, letras, nimeros e algumas palavras?
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P — E. Algumas palavras.

Outra interrupcéo. Uma crianca vem abracar a professora e olhar de relance para a camera.
Outra vem fazer uma queixa de uma crianca. Fazemos outra pausa e retomamos apés a
intervencdo da professora com a turma.

P — Ajudaria muito, essa, essa, a leitura do Caio. Caio precisa...

E - Entdo, sdo recursos que vocé precisa pra identificar o quanto ele realmente ta
conseguindo render, trabalhando com as letras, os nimeros e as palavras.

P — E. Eu acho que, &, ja vi em varias lojas, eu, ja me deu vontade de comprar, quadro
imantado e fazer as letras com im&, mas, a, € uma coisa assim, que eu sé vejo quadros
grandes, eu procuro um quadro pequeno, uma coisa assim (mostra o tamanho com 0s
bracos), que seja adequado na mesa... Eu vou ainda fazer isso! Pra que ele, pras letras ndo
fugirem dele. Eu acho que seria bem, um recurso bem legal.

E — E a gente pode pensar talvez uma adaptacéo, que talvez ndo seja o imantado, mas
alguma coisa que a gente colocasse pra fixar as letras, pra que néo tenha...

P-E.

E — Pra que n&o desmanche.
P — Isso, isso.

E — Certo.

P — Coisa que fique fixo, ndo é? Eu tenho algumas, algumas coisas que eu ja vi, que eu vi
em revistas, em livros, que da pra adaptar.

E — Entdo a gente poderia comecar por ai? A gente pode jA comecar com isso nha préxima
semana?

P — Pode. Tranquilo.

E- Entdo eu vou preparar, a gente té trabalhando com ele também no AEE. Ontem ele j& fez
a avaliacdo de algumas questdes, de algumas coisas que ele consegue identificar pra gente
usar, a gente usou o computador ontem...

P — O computador é um recurso...

E — A gente viu como é mais facil, como é menos desgastante pra ele, ndo é? A escrita com
o teclado do que com o proprio lapis.

P — Eéé.

E — Mais eficiente, menos gasto...

P — Eu acho, na minha opinido, ndo precisa Caio saber escrever, mas ler ele precisa!
E — Entdo vamos, vamos comecar por ai? Podemos comecar por ai?

P — Pode.

E — E ai, nas proximas vezes, a gente vai ver se, outras situagcdes também, filmar ele
usando o material, filmar outras situagcdes ele sem o material pra gente tentar dar
continuidade
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P — Tem o bingo também, que eu disse a Tania (professora do AEE). O bingo é bem legal
pra identificar as letras. Eu faco, tem até uma tarefa bem interessante que eu vou fazer com
eles, com as letras, porque ele tem que ler, aprender a ler.

E- Ok. Entdo a gente comeca por ai e vai trabalhando em cima dessa avaliacdo dessas,
dessas possibilidades que a gente t4 desenhando e de outras que vao surgindo, as
necessidades. Se ha necessidade de modificar, ampliar, diminuir, tirar, ok?

P — Ok. E assim: com os contetidos, eu num, a gente tem que seguir uma, uma, uma linha
de conteudos de ciéncias, de historia, tudo, ndo é? Matematica, Portugués, tudo. Mas no
caso dele, que é o primeiro ano na escola, se torna uma coisa assim, meio que
desnecessaria empurrar conteudo, ndo €? Ele precisa aprender a ler primeiro, conhecer as
letras, conhecer, tudo o que tem de inicio. Mas conteddo... Precisa ouvir, l6gico. Estorias,
essas leituras que a gente, l6gico, precisa ouvir pra gostar também de ler, ndo €? Ouvir
estorias, mas a leitura... Eu acho que, se pudesse néo ter ciéncias, se pudesse nao ter nada
disso, SO leitura, so escrita, so leitura, seria 6timo.

E — Entdo vamos comecar por ai pra depois ir trabalhando novas, novos momentos como
esse...

P — Eéé.

E — Outros momentos que a gente vai avaliando e vendo outras possibilidades.
P — O que vem depois € lucro! Lucro, lucro, lucro. (risos)

E — Obrigada!
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ANEXO F

Transcrigdo da autoconfrontagdo 2 — ‘Com a cabeca nas nuvens’
Realizada no dia 30 de novembro de 2011.
Primeira parte: 14’51”
Segunda parte: 18’
Duracéo total: 32'51”

Contextualizacdo: Esta foi a segunda e Ultima autoconfrontacdo realizada no periodo da
consultoria colaborativa, no segundo semestre de 2011. Mais uma vez tivemos dificuldades
para efetua-la, devido a auséncia de um espago formal dedicado a reflexdo, formagéo e
atualizacédo dos professores na propria escola. Marcamos algumas vezes e apos problemas
também com os equipamentos, conseguimos realiza-la em um horério destinado ao video.

Dessa vez, como as criancas estavam na sala do video, fizemos o processo na propria sala
de aula; quente, sem privacidade e de frente para a porta...

Iniciamos retomando os objetivos da autoconfrontagdo e explicando sobre o episddio
selecionado. A esta altura ja estavamos em pleno processo da consultoria, algumas
modificacfes ja haviam sido feitas, mas ainda sentiamos a necessidade de refletir sobre a
participacdo de Caio nas atividades que exigiam comunicacdo oral; questdo melhorada com
os recursos de Comunicacdo Suplementar e Alternativa propostos na Consultoria, mas que,
na _nossa opinido, ainda representava um grande entrave na sua avaliacdo e
desenvolvimento da aprendizagem.

A principio estavamos conversando sobre a necessidade de um auxiliar de sala, e a
professora ressalta que ndo poderia ser qualquer pessoa, mas alguém com habilidades para
trabalhar com pessoas com deficiéncia.

Iniciamos o video com o episédio.

A professora mostra uma tarefa com um gréfico que estava desenhado no quadro no dia da
filmagem e sobre o qual havia comentado anteriormente ao citar formas de trabalhar os
conteudos de matemética.

Mantém-se atenta ao video, sorri, faz algumas caretas... Mostra uma crianga que parou de
vir a Escola e sobre a qual j& haviamos conversado anteriormente.

Com certeza a relacdo superou os aspectos da consultoria. Eramos pessoas que nos
deparavamos com a realidade da educacdo no nosso municipio, com todas as histérias de
superacao e também de frustracdo. Como uma crianca de seis anos passa o dia sozinha em
casa? Como ninguém responde por ela junto a Escola? O gue fazer nessas situacdes, se 0
servico social ndo consegue resolver? Foi uma perda gue vivenciamos a cada dia que se
passava e a crianca ndo retornava a escola. Nas Ultimas vezes gue compareceu nao
parecia estar bem, ficava disperso, inddcil, agressivo... Com guantos ndo acontece o
mesmo? Fica, além da nossa preocupacdo e indignacdo, o nosso gquestionamento: O que
poderia ter sido feito antes? Sera que poderiamos ter modificado isso? Até que ponto? A
essa altura, estdvamos tdo envolvidas com a turma toda que compartilhdvamos desses
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sentimentos e questionamentos com a professora. Para nés, estar incluso na escola é um
direito de TODOS. Como valer os direitos dessa crianca que ficou de fora? Ela ndo tinha
nenhuma deficiéncia ou transtorno dos classificados pelo Ministério da Educacdo, mas néo
permaneceu. Onde estdo 0s mecanismos que deveriam garantir a permanéncia das
criancas na Escola? Porgue ndo temos periodo integral? Porque 0S programas que Sao
oferecidos ndo consequem modificar a realidade e situacbes como essa se repetem tantas
vezes? Onde estdo 0s recursos? Onde estd a vontade de fazer dar certo? Ficamos na

indignaco...

A professora volta a assistir ao video. Por vezes desvia o olhar para a porta, mas mantém a
atencdo. Sorri algumas vezes ouvindo novamente as respostas das criangcas sobre 0s
significados das expressdes. Parece mais relaxada do que na primeira autoconfrontacao,
mesmo assim, percebemos certo incdbmodo. No decorrer do episddio vai ficando mais
serena e compenetrada, por vezes estreita os olhos; parece novamente estar fazendo uma
avaliacdo critica da sua agéo...

O video encerra. Perguntamos se a professora gostaria de rever alguma parte. Diante da
sua negativa, explicamos que paramos nesse ponto porque a sequéncia era uma
continuidade da atividade, sem nenhum acréscimo ao que ja havia sido visto. Iniciamos
assim os questionamentos sobre o episddio.

E — Fala um pouquinho pra mim assim, do objetivo dessa parte da aula... E como vocé acha
gue foi esse dia.

P — Com o Caio ou com a turma toda?
E — Como vocé quiser.

P — Para o Caio, eu ndo vi muita; o objetivo ndo chegou até o Caio. Ele ndo estava falando,
ndo estava demonstrando o que ele entendia das questfes. Os meninos davam todos os
exemplos, ndo é? Que estavam entendendo, mas ele néo estava, ndo tem muita coisa para
o Caio...

E — N&o tem como saber o0 que tava passando na cabeca dele.

P — E, ndo tem, ndo tem de jeito nenhum, no tem! Na hora da leitura, pro Caio, é muito
complicado! ...

E — O objetivo com essa atividade pro grupo, qual era?

P — A leitura mesmo em si, porque a gente tem que ter leitura diariamente, e o livro era bem
interessante porque, a, eu gosto demais dessa leitura desse livro, eu vi que 0S meninos
gostaram muito. Bem, eu escolhi esse livro foi assim, aleatoriamente, que eu conhecia, mas
ai eu peguei, Vou ler pra eles. Eu tenho certeza de que eles vao gostar’. Eles gostaram
muito desse livro, depois eu continuei; eles gostaram muito desse livro. Nao tinha uma coisa
assim especifica. Era s6 a leitura mesmo. Pra criar o habito.

E — O habito de ler e interpretar, ndo €? Que ai quando vocé pergunta a eles...
P — Formando leitores, ndo é?

E - E ai, pra ele fica dificil entender o que ta passando?
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P — Muito dificil! Cada um dava um exemplo ali, ndo é? (aponta para a tela do computador).
Na ponta da lingua, teve um que levantou logo, “ah, € quando a palavra ta esquecida, mas
ja ta quase lembrando!” Distraido, quando t4 com a cabega nas nuvens, mas pra ele...

E — E um comportamento que vocé percebe que se repete? Do, do, dele, de ficar ausente,
assim...

P-E.
E — Especificamente nessas atividades?

P — Na leitura, muito, muito, quase sempre na leitura... Em outras atividades, quando ndo

interessa a ele. Ele gosta muito de, de atividades ludicas, o Jodo Bolinha*, é, atividades que
a gente faz assim, com brincadeiras.

E — Com competi¢cao?

P — E, com competi¢do, a Educacio fisica, que tem competicdo, ele gosta demais! Muito,
muito até. Mas, tem algumas atividades que ele fica bem distraido. E eu tento dar bastante
atencdo; a questdo é essa: se eu estiver no grupinho dele, estiver com ele, ele até se
interessa mais, mas se eu estiver com outro grupo...

A filmagem foi interrompida nesse ponto, porque a memdria da maquina estava cheia com o
video do dia anterior. Continuamos com a conversa cerca de quinze minutos sem perceber
que nao estava gravando, até uma crianca entrar na sala e perguntar por que a tela estava
preta...

Pedimos desculpas a professora, apagamos o video anterior e retomamos alguns pontos
que ja haviam sido explorados. Ela se mostrou disponivel, mas sentimos que talvez
tenhamos perdido falas mais auténticas e muito interessantes...

Retomamos. Ao iniciar, a professora pergunta se vamos conseguir filmar. Confirmamos. A
essa altura as criancas de outras turmas ja estavam fora das salas e o barulho havia
aumentado...

Iniciamos pedindo para recapitular sobre o que ela havia falado sobre os objetivos da
atividade nado terem sido alcangados pelo Caio, enquanto os demais haviam conseguido...

P — E que os meninos, eles fazem o reconto, identificam as partes, dizem as partes que
mais gostaram e tal; e o Caio ndo. O Caio ndo faz o reconto. Ai fica, fica uma coisa que,
pode-se dizer, que... desnecessaria pra ele. Desse jeito que ta ocorrendo. Sem...

E — Sem o objetivo que vocé

P — E. Sem resultado positivo nenhum, porque a gente n&o vai saber o que ele t4 pensando,
0 que achou da estéria, a opinido dele; mudar o final da estoria, as vezes que a gente muda;
dar outro titulo, pra ele néo ta...

E — E ai a sua sugestéo pra trabalhar isso com ele seria...

P — Fazer um outro livro. Xerocar o livro trabalhado pra ele, colocar na mesinha pra ele
enumerar as cenas, coloca-las em ordem, a parte que ele mais gostou... Desse jeito



273

funciona! Até a gente representar trés titulos, ‘Qual o que vocé gostou mais, desses, vamo
mudar o titulo’. Desse jeito funciona. Mas, e quando ele tiver domi, dominando a escrita, ele
pode criar titulos e digitar.

E — Depois vocé colocou a questao da dificuldade de colocar isso em prética, ndo é?
A professora acena com a cabeca e sorri.
E — Que seria a dificuldade com relacdo a Escola.

P — Com relacao a material, €, & Escola, ao material didatico, que a Xerox t4 quebrada, as
vezes nao tem papel, eu ndo tenho apoio... (0 celular vibra e ela desliga). Eu ndo tenho o
apoio gque deveria ter, tanto da coordenacédo, da direcdo, até da SEMED... (A professora
muda a entonagéo quando fala esse trecho, fica mais enfética e parece realmente indignada
pela falta de apoio) Porque eles tém conhecimento que eu tenho esse aluno na sala!
Ninguém chega na, ninguém, ninguém! Nem da SEMED, nem, ninguém chega, assim “Vocé
ta precisando de alguma coisa? Vamo trabalhar, vamo pra SEMED, um curso de, de, de, de
capacitacdo, uma coisa pra vocé aprender mais, as oficinas e tudo o mais”. Nunca! E
jogado. E aquela historia, a Inclus&o, joga e pronto.

E — E ai, uma coisa que vocé, assim, comentou agora a pouco, talvez ndo tenha saido na
gravacao, € o seu sentimento com relagédo a ver essas possibilidades e ndo conseguir dar
conta...

Ela sorri novamente e fala com énfase:

P — FRUSTRACAO TOTAL! FRUSTRACAO! Vocé quer trabalhar, a pessoa tem disposicéo
(faz um gesto apontando para si prépria). Eu pesquiso, eu leio muito sobre isso, quando vejo
uma entrevista na televisdo, eu vejo, achei uma revista hoje aqui na, na (aponta para a sala
de professores), ja guardei ali (aponta para o armario da sua sala) pra dar uma olhada. Mas,
€ muito frustrante vocé querer fazer e ndo ter como. Uma pequena rampinha ali, uma
coisinha de nada (mostra a porta de entrada da sua sala, que tem um batente), ndo existe. E
muito dificil! A frustracdo € muito grande.

E — E ai depois eu perguntei, tem a frustracao, tem a sua noc¢éo da realidade, ndo é? Do
que vocé poderia fazer, do seu entendimento que vocé poderia ter um trabalho mais
produtivo, com ele e com o0s outros, mas vocé ta ai no dia a dia, continua vindo dar aula,
continua trabalhando...

A professora balanca a cabeca concordando durante toda a fala e sorri com o ultimo trecho.
E - O que é que te move com relacéo a isso?

P — O desafio! A questdo do desafio. Eu quero aprender com ele, quero passar pra ele
também alguma coisa, se eu conse, tomara que eu consiga. Tomara que eu consiga passar
alguma coisa pro Caio, mas é a questdo do desafio mesmo. Eu quero! E a gente tem que
vencer esse medo, essa coisa toda assim. Ah, é diferente, € novo, mas ndo é coisa de outro
mundo nao.

E — E uma coisa gue vocé coloca assim, é a necessidade de, de, de dar continuidade a isso,
a sua preocupacao com essa continuidade...
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P — A proxima professora? (sorriso) Eu fico pensando as vezes, ‘Meu Deus, quem sera que
vai pegar o Caio? Gostaria de continuar com o Caio, mas isso ndo € possivel porque a
nossa, a nossa, 0 método nio é esse. E, tem que ser outra pessoa o segundo ano que ele
vai fazer. Ai eu fico pensando de passar, de querer passar tudo pra outra professora, pra
préxima, tudo o que eu aprendi, tudo, jogos, as coisas que eu inventei, e... ficar sempre. Eu
fico assim pensado ‘meu Deus, sera que eu vou me livrar do Caio? (risos) Sera que eu vou
conseguir passar o Caio? (risos) Mas, eu vou conversar muito com a préxima, eu vou
passar. Ela tem, as duas que eu ja conversei ficam sempre muito assim, a gente percebe
que elas tém um certo medo e tal! Mas todo mundo tem que passar por isso.

E — E uma experiéncia que vale a pena.

P — Experiéncia que vale muito a pena! Muito mesmo! Eu vou aconselhar a todo mundo,
‘Gente, aceitem. Por favor, ndo queiram se fechar; é realidade a inclusao, entdo...’ E bom! E
novo pra gente, entdo tem que viver isso, tem que viver.

E — Com relacdo a questdo da, da, da, tem duas coisas que a gente também conversou.
Uma é com relagédo ao que, o que € prioridade agora para o final do ano, ndo é? Tem um
més da aula ainda...

P — E... Relagdo quantidade, nimero e quantidade; a sequéncia numérica; a, 0 proprio
alfabeto, pra ele criar o repertério de palavras, juntar os, as letrinhas, formar os sons,
palavrinhas simples, conseguir juntar sons pra formar as palavrinhas. Isso tudo no
computador, porque nao vai...

E — Foi uma coisa que vocé, durante esse processo, VOcé viu que é possivel...
P — E possivel sim.
E — Transportar o que seria feito no papel...

P — No papel... Escrever mesmo com o lapis, demora muito, ele pode se, se, se irritar,
entendeu? Por que ele t& vendo que os outros estdo passando, entdo irrita, o aluno fica
desmotivado. Entdo no computador, eu percebi que o Caio ele ta, ele ta evoluindo e, é muito
mais, pra ele € muito mais facil, muito melhor! O trabalho vai mais rapido, mais tranqilo.

s 7 7 7

E — Além dessa questdo do uso do recurso do computador, éééé, esse trabalho, no que
mais esse trabalho te ajudou? (aqui nos referiamos ao processo de consultoria propriamente
dito, de onde foi gerada e concretizada a idéia do uso do computador) Essas coisas que
foram entrando, de comunicacéo, o que €é que...

P — Facilitou a comunicacdo entre a gente, ndo é? Eu e Caio. (Pausa) A prancha de
comunicacéo, quando ele td com sede, se quiser ir ao banheiro, a gente pode usar. E&€, o
alfabeto ilustrado, com as fotos da, da, até a minha foto (sorrisos) facilitou também; ele pode
identificar a letrinha. As fabulas, pra ele contar a Fabula através das figurinhas. Séo
recursos que tem que ter e trazer mais ainda. A gente tem que procurar todo tipo de
recurso... Facilita bastante a comunicacéo e o aprendizado do Caio.

E — Com relacéo a tua percepcao sobre o aprendizado dele; essas, essas, esses materiais
também ajudaram?
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P — Ajudaram, ajudaram. Ajudam, estao ajudando. Todos. O domind de numeros, de relacédo
namero e quantidade, estdo ajudando e vao ajudar. E a proxima professora vai ter que ter
todo esse material e muito mais. Senéo, dificulta muito se néo tiver.

E — Porque a dificuldade, pelo que eu entendi, € mais de ter o acesso, do que 0 que esti
sendo processado la na cabeca dele.

P — Na cabeca dele.
E — E pra entender o que é que ta chegando e o que é que néo ta chegando...
A professora balanca a cabeca e diz:

P — A gente tem que ter esse acesso. E através da prancha através da, da (Chega uma
crianga de outra turma para e interrompe. A professora pede para ela se retirar. A impresséo
que temos é que a conversa agora esta sendo prazerosa e instigante. E como se, ao falar
da sua prética e de suas projecOes, a professora estivesse arrumando as ideias que ja tinha
e outras fossem surgindo...).

P - O acesso a mente do Caio, o que ele t4 pensando, o que ele ta imaginando; s6 através
desse material, da prancha de comunicacdo, do computador quando ele tiver acesso a
leitura escrita mesmo, quando ele tiver dominando a leitura escrita. No computador ele vai
demonstrar isso, escrevendo e, e, é, aquela cadernetazinha com o alfabeto, isso vai aquilo
ali vai... é barulho demais (se refere as criangas que estdo brincando e fazendo bastante
barulho na porta da sala)...

E — E, perde a concentracao!
P — E, facilitou, facilita; facilitou pra mim e vai facilitar pra proxima professora, com certeza.

E — Qual é o seu grande desafio agora nesse final de ano com ele? Ou melhor, com a sua
turma, assim, o que vocé percebe que é o seu grande desafio?

P —Bom...
E — Vocé como professora, 0 que é que vocé Vé...

P — Eu percebi que alguns alunos ndo avangaram 0 que eu queria que avangcassem, entao...
Talvez tenha sido a questdo, que eu me dediquei mais a um e menos a outro. Eu sou uma
pessoa que cobro muito de mim. Eu sempre acho que néo fiz o que eu tinha que fazer; tudo
0 que eu tinha que fazer. E é assim mesmo; todo mundo tem que ser assim! Cobrar sempre
entendeu? Eu néo fiz 0 que eu tinha que fazer! Eu tinha que fazer muito mais! Isso no lado
profissional, na vida pessoal, tudo eu sou assim, muito, muito. Entdo as vezes eu tou em
casa tao ftriste, tao triste, ‘Meu Deus, eu nao consegui fazer com que essas criangas
chegassem assim, na leitura propriamente dita e tivessem um repertério de, de, de, de
palavras. Sé alguns. Por que ndo todos? Ai as meninas ficam, “Ah, mas tem a questédo da
familia, tem a questado social, tem...” Mas eu nao aceito isso! Eu ndo consigo aceitar. E
minha culpa! (sorri) Entendeu? Eu sou assim.

E — E o seu estilo profissional...

P — Eu sou assim, eu tinha que ter feito muito mais!
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E — E ndo deixar que a, a...
P — Me desdobrar.
E — Nao deixar que a contextualizacéo leve...

P — isso, me desdobrar muito mais, porque eu vejo pessoas que se desdobram, se
transformam em trés quatro e conseguem! Eu ndo consegui. Entdo a culpa é minha. Sim.
Por que ndo? A escola ndo oferece, eu sei disso, a gente ta vendo a realidade da escola,
mas nao adianta dizer, ‘Ah, a escola é culpada’. Nao, a professora tem que se desdobrar.

E — Também, ndo é? Tem todos os lados.

P — Tem, mas na sala de aula tem que haver desdobramento mesmo do profissional que ta
ali. Agora, se eu tivesse uma ajuda, logicamente, teria conseguido muito mais. Um auxiliar
de sala, uma pessoa que me, me, me orientasse, que tivesse sempre me dando um apoio.
Eu ndo tenho! Nao tenho apoio. Mas, eu deveria ter corrido mais atrds, me desdobrado
mais; eu fiquei muito parada também; eu achei.

E — Tomou a responsabilidade pra si?

P — Nao sei se foi, ndo sei se foi inconsciente que eu fiz isso. Inconscientemente, eu néo sei
se foi... Eu ndo sou assim de tomar a responsabilidade (risos)... Sera que eu sou? (risos)
Pode ser. Nao sei se foi isso, pode ter sido. Mas agora assim, eu quero; a gente fica, ‘Ah,
essa crianga ainda nao leu, tinha que ler até o final, ndo sei o qué’. Eu sei que nao vai dar
tempo daquela crianca €, aprender tudo nesse tempinho que falta, um més; ndo vai dar.
Mas eu fico, essa é aminha prioridade. (o celular vibra novamente e a professora olha,
pergunto se quer que pare um pouquinho, ela responde que néo e desliga-o em seguida).

E — Mas a minha pergunta. Alguns ainda ndo, mas muitos estdo no caminho, ndo €? No
processo.

JT T4

P — Esté@o. Alguns alfabetizados, alguns, ééé, alfabéticos, ou silabicos alfabéticos, mas tem
alguns que estdo ainda pré-silabicos! O que aconteceu?! Ai eu digo, é a maturidade, é a
imaturidade do aluno? Pode ser, ndo ta na idade, mas a gente, eu falo essas coisas, mas eu
bato na cabeca, sou eu. Eu preciso aprender mais, preciso... (faz um gesto com as méos de
seguir a diante).

E - E 0 que é que isso gera assim, na tua cabecga, profissionalmente, o que é que vocé
pensa? T4, teve alguma dificuldade, e ai? Pra vencer essa sensacao?

P — Pra vencer essa situacdo é horrivel. Nao vence ndo. A sensacédo de frustracdo? Vocé
passa um aluno pro segundo ano e ele ndo aprendeu; e vocé tem que passar porque a lei
determina que vocé néo pode reter a ndo ser por falta; a gente ndo pode botar falta por
causa da histéria da Bolsa Escola. E fogo isso! Eu digo na coordenacg&o, isso ndo pode
existir! A gente fica com aquela culpa, ai, quando, o ano que vem vocé vé o colega do
segundo ano, ai o colega diz, “Esse aqui nao foi seu?” ‘Foi.” E ai? Vocé fica com a cara no
chéo. Eu, por mim, eu ndo, eu retia todos, deixava...

E — Vocé ficaria com eles um tempo maior pra que eles tivessem o tempo de acompanhar
aquilo que eles precisam?
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P — Se fosse por mim, eu ficava com a turma da manha, eu ficava de manha e a tarde, mas
nao posso!

E — Entdo esse tempo a mais poderia ser no proprio ano que eles estdo com vocé, eles
terem um tempo maior...

P — E, seria muito bom. Muito, muito bom! E um sonho isso! Eu ficaria com a minha turma
de manha, a mesma turma a tarde, o reforco escolar; era maravilhoso. Com certeza sairiam
escritores! (risos)

E — E com relacdo assim, ta; essa sensacéao ficou, a frustragdo ndo sai.. Mas, o ano que
vem tem mais; e ai?

P — Ai, partir do erro, ndo é? A questdo € essa. Partir de onde eu errei, analisar tudo
direitinho e fazer diferente. Totalmente diferente. Aproveitar o que deu certo e mudar o que
néo deu.

E — Muitas coisas deram certo, ndo é?

P — E, deu! Algumas coisas dao certo. (risos) Uma mée ja veio me dizer, “Ela aprendeu aqui,
com vocé.” ‘Foi? Gracas a Deus!” Ai a gente ja fica mais (faz um gesto com a méao para
cima)

E — Ja da uma levantada, ndo é?

P — “Porque ela esta aqui desde os quatro anos, mas ela aprendeu mesmo aqui.” Eu digo,
‘Gracas a Deus ouvir isso’.

E — Que é o reconhecimento da tua...

P — E. Mas os outros que ndo conseguiram, eu fico super, super frustrada. Triste demais e
uma sensacao que eu tou devendo a familia, aos pais.

E — Mesmo sem ser cobrada.

P — Mesmo sem ser. Muitos, ndo é? Nao cobram de jeito nenhum! Eu ndo sei se porque
eles ndo entendem que eles tinham que sair, entendeu? N&o cobram de jeito nenhum. Mas
eu queria que cobrassem! Era bom. Agora tem gente que fica reclamando, “Ah, a professora
tal ndo é boa, a professora tal ndo é boa” Eu ndo ouvi isso ainda de mim nao, mas é chato
isso, muito chato.

E — E até quando a gente péara pra pensar nisso, ninguém sabe quais sdo, ndo é? Quem &
o bom? E aquele que consegue resultados, é o bonzinho, é o simpético?

P — E eles acham que a fase n&o acabou, mesmo saindo terceiro, quarto ano, sem, pra eles,
0s pais acham que quando chegar no oitavo ano, no nono ano eles vao aprender alguma
coisa. Se ndo aprenderem na base... (balanca a cabeca negativamante).

E — E depois fica mais dificil mais pra frente, ndo €? Que vai sempre arranhando...

P — Mas a gente fica, eu fico analisando as vezes, porque um aprendeu, o outro ndo. Se foi,
mais ou menos, € um pouco complicado.
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E — E uma coisa muito complexa...
P — Complexa. Muito.
E — Dentro da nossa realidade...

P — Muito complexa, mas eu vejo pais presentes e pais ausentes e 0s ausentes, o aluno de
pais ausentes aprendeu e o de pais presentes ndo. Por qué? Sem reforco, menino sem
reforco nenhum, tem uns que vao para o reforco escolar e tudo; tem uns que sem reforgo
nenhum aprendeu. (pausa)

E — Fica a pergunta...
P — E complicado!

E — Com relacdo a essa questdo que a gente levantou da linguagem, da aprendizagem do
Caio, tem alguma outra coisa que vocé queira colocar? Que vocé acha importante registrar?

P — (pausa) Da linguagem? Eu acho que o Caio, eu acho que a gente tem que alfabetizar a
familia do Caio (risos), pra que tivesse ajuda em casa também. Acho que seria muito bom.

E — Pra que ele tivesse mais estimulo...

P — Mais estimulo. Que levasse esses jogos para casa, que levasse esses recursos que a
gente deu para casa e usasse realmente. No final de semana, em uma horinha de estudo.
Porque vai ficando mais complexo. O primeiro ano ndo tem nota, tal, mas vai come¢ando a
ficar mais complexo e deveriamos partir pra... (risos)

E — E, é uma preocupacao daqui pra frente, ndo é? Como ele vai dar conta das demandas
daqui pra frente.

P — Pra familia. Vai ficando mais dificil. Eu acho que seria importante isso.
E — Algo mais?

P — (Sorrindo) Nao.

E — Muito obrigada pela repeticdo das informacdes.

P — (Risos) Mudou tudo!



