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Dialogo entre Humberto Maturana e um expectador, apds uma conferéncia:
" I possivel entdo eu mudar minha emogan?

_ Claro! Se vocé se encontra com um outro na negagéo, na agressdo e de repente, no processo do encontro,
vocé diz "Mas, na verdade, eu ndo quero atacar este homem", entéo vocé comega a se relacionar com ele de
outra maneira. [ que aconteceu? Sua emogéo mudou.

_ Mas isto "acontece comigo”, néo sou eu que fago a mudangal

_ Voce néo a determina como uma agdo externa a partir de vocé para vocé, mas a partir de sua reflexdo,
porque vocé ¢ a reflexdo, vocé a orienta. Por exemplo, se acredito que uma pessoa me ataca ou me critica e
em vez de simplesmente responder com um ataque me pergunto se tenho fundamento para pensar assim, a
interagdo seque outro caminho. Ao fazer esta reflexéo, j4 me encontro noutra parte. Mas tenho que atrever-
me a fazer esta reflexdo ou treinar-me para fazé-la; ou, em outras palavras, tenho que querer fazer a
reflexdo, e para querer fazé-la tenho que partir da legitimidade de aceitar o outro.”
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Resumo

OLIVEIRA, Luzia de F. M. de. Apoio pedagdgico, Ag¢ao coletiva e Dialogo:
tramas da formagao continuada em educacgao inclusiva. Natal, 2006. 253p.
Tese, Programa de Pd6s-Graduagdo em Educacado, Universidade Federal do
Rio Grande do Norte.

Este trabalho destaca a importancia da formacao continuada dos educadores
quanto ao processo educacional inclusivo, apontando como elementos basicos
0 apoio pedagodgico em uma acédo dialégica com participagdo coletiva e
colaborativa. Neste sentido, aponta e defende o dialogo na perspectiva de
David Bohm, com interfaces das idéias freireanas, como um recurso
metodoldgico de acdo que permite a organizacdo de estratégias de apoio
pedagogico coletivo e efetivo em escolas inclusivas, ao mesmo tempo em que
articula a formagéo continuada dos profissionais da educacgéo. Caracterizada
como uma pesquisa de agao dialdgica, participante e colaborativa contou com
a participacdo de 87 educadores, entre professores, coordenadores
pedagogicos, gestores e especialistas de educacéo especial em duas escolas
da rede publica estadual e municipal da cidade do Natal/RN. Os resultados
apontaram para a viabilidade do didlogo como uma ferramenta metodologica
articuladora da formacdo continuada em servico, ao proporcionar o
estabelecimento de vinculos pessoais e profissionais entre os educadores,
favorecendo a fruicdo comunicativa das experiéncias de ac¢des educacionais
vivenciadas, oportunizando a formacédo de estratégias de apoio dentro do
processo de formacgéo construida e efetivada coletiva e colaborativamente no
ambiente escolar. Com base nesses resultados, este trabalho aponta, ainda,
alguns itens para reflexdes como a reestruturacédo organizativa das Secretarias
e das escolas, no sentido de amenizar a fragmentacéo e a descontinuidade das
acdes pedagdgicas constatadas e instigar um processo de mudancas que
vislumbre o desenvolvimento profissional dos educadores através de sua
formagdo continuada em servico e a melhoria da escola no caminho da
efetivacdo de uma educacgéo voltada para a aceitagdo, respeito e atendimento
a diversidade de seus alunos, como ressaltam os documentos oficiais e os
estudos sobre a educagao inclusiva.

Palavras-chave: Formacgao continuada;
Educacao inclusiva;
Apoio pedagdgico;

Dialogo.



Abstract

OLIVEIRA, Luzia de F. M. de. Pedagogical support, Coletive action and
Dialogue: trams of the continued formation in inclusive education. Natal,
2006. 253p. Thesis, Postgraduation Program in Education, Federal University of
Rio Grande do Norte.

This work detaches the importance of the continued formation of the educators
in terms of the inclusive educational process, pointing as basic elements the
continued formation of the educational professionals. In this direction, it points
and it defends the dialogue in the perspective of David Bohm, with interfaces of
the freireanas ideas, as a methodological resource of action that allows the
organization of strategies of collective and effective pedagogical support in
inclusive schools, in the same time articulates the continued formation of the
professionals in education. Characterized as research in a dialogical action with
collective participation and collaboration, it counted with the participation of 87
educators, between professors, pedagogical, managing coordinators and
specialists of special education in two schools of the state and municipal public
system of Natal/RN. The results had pointed with respect to the viability of the
dialogue as articulated methodological tool of the continued formation in
service, when providing the establishment of personal and professional
relationship between the educators, favoring the discursive enjoyment of the
lived experiences, allows the organization of strategies of collective and
effective pedagogical support in the scholar environment. On the basis of these
results, this work also points to some items to reflections as the reorganization
of the Secretariats and the schools, in the direction to brighten up the
fragmentation and the discontinuity of the pedagogical actions evidenced and to
instigate a process of changes that has glimpsed the professional development
of the educators through its continued formation in service and the improvement
of the school in the way of the concretization of an education directed toward
the acceptance, respect and attendance the diversity of its pupils, as detaches
the official documents and the studies on the inclusive education.

Keywords: Continued formation;
Inclusive education;
Pedagogical support;

Dialogue.



Resumen

OLIVEIRA, Luzia de F. M. de. Apoyo pedagdgico, Accion colectiva y
Dialogo: tramas de la formacion continuada en la educacién inclusiva.
Natal, 2006. 253p. Tesis, Programa de Posgraduacion en Educacion,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

Este trabajo destaca la importancia de la formacién continuada de los
educadores en lo concerniente al proceso educacional inclusivo, apuntando
como elementos basicos el apoyo pedagoégico en una accidon dialdégica con
participacion colectiva y al mismo tiempo colaboradora. En este sentido,
apuntamos y defendemos el dialogo en la perspectiva de David Bohm, en una
interaccién con las ideas de Paulo Freire, como un recurso metodolégico de
acciéon que permite la organizacién de estrategias de apoyo pedagogico
colectivo y efectivo en escuelas inclusivas, al mismo tempo en que se articula
la formacion continuada de los profesionales de la educacion. Este trabajo esta
caracterizado como una investigacion de accion dialégica, participante y
colaboradora que cont6é con la participacion de 87 educadores, entre
profesores, coordinadores pedagoégicos, gestores y especialistas de educacion
especial en dos escuelas de la red publica provincial y municipal de la ciudad
de Natal/RN. Los resultados apuntaron para la viabilidad del didlogo como una
herramienta metodoloégica que articula la formacion continuada en servicio, al
proporcionar el establecimiento de vinculos personales y profesionales entre
los educadores, favoreciendo el usufructo comunicativo de las experiencias de
acciones educacionales vivenciadas, siendo oportuna la formacion de
estrategias de apoyo dentro del proceso de formacidén construida y efectuada
colectiva y colaboradoramente en el ambiente escolar. Con base en estos
resultados, este trabajo apunta, aun a algunos items para reflexiones como la
reestructuracion organizativa de las Secretarias y de las escuelas, en el
sentido de disminuir la fragmentacion y la discontinuidad de las acciones
pedagogicas constatadas e instigar un proceso de cambios que vislumbre el
desarrollo profesional de los educadores a través de su formacién continuada
en servicio y la mejoria de la escuela en el camino de llevar a cabo una
educacion volcada para la aceptacion, el respeto y atendimiento a la diversidad
de sus alumnos, como resaltan los documentos oficiales y los estudios sobre la
educacion inclusiva.

Palabras-clave: Formacion continuada;
Educacion inclusiva;
Apoyo pedagdgico;

Dialogo.
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Tramas Eleitas Para Uma
Tecedura Educacional

Inclusiva

Nao ha inteligibilidade que nao seja

comunicacao e intercomunicacao

que nao se funde na dialogicidade.
Paulo Freire




W?a atualidade, a evolugdo do atendimento educacional a todos os
cidadéaos, independente de raga, de sexo ou de condi¢cédo socio-econémica, em
ambiente ndo segregado, € um dos preceitos defendidos por meio de um
movimento denominado inclusivo. Esse movimento estd pautado numa
concepgao de ‘Educacédo para Todos’, conforme documentos internacionais
elaborados em Conferéncias Mundiais sobre a educacdo do homem
contemporaneo, como as ocorridas em Jomtien (Tailandia, 1990), em Managua
(Nicaragua, 1993), em Salamanca (Espanha, 1994), em Guatemala (1999), em
Dakar (Senegal, 2000), em Montreal (Canada, 2001), em Caracas (Venezuela,
2002), em Sapporo (Japéao, 2002), em Quito (Equador, 2003).

Esses documentos constituem-se em referéncias para o atendimento
as pessoas com necessidades educacionais especiais e, no conjunto, norteiam
a nova perspectiva educacional de oferecer educacédo para todos. Tal
perspectiva aponta a necessidade de reformas no processo de formacgao do
educador que passa a lecionar em turmas formadas por alunos com
necessidades educacionais diferenciadas junto aos demais alunos que nao
apresentam essas necessidades.

Entretanto, o movimento educacional inclusivo € bem mais amplo e
defende que a escola é responsavel pela aprendizagem de todos os alunos,
cabendo, ndo somente ao professor, essa responsabilidade, mas, também, a
comunidade escolar (professores, técnicos, gestores, funcionarios, pais,
alunos). A proposta é que cada um, dentro de seus papéis sociais, contribua
para o sucesso do processo educativo.

Nesse contexto, inserimos o presente trabalho, ao aprofundarmos os

estudos e as pesquisas que realizamos na Especializacdo (2001) e no



Mestrado (2003), nos quais investigamos o processo educacional inclusivo
envolvendo, principalmente, as crengas e as ag¢bes educacionais dos
professores que lecionam alunos surdos em salas de aula regulares.

Esses estudos apontam para a necessidade de uma ampla
discussdo quanto a formacgao continuada e de um apoio pedagoégico efetivo,
ambos construidos de forma coletiva e da reflexdo da agdo dos sujeitos
envolvidos no processo inclusivo.

Como resultado da analise que desenvolvemos na Especializagéo
(OLIVEIRA, 2001) indicamos que o desejo de ensinar dos professores,
principalmente, daqueles que ensinam a alunos surdos, é condig&o basica para
que esses alunos aprendam e produzam conhecimento. Conforme se
evidenciou na analise das falas e acgbes dos professores investigados, a
presenga do aluno surdo em sala de aula regular gera, no professor, um
grande conflito interno e uma sensacgao de incompeténcia profissional.

Vimos que a sensacdo de incompeténcia profissional, revelada
através dos sentimentos de rejeigcdo, angustia, desprazer e, muitas vezes, de
paralisacdo, esta vinculada ao processo vivido pelo educador em seus
primeiros contatos com o aluno surdo em sala de aula regular e o conflito ali
gerado. Nesses casos, € freqliente a queixa do professor e a busca de apoio
para a sua agado pedagdgica, no sentido de minimizar ou mesmo escapar
desses sentimentos. Em alguns casos, é possivel que esses sentimentos
possam levar a uma reflexdo de sua acgédo pedagdgica, acionando outras
estratégias educacionais que lhes permitam uma superagéo e uma adequacéo

a nova situacao educativa.



Na perspectiva de investigar essas angustias, crengcas e estratégias,
prosseguimos nossos estudos em nivel de mestrado (OLIVEIRA, 2003), cujos
resultados nos revelaram alguns dados importantes sobre a questdo
investigada, tais como, o fato dos professores apontarem como necessidade e
reivindicag&o:

. a participagdo em mais cursos na area de educacéo de surdos,
incluindo cursos de lingua de sinais; todavia, esses mesmos
professores ja haviam participado de inumeros cursos na area de
educacdo especial/inclusiva e nao pareciam utilizar os
conhecimentos adquiridos nessa formacgéo profissional, nem tao
pouco buscavam adequar a forma de comunicagdo com o aluno
surdo;

. 0 acesso ao material pedagogico, principalmente visual, para o
desenvolvimento de atividades com os alunos surdos. Nesse caso,
identificamos que as escolas investigadas possuiam alguns
materiais pedagdgicos que, muitas vezes, nem eram do
conhecimento do professor e, quando eram, estes ndo pareciam
demonstrar interesse em utiliza-los no desenvolvimento e
incremento de suas metodologias;

um apoio pedagogico seja interno ou externo a escola.
Internamente esse apoio era buscado junto a equipe pedagdgica
que, por sua vez, também se sentia fragilizada e angustiada para
oferecer tal apoio. Externamente, buscava-se, através dos
especialistas da Secretaria de Educagdo (SUESP/SECD-RN)' o
apoio necessario; mas as solicitagdes nem sempre eram atendidas
em tempo habil e, muitas vezes, insuficientes para o tipo de
problematica apontada pelos educadores (professores e equipe

pedagdgica).

' SUESP/SECD-RN — Subcoordenadoria de Educacédo Especial - 6rgdo da Secretaria de
Educacédo, de Cultura e do Desporto do Estado do Rio Grande do Norte responséavel pelo
assessoramento de Educacéo Especial nas escolas publicas estaduais.



A partir desses dados, agrupamos nossa analise em dois grandes
eixos. O primeiro se refere as estratégias de pensamento dos professores que
lecionam alunos surdos se basearem em crencas muito arraigadas de que
esse aluno nédo aprende ou de que pode aprender muito lentamente em
conseqléncia da surdez que apresenta. Tal forma de pensar revelava-se em
uma agao pedagogica que classificamos de rotinizada e despersonificada, cuja
relacdo entre o professor ouvinte e aluno surdo era quase sempre bloqueada,
dificultando o processo de ensino-aprendizagem.

Como consequéncia dessas estratégias de pensamento,
constatamos o prejuizo no processo de comunicagdo com o aluno surdo. Esse
aluno era, muitas vezes, negligenciado ou esquecido como integrante da sala
de aula e a justificativa dada, pela maioria dos professores, da falta de tempo
para estudos e/ou da inexperiéncia para atender alunos surdos em sala de aula
ndo se sustentava, uma vez que esses professores apresentavam varios
cursos especificos na educagdo de surdos (como por exemplo, curso de
Lingua de Sinais Brasileira — Libras?, com 120 a 600 h/a) e uma pratica
educativa variando de sete meses a nove anos. Vale ressaltar que o professor
com menor tempo de experiéncia e pouco conhecimento de Libras parecia
estar mais envolvido no processo de inclusdo dos alunos surdos que os demais
educadores.

O segundo grande eixo diz respeito as estratégias da escola na sua

organizacéo fisica e pedagogica para o processo inclusivo, no apoio

% De acordo com Sassaki (2005), citando (Capovilla & Raphael, 2001), a grafia correta é Libras
e é preferivel o termo “Lingua de Sinais Brasileira” (ou “Lingua de sinais brasileira”) a Lingua
Brasileira de Sinais, pois “lingua de sinais” constitui uma unidade vocabular que se refere a
uma modalidade linguistica quiroarticulatéria-visual e n&o oroarticulatéria-auditiva e ndo existe
uma Lingua Brasileira (de sinais ou falada). A esse respeito consultar
<http://www.educacaoonline.pro.br>.




pedagogico aos professores, incluindo a relagdo de apoio dos especialistas da
Subcoordenadoria de Educacédo Especial — SUESP/SECD-RN, através do
servico de itinerancia’.

Segundo os dados de nossa investigacdo (OLIVEIRA, 2003), o
servico de itinerancia, ao longo dos anos, tem gerado uma certa passividade
nos professores e nas equipes de apoio pedagdgico das escolas, de modo que
esses profissionais ficam, muitas vezes, aguardando as visitas e as decisdes
tomadas pelos especialistas da SUESP/SECD-RN, demorando nas resolucdes
das questdes pedagdgicas. Isso minimiza a importéncia e o impacto positivo
que identificamos no acompanhamento e execugéo desse servigco de apoio.

Apesar do empenho da SUESP/SECD-RN em ter elaborado e
concretizado uma proposta de apoio pedagdgico para as escolas, esta tem se
revelado fragil no sentido de atender as demandas das escolas e dos
educadores no processo de ensino-aprendizagem das pessoas com
necessidades educacionais especiais, particularmente dos que atuam com
alunos surdos.

Com isso, apontamos para a necessidade de reflexdo e reformulagéo
das politicas de formacao de professores na area da educacgéo especial e da
educagdo regular, chamando a atencdo para a relevancia da formacéao
continuada, envolvendo apoio pedagoégico escolar em uma acao coletiva,

reflexiva e dialégica®.

® ltinerancia — Servico de apoio pedagodgico especializado, definido pelo MEC/SEESP como
“servico de orientagdo e supervisdo pedagodgica desenvolvida por professores especializados
que fazem visitas periddicas as escolas para trabalhar com os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais e com seus respectivos professores de classe comum da
rede regular de ensino”. (BRASIL, 2001, p. 50).

* Quando nos referimos a acéo dialégica ou dialogo, estamos tendo como referéncia as idéias
de Paulo Freire (1983, 1992, 2001, 2003) e David Bohm (1989, 1992, 1994, 1996), para as
quais a agao coletiva e a agao reflexiva sdo elementos fundamentais. Assim, nossa opgéo de



Diante dos resultados apontados nas nossas investigagdes
(OLIVEIRA 2001 e 2003) e aqui, resumidamente, apresentados, analisamos
que as estratégias de pensamento e de acdo do professor de aluno surdo e
ouvinte ficam fortemente prejudicadas pela dificuldade destes perceberem que
as suas estratégias e acbes estdo carregadas de crengas, por vezes,
inadequadas.

Nesse sentido, nossos estudos de mestrado e, atualmente, de
doutoramento se perfilam na linha de pesquisa Estratégias do Pensamento e
Producado de Conhecimento do Programa de Pds-graduacdo em Educacgéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (PPGEd/UFRN), principalmente
junto aqueles que buscam compreender o modo como o pensamento opera e
as suas consequéncias para o desenvolvimento profissional em educacgao.

Ressaltamos que as dificuldades para o desenvolvimento de um
apoio pedagdgico, seja através da Secretaria de Educagdo ou através dos
profissionais da escola, no sentido de amenizar as angustias dos professores e
de acompanha-los e apdia-los no processo de ensino-aprendizagem,
envolvendo alunos com necessidades educacionais especiais, constitui-se em
um dos agravantes consideraveis para a qualidade do ensino.

Para nossa investigacdo atual, destacamos algumas dessas
dificuldades expressas na relagéo entre os profissionais educadores, tais como:

e a disputa de poder entre gestores, coordenadores pedagdgicos e
professores, no interior da escola;

e 0 receio dos professores de que os coordenadores pedagdgicos

Ihes fizessem mais cobrangas pedagdgicas;

destacarmos agéo coletiva, agéo reflexiva e agéo dialégica, € no sentido de reforcarmos a sua
condigao sine qua non.



o receio dos coordenadores de que os professores lhes
cobrassem mais atencao para os problemas surgidos em sala de
aula, além das questdes de indisciplina dos alunos;

e as queixas e acusacgdes permanentes entre os professores das
salas de apoio pedagdgico especializado e os professores das
salas regulares no sentido de que suas ag¢des pedagogicas nao
se coadunavam para atender os alunos surdos;

e as queixas frequentes de todos os segmentos da escola quanto
ao apoio pedagogico prometido pelos especialistas da educacgao
especial da Secretaria de Educagdo e as falhas no seu
cumprimento;

e as queixas dos especialistas da SUESP/SECD-RN para com a
escola, acusando-a de que os educadores revelam pouco
interesse pela educacdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais. (OLIVEIRA, 2003);

e as queixas dos alunos surdos para com seus professores,
acusando-os de ndo se comunicarem em lingua de sinais e se
sentindo prejudicados na aprendizagem;

e as queixas dos pais para com a escola, insatisfeitos com o

atendimento educacional dado aos seus filhos, e, para com os

servicos de apoio, que nao atendiam as suas expectativas.

Diante disso e preocupada em oferecer uma contribuicdo para o
atendimento das pessoas surdas na sala de aula regular apontamos as
seguintes questdes: é possivel organizar estratégias pedagodgicas que sejam
dialégicas e coletivas para a escola inclusiva com alunos surdos? E possivel

considerar que essas estratégias, mediadas pela equipe de apoio pedagdgico e



pelos especialistas da educacdo especial, possam assumir o carater de
formag&o continuada e em servigo®?

Nesta perspectiva, apresentamos como objetivo desse estudo a
organizacdo de uma proposta de apoio pedagdgico em ambiente escolar
inclusivo com alunos surdos, construido em uma perspectiva dialdgica, coletiva
e articuladora da formacao profissional continuada em escolas publicas da rede
estadual e municipal da cidade do Natal/RN. Para tanto, assumimos os

seguintes pressupostos:

e (que um apoio pedagdgico que se proponha a mediacédo da
construcéo de estratégias de agdo, em uma perspectiva dialogica
e coletiva, favorece a formacédo continuada e a melhoria da
qualidade da agao docente;

e que o papel dos profissionais que oferecem esse apoio é o de
articuladores/mediadores de uma formagdo profissional
continuada, construida coletiva e significativamente;

e que os professores, com ou sem alunos com necessidades
educacionais especiais, necessitam de um espago escolar para
dialogarem sobre sua agdo pedagdgica e sua formacao
continuada;

e que a escola deve ser responsavel pela formagao continuada de
seus profissionais;

e que o didlogo € um recurso valioso e necessario a escola para o
desenvolvimento de uma proposta inclusiva e de educagé&o para
todos;

e qQque a educagdo do aluno com necessidades educacionais
especiais em ambiente inclusivo & direito garantido, nesse caso

destacamos o aluno surdo.

° Formacédo continuada em servico - Ao longo desse texto sempre que mencionarmos a
formacao continuada dos educadores estaremos nos referindo a uma formacéo oferecida aos
educadores enquanto atuam profissionalmente.



Teoricamente, aportamos essa pesquisa € Nossos pressupostos em
algumas idéias de David Bohm (1989, 1992, 1994, 1996) e de Paulo Freire
(1983, 1992, 2001, 2003) sobre o dialogo e nas proposi¢cbes de reflexibilidade
na escola apontadas por Alarcdo (2001, 2003, 2004) e Schén (1995, 2000),
principalmente no que entendem o ambiente escolar como um organismo vivo,
dindmico e significativo para o desenvolvimento da relacdo dialdégica entre
ensino, aprendizagem e apoio pedagoégico na formacao continuada.

Os estudos realizados por Bohm e sistematizados por Aragao
Gomes (1994, 1998, 2000) e Navarro (2000, 2003, 2004, 2005) apontam o
diadlogo como um instrumento que possibilita nos mantermos atentos a
atividade operante do pensamento, podendo levar a reflexdo sobre muitas de
nossas agdes e, conseqientemente, percebermos e minimizarmos os conflitos
sociais.

Bohm (1994) aponta que o pensamento opera como um sistema e
que é um fendmeno coletivo que envolve, ndo somente os produtos de nossa
consciéncia intelectual, mas, também, os nossos sentimentos, nosso corpo e
nossas intencdes e desejos. No entanto, destaca que, ao operar de forma
fragmentada, o pensamento produz incoeréncia em nossas intengdes e acgdes.
E como se existisse algo de errado ou equivocado na informag&o ou no nosso
préprio conhecimento e que parecem nao resultar de nossas préprias intengbes
— isso € o0 que da a caracteristica do pensamento operar como um sistema.
Essas incoeréncias entre o pensamento e a agdo sao indicadas por Bohm
(1996) como sendo resultantes de uma falha na operacdo do pensamento

(falha sistémica) sobre a qual ndo estamos atentos e que, por iSso mesmo, nao



podemos entendé-la ou controla-la. Sendo assim, produzimos problemas para
0s quais, muitas vezes, n&o temos solugdes.

Desta forma, Bohm (1996) adverte que € necessario olhar (ficarmos
atentos) para essas incoeréncias para que possamos entender Nossos
comportamentos, nossas agdes e nossos sentimentos. Propde que isso pode
ser observado através da atengao permanente das nossas agdes, pois através
delas descobrimos nossas intengdes, que se apresentam em constante
mudanca no ato da percepgédo do significado. Acrescenta que € necessario
prestarmos atencdo ao pensamento como um processo € nao somente ao
conteudo, como temos feito. Por isso, alerta Bohm (1996), &€ necessario
tomarmos ciéncia dessa relagdo em que o modo como observamos o mundo é
afetado pelos nossos pressupostos e crencgas e vice-versa.

Bohm (1996) entende o pensamento como conteudo e processo,
pois ao mesmo tempo em que informa sobre algo, o pensamento transforma a
nossa forma de percepcdo. Segundo ele, é crucial estarmos atentos e
conscientes da atividade do pensamento como tal, ou seja, considera-la como
uma representagao dessa realidade e ndo como um espelho da realidade, de
forma fragmentaria. Desta forma, se 0 pensamento € uma representagdo ou
abstracdo do que é percebido da realidade, ele se apresenta sempre
incompleto, pois depende do modo como vemos e experienciamos o mundo.

O dialogo, nessa perspectiva, €, pois, um instrumento valioso para a
compreensao de situagcbes e de suas possibilidades de mudancas,
principalmente por nos permitir manter atentos e a tomada de ciéncia em

relacdo as nossas acoes e as dos outros.



Neste sentido, aproximamos e associamos essa perspectiva do
didlogo apresentado por Bohm (1996) as idéias de Freire (1983),
principalmente aquelas que apontam a mudanca como esséncia do processo
de conscientizacdo humana através da passagem de uma consciéncia
transitiva ingénua para uma consciéncia critica. Para Freire (1983), esse
processo possibilita ao homem aumentar o seu poder de “dialogacédo”. O
didlogo € para ele o elemento fundamental que possibilita a concretizacao
dessa consciéncia verdadeiramente critica.

Direcionando nosso olhar, agora, para o processo educacional,
recorremos a Freire (1983) no que ele destaca o dialogo, a conscientizagéo e a
acao-reflexdo como sendo os elementos que embasam e permitem a
compreensao do processo educativo com um sentido politico-pedagoégico. Ao
adquirir essa conscientizacéo, através da educacédo, o homem envolve-se em
uma praxis, a acao-reflexdo. Dentre esses trés elementos, o didlogo é
assumido como instrumento de transformacdo do mundo, por envolver o
encontro de subjetividades e acéo.

Para Freire (1983), entdo, uma agédo gera uma reflexao que leva a
uma nova agao e, para ser transformadora, essa acgao-reflexdo-acdo deve ser
entre sujeitos, constituindo-se em uma agéo social. Somente assim, construido
socialmente, o conhecimento sera transformador da realidade do sujeito, que
passa a ser sujeito transformador de sua propria realidade.

E com esse entendimento que olhamos para a funcdo do
coordenador pedagdgico, principalmente ao assumirmos que esse profissional

pode ser o articulador ou mediador de estratégias de acdo que permitam a



reflexdo e, ao mesmo tempo, a reflexdo sobre essa agcédo dentro do ambiente
educacional.

Neste sentido, respaldamo-nos nas idéias de Alarcdo (2001, 2003)
quando se refere ao papel do profissional de apoio pedagogico, definindo que o
mesmo deve ter a fungdo de instigar as discussbes educacionais na escola
através de sua atuacédo sistematica e direta junto aos professores, aos alunos,
aos familiares, e aos demais profissionais que atuam na escola.

Aliamos as idéias de Alarcao (2001, 2003) as idéias de autores como
Fusari (2002), Garrido (2002), Christov (2002, 2003), Alonso (2002), ao
destacarem o entendimento de que cabe ao coordenador pedagogico a
responsabilidade da formacdo permanente do grupo de professores no
cotidiano escolar. No conjunto, esses autores apontam que o profissional de
apoio pedagogico pode ser do quadro permanente da propria escola ou
vinculado a outra instituicdo que participe das discussdes internas da escola.

Reforcamos que essa responsabilidade de formagdo dos
profissionais que ndao sdo do quadro permanente da escola ndo minimiza a sua
responsabilidade e reconhecimento como sistematizadores de conhecimentos
e informagbes especificas importantes ao fazer pedagdégico cotidiano da
escola, constituindo-se em formadores e articuladores/mediadores do processo
pedagogico.

Nesse contexto, a articulagcdo entre os profissionais de apoio
pedagogico, professores, diretores, alunos, demais profissionais da escola e a
familia, em acao coletiva, € primordial para a efetivagdo de uma formagao
profissional continuada, de forma contextualizada e significativa, considerando

os conflitos e as necessidades concretas vivenciadas no cotidiano escolar,



apontados por Martinez e Sufié (1999) e Garcia (1997). E nesse contexto que
concebemos a fungdo de coordenadores pedagdgicos como assumindo o seu
papel de articulador da formagéo continuada e de instigador de reflexbes que
permitam mudancgas significativas no fazer educacional.

Embora ndo faca mencéo as questbes educacionais especificas das
pessoas com necessidades educacionais especiais, entendemos que o0s
estudos de Alarcdo (2001, 2003, 2004) e de Schdén (1995, 2000) referentes a
escola como espaco de reflexdo, juntamente com os estudos de Fusari (2002),
Garrido (2002), Christov (2002, 2003) e Alonso (2002) coadunam-se com 0s
pressupostos tedricos de uma educagdo inclusiva que se pauta na busca do
atendimento educacional a todos os alunos, respeitando as suas diversidades.

Com relacao a educacéo inclusiva e, particularmente, a educacgéo de
alunos surdos, apoiamo-nos em estudos que apontam a inclusdo das pessoas
com necessidades educacionais especiais como uma responsabilidade social
que deve ser assumida por todos que fazem parte do contexto escolar.

Em consonéncia com documentos referendados mundialmente sobre
a educagdo para todos, como o de Jomtien (1990) e a Declaragdo de
Salamanca (1994), que aponta os pressupostos de uma educacédo inclusiva,
fundamentamo-nos nos estudos de Carvalho (2000, 2003, 2004), Mantoan
(1997, 1998, 2001, 2003), Bueno (1993, 1997, 1998, 1999, 2000, 2001),
Ainscow (1997, 2001) sobre a formagéo dos professores de escolas inclusivas
e a relacao de apoio mutuo entre a educacgéo especial e a educagao regular.
Em Bueno (1998) buscamos apoio para as discussodes referentes a educagao

inclusiva dos alunos surdos, ao apontar uma reflexdo educacional em uma



perspectiva politico-social-econédmica que vai além das reflexdes voltadas para
uma perspectiva estritamente linglistica.

Bueno (1998) aponta que as dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelos alunos surdos, seja em ambiente escolar restrito a eles,
seja em ambiente inclusivo, ndo estdo ligadas a sua condi¢cdo de surdez, mas,
principalmente, as estratégias de ensino inadequadas que sao propostas por
seus professores. Destaca, também, a falta de um apoio pedagdgico ou de sua
ineficiéncia para suprir as necessidades especificas, tanto dos alunos surdos,
como de seus professores.

Para suprir essa ultima dificuldade, Bueno (1998) propde uma
articulagado entre os educadores com formacgao e experiéncia em educacao
especial e os professores da educacgao regular, uma vez que, estes ultimos,
muitas vezes, ndo receberam a informacédo e a formacdo necessaria para
assumirem, sozinhos, a educag¢ao dos alunos com necessidades especiais
matriculados nas salas de aula regulares.

Diante do exposto, nossa opc¢ado metodologica se orienta para a
realizagdo de uma acgao dialdgica e coletiva numa perspectiva de formagao em
trés escolas publicas de Natal/RN. Tal opcdo tem por base nossos
pressupostos de uma escola inclusiva, auténoma e reflexiva que atue de forma
qualitativa, respeitando a diversidade que a compde. Uma escola que ensina,
aprende e constroi o seu conhecimento coletivamente. Atende, igualmente, as
nossas inquietagdes quanto ao modo de formagdo profissional continuada
direcionada a esses educadores e aos resultados de sua agao pedagogica no
sentido de garantir a aprendizagem dos alunos que estdo sob a sua

responsabilidade, incluindo os alunos surdos.



Trata-se, igualmente, de uma pesquisa na qual o didlogo e a
cooperacao, tal como propostos por Bohm (1996) e Freire (1983), sédo
fundamentais para a possibilidade de gerar mudancas. (ARAGAO GOMES,
1994, 1998, 2000; NAVARRO, 2000, 2003, 2004, 2005; OLIVEIRA, 2003, 2005,
2006; OLIVEIRA e ARAGAO GOMES, 2003, 2004, 2005, 2006).

Com relagédo aos instrumentos da coleta dos dados, optamos pela
observacéao, pelo diadlogo informal e registro de campo, aproximando-nos da
indicacédo de Morin (1998) que aponta esses instrumentos como importantes
meios de investigacao para captar a totalidade, as particularidades e os flashs
do processo investigativo, o que é caracterizado, por ele, como um método
multidimensional.

A respeito do dialogo como recurso metodologico para uma pesquisa
de intervencgao, procuramos nos aproximar das proposi¢oes e idéias apontadas
por Freire (1983) e utilizadas por Pernambuco (1993) para a acao na escola e
para o processo de pesquisa. O dialogo, tal como proposto por Bohm (1996),
nos serve de matriz para o pensar e o agir no nosso processo de pesquisa.

Ao mesmo tempo, essa investigagdo se associa a perspectiva
proposta por Desgagné (2003) que supbe a co-construgdo de um objeto de
conhecimento entre um pesquisador e um grupo de educadores que,
engajados entre si, exploram um aspecto da pratica escolar e que o proprio
objeto de pesquisa trata sobre sua compreensdo em contexto do fenbmeno
explorado. (DESGAGNE, 2003).

Para tanto, assumimos a responsabilidade de atuar colaborativa e
dialogicamente com os educadores das escolas, como pesquisadora e como

um profissional de apoio pedagdgico, com experiéncia e conhecimentos na



area de educacdo de surdos, associando as atividades de producdo de
conhecimento (pesquisa) com as de desenvolvimento profissional (formagao),
acumulando os papéis de pesquisador e mediador/articulador da formacgao.

A partir de nossa questao de estudo e da nossa proposigcéo de agéo
investigativa, defendemos que o dialogo, como recurso metodoldgico de acéo,
permite a organizag¢ao de estratégias de apoio pedagdgico coletivo e efetivo em
escolas inclusivas, ao mesmo tempo em que articula a formacao continuada
dos profissionais da educacao.

Defendemos, também, que a forma dialdgica e coletiva possibilita, de
forma significativa e contextualizada, a fruicdo de um vinculo relacional
construtivo entre os diversos sujeitos que atuam na escola em busca de
respostas, embora incertas, para a melhor atuacéo educacional com todos os
alunos, respeitando as suas particularidades e necessidades individuais.

Pretendemos, pois, contribuir com as reflexdes sobre a formagéo
continuada em servico e a atuagdo profissional docente nas diversas
modalidades e niveis de ensino.

De modo a organizar nossa pesquisa, optamos pela distribuicado em
cinco capitulos. No primeiro, tratamos do conceito, papéis e fungdes da
coordenacdo pedagogica no contexto educacional inclusivo, enfatizando o
processo de formagao continuada dos educadores.

No segundo capitulo, apontamos o dialogo e a agao coletiva como
importantes para o apoio pedagdgico, trazendo algumas reflexdes sobre como
as perspectivas de uma educagao inclusiva sao propicias e necessarias a

pratica do dialogo permanente na instituicdo educacional.



Destacamos, no terceiro capitulo, as opg¢des e escolhas que
nortearam os procedimentos metodologicos utilizados ao longo da pesquisa,
como 0s espacgos, os educadores, as falas, os saberes e os fazeres em
dialogo.

No quarto capitulo, analisamos os dados coletados, buscando
atender nossos propésitos e tendo por base os pressupostos assumidos.
Articulamos, também, neste capitulo, as experiéncias vivenciadas na
Universidad Complutense de Madrid, bem como estabelecemos alguns
parametros com o sistema educacional inclusivo observado em cinco escolas
localizadas na Comunidade Auténoma de Madrid.

Por fim, no quinto capitulo, sistematizamos a nossa proposta de um
apoio pedagogico em ambiente escolar inclusivo com alunos surdos,
construido em uma perspectiva dialégica, coletiva e articuladora da formacgéao
profissional continuada.

Finalmente, apresentamos as referéncias bibliograficas e alguns
apéndices que consideramos pertinentes.

Uma outra opgao organizativa desse trabalho remete a uma metafora
na qual o processo educacional se assemelha a um processo de composicao
de um tecido. Assim como um tecido vai tomando forma a partir da habilidade
manual do teceldo em entrelagar os fios através da urdidura e da trama,
também imaginamos o processo educacional como um tecido que foi aos
poucos buscando tomar forma através das urdiduras e tramas existentes.

Com o tempo, esse tecido educacional foi adquirindo novas texturas
e cores, como a inclusdo das pessoas com necessidades educacionais

especiais ao ensino regular. No entanto, como os educadores, teceldes



habituados ao processo de tecedura, cujas tramas pareciam se coadunar as
urdiduras ja conhecidas, apresentam-se desnorteados e se desestruturam com
a introducado dessas inovagdes no processo de tecelagem educacional, que
exige deles um novo modo de tecer pensamentos e agdes, pois o tecido em
formagéo encontra-se em um estado de grande emaranhado em que os fios ja
nao conseguem ser entrelagados, pois as tramas ja ndo se coadunam com as
urdiduras montadas.

Urge, pois, investigar novas composi¢des para as urdiduras,
necessarias ao processo educacional que exige mudancgas, assim como propor
uma nova trama, para que possa impactar em um novo tecido educacional
mais inclusivo.

Acreditamos que a composicdo desse novo tecido (processo
educacional inclusivo) pode se dar a partir da colaboragao do trabalho de uma
coordenacao tecela, mediadora, articuladora e instigadora da coletividade e da
colaboragédo entre os demais tecelbes (professores, alunos, familias,
funcionarios, gestores, especialistas) no ambiente escolar, na escolha de novas
composigdes para a urdidura (formacgao) trabalhada a partir de uma nova trama
(o diadlogo), o qual possibilitara que as novas fibras, texturas e nuances de
cores (as inovagdes) que vao se agregando ao processo de tecelagem, sejam
efetivamente trabalhadas ao longo do processo de formagéo do novo tecido de
modo que satisfagam as expectativas de todos que dele participem e usufruam.

Como representacdo visual para essa metafora, e,
consequentemente, para o nosso trabalho, selecionamos uma das obras de
Diego Velazquez, “Las hilanderas”, pintura espanhola do século XVII (6leo

sobre tela) exposta no Museu do Prado, em Madrid-Espanha.






I Capitulo

Como podemos observar-nos a nos mesmos?
Alnica maneira de ver-nos a nds mesmos que
lhe posso sugerir & ver-se através dos olhos
dos demais.

Foerster




APOIO PEDAGOGICO NO TECIDO EDUCACIONAL INCLUSIVO

1.1. O especialista educacional: da “super-visdo” a coordenagao

ﬂs sociedades contemporaneas vivem um ritmo acelerado de
transformacdes sociais, econbmicas, politicas e culturais exigindo profundas
mudangas em todas as areas do conhecimento humano. No &ambito
educacional, essas mudancas se traduzem na complexidade das funcgdes
atribuidas ao professor e aos demais profissionais da agdo educacional na
escola, exigindo-lhes uma abertura ao mundo moderno.

Nesse contexto de reformulagdes educacionais, insere-se o processo
de inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais que tem
provocado rupturas na atuagédo profissional dos professores, levando-os a
busca de novas estratégias de ensino. Isso aponta para a necessidade de uma
formagdo continuada dos profissionais da educacdo, em que conhecer e
aceitar as diferencas, conviver e aprender a lidar, pedagogicamente, com elas,
€ um dos itens que as novas exigéncias educacionais propdéem aos
profissionais envolvidos no processo de educar.

Esse processo € muito semelhante ao que passa o artesdo, quando
Ihe é exigido novas tramas, cores e texturas em seu trabalho de tecelagem.
Com essas exigéncias ocorre uma desestruturacao profissional, pois tera que
lidar com o novo, que reformular o seu saber até entdo estruturado, que
aprender a trancgar os fios de fibras até entdo ndo manuseadas. Para isso,
conta com seus conhecimentos e experiéncias acumulados e com a ajuda de

outros artesaos ja experienciados nas novas fibras, trocando saberes, através



do didlogo e do fazer partilhado, para que possam tecer o novo tecido e
atender as exigéncias do mercado.

No processo educacional, os profissionais sdo direta ou
indiretamente cobrados a terem agdes em resposta as varias mudancas
ocorridas na sociedade. Do professor, sdo cobradas novas competéncias, se
esperando nao apenas a transmissao de conteudos disciplinares, mas a
responsabilidade pelo exercicio de uma nova cidadania que concilia a
valorizagdo da diversidade cultural e a aceitagdo das diferencas; dos
especialistas educacionais e dos dirigentes escolares, cobra-se o apoio
pedagogico que deve ser dado ao professor.

Diante de tais mudancas, atribuicdes e exigéncias, preocupamo-nos
em saber como vem se dando o apoio pedagdgico no processo educacional
inclusivo, uma vez que cremos ser este um dos pressupostos que favorece a
formacgdo continuada dos educadores e, conseqientemente a melhoria do
ensino. Assim como no processo de tecelagem seria semelhante aquele
artesdo que incorpora, ao processo de tecedura, as novas fibras com novas
texturas e, ao mesmo tempo, em que vai informando, vai tecendo,
experimentando, trocando saberes e refletindo sobre a necessidade de se
pensar novas tramas para o trabalho com as novas fibras e texturas, em um
processo permanente de formacao, adquirindo a competéncia necessaria para
manusea-las.

Para refletir sobre essa questdo, julgamos oportuno resgatar
algumas considerag¢des sobre o conceito, os papéis e as fun¢des dos diversos
especialistas que compdéem a equipe técnico-pedagogica escolar — apoio

pedagogico -, enfatizando as a¢des desses profissionais no apoio ao processo



de ensino e de aprendizagem, bem como na formagdo continuada dos
professores que acompanham.

Nesse resgate, deparamo-nos com diversas terminologias usadas
para designar esses profissionais de apoio pedagdgico, variando de acordo
com a instancia educacional e com a regido do pais. Identificamos
denominagbes como: supervisor, supervisor escolar, supervisor educacional,
supervisor pedagogico, orientador educacional, orientador pedagogico,
coordenador, coordenador pedagdgico, coordenador de turno, coordenador de
disciplina, inspetor de disciplina, suporte pedagdgico, inspetor educacional,
entre outros. Isso parece gerar uma certa impreciséo e indefinicdo quanto aos
papéis e fungdes a serem desempenhadas no contexto escolar.

Diante desse quadro, assumimos as denominag¢des de supervisor
escolar, orientador escolar e coordenador pedagogico, por serem as
denominagbes encontradas no quadro funcional das escolas ambientes desta
pesquisa. A seguir traremos algumas reflexdes sobre essas fungdes de apoio
pedagdgico nas escolas, com base em autores como Saviani (2002), Alonso
(2002), Scapin (2003), Placco (1994), entre outros.

Segundo Saviani (2002), a acdo educativa sempre foi acompanhada
da funcgéo supervisora e entendida como a ag¢ao de velar sobre algo ou alguém
para assegurar o seu bom funcionamento ou o seu bom comportamento. Essa
fungéo vai, ao longo dos anos, sendo explicitada enquanto idéia de superviséo
e se transformando em profissdo especializada, exigindo uma formacéao
especifica.

De acordo com Saviani (2002), a idéia de supervisdo educacional

comeca a se esbocar e se manifesta através do Ratio Studiorum - plano



minucioso de estudos que serviriam de guia para as atividades didatico-
pedagogicas de todas as instituicbes educacionais jesuiticas, nos Séculos XVI
e XVII. Esse documento definia “a figura do prefeito geral de estudos como
assistente do reitor para auxilid-lo na boa ordenacéo dos estudos” (p. 21) e
esse profissional deveria ser obedecido por todos os professores e alunos.
Além desse sujeito com funcéo especifica, o Ratio Studiorum previa
a atuacao de “um prefeito de estudos inferiores” e “um prefeito de disciplina”,
de acordo com a necessidade apresentada pelo trabalho escolar, ambos
subordinados ao prefeito geral de estudos. Vemos, pois, que a idéia de
supervisdo educacional é explicitada através da figura do prefeito geral de
estudos, assumindo a fungcdo de supervisdo destacada das demais fungdes
educativas.
Tais fungdes supervisivas eram reguladas por trinta regras, das quais
Saviani (2002, p. 21) enumera algumas:
Regra n° 1: “organizar os estudos, orientar e dirigir as aulas, de
tal arte que os que as frequientam, fagam o maior progresso na

virtude, nas boas letras e na ciéncia, para a maior gléria de
Deus’;

Regra n° 5: “lembrar aos professores que devem explicar toda
a matéria de modo a esgotar, a cada ano, toda a programacéao
que lhe foi atribuida”;

Regra n°® 17: “de quando em quando, ao menos uma vez por
més, assista as aulas dos professores; leia também por vezes
os apontamentos dos alunos. Se observar ou ouvir de outrem
alguma cousa que merega adverténcia, uma vez averiguada,
chame a atengao do professor com delicadeza e afabilidade, e,
se for mister, leve tudo ao conhecimento do P. Reitor”.

Prosseguindo, Saviani (2002) ressalta que, com a instituicdo das
Reformas Pombalinas, em 1759, o carater organico da fungéo supervisiva fica

diluida, embora fosse previsto o cargo de diretor geral dos estudos e a



designacgao de comissarios para fazer em cada local o levantamento do estado
das escolas. Esses comissarios assumiam, também, a fungéo de diretor geral
dos estudos. Assim, conclui Saviani (2002), que a idéia de supervisao
englobava os aspectos politico-administrativos, pois estavam presentes
aspectos de direc¢éo, fiscalizagdo, coordenacéao e orientagéo do ensino.

No Brasil Imperial, com a instituicdo das escolas de primeiras letras
“‘em todas as cidades, vilas e lugares populosos do Império”, por meio da lei de
15 de outubro de 1827, que instituia o “método do Ensino Mutuo”, o professor
passa a acumular as fungbes de docéncia e de supervisdo, quando instrui
monitores (alunos mais avangados) e supervisiona as suas atividades de
ensino, bem como a aprendizagem do conjunto dos alunos. No entanto, aponta
Saviani (2002), que é nesse periodo que se postula a idéia de que a funcéo de
supervisao seja exercida por agentes especificos.

Assim, a partir de 1834, se defende a criagcdo de um “Inspetor de
Estudos” que, com as reformas Couto Ferraz, em 1854, estabelece sua missao
que € a de “supervisionar todas as escolas, colégios, casas de educacéo,
estabelecimentos de instrugdo primaria e secundaria, publicos e particulares.”
(ALMEIDA, 1989, apud SAVIANI, 2002, p. 23).

A defesa de uma inspecao educacional especifica continuou até o
final do periodo monarquico quando, em 1886, os projetos em debate
convergem para um ponto comum: a necessidade de articulagdo de todos os
servicos de educacado numa coordenagao nacional, o que colocava em pauta a
questao da organizac&o de um sistema nacional de educacgéo.

Segundo Saviani (2002), essa organizagao dos servigos

educacionais, na forma de um sistema nacional, impulsionava a idéia de



supervisdo, uma vez que a organizacdo administrativa e pedagdgica do
sistema como um todo implicava a criagdo de 6rgaos centrais e intermediarios
de formulagédo das diretrizes e normas pedagoégicas, bem como de inspecéo,
controle e coordenacdo das atividades educativas; ao mesmo tempo, a
organizacédo das escolas em grupos escolares e, consequentemente, a
ampliacdo do corpo de professores para atender a um grande numero de
alunos, fazia emergir a questao da coordenacéo das atividades educativas no
ambito das unidades escolares, ou seja, de um servico de supervisdo
pedagogica.

Em seus estudos, ao resgatar a fungdo educacional supervisiva no
processo historico brasileiro, Saviani (2002) aponta a década de 20 como
relevante, pois foi nessa época em que surgiram os "técnicos em educacao’,
como uma nova categoria profissional e coincide com a criacdo da Associacao
Brasileira de Educacdo em 1924, da qual receberam grande estimulo. E nessa
época, também, que se cria o Conselho Nacional de Ensino (1925), passo
importante para a criagao, cinco anos mais tarde, do Ministério da Educacéo e
Salude Publica. E um periodo em que ocorre a separagdo entre o que é de
ordem administrativa e o que é de ordem técnica, necessitando da figura do
supervisor que assume o papel de orientacdo pedagodgica e de estimulo a
competéncia técnica, distinta do diretor que assume as questdes
administrativas.

A esse supervisor que atua nas unidades escolares e que assume as
fungbes antes atribuidas ao inspetor, o Estado de S&o Paulo denomina-o de
coordenador pedagogico, conforme assinala Nereide Saviani (1981, apud

SAVIANI, 2002).



A partir da década de 30, com o desenvolvimento acelerado do
processo de industrializagcdo e urbanizacdo no Brasil, a organizacdo dos
servicos educacionais se intensifica, tendo em vista a racionalizagcdo do
trabalho educativo. Nesse contexto, em que a técnica era o centro das
atencdes, ganham relevancia os técnicos, também chamados de especialistas
em educacéo.

A formacgéo inicial desses profissionais ocorria nos cursos de
Pedagogia, sendo, inicialmente, menos precisa quanto a especializagcéo e,
posteriormente, a partir do final da década de 60, com a reformulacdo dos
cursos de Pedagogia, transformados em habilitagbes que deveriam garantir
uma formacao diversificada numa funcdo especifica da acdo educativa que
Saviani denomina de “pedagogia tecnicista”. Segundo ele,

[...] o anseio da pedagogia tecnicista era garantir a eficiéncia e
a produtividade do processo educativo. E isso seria obtido por
meio da racionalizacdo que envolvia o planejamento do
processo sob o controle de técnicos supostamente habilitados,
passando os professores a plano secundario, isto ¢,
subordinando-os a organizacdo “racional” dos meios.
(SAVIANI, apud SAVIANI, 2002, p. 30).

A atuacgao do especialista educacional, com o objetivo de controle do
processo pedagdgico, parece ter gerado uma subordinagdo dos professores
que passaram a obedecer as regras estabelecidas pelo sistema escolar,
através das orientagdes pedagogicas do especialista em educacéo.

A esse respeito, Saviani (2002) se coloca contra a idéia de uma
neutralidade pretensa para justificar o carater eminentemente técnico da

educacéao e da atuagao dos especialistas. Adverte que “a fung¢do do supervisor

€ uma funcado precipuamente politica e ndo principalmente técnica”, e que ele



‘necessita assumir o seu papel politico de modo explicito” (SAVIANI, apud
SAVIANI, 2002, p. 32).

Acrescenta o mesmo autor que, diante do quadro social que
vivenciamos no atual milénio, é necessario tomar consciéncia de que as
relagcbes sociais vigentes necessitam ser transformadas, principalmente no
ambito educacional, e que essa tomada de consciéncia € uma condig&o prévia,
necessaria e indispensavel.

E curioso observar como as funcdes estabelecidas pelo Ratio
Studiorum nos Séculos XVI e XVII e na continuidade com cunho
essencialmente tecnicista ainda se encontram, de certa forma, preservadas no
discurso e agao dos profissionais educacionais de apoio.

Ao longo de nossa experiéncia nas escolas da rede publica como
assessora de educacdo especial e nas investigacbes efetuadas até o
momento, essa postura de observador e juiz critico do que esta sendo
realizado ou nao pelo professor é uma atitude freqiente na maioria dos
profissionais de apoio com quem trabalhamos ou observamos. Felizmente
pudemos constatar, também, que essa tomada de consciéncia da
transformacao das relagbes sociais no ambiente educacional, como aponta o
autor acima citado, pode ser observada em uns poucos profissionais de apoio
investigados.

Essa postura de tomada de consciéncia da necessidade da
transformacao relacional entre os sujeitos envolvidos no processo educacional
tem levado a uma mudancga da agéo supervisiva. Sobre esse aspecto, observa

Saviani (2002), que, na atualidade, a superviséo escolar vem ganhando, aos



poucos, um novo rumo, caminhando de uma agao controladora das atividades
dos educadores para uma agéo coletiva junto aos mesmos.

Nesse sentido, o significado do trabalho de supervisdo passa a ser o
de oferecer orientacédo e assisténcia aos professores nas dificuldades que
enfrentam no seu cotidiano escolar, mantendo, com eles, um relacionamento
préximo num ambiente de colaboragéo e respeito mutuo. (ALONSO, 2002, p.
171).

Essa evolugado da funcdo do supervisor escolar, constatada ao longo
da histéria, também pode ser observada na funcdo de outro profissional de
apoio, presente nas escolas da rede publica, o orientador educacional. Da
mesma forma que a fungédo do supervisor voltava-se para o controle das acdes
dos professores, a funcao do orientador educacional assumia um enfoque mais
psicoldgico, ressaltando o ajustamento do aluno a escola, a familia e a
sociedade. Segundo Scapin (2003), funcionava como um servi¢o inserido na
instituicdo escolar para o encaminhamento dos “alunos problemas”, por
apresentarem dificuldades de aprendizagem ou de comportamentos
considerados indevidos.

Na perspectiva atual, a orientacdo educacional deixa de lado os
problemas individuais de ajustamento escolar, familiar e social dos alunos e se
afirma em uma dimensao mais pedagdgica, voltada para as praticas escolares
numa perspectiva de intervencgéo junto aos alunos, pais e professores, criando
alternativas de apoio que possibilitem a transformacdo e o avango desses

sujeitos, da escola e da propria sociedade. Enfatizando essa posi¢ao, Placco
(1994, p.30) afirma que:

O Orientador Educacional, um dos educadores da escola,
devera participar de uma agdo educacional coletiva,



assessorando o corpo docente no desencadeamento de um
processo em que a sincronicidade é desvelada, torna-se
consciente, autbnoma e direcionada para um compromisso
com uma agao pedagogica competente e significativa para os
objetivos propostos no projeto pedagégico da escola.

No que tange a funcdo do profissional denominado coordenador
pedagogico, os autores pesquisados, unanimemente afirmam que a sua funcao
€ a de dinamizar a formacgao continuada dos professores. Assim, para Christov
(2002, p. 9), “a atribuicdo essencial do coordenador pedagodgico esta, sem
duvida alguma, associada ao processo de formacdo em servico dos
professores”. Da mesma forma para Garrido (2002, p. 9), “o trabalho do
professor-coordenador € fundamentalmente um trabalho de formacgéo
continuada em servigo”. Fusari (2002, p. 17) aponta como ricas as experiéncias
de formacéo profissional continuada, desenvolvidas no Brasil, em particular no
Estado de S&o Paulo, nas quais “o desenvolvimento profissional dos
educadores se da no cotidiano da escola, sob a coordenagcdo de diretores,
coordenadores pedagogicos, de areas, de cursos, ou mesmo de professores”.
Referenciando Garcia & Yanez (1997), Alonso (2002, p. 177) menciona a
responsabilidade da acg&do supervisora assumir a formacdo continuada dos
professores e, “em certos momentos, de toda a equipe escolar’. Da mesma
forma, Alarcdo (2004, p. 30) defende a extensao do alcance da supervisao a
formacao continuada dos professores.

Na verdade, a formacéao e atuacéo desses profissionais tém sido alvo
de acaloradas discussbes em varias instancias, mas destacamos aqui a
ANFOPE (Associagdo Nacional para Formacdo de Professores) e a ANPED
(Associacédo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacdo em Educagao). As

discussbes se dividem na defesa de uma formacéo generalista ou de uma



formacgéo de especialistas nos cursos de Pedagogia. Em tais discussées néo
nos cabe, aqui, tomar partido, uma vez que o nosso objetivo em apontar as
funcdes dos profissionais de apoio presentes nas escolas da rede publica
(Supervisor Escolar, Orientador Educacional e Coordenador Pedagoégico) é
esclarecer de que profissional de apoio pedagoégico estamos tratando em
nosso trabalho e a sua atuagao no processo educacional inclusivo.

Através do breve resgate histérico a respeito da funcdo do
profissional de apoio na educacgéo brasileira, aqui apresentado, pudemos
constatar que, na atualidade, a funcdo desses profissionais (Supervisor
Escolar, Orientador Educacional e Coordenador Pedagdgico), convergem para
um mesmo caminho: o de oferecerem um assessoramento mais direto ao
professor, tomando parte na sua formacao profissional continuada e que a
presencga desses profissionais na escola ndo se estabelece como uma relacao
de hierarquia, mas, ao contrario, como uma relagédo colaborativa que venha a
desencadear uma agao educacional coletiva e compromissada com um fazer
pedagogico competente e significativo para todos os envolvidos nesse
processo.

E com base nesse estudo da funcdo do profissional de apoio
pedagogico nos dias atuais e no nosso pressuposto de que a sua agao
articuladora e instigadora favorece a formacao continuada dos educadores e a
reflexdo da agdo pedagdgica no ambiente escolar que assumimos, nesse
trabalho, a denominacdo de Coordenador Pedagdgico aos professores de
apoio da escola e de Especialistas, aos professores do quadro funcional das

Secretarias de Educacgéo.



Essa distincdo é apenas didatica, para nds, pois entendemos que
ambos assumem a fungéo de assessorar pedagogicamente os educadores nas
escolas, ao longo do processo educacional inclusivo. No entanto,
didaticamente, e para efeito de identificagdo e analise das falas, estaremos
denominando de CP os profissionais de apoio pedagoégico da escola e de

especialistas os profissionais da equipe central das Secretarias de Educacéo.

1.2. Coordenagao Pedagdgica: tramas de apoio em formacgao

A organizagdo do espago escolar para o desenvolvimento das
atividades, da re-elaboracdo das opg¢des e agdes pedagodgicas no processo
educacional, faz emergir uma proposta de coordenacdo pedagodgica escolar
formada por um ou mais profissionais que, agindo de forma coletiva com os
professores e demais segmentos da escola, buscam as possiveis solugdes
para o enfrentamento do que, no momento, constitui-se como uma dificuldade
a ser sanada.

A esse respeito, é oportuno referenciar os estudos de Alarcédo (2004)
acerca das concepcbes e praticas de supervisdo relacionadas ao processo
formativo do educador, destacando, entre elas, a abordagem dialdgica,
dialogante ou contextualizada, concebida por Waite (1995), na qual o professor
€ considerado um agente social, com o direito e o dever de fazer ouvir a sua
voz e que professores e supervisores sao considerados mais no coletivo do
que na individualidade. Essa abordagem, portanto, implica em uma nao
hierarquizacao do sujeito com fungdo supervisiva mas, ao contrario, na
conscientizagdo do coletivo identitario de todos que compdem o grupo, sejam

professores ou supervisores. Ao mesmo tempo, por se tratar de uma formacao



em exercicio profissional, o espago escolar passa a ser, naturalmente, o local
de formagao.

Segundo Alarcéo (2004), nessa abordagem

O acesso a formagdo € atingido pela verbalizacdao do
pensamento reflexivo e pelo dialogo construtivo entre pares e
entre os professores e os supervisores. Tal abordagem implica
a analise do discurso dos professores em situagao de ensino,
reveladora de suas filosofias de ensino e do modo como a sua
atuacdo &, ou ndo, congruente com a filosofia. (ALARCAO,
2004, p. 28).

Nesse sentido, entendemos que a agcado do coordenador pedagodgico
tem como objetivo oferecer apoio ao professor, organizando e subsidiando as
suas reflexdes e opgbes acerca de sua pratica pedagdgica e das dificuldades
encontradas no dia-a-dia de seu trabalho. Ao possibilitar a articulagcédo dessas
estratégias, o coordenador pedagdgico pode favorecer a reflexdo dos
professores sobre suas agdes e um olhar mais profundo que possibilite o
conhecimento sobre o contexto escolar em que atuam. Esse movimento de
reflexao sobre a agéo proporciona ao professor condigbes de desenvolvimento
profissional, tornando-os autores de suas proprias praticas. Consideramos
serem essas acgbes, em permanente movimento dialético e dialégico, que
ocorrem no ambiente real de trabalho - a escola, um processo genuino de
formacao continuada e em servigo.

Entretanto, temos consciéncia de que, diante do quadro social e
educacional em que nos encontramos atualmente, a atuacdo do coordenador
pedagogico € um trabalho complexo e muito dificil, por diversos motivos.

Primeiro porque, se conduzida de forma dialética e dialégica, a sua

acao provoca, nos participantes do grupo que compde a escola, a



compreensao da realidade em seu entorno e os desafios ali gerados, podendo
emergir muitos conflitos inter e intra-pessoais.

Segundo porque, sendo um processo dindmico, ndo ha férmulas
prontas a serem reproduzidas. A cada realidade, a cada fato novo gerador de
conflitos, € necessario buscar alternativas adequadas para soluciona-los.

Terceiro porque a proposicdo de mudanga de praticas pedagogicas
nao se resume a uma tarefa técnica de implementacédo de novos métodos de
ensino, de inovadoras formas de avaliagdo ou substituicdo de programas. Ao
contrario, mudar pratica significa rever crengas muito arraigadas, posto que
além de nos ser muito familiares e parecer serem tdo verdadeiras e evidentes,
tornam-se, aparentemente, impossiveis de serem modificadas. A proposi¢ao de
mudancgas implica, pois, a necessidade de se reconhecer limites e deficiéncias
na prépria atuagao profissional. Significa, segundo Garrido (2002, p.10),

[...] alterar valores e habitos que caracterizam de tal modo

nossas acgdes e atitudes que constituem parte importante de

nossa identidade pessoal e profissional. [...] implica o
enfrentamento inevitdvel e delicado de conflitos entre os
participantes [...] originados de visdes de mundo, valores,
expectativas e interesses diferentes [...] implica nas formas de
relacionamentos entre os participantes e isso pode gerar
desestabilidade na estrutura de poder, riscos de novos
conflitos, desgastes e frustragdes para a comunidade escolar...

Ademais, as atitudes de resisténcia as mudangas, observadas na
maioria dos professores e nas instituicdes escolares, originam-se, em grande
parte, do receio a exposicdo ao que €& novo e as incertezas que o
acompanham.

Cabe assinalar que um trabalho de apoio pedagdgico, direcionado
em uma perspectiva de coletividade, exige do coordenador pedagdgico ou do

profissional que assumir esse papel, uma formacéo educacional global e uma



abertura a escuta e ao diadlogo para que as a¢des de reflexao sobre a acéo, as
tomadas de decisdo e o suprimento das necessidades surgidas no grupo sejam
encaminhadas de forma que haja a participacdo consciente de todos os
sujeitos ali envolvidos. Essas ag¢bes, considerando um processo vivenciado
coletivamente é o que, no nosso entender, constituem-se na formacgao
profissional continuada; pois é sobre a reflexdo na e sobre a agdo do préprio
trabalho pedagogico relacionado as demais atividades escolares vividas pelos
profissionais que ali se encontram e a partir das problematizacdes levantadas
que as decisbes serao tomadas.

Nesse processo, a atuagdo desse educador escolar, ndo mais “o
especialista”, detentor de habilidades especiais de educacgéo, que supervisiona,
que controla o fazer do professor, mas aquele que busca apoiar e dinamizar as
acdes pedagogicas pensadas coletivamente, assume um papel de relevancia
no processo educacional atual, pois como coordenador das atividades
pedagogicas, tem a funcdo de desencadear, articular e dinamizar o processo
educacional escolar sem, contudo, ser o unico responsavel pelo caminhar de
tal processo, uma vez que todas as responsabilidades sao divididas e
assumidas integralmente por todos os participantes.

Desta forma, defendemos um apoio pedagoégico na escola que, a
partir da re-estruturacdo de suas formacgbes académicas especificas
(orientador, supervisor, inspetor), possa dar um novo significado a atuacéo,
face as novas exigéncias sociais e educacionais. Esse profissional assume um
papel de agente desencadeador, estimulador e articulador do trabalho
pedagogico escolar, proporcionando a continuidade da formacao docente, de

forma reflexiva, em permanente avaliacdo e planejamento coletivo,



desencadeando um processo dialdgico instigante, favorecedor de motivagdes

multiplas entre os diversos profissionais que partilham a agcédo educacional.

1.3. A escola, como ambiente propicio as teceduras em formagao

O processo de tecelagem, assim como qualquer fazer manual, exige
uma ferramenta e/ou um ambiente propicio para que o tecido seja efetuado
com competéncia e satisfacao pelo artesdo. Nesse caso, o tear é a ferramenta
necessaria e apropriada ao trabalho arteséo.

Reflitamos, pois, acompanhando a nossa metafora entre o processo
de tecelagem e o processo educacional inclusivo. Entendemos, juntamente
com os autores que nos fundamentam, que a escola, por ser o lugar em que
ocorre a ac¢ao educativa de modo real, € o ambiente mais propicio para se
tecer a formacao continuada dos educadores, sem desconsiderar os demais
espacgos externos a ela.

Nas ultimas duas décadas, o sistema educacional brasileiro vem se
organizando no sentido de atender as recomendacdes das duas grandes
Conferéncias Mundiais sobre Educagéo: (1) Conferéncia Mundial de Educacgéo
para Todos, em Jomtien, Tailandia (1990), em que se assume 0 compromisso
mundial da garantia a todos do acesso aos conhecimentos basicos necessarios
a uma vida digna; (2) Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: Acesso e Qualidade, em Salamanca, Espanha (1994), em que se
reafirma o compromisso de acesso educacional a todos e destaca a inclusao
das pessoas com necessidades educacionais especiais, entre elas, as que

apresentam deficiéncias.



Observa-se que a garantia de acesso escolar as pessoas que
buscam a escola, independente de sexo, raga, idade, condigdo soécio-cultural,
referendados nos documentos acima citados, tem se mostrado de forma mais
efetiva, nos ultimos anos na realidade educacional brasileira. No entanto,
apesar do acesso escolar mais democratico, observam-se poucas
reformulagbes na organizacao da escola para atender a essa diversidade de
alunos que a ela acorre, principalmente no tocante a formacao continuada dos
educadores.

Com a diversidade dos alunos, incluindo os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, os educadores sao chamados a rever
suas praticas educativas para ensinar um coletivo de sujeitos cujas
caracteristicas se apresentam mais heterogéneas que antes. E particularmente
sobre este item que nos debrugcamos profissionalmente a estudar esse
processo.

Assim, discutir a formacao profissional do professor para ensinar na
diversidade, respeitando e atendendo as necessidades individuais de todos os
alunos, implica em resgatarmos alguns pressupostos legais e teoricos do
movimento pela incluséo social e educacional dos alunos com necessidades
especiais.

A Constituicdo Federal de 1988 garante, em seu Art. 208, Ill, de
forma abrangente, o “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988: 138).

Ja a Lei 9.394/1996 que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, no Capitulo V, destinado a Educacgéo Especial, menciona

no Art. 59, Inciso lll, que



os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais: [...] professores com especializagcédo
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes
comuns [...] (BRASIL, 1996, p. 19).

O Decreto 3.298/1999 que dispde sobre a Politica Nacional para a

Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, no Capitulo VIII, que trata da

Politica de Capacitagéo de Profissionais Especializados, no Art. 49, menciona

que sao os Orgaos e as entidades da Administracdo Publica Federal, direta e

indireta, os responsaveis pela formagdo de recursos humanos para o

atendimento educacional dos alunos com necessidades especiais e que devem

garantir:

Formacédo e qualificacdo de professores de nivel médio e
superior para a educacgéo especial, de técnicos de nivel médio
e superior especializados na habilitacdo e reabilitacdo, e de
instrutores e professores para a formacdo profissional.
(BRASIL, 1999, p. 14).

A Resolugcdo CNE/CEB N° 17/2001 que institui as Diretrizes

Nacionais para a Educacgéo Especial na Educacéo Basica, no que concerne a

formacado do professor que leciona alunos com necessidades educacionais

especiais, Art. 18, afirma que estes devem ser capacitados e especializados

com base

[...] nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Docentes da Educagéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade normal, e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de
Professores da Educagéo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura de graduacao plena. (BRASIL, 2001, p. 77).

O mesmo Art. 18 distingue duas classes de professores: “os

capacitados para atuar em classes comuns com alunos que apresentam

necessidades educacionais especiais” (p.77), caracterizando-os como aqueles



que receberam, em sua formagdo, conhecimentos acerca da educacao
especial, capazes de atuar na educacéo inclusiva. A segunda classe é a dos
professores especializados em educacgao especial que receberam formagédo em
cursos de licenciatura em educacéo especial ou em nivel de pés-graduagéo em
areas especificas da educacao especial. Recomenda que esses professores
trabalhem em equipe, “assistindo o professor de classe comum nas praticas
que sdo necessarias para promover a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais.” (BRASIL, 2001, p. 78).

O documento acima menciona, também, que as instancias da Uniao,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios devem oferecer formagéo
continuada aos professores em exercicio do magistério, inclusive em nivel de
especializagao.

Em uma breve analise desses documentos acima citados e tomando
como parametro os cursos destinados aos professores em formacéo ou em
exercicio da profissdo docente oferecidos pelos governos federal, estadual,
municipal e instancias de formacao superior, podemos constatar que essa
formacao geral e especifica, em educagao especial, como definem os referidos
documentos oficiais, tem sido oferecida aos professores que tém, em suas
salas de aula, alunos matriculados e com deficiéncia real, conforme dados das
Secretarias de Educacédo do Estado do RN, ressaltada na investigacdo de
Oliveira (2003). No entanto, essa mesma investigacdo aponta, assim como
outras pesquisas nessa area, que o processo efetivo da inclusdo escolar dos
alunos com necessidades educacionais especiais encontra-se muito distante

do esperado no que diz respeito a aprendizagem desses alunos, além de



apresentarem registros de conflitos profissionais entre os educadores, gerados
pela proposta de uma educacéo inclusiva.

Quanto aos pressupostos tedricos da educacao inclusiva, autores
como Ainscow (1997, 2001), Santos (1997), Stainback & Stainback (1999,
2001), Carvalho (2000), Mantoan (2001), Arnaiz Sanchez (2003) apontam que
a educacao inclusiva sustenta-se em uma filosofia baseada na igualdade, na
solidariedade e nos principios democraticos, defendendo que todos os
membros que compdem a escola sejam aceitos de forma natural e, a0 mesmo
tempo, indicam que sejam respeitadas e atendidas as necessidades
educacionais especificas.

Com relacéo a formacgao dos professores, os autores, acima citados,
mencionam o preparo profissional daqueles que atuam na escola com
perspectiva inclusiva como um dos fatores essenciais, chamando a atencao
para a formagao profissional em servico ou a formagédo continuada. A esse
respeito, Mantoan (2001, p. 6) afirma que “é preciso continuar investindo
macicamente na direcdo da formacédo de profissionais qualificados” e ficar
atento ao modo como os professores aprendem para se profissionalizar, como
aperfeicoam seus conhecimentos pedagdgicos e como reagem as novidades
educacionais.

Ao refletirmos sobre a educacédo das pessoas surdas, a partir da
investigacdo das estratégias de pensamento de seus professores (Oliveira,
2003), apontamos que as crencgas dos professores sobre os alunos surdos sao
téo fortes como condutoras de sua agao pedagdgica, quanto a necessidade de

formacao especifica e continuada.



Nesse estudo, observamos, de forma recorrente entre os educadores
investigados — professores e coordenadores pedagodgicos escolares -, a queixa
sobre a necessidade de um apoio pedagogico ao professor no processo de
ensino, na sala de aula inclusiva.

Ao tomarmos como parametro principal essa queixa recorrente, bem
como os pressupostos legais e teoricos acerca da educagdo inclusiva e a
formagdo dos professores para uma atuagdo pedagodgica com qualidade,
procedemos a nossa atual investigagcdo, indicando que a atuagdo do
coordenador pedagogico deve ser a de um articulador das atividades
pedagdgicas que se movem na escola, direcionando-as para o0
desenvolvimento profissional dos professores que ali atuam.

Neste sentido, defendemos que o ambiente escolar é o espacgo
privilegiado para a formacéo continuada do profissional em educac¢ao, uma vez
que é um ambiente real de vivéncias pedagogicas e pessoais que envolve,
permanentemente, conflitos e tomadas de decisdes direcionadas para o fim
educacional. Acreditamos que é nesse movimento dialético de buscar as
mudancas para a efetivacdo da educacéo inclusiva nas escolas regulares, com
educacado de qualidade a todos, que a formacéo continuada pode, de fato,
acontecer.

Enfatizamos, mais uma vez, o que dissemos anteriormente acerca de
um consideravel numero de cursos destinados a formagdo continuada dos
educadores, envolvendo informagdes e praticas educativas com adequagdes
ao ensino inclusivo dos alunos com deficiéncias reais, em que se observa com

freqiéncia que, concretamente, pouco dessa formacao tem se revertido na



mudanc¢a do processo de ensino, com o objetivo de melhorar a qualidade
educacional oferecida a todos os alunos.

Em nossa pesquisa anterior (OLIVEIRA, 2003), constatamos que a
formacao continuada especifica que os profissionais investigados participaram,
ao longo de sua profissdo, pouco ou nenhuma mudanca se efetivou em seu
processo de ensino as pessoas surdas em ambiente escolar inclusivo e que
sd0 as suas crengas a respeito desses alunos, muito mais que a formacao
recebida, que conduzem a sua pratica pedagogica.

Ao analisar os resultados das estratégias de formagédo docente
oferecidas ao longo da histéria da educacao, Placco e Silva (2000) apontam
que muito pouco os aspectos trabalhados nessas formagdes foram traduzidos
em aclOes diferenciadas e transformadoras em sala de aula, uma vez que as
acdes formadoras sao definidas sem que se leve em consideragédo a maneira
como os professores aprendem e que condicdes os seus ambientes de
trabalho oferecem para integrar o aprendido as suas praticas cotidianas.

Programas sao definidos, cursos s&o desencadeados,
conferéncias sao proferidas, mas ndo se questiona para quem
sdo dirigidos, quais as necessidades dos que deles participam,
em que medida influenciam os professores a quem sao
destinados e como séo traduzidos posteriormente em acdes
concretas nas escolas, em que medida o sistema usufrui e se
desenvolve em razdo das  atividades formativas

desencadeadas e, posteriormente, utilizadas. (PLACCO;
SILVA, 2000, p. 29).

As mesmas autoras alertam que a formacédo docente n&do pode ser
pensada em uma unica direcao, mas em um projeto que possibilite a formagéao
de profissionais capazes de articular competéncia técnico-cientifica, cidadania

e ética.



Discurso semelhante nos apresenta Enguita (2002, p. 122-123) sobre

a profissionalizagao docente:

A profissionalizagdo do docente ndo deve vir da definicao de
um campo formal de competéncias exclusivas, mas da
conquista de um conjunto real de capacidades, conhecimentos,
técnicas e formas de saber fazer que lhe permitam dominar
intelectualmente sua atividade.

De comum acordo com o que apontam os autores acima citados,
corroboramos também com as recomendacbdes de Mantoan (2001) quanto a
importdncia de se investir macicamente na formagdo continuada dos
professores, uma vez que as melhorias que se buscam para a qualidade do
ensino se dardo, principalmente, a partir da melhor qualificagdo dos
professores e acrescentamos que esse investimento devera ser pensado e
planejado no préoprio contexto escolar, com a participagdo efetiva dos
professores, apontando as necessidades surgidas nas situagcdes de trabalho
real. E a vivéncia pedagdgica, no dia-a-dia escolar, que apontara o que, como
e para que deve ser mudado e com que recursos efetuar as mudangas. Assim,
num movimento que necessariamente envolvera a participagcdo de todos os
atores educacionais, o processo de formacao continuada ganhara sentido.

Da mesma forma, corroboramos com Escudero e Gonzales (1994),

citados por Garcia e Yanez (1997, p. 29), quando afirmam que:

[...] a formacao do professorado deve estar ligada a escola. Por
diferentes meios é apontada a necessidade de que a formagéao
esteja vinculada a realidade cotidiana dos professores. A
escola como unidade basica de mudanga responde ndo a uma
moda, mas a verificagdo de que os professores sé&o
profissionais imersos em uma organizagdo que deve
desenvolver seus proprios processos de aprendizagem.®

6 Tradugé&o da autora



No mesmo caminho, Mantoan (2001, p. 7) defende que o foco dos
estudos na escola deve estar centrado na resolugdo dos problemas de
aprendizagem e nas formas de ministrar o ensino, “uma vez que o processo de
construgdo do conhecimento € interativo e os seus dois lados devem ser
analisados, quando se quer esclarecé-lo”. Ressalta, ainda, que na formacao
continuada do professor é de fundamental importancia “o exercicio constante
de reflexdo e o compartiihamento de idéias, sentimentos, acdes entre os
professores, diretores, coordenadores da escola”.

Percebemos, nesse pensamento, uma aproximacgao das idéias de
Freire (2003) que aponta a reflexdo critica sobre a pratica, como o momento
fundamental do processo de formacdo permanente dos professores. Ao se
referir a esse tema, Freire (2003) afirma que:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso tedrico,
necessario a reflexado critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemolégico da pratica enquanto objeto de sua anélise, deve
dela “aproxima-lo” ao maximo. (FREIRE, 2003, p. 39).

Fusari (2002) ja nos chama a atengao para as muitas criticas feitas a
formacgdo continuada dos educadores que por muitos anos era realizada fora
do ambiente de trabalho do professor e recomenda para se tomar cuidado de
se nao fazer o caminho inverso, de que a formacgédo dos educadores possa se
dar somente na escola.

[...] precisamos agora tomar o cuidado de nao correr o risco
contrario, pois, dependendo dos objetivos, o ideal é que a
formagdo continua ocorra num processo articulado fora e
dentro da escola. Por um lado, a pratica da formagao continua
no cotidiano da escola apresenta muitos pontos positivos, mas
por outro, a saida dos educadores para outros locais
formadores também pode ser bastante enriquecedora. [...]
Tomar distancia do préprio trabalho, olha-o de longe, percebé-
lo sob a otica de outras leituras pode ter efeito muito



satisfatério na avaliacdo que o educador faz do seu trabalho e
do trabalho dos colegas. (FUSARI, 2002, p. 19).

Concordamos com o que afirma o autor acima e, ainda, quando
aponta que qualquer projeto de formacao continuada que se realize na escola
precisa assegurar algumas condi¢cdes basicas para que ele se efetive:

Primeiro, “é preciso que o0s educadores sejam valorizados,
respeitados e ouvidos — devem expor suas experiéncias, idéias e expectativas.”
(FUSARI, 2002, p. 22);

Segundo, chama a atengao para a atuacao da equipe de pedagogos
das escolas, frisando a liderancga do diretor e dos coordenadores pedagdgicos,
no sentido de que a formacgédo continuada seja encarada “como valor e
condicao basicos para o desenvolvimento profissional dos trabalhadores em
educacao”. (FUSARI, 2002, p. 22);

Terceiro, a garantia de que no calendario escolar estejam previstas
horas para que os professores possam se reunir para analisar, problematizar,
refletir na e sobre as suas ag¢des pedagogicas, dando, desta forma, uma
concretude a formagéo continuada e em servico;

Por ultimo, e chamando a atencado para antigas reivindicagcdes dos
trabalhadores em educacédo, de melhores condicdes de formacdo e de
trabalho, aponta as atitudes dos professores diante de seu desenvolvimento
profissional, alertando que nédo s6 o Estado é responsavel pela sua formacao,
mas, acima de tudo, “cada educador é responsavel por seu processo de
desenvolvimento pessoal e profissional; cabe a ele o direcionamento, o
discernimento e a decisdo de que caminho percorrer.” (FUSARI, 2002, p. 23).

Do exposto acima, podemos inferir que um projeto de formagéo

continuada dentro e/ou fora do ambiente escolar, que pretenda a efetivagcédo de



mudangas pedagdgicas, com resultados satisfatérios na aprendizagem dos
alunos, sejam eles surdos ou ouvintes, implica no estabelecimento de um
tempo no calendario escolar destinado a escuta e as trocas pedagdgicas entre
os educadores, de forma respeitosa e valorosa de suas experiéncias, num
processo cuja participagcdo deve ser coletiva e articulada pelo grupo de
coordenadores pedagdgicos da escola, buscando, ao mesmo tempo em que
apoia as estratégias de ensino decididas pelos professores, dinamizar para que
esse processo ganhe a motivag&o necessaria para a sua continuidade.

Na mesma linha de pensamento, adverte Carvalho (2004) que os
cursos oferecidos aos professores fora do ambiente escolar, como forma de
atualizacao teorica, sdo muito importantes, porém a experiéncia tem apontado
que eles se tornam insuficientes quando néo se articulam a reflexdo da pratica

pedagogica cotidiana, no ambiente escolar. Segundo a autora
Precisamos fazer da nossa pratica o celeiro de novas teorias
ou de reforcamento das existentes. Precisamos confirmar que
alguns principios para o sucesso na aprendizagem sao
universais. Dentre eles, destaco [...] 0o desejo e a escuta.
(CARVALHO, 2004, p. 160).

Com referéncia ao acompanhamento do processo de ensino das
pessoas surdas, no ambiente inclusivo, bem como a formagéo continuada de
seus professores, as redes publicas de ensino de Natal e do Rio Grande do
Norte, a semelhanga das diversas redes de ensino publicas do pais, contam
com um grupo de educadores, considerados especialistas em educacao
especial, para prestarem assessoramento as escolas que tém alunos com

necessidades educacionais especiais matriculados. No entanto, observa-se

que nao ha clareza para o grupo de educadores das escolas, nem para o grupo



de especialistas, quanto ao seu papel e atuagcédo no processo de formacao
continuada dos professores, no ambiente escolar.

Considerando as condi¢gbes apontadas por Fusari (2002), a nossa
experiéncia como assessora pedagodgica as escolas com alunos surdos e
nossa pesquisa (OLIVEIRA, 2003), apontamos que é relevante a presenca de
um profissional que tenha conhecimentos mais especificos da educagéo
especial no ambiente escolar para que quando o grupo de educadores sentir a
necessidade de informagbes mais especificas, referentes as informacdes sobre
a surdez, por exemplo, sobre as adequacdes pedagogicas, tecnoldgicas e de
comunicagédo, bem como de outras que sejam necessarias, tenha a quem
recorrer. Ao tempo desse assessoramento pedagogico, acreditamos que seria,
também, o mesmo tempo da formacéo continuada dos educadores que lidam
direta ou indiretamente com os alunos com necessidades educacionais
especiais para que supram as necessidades de conhecimentos especificos.
Em nosso entender, a presenca desse profissional no ambiente escolar, ao
mesmo tempo em que reforgca o apoio pedagdgico, participa igualmente da e
na formagéo continuada do grupo.

Cremos, também, que um processo de formagdo continuada exige a
pratica do dialogo que propde, acima de tudo, a escuta, o respeito ao dizer do
outro e a reflexdo permanente de sua pratica. O saber escutar ou aprender a
escutar, para saber falar ou como falar € uma pratica exigida a acao de ensinar
com coeréncia. A esse respeito Freire (2003), com bastante propriedade,

afirma:

Se, na verdade, o sonho que nos anima & democratico e
solidario, ndo €& falando aos outros, de cima para baixo,
sobretudo como se féssemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é
escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem



escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo
que em certas condicdes, precise de falar a ele. O que jamais
faz quem aprende a escutar para poder falar com é falar
impositivamente. (FREIRE, 2003, p. 113).

Neste sentido, a pratica do dialogo seria a ténica principal dentro do
processo de formacgédo continuada dos professores na escola, e, nesse
processo, cabe ressaltar o papel do coordenador pedagdgico, como o
dinamizador e articulador das atividades geradas no grupo, dele fazendo parte
como qualquer outro sujeito; porém, com um esfor¢co e um olhar mais voltado
para ‘o desenvolvimento profissional dos professores, na sua dimensao de
conhecimento e de agéo”, conforme afirma Alarcao (2003, p. 65) e os demais
autores que mencionamos acima, ao se referirem a fungdo do coordenador
pedagogico escolar, na atualidade.

A fruicdo das idéias surgidas e refletidas no grupo acerca do
processo de ensinar aos alunos, incluindo os alunos surdos, constitui-se, no
nosso entender, em uma formagéo continuada significativa e em um apoio
pedagogico efetivo que atenda a professores e coordenadores pedagdgicos. O
compartilhar da agdo pedagodgica entre professores e demais educadores no
ambiente escolar proporciona o desenvolvimento profissional de ambos, pois
nesse processo estdo presentes o conhecer e o agir. E nisso que acreditamos
e apostamos como possivel para proporcionar alguma transformacdo na
educacao das pessoas surdas.

A esse respeito, das agbes a serem desenvolvidas no ambiente
escolar, para a efetivacdo da educacao inclusiva, cujo processo implica a
relacdo dialdgica entre a educacgdo especial e a educagao regular, e que tem
gerado polémicas entre os estudiosos da proposta educacional inclusiva,

estaremos tratando com mais detalhes no capitulo seguinte deste trabalho.



IT Capitulo

Nosso comportamento muda a medida que
aprendemos a lidar com novas condicoes e
situacoes. E, a medida que as acoes mudam,

também muda o sentido do mundo.
Francisco Varela




AGAO COLETIVAE DIALS)GO: TRAMAS TECEDORAS DA
FORMAGCAO CONTINUADA

2.1. Agado coletiva: tramas dialégicas entre o regular e o especial na
educacao inclusiva
W‘a continuidade de nossas reflexdes, pretendemos, neste capitulo,
aprofundar nossa questdo de estudo acerca da acdo educativa com
perspectiva inclusiva tomando como pontos de partida a agcédo coletiva e o
didlogo como meios propulsores da formacédo continuada e em servico dos
educadores, no ambiente escolar.

Ao mesmo tempo, retomando a imagem do processo de tecedura em
um tear, em que surge a necessidade de reformulagdes laborais dos artesaos
referente ao manuseio de novas fibras até entdo desconhecidas para a maioria,
emerge a necessidade de se buscar informag¢des para se aprender um novo
processo de tecedura ou adequar o processo ja conhecido, a partir das
experiéncias laborais pré-existentes. Normalmente, entre os artesdos, esse
novo conhecimento se processa na troca de informacdes entre os que ja
adquiriram o novo modo de proceder e os que ainda estao por adquirir, em um
processo coletivo de trocas dialégicas e agdes concretas no processo artesanal
de tecer.

Do mesmo modo, vemos a acao profissional do coordenador
pedagogico encaminhada para a formacdo continuada dos educadores em
ambiente educacional inclusivo, em que as tramas basicas para encadear a
urdidura do processo formativo, em servigo, sdo puxadas pelos fios do dialogo

e da agao coletiva, em permanente processo.



Assim € que, com referéncia a uma agado educacional mais coletiva,

a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e

Qualidade, elaborada em Salamanca/Espanha, em 1994 e publicada pela

Coordenadoria Nacional de Integracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia —

CORDE/Brasil, adverte para a necessidade da escola se tornar aberta e

democratica, ao respeitar as diversidades dos alunos, acolhendo a todos e, ao

mesmo tempo, atendendo, também de forma igualitaria, as necessidades
individuais. Conforme o documento:

As pessoas com necessidades educativas especiais devem ter

acesso as escolas comuns que deverdo integra-las numa

pedagogia centralizada na crianga, capaz de atender a essas
necessidades. (BRASIL, 1994, p. 10).

O principio fundamental desta Linha de acdo é de que as
escolas devem acolher fodas as criangas, independentemente
de suas condigbes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
lingUisticas ou outras. (BRASIL, 1994, p. 17).

Desta forma, o documento amplia o conceito e o atendimento
educacional das pessoas com necessidades especiais que ja nao sao somente
os alunos que apresentam deficiéncias ou os que apresentam altas habilidades
ou superdotacéo e que antes eram de responsabilidade exclusiva da educacao

especial. Esclarece o documento que as escolas devem acolher

criangas com deficiéncia e criangas bem dotadas; criangas que
vivem nas ruas e que trabalham; criancas de populagbes
distantes ou ndmades; criancas de minorias linguisticas,
étnicas ou culturais e criangas de outros grupos ou zonas
desfavorecidos ou marginalizados. [...] a expressao
“necessidades educativas especiais” refere-se a todas as
criancas e jovens cujas necessidades decorrem de sua

capacidade ou de suas dificuldades de aprendizagem.
(BRASIL, 1994, p. 17-18).

Observamos, entretanto, ao tratar-se da educacgédo de surdos, esse

mesmo documento abre uma excecgdo, pois reconhece que, devido a



necessidade dessas pessoas se comunicarem de forma diferente, a sua

educacéao possa se dar em escolas especiais ou classes especiais.

[...] devido as necessidades particulares de comunicagéo dos
surdos e das pessoas surdas/cegas, a educacgédo deles pode
ser mais adequadamente provida em escolas especiais ou
classes especiais e unidades em escolas regulares. (BRASIL,
1994, p. 8).

E relevante ressaltar que, na época da promulgacéo da Declaragéo
de Salamanca (1994), uma nova abordagem para a educagdo das pessoas
surdas era defendida em grande parte do mundo: a educagado bilingle que
propde o acesso a duas linguas: a lingua de sinais das comunidades surdas,
como sendo a lingua “natural” desses sujeitos e a lingua do grupo maijoritario,
na modalidade oral e escrita. Este, talvez, seja um dos motivos pelos quais,
ainda hoje, a inclusdo dos alunos surdos em sala de aula regular seja um dos
pontos mais controversos, o que nos atenta para o conceito de inclusédo e

inclusdao educacional.

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na

Educacao Basica (2001), incluséo é

a garantia, a todos, do acesso continuo ao espago comum da
vida em sociedade, sociedade esta que deve estar orientada
por relagbes de acolhimento a diversidade humana, de
aceitagdo das diferengas individuais, de esforgo coletivo na
equiparagdo de oportunidades de desenvolvimento, com
qualidade, em todas as dimensdes da vida. (BRASIL, 2001, p.
20).

J& a inclusdo educacional constitui-se, segundo o0 mesmo
documento, ndo apenas como a inser¢géo e permanéncia fisica dos alunos com
necessidades educacionais especiais junto aos demais alunos na escola

regular, mas “representa a ousadia de rever concepgdes e paradigmas bem



como desenvolver o potencial dessas pessoas respeitando suas diferencas e

atendendo suas necessidades” (BRASIL, 2001, p. 28).

O novo desafio que as escolas tém pela frente também é ressaltado
na Conferéncia de Salamanca (1994), apontando que as mesmas devem
incorporar os principios de uma pedagogia centrada na aprendizagem da
crianga, respeitando o seu tempo de aprender e as suas necessidades
especificas, contribuindo, desta forma, para importantes transformacgdes na

sociedade.

O desafio que enfrentam as escolas integradoras é o de
desenvolver uma pedagogia centralizada na crianga, capaz de
educar com sucesso todos 0s meninos e meninas, inclusive os
que sofrem de deficiéncias graves. [...] a aprendizagem deve,
portanto, ajustar-se as necessidades de cada crianga, em vez
de cada crianga se adaptar aos supostos principios quanto ao
ritmo e a natureza do processo educativo. [...] As escolas que
se centralizam na crianca sdo, além disso, a base para a
construgdo de uma sociedade centrada nas pessoas, que
respeite tanto a dignidade como as diferencas de todos os
seres humanos. (BRASIL, 1994, p. 18).

Sem pretendermos aprofundar a analise do conceito de inclusdo
educacional e das ac¢des de sua implementagdo, observamos, através das
analises efetuadas por diversos estudiosos, como Bueno (1998 e 2001) e
Carvalho (2004), imprecisbes quanto a termos e propostas nesse ambito
educacional nos documentos oficiais nacionais e internacionais. Ao mesmo
tempo, percebemos que entre os estudiosos da educacgdo inclusiva ha
convergéncias, sem excec¢ao, quanto a defesa de uma escola com qualidade
para todas as criancas permitindo a garantia de aprendizagem real e
participagcdo social; porém, observamos divergéncias quanto as estratégias de

acao a serem implementadas para a obtenc&o desse fim, bem como quanto a



relacdo de servicos de apoio da educacdo especial para com a educagao

regular, o que exporemos ao longo desse capitulo.

Entre as discussdes sobre educacao na sociedade contemporanea, o
processo de inclusdo escolar das pessoas com necessidades educacionais
especiais € um item em evidéncia, pois as novas competéncias para educar a
todos, adequando o ensino as necessidades especiais de cada aluno, vem
gerando conflitos pessoais e profissionais entre os atores educacionais, no
interior da escola ou além desta, nos diversos niveis de ensino. Alega-se, como
ponto negativo desse processo, a ndo “preparagao” do professor e a falta de

orientagdo e apoio para ensinar em salas de aula inclusivas.

A esse respeito, a Declaragcdo de Salamanca (1994) chama a
atencdo para a atuacdo dos administradores locais e dos dirigentes de
estabelecimentos de ensino no sentido de que as escolas devem buscar a
adequada capacitagao para atender aos alunos incluidos, ressaltando ser esse

um fator-chave para propiciar a mudancga para uma “escola integradora”.

No que se refere a formagao dos professores para atender os alunos
com necessidades educacionais especiais em ambiente inclusivo, os
documentos que se seguiram ao da Declara¢do de Salamanca destacam essa
formagdo como um ponto essencial para a efetivagdo da incluséo escolar.
Assim, também, o documento Diretrizes Nacionais para a Educagédo Especial

na Educacéao Basica afirma que:

Essa politica inclusiva exige intensificagdo quantitativa e
qualitativa na formacdo de recursos humanos e garantia de
recursos financeiros e servicos de apoio pedagdgico publicos e
privados especializados para assegurar o desenvolvimento
educacional dos alunos. (BRASIL, 2001, p. 29-30).



Ao mesmo tempo, o documento de Salamanca (1994) ressalta que

em uma escola integradora, a responsabilidade pela educacdo dos alunos,

particularmente dos alunos com necessidades educacionais especiais, deve

ser assumida por todos na escola e ndo somente pelo professor, embora

ressalte o seu papel como decisivo no processo educativo.

Assim, percebe-se, entdo, que a educacgédo inclusiva é defendida

como um processo coletivo escolar em que todos, incluindo pais e voluntarios,

poderdo e deverao participar e se responsabilizar pela educac¢do de todos os

alunos.

Toda escola deve ser uma comunidade coletivamente
responsavel pelo éxito ou fracasso de cada aluno. O corpo
docente, e ndo cada professor devera partilhar a
responsabilidade do ensino ministrado a criangas com
necessidades especiais. [...] Os professores, todavia,
desempenham um papel decisivo como gestores do processo
educativo, ao dar apoio a criancas com a utilizagdo dos
recursos disponiveis tanto na classe como fora dela. (BRASIL,
1994, p. 35)

Nessa mesma linha de pensamento, Ainscow (2001, p. 167) ressalta

que uma escola com proposta educacional inclusiva deve basear-se nos

seguintes principios:

que a escola tenha como cerne a busca da qualidade da
aprendizagem dos alunos;

que a escola contemple a todos os membros da comunidade
escolar como pessoas que aprendem e, ao mesmo tempo, como
pessoas que contribuem para a sua melhoria;

que a escola considere as pressdes externas a favor da mudanca
como oportunidades importantes para assegurar suas prioridades

internas;



e que a escola desenvolva estruturas e crie condigcbes que
estimulem a colaboracdo e conduzam a potenciacdo de
individuos e grupos;

e que a escola promova a visdo de que a investigagdo, a
supervisdo e avaliacdo da qualidade sao responsabilidades

compartilhadas por todo o professorado.

Do mesmo modo Vlachou (1999), Stainback e Stainback (2001),
Mittler (2003), Arnaiz Sanchez (2003) efetuam uma andlise semelhante do
processo educacional inclusivo das pessoas com necessidades educacionais
especiais na sociedade contemporanea. Assim, também, no Brasil,
destacamos Mantoan (1997, 1998, 2001), Carvalho (1997, 2003, 2004), Bueno
(1997, 1998, 1999, 2001) e Gbes (2000, 2004) que analisam como O processo
educacional dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEESP),
em particular os que apresentam deficiéncias, vem ocorrendo nas escolas
brasileiras, suas implicagdes no cumprimento da legislagdo, no processo de
aprendizagem desses alunos em ambiente inclusivo e, particularmente, no

processo de reestruturacéo escolar e na formagéo dos professores.

A esse respeito, Mantoan (1997) defende que a inclusao escolar dos
alunos que apresentam deficiéncias ndo € somente interessante para estes,
mas também para os demais alunos regulares e para os seus professores, uma
vez que a sua insercdo na escola regular exige um novo pensar sobre o
processo de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, um
aperfeicoamento nas praticas pedagoégicas dos educadores, a partir de
concepgdes educacionais mais evoluidas, forcando, desta forma, a uma

atualizacao e reestruturacédo das condi¢des atuais do ensino basico.



Entretanto, pontua Mantoan (1997), o principio democratico de
educacéo para todos, pelo qual se pauta a proposta de inclusdo dos alunos
com deficiéncia somente se evidencia nos sistemas educacionais que se
especializam em todos os alunos e ndao apenas nos alunos que apresentam
deficiéncia, o que incorreria no risco de manter a segregagao nos moldes da

educacéo especial.

Para Mantoan (1997), a efetivacdo de um projeto de incluséo escolar
de alunos com deficiéncia ocorre quando o processo de escolarizagdo se
adequa a diversidade dos alunos e quando a escola assume que as
dificuldades experimentadas por alguns alunos s&o resultantes do modo como
0 ensino é ministrado, a aprendizagem & concebida e avaliada. Desta forma, a
educacao especial, ndo mais centrada nos alunos com deficiéncia, mas em
todos os alunos, é apontada como uma possibilidade de aperfeicoamento das
condicdes gerais de ensino e de aprendizagem, a partir das dificuldades
apresentadas por alguns alunos e professores, nos processos de

escolarizaggo.

Com isso, Mantoan (1997) defende que ndo s&o os especialistas ou
meétodos exclusivos e sofisticados que irdo garantir a inclusdo dos alunos com
deficiéncia na escola regular, mas sim um esforgco efetivo da escola em

capacitar os seus professores para trabalhar com as diferencas e a diversidade

nas suas salas de aula.

Analisamos a postura de Mantoan, referente as acdes para a
implementacgao da inclusdo educacional, como centrada, basicamente, no fazer
pedagogico escolar, sem a necessidade da interferéncia direta da educacéao

especial, como afirma a prépria autora:



[...] a inclusdo ndo prevé a utilizacdo de praticas de ensino
escolar especificas para esta ou aquela deficiéncia e/ou
dificuldade de aprender. Os alunos aprendem nos seus limites
e se o ensino for, de fato, de boa qualidade, o professor levara
em conta esses limites e explorara convenientemente as
possibilidades de cada um (MANTOAN, 2003, p.67).

Diferentemente dessa postura esta a maioria dos estudiosos da
educacdo inclusiva com relacdo as acgdes de implementacédo da inclusao
escolar dos alunos com NEESP. Entre eles, Mittler (2003), ao referir-se ao
processo de inclusdo inicial ocorrido na Italia, menciona que o processo nao foi
planejado com cautela, mas como uma questdo ideoldgica. Afirma, pois, a
importdncia de se conhecer e analisar as necessidades dos alunos para
‘planejar um programa de intervengcdo e apoio, baseado em tal analise”

(MITTLER, 2003, p. 25).

Esse pensamento se assemelha ao de Carvalho (2004 p. 17) quando
defende a educacao inclusiva das pessoas com NEESP, como sendo “a
reestruturacado das escolas (mesmo as especiais), de modo a que atendam as
necessidades de todas as criangas que delas necessitam” e quando afirma que

se a proposta de incluséo

nao for implementada com a referida cautela, corre o risco de
comprometer, uma vez mais, a trajetéria desses seres
humanos, aprisionando-os numa rede de significados... que
tentam mascarar ou negar suas diferengas, numa construgéo
discursiva sobre igualdade! (CARVALHO, 2004, p. 16).

Na mesma linha, Bueno (1999) considera que a implementacao de
uma educagdo inclusiva s6 se efetivara se fizer parte do processo de
democratizacao da escola como um todo e que seja organizado um sistema de
acompanhamento e supervisao desses alunos em processo de inclusdo. Dai

porque defende que essa implantacdo deve ser “gradativa, continua,



sistematica e planejada” (BUENO, 1999, p. 152), além de demandar, por isso,

ousadia, coragem, prudéncia e sensatez.

A implementacao da educacao inclusiva demanda por um lado,
ousadia e coragem, mas por outro, prudéncia e sensatez, quer
seja na acdo educativa concreta (de acesso e permanéncia
qualificada, de organizacao escolar e do trabalho pedagégico e
da acdo docente) ou nos estudos e investigagbes que
procurem descrever, explicar, equacionar, criticar e propor
alternativas para a educacgao especial. (BUENO, 1998, p. 4).

Adverte ainda que, além da garantia do acesso escolar a todos os
alunos, é primordial que os sistemas de ensino sejam reformulados com vistas
a ampliar a qualificacdo do processo pedagoégico, apontando a formagéo
docente como fundamental nesse processo de qualificacdo do ensino e a
implementacgéao efetiva da educacao inclusiva. Para tanto, Bueno (1998) sugere
a necessidade de cada vez mais se investir na qualificagdo dos professores,
principalmente os do ensino fundamental e que essa politica de formacgéo se

paute no principio da educacao para todos, comportando a educacgéo inclusiva.

O autor chama a atencdo para a formacdo do professor
especializado, cuja funcdo é apoiar as necessidades mais especificas dos
alunos com NEESP e, também, auxiliar os professores destes. Assinala que a
formacao desse professor de apoio seja composta por uma formagéo basica
referente aos processos e procedimentos pedagogicos, envolvendo teoria e
pratica, além de formac&o especifica voltada para a especializagdo nas
diferentes necessidades educacionais especiais, seja para atender diretamente
a esses alunos, seja para oferecer apoio ao trabalho do professor da sala

regular.

Faz-se necessario, portanto, tomando como base as considerag¢des

do autor citado, que a politica de formagéao docente proporcione uma formacao



mais globalizada dos professores, evitando que a formacgédo do professor
especializado (de apoio) se volte, apenas, para o conhecimento das
deficiéncias, centrando-se nas dificuldades dos alunos e caminhe na
contramdo dos principios e fundamentos da educagéo inclusiva, que propde
deslocar o eixo das dificuldades dos alunos com NEESP para as suas

potencialidades.

A semelhanca de Bueno (1998, 2001), Ferreira (1999) defende que o
“professor especialista” deve caminhar em sintonia e interacdo com o professor
do ensino regular, no apoio as necessidades pedagogicas apresentadas por
este para proceder com os alunos com NEESP, bem como no atendimento as
necessidades especificas desses alunos, além de prestar assisténcia a toda
escola no que diz respeito ao processo educacional inclusivo. Afirma que o

professor especialista sera um professor mais polivalente, que

[...] no conjunto de varias escolas, podera assessorar 0s
professores, as coordenacdes e as familias, além de atuar com
alunos, segundo a necessidade educativa que se apresentar,
podendo, inclusive buscar outros recursos especializados, que
podem ser diferentes do que os que possui. (FERREIRA, 1999,
p. 141).

Diante dessas observacgdes, concluimos que para as nossas escolas
se transformarem em escolas inclusivas, como aponta a Declaragdo de
Salamanca (1994), tenham que acolher e se responsabilizarem por todos os
alunos. Nao podem depender somente da acdo educacional de seus gestores
e educadores. Essas transformagbes estdo intimamente ligadas as politicas
publicas em geral. E bem verdade que as escolas podem desenvolver muitas
acdes a favor da implementacao da inclusdo dos alunos com NEESP, mas nao

se pode negar que elas enfrentam muitas limitacbes que, para serem



superadas, dependem de mudangas sistematicas nas politicas publicas em

geral, principalmente naquelas direcionadas a educagao.

Nessa linha de pensamento, Bueno (2001), ao proceder a uma
analise da situacédo educacional dos alunos surdos em ambiente educacional
inclusivo, afirma que as discussbes acerca da educacdo desses sujeitos
deveriam ser ampliadas para além do campo linguistico, como tém sido desde
o século XIX com pesquisadores e estudiosos se colocando contra ou a favor
da oralizagédo ou da sinalizagéo para educa-los. Sugere que a educacéo dos
alunos surdos, vista somente pelo enfoque linguistico, obscurece outros fatores
que vém a luz se passamos a uma analise do campo sdécio-politico, pois,
segundo ele, o fracasso escolar apresentado pelos surdos n&o se reflete
somente por uma inabilidade lingUistica, mas, principalmente, em decorréncia
da falta de assisténcia condizente com o seu processo de escolarizagdo, como
as praticas educacionais inapropriadas € o acompanhamento especializado

necessario, que nao se efetiva.

Assim, Bueno (2001) defende que uma politica educacional
efetivamente democratica deve: 1) garantir a todo e qualquer individuo com
deficiéncia (entre eles os surdos) uma escola de qualidade que contribua, de
forma efetiva, para sua insercédo critica e participativa no meio social; 2)
ultrapassar a visdo que reduz os problemas da escolarizagdo dos surdos ao
uso desta ou daquela lingua, mas de amplia-la para o campo sécio-politico; 3)
resgatar as funcdes essenciais da educagao escolar, elaborando-se processos
pedagogicos e acompanhamento efetivo; 4) oferecer possibilidades para que

os surdos se apropriem da lingua majoritaria, além da lingua de sinais de que



ja fazem uso, para permitir a manutencao de relagbes sociais com surdos e

ouvintes (BUENO, 2001, p. 6-7).

Ao chamar a atencdo para a importancia da educagcao especial no

processo de implementagdo da educagéo inclusiva, tanto Carvalho (2004),

como Bueno (1998), defendem-na como sendo de capital importancia para

esse processo, no sentido do apoio que esta deve e necessita prestar a escola

regular para a efetivacdo da inclusdo dos alunos com NEESP. Ao mesmo

tempo, sugerem a necessidade de uma revisdo critica de seus principios,

fundamentos e praticas no novo contexto educacional. Incisivamente, Carvalho

(2004) afirma:

[...] defendo a educacéo inclusiva sem que isso seja sinbnimo
do desmonte da educacgéo especial, o que, igualmente, nao
significa manté-la inalterada. (CARVALHO, 2004, p. 17).

Reconheco o quanto as suas premissas precisam ser
modificadas bem como suas praticas. O que tenho questionado
é se, de direito e de fato, devemos esquecer toda a
contribuicdo que, historicamente, nos legou, deixando de
implement&-la para os que dela, realmente necessitam.
(CARVALHO, 2004, p. 17-18).

Pensar na inclusdo dos alunos com deficiéncia(s) nas classes
regulares sem oferecer-lhes a ajuda e apoio de educadores
que acumularam conhecimentos e experiéncias especificas,
podendo dar suporte ao trabalho dos professores e aos
familiares, parece-me o mesmo que fazé-los constar, seja
como numero de matricula, seja como mais uma carteira na
sala de aula. (CARVALHO, 2004, p. 29).

Parece-me, no minimo por bom senso, que a defesa da
melhoria das respostas educativas da escola inclui, nos
processos de reforma, a ressignificacdo das modalidades de
atendimento da educacao especial. (CARVALHO, 2004, p. 30).

Ja a defesa de Bueno (1998), quanto a manutencdo da educacéo

especial, volta-se para a possibilidade de apoio e assisténcia na formacao dos

professores da educacéo regular,

[...] nada justifica o fim da educacgéo especial, como se 0 nosso
sistema de ensino estivesse totalmente preparado para receber



essas criangas, e mais, por partir de uma perspectiva ilusoria,
de que, resolvidas ou pelo menos encaminhados de forma
mais satisfatéria, os problemas que atingem a escola brasileira,
a inclusdo das criangas com necessidades educativas
especiais pudesse ser feita sem levar em conta determinadas
especificidades;

[...] n&o ha como incluir criangas com necessidades educativas
especiais no ensino regular sem apoio especializado, que
oferega aos professores dessas classes orientacdo e
assisténcia, na perspectiva da qualificacdo do trabalho
pedagdgico ali desenvolvido e que demanda a ampliagdo da
visdo das dificuldades e potencialidades dos alunos incluidos;

Este imbricamento entre educacgéo regular - educacao especial
podera significar salto de qualidade na perspectiva de tornar
realidade o principio tdo propalado, mas tdo pouco alcangado,
de ampliagdo de oportunidades educacionais para todos.
(BUENO, 1998, p. 13).

Na mesma linha de pensamento Ainscow, Porter e Wang (1997, p.

23-63) listam alguns fatores que caracterizam a transformagdo das escolas

atuais em escolas inclusivas, ressaltando a formacédo continuada dos

professores e 0 apoio da educacao especial:

a)

b)

a necessidade de uma valorizacao profissional dos professores
através de apoio e estimulo;
o aperfeicoamento das escolas atentando-se para o equilibrio
entre 0 que ja existe e deve ser mantido e as inovagbes que
chegam;
o apoio dos professores da educagao especial, atuando como
consultores de apoio;
o aperfeicoamento dos demais docentes para atuarem como
apoio nas praticas inclusivas nas escolas;

a necessidade do trabalho de equipe;
as adaptagdes curriculares necessarias ao processo educativo de
forma efetiva, garantindo oportunidades iguais para todos.



Além desses fatores, Carvalho (2004, p. 37) acrescenta outros,
considerando-os, da mesma forma, como extremamente relevantes para a

ressignificacdo das escolas rumo a se tornarem inclusivas.

a) as condigbes sociais e econbmicas de nosso pais € que tém
acarretado a desvalorizacdo do magistério fazendo com que,
muitas vezes, as escolas funcionem como espacos de abrigar e
de cuidar os alunos em vez de serem espagos para a construgao
do conhecimento e de exercicio da cidadania;

b) as condi¢cdes materiais em que trabalham nossos professores;

c) sua formacao inicial e continuada;

d) as condi¢gbes requeridas para que a aprendizagem se efetue em

“clima” prazeroso e criativo.

Ao fazerem referéncia a ressignificagdo dos sistemas educacionais e
das escolas para se tornarem instituicdes inclusivas que acolhem a todos os
alunos e se assumem responsaveis igualmente pelas suas aprendizagens, os
autores, aqui referenciados, s&do unanimes em considerar o investimento na
formagado profissional dos educadores, principalmente a sua formacéo

continuada, como um dos fatores mais importantes para a efetivacdo dessas

mudangas.

Neste sentido, Mantoan (1997), ao referirse ao Programa de
Educacéo do Deficiente Mental — PROEDEM, elaborado e coordenado pela
mesma, aponta que um programa de formagdo continuada para professores
que tém alunos com deficiéncia inseridos em suas salas de aula deve leva-los
a reflexdo permanente de sua agédo pedagogica, de forma compartilhada com a
de seus colegas de trabalho a ponto de permitir uma tomada de consciéncia
das potencialidades dos seus alunos, bem como de suas proprias condigdes

para desenvolver o seu trabalho, referentes aos conhecimentos pedagogicos e



ao desenvolvimento de suas competéncias enquanto profissional da educacéo
no ato de ensinar (o planejamento das aulas, a sua execucgéo e avaliagao de

seus efeitos nos alunos).

Tais atitudes requerem do professor uma postura coerente entre a
sua maneira de ser e a sua maneira de ensinar, uma vez que a formacao, aqui
proposta, exige um constante dialogo entre a teoria e a pratica vivenciada em
sala de aula, além do que, pontua Mantoan (1997), a adesédo a inclusao
depende também de uma disponibilidade interna do professor, o que se

constitui como uma participagao voluntaria.

Ha infelizmente, os que tentam, porém ndo conseguem se
libertar de preconceitos e de habitos muito enraizados, que ndo
Ihes permitem fazer uma re-leitura de suas atuagdes, a luz de
novos propostos e procedimentos educacionais. [...] A incluséao
depende de professores que entendam que o processo do
conhecimento é tdo importante quanto o seu produto final e
que se deve respeitar o ritmo da aprendizagem e o seu
tracado, que cada aluno elabora, a partir de seus sistemas de
significagdo e de conhecimentos adquiridos anteriormente.
(MANTOAN, 1997, p. 124).

Resumindo as atividades de formacdo do PROEDEM, Mantoan
(1997), aponta trés caracteristicas: a primeira € que o programa foi pensado de
forma a se adequar a formacao de professores de alunos que apresentam ou
nao déficits intelectuais nas escolas regulares, dai permitir uma flexibilizacdo a
partir do nivel e das necessidades e interesses do grupo de educadores para o

qual se dirige.

A segunda caracteristica € que a formacéo esta voltada para uma
aprendizagem dos professores de forma ativa e cooperativa, através de
demonstracdes praticas de sala de aula, apoio técnico dos professores

formadores e auto-avaliagdo do processo formativo, o que, na visdo da autora,



provoca a tomada de consciéncia dos professores acerca da educacgéo

inclusiva de forma efetiva.

Como terceira caracteristica, aponta que as atividades de formacao
constam de aulas tedricas, grupos de estudos para aprofundamento de temas
tratados nas aulas, planejamento e discussao das acdes a serem executadas
em sala de aula e desenvolvimento da colaboracédo entre formador e
formandos; encontros para discussao das aulas gravadas em VHS e avaliagao

dos alunos que apresentavam ou nao deficiéncia.

Neste sentido, tomando como referéncia as propostas de formagao
docente apontadas por Mantoan (1997), Bueno (1999) e Ferreira (1999),
constatamos que os trés comungam a idéia de que a formacdo docente,
voltada para atender a diversidade dos alunos, conforme os fundamentos de
uma escola pautada nos principios inclusivos, deve ser composta de uma
formacao inicial sélida e geral, referente as ciéncias sociais e naturais, bem
como a sua continuidade através do desenvolvimento de uma competéncia
reflexiva, que permita ao professor tomar sua pratica pedagdgica como objeto
de analise e, assim, buscar novos conhecimentos e construir novas
competéncias, a partir das necessidades que sua atuagao profissional |he

exige.

A idéia do investimento na formacdo dos professores, como uma
chave de renovacgao pedagogica, parece se assemelhar as idéias de Noévoa
(2002), quando este se refere a um projeto de formagao docente trazendo a luz

alguns pontos para reflexdo, que sdo comumente esquecidos pelas escolas.



O primeiro diz respeito a preocupacéo que as escolas apontam com
a apropriacéo das técnicas de trabalho, esquecendo da pessoa do professor
em sua subjetividade. Aqui, Névoa (2002) aponta, como essencial, um trabalho
que clareie o que cada um de nés fazemos com o saber que vem do exterior e

do interior de nés mesmos.

O segundo ponto diz respeito a énfase que as escolas dao ao
processo de ensinar dos professores, considerando-os apenas como sujeitos
que ensinam e esquecendo a sua condicdo de aprendizes. Considera, pois, 0
autor, a necessidade de se pensar numa formacgcdo que considere a

aprendizagem dos educadores.

O terceiro ponto refere-se a importancia que as escolas dao as
propostas teodricas inovadoras, colocando em segundo plano a pratica dos
professores, excluindo-os de seus saberes. Para isso, o autor propde, nas
escolas, um espaco de reflexdo sobre a pratica e sobre as mais variadas
experiéncias dos educadores, pois € a reflexdo da pratica o meio possivel para

a formacéo desses profissionais.

A relevancia da subjetividade dos educadores e educandos no
processo de ensino-aprendizagem, bem como o respeito aos seus saberes,
apontados por Novoa (2002), € do mesmo modo referendado por Freire (2003),

quando assinala que:

[...] ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora
da boniteza e da alegria. O desrespeito a educacgdo, aos
educandos, aos educadores e as educadoras corrdi ou
deteriora em nés, de um lado, a sensibilidade ou a abertura ao
bem querer da propria pratica educativa, de outro, a alegria
necessaria ao que-fazer docente. (FREIRE, 2003, p. 142).



Com relacao a formacédo dos educadores, a educacgao inclusiva,
segundo Carvalho (2004, p. 88), constitui-se em “um processo permanente e
dependente de continua capacitacdo dos educadores levando-os a promover o
desenvolvimento pedagogico e organizacional dentro das escolas regulares”.
Segundo ela é um processo que “pode ser sofrido e custoso, mas
convenhamos, a vivéncia da inquietacdo é que nos faz avangar’ (CARVALHO,

2004, p. 158).

Prossegue a autora assinalando que a inclusdo de alunos com
NEESP, particularmente dos alunos com deficiéncia envolve, além da sua
capacitagcdo, as praticas educativas, seus valores e suas crencas. Neste
sentido, o processo de formacdo do educador, tanto inicial como continuada,
requer tempo, pois nao se restringe somente a transmissao de conteudos, mas,
principalmente, a modificacdo de crengas, valores e atitudes. Sendo esta
mudanga considerada o eixo da transigcdo entre uma escola segregadora para
uma escola inclusiva, recomenda Carvalho (2004, p. 147-151), que esse
processo seja vivido com firmeza e com brandura, evitando-se posturas rigidas

e autoritarias.

Com relacao a inclusdo dos alunos surdos, outros estudiosos, além
de Bueno (1998, 1999, 2001), tém apontado, em suas pesquisas, semelhantes
conclusdes acerca dos procedimentos educacionais encaminhados pela escola
para proceder a educacéo desses alunos, ao mesmo tempo em que sugerem
algumas estratégias que levariam a transformacédo das escolas atuais em
escolas inclusivas, capazes de acolher e oferecer, com qualidade, a educacéo

dos alunos surdos incluidos em ambiente regular.



Gobes (2004), com base em suas recentes pesquisas com alunos
surdos matriculados nas séries iniciais do ensino fundamental, em salas de
aula regulares, alerta para o risco de que a instituicdo escolar considere a
presenca dos alunos com NEESP em salas de aula regulares como apenas
uma possibilidade acessoria, sem se preocupar com a sua reestruturacao
como um todo para recebé-lo e atendé-lo em suas necessidades especificas.
Tais conclusbes baseiam-se no fato, segundo a autora, de que as escolas tém
apenas buscado efetuar alguns ajustes ao aluno com NEESP transferindo,
quase que exclusivamente, a responsabilidade de sua educacdo aos
professores. Observa a autora que as escolas também nao tém reestruturado
seus programas curriculares de forma que atendam as necessidades dos
alunos com deficiéncia, esperando muitas vezes que outras instituicbes, que
acompanham os alunos, como por exemplo, o atendimento fonoaudiologico,
assumam os cuidados do ensino inicial da linguagem escrita. Suas pesquisas
apontam que as tentativas de uma interacdo comunicativa entre professores
ouvintes e alunos surdos mostraram-se, quase sempre, sem sucesso, levando
os alunos surdos a desistirem do ambiente escolar regular, voltando para as

classes especiais ou deixando de estudar.

Tartuci, em 2001, citado por Goes (2004), ao analisar as
experiéncias de alunos surdos matriculados em salas de aula regulares de 52
série ao ensino médio, chega aos seguintes resultados: o ensino oferecido a
classe era insatisfatorio e a atengcéo dos professores ouvintes com relagéo a
comunicag&o com seus alunos surdos era minima ou ausente. Apesar disso, 0s
alunos surdos buscavam estratégias para se manterem na escola, tentando

aprender através de simulagcdes de acompanhamento das atividades.



Em outra pesquisa com um aluno surdo matriculado em sala de aula
regular, na primeira série de escolarizagdo, com a presenca de um intérprete
remunerado pela familia e orientado por uma fonoaudiologa, na perspectiva
bilingle, Lacerda (2000) observa que, apesar da escola aceitar a condigéo
bilingle do aluno, ndo havia a disposicao para efetuar adaptacdes
metodoldgicas e curriculares para atender as necessidades especificas do
mesmo. Assim, o intérprete acabava assumindo, além de sua funcédo de
tradutor, as fungbes pedagdgicas, que era de competéncia do professor. Desta
forma, ressalta a autora, criava-se, no mesmo ambiente, dois espacos
educacionais, um, entre o aluno surdo interagindo com o intérprete e, um

segundo, com o professor ouvinte interagindo com os alunos ouvintes.

Em nossa pesquisa de mestrado (OLIVEIRA, 2003), chegamos a
resultados semelhantes aos das pesquisas acima mencionadas. Os seis
professores investigados, que lecionavam desde as séries iniciais até as 82
séries do ensino fundamental, em escolas publicas de Natal/RN, demonstraram
acreditar pouco na capacidade de seus alunos surdos aprenderem em
ambiente inclusivo, tanto assim que as estratégias de ensino eram
basicamente dirigidas aos alunos ouvintes, chegando, muitas vezes, a
esquecerem a presenca dos alunos surdos em sala de aula. A comunicagéo
entre professores e alunos surdos se mostrou de forma inexpressiva e, embora
todos os professores argumentassem em seus discursos a importancia da
lingua de sinais para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos surdos,
as dificuldades com a lingua os faziam desistir apés algumas tentativas, na

maioria das vezes frustradas. Os alunos surdos, principalmente os de 52 a 82



séries, entretanto, insistiam e buscavam outra estratégia de comunicacao,

através de seus colegas ouvintes que Ihes serviam de “intérpretes”.

Entre outros resultados apontados na pesquisa de Oliveira (2003),
evidenciamos que a responsabilidade da aprendizagem ou nao-aprendizagem
dos alunos (surdos ou ouvintes) era delegada pelos professores aos préprios
alunos ou a fatores externos a sua competéncia profissional, como a falta de
apoio pedagogico ou a falta de formacgao especifica para trabalhar em uma sala

de aula inclusiva.

Assim, como pudemos constatar, as pesquisas voltadas para a
educacdo de alunos surdos, em salas de aula regulares, apresentam,
independentemente da regido geografica em que ela ocorra, resultados
semelhantes, principalmente no que se refere ao processo de inclusédo, da

forma como € proposto oficialmente.

E comum encontrarmos, no discurso oficial, a idéia de que a
matricula do aluno com NEESP, na sala de aula regular, forca a escola a se
transformar, pois os professores terdo que acolhé-lo, ajustando a sua acao
pedagogica as necessidades do aluno diferente. Desse ponto de vista, analisa
Goes (2004, p. 75), a inclusdo é reduzida a uma circunstancia que se cria
facilmente, ao invés de encarada como um processo longo, dependente de
tarefas muito complexas da intervencdo educativa e que, mesmo com as

adaptacdes possiveis, nao sio faceis de serem concretizadas.

Diante das dificuldades do processo de inclusdo educacional,
algumas escolas regulares tentam estratégias de como atender aos alunos

com NEESP, ali matriculados. Segundo Gées (2004), uma dessas estratégias &



a busca de parcerias com escolas especiais, com o objetivo destas oferecerem
apoio aos alunos com NEESP, mantendo-os em dois espacos educativos,
como também oferecer suporte pedagogico aos professores. Entretanto, a

autora alerta para alguns riscos que as intengdes da escola podem provocar.

Na visdo de Gdes (2004), as acdes executadas nos dois espacos
(escola regular e escola especial) ficam, parcial ou totalmente, desvinculadas e,
na acdo com os professores ha o risco de que a responsabilidade pela
educagdo dos alunos com NEESP, em escola regular, centralize-se nos
professores em cujas salas de aula esses alunos estado matriculados, eximindo,
desta forma, os demais membros da comunidade escolar e ndo afetando o
projeto geral da escola. Ainda, nessa linha, outro risco possivel é o de que a
acao pedagogica seja direcionada por concepcgdes e praticas tradicionais do
ensino especial. Alerta a autora que, nessa parceria entre escola regular e
escola especial, torna-se fundamental que ambos o0s espagos estejam
dispostos a inovar e transformar. Caso contrario, a escola regular podera tomar

rumos inadequados para a inclusdo. (GOES, 2004, p. 75-76).

Outra estratégia criada pela escola regular para tentar efetivar a
educacao dos alunos com NEESP é buscar um suporte clinico ou educacional
de servicos, como fonoaudiologia, psicologia e fisioterapia. Contudo, alerta
Goées (2004) que, embora a acéo desses profissionais seja importante para a
escolarizacdo dos alunos com NEESP, a coordenacédo dessas acgbes deve
estar nas maos da escola, no que diz respeito a educagao formal, e ndo
transferir o que é de sua competéncia a esses servigos/setores, como foi

evidenciado na pesquisa de Lacerda (2000) em que as iniciativas entre o



professor, o intérprete, a escola e a familia eram coordenadas pela

fonoaudiologa.

Embora o conceito do que seja inclusdo educacional delegue a
escola uma responsabilidade coletiva, na pratica essa responsabilidade fica
nas maos dos professores. Aponta Gdes (2004) que aos professores €
atribuida uma carga excessiva de responsabilidade pelo aluno com NEESP,

sem que o mesmo tenha tido formacao e apoio suficientes.

Ele é, de fato, um agente central no atendimento ao aluno
especial, assim como aos demais alunos. Sem negar o mérito
de esforgos individuais e propostas localizadas, o fato € que o
professor ndo tem tido experiéncias formativas suficientes ou
suporte humano e material necessario para lidar com as novas
demandas do trabalho pedagogico. (GOES, 2004, p. 77).

Sobre a reestruturagcéo da escola numa visao inclusiva, esta precisa,
como aponta Goes (2004), nao realizar apenas pequenos ajustes ao aluno com
NEESP, como foi observado em sua pesquisa, mas sim que sejam

indispensaveis projetos diferenciados.

Sem alterar o delineamento do curriculo e as metodologias,
sem estabelecer esquemas de suporte efetivo ao professor, a
escola nao responde ao compromisso com o desenvolvimento
e a aprendizagem dos individuos diferentes. (GOES, 2004, p.
74).

Com relacdo a formagado continuada de professores, Goes (2004)
ressalta as iniciativas desenvolvidas por 6rgaos nao-governamentais, centros
de atendimento e universidades que prestam assessoria a rede publica e
acredita que, a partir de entdo, a formacgéo inicial do professor seja mais

orientada para o cenario da inclusao dos alunos com NEESP, apontando que

ainda ha muita diversidade na organizagdo dos cursos de graduacdo e que,



para ocorrer mudangas nesse processo, necessarios se fazem tempo e

disposigao.

Nesse sentido, é interessante mencionar os resultados de uma
atividade de campo que realizamos com 92 (noventa e dois) alunos de 03 (trés)

disciplinas do Curso de Pedagogia da UFRN, no ano de 2005.

A atividade tinha como objetivo que os alunos pudessem participar
de experiéncias educacionais reais com alunos com NEESP matriculados em
escolas da rede publica e em instituicbes especializadas de Natal-RN,
observando a acdo pedagdgica dos professores e, em seguida, intervindo
diretamente com os alunos, ao longo de quatro encontros nas escolas. Ao final
da atividade, os alunos deveriam socializar e registrar as suas experiéncias,
pontuando, principalmente, as suas impressdes sobre o processo educacional
inclusivo observado e analisando-o a luz da referéncia tedrica estudada em

sala de aula.

As instituicbes que serviram como campo para o trabalho vivencial
foram dezenove escolas, entre publicas, particulares e cooperativas de Natal e
de trés municipios vizinhos, duas instituicbes especializadas e uma creche

mantida por uma Organizagdo ndo Governamental.

Ao longo das etapas da atividade, alguns pontos iam sendo
destacados pelos alunos como relevantes. Na primeira etapa, os alunos
registraram o desencontro de informacéo entre as Secretarias de Educacao e

as instituicbes quanto a matricula dos alunos com NEESP.

Outro item registrado, nessa mesma etapa, foi o grande indice de

professores das escolas publicas estaduais que se recusaram a ter a presenca



dos alunos universitarios em suas salas, alegando que n&o tinham “preparo”
para trabalhar com os alunos incluidos. Nessas escolas, o discurso dos
professores era corroborado pelo discurso dos diretores e dos coordenadores
pedagogicos, afirmando que “as faculdades s6 querem que a escola sirva de
campo de estagio, mas ndo dao nenhum retorno... nem mesmo um
agradecimento”. Neste sentido, a analise efetuada por alguns dos alunos, em

seus relatérios da vivéncia pedagdgica nas escolas, afirma que:

Algumas pessoas que estdo em outros cargos na escola,
dificultaram a nossa atuacdo, quando a professora da sala
combinou com a gente e permitiu que fizéssemos a
intervencdo, mas uma pessoa da direcdo da Instituicdo néao
deixou...;

[...] percebemos que ali, os professores ndo sdo tratados com
respeito, pois a professora que fomos observar nem sabia que
iria receber um estagiario na sua sala. Acho que por causa
disso, ela nos recebeu a contragosto.

Ao refletirem sobre esse ponto, no momento de socializacdo das
vivéncias na sala de aula, os alunos chegaram a concluséo de que ha, nas
escolas publicas e instituicdes especializadas, um receio dos professores e de
algumas coordenacgdes e direcbes em serem julgados pelo trabalho que estao
realizando nas escolas, referente a educacado dos alunos com NEESP, o que

nao se verificou nas escolas da rede particular.

Os resultados desse trabalho apontaram que os alunos das
disciplinas, em sua maioria, mostraram-se surpresos e, algumas vezes,
indignados com as situagdes educacionais dos alunos com NEESP observadas
em ambiente escolar, seja nas escolas publicas regulares, seja nas instituicdes
especializadas. Com relagéo as instituigdes particulares ndo se observou essa

manifestagéo.



Os alunos, em suas reflexdes, ressaltaram que, as vezes, em uma
mesma escola ou instituicdo, os discursos e procedimentos educacionais entre

coordenadores e professores eram muito diversos, dependendo da sala de

aula observada.

Com poucas excegbes, os alunos apontaram que a agéo do
professor da escola publica e instituicdo especializada era voltada para aulas
expositivas, escrita no quadro e copia pelos alunos. Alguns poucos professores
utilizavam material concreto ou outros recursos pedagdgicos, embora

soubessem dos recursos especificos disponiveis na escola.

Quanto a comunicagéo entre os professores e os alunos surdos, em
sala de aula, os alunos das disciplinas observaram que apenas quatro
professores de quatro escolas do universo de instituicdes visitadas utilizavam a
lingua de sinais. Um deles se denominava intérprete da Lingua de Sinais
Brasileira - Libras e as demais professoras haviam lecionado em salas

especiais somente para surdos.

Entre outros resultados apresentados pelos alunos em suas
impressbes sobre a educacdo inclusiva na cidade do Natal e nos trés
municipios visitados, o mais relevante foi o de que todos os professores
observados, quer tenham mais ou menos experiéncia com os alunos com
NEESP, quer tenham mais ou menos formagao especifica, com a excegao de
um professor de uma escola particular, queixaram-se, cada um a sua maneira,
da falta de acompanhamento e apoio pedagoégico de suas agdes educacionais
com os alunos com NEESP matriculados nas escolas. Outros professores e,

igualmente, coordenadores pedagdgicos, queixaram-se da pouca ou nenhuma



formacao e/ou informagédo recebidas sobre o processo educacional com os

alunos com NEESP.

Assim, com base nas reflexdes efetuadas pelos alunos das
disciplinas, a partir da socializacdo das atividades vivenciadas nas escolas,
pudemos inferir que as tentativas de inclusdo dos alunos com NEESP nas
escolas da rede publica e privada da cidade de Natal e nas escolas dos
municipios visitados, bem como das instituicbes especializadas, n&o estéo
ocorrendo dentro dos principios inclusivos de uma escola que se volte a
educacéao na diversidade, como vimos discutindo até o momento; mas ocorrem
em salas de aula isoladas de alguns professores que se sensibilizam e vao
buscar formagao e apoio pedagdgico nas instituicbes especializadas, como
observou Goes (2004) em suas pesquisas, cuja aprendizagem dos alunos com
NEESP fica sob a responsabilidade exclusiva de seus professores que
trabalham com grandes dificuldades e longe de se mostrarem como modelos

inclusivos, conforme o discurso oficial.

Com base nesse contexto, cremos que um dos pré-requisitos para a
efetivacao da incluséo dos alunos com NEESP no ambiente escolar passa pela
transformacdo dos sistemas educacionais, no sentido de oferecerem uma
formacdo e um acompanhamento sistematico ao fazer docente escolar, ao
mesmo tempo em que oferecam apoio aos seus alunos, seja em servicos
educacionais complementares, se necessario, ou em outros servicos da
competéncia de outras instituicdes publicas. Ao mesmo tempo, entendemos
que a escola cabe a sua parcela de mudangas, no sentido de assumir sua
responsabilidade com a aprendizagem de todas as criangas de forma

compartilhada, dialogada e em permanente discusséo e reflexao do seu fazer,



através da formacao continuada de seus educadores em consonancia com as

instituicbes de apoio pedagogico, seja direta ou indiretamente.

Com referéncia as mudangas provenientes da escola, embora nao
direcione seus estudos a educacgdo dos alunos com NEESP, recorremos a
Névoa (2002), que citando David Labaree (2000), afirma que a idéia da escola
como sendo, por si sO, remediadora da situagdo em que se encontra a

sociedade atual é

[...] uma esperanca antiga e infundada. No entanto, a velha
intencdo de uma escola para todos, reinterpretada através de
instituicdbes radicalmente reformadas, continua a ser uma
heranga essencial na procura da justica social. (LABAREE,
apud NOVOA, 2002, p. 29).

A fungdo da escola com principios inclusivos, segundo Carvalho
(2004), destaca-se, entre outras funcbes, por estimular e desenvolver o
individuo na integralidade do seu Ser; por responsabilizar-se e acolher a todos
que a procuram; por promover as condi¢des de adequagdes que garantam a
aprendizagem de todos os alunos; por respeitar as diferengas individuais; por
criar vinculos mais estreitos com as familias; por valorizar o trabalho
educacional na diversidade; por desenvolver estudos e pesquisas que
permitam ressignificar as praticas pedagdgicas; por buscar, através de
recursos humanos, materiais e financeiros, a melhoria da resposta educativa
da escola; por criar espagos dialdgicos entre os professores para as reflexdes

pratico-teoricas.

Uma escola com essas caracteristicas exige um pressuposto basico
para o seu funcionamento, que é o de um trabalho em equipe que requeira

uma continua auto-analise do seu fazer pedagdgico e administrativo, ou seja,



uma escola que reflta permanentemente sobre o processo educacional,
considerando toda a comunidade escolar - os que aprendem, 0s que ensinam,
0s que apdiam ou administram, dentro ou fora do seu espaco fisico. A
compreensao de toda essa rede relacional que ocorre na escola, exige,

segundo Carvalho,

[..] um conjunto de habilidades e competéncias dos
educadores para que possam fazer a analise da instituicdo e
de suas agbes pedagogicas, num trabalho de equipe e com
construgao epistemoldgica interdisciplinar. (CARVALHO, 2004,
p. 114).

Na mesma linha de pensamento, Alarcao (2001) aponta o conceito
de uma escola reflexiva nos mesmos moldes da idéia de um professor
reflexivo, segundo as idéias de Schén (1995). Uma escola organizada na qual
todos os sujeitos ali envolvidos ao mesmo tempo em que ensinam, aprendem,

enquanto se desenvolvem.

[...] uma escola reflexiva, concebida como uma organizacéo
que continuadamente se pensa a si propria, na sua missao
social e na sua organizacéo, e confronta-se com o desenrolar
da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente
avaliativo e formativo. (ALARCAOQ, 2001, p. 11).

[...] Uma escola onde se realize, com éxito, a interligacdo entre
trés dimensdes da realizacdo humana: a pessoal, a profissional
e a social. E onde se gerem conhecimentos e relacdes,
comprometimentos e afetos. (ALARCAO, 2001, p. 12).

Em nossa analise, uma escola, assim pensada, tem as mesmas
caracteristicas de uma escola que se propde inclusiva, ou seja, uma instituicao
que acolhe a todos, responsabilizando-se por suas aprendizagens, respeitando
as suas diferengas e proporcionando as adequagdes necessarias para que
essas aprendizagens ocorram efetivamente, conforme dispdem os

pressupostos inclusivos, nos documentos oficiais nacionais e internacionais.



Essas aprendizagens dizem respeito, ndo somente aos alunos que 14 se
matriculam, mas também aos sujeitos que la ensinam e aos demais sujeitos
que compdem a comunidade escolar; exigindo, desta forma, de todos os
envolvidos no processo educacional inclusivo, uma permanente reflexdo sobre
suas acgdes pedagdgicas, possibilitando, assim, decisbes sempre coletivas e
uma formacéo profissional continua, gerada a partir das necessidades

vivenciadas na propria escola.

Portanto, uma escola com pressupostos inclusivos em agao é,
necessariamente, uma escola reflexiva, em permanente processo coletivo,
como apontado por Alarcao (2001), e que, vivendo no ‘principio da incerteza
como toda a sociedade contemporanea, necessita de instrumentos que
viabilizem este vir-a-ser continuo. Entre esses instrumentos que possibilitam a
efetivagcdo de uma proposta educacional inclusiva, levando em consideracao
tudo o que se argumentou até o momento, particularmente em relacdo a
formagado continuada do educador nesse processo, apontamos o dialogo no
ambiente escolar, como um recurso mais provavel para a efetivagcdo da

formacao profissional permanente, construida coletivamente.

Assim, chegamos a conclusédo de que a escola inclusiva, por se
pautar em pressupostos que exigem avaliagdes, negociacbes e decisdes
coletivas permanentes, é um espago que, necessariamente, precisa estar
aberto ao dialogo, num aprendizado continuo: da escuta e do falar; da
concordancia e do conflito; da convivéncia com a igualdade e a diferenca; na
busca da certeza e o encontro com a incerteza; de pensar e reformular o

pensamento a partir das a¢des e do pensamento dos outros.



Acreditamos que o diadlogo pode proporcionar o desenvolvimento e a
ampliagdo das relagdes na escola, seja no processo organizacional, seja no
processo formativo. E pelo poder da palavra, seja escutando o outro ou sendo
escutado, que as opinides vao sendo confrontadas, os pensamentos vao sendo
aprofundados, os sentimentos vao se revelando, iniciativas vao se verbalizando
e responsabilidades vao sendo assumidas, a0 mesmo tempo em que se

reorganizam.

Uma escola que se pretende democratica, como a escola inclusiva,
proporciona uma abertura as idéias do outro, ou seja, proporciona, no caso em
que vimos falando acerca da formacgédo continuada dos professores que
lecionam alunos surdos, uma abertura ao dialogo entre a educagéao regular e a
educacéao especial, ndo de forma dicotdmica, como se vem discutindo desde
que se propds a educacéo inclusiva, mas de forma que uma complemente a
outra. Do mesmo modo, a escola inclusiva pode proporcionar o dialogo entre
as diversas filosofias educacionais para as pessoas surdas e os procedimentos
pedagogicos e de comunicagédo a serem adotados pelos professores, nas mais

diversas situagdes escolares.

Neste sentido, ao se referir a escola aberta e democratica, Alarcido

(2001) afirma que:

Em uma escola participativa e democratica como a que se
pretende, a iniciativa € acolhida venha ela de onde vier, porque
a abertura as idéias do outro, a descentralizacdo do poder e o
envolvimento de todos no trabalho em conjunto séo
reconhecidos como um imperativo e uma riqueza. (ALARCAO,
2001, p.20).

Cremos, também, que a efetivacdo de mudancas de forma a uma

escola se constituir inclusiva, conforme os pressupostos aqui apresentados,



deve proporcionar aos seus educadores, por meio da reflexdo dialégica e
interativa de sua agao, uma tomada de consciéncia de sua profissionalidade,
além da dimensao pedagdgica e do seu poder e responsabilidade a nivel

individual e coletivo.

Diante do exposto, considerando o ambiente escolar inclusivo como
meio facilitador para o didlogo; considerando as discussdes sobre as
estratégias para a implantagdo da educacao inclusiva e a importancia do apoio
da educacgdo especial nesse processo, segundo a maioria dos autores
consultados; considerando que uma formagao especifica vem sendo oferecida
as escolas com alunos com NEESP matriculados; considerando que os
projetos de formacao profissional dos professores que atuam em escolas com
alunos com NEESP matriculados em suas salas de aula tém se revertido em
pouquissimo beneficio a esses alunos, no sentido em que estes nédo estdo
sendo atendidos em suas necessidades educacionais especificas, € que nos
propusemos realizar uma intervencao pedagogica em escolas da rede publica
de Natal/RN com alunos surdos matriculados. Essa intervencgao, cujo recurso
metodolégico baseia-se no dialogo, caracterizado por David Bohm (1996,
2005), aponta para uma acgao de formagado docente voltada para as questdes
educacionais dos alunos surdos incluidos, articulada e mediada por um apoio

pedagogico construido nesse processo de formacgéo.

Para tanto, estaremos no préximo item apontando os pressupostos

do pensamento desse autor e as justificativas de sua proposi¢ao do dialogo.



2.2. Dialogo como trama metodolégica na formagédo continuada
Mudar é dificil, mas é possivel.
Paulo Freire

0 dialogo & dificil, mas ndo impossivel.

David Bohm

A acao coletiva e o dialogo séo dois instrumentos que consideramos
imprescindiveis para o encaminhamento de estratégias de apoio pedagogico
aos professores que atuam em ambiente educacional inclusivo.

Sobre a acao coletiva, discorremos, anteriormente, propondo a
reflexao sobre a relagdo entre a educagao especial e a educagao regular, no
processo de formacdo continuada dos professores, quando esses saberes
necessitam ser compartilhados, num processo de acompanhamento
permanente, envolvendo todos os segmentos da comunidade escolar.

Prosseguindo nossa proposicao reflexiva, pretendemos, neste item,
discorrer sobre o didlogo, o qual consideramos, além de um recurso
imprescindivel para a composicédo de estratégias de apoio pedagdgico em um
contexto educacional inclusivo, uma ferramenta metodolégica na formacao
continuada dos educadores, capaz de proporcionar melhor entendimento de
suas crencgas e proporcionar a fruicao de novos significados.

Assim, consideramos que todos os homens levam consigo,
implicitamente, no¢gdes de pessoa, conhecimento, emocgéo e desenvolvimento
humano e que, por quaisquer meios indiretos, essas nogdes fazem parte da
vida diaria e afetam as multiplas relacbes interpessoais em menor ou maior
medida, no espaco e no tempo. Em outras palavras, carregam a sua historia e
as suas crengas, as quais, em permanente movimento através da acéo,

revelam a visdo de mundo dos homens. S&o, pois, estes pressupostos que



orientam os nossos estudos; a crenga de que 0s nossos pensamentos afetam
intrinsecamente o modo como agimos e os resultados de nossas agdes, ao
mesmo tempo em que estas afetam a nossa maneira de pensar. Tais crencas
baseiam-se nas idéias de David Bohm (1996, 2005), sistematizados por Aragao
Gomes (1994, 1998, 2000) e Navarro (2000, 2005), pesquisadoras do Nucleo
de Estudos e Pesquisas em Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Programa de
P6s-Graduagédo em Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte.

Com base nesses estudos, ao refletirmos a educacgdo inclusiva,
voltamos nosso olhar para a sociedade contemporanea e a crise que envolve a
totalidade dos seres humanos. Esta crise atual tem gerado, mais do que em
outras épocas da histéria, conflitos, duvidas, incertezas e contradi¢cdes
profundas trazendo a perspectiva de desenvolvimento e de prosperidade, mas,
ao mesmo tempo, a possibilidade de destruicdo do préprio homem. Esta
situagao interfere, profundamente, mais do que em qualquer campo, nas
relagcdes sociais, para as quais diante das propor¢cbes de crise em que se
encontra a sociedade, é necessario buscar novas alternativas de convivéncia e
de regulacdo social para a continuidade da vida humana nessa relacao
dialética/contraditoria entre a natureza e a sociedade, como aponta Aragao
Gomes (1994). E neste movimento vivo, acrescenta a autora, “‘que as
representacbes e conceitos que os homens constroem a partir de sua
percepgdo do mundo concreto s&o delineadas, determinadas e
compreendidas.” (ARAGAO GOMES, 1994, p. 6).

Mediante essa situacdo de crise, caracterizada por profundas

mudancas de toda ordem, cientistas e pesquisadores, das mais diversas areas,



vém se dedicando a buscar alternativas de explicagbes, compreenséo e, ao
mesmo tempo, propor algumas solugbes para melhor conhecimento e
entendimento do mundo em que vivemos, principalmente as referentes a
relacdo entre a ciéncia, a tecnologia e o homem e as consequéncias que
geram ou ampliam cada vez mais essa crise.

Os estudos em busca dessas explicagbes tém apontado
advertidamente para a forma fragmentaria de como o homem vé a realidade e
a sua acgao sobre ela, impedindo, assim, a fruicdo de novas formas de pensar,
compreender, explicar e se relacionar com a ciéncia e as tecnologias
produzidas.

O imenso desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, ocorrido no
ultimo século, oferece ao homem expectativas de progresso e de uma vida
melhor, mais confortavel e pratica, ao mesmo tempo em que esses mesmos
avangos geram conflitos e incertezas quanto a sua sobrevivéncia e dos seus
sucessores diante do futuro. Urge, pois, encontrar novas referéncias para dar
significado e sentido a existéncia humana através de estudos sobre o
conhecer, o0 pensar e 0 agir nessa situagéo de crise agigantada por que passa
a sociedade na contemporaneidade.

Nesse contexto, a educag¢do vem da mesma forma apresentando um
expressivo quadro de crise, tanto no tocante ao processo organizacional, como
ao processo do ensinar e aprender, tornado cada vez mais explicito, através
dos resultados que as instituicbes escolares vém apresentando a sociedade
nas ultimas décadas.

No que se refere ao processo organizacional, é visivel a

desarticulacdo existente entre e no seio dos 6rgdos responsaveis pela



promocgéao educacional. Entre esses érgéos, como o Ministério de Educacéo, as
Secretarias de Educagdo e as escolas, a frequente dicotomia entre quem
estabelece as regras e os que as cumprem. No interior das instituicbes
escolares, a crise se manifesta por meio da precariedade na formacéo
profissional dos educadores; pelas relagdes interpessoais dos sujeitos
envolvidos no processo educacional, seja dos que la atuam direta ou
indiretamente; pelas inovagdes educacionais propostas a escola; pelos
problemas mais especificos gerados pelo processo do ensino e aprendizagem
entre professores e alunos.

Quanto ao processo do ensinar e aprender, a crise se mostra mais
acentuada e revela-se na grande e crescente desarticulagao entre quem ensina
e quem aprende através de uma acdo pedagdgica proposta de uma forma
fragmentaria dos conteudos curriculares, sem, na maioria das vezes,
apontarem para uma relacdo com a experiéncia do sujeito que aprende,
tornando esse processo sem significado tanto para quem ensina como para
quem aprende. Quando esse processo envolve um grupo com uma diversidade
maior, com necessidades de estratégias educativas adaptadas, a crise se
amplia mais ainda.

Diante desse quadro, dentre tantas formas de tentar explicar e
buscar alternativas de solugcbes para essas situacdes de crise, elegemos
algumas idéias de David Bohm (1989, 1992, 1994, 1996, 2005) para
fundamentar o didlogo como importante na nossa proposicao de estratégias de
apoio pedagogico, articulada a formacgédo continuada de educadores que

lecionam alunos surdos em escolas regulares.



Cremos que a educagédo é um dos campos de conhecimento e acao
humanos mais promissores para a tomada de consciéncia da crise em que
vivemos, gerando transformacdes e novos significados existenciais. Por isso,
compreendemos ser necessario e urgente investir em processos de mudangas
na formacéo profissional dos educadores, pois € sobre eles que recaem as
exigéncias da sociedade quanto a formacgéo de suas criangas e adolescentes
no tocante a torna-los cidadaos que devem agir de forma critica e participativa.

Nesse contexto de profundas mudancas e, conseqientemente, de
novas exigéncias sociais de todas as areas da atividade humana sé&o
requeridos novos conhecimentos e competéncias para a sua continuidade. Ou
seja, para a tomada de decisGes presentes e futuras, faz-se necessario uma
intensa e permanente reformulacdo no modo de pensar e agir. Assim, é
necessario pensar sobre o conhecimento que se tem, enquanto se age sobre
ele, para transforma-lo. E, nesse movimento, de que instrumentos e
ferramentas na atualidade podemos dispor para que ele continue acontecendo
de forma que as transformag¢des ocorram evolutivamente? Segundo Aragao
Gomes (1998), as discussdes sobre os processos cognitivos, advindas dos
mais variados dominios da ciéncia, tém se destacado de forma contundente,
como valiosas ferramentas para observar, compreender e explicar esses
processos. Na busca dessas explicagdes Aragado Gomes (1994, 1998 e 2000)
sistematiza os estudos de D. Bohm (1989, 1992, 1994, 1996) quanto a
dindmica do pensamento na representacado de conceitos.

Na mesma linha, Navarro (2000 e 2005), aprofundando os estudos
das idéias de Bohm acima referidos, e, sistematizando, ao mesmo tempo, as

idéias de outros autores como D. Dennett, G. Lakoff, P. Freire e M. Bakhtin,



busca compreender o processo da composicdo do pensamento sobre
determinados eixos tematicos e destaca a importancia do dialogo como
ferramenta para o enfrentamento de situagdes de crise e conflitos humanos.

Tomando como base as idéias de Bohm (1989, 1992, 1994, 1996),
as autoras citadas apontam, em seus estudos, a necessidade da reflexao junto
ao dialogo bohmiano como uma possivel ferramenta metodoloégica capaz de
permitir que exercitemos o olhar para como o pensamento se comporta na
relacdo com o conhecimento e a agdo, formando um Unico movimento e
produzindo novas formas de explicagao da realidade.

Acerca da realidade, Bohm (1996a) a entende como um todo
indivisivel e em transformacao constante. Em seus estudos, aponta a natureza
da realidade e da consciéncia como uma totalidade coerente e em continuo
processo de transformacao, no interior do qual se encontra o conjunto das
atividades ou acgbes dos homens. Dai afirmar que as crises pelas quais a
sociedade passa na atualidade s&o resultantes do modo como 0 nosso
pensamento opera. Segundo ele, o pensamento, na contemporaneidade, vem
operando de forma fragmentada, com tendéncia a separar as coisas de seus
contextos mais amplos.

Para Bohm (1996a), tudo que existe tem uma ordem comum, um
fluxo universal, que ndo pode ser definido de forma explicita, mas somente
explicada implicitamente. Neste fluxo universal mente e matéria sdo aspectos
diferentes de um unico movimento, denominado pelo autor de holomovimento
e, portanto, inseparaveis. Ocorrendo mudanca no significado (que é mental), ao
mesmo tempo se da uma mudanc¢a de soma (ou a matéria), como também do

préprio fluxo.



[...] hd somente um fluxo, e uma mudancga de significado € uma
mudanca neste fluxo. Assim, toda mudanca de significado é
uma mudanca de matéria, e toda mudanga de matéria € uma
mudanca de significado. (BOHM, 1996a, p. 76-77).

[...] aquilo que transporta uma ordem implicada é o
holomovimento, que é uma totalidade ininterrupta e indivisa.
[...] de um modo geral, todas as formas do holomovimento se
fundem e sao inseparaveis. (BOHM, 1992, p. 202).

Adverte Bohm (1996a) que o pensamento humano, ao longo dos
anos, vem sendo penetrado pelo dualismo mente e matéria e que isto tem
provocado sérias conseqiéncias na percepcdo do mundo em sua totalidade.
Sugere que a ordem implicita ou implicada € uma possivel solugéo para esse
dualismo, uma vez que nela o significado é organizado. Ai, pensamentos e
sentimentos desdobram-se uns nos outros e, em cadeia, desdobram-se em
acoes fisicas e o fluxo continua, surgindo mais pensamentos e sentimentos
(Bohm, 1992). Desta forma, mente e corpo formam um todo indivisivel; sao
uma sé esséncia componente dessa ordem universal e, portanto, podemos
considerar nossas experiéncias, nossos pensamentos e nossos sentimentos
unidos por essa ordem comum (Bohm, 1996b).

Nessa perspectiva, segundo Bohm (1996a), nossa percepgcao da
realidade, como um todo, manifesta-se por meio da percepc¢ao da significacéo
em que um significado (aspecto sutil) afeta o soma em nivel manifesto.
Exemplo desse processo se da quando percebemos alguém como inimigo. A
sensagao de perigo provoca um aumento de adrenalina no sangue. Ao
contrario, se o outro € para nés percebido como alguém amistoso, a matéria se
manifesta diferentemente. E por meio desse processo que passamos a
responder, instantaneamente, as situagbes através de condicionamentos ou

comportamentos habituais, automaticos, presentes na infra-estrutura tacita



(extremamente complexa e sutil) do nosso conhecimento, sem atentar para o
contexto em que elas ocorrem.

Para Bohm (1996a), significacao ou significado esta intrinsecamente
ligado a intencdo. Sao aspectos de uma Unica atividade em que o significado
se revela na intengdo e a intengdo na acédo que, por sua vez, tendo um
significado, continua o fluxo de sucessivos desdobramentos. Desta forma, uma
intencdo traz, geralmente, uma percepcédo prévia do significado de uma
determinada situagdo, apontando-nos a possibilidade de melhores escolhas
para agir em determinado momento. Portanto, significacdo € acéo. Para Bohm
(1996a), todas as coisas que existem, inclusive nés proprios, constituem-se
num tipo generalizado de significagdo, sem a qual nada existiria. No entanto,
acrescenta que a significacao jamais podera ser definida plenamente, uma vez
que ela depende do contexto.

Segundo Bohm (1989), pensamos através de categorizacées,
abstraindo e separando as coisas em partes, isolando caracteristicas através
de significacdes, que podem gerar situagdes coerentes ou incoerentes. Quando
esse processo de separacdo ultrapassa os limites dentro dos quais o
pensamento opera adequadamente, este passa entdo a operar de forma
fragmentada. Neste caso, Bohm (1989) sugere que o0 pensamento € uma
atividade ludica, jogando de forma falsa, quando opera fragmentagéo. Ao jogar
de forma livre através de acdes criativas, gera situacdes coerentes. E sobre
esse processo, adverte Bohm (1992), que devemos centrar a nossa atengao:
na falta de atengdo sobre como opera o nosso pensamento, pois, essa
situacdo de pensar de forma fragmentaria a realidade, sem apreender a sua

totalidade, segundo o autor, € o que origina os problemas atuais.



Bohm (1994) propde que devemos ver o pensamento como um
sistema, pois, segundo ele, o pensamento € um fendmeno coletivo que envolve
nao somente os produtos de nossa consciéncia intelectual, mas também os
nossos sentimentos, nossas intencdes e desejos, nosso corpo. No entanto,
continua Bohm (1992), ao operar de forma fragmentada, o pensamento produz
incoeréncia em nossas intencdes. E como se existisse algo de errado ou
equivocado na informacgédo ou no nosso préprio conhecimento e que parecem
nao resultar de nossas proprias intengdes. A essas incoeréncias entre o
pensamento e a acdo, Bohm (1996b) caracteriza-as como sendo uma falha na
operacao do pensamento (falha sistémica) sobre a qual nossa consciéncia esta
desatenta e que, por isso mesmo, nao podemos entendé-la ou controla-la.
Sendo assim, somos passiveis de produzir problemas para os quais nao temos
solugdes. Desta forma, adverte o autor, € necessario olhar para essa falha
sistémica com atencéo para que possamos entender nossos comportamentos,
nossas ag¢des e nossos sentimentos.

[...] o pensamento é um sistema. Esse sistema ndo somente
inclui pensamentos, ‘sentidos’ e sentimentos, mas inclui o
estado do corpo, inclui a totalidade da sociedade — como o
pensamento esta por tras, adiante e entre as pessoas, num
processo através do qual o pensamento é envolvido desde
tempos antigos. [...] Agora, eu digo que esse sistema tem uma
falha nele — uma falha sistémica. Nao € uma falha aqui, la ou
acola, mas uma falha que esta através de todo o sistema.
(BOHM, 1994, p. 19).

Nés precisamos deste sistema de pensamento, para todas as

espécies de propositos. Mas ele tem desenvolvido uma falha.
(BOHM, 1994, p. 23).

Ora, se somos incapazes de perceber a realidade em sua totalidade,
como podemos observar essa falha sistémica do modo de operar o nosso

pensamento? Para isso, propée Bohm (1996a) a observacao de nossas agoes,



pois através delas descobrimos nossas intengcdes que se apresentam em
constante mudanca no ato da percepcdo do significado. Acrescenta que é
necessario prestarmos atengdo ao pensamento como um processo € nao
somente ao contelido, como temos feito. Assim, como ao movimentarmos o
Nnosso corpo, temos a propriocepg¢ao, ou seja, conhecemos a relagéo entre a
intencéo e a acdo, Bohm (1994) sugere a possibilidade de o mesmo ocorrer
com o pensamento, pois sendo este uma extensao dos reflexos corporais,
podera, assim, estar atento ao que faz.
[...] o pensamento é um reflexo, como qualquer outro reflexo
muscular [...] entdo ndés devemos ser capazes de ser
proprioceptivos com o pensamento. O pensamento deve ser
capaz de perceber seu proprio movimento, estar atento ao seu
préprio movimento. Nesse processo do pensamento, devemos
estar atentos a esse movimento de intencdo para pensar e do
resultado que esse pensamento produz. De forma mais atenta,

nés podemos estar alertas a como o pensamento produz um

resultado fora de nés. E, entao, talvez nés possamos também
estar atentos para os resultados que ele produz dentro de nés.

(BOHM, 1994, p. 123).
Assim, segundo Bohm (1994), o problema basico do pensamento € o

fato dele n&o estar atento a como esta atuando, enquanto atua.
A maior dificuldade com o pensamento é que ele é muito ativo,
é patrticipatorio. [...] O pensamento estd sempre fazendo uma
grande negociagdo, mas tende a dizer que nao esta fazendo
nada, somente dizendo a vocé como as coisas sdo. Mas o
pensamento afeta tudo. (BOHM, 1994, p. 5).
Ao mesmo tempo em que informa, o pensamento transforma a nossa
forma de percepgcdo. Segundo o autor, € crucial estarmos atentos e
conscientes da atividade do pensamento como tal, ou seja, considera-la ndo
como uma forma exata da realidade, de forma fragmentaria, mas como uma

representacdo dessa realidade. Desta forma, se o pensamento &€ uma

representacdo ou abstracdo do que € percebido da realidade, ele se apresenta



sempre incompleto, pois depende do modo como vemos e experienciamos o
mundo. Por isso, alerta Bohm (1996a), € necessario tomarmos ciéncia dessa
relacdo em que o modo como observamos o0 mundo € afetado pelos nossos
pressupostos e crencas e vice-versa. Essa compreensdo pode nos levar, na
visdo do autor, a um entendimento melhor do mundo e de nds proéprios.

[...] o que vocé esta pensando entra em sua experiéncia.
Entdo, quando nds experienciamos coisas, no6s as
experienciamos filtradas pelo ‘pensado’ que esta muito longe
do que estou ‘pensando’.

Uma das dificuldades é que o pensamento contém todo tipo de
pressupostos que nos limita em rigidas rotinas. O que temos
para fazer é descobrir estes pressupostos e nos libertarmos
deles. (BOHM, 1996a, p. 37).

[...] sua visdo de mundo, o modo através do qual vocé olha as
coisas, € uma parte de vocé, assim como todo pensamento é
parte de vocé. Isto determinara o modo pelo qual vocé aborda
0 mundo. (BOHM, 19964, p. 51).

Ressaltando a idéia da incompletude da realidade, o mais importante
para Bohm (1992) n&o é conhecer o que a realidade €, pois sendo inexaurivel,
0 que quer que digamos o quanto uma coisa é ela € sempre algo maior e
diferente. A questéo principal € conhecer se a realidade € coerente ou nao, se
tem significado e como pensamos sobre ela. A tomada de ciéncia desse
processo implica em uma transformagdo por meio da adaptacdo dos
significados existentes, os quais, nao apresentando mais sentido, provoca-nos
a olhar a vida por meio de novos significados que, ao penetrarem nas nossas
intencdes, resultam em agdes mais coerentes. Segundo Bohm (1996a), sendo
o significado uma parte intrinseca da realidade em geral, uma percep¢ao de um
novo significado constitui um ato criativo, que se da tanto a nivel fisico como
mental.

Nesse contexto, o significado é uma estrutura que esta
constantemente se estendendo e se atualizando — ndo esta
nunca completo, nem fixo. [...] a intencdo maior é estar atento a



conforme Bohm

estas discrepancias e seguir a estrutura total para mudar se
necessario. Isto conduzira a um movimento no qual ha um
constante envolvimento de ainda mais compreensivos
significados. (BOHM, 19964, p. 82).

A percepcdo de um novo significado gera uma acado criativa,

(1996a), possibilitando uma mudanca de vida e,

consequentemente, a criacdo de novos significados possibilita transformagdes

na nossa realidade em sua totalidade. Isso implica dizer que ndo ha uma

coeréncia, um significado ou uma harmonia final, mas um continuo movimento

de criatividade ou de destruicdo.

Cada percepgéo de um novo significado pelos seres humanos
realmente muda toda a realidade na qual vive e existe —
algumas vezes de forma lenta. Isto implica que essa realidade
nunca é completa. [...] uma vez que vocé realmente vé novos
significados e percebe suas intengbes, a realidade muda.
Nenhuma outra agéo é preciso. (BOHM, 19964, p. 94).

Por esse motivo, mais uma vez alertando para o processo de

fragmentacao na forma de operar o pensamento na sociedade atual, na qual a

atividade global esta perdendo significado, Bohm (1996a) sugere que atos

criativos e novos significados necessitam ser desdobrados, concretizados ou

atualizados, uma vez que a nossa existéncia sem significado tem pouco valor e

sentido.

[...] uma vida sem significado n&o tem valor, n&o vale a pena. E
6bvio que é impossivel para qualquer coisa estar totalmente
livre de significado. [...] 0 que eu entendo por 'sem significado’,
portanto, € que existe um significado, mas € inadequado,
porque € mecanico e reprimido e, portanto, de pouco valor e
nao criativo. Uma mudanca s6 é possivel se novos significados
sdo percebidos como ndo mecanicos. (BOHM, 1996a, p. 96-
97).

Dessa forma, Bohm (1996b) reforca que o pensamento emerge de

uma base tacita de onde vem toda e qualquer mudanga e que essa base,



sendo comum a todos, permite compartilharmos significados, formando

culturas e sociedades.

A maioria de nossos pensamentos, em sua forma geral, néo é
individual. Ele se origina na totalidade da cultura e penetra em
nés. Nés o apanhamos como criangas dos pais, de amigos, da
escola, de jornais, de livros, e assim por diante. Noés
selecionamos certas partes deles que gostamos, e podemos
rejeitar outras partes. [..] Essa estrutura profunda do
pensamento, que é sua origem, a origem constante — sem
tempo — estda sempre la. [...] Esta estrutura profunda do
pensamento é que é comum. Noés teremos que ver que 0O
conteudo do pensamento e sua estrutura profunda nido sio
realmente separadas, porque a forma que pensamos sobre
pensamento tem um efeito na sua estrutura. Se n6s pensamos,
por exemplo, que o pensamento vem de mim, individualmente,
isto afetara na operagdo do pensamento. (BOHM, 1996b, p.
51)

O processo tacito € comum e compartilhado. E ndo sé
compartilhamos a comunicagéo explicita, a linguagem corporal
e as demais, mas também compartilhamos um processo tacito
comum, muito mais profundo. (BOHM, 1989, p. 40).

Assim, a atencdo que devemos dispensar ao processo do
pensamento e a como ele opera, possibilita tomarmos ciéncia das nossas
acdes e melhor controla-las, para que se tornem mais coerentes e, desta
forma, permitir ressignificagdes e transformacdées. Ao mesmo tempo, o
entendimento da forma como percebemos novos significados é de crucial
importancia para compreendermos as transformagbes sociais e também as
psicoldgicas, ressalta Bohm (1996a).

Como wuma possibilidade possivel do compartiihamento de
significados vividos na sociedade atual que encontra-se em um nivel de
incoeréncia alarmante, Bohm (1994) propbe o Dialogo como um instrumento
valioso de entender as nossas formas de pensar e agir e de corregcdo dessa

incoeréncia nas relagdes entre os homens e dos homens com a natureza.



Ao sistematizar algumas idéias de Bohm, Aragdo Gomes (1998a)
sugere que o dialogo, conforme propbe esse autor, pode se constituir como
uma poderosa ferramenta metodolégica para melhor entender, desvelar
crengas e ampliar significados, pois por meio do dialogo podemos observar
como o pensamento estd operando. Complementando, Navarro (2000), ao
analisar a postura proporcionada pelo didlogo em Bohm, afirma que ele
possibilita uma unidade na pluralidade, ou seja,

(...) uma sensibilidade para distinguir semelhangas e
diferencgas, através do jogo livre e criativo do pensamento, que
€ a esséncia do dialogo. Tal postura tanto limita as
divergéncias, como evita conformismos, na perspectiva do
entendimento ser o objetivo maior, tendendo, desta forma, a
propiciar melhores e maiores condi¢cdes para o trabalho
cientifico do que aquelas baseadas em paradigmas, onde
idéias ou conceitos sado assumidos como garantidos ou
absolutos. (NAVARRO, 2000, p. 140).

2.2.1. Aspectos caracteristicos de um dialogo livre

Ao sugerir o dialogo como uma ferramenta para exercitar o olhar
para o comportamento do pensamento com o intuito de diminuir as
incoeréncias geradas por sua forma de operar, Bohm (1996c¢) aponta em seus
estudos algumas caracteristicas necessarias para que o mesmo se efetive.

Como primeira caracteristica, o autor propée que o dialogo em um
grupo seja iniciado com os participantes dispostos em um circulo para facilitar a
comunicacgéo direta entre todos e que estes iniciem se conhecendo uns aos
outros para a criacdo do vinculo de confiangca, promovendo uma reacgao
baseada na colaboragdo. Sugere que devemos falar sobre a natureza do
didlogo e sobre o seu significado sem, no entanto, nos preocuparmos
excessivamente se estamos dialogando ou ndo, pois isto se constituiria em um

obstaculo para a sua efetivacdo. Recomenda que, nesses primeiros contatos, €



importante esclarecer a origem etimoldgica da palavra ‘dialogo’, que provém
do grego dialogos, palavra composta da raiz logos, que significa “palavra” ou “a
palavra” e o prefixo dia, que significa “através de”.

Uma segunda caracteristica posta como propicia para o dialogo diz
respeito a quantidade de participantes do grupo. Embora possa ser de qualquer
numero, adverte que o dialogo pode ndo funcionar muito bem em um grupo
muito pequeno, cinco a seis pessoas, uma vez que os participantes tendem a
evitar temas conflitivos e tudo o que possa vir a incomodar uns aos outros,
buscando um “ajuste cémodo”. Sugere que um grupo a partir de vinte pessoas,
o dialogo possa fluir melhor. Além do dialogo em grupo, segundo 0 mesmo
autor, uma unica pessoa pode manter um dialogo consigo mesma. Bohm
(1996c¢) alerta que o dialogo grupal ndo € um mero encontro de pessoas, nem
tampouco deve ser confundido com uma terapia em grupo, pois ndo ha a
intencdo de cura e se isto vier a ocorrer tera sido proveniente de um efeito
secundario, uma vez que o dialogo proporciona que as emogdes e 0s
enfrentamentos emocionais surjam no grupo, revelando as nossas crencgas
mais profundas.

Uma terceira caracteristica proposta é que para o exercicio do
dialogo ndo deveria haver a presengca de um lider, nem tampouco de uma
agenda pré-estabelecida. No entanto, sugere que se no inicio o grupo sentir a
necessidade de alguém que sirva de coordenador, que este atue somente com
o0 objetivo de manter o curso da reunido, controle o tempo e, de vez em
quando, resuma o que esta ocorrendo. Porém, ao longo das reunides, espera-
se que os participantes aprendam a depender cada vez menos desse

coordenador.



O dialogo, aqui proposto, ndo tem o propédsito de cumprir atividade
util, voltado para objetivos predeterminados, nem tampouco de tomar decisdes,
pois desta forma o didlogo se tornaria limitado. Este para Bohm (1996¢) é um
ponto fundamental. Quando muito, adverte, sejam estabelecidos objetivos
pontuais, que o grupo néo tenha que se ater a eles, por tempo indefinido.

E essencial que, no didlogo grupal ndo tenhamos que decidir
nada, pois que, de outro modo, ndo somos livres. [...] Devemos
dispor de um espago vazio, aberto e livre em que nao
tenhamos a obrigagcédo de fazer nada, de chegar a nenhuma
conclusdo, de dizer ou deixar de dizer nada. Devemos dispor
de um espaco vazio em que caiba qualquer coisa e depois de
terminar, voltemos a esvazia-lo, sem tratar de acumular nada.
Esse é um dos pontos fundamentais de um dialogo. [...] Nosso
objetivo, se queremos chama-lo assim, é nos comunicarmos de

maneira coerente. (BOHM, 1996c, p. 43).

Como quarta caracteristica, € necessario que o grupo estabeleca
uma regularidade dos encontros, seja semanal, quinzenal ou no tempo que
escolherem, do contrario, adverte Bohm (1996¢), n&o servira de nada.

Uma quinta caracteristica, fundamental para a proposi¢cao do dialogo,
aponta Bohm (1996c¢), € que ele sé é possivel quando se faz presente no grupo
um significado comum, o qual podera gerar algo criativo que n&o se imaginava
no inicio do dialogo.

[...] uma corrente de significado que flui entre, dentro e através
dos implicados. [...] Este significado compartihado é o
“aglutinante”, o “cimento” que sustenta os vinculos entre as
pessoas e entre as sociedades. (BOHM, 1996c¢, p. 30).

O autor chama a atencédo para a diferenciacdao entre o que ele
propbde acerca do didlogo e o que comumente as pessoas denominam de
didlogo, assemelhando-se muito mais a uma discusséo entre partes, que nao
se dispbem a questionar suas crencas fundamentais, mas apenas negociar

questdes secundarias acerca do assunto em pauta, gerando ao final os



ganhadores e os perdedores. Ao contrario, para Bohm (1996c), o didlogo se
constitui como um jogo em que nao ha ganhadores e perdedores como em
uma discussao. O exercicio do dialogo, por ele proposto, permite que todos os
participantes sejam a um s6 tempo ganhadores.

No didlogo néo se trata de obter mais pontos nem de fazer
prevalecer uma determinada perspectiva porque quando se
descobre um erro, todo mundo sai ganhando. O dialogo é um
jogo em que poderiamos qualificar como “ganhar ou ganhar” (a
diferengca do que ocorre na discussdo, um jogo do tipo “eu
ganho tu perdes”). Com efeito, o dialogo é algo mais que uma
participagdo comum em que nao estamos jogando contra os
demais sendo com eles. (BOHM, 1996¢, p. 30).

As nossas crengas ou opinides s&o o resultado do pensamento
guardado em nossa memobria, como ja mencionado anteriormente. Como
aquelas sao construidas a partir de nossas experiéncias sociais, ao longo da
vida, n6és nos identificamos com elas e passamos a defendé-las como se
fossem verdades absolutas e incontestaveis, embora ndo tenhamos, na maioria
das vezes, uma intengéo consciente desse processo.

[...] as crengas e as opinibes sdo como programas de
computador na mente das pessoas, programas que tém suas
proprias inten¢des e que podem assumir uma diregdo oposta a
melhor de nossas inten¢des. (BOHM, 1996c¢, p. 38).

Assim, Bohm (1989) aponta uma sexta caracteristica necessaria a
fluéncia do dialogo: a suspenséo de nossas crencas e opinides para possibilitar
a escuta das opinides dos demais membros do grupo, uma vez que cada
participante traz suas crengas e interesses diversos. “Nao se trata de evita-las
nem suprimi-las — nem crer nem deixar de crer nelas, nem julga-las como boas
ou mas — mas somente pd-las em suspenso.” (BOHM, 1996c¢, p. 47).

Ressalta ser necessario que, ao sentirmos as nossas reacgdes

internas aflorarem no momento do dialogo, aprendamos a pd-las em suspenso,



para que nos distanciando delas, possamos observa-las para descobrirmos o
seu significado, observando assim as nossas acdes a partir da escuta e das
acdes do outro a semelhanca do reflexo de um espelho. “Nés servimos de
espelho aos demais e eles se convertem no nosso.” (BOHM, 1996c¢, p. 47-48).
Esse processo aponta para a relagédo intrinseca entre os pensamentos, as
sensagdes corporais € as emogdes que se mostram durante o exercicio do
didlogo. Tal processo de suspensao das nossas crencgas para a observagao de
nossas agdes permite que nos familiarizemos com o modo em que opera nosso
pensamento.

Por este motivo, propde o autor, que talvez seja necessario, na fase
inicial do dialogo, proceder a algumas negociagdes, ao que ele denomina de
“‘um estagio preliminar do diadlogo” (BOHM, 1996¢, p. 44). Adverte, no entanto,
que a negociagao nao é o fim do didlogo, mas o seu principio, pois se nao
ultrapassamos esse estagio, o didlogo ndo avanca.

O objetivo do didlogo néo consiste em analisar as coisas, impor
um determinado argumento ou modificar as opinides dos
demais, sendo em suspender as proprias crencas e observa-
las, escutar todas as opinides, pb6das em suspenso e nos
darmos conta de seu significado. Porque quando nos demos
conta do significado de nossas opinides, seremos capazes de
compartilhar um conteiddo comum, até quando ndo estamos
completamente de acordo. (BOHM, 1996c, p. 55).

2.2.2. Aspectos que dificultam o dialogo

As caracteristicas do dialogo livre, evidenciadas acima, conforme a
proposi¢cao de David Bohm (1996¢), ndo sdo, como ele mesmo aponta, faceis
de serem postas em pratica, uma vez que podem apresentar muitas
frustragdes. Além disso, outras dificuldades somam-se a pratica do dialogo

grupal, gerando muitas decepgbes e ansiedade, o que, na opinido do autor,



nao devemos permitir que esses entraves nos levem a desisténcia da tentativa
de experienciarmos o dialogo.

A proposta de que o didlogo se dé na auséncia de um lider, de uma
agenda prévia e sem objetivos pré-estabelecidos, por si s0, ja sdo motivos que
geram muita ansiedade e que devem ser contornados ao longo da pratica com
o dialogo em grupo.

Além dessas, outras dificuldades apontadas sdo o comportamento
dos membros do grupo; alguns agem de forma a querer se afirmar diante do
grupo, demonstrando superioridade na forma de se expressarem e ao
quererem impor suas opinides. Outros, ao contrario, agem com muita inibicao e
insegurancga, principalmente se houver no grupo a presenga de pessoas muito
dominadoras.

Outro fato frequiente no grupo sdo as pessoas que agem de forma
impulsiva quanto ao uso da fala; sdo aquelas que sentem uma necessidade de
falar tudo que Ihes vém a mente. Nesse caso, é necessario que 0 grupo
aprenda a respeitar os tempos de fala e até os periodos de siléncio que se
fizerem necessarios, pois ndo ha regras fixas para o exercicio do dialogo. O
importante é garantir o espagco de tempo necessario para que cada pessoa
possa expressar-se livremente.

Outro item apontado como gerador de dificuldades para o dialogo é o
grupo ser utilizado como um instrumento a servigo das idéias e pretensdes de
alguns de seus integrantes. Bohm (1996c¢, p. 61) aponta que o dialogo esta
destinado aos que acreditam que ele funcione como um possivel caminho, do

contrario, nao faz sentido participar dele.



Ressalta Bohm (1996¢) que o didlogo nem sempre é divertido ou
mesmo proveitoso e que, por esse motivo, ha uma tendéncia a abandona-lo ao
surgirem as primeiras dificuldades. Aconselha que é de suma importancia que
nao desistamos de exercita-lo e que perseveremos apesar das possiveis
frustragdes surgidas ao longo do percurso, e chama a atencdo para a
importancia e a necessidade do exercicio do dialogo para a sociedade
contemporanea, no sentido de aprendermos a compartilhar a nossa cultura de
forma coerente.

Eu creio que necessitamos compartilhar os significados. Uma
sociedade é uma rede de relacdes entre pessoas e instituicbes
que possibilita a vida em comunidade. Mas isso s6 funcionara
se compartilhamos uma cultura, quer dizer, uma série de
significados, valores e objetivos porque, do contrario, nao
havera integracéo possivel. Nossa sociedade nao é coerente e
faz muito tempo que ndo cumpre adequadamente esta funcao,

se € que alguma vez o fez. As crengcas que sustentamos

influem tacitamente sobre o significado global do que fazemos.
(BOHM, 1996¢, p. 47).

Insistentemente, o autor afirma que, apesar do desalento inicial,
proporcionado pelas dificuldades que se apresentam ao exercicio de um
dialogo livre, ndo devemos desistir de tenta-lo, pois se é nossa crenca de que
vale a pena investir, que prossigamos investindo, dizendo para n6és mesmos
que conseguiremos. Prossegue afirmando que a vivéncia de experiéncias
dolorosas nos brinda a oportunidade de elabora-las e ir além delas. (Bohm,

1996¢, p. 74).

Até o momento, pontuamos os aspectos positivos e as dificuldades
que se apresentam a pratica do dialogo grupal, proposto por D. Bohm; ou seja,
nao apresenta um propoésito utilitario, ndo é direcionado por uma agenda
prévia, ndo estabelece objetivos especificos, nem tampouco admite autoridade

ou hierarquia. O objetivo unico do dialogo, apontado por este autor, é a



garantia de que se possa reunir voluntariamente em grupos para falar sobre
tudo e de forma livre.

Diante de tais pressupostos, como poderiamos adotar esse modelo
de dialogo em um ambiente escolar, cujas caracteristicas organizacional e
funcional ndo se coadunam com tais pressupostos, principalmente no que diz
respeito a admissao da hierarquia e da autoridade? O proéprio autor nos aponta
uma possibilidade ao admitir que, também, nas instituicdes cuja estrutura se
configuram a hierarquia e a autoridade um dialogo é possivel, embora ele o
denomine de “um dialogo limitado”, uma vez que ha objetivos pontuais
estabelecidos e a estrutura institucional se fara sempre presente no grupo.
Para que o diadlogo possa fluir, nessa situacdo, € importante que haja um
esforco maior dos membros do grupo em manté-lo o mais aberto possivel, no
sentido de compartilhamento de opinides e escuta as crengas uns dos outros.

Para Bohm (1996¢), a proposta do dialogo gera a possibilidade de
uma transformagao na natureza da consciéncia humana, tanto a nivel individual
como a nivel coletivo. Nessa linha de pensamento, estdo as nossas crengas ao
entendermos que as crises na sociedade contemporanea, particularmente, no
campo educacional, e, mais amiude, as referentes a formacao profissional dos
educadores sdo conseqléncias da forma fragmentaria do modo como o0 nosso
pensamento opera.

Neste sentido, apostamos no dialogo, proposto por Bohm (1989,
1996¢), como uma ferramenta possivel, necessaria e capaz de embasar
metodologicamente estratégias de apoio pedagdgico e de formagéo
profissional continuada dos professores que lecionam alunos surdos em salas

de aula regulares, apontando para uma possibilidade de, através da pratica do



didlogo, no ambiente escolar, ter como ponto de partida o processo de ensino e
aprendizagem de pessoas com deficiéncia em ambiente regular de ensino,
alguns focos de transformacédo que possam ser vislumbrados na formacéo
profissional dos educadores e, consequentemente, de sua acdo pedagdgica, a
partir da tomada de consciéncia desses profissionais acerca da importancia
das trocas significativas entre eles proéprios, através de suas falas e escutas
referentes ao fazer pedagdgico diario e a relagdo com os conhecimentos
tedricos especificos, necessarios para a evolugdo de sua formacgéo e pratica

profissionais.



111 Capitulo

Se pudermos nos comunicar teremos cada vez
mais companheirismo, participacao, amizade
e amor. Esse seria o caminho. Aquestao real é:
vocé percebe a necessidade desse processo?
Essa & a questao chave. Se vocé se der conta
de que ele é absolutamente necessario, entao
precisa fazer alguma coisa.

David Bohm




TECEDURA INVESTIGATIVA NA CONSTRUCAO DE
ESTRATEGIAS DE APOIO: TEARES, ARTESAQOS, FIBRAS,
CORES E TEXTURAS

@ropor uma acao dialégica na escola, tal como ela se encontra hoje, &
uma tarefa tdo complexa quanto o quadro da educacao inclusiva nas escolas
publicas brasileiras com relacao a formagao dos educadores e a organizagéo
escolar, como apontamos nos capitulos anteriores deste trabalho.

Os estudos de Névoa (2002) ressaltam que é da responsabilidade da
escola ndo somente a aprendizagem dos alunos, mas, também, a
aprendizagem de seus professores. Ao mesmo tempo, Alarcao (2001) aponta
que o desenvolvimento organizacional e autbnomo da escola se efetiva a partir
de um processo que vai sendo construido na medida em que ela prépria se
qguestiona e aprende a atuar coletivamente.

Acreditamos que as idéias desses autores, anteriormente
mencionados, se coadunam com o0s pressupostos de uma proposta
educacional inclusiva, apontando o trabalho colaborativo e participativo como
fundamentais e a responsabilidade da escola pela aprendizagem de todos os
alunos, independente das suas diferencas. Pontuam a importadncia dessa
responsabilidade ser direcionada a atender as necessidades de ensino de seus
professores, o que consideramos ser uma atividade formativa e em servigo.

Assim, uma escola que reconhece o valor da aprendizagem para
todos os seus membros e direciona a sua atuacao para melhorar sua pratica
educacional e o seu desenvolvimento organizacional caminha para se tornar

autbnoma e responsavel, através de um processo continuo e participativo.



Uma escola com esses principios requer, necessariamente, uma
formagao profissional permanente, pois possibilita a busca de respostas para
0s seus questionamentos e inquietagcdes, implicando as pessoas na criagéo de
um espago no qual sejam permitidas escutas, falas, conflitos e mediagdo. Uma
escola que nao sé aprende para formar, mas que aprende, enquanto forma.

E esse o contexto de uma escola em permanente processo de
buscas de criacao de novas tramas para superar as dificuldades no processo
de tecedura educacional que vislumbramos nesta investigagado. No entanto, a
imagem do quadro educacional que vivenciamos & o de uma escola
distanciada dos pressupostos de uma educagdo para todos, tal como
referendados nos documentos mencionados anteriormente. O que vemos,
atualmente, € uma escola cuja organizacado administrativa e pedagogica se
encontra semelhante a um processo de tecelagem desconexo, em que os fios
nao conseguem se articular em um conjunto para compor as tramas do tecido
educacional e que atenda as expectativas dos que participam desse processo
(educadores, educandos, familias). Neste contexto, em que as ferramentas
para tecer se encontram em tamanho desalinho, como propor a escola a
construgdo de um novo tecido educacional formativo a partir de estratégias de
um apoio pedagdgico direcionado para a efetivagdo de uma escola inclusiva?

Nossa proposta metodoldgica deveu-se aos nossos pressupostos de
uma escola inclusiva, autbnoma e reflexiva que atue de forma qualitativa,
respeitando a diversidade dos que a compdem e constroem o0 seu
conhecimento coletivamente; deveu-se, igualmente, as nossas inquietagdes
quanto a formacgédo continuada direcionada aos educadores e aos seus

resultados na agao pedagogica, no sentido de garantir a aprendizagem dos



alunos que estdo sob a sua responsabilidade. Acreditamos que, no
emaranhado desses fios, €& possivel vislumbrar potencialidades e
possibilidades de composi¢céo de um tecido.

Por este motivo, corroborando com a perspectiva do dialogo proposto
por Bohm (1996¢c) e associando as idéias de Freire (1983), como uma
possibilidade de gerar mudangas, assumimos a responsabilidade de
desenvolver a¢des colaborativas junto as escolas da rede publica de Natal/RN,
utilizando o didlogo como metodologia basica, cujas caracteristicas
explicitamos no capitulo anterior.

Com o intuito de buscarmos subsidios para a anélise de nossa agéo
investigativa, buscamos, através de estagio de doutoramento (Bolsa
sanduiche/CAPES), conhecer e observar o contexto, a organizagdo e
funcionamento de algumas escolas espanholas, focando, principalmente, as
estratégias de apoio pedagdgico aos educadores, cujas propostas pedagdgicas
estdo orientadas na inclusao educacional de alunos surdos (ver apéndices 3 e
4).

Assim, nesse terceiro capitulo, objetivamos expor o contexto de
nossa atual investigagcao, apresentando a metodologia adotada para uma acéo
colaborativa, o ambiente escolar investigado, uma analise do quadro
educacional das escolas selecionadas e dos educadores implicados.

Ao iniciarmos nossa investigagdo, assumimos 0s pressupostos de
que o aluno surdo pode estudar em ambiente escolar inclusivo, tendo seu
direito garantido da mesma forma e no mesmo tempo que seus colegas
ouvintes; de que a escola é responsavel pela formagdo continuada de seus

educadores e de que o apoio e a orientacdo pedagogica efetiva e



sistematizada, oferecida aos educadores, favorece, positivamente, as suas
acdes pedagodgicas, acreditamos ser necessario que os educadores, que
atuam pedagogicamente com alunos surdos, devem receber uma formacao
referente as especificidades da educacao desses alunos, seja por meio de um
apoio pedagodgico da propria escola, seja por meio de um apoio dos
especialistas das Secretarias de Educacéo.

A partir desses pressupostos e tomando o dialogo proposto por
Bohm (1989, 1996c¢) e Freire (1983), como ferramenta metodolégica principal,
associamos a perspectiva metodolégica apontada por Desgagné (2003) sobre
pesquisa participante colaborativa, que supde a co-constru¢gao de um objeto de
conhecimento entre um pesquisador e um grupo de educadores, 0os quais,
engajados entre si, exploram um aspecto da pratica escolar e que o proprio
objeto de pesquisa trate sobre sua compreensao em contexto do fenbmeno
explorado.

Dessa forma, as atividades de produg¢ao de conhecimento (pesquisa)
associam-se as de desenvolvimento profissional (formagao), no sentido de que
para o pesquisador essas atividades serdo o0 seu objeto de pesquisa, ao
mesmo tempo em que para o grupo de educadores serda uma ocasiao de
formacao. Neste sentido, o pesquisador acumula os papéis de formador e de
pesquisador. Assim é como nos dispusemos a agir nesta investigagao.
Desgagné (2003) assinala que a pesquisa colaborativa proporciona aos
docentes a “tomada de poder” de sua pratica reflexiva, compartilhada entre
eles e o pesquisador. Ressaltamos que, neste caso, o pesquisador assume,

assim como os demais participantes do grupo, o papel de aprendente.



3.1. Espacos de dialogo (os teares)

Ao esbogarmos o nosso plano de agado, tendo o dialogo como
ferramenta metodolégica e objetivando um apoio pedagoégico colaborativo e
formativo junto ao grupo de educadores de uma escola publica, tinhamos em
mente atuarmos em uma das trés escolas de Natal/RN que investigamos no
periodo entre 2002 e 2003, a época da pesquisa de mestrado, por ser uma
escola de referéncia estadual na educacéao de alunos surdos.

Assim procedemos durante o ano letivo de 2004, mas a medida em
que a investigagdo prosseguia, observamos que seria necessario ampliar o
contexto educacional, uma vez que encontramos dificuldades para a
implementacdo da agdo pedagdgica e metodologica proposta. Nossa
perspectiva era observar e entender se as dificuldades encontradas na escola
eram provenientes da nossa proposta metodolégica ou se elas se deviam a
nossa forma de atuacdo, ou, ainda, se derivavam da organizagdo e
funcionamento escolar. Assim, ampliamos a nossa proposta investigativa para
mais duas escolas da rede publica de ensino, nas quais ja haviamos
identificado caracteristicas importantes para o exercicio do didlogo em
encontros semanais destinados a estudos e planejamentos pedagdgicos. Os
perfis dessas escolas encontram-se no quadro |, do apéndice 1.

A escolha das trés escolas, que serviram de campo a nossa
investigacéo, baseou-se nas seguintes caracteristicas: 1) que fossem escolas
publicas na cidade do Natal; 2) que tivessem alunos surdos matriculados em
salas de aula regulares; 3) que houvesse uma equipe de coordenacgéo
pedagogica no quadro escolar; 4) que os educadores da escola assumissem,

coletivamente, novos caminhos de agao para os quais, eu, como pesquisadora,



me responsabilizaria por apoia-los na sistematizacdo da proposta de formacgéao
e de acgao.

As duas primeiras caracteristicas justificam-se pelas contribui¢cdes
que essa pesquisa objetiva oferecer a educagcdo das pessoas com
necessidades educacionais especiais, entre elas os alunos surdos em
ambiente regular de ensino, por ser essa a area da educagédo que vimos
investigando e atuando ao longo de alguns anos.

A terceira caracteristica atende ao objetivo maior da proposta
colaborativa de formacéo e de acdo, ao apontar o coordenador pedagdgico
como o profissional responsavel por mediar/articular, de forma continua e
sistematizada, a formagdo do grupo de professores com os quais atua ao
mesmo tempo em que lhes oferece o apoio pedagoégico solicitado, buscando,
guando necessario, apoio especializado em outra instancia, além da escola.

Nossa investigacdo, por se caracterizar como uma proposta de acéo
numa perspectiva metodoldgica participante e colaborativa, ndo poderia
acontecer sem a andlise e aceitacdo dos educadores que nela estariam
envolvidos, o que se constitui e justifica a quarta caracteristica basica para a
composicao do locus dessa pesquisa.

Seguindo o quadro | do apéndice 1, a primeira das trés escolas
investigadas € da rede estadual de ensino e situa-se na regido leste da cidade
do Natal/RN, em um bairro de area nobre, préximo ao centro da cidade. As
demais escolas sdo da rede municipal, localizando-se, a segunda, na regiao
oeste, em um bairro com condi¢cdes sociais adversas em que se destaca um

grande indice de violéncia. A terceira escola, situa-se na regido norte, em uma



area que apresenta, com freqiiéncia, transtornos sociais, pela delinqténcia de
alguns grupos de jovens marginalizados.

As trés escolas oferecem o ensino fundamental, com turmas de
ciclos | (alfabetizagéo), Il (sistematizacéo); turmas de aceleragéo; turmas de
seriacdo de 52 a 8?2 séries e a terceira escola oferece, também, a educacao
infantil, com duas turmas em cada turno diurno.

Quanto ao espaco fisico, embora com areas fisicas diversas, as trés
escolas apresentam semelhangas no que concerne aos seus espagos
pedagogicos: salas de aula arejadas e iluminadas, bibliotecas, quadras de
esportes, sala de administracdo/direcdo, sala de coordenacdo, sala dos
professores, etc. A primeira escola destaca-se das demais por ter um auditério
e duas salas para atendimento especifico aos alunos com necessidades
educacionais especiais, denominadas Salas de Apoio Pedagogico
Especializado (SAPEs). A terceira escola destaca-se, também, por ser a maior
da rede municipal, em numero de salas de aula (vinte e uma) e pelo numero de
1.885 alunos matriculados. Embora os muros e paredes se mostrassem sujas,
pelas freqUentes pichacdes, as trés escolas se encontram em bom estado de
conservacgao.

No que concerne aos recursos disponiveis, como equipamentos e
materiais pedagodgicos (jogos, mapas, livros, etc.), as trés escolas se
assemelham, como descritos no quadro |, apéndice 1, apesar dos
coordenadores e professores, da primeira escola, reclamarem que o0s
equipamentos estao, freqientemente, sem condigdes de funcionamento e uso.

Sobre materiais pedagdgicos, especificos para o trabalho com alunos surdos,



as escolas dispdem de alguns jogos e coOpias de dicionarios em lingua de
sinais. Somente a escola 1 dispde de dicionarios e videos em lingua de sinais.

A respeito do quadro de funcionarios e educadores, as trés escolas
contam com um diretor e um vice-diretor na equipe administrativa, sendo que
nas escolas 2 e 3 estes ja vinham sendo eleitos diretamente pela comunidade
escolar, enquanto que na escola 1, o processo de escolha pela comunidade s6
foi implementado ao final do ano 2005, com a primeira eleicdo direta. As
equipes de coordenacao pedagdgica, nas trés escolas, sdo formadas por dois
educadores em cada turno e nas escolas 2 e 3 somam-se um terceiro
coordenador, denominado coordenador geral, que transita nos trés turnos
escolares, intercambiando as decisbes pedagogicas e, por vezes,
administrativas. Quanto aos funcionarios de servicos administrativos, bem
como de servigos gerais (limpeza, merenda e vigilancia) parecem atender as
necessidades das escolas, pois ndo observamos qualquer comentario
desfavoravel a esse respeito.

O numero de professores nas trés escolas é correspondente as
turmas e/ou disciplinas que lecionam, ou seja, nao se observou a falta de
professores nas turmas, como era comum ocorrer em anos anteriores,
principalmente se a escola oferecia o ensino em séries de 52 a 82 e Ensino
Médio e estava localizada nas periferias da cidade. Observou-se, apenas na
escola 1, a falta de professor de educacao artistica que logo foi suprida e, na
escola 3, a reclamacgéo da direcdo para com a Secretaria de Educacao que
demora em enviar professores substitutos para suprirem os afastamentos de

professores por licengas médicas ou outros motivos.



Quanto aos professores, considerados de apoio especifico aos
alunos com necessidades educacionais especiais, somente a escola 1 dispde
desses profissionais, em média seis educadores por turno, que atendem os
alunos matriculados naquela escola e de outras escolas da rede publica
estadual que busquem esse servigo.

Com respeito aos alunos, observou-se que na escola 1 estédo
matriculados poucos alunos residentes no proprio bairro. Em sua maioria, os
alunos provém de bairros distintos, tanto proximos a escola, como os mais
distantes. O que nao ocorre com as escolas 2 e 3, em que os alunos residem,
em sua maioria, no proprio bairro. Quanto a matricula, é relevante destacar o
numero de alunos surdos nas trés escolas investigadas. Na primeira, dos 109
alunos com necessidades educacionais especiais matriculados, 99% sé&o
surdos. Ja nas escolas 2 e 3, apenas dois e um aluno surdo, estdo
matriculados, respectivamente.

Em nossa proposta inicial de acdo pedagodgica, esbogada em 2004,
haviamos resolvido a trabalhar com uma s6 escola de Natal, porém com todos
os educadores, nos trés turnos, além dos especialistas em educagéo especial,
lotados na SUESP/SECD-RN, que ofereciam apoio pedagdgico itinerante a
essa escola. Com a reformulagdo do nosso plano de atividades, cujas causas
descreveremos adiante na contextualizacdo da proposta de nossa acao,
decidimos por atuar em mais duas escolas, porém somente em um de seus
turnos de trabalho. Assim, a escolha do turno vespertino se deu na escola 1,
por ja termos iniciado a investigagdo ao longo do ano letivo de 2004 e, nas
demais escolas, escolhemos o turno matutino por ser neste que os alunos

surdos estavam matriculados.



3.2. Os educadores-artesaos
O conjunto de participantes de nossa pesquisa foi formado por 87
educadores da cidade do Natal, assim distribuidos:

e (06 gestores escolares (diretores e vice-diretores);

e 08 coordenadores pedagodgicos, lotados nas trés escolas;

e 09 educadores, denominados especialistas de educacgao especial,
lotados nas Secretarias de Educacao Estadual e Municipal;

e 63 professores que lecionam desde a educacgao infantil, turmas
de ciclos, salas de aceleracéo e séries de 5% a 8?%; professores de
educacao fisica, professores que atuam nas bibliotecas e salas
de video, professores que atuam em salas de apoio pedagdgico
especializado;

e e nossa propria presenga no grupo, que atuariamos como
pesquisadora e, quando necessario, como assessora de
educacao especial das Secretarias de Educacédo Estadual e
Municipal de Natal, uma vez que o especialista daquela instituigao

nao se fazia presente aos encontros.

No que se refere a formagédo, conforme os quadros Il e Ill, do
apéndice 2, pudemos constatar que do universo dos educadores, apenas dois
professores possuem nivel médio de formagéao, tendo cursado o magistério. Os
demais educadores possuem formagao em nivel superior, nove dos quais com
pos-graduacédo. Entre os coordenadores pedagogicos das escolas e os
especialistas das Secretarias de Educacgéo, treze tém formacgéo inicial em
Pedagogia, dois em Letras e um em Histéria. Desse grupo, doze tém pos-
graduacgédo, sendo um com doutorado na area de educagdo especial. E
importante ressaltar que seis dos especialistas investigados participaram de
cursos de especializagdo na area de educacgédo especial, oferecidos pela

SUESP/SECD-RN.



3.3. O processo de tecedura: falas, saberes e fazeres (fibras, cores e
texturas) tramadas em dialogo

3.3.1. Os caminhos do processo

No processo dialdégico junto ao grupo de educadores, além da
perspectiva do diadlogo, associamos os estudos do GEPEM-UFRN’, sob a
coordenagao da Profa. Marta Pernambuco (1993), referente a estruturagdo do
curriculo de formacéao pelos proprios educadores no processo de pesquisa.

Esses estudos, que tém por base as idéias de Paulo Freire, apontam
o dialogo como um instrumento que permite a construgdo do conhecimento
entre educandos e educadores no processo de formacao, partindo sempre do
universo do educando e do que |he é significativo, respeitando o seu modo de
pensar e agir e, a partir disso, possibilitar a superacdo de sua viséo inicial,
proporcionando acesso a novas formas de pensar e, conseqlentemente, de
agir.

No processo metodoldgico de nossa pesquisa, buscamos, também, o
aporte dos recursos da observagdo, da entrevista semi-estruturada, com
gravacao em K7, da pratica da conversa informal de acordo com a
oportunidade e as circunstancias, itens apontados por Morin (1998) como
importantes meios de investigagcéo para captar a totalidade, as particularidades
e os flashs do processo investigativo. Esses aportes sdo caracterizados, pelo

autor, como um método multidimensional.

" GEPEM-UFRN - Grupo de Estudos da Pedagogia em Movimento, do Nucleo de Estudos e
Pesquisa em Educacéo, Ciéncia e Tecnologia e linha: Estratégias de Pensamento e Produgéo
de Conhecimento, do Programa de Po6s-graduagado em Educacado da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte.



Por ter sido um processo de investigacado prolongado que envolveu
segmentos educacionais diversos e pela nossa proposta metodologica, foram

necessarias varias modificagdes, que relatamos a seguir.

3.3.2. Tramas refeitas

A presente investigacéo teve inicio imediatamente apds a nossa
defesa da dissertagcdo de mestrado, em setembro de 2003, ao apontarmos a
necessidade de investigar a atuacdo do educador escolar que apdia ou
assessora pedagogicamente os professores (denominado de coordenador
pedagogico) em escola com alunos surdos incluidos em sala de aula regular,
por acreditarmos que esse apoio, juntamente com a proposta de um trabalho
coletivo e dialogico, constituiam elementos essenciais para a efetivacdo de
uma escola inclusiva.

Nosso trabalho de pesquisa e agéo colaborativa teve inicio no final
de 2003, apenas na primeira escola, conforme ja mencionamos. Uma vez
definida a escola, esbogamos uma proposta inicial de agdo e formacgéao que ao
ser analisada e refletida pela escola, poderia orientar a organizagédo de um
plano de acgdo no qual estariamos dialogando sobre as nossas praticas
pedagdgicas com todos os alunos e, em particular, com os alunos surdos
incluidos.

Apos a discussdo e a analise do grupo de educadores da escola, a
proposta foi aprovada, com o compromisso assumido, por todos, de iniciar a
sua execugao no ano letivo de 2004, como de fato aconteceu.

No entanto, ja nos primeiros encontros de 2004, passamos a nos

defrontar com algumas dificuldades, dentre as quais destacamos:



a resisténcia da coordenagao pedagdgica com relagcdo a nossa
acao/colaboracdo pedagodgica, apesar de informarem n&do haver
duvidas quando da discussao e aprovagao do projeto;

a coordenagao pedagodgica reconhecia ndo haver um trabalho
sistematizado para orientar o processo pedagogico dos
professores, queixando-se de que os professores ndo queriam se
reunir; assumiam que, até entdo, ndo haviam elaborado um plano
de trabalho que guiassem as suas agbes como profissionais de
apoio aos professores;

a dificuldade de articulagdo para o encaminhamento das
decisbes tomadas no grupo seja por parte da direcdo ou da
coordenacdo pedagdgica e dos professores, dificultando o
trabalho coletivo e participativo. Como justificativas, eram
alegados motivos como a falta de tempo para acompanhar mais
de perto os professores em suas solicitagbes, ou a auséncia dos
dirigentes, levando a coordenag&o a acumular, também, a parte
administrativa da escola, ou, ainda, as freqlientes queixas de que
os professores ndo se interessavam em discutir as questdes
pedagogicas ou nao queriam estudar;

a auséncia do especialista da SUESP/SECD-RN nos encontros
programados, apesar das reunides serem sempre comunicadas.
Essa auséncia era justificada pela ndo coincidéncia dos dias
marcados com o planejamento do carro que traria o especialista
a escola. Embora o dia do encontro tenha sido modificado para
um dia compativel para a SUESP/SECD-RN, a participagéo
desse especialista continuou ndo ocorrendo. Associado a isto, a
coordenacao pedagogica da escola se queixava que ndo havia
uma definichko da SUESP/SECD-RN sobre quem seria o
especialista que acompanharia a escola no turno vespertino,
ocorrendo freqientes mudangas, totalizando a indicagédo de trés
profissionais, sem, no entanto, haver a participagcdo de nenhum
deles nos encontros marcados;



e a participacdo dos professores era muito incipiente, parecendo
estarem na reunido apenas para cumprir o horario, ou seja,
estavam presentes, mas pouco se manifestavam ou opinavam,
fato observado quando trés professores, em momentos distintos,
chegaram a se justificar, dizendo que s6 estavam presentes na
reuniao em consideragdo a pesquisadora, pois ndao viam sentido

em se reunirem para ouvir agressdes de um dos membros do

grupo.

A essas dificuldades somam-se as queixas dos professores do calor
nas salas de aula devido a nao instalacdo dos ventiladores que deveria ter
acontecido desde o ano anterior. Solicitavam que fossem tomadas as
providéncias junto a Secretaria, no intuito dos ventiladores serem instalados.
Reclamacgdes, queixas e acusagbes tomavam grande parte do tempo das
reunides em negociacao entre a direcdo, os coordenadores e os professores,
até tomarem a decisédo de reduzirem o tempo das aulas, iniciando as 13 h. e
concluindo as 16 h, quando a situacado se normalizaria, o que se estendeu por
todo o0 ano, uma vez que os ventiladores s6 foram adquiridos no final do ano
letivo de 2004 e instalados no ano seguinte. Embora os professores liberassem
os alunos diariamente mais cedo e dispusessem de uma hora e meia livre, 0s
coordenadores pedagdgicos ndo propunham qualquer atividade de estudo ou
de orientagdo, levando os professores a utilizarem esse tempo com
compromissos pessoais. Quando sugerimos que em um dia da semana aquela
hora livre poderia ser aproveitada para o processo de formagao dos
professores, a propria coordenagédo ndao se mostrou interessada, alegando que

os professores ndo iriam aceitar a sugestao.



Nos encontros iniciais, percebemos varios comportamentos que

exemplificam essas dificuldades para a execugcdo de uma proposta de acdo

pedagogica, pautada no dialogo, tais como:

um clima de grande hostilidade quando o grupo se reunia, com
provocagdes, ironias e agressdées entre os diretores,
coordenadores pedagdgicos e os professores. Observamos,
também, um certo incbmodo com a nossa presenca. Nas
reunides, algumas vezes, alguns membros da coordenacéo
pedagdgica usavam palavras irbnicas e agressivas para conosco
e para com os professores;

o dirigente da reunido, quase sempre o diretor ou o coordenador
pedagogico, se dirigia ao grupo de modo autoritario e com
cobrangas quanto a cumprimento de horarios, entrega de
documentos solicitados, etc;

os coordenadores ndo comunicavam aos professores o dia da
reunidao, nao definiam o espagco onde ela ocorreria, nem
providenciavam o material ou equipamento solicitado a ser
utilizado;

os professores se mantinham calados, folheavam revistas,
queixavam-se entre eles das atitudes dos dirigentes da reunido
Oou conversavam com 0s companheiros sobre receitas culinarias

ou passeios que fizeram no periodo das férias.

Todavia, apesar de todas essas dificuldades que foram sendo

amenizadas ao longo dos encontros seguintes, alguns dados nos motivaram a

prosseguir com a investigacdo naquela escola:

a decisao coletiva do grupo, nos dois ultimos encontros do ano,
de que o nosso trabalho de acdo colaborativa pudesse ter
continuidade no ano de 2005, uma vez que analisaram ter sido
aquele ano de 2004 de “muitos atropelos na escola”;

as observacdes constatadas, ao longo dos encontros, de algumas

atitudes que apontavam mudangas, embora incipientes, nas



posturas dos coordenadores pedagogicos, principalmente
reconhecendo que nao havia ali um trabalho coletivo e uma

sistematizagdo de um apoio aos professores;

e a constatacdo de que, embora de forma tumultuada, os
educadores daquela escola puderam refletir e decidir a respeito
de sua formacgao, levando-os a decidirem pela continuidade do

trabalho no ano letivo seguinte;

e nossas crengas de ser aquela escola a que apresentava as
caracteristicas necessarias para a nossa acao colaborativa,
principalmente pela grande dificuldade de interrelacionamento
pessoal e profissional no grupo, j& observada ao longo do
trabalho como assessora de educacao especial e, também, no
periodo de investigag&o anterior (OLIVEIRA, 2003).

A partir da avaliacdo das situacdes vivenciadas e, considerando a
metodologia de investigacdo que nos propunhamos, decidimos que, para o ano
de 2005 permaneceriamos com a mesma escola como campo de pesquisa,
porém acrescentariamos mais duas escolas publicas que apresentassem as
caracteristicas ja definidas anteriormente.

Firmados nas recomendag¢bes de Bohm (1996¢) e pela reflexdao que
fizemos da nossa atuagao sobre a persisténcia que devemos ter na proposicao
do dialogo, como alternativa de tomada de consciéncia do processo operatorio
do pensamento, iniciamos o ano letivo de 2005, apostando que a nossa acgéao,
nas trés escolas eleitas, apresentaria os avancos que acreditavamos serem
importantes para a pesquisa.

Ao iniciarmos o ano letivo de 2005, nos deparamos com uma greve
dos professores da rede publica estadual que nao conseguiu que as
reivindicagbes salariais dos professores fossem atendidas, somente iniciando o

ano letivo no més de abril e com as cobrangas legais da Secretaria de



Educacao Estadual (SECD/RN) para que apresentassem um calendario anual
que contemplasse o pagamento dos dias letivos n&o trabalhados. Nas escolas
da rede municipal de ensino, a Secretaria Municipal de Educac¢ao (SME) proibe
a pratica de suspensdo das aulas por duas horas semanais ou quinzenais para
estudos ou planejamentos. A recomendacao da SME, aos diretores, era de que
todo e qualquer tempo utilizado na escola, sem a presencga dos alunos, deveria
ser reposto para que se cumprissem as horas letivas, oficialmente. Esse novo
direcionamento da SME ocasionou um grande mal estar entre os professores
com comentarios revoltosos, o que fez com que os gestores das escolas se
reunissem em um Férum para negociarem, junto a SME e a Promotoria de
Educacédo, o retorno as horas de estudo e planejamento dentro do horario
letivo, como vinha ocorrendo nos anos anteriores, o que s6 foi resolvido no final
do primeiro semestre.

Esses novos fatos ocasionaram alguns desencontros e ampliaram as
dificuldades para a execugao da nossa proposta de acédo pedagogica dialdgica.
Entretanto, percebemos alguns elementos que se mantinham dos nossos
encontros em 2004 e que poderiam permitir a continuidade da nossa acao
investigativa. Um deles e o mais importante, para nds, era o interesse
apresentado pelos professores e coordenadores pedagdgicos em continuar
com os encontros. Esse interesse emergia quando o grupo:

e reconhecia a necessidade de pensar o fazer pedagogico;

e buscava alternativas para manter os horarios de estudos e
reflexoes;

e percebia o objetivo da nossa proposta investigativa como
possibilidade de reflexdo e mudancas seja da pratica pedagdgica,
seja das relagdes interpessoais no grupo.



Nesse periodo, optamos por associarmos a nossa ag¢ao colaborativa
na formagdo dos educadores, as entrevistas com os coordenadores
pedagogicos das trés escolas e com os grupos de especialistas das
Secretarias de Educacado que prestam apoio pedagégico na area de educagéo
especial. As entrevistas semi-estruturadas foram guiadas por um roteiro, cujo
objetivo era o de conhecermos a formacao inicial geral e em educagao especial
dos mesmos, suas propostas e atuacdo de apoio pedagdgico aos professores
de salas de aula inclusivas e o programa de formagao continuada proposto
pelas equipes das escolas e pelas Secretarias de Educacao aos professores,
além de conhecermos sua opiniao a respeito do conceito, funcao, formagéo e
atuacdo de um coordenador pedagdgico na escola inclusiva. Embora nos
guiassemos por um roteiro elaborado previamente, nas entrevistas procuramos
atuar de modo mais informal possivel, como propde Morin (1998), fazendo com
que elas se constituissem em uma conversa informal, uma vez que todos os
entrevistados eram colegas de trabalho, com os quais vimos atuando, seja nas
escolas, seja na equipe de educacdo especial das duas Secretarias de
Educacao.

Associamos, também, a observacdo da atuacdo desses educadores
(coordenadores pedagogicos) no ambiente escolar, junto aos professores e
demais profissionais, com o intuito de observarmos suas estratégias de
pensamento, através da relagcado entre o discurso e a agao efetiva, dada as
dificuldades para o dialogo e o trabalho coletivo, postos em 2004.

Esses dados, incluindo as agdes de 2004, estdo registrados em 71
relatorios minuciosos, 17 entrevistas transcritas e observagdes. A duragao da

nossa acao nas escolas foi de um ano e meio. As entrevistas dialogadas,



gravadas e transcritas foram organizadas de acordo com os temas que mais se
fizeram presentes, bem como as observacdes de suas falas e atitudes nos
momentos dos encontros de formacao. A partir desses dados, bem como das
observagcbes de todo o processo dialdégico nos grupos, chegamos a
identificagdo de duas fontes centrais, geradoras de dificuldades para a
efetivacdo de uma proposta de acédo pedagdgica que se pauta na busca de
praticas escolares inclusivas e que destacamos para efeito de analise:

e a burocracia e organizagdo administrativa nas instituigdes escola
e Secretaria;
e as relagbes interpessoais que geram agbes fragmentadoras e

descontinuadas, decorrentes dessa forma de organizagao.

Entendemos que essas duas dificuldades apresentadas se
encontram interconectadas e sao geradoras de diversas agdes que dificultam a
proposta de acdo para que as praticas educacionais se apresentem segundo
os principios de uma educacédo inclusiva, atendendo efetivamente as
necessidades de ensino-aprendizagem de educandos e educadores. Tais
acdes, ao longo do processo investigativo, sdo constatadas:

e no encaminhamento dos trabalhos de apoio pedagdgico pelos
coordenadores das escolas e dos especialistas das Secretarias;

¢ no planejamento, execucgéo e avaliagdo desse apoio pedagdgico;

e na relacdo desse apoio pedagodgico interno nas escolas e entre
escolas e Secretarias;

e nas tomadas de decisbes dos grupos das escolas e das
Secretarias e nos encaminhamentos para sua efetivacédo e
continuidade;

e na proposta de formagédo continuada dos professores, dos
coordenadores pedagdgicos e dos especialistas da educacao

especial.



Ao mesmo tempo, o processo investigativo nos parece apontar
dados de que o reconhecimento dessas ac¢des, geradoras de dificuldades para
se buscar uma mudanga na pratica pedagogica, pelos grupos dos educadores
investigados, potencializou a necessidade de exercitarem a proposta dialégica
apresentada, como uma alternativa de ac&o que possibilite a mudancga.

Dessa forma, apresentamos a seguir alguns dados que nos parecem
representar a situacdo educacional inclusiva das escolas natalenses
investigadas, referentes as agdes educacionais direcionadas para um apoio
pedagogico aos educadores que atuam com alunos surdos. Ressaltamos,
também, as atitudes dos educadores investigados em reconhecerem as
dificuldades para a efetivagdo do processo educacional inclusivo e, ao mesmo
tempo, esse reconhecimento ser gerador da necessidade de buscar uma nova

acao que possibilite mudancas.

3.3.3. A acao pedagogica em processo: buscando o dialogo
entre fios desconexos

Ao longo da coleta de dados, a partir das entrevistas e observagdes
da acédo dos coordenadores pedagodgicos nos encontros efetuados nas trés
escolas, observamos uma semelhancga acentuada entre a dindmica de trabalho
escolar e a dindmica de trabalho nas Secretarias de Educacgéo, com relagéo as
questdes do apoio pedagdgico oferecido aos professores no processo inclusivo
dos alunos com NEESP.

A escola que baseia sua agao nos principios educacionais inclusivos,
segundo os estudos aqui efetuados, necessita tomar decisbes de forma
coletiva, a partir de reflexdes permanentes do trabalho que efetua, num

processo colaborativo continuo de acéo — reflexdo — deciséo - nova agéo.



Dentre as a¢gdes que observamos no processo investigativo tanto nas
escolas como nas Secretarias, o trabalho referente ao apoio pedagoégico aos
professores com alunos surdos em salas de aula regulares ndo apresenta
continuidade, a partir mesmo das decisbes que sdo tomadas, chegando,
algumas vezes, a nem serem iniciadas. Embora, outras vezes, o grupo seja
consultado, a sua efetivacdo ndo se observa, seja porque quem encaminhou a
proposta - a direcdo, a coordenacdo pedagdgica ou os professores - nao
retomava a questdo apds a decisédo; seja porque o ambiente em que se
discutiam ndo era propicio a escuta, a reflexdo e a decisdo em conjunto, o que
era agravado pela falta de uma sistematizagdo de um tempo dentro do
calendario escolar para reunides ou estudos. Muitas decisbes eram tomadas
no horario da pausa, em que a maioria dos educadores nao se entendia e, as
vezes, nem escutava o que estavam tentando decidir, dado o barulho que eles
proprios faziam.

Nas escolas, ao serem interrogados sobre as providéncias ou a
continuidade das atividades decididas nos encontros anteriores, os
coordenadores  pedagogicos, na maioria das vezes, respondiam
negativamente. Assim, a elaboragdo de critérios de avaliacédo para os alunos
surdos e ouvintes, a continuidade da elaboragdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP), a entrega do manual de lingua de sinais aos professores, o
alfabeto ampliado em Libras para as salas de aula, os materiais especificos
que ha na escola para o conhecimento dos professores, o cronograma para dar
um apoio pedagdgico mais individualizado aos professores que solicitavam
sdo, portanto, algumas das decis6es tomadas coletivamente e que n&o tiveram

continuidade.



Ao tomarem consciéncia dessas falhas em sua atuagdo, os
coordenadores pedagoégicos das trés escolas investigadas apontavam uma
grande inquietacdo em exercerem seus papéis como apoio pedagogico aos
professores, alegando que as indefinicbes quanto a sua atuacéo e até mesmo
quanto a sua denominacdo sao freqlentes em sua profisséo e vém se
acentuando ao longo do tempo, como revela a fala das coordenadoras abaixo:

[...] eu acho que tem hora que eu fago coisa demais e a
esséncia que € o pedagoégico muitas vezes eu tenho que...
como é que eu quero dizer?... fica em segundo plano. E isso,
eu acho que na esséncia do pedagdgico mesmo a gente falha,

sabe? Falha porque o consumismo do dia-a-dia dentro da
escola, quem ja passou sabe como é. [CP1]

[...] € um trabalho muito... que ta faltando na nossa equipe, [...]
de conseguir convencer o professor de que a gente é
importante, convencer o aluno de que a gente é importante, de
convencer até a direcdo de que a gente é importante e que nao
ta aqui como rival [...] existe essa dificuldade porque no nosso
projeto pedagdgico ndo ta definido as varias fungbes de cada
um. Os alunos confundem muito a gente com a diregcéo. [CP8]

Nas Secretarias o processo de descontinuidade dos trabalhos parece
semelhante. Embora haja uma sistematizacdo de tempo semanal quanto a
reunides para decisbes administrativas, as mesmas, em sua maioria nao tém
continuidade, como por exemplo, a escolha do grupo de escolas a acompanhar
e apoiar pedagogicamente, o atendimento das reivindicagcbes feitas pelas
escolas, a proposta dos cursos de Libras, os projetos das salas de apoio
pedagogico especializado, entre outras. No entanto, diferentemente dos
coordenadores das escolas, quando os especialistas das Secretarias assumem
a descontinuidade dos trabalhos apontam a falta de estrutura das Secretarias
(falta de carro, falta de material, falta de pessoal) como a responsavel por o

trabalho ndo atender as expectativas. As falas abaixo revelam essas posturas:



A Secretaria chama a gente de técnicos. Eu fago tudo. Oriento,
dou palestras, levo material para as escolas, encaminho os
alunos pras terapias... [Espec. 8]

Nao tem definido o que é que a gente trabalha. Se a gente é
supervisor, se é coordenador, se é professor. Ndo tem uma
identidade, uma definicdo. Fazemos um trabalho de apoio
pedagdgico. [Espec. 4]

As dificuldades sdo muitas: as vezes é o carro que ndo tem, é
0 material que a gente solicitou e ndo tem, é a quantidade de
escolas pra atender e nao damos conta. [Espec. 9]

Percebemos que as agbdes no encaminhamento dos trabalhos de
apoio pedagodgico pelos coordenadores das escolas e pelos especialistas das
Secretarias se encontram em desalinho, seja pelas indefinigbes quanto as
denominagdes que recebem, parecendo que esse € um ponto agravante para o
encaminhamento dos trabalhos, presentes nas falas dos coordenadores das
escolas, 0 que nao parece incomodar os especialistas das Secretarias que,
embora ndo tenham uma denominacéo definida, alegam a dificuldade maior
dos trabalhos centrada na estrutura falha das Secretarias.

No quadro educacional inclusivo das escolas investigadas,
observamos algumas falas angustiadas tanto dos coordenadores das escolas
como dos especialistas das Secretarias referentes ao planejamento e execuc¢ao
dos trabalhos de apoio e proposi¢cao de cursos que tentam encaminhar. A esse
respeito ressaltamos alguns pontos que consideramos pertinentes:

Um primeiro ponto a destacar diz respeito a proposta de apoio
pedagdgico que € encaminhada a escola pelas Secretarias, quando,
quinzenalmente, os especialistas da educacao especial deveriam ir as escolas
eleitas para darem orientagbes sobre as dificuldades dos alunos com NEESP
aos coordenadores pedagogicos das escolas que, por sua vez, deveriam

repassar essas orientagdes aos professores. No entanto, oito dos nove



especialistas entrevistados revelam que os coordenadores das escolas nao
repassam as informacdes aos professores; o que & corroborado pelos proprios
coordenadores, quando se queixam de que, na maioria nas vezes, 0S
professores s6 0s procuram para apresentarem queixas dos alunos por
indisciplina na sala de aula. As falas abaixo revelam esse processo:

[...] o ideal do trabalho da gente seria ser diretamente com os
professores, porque seria um contato direto, ndo haveria
intermediarios, mas no momento, o que a gente faz é com o
supervisor [coordenador pedagogico da escola]. [Espec. 7]

Olhe! Esse negoécio da gente ta trabalhando com os
supervisores [coordenadores pedagogicos das escolas] é
trabalho perdido, porque eles n&do repassam as informacgdes
para os professores. Nunca repassam. A gente precisa mudar
isso [...] [Espec. 2]

Tem professor que estd com dificuldade, ai a gente fica
intermediando o professor, mas tudo através da equipe técnica
[da escola] que se reune nas reunides pedagogicas. [Espec. 1]
Os professores vivem reclamando que os alunos nao querem

nada... ndo prestam atencdo e que os surdos sé querem ficar
fora da sala... [CP7]

Um segundo ponto diz respeito ao planejamento do apoio
pedagogico oferecido aos professores. A partir de suas falas, os
coordenadores das escolas apontam que ndo ha um planejamento efetivo de
suas acbes, a excecdo de trés especialistas que discorreram como atuam,
embora ndo concordem com as orientagdes que recebem para atuar.

Eu tava pensando em fazer um trabalho mais geral, em vez de
ficar trabalhando com o imprevisto. [CP7]

Na realidade é meio assim... ndo tem aquele planejamento! E
mais no momento da situacdo. [Espec. 9]

Precisamos fazer aquilo que cobramos dos professores.
Precisamos elaborar um plano de ag&o para trabalharmos com
eles. A gente ainda nao fez isso. [CP7]

Meu trabalho é mais com a equipe técnica [da escola], e € isso
que eu to revendo. Uma das propostas da Secretaria é que
seja com a equipe técnica, mas eu vejo que nao é ficar sé por



ai. A gente precisa estar com os professores, porque eles
cobram também. [Espec. 6]

Um terceiro ponto é com relagdo as dificuldades de execugao e
avaliacdo dos trabalhos de apoio. Todos os coordenadores das escolas
investigadas e a maioria dos especialistas das Secretarias assumem nao ter
conhecimentos suficientes para apoiar os professores nas dificuldades
pedagdgicas que eles apresentam no processo de ensino e aprendizagem dos
alunos surdos. Suas falas s&o reveladoras dessa dificuldade:

[risos]... Eu tenho as mesmas dificuldades do professor. Eu fiz
sb um curso muito curto de libras e tem os jogos e manual de
libras aqui na escola. [CP3]

Eu tenho algumas leituras, mas que ndo sdo suficientes para
atender as necessidades do professor [...] [CP7]

Eu acredito que eu ndo dou uma boa ajuda, porque eu nao
tenho um conhecimento profundo. [...] Os professores de
surdos ficam numa verdadeira angustia, buscando como
chegar até esse aluno. Se eu que sou da equipe, que nao
tenho subsidio suficiente pra dar a esse professor, vocé
imagine, ele préprio! Os supervisores [coordenadores
pedagdgicos], na escola sdo do mesmo jeito da gente, tém as
mesmas dificuldades. [Espec. 8]

[...] € complicado, porque de surdo eu sei muito pouco. O que
sei eu passo pra escola ou entdo peco a ajuda de alguém da
equipe [da prépria Secretaria], que sabe mais e va la conversar
com eles [professores]. [Espec. 9]

Um quarto ponto que nos chamou a atencéao diz respeito a formacgéo
que é oferecida aos professores, como os cursos de lingua de sinais,
apontados por todos, como necessarios a formacdo do professor para se
comunicar com os alunos surdos. No entanto, as Secretarias parecem néao
dispor de recursos humanos e financeiros suficientes para oferecer essa
formagdo de forma mais regular e continuada, como é apontado na fala das

especialistas das duas Secretarias, abaixo:



Temos apenas uma instrutora... [pessoa surda que leciona
Libras] [...] como & que a gente vai fazer esse trabalho
sistematizado satisfatoriamente se ndo tem profissional pra dar
o0 curso de 20 horas pra o professor ter contato com essa
lingua? [...] Realmente é algo que é sé pra ter um contato,
porque aprofundamento ainda nao aconteceu. [Espec. 4]

No projeto [...] dentro dessas salas era para ter um instrutor de
Libras, um professor alfabetizador e um intérprete, mas o ano
passado nés nao conseguimos a contratagao do intérprete e do
instrutor porque ndo sdo do quadro funcional. [da Secretaria]
[...] porque isso sanaria as nossas dificuldades em relagédo aos
cursos. [Espec.1, referindo-se ao projeto de salas de apoio
especializado]

Neste sentido, as equipes das Secretarias e as coordenagdes das
escolas se queixam mutuamente, uma afirmando que oferece a formagéo e a
outra afirmando que nao a recebe ou quando ocorrem os cursos, a forma como
sdo oferecidos ndo atendem as necessidades pedagogicas dos professores,
seja pelos conteudos, seja pela carga horaria muito reduzida, seja pelo horario
em que é oferecido, conforme assinalam as falas seguintes ao se referirem aos
cursos de lingua de sinais:
O que os professores aprenderam nos cursos é tdo pouco que
pra passar os conteudos em sinais eles ndo conseguem. O
maximo que eles conseguem é um boa noite! obrigado!
desculpe! [Espec. 5 referindo-se aos cursos de Libras]
Eles [os professores], se queixam de que ndo sabem. Eu
mesma tenho queixa também. O Unico curso que eu fiz de
Libras foi de uns dois dias com uma menina que veio aqui e foi
muito pouco. Eu ndo sei quase nada, assim... Eu acho que
precisaria de um curso de Libras. [CP4]
Disseram la na reunido [na Secretaria de Educagéao] que ia ter
vaga no curso para os professores daqui... Eu soube que o
curso ja estd acontecendo la no [Nome do Colégio] e os
professores daqui nem foram chamados. [CP8 referindo-se a
um curso para professores de surdos]
Esses pontos destacados nos revelam uma angustia crescente dos

coordenadores das escolas e dos especialistas das Secretarias em quererem

oferecer apoio pedagdgico aos professores, mas se sentem “bloqueados” seja



pelas dificuldades estruturais das Secretarias, seja pelas dificuldades
pedagogicas dos proprios grupos de apoio em planejar e executar as a¢des de
apoio e de formacéao dos professores, que assumem ser a sua fungao.

No quadro educacional inclusivo das escolas investigadas,
destacamos um dado que se fez insistentemente presente nas falas nos
momentos das entrevistas, nas conversas informais e nos encontros iniciais de
formacgao e que, no nosso entender, dificultam uma agéo pedagogica dialdgica.
Diz respeito as freqUentes queixas e acusagdes efetuadas pelos educadores,
buscando direcionar a responsabilidade pelas falhas que assumiam no
processo educacional inclusivo, para alguém ou alguma instituicdo, revelando
assim suas crengas.

A maioria dos professores das escolas investigadas aponta que as
dificuldades de aprendizagem estdo, em geral, centradas nos préprios alunos,
seja porque “sao muito violentos”, “sdo preguicosos”, “sdo filhos de pais
drogados”, “a familia é desajustada” ou “a familia ndo educa mais os filhos”. No
caso dos alunos surdos, revelavam a crencga de que eles “tém outro problema
além da surdez”, acreditando que, além da deficiéncia auditiva, os alunos
surdos apresentam déficit intelectual.

Ja para os coordenadores pedagoégicos, a dificuldade de
aprendizagem dos alunos € depositada na “falta de interesse” e na “falta de
compromisso” dos professores ou nos dirigentes escolares que “ndo se
interessam se os alunos aprendem ou nao”. No que se refere aos alunos com
NEESP, professores, coordenadores e diretores queixam-se das Secretarias

de néo efetivarem o apoio pedagodgico que é divulgado e prometido.



Ao mesmo tempo, os especialistas das Secretarias acusam os
educadores das escolas de ndo se envolverem com a educag¢ao dos alunos
com NEESP.

Os professores das salas regulares reclamam dos professores das
salas de apoio especializado, acusando-os de fazerem os trabalhos pelos
alunos surdos. Por sua vez, os professores destas salas reclamam daqueles,
acusando-os da quantidade excessiva de atividades que os alunos levam para
pedir ajuda.

Os alunos surdos reclamam dos professores que fizeram curso de
Libras e ndo a utilizam em sala de aula. Os professores reclamam do curso,
alegando que n&o atendeu as suas necessidades para se comunicar e da falta
de um intérprete para auxilia-lo na sala de aula.

Algumas familias reclamam da forma de ensinar de alguns
professores e estes, por sua vez, acusam as familias de negligenciarem a
educacéo de seus filhos.

Ha, ainda, a culpa depositada nas instituicbes que atendem os
alunos em nivel terapéutico ou pedagogico.

Essas queixas reciprocas entre os membros internos das escolas e
entre estes e os membros das instituigbes externas, como apontadas acima,
nos chamaram a atencéo para um outro dado observado e que consideramos
igualmente dificultador para o exercicio do didlogo. E a fragmentacéo
observada nos modos de pensar e agir acerca da inclusao escolar dos alunos
com NEESP, tanto por parte dos professores de salas regulares,
coordenadores pedagdgicos, professores de apoio, especialistas das

Secretarias, cada grupo apontando as suas justificativas pelas falhas que



reconhecem no processo educacional, mas que depositam a responsabilidade
no outro educador ou na outra instituigdo, constituindo-se, assim, em um
processo de permanente ruptura do tecido educacional, na contramao do que
se pretende - a incluséo.

Essa fragmentacdo pode ser apontada no processo de trabalho
interno das Secretarias, quando os seus membros ao mesmo tempo em que
assumem a importancia do trabalho de apoio as escolas, se ressentem da
fragmentacao do trabalho interno do préprio grupo, dificultando a efetivacao de
um trabalho mais consistente e proveitoso, cobrado e esperado pelas
instituicbes escolares.

E preciso primeiro um planejamento, que ndo acontece nem na
prépria Secretaria [...] ndo existe uma meta a ser alcangada.
Assim... Olhe, o nosso objetivo este ano é alcancar isto. Existe
planejamento da equipe de educacdo especial, da EJA
[Educacdo de Jovens e Adultos], da educacgio infantil, do
ensino fundamental, mas ndo existe o planejamento condutor
de todas essas equipes. Quer dizer, se existe eu ainda nao
consegui ver. Se existe uma equipe e ha um trabalho
fragmentado nessa equipe, na escola ele passa a ser
fragmentado também. [Espec. 4]

A gente trabalha com a equipe da escola [coordenadores
pedagogicos]. Quando as duvidas s&o sobre os surdos e eu
nao consigo orientar, eu comunico aqui a R. [especialista]
coordenadora dessa area. Ai ela marca um dia pra ir conversar
com os professores la na escola. [Espec. 6]

Como a gente trabalha individual aqui, eu sinto falta, porque a
gente poderia planejar junto, ver as dificuldades de cada
escola... porque tem casos que eu n&ao posso resolver sozinha.
A gente tem que ver a opinido da equipe pra tomar uma
decisao, nado pode ser a toa, assim... [Espec. 9]

Percebe-se nos dois grupos de especialistas das duas Secretarias
um excesso de coordenacgao dos trabalhos de apoio pedagogico as escolas, ou
uma completa falta desta. Em um dos grupos, as decisdes do trabalho de apoio

as escolas passam por diversos setores internos que precisam ser



consultados. No caso do atendimento as escolas que lecionam alunos surdos,
havendo a necessidade de que conhecimentos mais especificos sejam
repassados aos educadores, ha que se esperar a oportunidade que o
especialista da area possa se reunir, analisar e somente depois levar as
informacgdes as escolas.

No outro extremo, o trabalho do segundo grupo de especialistas
mostrou-se sem nenhum direcionamento, coordenagéo ou articulacdo dos
trabalhos de apoio pedagdgico as escolas, ndo somente no que diz respeito a
educacdo dos alunos com NEESP, como também nos diversos niveis e
modalidades de ensino, como revelam as falas das coordenadoras abaixo:

[...] tinha um monte de duavidas dos professores que a gente
nao sabia responder e outras que a gente precisava saber.
Entdo a gente foi la na Secretaria. Ai conversamos até com F.
[Nome], a chefe do setor. Ela falou: Ah! Eu acho que B. [Nome]
€ que deve responder isso [risos]. Resultado, n6s saimos de
la... eu fiquei mortal!ll... Ela disse que vinham aqui na escola
dar uma orientagéo pra todo mundo... E vieram? Eu sai de la
do mesmo jeito. [CP10]

[...] era pra gente trabalhar bem melhor, ter as coisas mais bem
planejadas, mas nao existe aquele planejamento que... aqui
cada um faz o seu. [Espec. 8]

[...] sAo muitas escolas, a gente ndo da conta realmente, a
gente nao tem como dar conta. [Espec. 4]

Da mesma forma, observa-se esse processo fragmentario do
trabalho pedagodgico nas escolas, seja por ressentimentos pessoais, seja pela
subdivisdo de tarefas na coordenacgédo pedagogica, seja pela propria estrutura
hierarquica presente no contexto escolar. Assim, de uma forma ou de outra,
essas rupturas freqlientes provocam uma fragmentacgéo crescente no processo
educacional como um todo e torna ainda mais dificil a efetivacdo do processo

inclusivo dos alunos com NEESP.



Observa-se, que, além da fragmentacdo interna na escola e na
Secretaria, ela também é gerada entre essas duas instituicbes, quando a
Secretaria, na tentativa de cumprir com a sua fungéo, convoca a escola para a
execucgao de projetos ou cursos. Por sua vez, a escola, que também n&o tendo
um projeto politico pedagoégico estruturado, acolhe esses projetos ou cursos, as
vezes participa, as vezes engaveta-os e, assim, sem continuidade, sem
retomadas do que fora planejado, estabelece-se mais um ponto de
fragmentacdo entre sujeitos e instituicbes, num jogo de transferéncias de
responsabilidades e fazeres distorcidos.

Em nosso processo de investigagdo, iamos constatando todas essas
acdes e dificuldades nas escolas e entre estas e as Secretarias, que
apontavam dificuldades para a efetivagdo de uma acdo dialégica como fora
proposta. lamos, ao mesmo tempo, constatando nas a¢des dos participantes
da pesquisa que ndo somente eles reconheciam essas dificuldades em seus
processos de atuagao pedagogica, mas, também, gerava uma reflexdo de seus
fazeres e uma permanente angustia pela insatisfacdo de um processo que
sentiam ndo estarem dando conta. Nesses momentos, em meio a tantas
dificuldades constatadas, os educadores apontavam uma necessidade de

buscarem uma alternativa de mudancga, que se revelava quando:

e reconheciam a indefinicdo de papéis e a¢des pedagdgicas;

e assumiam que o trabalho de apoio pedagodgico como era
oferecido nao atendia as necessidades dos professores;

e reconheciam a inexisténcia ou fragilidade do planejamento para o
trabalho de apoio pedagdgico;

e reconheciam o pouco conhecimento sobre a educacéo de surdos,
necessario para orientar os professores em suas queixas

pedagogicas especificas;



e reconheciam a nao utilizagcdo dos recursos pedagoégicos, embora
escassos, que poderiam auxiliar suas aulas;

e reconheciam a necessidade de um tempo sistematizado para
estudos e reunides ou a dificuldade de planejar esse tempo,
quando havia.

Esses reconhecimentos de que os seus fazeres se encontram em
desalinho e a angustia gerada por essa tomada de consciéncia, parece-nos ter
gerado nos educadores investigados a necessidade de buscar uma acdo que
apontasse alternativas de superacdao dessas dificuldades, quando agindo
coletivamente resolvem encontrar caminhos para que a continuidade dos

encontros pudesse ocorrer e a agao colaborativa dialégica e formativa pudesse

se efetivar.

3.4. O dialogo como fio tecedor do programa de agao/formagao

A partir da decisdo coletiva das escolas em assumirem a
continuidade da proposta, relatamos, em seguida, o processo de nossa agéo
colaborativa para o processo de formacgao.

Organizamos a proposta de acdo em etapas que iam fluindo ao longo
do processo dialégico no grupo. Tais etapas se assemelham, em alguns
pontos, ao processo de construgdo coletiva do curriculo de formacao,
sistematizados pelo GEPEM/UFRN, que se baseiam nas idéias de Paulo
Freire. A associacdo das idéias de David Bohm e Paulo Freire permite-nos o
exercicio para superar as limitagcbes postas em diadlogos na natureza do que
vimos tratando.

Na construgdo coletiva do curriculo, proposto pelo GEPEM

(PERNAMBUCO, 1993), sdo apontados trés etapas ou momentos articulados



que se constituem como organizadores do processo, o qual toma como
referéncia a dialogicidade como um aspecto que demanda toda sua
sistematizacéo.

No primeiro momento, predomina a fala do outro e é destinado a
ouvir, a questionar, a compreender o outro e o significado que a proposta tem
para ele e permitir-lhe pensar, com certo distanciamento, sobre a realidade na
qual esta inserido.

No segundo momento, sem perder de vista a fala do outro,
predomina a fala do organizador ou mediador do processo, que organiza 0s
conhecimentos, na tentativa de cumprir as expectativas apresentadas no
momento inicial.

O terceiro momento é caracterizado pela jungao entre a fala do outro
e a fala do organizador, sem que uma predomine sobre a outra, mas juntas
cheguem a uma sintese entre as duas diferentes visées de mundo,
possibilitando uma reinterpretacdo da prépria realidade, a partir do
conhecimento anteriormente apreendido, bem como possibilitando novas
problematizagdes que retroalimentardo o processo.

Em nossa acgado/formacao nas escolas, para chegarmos aos temas
ou conteudos que deveriamos estudar sobre a educagdo das pessoas com

NEESP, colaboramos em uma primeira etapa, na qual exercitamos o ouvir € o

falar, entender o dialogo, como recomenda Bohm (1996c¢) e aos poucos, fomos
encaminhando as questdes do processo de ensinar e aprender dos alunos com
NEESP.

Tinhamos em mente provocar os educadores a observarem a

realidade escolar na qual estavam inseridos, para que essas observacoes e



reflexdes servissem de ponto de partida para a decisdo da organizagdo dos
conteudos da formacdo continuada do grupo. Ouvimos os professores e
coordenadores pedagogicos nas escolas conversarem acerca da educacgéo dos
alunos em geral e, em particular, dos alunos surdos, das dificuldades para
ensinar, das necessidades de apoio para ensinar, das sugestdes e das
reivindicagbes referentes aos alunos e a eles préprios, incluindo as suas
decisdes e responsabilidades profissionais.

Na segunda etapa, a partir das falas significativas relacionadas ao
ensinar e aprender dos alunos com NEESP organizamos, juntos, os conteudos
a serem estudados, a metodologia a ser empregada, bem como o tempo a ser
destinado aos encontros. Ficaram definidos os seguintes pontos para o

programa de formacéo:

e A regularidade dos encontros com cronograma estabelecido,
quinzenalmente, por 1hora e 30 min, em dias alternados da
semana, para atender aos professores que ndo estavam todos
os dias na escola;

e a coordenagédo dos encontros, pelo menos nos momentos
iniciais, por um dos membros da coordenacao pedagdgica da
escola, sem que isso se constituisse em uma regra;

e na auséncia do educador de apoio (especialista da
Secretaria), as orientagcbes necessarias sobre a educagao
especial seriam encaminhadas pela prépria pesquisadora,
como sendo da equipe de apoio da educacdo especial das
Secretarias de Educacgéo Estadual e Municipal;

e a participagao voluntaria de cada um educador no grupo;

e a observacdo de cada um no uso da palavra para permitir que
todos pudessem se expressar e garantir a escuta e respeitar a
opinido de todos;



e a formagdo de um acervo escolar acerca da educacido de
alunos com NEESP (textos, manuais em Libras, documentos,
videos, etc.).

Consideramos a terceira etapa do processo de agao/formagao como

o momento de execucdo do programa de formacao elaborado coletivamente,
cuja metodologia se volta para as reflexdes dialogadas entre os educadores do
grupo sobre as suas ac¢des pedagogicas, tomando como referéncia a teoria
explicitada ou vice-versa. Assim, ficou acordado que, nos encontros, qualquer
exposigéo oral, exposicéo de video ou leitura de texto, ndo deveria ultrapassar
quinze minutos, para que a maior parte do tempo fosse destinada as reflexées
pedagogicas tomando como base os estudos efetuados.

O objetivo era permitir o exercicio do diadlogo e da reflexdo entre os
participantes, levando em consideragao suas agdes pedagogicas vivenciadas
diariamente e as informacgdes tedricas oferecidas a partir das necessidades
profissionais e pessoais apontadas.

A figura abaixo expressa as trés etapas do processo metodologico,

na organizacao coletiva do programa de agao/formacgao.

Figura 1- O Dialogo como fio tecedor do programa de agao/formagao

P\GA’O DIALOGIC,‘,

12 3a
Observacgéao e analise Organizagao do Execugéo do
da realidade escolar conhecimento e acordos programa em

dialogo

Ensino e aprendizagem Inclus&o: necessidades Acao — reflexdo -
de todos os alunos: para atuar na diversidade nova agao
dificuldades e necessidades



Ressaltamos que essas etapas ndo ocorreram de forma linear, mas
num processo permanente de reflexdo da acdo de todo o grupo (incluindo a
pesquisadora), que possibilitou a tomada de novas decisbes e o
encaminhamento de novas agdes. Deste modo, a primeira etapa teve inicio
desde os primeiros encontros, gerando uma reflexdo nos educadores a
respeito da realidade de cada escola, de seus fazeres pedagdgicos quanto ao
processo educacional inclusivo, particularmente na acdo dos coordenadores
pedagdgicos de apoio.

Essa primeira etapa se estabelece quando, em circulos, como
costumeiramente faziamos, passamos a conversar mais particularmente sobre
o processo de inclusdao dos alunos surdos, o processo de ensino-
aprendizagem, as dificuldades apresentadas pelos alunos e por eles,
professores, 0 que gerava essas dificuldades e as necessidades de superacéo
das mesmas.

O primeiro ponto proposto ao grupo se constituiu em opinides sobre
a inclusédo dos alunos com NEESP nas escolas regulares. A principio, os
participantes mostraram-se meio receosos de expressarem 0 que pensavam,
talvez por todos conhecerem a nossa intencdo de formacédo acerca da
educacéo inclusiva. Porém, com as opiniées que foram sendo dadas, logo as
falas se tornaram mais espontaneas, permitindo emergirem as crengas acerca
do que pensavam desses alunos, suas queixas quanto a néo conhecerem
sobre os alunos e sobre como atuarem pedagogicamente com eles, junto com
os demais alunos que ouvem. Essas conversas estenderam-se para todo o
processo educacional com todos os alunos revelando pontos que abrangiam a

complexidade da escola, as relagbes profissionais, as dificuldades como



educadores, os sentimentos de incompeténcia e as sugestdes de
procedimentos de atuagdes futuras. E interessante ressaltar que, nessas
conversas, as proposicoes de fazeres futuros se colocavam sempre num tom
em que envolvia a coletividade escolar.

Nessas discussdes se fizeram presentes temas como:

o direitos e deveres de alunos, professores, funcionarios,
coordenadores, gestores, representantes das Secretarias;

e acbes dos governos municipal, estadual e federal,

e relagdes entre a comunidade escolar e a sociedade em geral;

e relacao familia e escola;

e relagdes profissionais dos membros da escola, incluindo
educadores e educandos;

e processo de ensino-aprendizagem;

e conceitos sobre as deficiéncias;

e recursos pedagogicos;

e curriculo e adaptacao de curriculo;

e avaliacdo de aprendizagem e institucional.

Nessa primeira etapa as conversas se davam de forma mais
dialégicas na escola 2. Na escola 1, as conversas ainda geravam muitas
queixas e acusacgdes entre os participantes, mas ao contrario dos encontros
iniciais, percebia-se um pouco mais de cuidado nas falas de alguns membros
do grupo.

A partir dessa reflexdo do grupo acerca do processo de inclusédo
escolar, que gerou os temas apontados acima, listamos, coletivamente, alguns
conteudos referentes a educacao inclusiva. Nesse mesmo encontro, definimos
a metodologia que adotariamos e aproveitamos para reforgar as caracteristicas
do dialogo proposto por D. Bohm, explicitado no capitulo Il desse trabalho. Ao

mesmo tempo definimos, juntos, o cronograma e a duragéo dos encontros, a



participacdo voluntaria de cada membro do grupo, a coordenacao das
reunidées, a principio, pelos coordenadores pedagdgicos, a nossa participagao
como pesquisadora e membro da equipe das Secretarias Estadual ou
Municipal e a formagdo de um acervo, para a escola, de todo o material
trabalhado na formacéo.

E importante ressaltar que nesse encontro ficou acordado que, a
principio, nao teriamos uma certificacao institucional para essa formagéo, como
os educadores haviam sugerido no encontro anterior, e que isto poderia ser
pensado posteriormente.

Efetuados esses acordos e definido o programa para a formacéo,
iniciamos no encontro seguinte, a sua execuc¢do, apresentando um video, com
a duracdo de 10 minutos, sobre o percurso histérico das pessoas com
deficiéncia. Em seguida, as discussdes eram iniciadas no circulo. Percebemos
que muitos educadores nos dois grupos, mesmo os que ja atuavam com alunos
com NEESP ha algum tempo, mostravam-se surpresos com o que assistiam,
revelando indignagdo com o modo como as pessoas com deficiéncia foram
tratadas ao longo da histéria. As discussbes no grupo possibilitaram que os
educadores refletissem sobre o tratamento dado a essas pessoas, desde a
antiguidade até os dias atuais, e mais particularmente quando adentraram ao
tema de sua educacdo. As falas apontavam algumas consideragdes sobre
direitos e deveres das pessoas e sua participagdo social. Nos cinco minutos
finais, fizemos uma breve avaliagdo do encontro e decidimos que, no encontro
seguinte, discutiriamos o significado de uma educacao para todos, conforme

tinha sido levantado por um dos participantes do grupo.



No encontro seguinte foi entregue a cada participante dos grupos um
breve resumo contendo alguns itens de documentos que contemplam os
principios educacionais inclusivos, bem como as idéias de alguns estudiosos
dessa area educacional. A metodologia utilizada foi a de cada educador efetuar
a leitura de um ponto em voz alta e, em seguida, as discussdes se iniciarem,
com cada um apontando sua opinido sobre o que mais lhe chamou a atencéo.
As discussoées, ali geradas, foram muito significativas, fazendo com que alguns
educadores se reportassem a atitudes por eles tomadas com os seus alunos
em sala de aula, assumindo que as mesmas haviam sido preconceituosas. Em
sua maioria, os educadores revelaram n&o conhecer sobre o conceito de
inclusao social e educacional.

O relato desses dois encontros apresenta uma noc¢ao de como se
processou a nossa agao, ao longo dos encontros seguintes. De acordo com a
avaliacao que faziamos ao final de cada encontro com o grande grupo ou com
o grupo de coordenadores pedagodgicos, planejavamos a nossa
acaol/intervencao para o encontro seguinte. Outras vezes, alguns pontos
sugeridos pelos préprios educadores serviam de norte para a agdo no encontro
seguinte como, por exemplo, a discussdo sobre a agdo pedagdgica mais
especifica em uma aula de portugués com alunos surdos incluidos, em uma
das escolas, ou a discussdo a partir dos textos produzidos pelos alunos na
outra escola, ou, ainda, a partir de atividades propostas pelos professores em
sala inclusiva.

Nos encontros seguintes, discutimos sobre as filosofias educacionais
para alunos surdos, a acao pedagdgica e adaptacbes de atividades mais

especificas para alunos surdos e nao surdos, o processo de comunicagéo € a



importancia da lingua de sinais na educacado de surdos, a participacédo do
intérprete de Libras como apoio ao professor e ao aluno; o apoio dos
professores das salas de apoio pedagogico especializado.

O ultimo encontro em cada escola foi destinado a uma avaliagéo na
qual os participantes se posicionaram a respeito da formagao que participaram,
da sua participacédo individual, da metodologia adotada e puderam efetuar
criticas e sugestdes a respeito do processo vivido.

Os resultados que obtivemos de todo esse processo de uma agéo
dialégica que propusemos as escolas, como alternativa de formacéao
continuada, se encontram sistematizados no capitulo IV desse trabalho,
através da analise das categorias que organizamos, a partir dos dados

observados, ao longo do processo de acao/formacao.






IV Capitulo

Através da palavra, defino-me em relacao ao
Outro, isto €, em Ultima analise, em relacao a
coletividade. A palavra € uma espécie de
ponte lancada entre mim e o Qutro.

Bakhtin




APOIO PEDAGOGICO, AGAO COLETIVA E DIALOGO: TRAMAS
EM ANALISE

Com respaldo na proposicao dialégica de David Bohm (1996), para
quem o dialogo seria uma alternativa possivel e viavel para a superagédo da
crise contemporanea e na sistematizacdo das idéias desse autor por Aragao
Gomes (1994, 1998, 2000) e Navarro (2000, 2003, 2004, 2005) que apontam
igualmente o dialogo bohmiano como uma ferramenta metodolégica possivel
de refletir sobre as incoeréncias das a¢bes humanas, e, consequentemente,
dos conflitos sociais, além de associarmos esses estudos as idéias de Paulo
Freire (1983), apresentamos, nesse capitulo 1V, a analise dos dados coletados
ao longo da intervencdo dialégica que procedemos nas escolas de
Natal/RN/Brasil nos anos de 2004 e 2005, agregando, a essa analise, alguns
dados coletados por meio de entrevistas com coordenadores pedagodgicos das

escolas de Madrid/Espanha no ano de 2006.

Reforgcando o que nos apontam esses estudos, o didlogo é uma
ferramenta que nos possibilita refletirmos as nossas crengas tradicionais mais
arraigadas e, no plano coletivo, investigar a perspectiva de uma humanidade
mais digna. Seus objetivos, segundo a proposi¢cao de Bohm (1996c¢), sdo: a
melhoria da comunicagao entre os interlocutores, a observagdo compartilhada
da experiéncia e a producgdo de percepc¢oes e idéias novas.

Imbuidas dessa visédo dialdgica, cuja marca é exercitar novos modos
de ver e criar significados em conjunto, apresentamos, em seguida, a analise
dos dados coletados em nossa investigacdo participante, colaborativa e

dialogica, sistematizados nas seis categorias que seguem, as quais néo sao



isoladas, mas se articulam, se interpenetram e se compdem no fazer

pedagogico. Nossa opgdo em nomea-las é para organizar os dados e analisa-

los.

Da linearidade a circularidade aberta, analisamos o processo

vivido pelas escolas investigadas de um modelo de apoio
baseado na circularidade aberta de opinides expressas, refletidas
e decididas em conjunto;

Da_ passividade a acdo em movimento, analisamos como no

processo investigativo proposto com visdo dialdgica, a
diversidade de opinides, que obriga ao movimento, a reflexdo e a
atencdo do dito e do nado dito no grupo, nédo permite lugar a
passividade, mas a busca de novas a¢des diante das dificuldades
pedagogicas surgidas, elaboradas a partir das experiéncias
profissionais individuais e compartilhadas;

Do significado estabelecido ao significado construido, analisamos
como o significado comum no grupo se constréi, tomando a
realidade escolar como ponto de partida para buscar informagéo e
formacdo acerca dos procedimentos metodoldgicos de acao
pedagogica com a diversidade dos alunos;

Da imposicdo a satisfacdo, diz respeito a observacdo da

necessidade de trocas profissionais surgidas no grupo sem a
interferéncia dos modelos convencionais de orientagdo
pedagogica linear e a partir da participagao voluntaria, gerando
satisfagcéo pessoal e profissional;

Do debate ao dialogo analisamos, com base em suas agbdes em

didlogo, o processo percorrido pelos grupos dos educadores
participantes dessa investigacdo, a partir de uma postura de
debate acirrado a uma escuta de opiniées de forma respeitosa,
caracteristica do dialogo;

Da crenca a reflexdo, volta-se para a analise do processo de

operagdo do pensamento dos educadores investigados nos

momentos de interacéo dialdgica, no que respeita a suas crengas



iniciais e ao longo do processo investigativo, referentes as
pessoas com quem atuam: do professor para com 0s seus
alunos, do coordenador pedagdgico para com os professores e
dos especialistas das Secretarias de Educacdo para com a

escola.

Ao longo do processo analitico dessas categorias, pretendemos
enfatizar a acédo dos coordenadores pedagogicos das escolas e dos
especialistas das Secretarias de Educacao investigados, bem como intermediar
a nossa analise com os dados coletados nas entrevistas, junto aos
coordenadores pedagdgicos das escolas espanholas acerca do processo

educacional inclusivo dos alunos surdos.

| Categoria

. Figura 2°

Tomando como base o que nos aponta Ainscow (2001) referente as
mudancgas estruturais necessarias para que as escolas trabalhem de forma
inclusiva e o que nos apontam Bueno (1998, 1999, 2001) e Goes (2004) acerca
da implantagcéo da proposta inclusiva com alunos surdos na escola brasileira,
no Capitulo Il desse trabalho, e analisando o quadro educacional inclusivo
encontrado nas escolas natalenses, apresentado no Capitulo Ill, observamos
que ha muitas lacunas quanto a estrutura organizativa que a escola deveria
proceder e quanto ao apoio pedagdgico que professores e alunos deveriam
receber para que a escola venha a se tornar inclusiva efetivamente.

Como se pode constatar no quadro educacional encontrado, nem as

escolas, nem as Secretarias de Educagdo conseguiram ainda se reorganizar

*Figura 2 — Foto de tear em processo inicial de tecedura. Aparece como ilustragdo da metafora
utilizada ao longo desse trabalho, no inicio de cada categoria analisada.



em seus projetos de acao pedagogica e de apoio aos educadores, de modo
que a coletividade e a colaboragéo entre os membros dessas instituicbes sejam
o cerne na busca da qualidade da aprendizagem de todos os alunos, principio
norteador da inclusao escolar.

As acgdes de apoio pedagodgico baseiam-se em um modelo de apoio
linear proposto, no qual o setor de educagado especial das Secretarias dirige
orientacdes ao coordenador pedagdgico da escola que, por sua vez, O
direcionara aos professores, a partir de suas solicitacdes. Em nossa analise,
considerando o quadro educacional investigado, se apresentam dois
agravantes para que esse apoio pedagoégico nao se efetive.

O primeiro diz respeito a dindmica das Secretarias e das escolas
quando os coordenadores pedagdgicos afirmam que s&o procurados pelos
professores, em sua maioria para queixarem-se do comportamento de seus
alunos. As queixas pedagoégicas quando ocorrem, afirmam, sdo poucas e
quando lhes solicitam apoio no trabalho com os alunos surdos, as suas
dificuldades sao semelhantes as dos professores, pois ndo se sentem com
competéncia para orienta-los ou ajuda-los. O mesmo ocorre com O0s
especialistas que visitam as escolas e néo se sentem seguros para orientar os
coordenadores quando se trata das questdes pedagdgicas com os alunos
surdos.

Agravando ainda mais essa dinamica, a nao sistematizacdo de
reunides pedagogicas nas escolas contribui para que o trabalho pedagogico
permaneca fragmentado, pois sem um tempo para as trocas da acéo

profissional e as orientagdes para encaminhar as adequacgdes necessarias ao



ensino, este prossegue sem atender as necessidades especificas dos alunos e,
assim, o processo educacional inclusivo ndo avanca.

O segundo agravante contribui com mais for¢a para que esse modelo
de apoio pedagdgico linear proposto as escolas nao se efetive, pois esta ligado
as crengas dos educadores quanto ao processo inclusivo dos alunos com
NEESP que, conseqlientemente interfere em suas a¢des com as pessoas a
quem se esta formando (coordenadores, professores, alunos). Os depoimentos
de todos os especialistas a respeito de nao estarem satisfeitos com a
metodologia que adotam de assessorar os coordenadores nas escolas e néo
terem um contato direto com os professores, bem como as falas dos
coordenadores das escolas em afirmarem que os professores “ndo querem
nada”, “estdo desestimulados”, parecem revelar um n&o acreditar no processo
educacional inclusivo e em uma nao possibilidade de uma pratica docente que
favoreca a aprendizagem dos alunos com NEESP. Dai suas acgdes de
assessoramento serem aparentemente voltadas para cumprirem uma
formalidade da funcdo que ocupam, sem acreditarem na possibilidade de
serem viaveis.

Tomando os principios de uma escola inclusiva baseados na
colaborag&o e na participagao, propusemos a organizagao de estratégias de
apoio pedagdgico na escola, assumindo o didlogo como ferramenta
metodoldgica de formagao, como uma alternativa de intercambio de opinibes e
crengas e a criagao de novos significados em ambiente colaborativo.

O dialogo bohmiano propde uma relagéo de circularidade, a comecar

pela proposi¢cao da disposicéo fisica dos participantes do grupo, que é uma



caracteristica necessaria apontada por Bohm (1996c¢), pois os participantes
precisam falar diretamente um ao outro.

No dialogo, os participantes devem falar diretamente uns com
0s outros, um a um, ao longo do circulo. Se acabamos por nos
conhecer e confiar uns nos outros ao menos um pouco,
chegara o momento em que sera possivel falar diretamente ao
grupo inteiro ou a algum de seus participantes. (BOHM, 2005,
p. 49).

Essa disposicéo circular, esse olhar diretamente o outro, enquanto se
fala, aproxima os participantes e possibilita, através do afrouxamento de suas
emocgdes, a criacdo de vinculos e de confianga, pois "quando as pessoas se
confrontam emocionalmente, seus pressupostos véem a tona”. (BOHM, 2005,
p. 49). Entretanto, chama a atengao para que o grupo de dialogo nao seja
confundido com um grupo de terapia. No grupo de dialogo as emog¢des podem
emergir, mas essa situagcédo n&o é buscada de modo intencional.

Nao tentamos curar ninguém aqui, embora isso possa ocorrer
como um subproduto. Mas n&o é nosso propésito. [...] O grupo
€ um microcosmo da sociedade e, portanto, se ele, ou algum

de seus componentes, se “curar”, teremos o comec¢o de uma
cura mais ampla. (BOHM, 2005, p.49).

Esse é um ponto que consideramos importante quando da
proposicao dessa alternativa de apoio pedagégico que denominamos circular,
pois a atuacdo do coordenador pedagdgico ou de quem assume a fungéo de
apoio é primordial no sentido da articulagdo do que pode ocorrer no grupo no
momento em que essas emocgdes afloram. Podem surgir agressbées pessoais e
sentimentos de frustragbes que fardo com que a continuidade do grupo se dé
ou que haja desisténcias individuais de participagdo ou do prdprio grupo como
um todo, o que ocorreu com um dos trés grupos das escolas investigadas em

Natal/RN.



Nesse caso, a postura assumida pelo educador que coordenava 0s
trabalhos pedagdgicos junto aos professores nos momentos iniciais da
constituicdo do grupo de dialogo em que os conflitos pessoais internos na
escola foram agravados pelas novas regras estabelecidas pela Secretaria
Municipal, contribuiu para que o grupo desistisse da proposta de continuar se
reunindo para dialogar. Felizmente isso n&o ocorreu nas outras duas escolas,
pois, apesar dos conflitos semelhantes, superaram essa fase inicial e
progrediram com os encontros. Nessas escolas, foi observada uma mudanca
de comportamento na acdo do coordenador pedagogico junto ao grupo que,
embora de forma incipiente, possibilitou uma abertura de falas e escutas e,
consequentemente, a necessidade da continuidade dos encontros.

Pudemos observar que, apesar das muitas dificuldades, as duas
escolas que permaneceram exercitando o dialogo conseguiram, ao longo dos
encontros, compartilhar seus sentimentos de frustracbes. Parece-nos que
ocorreu o que Bohm (2005) chama de consciéncia comum do grupo e que,
aqui, nos referimos aos conflitos e as frustragcdes vivenciadas que fez emergir a
necessidade de continuarem se reunindo.

Com respeito a consciéncia comum que pode surgir no grupo de
dialogo, afirma Bohm:

Precisamos compartilhar a consciéncia daquilo que realmente
temos. Se as pessoas puderem compartilhar a frustragéo, e
dividir entre si seus pressupostos diferentes e contraditérios,
repartir sua raiva mutua e persistir no processo — se todo
mundo ficar irritado junto e, em comum, observar esse
fenbmeno -, haverd uma consciéncia comum. (BOHM, 2005,
p.75).

O fato de se auto-observarem dentro do grupo, no tocante as suas

raivas e frustracoes, parece ter despertado a consciéncia comum de que suas



posturas agressivas, uns com o0s outros, eram semelhantes. A tomada de
consciéncia coletiva gera, por conseguinte, abertura para se “pensar juntos”,
segundo Bohm (2005). Gera a necessidade de participacao coletiva e maior
companheirismo.

A participacao coletiva e a colaboragdo entre os membros do grupo
que se propde ao dialogo sao, pois, caracteristicas basicas para que ele exista.
Assim, podemos afirmar que o didlogo gera a participagdo coletiva e a
colaboragdo, assim como essas geram a necessidade de maior
aprofundamento do dialogo, em um processo retro-alimentador. Esse processo
pode ser constatado ao longo do processo investigativo que propusemos aos
grupos das escolas, por meio de um modelo circular de apoio pedagdgico.

Ao contrario do modelo linear de apoio pedagogico, caracterizado por
um processo hierarquizado, em que as informacdes e estratégias de acado
pedagogicos para e na escola inclusiva sao direcionadas pelos especialistas
das Secretarias ao coordenador da escola que, por sua vez, direciona-as ao
professor para executa-las; o modelo de apoio pedagdgico circular se
caracteriza por uma ac¢ao néo hierarquizada de quem orienta e de quem recebe
orientacdo, pelo compartilhamento de crencgas, pela reflexdo sobre estratégias
de agédo na busca de informacgdes, a partir de um planejamento efetivado em
conjunto e de forma sistematizada, constituindo-se, assim, em uma formagé&o
continuada para todos os educadores.

A esse respeito, Martinez e Sufié (1999), citando Nieto (1996),

afirmam que:

O apoio educativo ndo € um dmbito privado de profissionais de
disciplinas estanques. Trata-se de uma tarefa coletiva que, em
seus esforcos e na consecugdo de beneficios, requer da
contribuicdo compartilhada de diferentes pessoas com
distintos papéis e graus de implicacdes, que ndo somente



proporcionam apoio, mas também o recebem. (MARTINEZ;
SUNE, 1999, p. 332).

Na mesma linha de pensamento, Garcia e Yanez (1997, p. 51)

afirmam que:

[...] coletividade e responsabilidade se convertem em dois
aspectos inseparaveis que conferem ao assessoramento,
facilitar a capacitacdo do professorado. Tudo implica em iniciar
processos claros e transparentes ndo de dependéncia e sim
de responsabilidade compartilhada que assente as bases para
a consecucao de uma relagédo de confianga duradoura que
centre o protagonismo no proprio grupo de trabalho, fugindo
de personalismos, contribuindo assim para a abertura de
processos reflexivos que se constituirdo nos verdadeiros
artifices dos projetos de atuagdo na e desde as escolas.

Assim, como expusemos no Capitulo Il desse trabalho, é importante

ressaltar a necessidade da relagdo dialdégica, com acéo efetiva, entre os

profissionais da educacgao regular e os da educacgéo especial, esta denominada

na Espanha de Atendimento a Diversidade, cujo objetivo € o de

assessoramento as necessidades pedagdgicas especificas de alunos,

professores e centros escolares. Essa necessidade é apontada nas falas de

todos os educadores investigados nas escolas natalenses e madrilenas:

Os professores daqui sdo muito estaveis e todos tém
conhecimento e pratica na educacéo de pessoas surdas. Isso
€ fundamental. Creio que sem esses conhecimentos do
professor e 0s servigos de apoio € impossivel fazer incluséo.
[CP8 — Madrid]

E muito importante que elas venham nos ajudar como
prometeram. Quando F. vem, conversamos sobre as coisas
dos surdos, muito tempo... ai ela vai embora e fica tudo nas
maos da gente. Eu sei que tem que fazer tudo aquilo que ela
disse, mas sozinhas ndo podemos fazer nada. [CP7 — Natal]

Quando os professores vém com alguma duvida sobre os
meninos com deficiéncia, principalmente com os surdos fico
muito angustiada, porque ndo sei quase nada para ajudar a
eles. E preciso um acompanhamento na escola de quem sabe
como fazer e ajudar a gente. A equipe da Secretaria devia esta
mais presente. [CP3 — Natal]



Dado a complexidade desse projeto educativo, entendemos
que sdo os especialistas, os logopedas, por exemplo, que
entendem mais do que nds, que aspectos devem ser
considerados mais nesse trabalho. Sao eles que devem apoiar
o trabalho na dificuldade de formacdo que tem a escola,
compensando esta dificuldade, apoiando todo tema educativo.
E importante que as informag¢des dadas se traduzam em um
trabalho real na escola. E importante que ndo facamos uma
interpretagéo do curriculo, mas realiza-lo. [CP6 — Madrid]

E necessario que na escola compartamos tudo: a
programacéao, a coleta de dados, a analise desses dados, a
avaliacdo. Isto é fundamental. Nao da para compartir somente
a informacgéo. [CP5 — Madrid]

Ao mesmo tempo em que ressaltam a necessidade do apoio
pedagogico especifico as escolas, as falas acima apontam, também, a
necessidade de uma acdo mais coletiva entre os profissionais da escola
(professores, coordenadores) e os profissionais externos para a efetivagdo das
praticas educacionais inclusivas.

Quando discutem o apoio pedagdgico, as falas dos coordenadores
das escolas natalenses revelam-se angustiadas, apontando ser ele importante
€ necessario, mas que ainda nao parece ser efetivado, dai a cobranga de uma
maior presenca do setor de apoio das Secretarias nas escolas. Ja as falas dos
educadores espanhodis, ao mesmo tempo em que apontam sua necessidade e
importancia, opinam sobre o apoio pedagogico, de forma critica, com base
numa acao que parece ser corrigueira em suas praticas pedagogicas. Ao
mesmo tempo, revelam uma caracteristica que apontamos como basica em
nossa investigacdo, que € a relacdo direta desse apoio pedagoégico dos
profissionais internos ou externos a escola com a formagéo continuada dos
professores no processo educacional inclusivo.

No conjunto de falas acima, ressaltamos a da coordenadora

espanhola, quando se refere a responsabilidade da educacdo dos alunos que



apresentam NEESP para que seja compartilhada efetivamente entre os
profissionais que oferecem apoio e os educadores nas escolas. Chama a
atencdo para que todo o processo de ensino e aprendizagem seja
compartilhado e nédo somente as informagdes especificas. Desta forma, o apoio
pedagogico ao professor ndo pode ser considerado uma atividade
complementar no processo educacional inclusivo, mas, ao contrario, deve se
constituir como uma atividade essencial, no sentido em que se apresenta como
uma necessidade permanente dos educadores em todo o processo de ensino e
aprendizagem, o que em nossa opinido se constitui como uma formacao
continuada.
A esse respeito, Martinez e Sufié (1999, p. 332) afirmam que:

[...] a atividade docente dos professores tutores requerem a
co-participagédo de outros agentes e sistemas de apoio (interno
e externo a escola) que colaborem com eles nas tarefas
pedagogicas e organizativas que exigem uma resposta de
qualidade a diversidade. E é precisamente neste marco que é
necessario construir estratégias e formas de organizagédo em
que o apoio (interno e externo) se constitua, ndo mais como
uma atividade complementar e colateral a atividade escolar,
mas como central e determinante para as possibilidades de
mudanca e melhora da mesma.

Ao mesmo tempo, esses autores mencionam que o trabalho com a
diversidade escolar € um conhecimento novo n&o somente para os
professores, mas também para os profissionais de apoio ou especialistas
habituados ao atendimento exclusivo aos alunos com NEESP. Essa situacéo &
apontada pela fala da coordenadora abaixo:

A integragdo no comeco foi dificil porque estavamos
acostumados a trabalhar s6 com surdos e ai trabalhar com os
surdos e os ouvintes juntos foi dificil, porque tinhamos uma
maneira de trabalhar e tivemos que mudar. Vimos que os
ouvintes se beneficiam muitissimo da metodologia que
usamos com os surdos, porque € uma atengcdo muito
individualizada e, portanto, os ouvintes se beneficiaram. Pouco
a pouco fomos nos adaptando as mudangas. [CP9 — Madrid]



Os autores acima mencionados, considerando a possibilidade de um
processo formativo a partir da co-participagao entre os profissionais de apoio e
os educadores nas escolas, propdem que essa formacao deve ocorrer a partir
do “encontro dialético (intersecao e interagdo) entre a educacédo geral e a
educacéo especial”. (MARTINEZ; SUNE, 1999, p.379).

Com base nessa afirmagdo, podemos inferir que a atividade de
apoiar pedagogicamente os professores em suas necessidades de ensino e
aprendizagem se constitui também como uma atividade formativa para os trés
grupos de educadores envolvidos nesse processo: o0s professores, o0s
coordenadores das escolas, os especialistas das Secretarias, quando esta
atividade formativa integra teoria e pratica, pensamento e agéo e os envolvidos
nela se encontram imersos em uma realidade educativa da qual partem e sobre
a qual refletem e atuam, em um processo continuo de reflexdo-agéo-reflexao.

Nos encontros ocorridos nas escolas investigadas, pudemos
observar uma abertura a essa relagdo de co-participagdo entre o apoio
pedagogico externo (representado pela pesquisadora) com a escola e,
principalmente, com o apoio pedagogico interno. Na metodologia adotada,
buscamos exercer essa atividade colaborativa no papel de pesquisadora e, ao
mesmo tempo, de apoio pedagdgico a escola e a partir das necessidades
pedagogicas apontadas pelo grupo, buscarmos subsidios tedricos que
compartilhados com todos pudessem servir de elo entre suas/nossas acgbes
pedagogicas, suas/nossas crengas, suas/nossas necessidades e suas/nossas
perspectivas de encontrar solugdes.

Quanto a acédo dos coordenadores pedagdgicos, foi observada essa

abertura a co-participacdo e, consequentemente, um encaminhar de acbes



mais cooperativas, quando no decorrer do processo ja hdo mais ouviamos
afirmacgdes de que “os professores n&do querem nada” ou que “os professores
estao desestimulados”. Ao contrario, revelavam interesse em que os encontros
se efetivassem dentro do cronograma elaborado; quando passaram a recordar
os professores da reunido marcada para o dia seguinte; quando organizavam o
ambiente, de forma que a reunido se iniciasse sem muita perda de tempo e,
principalmente, quando nenhum participante parecia se incomodar com a hora
do final da reunido que era ultrapassada, sem que eles se dessem conta, tal
era o envolvimento nas discussoes.

Essas atitudes, ndo somente dos coordenadores, mas de todos os
participantes do grupo nos apontam um forte indicio de que o reconhecimento
das dificuldades no processo educacional gerou a necessidade de uma acéo
mais participativa de suas ag¢bes. Apontam, igualmente, que a proposta de
apoio pedagoégico em que predomina a abertura a participacao e a colaboracao
dos envolvidos e em que o didlogo se apresenta como ferramenta
metodoldgica, é possivel, mesmo com limitacdes, dada a constituicao
organizativa e hierarquica da escola, ao mesmo tempo em que estratégias de
apoio vao sendo elaboradas.

Com a proposta educacional inclusiva baseada na colaboragéo, no
respeito e na aceitagdo da diversidade, o dialogo aqui proposto, apresentando
essas mesmas caracteristicas, contribui para minimizar a fragmentacédo do
trabalho pedagdgico e a descontinuidade de agdes dentro da prépria escola e
entre as Secretarias e as escolas, como observamos no diagnéstico
apresentado, uma vez que a interagao dialégica entre os membros do grupo

possibilita a criacdo de vinculos e, consequentemente, o processo colaborativo.



Il Categoria

Na analise da segunda categoria denominada Da passividade a acgéo

em movimento, alguns pontos nos servirdo de guia: a negociagao inicial dentro

do grupo, o envolvimento no processo dialégico, o processo de escuta, a
reflexdo gerada pela fala do outro e o desenvolvimento da atengao.

Segundo Mariotti (sem data, p. 34), tendemos a pensar de modo
utilitarista e instrumental. Esperamos que tudo venha de fora, ja pronto, sob a
forma de teorias, regras, normas, instrugbes de uso que nos digam o que pode
e 0 que ndo pode ser feito. No dialogo, ao contrario, embora apresente
algumas caracteristicas ou atitudes basicas, ndo ha receitas de como proceder,
mas modos de participar e compreender.

Na postura dialégica ndo ha lugar para a idéia de que as pessoas
devam se colocar como comandados a espera de ordens e regras sobre a
forma de viver suas experiéncias. Essa posi¢do, para muitos, parece comoda,
rapida, dispensa o esforgco de pensar e se apresenta como resolugédo para os
problemas. Foi essa posigdo que encontramos nos grupos das escolas
investigadas e que se faz presente na fala dos especialistas, quando se
referem a atitude da escola com os alunos com NEESP, esperando que
alguém resolva todos os problemas surgidos ou apresentando receitas de
como o professor trabalhar com o aluno surdo.

[...] a escola passava a ver a SUESP como um local para
resolver problemas. Quebrou uma porta, telefonava para saber
0 que era que ia fazer com aquele aluno surdo que tinha
quebrado a porta. Houve uma briga, la na Redinha, onde tinha
um surdo envolvido, e ai, suspende ou ndo o menino? [...]
Houve greve, e ai esse professor que trabalha com esse aluno
especial, ele vai pra essa greve ou nao? A gente procurava



trabalhar o professor itinerante para que ele pudesse
compreender isso e a escola. [Espec. 1]

Na escola, a gente faz orientacao de que essa crianga tem que
sentar geralmente na frente pra que ela tenha acesso a leitura
labial [...] Outra orientagdo é que o professor tem que falar
com ela, como fala com outras criangas, ndo precisa pausar a
fala, falar naturalmente, [...] outra, que o professor tem que
trabalhar com muito concreto... [Espec. 4]

Essas falas revelam atitudes passivas dos educadores envolvidos no
processo de inclusdo escolar, tanto por parte dos membros das escolas que
transferem a responsabilidade pela educacdo dos alunos com NEESP,
delegando-a aos especialistas das Secretarias; como também por parte destes
que tentam dar apoio a escola, apresentando receitas que, acreditam,
acomodara a angustia dos professores no processo de ensino-aprendizagem.

Em nossa opiniao, a proposigao dialégica que, segundo Bohm (2005,
p. 51), tem o objetivo de “comunicar-nos coerente e verdadeiramente”, sem
propor receitas ou estabelecer regras, possibilita uma mudanga no proceder da
escola quando os seus educadores e os profissionais de apoio externo,
reunidos com o proposito de trocar opinides sobre o processo de educagao
inclusiva, poderdo encontrar juntos, alternativas de adequacdo dos
procedimentos pedagdgicos necessarios para atender a todos os alunos, que
apresentam ou nao necessidades educacionais especiais em seu processo de
aprendizagem.

No decorrer dos encontros, nas escolas, pudemos constatar entre
atitudes e falas, essa necessidade de efetuar mudancas de uma passividade
em esperar que alguém resolva os problemas da escola e a necessidade de
buscar uma alternativa de incluir efetivamente os alunos com NEESP.

[...] o que normalmente acontece € a Secretaria vem e o que?
Faz lista de alunos e leva pra la e acabou... ai tem essas



clinicas que atendem. Vocé liga pra la e ndo tem essa
possibilidade. Entdo é um trabalho que fica meio truncado pra
gente contar. A gente ou assume ou nao assume na escola
essas questdes com esses alunos, porque termina que eles
vao passando e permanecendo na escola, sem avango. [CP1]

Diante dessa necessidade de mudancgas, cremos que o dialogo se
apresenta como uma alternativa para auxiliar a escola na busca de caminhos
para superar suas dificuldades. Entretanto, como ndo € uma pratica ainda
corrente adotada pelas escolas, a agdo dialégica, quando proposta, é um
processo sofrido para todos, mas que da mostras de ser possivel.

Em nosso processo de investigacdo, ainda na fase inicial de
negociacdo para a constituicdo dos grupos para a acgédo dialdégica que
propunhamos, os efeitos do dialogo ja podiam ser vislumbrados quando
constatamos alguns avangos nas posturas muito acirradas, a principio, entre os
préprios membros das escolas e entre as escolas e as Secretarias, para uma
postura mais amena, que permitia o ouvir, o refletir e a tomada de decisbes, de
modo que o processo tivesse continuidade.

Desde ja, € importante ressaltar um dado observado quanto a

postura dos coordenadores pedagdgicos das escolas e as decisbes que 0s
grupos tomaram da continuidade ou n&do dos encontros. A atitude dos
coordenadores nas escolas 1 e 2 foram de se aproximarem mais dos
professores negociando entre eles e as diregdes um calendario em que fosse
possivel continuar os encontros, sem ferir as normas estabelecidas pelas
Secretarias. J4 na escola 3, embora dois coordenadores tentassem negociar
da mesma forma, o terceiro coordenador, que assumia fungdes mais
administrativas junto a direcdo e que agia combatendo diretamente um grupo

de professores, o impasse se deu e, conseqlientemente, o rompimento com os



encontros. Quanto a nossa postura, assumindo os dois papéis, como
pesquisadora e como apoio pedagdgico participavamos das negociagdes nos
grupos, nao com atitudes de convencimento para que os encontros pudessem
continuar, o que era o0 nosso desejo, mas buscando com que eles refletissem
sobre a necessidade ou ndo de tentarmos, juntos, por meio do dialogo,
avangarmos em nosso desenvolvimento profissional, este, entendido aqui, tal
como sustenta Sanchez Hipola (2001), como o conjunto dos processos de
conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridos na formagéo inicial e
desenvolvidos ao longo do exercicio e pratica da profissao docente, e que se
caracteriza por uma atitude constante de aprendizagem.

Vé-se nas posturas dos coordenadores pedagdgicos, cuja funcgao,
entre outras, € a de estimular esse processo de desenvolvimento profissional
no grupo, conforme discorremos no capitulo | desse trabalho, uma importancia
vital, ao favorecer condi¢cdes para que o grupo se articule num trabalho mais
coletivo e participativo, estando eles proprios engajados como educadores em
pé de igualdade ou menos hierarquizados. Ndo estamos querendo dizer que
dele depende as mudancgas na escola, mas que a sua contribuicdo é relevante
para o caminhar do processo de mudangas necessarias a efetivacédo de
praticas educacionais inclusivas que, como vimos no quadro apresentado das
escolas, ndo é ainda uma pratica efetiva.

Com respeito a postura dos educadores de apoio junto aos
professores, com os quais atuam, afirmam Martinez e Suié (1999, p. 333):

A colaboragdo e a comunicagéo entre os agentes de apoio e
entre estes e o professorado implicado é necessario que se
desenvolva no marco de uma situacdo de relagdo de
igualdade, e ndo em termos de superioridade e inferioridade. E
sem desconsiderar ainda, a relevancia que adquire, desde a
perspectiva organizativa, a criacdo das condigbes propicias



para que o trabalho de colaboracdo e apoio mutuo se
desenvolvam efetivamente.

Essas consideragdes dos autores corroboram com as atitudes dos
coordenadores das escolas 1 e 2 que, juntos aos professores, negociavam a
continuidade dos encontros, buscando, em pé de igualdade, alternativas para
aquela solucéo e os resultados positivos que alcangaram. O contrario ocorreu
na escola 3, cuja postura mais hierarquizada, tomando distancia do grupo de
professores, ndo contribuiu para amenizar a cisdo do grupo ja existente e,
consequentemente os resultados de nao continuidade do processo
investigativo naquela instituicéo.

A postura mediadora, assumida pelos coordenadores nas duas
escolas, possibilitou a necessidade do grupo parar para ouvir uns aos outros o
que, no inicio, era muito dificil, dada as falas revoltadas que sentiam
necessidade de esbocar. Essa atitude de parar para ouvir o outro,
importantissima para a efetivagcdo do dialogo, foi se mostrando, aos poucos,
quando ja nao falavam todos ao mesmo tempo, quando tomavam mais cuidado
com a linguagem, ao interpretar a fala do outro, ou ao opinar a partir da
proposi¢cao de um participante.

Assinala Bohm (2005) que, no processo do dialogo, o outro precisa
ser ouvido até o fim daquilo que tem a dizer sem que o interrompamos, seja
para concordar, seja discordar do que ele fala. E muito importante que,
enquanto ouvimos, vamos tomando ciéncia do que sentimos e é necessario
ficarmos atentos as nossas rea¢des ao que ouvimos.

Essa atencdo as nossas reagdes ao que € dito pelo outro enquanto
ouvimos ou até mesmo ao siléncio do outro €& primordial ao dialogo, pois

quando conseguimos observar o que sentimos implica que estamos dando



atencdo a como pensamos para procedermos as nossas acgdes futuras. Esse
processo, segundo Bohm (2005), possibilita que possamos nos identificar ou
nao com as idéias do outro que esta se pronunciando. Tal processo pode
conduzir os participantes do dialogo para algo que seja significativo para todo o
grupo, que é denominado pelo autor de significado comum ou significado
compartilhado. Segundo Bohm,
Sem essa atencado, o empenho para ouvir a totalidade do que
€ dito tera pouco significado. Mas se cada um de ndés puder
dar atencgdo ao fato de que esta “bloqueando” a comunicacgéao,
enquanto ao mesmo tempo parece atento ao contetdo do que

€ comunicado, serd capaz de criar alguma coisa nova no
grupo. (BOHM, 2005, p. 32).

As falas dos educadores abaixo, nos permitem vislumbrar um inicio
desse processo de uma escuta mais atenta, cujas ag¢des geradas instigaram
um maior movimento entre falas e agdes de outros participantes.

Estava aqui calada pensando. Eu acho que os problemas dos
alunos é tudo igual, tanto surdos como os outros... Eles ndo
param, nao aprendem o que a gente ensina. Na minha
opinido, deviamos conversar sobre todos e ndo s6 sobre os
surdos. [Professora da escola 1]

Preciso ter cuidado quando falo, porque as vezes sou mal
interpretada, mas o que eu estou querendo dizer é... [CP7]

Essas duas falas geradas em encontros diferentes, mas no mesmo
grupo, apontam para uma ciéncia da atencdo que é necessario dar ao que
ouvimos ou ao que falamos no sentido em que as interpretacbes geradas pelo
que dizemos e como dizemos podem aprofundar os conflitos ja existentes, criar
novos conflitos ou, ao contrario, contribuir para que pensemos juntos em busca
de solugdes para os mesmos.

A fala da professora revela uma reflexdo a partir da escuta mais

atenta da conversa que se desenvolvia no grupo acerca das dificuldades que



encontravam ao ensinar alunos surdos junto aos demais alunos que ouvem.
Sem opinar até o momento de solicitar a fala, ouvindo e observando os seus
colegas, a professora revela para o grupo a necessidade de conversar sobre o
que ocorre com as dificuldades em ensinar a todos os alunos adolescentes e
nao somente aos surdos, pois, segundo sua reflexdo, todos os alunos nessa
idade sejam surdos ou ouvintes passam pelo mesmo processo de dificil
adaptacdo escolar. Essa reflexdo incitou, nos demais professores, uma
profuséo de falas, todos querendo se expressar ao mesmo tempo contando de
suas experiéncias, o que gerou uma necessidade do grupo de, a partir dai, ndo
mais conversarem sobre as dificuldades com o ensino dos alunos surdos, em
particular, mas das dificuldades de ensinar a todos os alunos.

A fala da coordenadora pedagdgica, acima, fora proferida no grupo
ap6s uma discussao referente ao processo de avaliagdo a ser adotado na
escola e que gerou muita confusdo, chegando a provocar implicagbes pessoais
entre alguns participantes. Esse comentario feito diretamente ao grupo, com a
tentativa de se fazer entender, revela que a coordenadora pedagodgica, naquele
momento, tomou consciéncia do bloqueio que sua fala pode ter gerado e se
propde dar maior atencéo ao que fala para ndo gerar mais conflitos.

Esse € um dado importante no processo de abertura ao dialogo
nesta escola pois, até entdo, essa coordenadora, que se mostrava resistente
ao processo, embora dele participasse, bloqueando sem perceber a fruicdo da
comunicacao através de atitudes e discursos rigidos que inibiam a participacao
de alguns membros mais timidos, percebe, através da reagdo dos demais

participantes a sua fala, que suas atitudes geravam mal-estar no grupo. Isso foi



um ponto chave para os futuros encontros se tornarem mais suaves, no sentido
de possibilitar maior fluéncia comunicativa entre os participantes.

Pudemos perceber, também, que a fala da professora causou uma
reagdo nas coordenadoras pedagdgicas, fazendo-as despertar para as atitudes
dos professores em manifestar desejo de falar sobre suas a¢des pedagdgicas:

Vocé viu como os professores queriam falar depois do que E.
falou? Acho que a gente devia deixar um dia dessas reunides
para ela expor o trabalho que faz com os seus alunos nas
aulas de ciéncias. [CP8, referindo-se a fala da professora em
um dos encontros]

Percebemos, mais uma vez, que o dialogo, como ferramenta
metodoldgica na formagao continuada, € uma alternativa possivel e viavel no
sentido em que se baseia na agdo de ouvir o outro e, ao mesmo tempo em que
ouvimos, exercitamos a atengdo as nossas proprias reagdes e sentimentos. O
processo de reflexdo, que dai decorre, possibilita a busca de estratégias de
acao para mudangas no processo educativo e instiga os educadores a se
moverem em busca de seu desenvolvimento profissional, saindo da
passividade em que se encontram.

Ao mesmo tempo, foi possivel constatar que, nesse processo de
formacao dialogica, alternativas de apoio pedagogico ao professor podem ir se
organizando, como observamos nas atitudes dos coordenadores pedagdgicos
diante das falas e atitudes dos professores em momentos de dialogo, ao
sugerir atividades que possibilitem a exposicdo e reflexdo com os demais
companheiros de profissdo, de suas ac¢des pedagdgicas para que eles
préprios, os coordenadores, possam conhecer, participar e contribuir mais

efetivamente no processo de apoio educacional.



Segundo nossa analise, considerando os dados que reunimos nessa
categoria, o dialogo, como alternativa metodologica de formacéo, pode
proporcionar o que regionalmente chamamos de uma ‘chacoalhada’ no grupo
de educadores das escolas, quando propde que nos reunamos para conversar
sem marcas hierarquicas entre quem é professor e quem é educador de apoio
ou entre quem dirige ou quem atua pedagogicamente e aprendamos a ouvir, a
falar e a observar nossos sentimentos para evitar maiores conflitos sociais e

que, ao mesmo tempo, possamos avangar como profissionais e como pessoas.

[l Categoria

Na terceira categoria denominada Do_significado estabelecido ao

significado construido, buscamos analisar a constru¢cao do significado comum

no grupo, a partir da proposi¢cdo de uma formagéo continuada, tendo como
base o dialogo.

Conforme aponta Bohm (2005), no dialogo n&o deve haver hierarquia
de papéis entre os participantes. Deste modo, sugere que o grupo que se
propde a utiliza-lo ndo necessita de um lider ou coordenador. O importante é
que as pessoas ali possam conversar livremente e vao se organizando aos
poucos para fazer fluir o dialogo.

Considerando que a escola é uma instituicdo muito hierarquizada,
propor uma intervencéao dialdégica sem uma coordenac¢ao, como sugere o autor,
€ uma tarefa dificil, como ele préprio assinala. No entanto, complementa que,
se o grupo, a principio, necessitar de um coordenador, que este assuma a

postura ndo de um lider que conduzira as conversas, mas um membro do



grupo como os demais e agindo como um facilitador para que o dialogo
prossiga.

Em nossa proposta de acéo dialdgica, na elaboragdo do programa de
formacao que elaboramos conjuntamente, foi acordado com os grupos que um
dos coordenadores pedagdgicos da escola assumiria a coordenagcao dos
encontros, uma vez que tinhamos o cuidado, como pesquisadora, de que esse
profissional ndo se sentisse incomodado com a nossa presenga, a0 mesmo
tempo em que era nossa intengdo observar sua atuagéo junto aos professores.
Acordamos, também, que essa coordenagao poderia, aos poucos, perder a sua
fungcdo, o que ocorreu ao longo do processo, sem que o0s participantes se
apercebessem. A frequéncia dos encontros e o envolvimento do grupo nos
didlogos possibilitaram que os coordenadores pedagogicos fossem, aos
poucos, deixando de atuar como guias das reunides e fossem assumindo, cada
vez mais, a postura de um membro comum e participando de forma mais ativa
como tal.

Tal fato se observava na mudanga de postura de alguns
coordenadores, que, a principio, se portavam autoritariamente, ditando as
regras ou reprovando as atitudes de alguns participantes, chegando as vezes a
cortar suas falas, e passaram a exercitar mais a escuta. Era visivel, através de
seus olhares, de suas confirmag¢des com a cabeca, de suas expressodes faciais
a escuta com atencdo e o desejo contido de falar, para permitir que todos
pudessem se expressar embora também se expressassem.

Vemos que o exercicio do dialogo permite o aprendizado da escuta,
ao mesmo tempo em que possibilita o dialogo acontecer. Sao, pois, processos

interdependentes. A respeito desses processos, Freire (2003) assinala que



somente escutando as pessoas é que aprendemos a falar com elas. “Somente
guem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em
certas condigdes, precise de falar a ele” (FREIRE, 2003, p. 113). Acrescenta
que:

O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe escutar é a
demonstracdo de sua capacidade de controlar ndo s6 a
necessidade de dizer a sua palavra, que € um direito, mas
também o gosto pessoal, profundamente respeitavel, de
expressa-la. (FREIRE, 2003, p. 116).

O aprendizado da escuta com atencgdo, assinalado pelo autor, foi
uma das caracteristicas mais fortes observada no processo de nossa
investigacédo. As falas que, no inicio, esbogavam reprovagédo direta, em uma
das escolas, passam a expressar questionamentos que levam a reflexao dos
demais participantes. A coordenacédo do tempo passa de atitudes rispidas a
atitudes respeitosas, ao lembrar aos membros do grupo que se estendia em
suas consideragdes. As falas abaixo sao reveladoras dessas mudangas:

Olhe! agora eu quero falar... eu tentei ficar mais calada, mas
agora eu quero falar uma coisa... [CP1]

[...] mas F. [professora] eu também acho que vocé tem razdo,
mas sera que vocé se expressou direito com ele, para ele
entender? Lembra do que conversamos na ultima reunido?
[CPT]

P. [professor] é interessante o que vocé ta dizendo, mas S.
[professora] ja pediu a palavra faz tempo... [CP8]

Hei, agora é minha vez... posso falar? [CP7]

Observamos que essas mudancgas de postura dos coordenadores, ao
longo do processo, possibilitaram um vinculo de confianga entre os
participantes e, por conseguinte, fez fruir as falas com maior espontaneidade e
participagcdo mais intensa na reflexdo de suas acdes e necessidades

pedagdgicas; nas decisbes do que queriam e precisavam estudar; nas



insatisfacbes com as relagdes profissionais dentro da prépria escola ou fora
dela; nas insatisfagbes com o processo de ensino e nas insatisfagbes pessoais.

Desta forma, num processo complexo, interrelacional de avangos e
retrocessos, 0s grupos chegaram ao que Bohm (2005) considera fundamental
ao dialogo, que é a criagao de algo em comum a todos. A esse respeito afirma
que:

Se as pessoas quiserem cooperar (isto é, literalmente
“trabalhar juntas”), precisam ser capazes de criar algo em
comum: alguma coisa que surja de suas discussdes e acgdes
mutuas, em vez de algo que seja transmitido por uma
autoridade a outros que se limitam a condicdo de instrumentos
passivos. (BOHM, 2005, p. 30).

Complementa, entretanto, que essa condigédo s6 pode se estabelecer
quando as pessoas forem capazes de ouvir livremente umas as outras.

Ouvir, na concepcédo de que estamos falando aqui, significa como
afirma Freire (2003, p. 119), “a disponibilidade permanente por parte do sujeito
que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do
outro”, processo que ndo se constitui como facil, pois na formagado de um grupo
cada participante traz consigo seus pressupostos, constituidos por suas
crengas, suas visbes de mundo, suas “certezas” inabalaveis e seus
preconceitos.

E por meio dos pressupostos que sustentamos e defendemos que a
nossa percepgao e compreensao a respeito de uma idéia ou situacéo nova se
estreita e se obscurece ou, ao contrario, se amplia e se desenvolve. A
tendéncia é que, sempre que nos defrontamos com uma idéia nova,
imediatamente buscamos compara-la com nossos referenciais, ou seja,
tentamos enquadra-la ou reduzida a eles. Desse modo a fixacdo em

determinadas idéias constitui o principal motivo de nossa resisténcia ao novo e



a mudanca, fechando portas e obscurecendo caminhos. Assim é que, adverte
Bohm (2005), no diadlogo € necessario suspender 0s nossos pressupostos,
ainda que temporariamente, para que através da escuta do outro e da
percepgdo de nossas sensagdes enquanto escutamos, possamos
coletivamente chegar a compartilhar um significado, o qual para ele “é¢ a
amalgama que mantem a coesao social” (BOHM, 2005, p.69).

Suspender os pressupostos que temos nao significa, entretanto, abrir
mao deles, mas suspender o julgamento que possamos fazer por algum tempo
até que tenhamos uma percepcéo melhor da pessoa, conceito ou situagdo com
a qual estamos lidando, ou seja, manter a mente aberta a experiéncia, como
sugere Bohm (2005). Este afirma que a suspensdo dos pressupostos &
fundamental no processo do dialogo, pois:

[...] o seu objetivo n&o é analisar as coisas, ganhar discussdes
ou trocar opinides. Seu proposito é suspender as opinides e
observa-las — ouvir os pontos de vista de todos, suspendé-los
e a seguir perceber o que tudo isso significa. Se pudermos
perceber o que significam todas as nossas opinides
compartilharemos um contetddo comum, mesmo se nao
concordamos completamente. (BOHM, 2005, p. 65).

Em nossa investigagdo, esse compartiihamento de significados se
torna mais visivel nas discussodes e reflexdes geradas a partir da realidade das
escolas, diante do processo educacional inclusivo. O significado comum parece
se estabelecer quando os membros do grupo, refletindo sobre suas agdes,
reconhecem os pontos frageis do processo de ensino-aprendizagem, gerando
necessidades de discuti-los a luz de uma formag&o compartiihada, como

atestam as falas dos educadores abaixo:

Na minha sala os alunos ndo sabem nem dizer onde moram,
ndo sabem a diferenca entre bairro e cidade. Acho que é
importante discutirmos isso. [Professora da escola 2]



Com meus alunos ja tentei de tudo, mas eles ndo saem do
canto. Sao todos repetentes [...] Ndo sei mais o que fazer!
[Professora da escola 2]

Olhe! Isso aqui foi a construgdo coletiva de um texto que eu
pedi na sala. Veja como escrevem? E preciso melhorar
muito... Eles ja estdo na 52 série e escrevem assim.

[Professora da escola 1]

Analisando essas falas, constatamos que ha em comum a
necessidade de busca de uma reflexdo conjunta da acdo pedagodgica, gerada
pelo reconhecimento de uma atuagéo profissional que ja ndo da conta de
atender educacionalmente aos alunos. A preocupacédo com a formacgao esta
voltada para as necessidades gerais do ensino que afetam a todos, segundo as
falas das professoras, como o processo de leitura e escrita que se encontra
defasado e a dificuldade dos alunos em nao se situarem geograficamente.

Constatamos e apontamos aqui, mais uma vez, a importancia da
acao formativa e de apoio dos coordenadores pedagogicos, como também dos
especialistas de apoio, no sentido de refletir junto com os professores,
buscando alternativas para suprir as necessidades de acédo pedagodgica
apontadas. Ao mesmo tempo, é importante que, dentro do processo dialdgico,
esses profissionais incitem o grupo a refletir sobre as diferencas e as
necessidades especificas de seus alunos, apresentem ou nao deficiéncias
comprovadas.

Nesse sentido, € relevante ressaltar a presenca do profissional de
apoio externo a escola e sua participacao ativa nesses grupos de conversacao
e formacado, pois sé&o essas reflexdes conjuntas que fardo com que essa
formacao continuada se torne distinta das demais comumente oferecidas,

principalmente quando se trata de formar o professor acerca do trabalho

pedagogico com os alunos com NEESP, apresentando-lhes programas pré-



estabelecidos sem considerar as necessidades especificas de quem ensina e
que, como presenciamos ao longo dos anos, ndo tem apresentado o efeito
esperado, no sentido de uma mudanca de atuagdo profissional dos
educadores, reveladas na aprendizagem exitosa de seus alunos. A esse
respeito afirma Garcia e Yafiez, (citando Sparks, 1994):

O éxito do desenvolvimento profissional ndo se julgara
principalmente por quantos professores e diretores participam
nos programas, ou por como os percebem e valorizam, se nao
alteram sua conduta docente de forma que beneficie aos
alunos. A meta do desenvolvimento profissional e outros

esforgos de melhoria € melhorar a atuagéo dos estudantes,
dos professores e da organizagédo. (GARCIA; YANEZ 1997, p.
32)

As mudangas educacionais que se pretendem, principalmente
referentes a efetivagdo do processo inclusivo dos alunos com NEESP, exigem,
pois, que na formacao continuada dos professores, a reflexdo e os métodos
que a propiciam, devem conectar-se com acgdes praticas de mudangas nas
acdes dos educadores em servico de forma a permitir a relacdo pensamento e
acao, pratica e reflexao.

Nesse sentido o didlogo, como ferramenta metodoldgica de
formacgéao, se constitui como uma alternativa possivel e eficaz, uma vez que ele
pode proporcionar essas mudancas de forma efetiva, iniciando pelo
aprendizado de suspens&o de pressupostos para aprender a escutar o outro
com atencdo e aprender a pensar coletivamente, chegando a criar algo novo,

que possa levar a mudanca esperada.



IV Categoria

Dando continuidade a nossa analise dos dados coletados, chegamos
a quarta categoria, cujas falas e observagbes organizadas nos levaram a
nomea-la Da_imposicdo a satisfacdo, em que constatamos a participagdo dos
educadores fluir de forma voluntaria, sem imposi¢cées e sem tampouco oferecer
algo como uma certificacao institucional, como € de praxe ocorrer. Esse dado,
para nos, importantissimo, na proposi¢ao investigativa que levamos a escola,
aponta para a necessidade de revermos nossos pressupostos referentes aos
programas de formagéo continuada dos educadores e a sua participagao ativa.

Nos encontros, quando propusemos a elaboracdo do programa de
formacao, professores e coordenadores pedagdgicos interrogavam se iriam
receber um certificado pela participagcéo. Apesar de ser uma idéia interessante
e que ajudaria para o curriculo dos educadores, decidimos que, a principio, néo
teriamos um certificado e que eles poderiam optar por participar ou ndo dos
encontros. Ninguém estava obrigado, ou mesmo se decidissem participar e ndo
estivessem satisfeitos, poderiam deixar o grupo quando quisessem.

A nossa decisdo em nao oferecer um certificado de participacao tinha
o objetivo de n&o fazer da certificacdo uma obrigagao de participagéo, pois ao
longo de nosso trabalho como assessora pedagodgica nas escolas, temos
ouvido de diretores, coordenadores e dos proprios professores a afirmacao de
que alguns cursos dos quais participam, s6 o fazem porque ganham um
certificado e o acrescentam ao curriculo. Precisavamos saber se a participagao
dos educadores que optassem pelos encontros se dava realmente por escolha

prépria, por gosto de estarem reunidos conversando sobre o que fazem, ou se



estavam ali por uma “imposicao” da escola ou por uma recompensa — 0
certificado.

Nossa opcao revelou, através das atitudes e comentarios dos
educadores que participaram dos encontros ao longo do processo investigativo,
um amadurecimento profissional e uma participagcdo cada vez mais
entusiasmada.

Eu gosto muito quando a gente conversa assim, porque eu
posso dividir minhas angustias. [CP2]

Ah! essas reunides tém que continuar. Viu como eles
[professores] estéo falando coisas interessantes? Eu s6 queria
que tudo isso mudasse a forma deles ensinarem. Seria muito
bom. [CP1]

O encontro de hoje foi muito bom, ndo foi? Pudemos
conversar mais tranquilos. E aquilo que S. [professora] disse
sobre os alunos surdos... Eu que to aqui dentro desse colégio
ja faz tempo e nao sabia disso. [CP8]

Nos primeiros encontros a atitude de muitos educadores, incluindo os
coordenadores, era de apatia, de duvidas, de ndo saberem o que fazer. Dai a
participagcdo mais passiva, de observagdo. Embora nos organizassemos em
circulos, em uma das escolas alguns professores se colocavam fora e, quando
eram convidados a se acomodarem no circulo, se posicionavam dizendo que
preferiam estar ali. A medida que os encontros foram acontecendo e as
conversas fluiam mais acaloradas, esses professores passaram a tomar parte
no circulo e participar das conversas.

Quanto a participagdo dos educadores, é importante ressaltar
algumas atitudes. Em uma escola, desde o inicio, a participacado entusiasmada
de uma das coordenadoras pedagdgicas contagiava os demais educadores no
grupo, pois as relagdes interpessoais ali se mostravam mais afetivas. Algumas

vezes, quando as atividades escolares eram aos sabados, a maioria decidia



que depois das atividades se encontrariam em outro local, geralmente em um
bar para conversar. Em uma dessas ocasibes, pudemos participar e
percebemos que nas conversas muito descontraidas, sobre a vida, trabalho e
filhos, o foco se voltava com frequiéncia para o tema educagéo. Falavam do
passado, quando recordavam o tempo em que eram alunos, as atitudes de
seus professores, as avaliagdes, os sentimentos e as marcas deixadas;
falavam também de futuro, em fazer cursos, em viagens, em planos de aulas-
passeio com os seus alunos. Era como se a reunido que tinhamos na escola se
prolongasse ali no bar, pois o tema do fazer pedagodgico sempre estava
presente. Ali, também, exercitavam o didlogo de uma forma bem descontraida.

Nessa escola ocorre o que Alarcado (2001) assinala como de suma
importancia para a constituicao de uma escola reflexiva, apontada no Capitulo |
desse trabalho. Segundo a autora, as relagdes interpessoais na escola teriam
de ser positivas, ou seja, as pessoas envolvidas na relagdo “deverao
reconhecer-se, afirmar-se, aceitar-se e confirmar-se mutuamente de um modo
positivo e incondicional” e que esse reconhecimento, afirmacao e aceitagao do
outro “ndo poderao ser apenas termos abstratos, racionais, mas terdo de ser
também afetivos e emocionais, envolvendo por inteiro a pessoa dos sujeitos
implicados na relagdo”. (ALARCAO, 2001, p. 35 e 36).

Da mesma forma, Freire (2003) ressalta a importancia da afetividade
e da sensibilidade na formacgéo docente:

Nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se
alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que implica a
promoc¢do da curiosidade ingénua a  curiosidade
epistemolégica, e de outro, sem o reconhecimento do valor
das emocgdes, da sensibilidade, da afetividade [...] (FREIRE,
2003, p. 45).



A sensibilidade & também apontada por Bohm (2005) como
imprescindivel para que o dialogo ocorra. Define-a como “‘uma determinada
maneira de saber como entrar e como n&o entrar, de observar todas as
“‘deixas”, os sentidos e nossas respostas a eles, o que acontece dentro de nés,
0 que ocorre no grupo”. (BOHM, 2005, p. 85)

As relagbes interpessoais na primeira escola eram, ao contrario,
tensas, a principio, ao ponto de alguns professores manifestarem o desejo de
nao mais participarem dos encontros, dada as agressdes mutuas que se
estabeleciam entre eles.

Eu acho que na préxima reunido os professores daquela sala
nao precisam participar. Vocé viu como foi [...] P. [professor]
nao pode participar, porque s6 faz criticar, nunca contribui com
nada. [CP8, referindo-se a um professor da SAPE?|

Olhe, eu acho as reunies muito boas, mas nao vejo sentido
em continuar porque G. [coordenadora pedagdgica] diz coisas
que agridem a gente. Ndo tenho estdmago para aglentar.
[Professora da escola 1]

Aquela professora que disse aquilo tem um discurso muito
bonito, mas no fundo no fundo é a mais relapsa da escola.
[CP7, referindo-se as queixas de uma professora]

Nao aguento o jeito ditador dela [coordenadora pedagdgica]
falar. Tudo é culpa da gente professor... Nao pode ser assim.

[Professora da escola 1, referindosse a uma das
coordenadoras]

As relagdes interpessoais positivas sao, pois, necessarias para a
criagdo do vinculo e da confianga do grupo para que se permitam escutar e
falar. No entanto, elas n&o séo estabelecidas. Ao contrario, vao se formando a
medida que o grupo vai interagindo, como pudemos perceber ao longo do
processo investigativo. Com o tempo, as agressdes pessoais freqientes, que

ocorriam entre alguns membros da escola 1, foram dando lugar a atitudes mais

® SAPE — Sala de Apoio Pedagégico Especializado — atende individualmente ou em pequenos
grupos alunos com NEESP, principalmente os surdos, matriculados nas escolas estaduais.



respeitosas que se permitiam dialogar, fazendo com que os educadores, que
ameagavam deixar o grupo, permanecessem e conseguissem conversar.

Ainda com relagdo a importancia da sensibilidade e afetividade no
processo formativo, chamamos a atengéo para a evolugéo nas atitudes de uma
das coordenadoras investigadas, pois 0 seu comportamento agressivo fazia
com que o grupo se comportasse de forma semelhante. A principio, sua atitude
e comentarios eram sempre negativos, de reprovar toda e qualquer
manifestagéo de entusiasmo dos participantes do grupo, impedindo suas falas,
cortando-as, com comentarios que, visivelmente, magoavam quem havia se
expressado ou dirigindo a reunidao de forma muito autoritaria, sempre com uso
da fala de forma impositiva, o que impedia o grupo de avancar no dialogo. Aos
poucos, porém, foi se dando conta de que suas atitudes travavam o grupo e se
permitiu, entdo, maior flexibilidade em suas opinides. Passou a observar mais
as falas e comentarios dos educadores e a escutar mais e falar com o cuidado
de nao ferir.

Cabe ressaltar, aqui, a importancia do assessor pedagdgico externo
a escola. Como assumimos, ao mesmo tempo, os papéis de pesquisadora e de
apoio pedagdgico, procurdvamos nos reunir com os coordenadores da escola,
antes ou depois dos encontros para discutirmos as atividades ocorridas na
semana, avaliarmos o encontro passado e planejarmos o seguinte. A principio,
esses encontros em uma das escolas foram muito sofridos, pois ocorria o
mesmo que no grande grupo. No entanto, ao longo do processo, percebiamos
que um vinculo de confianga ia se formando entre nés, nesse grupo menor, e
nossas relagdes pessoais e profissionais foram se estreitando, permitindo

assim uma fruicdo tal que a necessidade de colaboragdo se estabeleceu. A



nossa participagdo passou a ser vista como ndo mais uma pessoa que vinha
ocupar o seu lugar de coordenadora ou de alguém para dizer o que tinham que
fazer, mas perceberam, finalmente, que o intuito era de trabalharmos
colaborativamente e, entdo, a abertura ao dialogo se estabeleceu.

Esses encontros, somente com as coordenadoras, foram de grande
importancia na continuidade do processo, tanto para elas, como,
principalmente, para a pesquisadora, pois nesses momentos podiamos refletir
sobre nossas falas e nossas atitudes quando estavamos dialogando no grande
grupo e como nos manifestavamos diante das respostas e atitudes dos demais
participantes. Passamos juntas, como educadoras de apoio, a nos fazermos
questionamentos e analisarmos as nossas agdes pedagodgicas e de formacéo.
Algumas falas atestam essa evolugdo do inicio do processo ao seu

desenvolvimento.

Olhe! a gente tava conversando porque a gente n&o ta
entendendo nada do que vocé ta pretendendo fazer aqui na
escola. A gente fica sem entender se a gente vai atender ao
projeto pedagdgico da escola ou se vai atender ao projeto de
L. [CP7 dirigindo-se & pesquisadora, em 2004]

Isso ai tudo a gente ja tentou fazer aqui na escola, mas os
professores ndo querem saber de nada. Estdo cansados,
desmotivados. A gente até consegue sentar e fazer um
trabalho com os professores de ciclos, mas com os de 52 a 82
¢é dificil. [CP7 referindo-se a proposta apresentada a escola,
em 2004]

Fala doutora! Pode falar! [CP7, dirigindo-se a pesquisadora,
em 2004]

Vocé viu como as coisas aqui sao dificeis. Viu o que F. falou?
[CP8, referindo-se a fala de uma professora em um encontro,
em 2004]

A gente ndo tava entendendo o que vocé queria fazer. Agora
sim, esta claro! [CP7, referindo-se a proposta, em 2005]

Os professores estdo sempre reclamando que nao sabem
como trabalhar com os surdos na mesma sala. A gente tava
pensando de sugerir um dia que um professor dé uma aula pra



todos n6s para ver como ele ensina... poderia ser um de
portugués e outro de matematica. O que vocé acha? [CP7, em
planejamento de encontro, dirigindo-se a pesquisadora, em
2005]

A evolugdo das atitudes aqui reveladas nas falas das coordenadoras,
apontam, em nossa analise, a eficacia do dialogo como uma possibilidade de a
escola apresentar mudancas evolutivas em seu processo pedagdgico, uma vez
que, como verificamos, ele contribui para um processo mais participativo e
colaborativo e para a diminuigdo da fragmentagdo dos nossos pensamentos e,
consequentemente, proporciona reestruturas em nossas agoes.

O dialogo entre os membros da comunidade escolar, juntamente com
os profissionais que Ihes oferecem apoio pedagogico, possibilita efetivamente a
criacdo de um vinculo interpessoal e profissional e avanga no caminho
concreto das mudangas educacionais que se busca, contribuindo com o
desenvolvimento profissional do professor ndo mais de uma forma impositiva
ou pré-estabelecida, mas a partir de suas necessidades profissionais reais,
gerando satisfagcao pessoal e profissional.

Retomemos a ultima fala das coordenadoras acima, quando sugere
que um professor dé uma aula para os demais educadores, para, em seguida,
ser discutido no grupo os procedimentos de ensino em uma aula inclusiva.
Essa sugestdo gerou um dos encontros mais ricos de todo o processo
investigativo nessa escola, e que supomos, seja importante descrevé-lo, pois
possibilitou um movimento grande de opinides e a busca de intercambiar o que
a teoria nos aponta sobre a educacéao de surdos.

Nesse encontro, como havia sido sugerido pela coordenadora, uma

professora de portugués da 72 série escolheu descrever uma aula com o



conteudo de fonética pois, segundo ela, esta € a maior dificuldade que
encontra ao ensinar alunos surdos juntos com os ouvintes.

Quando estou ensinando fago muitas analogias, por exemplo,
com a farda do colégio... mas eu néo sei se os surdos estéao
entendendo. Eu n&o tenho como saber se eles estdo
entendendo.
Nesse momento, mal terminou de falar, muitos questionamentos lhe
foram dirigidos pelos demais educadores:
_ Como vocé néao sabe?

_ Nao da para perceber pelo jeito dele?

_ Como vocé faz a avaliagdo pra saber se eles entendem ou
nao?

Responde a professora:

_ Eu nao sei, porque eu ndo domino a lingua de sinais.

Mais uma vez novos questionamentos surgem e discussodes ricas se
iniciam, envolvendo a todos os educadores (professores de ciclos, professores
de 52 a 82 séries, professores da SAPE), inclusive os que quase nao falavam.

Nesse momento, muitas questbes eram dirigidas a pesquisadora,
como se buscassem uma resposta pronta e certa que resolvesse a questao.
Nossa atitude era de devolver ao grupo novos questionamentos, o que as
coordenadoras pedagogicas também o faziam, levantando questbes sobre o
uso da lingua de sinais e se ela garantia a aprendizagem, sobre o uso do
material em lingua de sinais que havia na escola, sobre outros procedimentos
de ensino que o professor poderia langar méo.

Esses questionamentos geraram a oportunidade de trazer para o
grupo algumas consideracdes teodricas acerca da educacao de surdos, sobre a

lingua de sinais, sobre a leitura labial, a importancia da oralizacédo e da



sinalizacao, entre outras. A medida que esses pontos iam sendo apresentados,
os educadores refletiam, opinavam, faziam relacées com atitudes dos alunos
surdos nas salas de aula, na SAPE e sugeriam alguns materiais que poderiam
utilizar para tentar melhorar a forma de ensinar.

Essas reflexdes levaram os educadores a questionarem a escola
como um centro de referéncia para surdos, como € considerado pela Secretaria
de Educacgéao Estadual.

Apesar de nossa escola ser padréo, ela continua excluindo o
aluno. [CP7]

Imagine que foram me perguntar se surdo nio era para fazer
educacao fisica! [Professora da escola 1]

O que a Secretaria quer dizer quando chama o [Nome da
escola] de centro de referéncia? [Professor da escola 1]

Nesse encontro de falas, no qual todos participaram sem excecéo,
uma professora das mais antigas do colégio que trabalhava com os alunos
surdos nas salas especiais quando se iniciou a primeira turma naquela escola,
nos anos oitenta, e hoje atuando na SAPE, pediu a palavra e, com os olhos
brilhando de satisfagdo, se dirige ao grupo mostrando fotografias da época e
descrevendo com exemplos praticos como ensinava a acentuacgao ténica das
palavras. Sua exposi¢cdo gerou, nos presentes, tamanho interesse, que o
siléncio se fez por completo para ouvi-la.

A primeira professora, quando iniciou sua descrigdo, se mostrava
tensa, mas a partir dos questionamentos surgidos e das reflexbes geradas,
relaxa, como que aliviada por perceber que as dificuldades relatadas ndao sao
somente suas, mas também dos demais companheiros de profissdo. O
movimento reflexivo coletivo que se estabeleceu, a partir de sua fala,

acentuado pela descricdo da segunda professora, provocou em todo o grupo



uma satisfagdo profissional ao discutirem a educacgao inclusiva, visivel pela
forma empolgada de apontar suas opinides ou sugerir alternativas; alguns se
levantavam para apresentar suas analises e sugestdes esquematizando no
quadro de giz ou mostrando ao outro companheiro uma atividade executada
em sala de aula.

Cabe aqui, chamar a atengao para dois pontos que contribuiram para
que esse encontro, como os demais que se seguiram, pudesse se estabelecer
essa vivacidade formativa: o primeiro diz respeito a atuacao dos coordenadores
pedagogicos da escola, os quais se posicionaram como membros do grupo
realmente, deixando de lado a posicdo hierarquica que assumem
cotidianamente; e o segundo diz respeito a nossa atitude como assumindo os
papéis de pesquisadora e de educadora de apoio externo.

Nossa atitude, em conjunto, como membro do grupo, de incitarmos
os demais participantes a refletirem sobre suas agbes pedagdgicas cotidianas,
levando em conta os pressupostos tedricos inclusivos, possibilitou atividades
formativas ndo impositivas ou pré-estabelecidas, mas surgidas na acao
dialégica, coletiva, participativa, colaborativa, gerando satisfacdo em
compartilhar suas agbes profissionais, suas dificuldades e, a0 mesmo tempo,
satisfagdo em buscar conhecer mais para encontrar alternativas de soluciona-
las.

A satisfacédo visivel do grupo € apontada a partir das falas dos
educadores abaixo: quando ameagavam desistir de participar e decidem
continuar; quando apontavam sugestdes de como participar; quando
apresentavam para analise do grupo, atividades efetuadas com os alunos nas

salas de aula; quando sugeriam que os dias dos encontros fossem alternados



na semana para que todos pudessem participar, uma vez que nem todos os
professores estavam na escola todos os dias; quando manifestavam a vontade

de dividir com os demais colegas situa¢des vivenciadas em sala de aula:
Daqui a quinze dias sera um feriado grande, entdo nao
podemos fazer a reunido. Se a gente decidir se reunir nesta
semana, vocé pode vir? [CP8, dirigindo-se a pesquisadora]
Acho que essa sugestao de F. [professora] apresentar como
ensina a seus alunos foi muito interessante. Teve gente que
nunca tinha falado e falou hoje. A gente podia fazer outra vez
com outro professor de outra disciplina. O que vocé acha?
[CP7 dirigindo-se a pesquisadora]
Ah! Eu queria apresentar pra vocés uma atividade que fizemos
na aula de geografia com a participagdo de um aluno surdo.
Foi muito interessante. [Professora da Escola 1, que antes
havia ameacado deixar o grupo]
Na préxima vez que vocé vier, antes da reunido, eu quero que
vocé va na minha sala pra me ajudar no trabalho com textos

com os alunos surdos. [Professora da Escola 1, dirigindo-se a
pesquisadora])

Vé-se, nesse processo metodoldgico com o dialogo, a possibilidade
apontada de mudancas positivas no processo formativo do professor,
contribuindo para que ele, efetivamente, avance em seu desenvolvimento
profissional e pessoal com satisfacdo. Tal processo parece corroborar com a
visdo de Noévoa (1995), quando aponta a necessidade de que nos processos
formativos dirigidos aos educadores nado se percam de vista as dimensdes
pessoal e profissional do educador, que sao indissociaveis.

Urge re-encontrar espacos de interagdo entre as dimensbes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-

se dos seus processos de formacgdo e dar-lhes um sentido no
quadro das suas histérias de vida. (NOVOA, 1995, p. 25).

As consideragdes que fizemos na analise dessa quarta categoria nos
levam a reafirmar o que dissemos no inicio, quanto a revermos os

pressupostos acerca da formacdo continuada dos educadores e de sua



participacdo ativa, uma vez que nossa investigacdo apontou que néo foi o
reforco de uma certificacdo prometida que os fizeram participar da formacao,
mas a necessidade gerada, a partir das reflexdes conjuntas de suas acgdes
pedagdgicas, que os levaram a querer participar, se envolver e propor a sua

continuidade.

V Categoria

Do debate ao didlogo é a quinta categoria na qual buscamos analisar

a partir das falas e agbes dos sujeitos investigados, o processo de
transformacdo do debate acirrado nos grupos a uma proximidade com o
dialogo proposto as escolas, como perspectiva metodolégica de formagéo
continuada.

De um modo geral, quando um grupo de pessoas inicia uma
conversagao, as diferengas de opinides emergem e surge entdo a necessidade
de se fazerem escolhas. A partir desse momento, dois caminhos podem ser
tomados: um primeiro na diregdo de uma discussdo controlada, em que, caso
as posicdes se acirrem, transforma-se em debate e o segundo caminho, o do
dialogo.

Segundo Mariotti (sem data), a discusséo/debate, ao contrario do
dialogo, € uma forma de negociacdo, em que implica a exclusdo das idéias
“vencidas”. Os participantes de um debate trabalham com o objetivo de fazer
vencedoras suas idéias, com o proposito de convencer, persuadir, ganhar algo.
Assim, a metodologia empregada é sempre a de ensinar, explicar, visando as

partes em detrimento do todo, demarcando posicoes até se conseguir



estabelecer um vencedor ou as idéias vencedoras, mesmo que nesse processo
seja necessario fazer acordos e ceder um pouco do que pretendiam ganhar. O
debate almeja chegar a uma concluséo final.

No dialogo, contudo, ndo se visa ganhar ou perder € nem mesmo
chegar a uma conclusao unica. Tudo o que se pretende é fazer emergir idéias
e significados novos e compartilha-los. Desse modo, ao contrario do debate, os
métodos empregados se voltam para questionar e aprender juntos, tentando
compreender a interagdo entre as partes e o todo do processo comunicativo,
incitando a pluralidade de idéias e fazendo emergir novas.

Se analisarmos esses dois caminhos em que pode tomar a
conversagao em um grupo, levando em consideragdo a formacao continuada
dos professores como costumeiramente é proposta, podemos dizer que essa
se assemelha a uma discussao controlada, pois a metodologia adotada é, na
maioria das vezes, composta de seminarios aligeirados, com exposi¢cdes
tedricas e pouco tempo para trocas entre o expositor e os participantes, ou, em
outros casos, quando a metodologia gera questionamentos e reflexdes e
agrada aos participantes, ela ndo tem continuidade, como atestamos nas falas
das coordenadoras abaixo:

A escola solicitou, ai veio uma menina falar sobre inclusdo... A
gente sabe que com palestra, seminario, a gente aprende

muito, mas nido é sb isso. Acho que falta uma coisa mais
concreta. [CP2]

[...] pegar as idéias dos professores... partir deles, o que é que
eles estdo necessitando... isso é muito importante... e a gente
trazer a nossa contribuicdo..., mas precisa também de um
apoio da Secretaria pra gente ter esse elo. [CP3]

A gente sugeriu no encontro dos PCN [Parametros Curriculares
Nacionais], com a Secretaria, que mesmo terminando 13, a
gente mantivesse pelo menos uma vez no més um encontro
com as equipes das escolas, mas até agora nada [...] no grupo
que eu tava a gente lembrou disso e a gente falou que a gente
precisava desse espaco, até pra gente trocar, dizer o que é



que eu to fazendo na minha escola, o que € que vocé ta
fazendo na sua, o que é que eu to tendo dificuldades... troca de
experiéncias. [PC4]

[...] era pra ser assim, vendo todas as dificuldades do
professor, trabalhando em cima disso ai. Nas Jornadas é
distante, eles fazem as Jornadas, mas ndo vém as dificuldades

do professor. [Espec. 9, referindo-se a formagéo continuada,
denominada Jornada Pedagégical

Eu relacionei pra esse ano ministrar seminarios, palestras,
conferéncias, abrir possibilidades de leituras sobre essa parte
especifica desse atendimento. [Espec. 3, referindo-se a
formacgao dos professores da SAPE]

Nas falas das coordenadoras das escolas, € visivel uma insatisfagao
com a formagdo continuada, proposta pelas Secretarias, que se baseia em
exposicoes teodricas e nao consideram as dificuldades que os professores
apresentam. No entanto, parece que esse quadro tende a prosseguir, pois,
como revela a ultima fala da especialista da Secretaria, ja relacionou
seminarios, palestras e conferéncias a serem ministrados para as escolas no
préximo ano letivo.

Essas queixas revelam também um distanciamento entre as acdes
das escolas e as das Secretarias. Estas, na tentativa de cumprirem a sua
funcdo de oferecerem a formacéo continuada dos educadores nas escolas o
fazem com base no que acreditam que a escola necessita, mas esta parece
nao ser consultada, como atesta a fala de uma das coordenadoras acima, ao
se referir as Jornadas pedagodgicas. Estes encontros, com duragéo de trés dias
a uma semana, ocorrem no inicio e no meio do ano letivo, antes do retorno dos
alunos a escola e ja fazem parte do calendario de formagéo continuada das
Secretarias. A metodologia adotada é formada, na maioria das vezes, por
conferéncias acerca de temas educacionais mais amplos, com a presenca de

estudiosos da educagdo com renome nacional, com abertura posterior a



conversagao entre o expositor e os participantes. Segundo os programas

dessas jornadas pedagogicas, essas discussdes devem ter continuidade nas

escolas e a metodologia adotada fica a cargo da comunidade escolar.

Entretanto, essa continuidade nido ocorre, seja porque a Secretaria,

acreditando ter cumprido o seu papel, delega a escola essa responsabilidade,

seja porque a propria escola nao assume a continuidade da formagéo de seus

educadores. Dessa forma, sdo encontradas, com freqléncia, nas falas dos

educadores investigados, queixas entre os educadores das escolas e os das

Secretarias,

inclusiva.

principalmente quando envolve temas ligados a educagéo

Na escola foi chamado de formagéo continuada aqueles PCN,
que nunca foi concretizado na escola do municipio... comecou,
mas nao houve continuidade. Eu acho que precisa apresentar
formagdo continuada. A Secretaria deveria dar um
direcionamento, ndo somente estudos assim..., teoria, mas

pratica também, mas a escola também pode pensar nesse
sentido... [CP2]

[...] tem escolas que a gente entra e sente que é um entrave
muito grande, porque fica na equipe técnica [coordenadores
pedagogicos]. Nao é passado pros professores o que a gente
orienta [...] a equipe técnica da escola faz tudo, menos o papel
dele, o papel pedagogico, de estar com o professor, de estar
orientando o professor e ndo acontece isso na maioria das
escolas. [Espec. 7]

No ano passado chegaram os computadores, mas nao houve
treinamento pra elas [professoras]. O treinamento foi s6 de
uma semana [...] jogaram esses computadores 14, os alunos
iam e os adultos usavam muito mais do que os meninos.
Sobre o projeto que foi explicado que comecgaria... nao
comecgou. [PC8, referindo-se a formagcdo e uso dos
equipamentos na SAPE]

Ou, ainda, queixas entre os proprios membros das Secretarias, no

que se refere a impossibilidade de atuar como acreditam, por falta de estrutura

ou de um planejamento centralizado ou inexistente.



A gente trabalha muito o burocratico. Burocratizou-se mais
ainda nessas Ultimas chefias. A gente também fica amarrada
em razdo dessa burocracia, ndo temos apoio no que diz
respeito a materiais, a carro pra gente se transportar, tudo a
gente precisa. Vocé sabe muito bem das dificuldades que a
gente passa. A dificuldade maior é essa, de estrutura. Outra
questdo é como a Secretaria pensa a formagédo continuada.
Na cabeca dela é pontual e a gente pensa que ndo deve ser
assim. [Espec. 2]

E preciso primeiro um planejamento, que ndo acontece nem
na propria secretaria. Existe assim... a formagéo continuada
que a gente da, as jornadas do inicio e do meio do ano e além
dessas jornadas, existem os trabalhos fragmentados e o
resultado do trabalho na sala é fragmentado. [Espec. 4]

Uma das propostas da Secretaria é que o trabalho da gente
seja com a equipe técnica, mas eu vejo que nao é ficar s6 por
ai. A gente precisa estar com os professores, porque eles
cobram também. [Espec. 5]

Como ja apontamos no Capitulo Il desse trabalho e reforcado aqui
nas falas dos especialistas acima, uma das fontes geradoras de maior
dificuldade para uma proposicao dialégica, com alternativas de mudancas para
0 quadro educacional do sistema publico de ensino, é a estrutura
organizacional de algumas Secretarias de Educagdo e que, também, se
estende a organizagéo escolar, caracterizadas por uma forte fragmentagcéo e
descontinuidade tanto no que se refere a formacéo continuada dos
educadores, como, também, no apoio pedagogico oferecido aos educadores,
no que respeita ao processo de inclusao escolar dos alunos com NEESP.

A proposicao do dialogo na escola tem o objetivo de tentar fazer com
que os educadores tanto nas escolas, como os que lhes oferecem apoio (os
das Secretarias) tomem consciéncia, enquanto refletem, da necessidade de
juntar as partes fragmentadas em que se encontra o processo educacional
inclusivo e, juntos, possam buscar alternativas de efetiva-la. Diante desse

emaranhado de fios fragmentados, que caminhos buscar para tecer o dialogo



na escola a semelhanca do que propde Bohm (1996¢, 2005)? Segundo o
préprio autor, ndo existe um “caminho”.
No dialogo compartiihamos todas as trilhas e, por fim,
percebemos que nenhuma delas ¢é fundamental.
Percebemos o significado de todos os caminhos, e,
portanto, chegamos ao “ndo-caminho”. (BOHM, 2005, p.
83).

Habituados a uma formagao do tipo informativa, causou estranheza a
proposicao dessa metodologia dialégica, mas, ao mesmo tempo, os membros
das escolas se mostraram curiosos. Apos a analise da proposta, embora os
grupos tenham mostrado té-la compreendido, o pingue-pongue de imposi¢cdes
de idéias, de tentativas de convencimentos e de demarcagao de posicoes,
caracteristicos do debate se apresentaram e a comunicagéo travava agravado
pelas situagbes de greve e novas regras estabelecidas pelas Secretarias, ja
descritas anteriormente.

Na terceira escola, que desistiu de continuar com a investigacéo, o
embate era tdo intenso entre um grupo de professores e a diregdo da escola,
ocasionada por discussbes partidarias nas ultimas eleicbes escolares, que
algumas atitudes presenciadas chegavam a ser infantis, como por exemplo, em
um dos encontros em que a diretora estava presente e o tema fluia de forma
empolgada sobre usos de materiais que poderiam auxiliar o professor e facilitar
a compreensao de determinados conteudos pelos alunos. Um dos professores
mencionou a dificuldade de materiais na escola e a diretora imediatamente
revida, dizendo que nédo € verdade, que foi entregue material, mas que os
professores “gastam a toa”. Nesse momento o embate se instala e a diretora se

retira da sala. Acalmados os animos, voltamos a conversa do ponto onde

haviamos parado e quando a comunicagado havia se restabelecido, a diretora



volta a sala com uma caixa cheia de cartolinas, colas e papéis e atira sobre
uma carteira sem nada falar e se retira. Todos os presentes, sem mencionar
qualquer palavra, se entreolham e comentam entre eles a atitude da diretora.
Uma das coordenadoras, mostrando-se envergonhada diante da atitude da
educadora, tenta acalmar os &nimos e a conversa prossegue.

Atitudes, como esta, foram freqlentes, ao longo do processo de
investigacdo naquela escola, agravadas pelos embates com a Secretaria, na
luta para a continuidade das horas de estudos, o que ocasionou a desisténcia
do grupo em continuar participando da investigacéo. Este exemplo € o que
podemos apontar como 0 mais concreto, dentro do processo investigativo das
caracteristicas do debate e suas consequéncias, de ndo se chegar a lugar
nenhum, quando defendemos nossas idéias a pulso e intransigentemente.

Concordando com Mariotti (sem data), ndo estamos defendendo o
didlogo e rechacando o debate, considerando que um é melhor ou pior que
outro, pois na vida ha momentos em que precisamos utilizar o modelo mental
fragmentador (util para a discusséo e para o debate) e ha momentos que
precisamos utilizar um modelo de pensamento mais abrangente (Util para o
didlogo). Nesse segundo caso, trata-se de situagdes como lidar com
sentimentos, emogdes e intuicdo em que é necessario compreender a
interrelacdo entre o todo e as partes, obrigando-nos a utilizar um pensamento
mais global. A discussdo/debate e o dialogo sao, pois, formas diferentes de
conversar e que, muitas vezes, se complementam.

E importante ressaltar, também, que em uma reunido de dialogo, as
pessoas, muitas vezes, passam da discussao/debate a interacéo dialdgica ou

vice-versa, como observamos, com freqiiéncia, na maioria dos encontros nas



escolas investigadas em que os animos se exaltavam, mas conseguiam voltar
a conversar.

Nesse momento, ressaltamos, mais uma vez, a atuagdo do
coordenador pedagodgico, no sentido de articular e mediar no grupo as suas
opinides, para que as discussdes nao se transformassem em debates acirrados
e voltassem ao didlogo. Algumas falas mostram a preocupagdo dos
coordenadores com a fruicao do processo dialégico.

Olhe aqui, ta todo mundo de animos exaltados. Entdo vamos
ter calma para poder raciocinar e tentarmos ver como
fazemos. O mais importante agora é pensar com calma,
conversarmos e decidirmos como vamos fazer. S. [professor]
esta querendo falar ja faz tempo. Vamos ouvi-lo. [CP1]

Eu também concordo com o que vocé esta dizendo, embora
eu nao esteja na sala de aula diretamente... [CP7]

Hei, hei, hei! Vamos ter calma gente!l Desse jeito nao
escutamos ninguém. Um de cada vez, por favor! [CP8]

Essas falas revelam que os coordenadores pedagdgicos das
escolas, que continuaram no processo investigativo, conseguiram absorver a
l6gica do processo metodologico formativo quando percebiam que o grupo
caminhava para a discussdo mais acirrada, fugindo da concepgédo mais
dialégica e tentavam reatar o processo, seja através de uma opinido sobre o
assunto discutido, seja através da chamada de atencdo do grupo para
acalmarem os animos.

O mesmo pode ser observado com referéncia ao rumo das tematicas
que eram propostas no decorrer dos encontros. A principio, os temas em
discussao se voltavam para as dificuldades do ensinar aos alunos surdos; no
entanto, as trocas de experiéncias e as sugestdes levantadas com base nos

estudos efetuados levavam o proprio grupo a inferir que as dificuldades dos



alunos surdos eram muito semelhantes as dos demais alunos, como
comprovam suas afirmagdes e questionamentos:

Olhe, esse texto foi escrito por um aluno surdo. Eu sei que ele
tem mais dificuldades que os outros que ouvem e falam, mas a
gente pode ver que o0s que ouvem também ndo estdo
conseguindo escrever como é para ser. Eles estdo na 62 série
e escrevem tdo doido que a gente demora pra saber o que
eles querem dizer. O texto dos surdos € mais doido ainda...
[Professora da escola 1]

As dificuldades dos alunos sdo muito parecidas. Eles chegam
a 72 série sem saber quase nada. Eu realmente ndo sei mais o
que fazer... voltar tudo e alfabetizar? [Professor da escola 2]

Essas falas possibilitavam um maior movimento do didlogo, fazendo
surgir novas necessidades de se buscar alternativas de superagdo para as
dificuldades que estavam vivenciando. Entédo, os estudos se voltavam para as
questdes de leitura e escrita, avaliagdo, conhecimentos matematicos,
geograficos, entre outros.

Nesse ponto € importante ressaltar o que Pernambuco (1993) aponta
sobre a necessidade de provocar o professor para pensar sobre a realidade em
que vive. Nesse sentido, a proposig¢ao dialdgica nas escolas oportunizou essa
reflexdo, levando os professores a refletirem sobre a situagdo de aprendizagem
em que se encontram seus alunos. E, juntamente, com os demais colegas
professores e coordenadores constatarem que suas angustias e
questionamentos sao semelhantes e, portanto, necessitam de um compartilhar
nas agdes pedagdgicas para que alguma mudanga possa ocorrer.

A esse respeito, € oportuno registrar o dialogo, ocorrido em uma das
escolas, quando uma professora de classe de aceleragao relata para o grupo a

situacdo de aprendizagem de sua turma, queixando-se de que nao sabia mais



o que fazer para que seus alunos (todos repetentes) pudessem aprender a ler
e escrever.

CP: _ Quando vocé pediu essa atividade para seus alunos, o que vocé
queria com ela?
A professora pensou por algum tempo e respondeu:
__Ah, eu queria que eles escrevessem nomes.

CP: _ Mas porque vocé solicitou os nomes nessa ordem do alfabeto? Que
intencao tinha?

Mais uma vez a professora demora para responder e depois de
mexer o corpo inquieta na cadeira, responde:
__Ah, ndo sei ndo. Sei que copiei a tarefa igual como tava no livro. O que eu

queria era que eles escrevessem o0s nomes deles, mas eles nao
escreveram.

Prossegue a professora, mostrando a escrita do nome de uma aluna
— “Adriana”:

_ Olhe! Ela aqui escreveu direitinho o nome dela todinho, mas nessa tarefa
que pedi s6 para ela completar com a primeira letra do nome dela, ela
nao conseguiu fazer, entdo ela ndo sabe o nome dela.

Outro Professor do grupo interfere:
_Mas T., sera que a sua aluna entendeu o que vocé estava pedindo?
A professora, meio angustiada, responde:

_Mas era sé colocar a letra Al

A conversa continuou com a participacédo de mais alguns membros
do grupo e parecia que todos tinham a mesma intengéo, de ndo oferecerem a
colega uma solugdo para a sua forma de ensinar ou de criticdla em seu
procedimento pedagdgico; mas, ao contrario, era visivel nas falas e
questionamentos dos demais membros do grupo, principalmente da

coordenadora pedagogica, o desejo de incitar o pensamento da colega a



respeito da importancia dos enunciados das atividades e o certificar-se de que
os alunos estavam entendendo o que estava sendo solicitado deles.

Esse processo de conversagcdo, gerado no grupo, nos leva a
analisar, com base em Bohm (2005) sobre o objetivo do dialogo, que a
proposta ndo € chegar a conclusdes fechadas, mas sim, o de fazer com que se
pense coerentemente. Parece-nos que o objetivo comum, que se estabeleceu
no grupo, foi o de incitar a professora a pensar sobre o que fazia e como fazia.
Essa situagao de dialogo gerou, na professora, a necessidade de buscar novas
estratégias de ensino para seus alunos, o que se constatou no encontro
seguinte, quando a mesma professora apresentando algumas cartelas
coloridas falou:

Olha, isso foi compro para o meu sobrinho 14 em casa, mas ele
nunca usou... trouxe pra gente trabalhar aquela atividade com
nomes que eu falei na semana passada. Vou ver se assim &
melhor.

Em nossa analise, essa atitude da professora aponta que o dialogo
gerado no grupo, acerca dos procedimentos pedagogicos com a atividade por
ela relatada, levaram-na a refletir sobre sua pratica e a buscar alternativas de
melhorar a mesma, ao apresentar alternativas de fazé-la diferente. Essa é,
pois, a resposta que se intenta com a formagéo continuada do professorado,
como apontam Garcia e Yanez (1997), anteriormente citados, a respeito do
principal objetivo da formagéo continuada ao refletirem o que fazem e como
fazem, os educadores, em conjunto, busquem alternativas de melhora-la, para
garantir a aprendizagem dos seus alunos. A metodologia dialoégica, portanto,
sinaliza que pode contribuir com a eficacia desse tipo de formagéo em servicgo,

ao contrario de uma proposta de formacgédo continuada, cuja proposicao



metodoldgica se centra na informagéo ou na proposicéo de receitas a serem
executadas pelos professores nas escolas.

De atitudes mais combativas, o processo investigativo revelou que os
grupos passaram a atitudes que se assemelham mais as caracteristicas do
didlogo proposto como metodologia formativa. Algumas falas dos
coordenadores das escolas e dos especialistas das Secretarias revelam uma
reflexdo mais aprofundada do processo de apoio a escola e apontam, do
mesmo modo que os professores, uma alternativa de planejarem suas agdes
de forma diferenciada, na busca de melhorarem suas agdes.

A Secretaria prop6e que trabalhemos assim, mas eu nao estou
satisfeita com isso. Eu pretendo no préximo ano trabalhar mais
diretamente com os professores, porque eles precisam mais.
[Espec. 6]

Se a Secretaria estivesse mais presente na escola, talvez a
gente conseguisse mais progresso com esses alunos [surdos].
Ta vendo, como esta sendo bom esses encontros com vocé

aqui? Eu acho que sao atitudes assim que podemos conseguir
melhorar. A gente poder contar com ajuda... isso é importante.

[CP1]

E certo, entretanto, que atitudes dialdgicas presenciadas nas escolas
ainda € um processo lento, uma vez que esta ndo é uma pratica comum no
ambiente escolar. No entanto, o processo de investigacdo apontou que,
embora de forma incipiente, e, considerando o quadro educacional das escolas
investigadas, no que tange as relagdes interpessoais, & possivel e viavel que
atitudes mais combativas entre os educadores se transformem em atitudes
mais colaborativas, contribuindo assim para o avango no processo de
transformacdo organizativa e de ac&o pedagdgica mais colaborativa e
participativa das escolas, itens imprescindiveis na constituicdo de instituicbes

escolares inclusivas.



De acordo com o pensamento de Bohm (2005), nossos pressupostos
afetam a natureza de nossas observacgdes, influenciando o modo como vemos
as coisas, a maneira como as experienciamos e, consequentemente, o que
queremos fazer. Ao mesmo tempo, o que & observado, afeta, igualmente os
NOSSOS pressupostos.

Processo semelhante ocorre na mente, segundo Bohm (2005),
quando o pensamento diz como as coisas séo e, entdo, decidimos agir a partir
dessas informagdes que ele escolhe. Adverte o autor que é exatamente esse
processo do pensamento que temos que aprender a observar, através da
suspensdo de nossos pressupostos, uma vez que sdo eles que afetam os

nossos sentimentos e, consequentemente as nossas agdes.

VI Categoria

O dialogo livre como proposigdo para observar esse processo € o
que nos aponta Bohm (1996) e o que nos dispusemos a por em pratica na
nossa proposi¢ao investigativa. Alguns dados observados nos levaram a

organizar esta sexta categoria, a que denominamos de Da crencga a reflexao,

na qual atitudes e falas dos educadores investigados apontaram indicios de
mudangas em suas crengas iniciais no que se refere ao processo de
aprendizagem das pessoas que formam.

Com base nas consideracbes de Bohm (1996c¢c, 2005), os
pressupostos que sustentamos s&o reveladores das nossas agdes e vice-

versa. As falas abaixo sdo reveladoras dos pressupostos iniciais dos



educadores acerca do processo educacional inclusivo e se coadunam com as
suas agdes observadas.

Ah! Isso dai nem tente... vocé vai ver! Quando der 4 h. eles
estdo pegando a bolsinha e se mandando... os professores
estdo cansados, desmotivados. Nado querem mais saber disso!
[PCT7]

Sabe o que eu acho? E que elas tém & muito papo, mas fazer
que é bom... nada! [Diretora de escola, referindo-se aos
especialistas]

O supervisor [coordenador pedagdégico] ndo repassa para 0s
professores as orientagbes que damos. Assim nao adianta o
que fazemos. [Espec. 5]

Na escola, € muito dificil encontrar um coordenador ou um
diretor que tenha interesse na educac¢ao desses meninos. Fica
dificil trabalhar assim. [Espec. 7]

Os alunos vém pra escola pra brincar e namorar. Estudar que
€ bom... nada! Olhe, eu ndo sei mais o que fazer. [Professora
da escola 1]

Esse menino sé pode ter alguma coisa a mais, porque eu ja fiz
de tudo... vou na carteira dele e ele diz assim com o dedo,

mas vejo que ele ndo aprende. [Professora da escola 2,
referindo-se a seu aluno surdo]

Entre as falas dos educadores acima, o mais comum € a crenga
entre os coordenadores pedagdgicos de que os professores estdo cansados de
ensinar e que ja ndo dao valor a formagédo continuada da qual participam. Ao
mesmo tempo, as falas dos professores revelam a crenca semelhante a
respeito de seus alunos, de ndo quererem aprender, com destaque para o que
pensam sobre os alunos surdos, de que ndo aprendem por serem surdos ou
apresentarem uma deficiéncia a mais que a surdez. Ja os especialistas das
Secretarias revelam a crenca de que a escola ndo se envolve com os alunos
com NEESP e que os coordenadores nao repassam aos professores as
orientacdes recebidas. Por sua vez, os gestores apontam a crenca de que os

especialistas das Secretarias centram-se nos discursos, sem agao efetiva.



Esses pressupostos séo reveladores de uma condicao negativa referentes as
pessoas que ensinam, que aprendem e que oferecem apoio pedagogico.
Entretanto, observamos que, ao longo do processo investigativo,
essas crengas iniciais foram ganhando novos contornos, quando as
caracteristicas do dialogo foram, aos poucos, se estabelecendo nos grupos,
principalmente no que respeita a pratica do ouvir e observar o dito e até o néo-
dito. As falas abaixo podem ser analisadas como reveladoras dessa

transformacgéo de suas crencgas iniciais:

Olhe! eu to percebendo uma coisa. Meus alunos néo
avangam, nao € sé culpa deles, mas porque eu também nao
sei como fazer para que eles melhorem. Nao sei me
comunicar e preciso aprender, sendo... [Professora da escola
1]

Acho que podiamos fazer essas reunidbes sempre, pois estou
vendo que as pessoas aqui estdo interessadas. Até aqueles
que sO6 abrem a boca pra brigar, parece que estdo mais
concentrados nas coisas da escola..., com os alunos. Acho
que nao deviamos parar. [Diretora da escola 1 ao final de um
dos encontros]

Eu preciso de alguém me ajudando... fazendo as coisas junto
comigo porque isso eu nao conhecia. Nao to dizendo que
quero alguém me dizendo o que fazer, porque eu sei o que
tenho que fazer. Todos nés sabemos o que temos que fazer
na escola, mas alguém que trabalhe junto com a gente, que
discuta com a gente, tire as nossas duvidas. Nao € so6 falar,
falar de teoria..., isso a gente ja faz nos cursos, mas
conversar. [CP1]

Quando R. [especialista] vem aqui ela diz um monte de coisas
pra gente fazer [...] Ta! Isso tudo eu sei que tem que ser feito,
a gente sabe... mas é diferente se eles estivessem mais
aqui..., porque tem coisas que eu nao sei como tirar a duvida
do professor e as coisas continuam igual. [CP7]

[...] eu acho que o professor precisa desse auxilio. [...] As
vezes na sua sala de aula tem esse aluno com NEESP, entao
ele ndo sabe o que fazer. [...] muitos deles n&o fazem porque
ndo sabem, outros ndo fazem porque realmente néao
acreditam. A gente precisava, pelo menos inicialmente, ta
sentando, ta orientando mais de perto o professor... [Espec. 6]

Faz tanto tempo que a gente trabalha nessa perspectiva de
projeto. [...] Mas ele [o professor] tem desejo de fazer projeto,



ou ele esta fazendo porque a Secretaria ta dizendo, porque os
autores estédo sugerindo, porque a proposta é essa? Eu acho
que € mais por essa segunda opc¢ao. E é ai que eu entro. Eu
nao consegui ainda despertar pra que ele perceba que o
trabalho com projeto é um trabalho muito mais gostoso, muito
mais rentavel... [CP1]

Como podemos constatar, algumas falas acima revelam um esforco
de avaliagéo e auto-critica do trabalho efetuado, seja dos professores, seja dos
coordenadores pedagogicos das escolas. Diferentemente dos pressupostos
iniciais, que revelavam uma critica ao fazer profissional das pessoas com as
quais interagem (os alunos, os coordenadores, a instituicdo escolar),
culpabilizando-os de ndao quererem fazer ou ndo se interessarem em fazer, as
falas acima indicam uma mudancga desse processo quando se auto-avaliam em
seus fazeres pedagoégicos ou sugerem alternativas de mudangas que possam
apontar melhoras.

Assim, como podemos observar, a professora ja ndo mais aponta a
dificuldade de aprendizagem dos alunos, como sendo somente deles, mas
também ocasionada por suas proprias dificuldades de ensinar, pela falha na
comunicacéo, que assume nao saber e necessitar aprender para melhorar o
ensino.

Do mesmo modo, o coordenador pedagdégico direciona um olhar
diferente para a agao do professor, se colocando como uma pessoa que
necessita apoia-lo mais em suas dificuldades pedagogicas no processo de
ensino e, por ndo saber como proceder, sugere o apoio do especialista da
Secretaria, porém numa atitude de n&do mais cobranga, mas de busca de
colaboragéo para a efetivacao de um trabalho em conjunto entre a escola e os

membros das Secretarias.



O mesmo se pode analisar da fala da diretora que, presente aos
encontros, embora de forma ndo muito sistematica, percebe a transformacao
dos membros do grupo, quando passam a discutir questdes mais voltadas para
a agao pedagogica e ndo somente as questdes politicas internas da escola.

A andlise que fazemos, até o0 momento, leva-nos a crer, como indica
Bohm (1996¢, 2005) sobre os efeitos do didlogo nas pessoas, que o0s
envolvidos no processo investigativo iniciaram um processo de auto-
observacdo do pensamento, quando, por meio do exercicio do dialogo, em
processo formativo comecaram a perceber as causas das dificuldades do
processo de ensino e aprendizagem, no qual estdo inseridos, deixando de
apontar culpas e transmitirem responsabilidades que s&o suas, implicando-se
como sujeitos do processo, apontando sugestdes de buscas para a melhoria do
fazer profissional.

O processo ocorrido nos grupos investigados se assemelha, em
nossa analise, ao que Bohm (2005) assinala como efeito do processo dialégico
ocasionado pela suspenséo dos pressupostos iniciais que temos ao iniciar uma
conversagdo. Segundo o autor, nesse processo, a totalidade do grupo se torna
um espelho para cada um de seus membros, onde o efeito que cada um
exerce sobre os demais se reflete igualmente em cada um.

Perceber-se como membro do processo educacional inclusivo é um
passo importantissimo para trazer a superficie o que acontece de fato no
processo educacional escolar e possibilitar o assumir das responsabilidades
profissionais buscando, com a ajuda do grupo ou com a participacado de
membros externos a escola, alternativas viaveis para transformar as acodes

pedagogicas em acdes mais inclusivas. E, como afirma Bohm (2005, p. 55),



perceber que “estamos todos no mesmo barco” e buscarmos solugdes para os
Nossos problemas.

Como complemento de nossa analise, podemos apontar as atitudes
e falas dos coordenadores pedagdgicos espanhdis, tanto os das escolas como
os das equipes centrais, que assinalam a formacado continuada de forma
participativa e colaborativa como o caminho para as escolas se transformarem
em inclusivas:

Nas reunides semanais ou nos cursos que fazemos na escola
nos baseamos nas dificuldades que os professores apontam e
nas crencgas que eles tém do que pode melhorar sua atuagao
com todos os alunos. Ndo pensamos somente nos alunos
surdos, mas em todos os alunos. [CP5 — Madrid]

Nao propomos a formagao nas escolas porque ela é autbnoma
para pensar e executar sua formagdo de acordo com o que
necessita, mas acompanhamos a escola no que ela solicita
quanto a pontos mais especificos com os alunos surdos.
Atuamos juntos, quando ela solicita o apoio. [Espec. 1 da
Equipe de Orientacdo Educativa Psicopedagoégica — Madrid]

O mesmo pode ser corroborado por Ainscow (2001), quando de suas
investigacbes em escolas espanholas, na proposicdo de uma formacéo
continuada dos educadores com base no projeto da UNESCO, que se baseia,
fundamentalmente, na pratica pedagdgica exercida pelos professores em suas

salas de aula regulares:

A experiéncia de trabalho com escolas de Rumania e Espanha
durante varios anos me foi especialmente iluminadora, entre
outras coisas por manifestarem estratégias que podem
contribuir para manter em vigor, alternativas para desenvolver
praticas mais inclusivas. (AINSCOW, 2001, p. 139).

Assim, pois, a experiéncia de observarmos o processo educacional
inclusivo dos alunos surdos, nas escolas espanholas, nos auxilia e corrobora
com os resultados apontados na nossa proposicdo metodolégica de uma

formacdo educacional inclusiva, continuada dos educadores, baseada nas



caracteristicas do didlogo, como uma alternativa de se construir estratégias de
apoio pedagogico aos educadores no processo educacional inclusivo de alunos
com NEESP.

Vislumbramos que os resultados dessa investigacdo possam
contribuir para dar inicio a um processo de mudanca que contemple o
desenvolvimento profissional do professor, através de sua formacao
continuada, e a melhoria da escola no caminho da efetivagdo de uma educacéo
voltada para a aceitagao, respeito e atendimento a diversidade de seus alunos,

Cujo processo ja se encontra bem avangado nas escolas espanholas.



Alguns Arremates para a
Reflexdo do Tecido

Educacional Inclusivo

Nao ha amanha sem projeto, sem sonho, sem
utopia, sem esperanca, sem o trabalho de
criacao e desenvolvimento de possibilidades

que viabilizam a sua concretizacao.
Paulo Freire




ﬂ sociedade contemporadnea vem vivenciando, ao longo do ultimo
século, uma crise crescente, caracterizada pelo resultado entre a contradicao
cada vez maior entre a tecnologia, a ciéncia e o proprio homem, tornando-se
urgente a necessidade de tomada de consciéncia dessa situagéo, na tentativa
de se buscar alternativas para solucionadas.

Nesse processo contraditorio, ao mesmo tempo em que se
reconhecem o0s avangos tecnolégicos e da ciéncia, fazendo progredir a
sociedade, vivenciamos a incerteza e a insegurangca causada por esses
mesmos avan¢os. Ao mesmo tempo em que o progresso da ciéncia e da
tecnologia possibilita uma vida com melhor qualidade, cria a possibilidade de
mais conflitos entre os homens, como vemos constatando através da
intensificacdo dos conflitos raciais, étnicos e religiosos, fragmentando cada vez
mais as nagbes, agravadas pelas divergéncias politicas, econbmicas,
ideoldgicas e sociais que tomam proporgdes gigantescas.

Ante essa crise social, muitos teéricos e pesquisadores como Fritjof
Capra, Humberto Maturana, Francisco Varela, llya Prigogine, David Bohm,
Edgar Morin, entre tantos outros pensadores, tentam apontar caminhos de
saida, propondo uma reformulacdo ndo s6 no paradigma da ciéncia como
também para todas as areas de atuagdo do homem, principalmente na politica,
para que os lideres atuais percebam que as possiveis solu¢cdes por eles
sugeridas afetam as geragbes futuras. Esses autores propéem que os
problemas que enfrentamos sdo de tdo grandes proporgdes e,
conseqientemente, os seus prejuizos a biosfera e a vida humana tao
alarmantes que as solugdes propostas precisam ser pensadas dentro de uma

abordagem sistémica, em que tudo esteja interconectado e interdependente.



Essa visdo de mundo sistémica tem fornecido as bases para um tipo
de modelo de explicacdo das crises em que vive a sociedade contemporanea e
vem indicando formas alternativas para supera-las, as quais apontam uma
necessidade de um novo olhar, de uma nova metodologia para conceber um
mundo, cujos problemas ndo se encontram isolados, mas, ao contrario,
interconectados e interdependentes como um sistema complexo. Neste
sentido, as proposi¢des tém como foco as trocas e interagdes, juntamente com
o desenvolvimento tecnolégico.

Tomando como referéncia essa abordagem sistémica de explicagcéo
das crises vividas pela sociedade atual, observamos que sdo as relagdes
sociais as mais afetadas e suas conseqiéncias sao sentidas em todas as
areas: econdmica, politica, social, cultural, moral. E uma crise de todo o
conjunto da sociedade, das relagdes sociais refletidas nos comportamentos e
acdes dos homens, como aponta Navarro (2000).

Neste sentido, a escola, como uma instituicdo social, vivencia essa
crise, buscando supera-la através de alternativas que possibilitem o
cumprimento de seu papel social, de ensinar a suas criangas e jovens 0s
conhecimentos acumulados pelas geragbes passadas, além de instigar a
producdo de novos conhecimentos. No entanto, observamos que, apesar dos
esforcos e dos recursos empregados em alternativas inovadoras tanto no
ambito ideoldgico, tecnoldgico e de formagédo dos educadores, as dificuldades
pelas quais passa a escola contemporanea continuam e, muitas vezes, tém se
agravado, posto que a sociedade tem Ihe imputado maiores responsabilidades
e cobrangas. Como apontamos acima, se as relagdes sociais s&do o0 eixo

primordial dessa crise da sociedade como um todo, ha que se pensar na escola



como um sistema vivo, como aponta Alarcdo (2001), em que seus membros se
encontrem articulados em um processo coletivo de trocas e interagdes, bem
como com as demais instituicbes sociais, numa rede interconectada,
permanente.

Assim pensando, as alternativas propostas para a tentativa de
superagao das crises na escola deverao ter como pressuposto uma visao de
mundo sistémica, em que as relagbes sociais, ali vivenciadas, busquem a
conscientizagcdo dos problemas em sua totalidade e conseqiientemente se
organizem para resolvé-los.

Partimos da analise de alguns documentos internacionais que se
constituem como referéncia ao atendimento educacional a todos os cidadaos,
incluindo as pessoas que apresentam necessidades educacionais mais
especificas, anteriormente atendidas em ambiente segregado. Tais
documentos apontam que a escola é responsavel pela aprendizagem de todos
os alunos sem excecdo, sendo essa responsabilidade compartilhada por todos
os membros da comunidade escolar, no intuito de que todos contribuam com o
processo educacional, agora inclusivo. Ante essa perspectiva, a escola
necessita reformular a sua estrutura organizativa e pedagoégica para cumprir
com eficacia essa nova exigéncia da sociedade contemporanea. Dentre as
reformas pedagdgicas, apontamos como basica a necessidade de revisdo no
processo de formagdo do educador, que passa a lecionar alunos com
necessidades educacionais mais especificas, antes atendidos pela educacao
especial.

Nesse contexto propusemos nossa atual investigagdo, com o intuito

de aprofundarmos estudos anteriores (OLIVEIRA, 2001, 2003) nos quais



investigamos as crengas e agdes educacionais dos professores que lecionam
alunos surdos em ambiente escolar inclusivo e que revelaram a necessidade
de uma reflexdo sobre a formacdo continuada dos educadores, envolvendo
uma acao efetiva de apoio pedagdgico aos mesmos, bem como sobre as
estratégias de pensamento e agdo dos educadores envolvidos no processo
educacional inclusivo dos alunos surdos.

Neste sentido, o nosso trabalho de investigacdo ganhou corpo, ao
propor uma acao/formagao dialégica na escola que leciona alunos surdos em
salas de aula regulares apontando o didlogo como uma ferramenta
metodoldgica na formagéo de estratégias de apoio pedagdgico e articulagéo na
formacao continuada de seus educadores, com o intento de contribuir com as
transformacdes na escola para que, inclusiva e democratica, respeite e ofereca
a todos os alunos um ensino que possibilite aprendizagens efetivas.

Para tanto buscamos respaldo nos estudos de Saviani (2002),
Alonso (2002), Placco (1994, 2002, 2003), Almeida (2002, 2003), Garrido
(2002), Christov (2002, 2003), Fusari (2002), entre outros, para conhecer,
dentro da histéria da educagado brasileira, como se constituiu a agcdo do
profissional de apoio pedagoégico nas escolas. Esses estudos apontaram que a
fungéo supervisiva passa, ao longo da histéria, de um estagio inicial de controle
do processo pedagogico, assumindo o papel de um juiz critico, que os
professores deveriam obedecer, a uma fungéo de orientagcdo pedagogica e de
estimulo a competéncia técnica. Os estudos apontam que, mais recentemente,
a fungéo supervisiva vem ganhando um novo enfoque, passando de uma agéo

controladora das atividades pedagdgicas na escola para uma acdo mais



coletiva, envolvendo a responsabilidade pelo processo de formagao continuada
dos educadores.

A partir das idéias desses autores, com o0s quais corroboramos,
concluimos que, na atualidade, a fungédo do profissional de apoio pedagdgico
deve ser o de assessorar mais diretamente o professor, tomando parte no seu
desenvolvimento profissional continuado, assumindo uma postura colaborativa
que possibilite o desencadear de uma acdo educacional coletiva e
compromissada com um fazer pedagoégico competente e significativo para
todos os envolvidos nesse processo.

Essa perspectiva de um assessoramento pedagogico colaborativo,
participativo e democratico implica em que a escola se reestruture
organizacionalmente para favorecé-lo, o que nos aponta Alarcao, ao reforcar a
acao do coordenador pedagogico como também de formagado continuada dos
educadores que deve ocorrer no ambiente real de ensino - a escola — esta
caracterizada pela autora, como um espacgo privilegiado para a reflexdo e a
formagéo, capaz de proporcionar a interligacédo entre as dimensdes pessoal,
profissional e social da realizagdo humana, idéias que sao reforgcadas por
Noévoa (1995, 2002), quanto ao processo de formagdo dos educadores e
quanto a esperanca de uma escola reformulada para atender a todos: alunos e
professores, estes, considerados pelo autor, também como aprendentes.

Como apontam os documentos que referendam a educacgéo
inclusiva, defendendo-a como uma acdo de co-responsabilidades entre os
membros da comunidade escolar, bem como das instituicbes que lhe d&o
apoio, acreditamos que na formacdo continuada do professor, numa

perspectiva inclusiva, ha que se pensar numa relagdo formativa entre os



educadores da educacgao regular e os educadores da educacao especial, 0s
quais deverao fornecer apoio pedagdgico aos professores e aos alunos que
necessitem.

Para respaldar nossas idéias, buscamos apoio nos estudos de
Ainscow (1995, 1997, 2001), Arnaiz Sanchez (2003) e Mittler (2003) quando
apontam essa relagdo formativa e de apoio como importante e necessaria ao
processo educacional inclusivo. Carvalho (1997, 2000, 2003, 2004), Bueno
(1993, 1997, 1998, 1999, 2001) e Godes (1999, 2004) reforcam essa idéia ao
observarem que as escolas brasileiras ainda ndo conseguiram se reestruturar
organizacionalmente e, principalmente, em termos da formagdo de seus
professores numa perspectiva de atuacdo educacional para a diversidade,
capaz de atender as necessidades educacionais mais especificas de seus
alunos. Os autores brasileiros reforcam, ainda, que a nao co-participacao, a
nao co-responsabilidade e a ndo colaboracédo entre os educadores da escola
regular e os da educacao especial, incluindo ag¢des politicas, estruturais e de
formacao, dificultam e até inviabilizam a efetivagdo do processo educacional
inclusivo, como proposto nos documentos oficiais.

Assim, com base em nossos pressupostos da viabilidade de uma
escola efetivamente inclusiva que atenda as expectativas de todos nela
envolvidos (alunos, professores, coordenadores, gestores, funcionarios,
familias) e as instituicbes que lhe d&o apoio, aqui respaldados pelos
documentos oficiais e pelos autores citados que nos dao a sustentacao tedrica,
propusemos uma agao dialégica formativa na escola de acordo com as idéias
de Bohm (1989, 1992, 1994, 1996, 2005) em interface com as idéias de Freire

(1983, 1992, 2001, 2003), por assumirmos que o didlogo € uma ferramenta



metodoldgica possivel e viavel para a formagdo de estratégias de apoio
pedagogico a escola e para a articulagdo na formagéo continuada de seus
educadores.

A partir dos dados coletados na nossa investigacdo participante e
colaborativa, analisados nos Capitulos Ill e IV deste trabalho, teceremos, em
seguida, algumas consideracoes.

Reconhecendo as dificuldades da educagéo publica brasileira e, mais
particularmente, do processo educacional inclusivo, do qual fazemos parte,
atuando como assessora pedagogica nas escolas publicas do Rio Grande do
Norte, formalmente constatadas através do levantamento dos dados nessa
presente investigacéo, consideramos ousada a nossa inten¢ao de propormos a
escola uma alternativa de formacéo tendo como metodologia basica o dialogo
na perspectiva bohmiana, explicitado no decorrer deste trabalho.

Nossa ousadia se concretizou em acéo porque tivemos o respaldo e
a colaboragdo de muitos educadores que, como ndés, acreditam e agem,
buscando alternativas que possibilitem as mudangas necessarias na educacao
brasileira. O primeiro foi Paulo Freire que, para nos, representa a figura dO
Educador, e como ninguém corporificou as palavras pelo exemplo, apontando
que o processo de ensinar-aprender € uma especificidade humana que exige
risco, humildade, tolerancia e luta, pesquisa, criticidade, reflexdo, bom senso,
compreensao, comprometimento, alegria e esperancga, disponibilidade para o
didlogo e, acima de tudo, exige a convicgdo de que a mudanca é possivel; o
segundo sdo o Grupo de Estudos da Complexidade (GRECOM), coordenado
pela Profa. Dra. Conceicdo Almeida, o Grupo de Estudos da Pedagogia em

Movimento (GEPEM), coordenado pela Profa. Dra. Marta Pernambuco e o



Grupo de estudo que vem discutindo as estratégias de pensamento através
das idéias de David Bohm, coordenado pela Profa. Dra. Ana Lucia Aragéo.
Estes trés grupos fazem parte da linha de pesquisa Estratégias de Pensamento
e Produgéo de Conhecimento do Programa de Pés-graduagdo em Educacgéo
da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (PPGEd/UFRN). O nosso
projeto foi impregnado pela afetividade que permeou todo o processo
académico de pesquisa, por meio de reflexbes e sugestdbes permanentes entre
0s envolvidos nesses grupos.

Como ressalta o proprio David Bohm, quando propomos o exercicio
do dialogo, experimentamos todos os caminhos e percebemos, por fim, que
nao ha um caminho fundamental; chegamos ao “ndo-caminho”. Dai porque nos
referimos a ousadia dessa proposigéo investigativa, em que o principio basico
€ o da incerteza, porém com um objetivo claro, o de tentar melhorar a
comunicagdo entre os interlocutores do grupo, compartilharmos nossas
experiéncias e dai produzirmos percepc¢des e idéias novas a respeito do
processo educacional inclusivo dos alunos com NEESP, particularmente dos
alunos surdos.

Corroborando com 0s nossos pressupostos iniciais, os resultados
dessa investigacdo apontam que o dialogo, como ferramenta metodologica de
articulagao da formagéo continuada, se mostrou possivel, quando:

e 0 didlogo proporcionou a criacdo de vinculos pessoais que
melhoraram as interrelagdes pessoais, favorecendo a fruicdo das
experiéncias pedagogicas e, consequentemente, oportunizando a
formacao de estratégias de apoio pedagdgico mais direto e
efetivo;

e 0s educadores expuseram para O grupo suas praticas

pedagogicas com os alunos surdos incluidos; ouviram e falaram



sobre suas necessidades para atuarem e refletiram
coletivamente, gerando dai, a necessidade de fundamentagao
para justifica-la, modifica-la e retroalimenta-la;

movidos pela escuta da fala e experiéncia do outro, os
educadores se movem coletivamente na busca de alternativas
para tentar modificar uma acao educativa que ja ndo da conta de
atender as suas expectativas;

a partir da analise e reflexdo da realidade escolar realizada de
forma coletiva, a busca do que os professores querem e precisam
estudar ganha uma significacdo, pois esta baseada nas suas
necessidades profissionais de agao educativa;

a participagdo dos grupos nos encontros de formacdo se
apresentou de forma voluntaria, sem imposicoes e sem a
premiacdo do certificado, demonstrando satisfacdo em se
reunirem para conversar e estudar quando ndo percebiam a hora
passar, tal o envolvimento nas discussdes;

de atitudes mais combativas e defensoras de suas idéias e
convicgdes, no inicio dos encontros, os educadores passaram a
atitudes que prevaleciam mais a escuta, a observagéo, a reflexao
e o dialogo;

os educadores conseguiram partilhar seus sentimentos de
frustracbes  profissionais, aliviando as tensdes iniciais e
propiciando a fruigcdo de falas que apontavam aos profissionais de
apoio algumas alternativas de atuagdo mais participativa e
colaborativa;

as acbOes administrativas dos gestores se aproximam mais das
acdes pedagogicas dos demais educadores na escola; bem
como, a aproximagdo dos coordenadores em relagdo aos
professores, numa acgéo efetivamente pedagdgica e menos
burocratica;

os pressupostos dos educadores, ao final do processo de
investigacdo, apontavam mudangas, através de suas falas e

atitudes, dividindo responsabilidades pelas falhas no processo de



aprendizagem dos alunos, considerando a necessidade do
professor em querer participar das reunides de formacgao,
reconhecendo que a escola, em seu coletivo, estava discutindo
questdes mais pedagodgicas e ndo somente apontando criticas e
culpando uns aos outros;

fez despertar a consciéncia comum no grupo, a necessidade de
se reunirem para conversar sobre suas acgfes educacionais,
compartilhando teorias, crengas e procedimentos metodologicos,
a partir da elaboragéo de um planejamento coletivo de formacéo
continuada;

a participagdo do apoio especifico da Secretaria, ndo mais se
constituindo em um direcionamento linear de repasse de
informagdes em momentos estanques, assume uma atitude
colaborativa e participativa real com o processo escolar vivido
pelos educadores que deve orientar;

0 apoio pedagogico se efetiva diretamente ao grupo de
professores e coordenadores no conjunto do contexto escolar e
ndo mais somente ao professor que solicita ajuda para suas
acdes na sala de aula;

a freqiéncia dos encontros de formacdo proporciona maior
seguranca aos educadores com alunos com NEESP em suas
salas, bem como aos coordenadores pedagdgicos, pois se
sentem dividindo responsabilidades de sucessos e de fracassos;
a presengca da pesquisadora, como membro de apoio da
secretaria, proporcionava aos educadores uma maior seguranca
ao discutirem sobre as necessidades educacionais com os alunos
surdos, reveladas quando a ela se dirigiam para interrogar a sua
participacéo nas discussodes;

as decisbes tomadas passam a ser executadas como, por
exemplo, a realizagdo dos encontros nos dias e horas marcadas,
pois foram geradas a partir da reflexdo de uma necessidade do

grupo, e, portanto, com significagao;



possibilitou uma maior participacdo dos educadores da escola,
incluindo os gestores, que, quando presentes aos encontros,
participavam, refletindo e sugerindo ac¢des educativas como os
demais membros do grupo;

proporcionou uma relagdo pedagoégica mais efetiva entre todos os
educadores da escola: professores das salas regulares dos ciclos
as séries de 52 a 82, professores de educacéo fisica, de artes, da
sala de apoio especializado, da biblioteca, da sala de video, os
coordenadores e os gestores, oportunizando que as acdes
educacionais pudessem ser compartihadas e menos
fragmentadas;

as relagdes hierarquizadas na escola se afrouxam nos momentos
dos encontros. A medida que o diadlogo ia fluindo, os papéis
educacionais assumidos iam se diluindo e a participagcdo nas
discussbes se tornavam mais proximas e intensas, voltadas para
a acao educacional;

os educadores percebem que o apoio pedagodgico, tanto das
coordenacgdes pedagogicas nas escolas, como dos especialistas
das Secretarias n&do apontam receitas a serem seguidas, mas que
as estratégias devem ser buscadas conjuntamente, a partir das
necessidades explicitadas e refletidas

os coordenadores pedagogicos se deslocam da postura de
lideres, supervisores da acdo educacional dos professores, com
fungdes burocraticas de cobrar calendario, cadernetas, e
assumem a postura de um membro do grupo, como os demais,
participando como articulador e mediador das a¢des educacionais
dos professores, apontadas em suas falas, buscando
conjuntamente estratégias possiveis de ajuda-los nessas acoes;

a compreenséo do processo educacional inclusivo comeca a dar
mostras de que a educacgado dos alunos com NEESP n&o é mais
responsabilidade somente do professor de sala, mas de toda a
comunidade escolar, incluindo as instituicbes de apoio externas e

da familia;



e no processo de formagdo, os educadores davam mostras em
suas falas de que a surdez nao esta associada a déficit cognitivo;
que a lingua de sinais, embora importantissima, ndo € o unico
recurso comunicativo com o aluno surdo; que os alunos surdos
aprendem como os demais alunos que ouvem; que as estratégias
de ensino sdo semelhantes para ambos, buscando eles préprios
(os professores) adequagdes no ensino, quando julgarem
necessarias; que a avaliagdo dos alunos surdos deve considerar,
nao somente a sua participagdo social na sala de aula, mas,
principalmente, a sua aprendizagem, como se faz com os demais

alunos.

Esses resultados nos apontam a possibilidade da proposta de uma
formagdo na qual o didlogo se apresenta como ferramenta metodoldgica,
mesmo com algumas limitacdes, dada a constituicdo organizativa e
hierarquizada da escola, uma vez que estando as praticas inclusivas baseadas
na participacdo coletiva, na colaboragdo, na aceitagdo e no respeito das
diferencas, a proposicao dialdgica, apresentando caracteristicas semelhantes,
possibilita que a fragmentagédo e a descontinuidade das agbes pedagdgicas e
de formagado continuada, constatadas nas escolas investigadas, possam ser
amenizadas e instigar um processo de mudangas que vislumbre o
desenvolvimento profissional dos educadores através de sua formacao
continuada em servigo e a melhoria da escola no caminho da efetivacdo de
uma educacao voltada para a aceitagdo, respeito e atendimento a diversidade
de seus alunos, como ressaltam os documentos oficiais e os estudos acerca da
educacéo inclusiva.

Com base nessas conclusbes e na esperanga de que possamos

contribuir efetivamente com a educacgéo das pessoas surdas, o que vem sendo



nosso objeto de investigacdo académica e de atuacao profissional ha alguns
anos, apresentamos, em seguida, algumas sugestbes para reflexdo dos
educadores e Instituicbes que atuam nessa area e que consideramos serem
importantes repensar com urgéncia para a continuidade, com efetivagéo, do
processo educacional inclusivo dos alunos com NEESP, particularmente dos
alunos surdos.

Assim, as nossas sugestdes se encaminham para a reflexdo sobre:

e Uma reestruturacéo organizativa das Secretarias de Educacgéo publicas
do Estado do Rio Grande do Norte e da Cidade do Natal, no sentido de
minimizar a fragmentagdo do sistema publico educacional, como um
todo, particularmente no que respeita ao processo de implementacéo de
praticas inclusivas nas escolas dessas redes de ensino, possibilitando
as escolas o suporte administrativo e pedagdgico necessario para
conduzir suas agdes de forma mais participativa e colaborativa entre
ambas instituicées (Secretaria e Escola);

e A reformulagdo do modelo de apoio pedagdgico linear que é atualmente
oferecido as escolas, uma vez que tanto os especialistas das duas
Secretarias reconhecem que suas agbes ndo atendem as necessidades
pedagdgicas dos educadores nas escolas, como os resultados da nossa
investigacéo corroboram com suas afirmag¢des. Propomos a andlise de
estratégias de apoio pedagdgico em que a participacdo coletiva e o
didlogo sejam as ferramentas do processo de apoio, como a que
propusemos as duas escolas no nosso processo investigativo, ao
mesmo tempo em que investem na formagcdo continuada dos
educadores das escolas e retroalimentam a sua ag¢ao de educadores de
apoio com a pratica pedagdgica compartilhada nas escolas;

e A criagao de escolas inclusivas, preferenciais para alunos surdos, com o
objetivo de atender, com efetivacao, as necessidades de todos:

o da Secretaria, no sentido de investir os recursos financeiros
especificos da educagéo especial as escolas regulares em um

numero menor de instituicdes, mas que proporcione a essas, a



organizacdo estrutural e pedagodgica necessaria, com
equipamentos, recursos pedagogicos, recursos de apoio as
especificidades dos alunos surdos e formagdo continuada dos
educadores, em servico;

o da equipe de especialistas das Secretarias que, com um numero
menor de instituicbes para atender, concentrariam seus esforgos
nessas instituicbes investindo em um apoio pedagdgico mais
sistematizado e coerente com a realidade escolar da qual
tomariam parte;

o dos educadores nas escolas (gestores, coordenadores e
professores) que elaborariam coletivamente um projeto politico
pedagogico no qual contemplasse uma formagao continuada mais
sistematizada e, dentro desta, o assessoramento pedagogico e
de apoio (intérprete e assessor surdo) voltado para as suas
necessidades educativas inclusivas com os alunos surdos;

o dos alunos ouvintes e surdos que disporiam de recursos de apoio
tecnolégico, terapéutico e pedagdgico (estimulagdo de audicao e
linguagem e auxilio na aprendizagem), com atendimentos em
grupos menores ou individualizados, a partir das necessidades
apresentadas pelos alunos, com avaliagdo continua dos grupos
de apoio e o professor da sala de aula;

o das familias que, tendo um ambiente em que seu filho possa
aprender, nao necessitariam se deslocar com freqiéncia entre a
escola e diversas instituicdes especializadas para tentar suprir as
necessidades educacionais e terapéuticas de seus filhos;

O investimento que as Secretarias de Educacéo publicas devem fazer
na formagé&o do seu quadro de especialistas em educacao especial, bem
como um esfor¢o desses préprios neste sentido, uma vez que a grande
maioria apontou na nossa investigacdo que n&o se sente com
competéncia suficiente para assessorar a escola, no que se refere a
educacao dos alunos surdos;

As Secretarias de Educagao, em parceria efetiva com as Secretarias de
Saude, instituicbes  especializadas  ou organizacgdes nao



governamentais, estabelecerem uma relagao colaborativa e participativa,
no sentido de garantir aos alunos surdos o atendimento médico e a
protetizacdo, se necessario, além do atendimento fonoaudiolégico e de
estimulacdo auditiva. Ao mesmo tempo é importante uma parceria com
as Associagcdes de surdos, no sentido da contribuicdo destes no
processo de ensino da lingua de sinais aos alunos.

As Secretarias de Educacgéo publicas elaborarem um programa de
formacdo continuada com base na realidade de seus sistemas de
ensino, no que se refere as condi¢cdes que ela mesma oferece a escola
e nas necessidades de acao educacional de seus professores. Pensar,
pois, em uma formagéo continuada geral que contemple, em todos os
niveis de ensino oferecidos, uma relacdo efetiva das praticas
pedagogicas, na escola, com o apoio da educagdo especial, no
processo educacional inclusivo. Entender que tanto o fracasso ou o
sucesso dos alunos, incluindo os com NEESP, dependem dessas a¢des
interconectadas e, que, portanto, sdo responsabilidades da escola e
também suas (das Secretarias);

A reorganizagdo na dinamica escolar com a criagdo de espagos para o
dialogo de forma sistematizada com todos os segmentos de educadores,
incluindo a participacdo dos gestores e dos especialistas das
Secretarias, para possibilitar escutas, falas e reflexées acerca do
processo educacional inclusivo e que as decisdes sejam tomadas
levando em consideragao o processo como um todo e ndo somente no
que diz respeito aos alunos surdos;

A partir de uma agado coletiva e com base em suas necessidades
pedagogicas, a escola possa opinar com criticidade sobre a formacao
continuada que |he é oferecida pelas Secretarias;

A escola ndo esperar passivamente a formacéao e o apoio pedagdgico
das Secretarias, mas que elabore coletivamente um programa de
formacao continuada, a partir das reflexdes que fagam de suas acdes
educativas, com a participagdo efetiva da equipe de coordenadores
pedagdgicos;



e Os coordenadores pedagoégicos das escolas e os especialistas das
Secretarias assumirem uma postura de articuladores e mediadores da
formacado continuada dos professores, observando que estratégias de
apoio pedagogico, dependendo da metodologia adotada, podem ser
consideradas igualmente como estratégias de formacgéo.

Por fim, queremos ressaltar a importdncia dos estudos e
observacgbes que efetuamos nas cinco escolas espanholas, os quais vieram
corroborar com os resultados que obtivemos em nossa investigacédo nas
escolas natalenses.

Embora no processo formativo dos educadores espanhoéis néo esteja
presente o0 mesmo referencial metodolégico que utilizamos em nossa
investigacdo, os resultados que obtivemos das entrevistas e observacgdes
apontam que a formagdo daqueles educadores esta pautada em uma
metodologia que possibilita a andlise sistematica de suas ac¢des educativas
diarias, através das quais o prdprio grupo elabora a sua formagéo continuada,
em servigco, tendo sempre a participagdo articuladora e mediadora dos
coordenadores pedagdgicos das escolas e contam, quando necessario, com a
assessoria da equipe de especialistas em educacado especial — area de
deficiéncia auditiva que atendem as escolas inclusivas preferenciais de surdos.

Como ressaltamos na apresentacdo desse trabalho, tentamos fazer
uma analogia do processo educacional inclusivo com o processo de tecelagem,
em que para a elaboracdo de um tecido necessario se faz que o arteséo
planeje a sua acgao, elegendo as fibras, as cores e os tipos de tramas que
melhor se adeqiam as urdiduras de seu tear e que Ihes sirvam aos objetivos

do tecido que pretendem tecer. Iniciado o processo, embora o artesdo maneje

bem os seus instrumentos e as técnicas para a tecedura, poderdo ocorrer



necessidades de consultas a outros artesdos, seja no manejo das tramas com
as urdiduras, seja nos arremates das fibras, seja na combinagédo das cores.
Numa reflexdo conjunta de seus fazeres artesdos tomam decisdes que
possibilitam o caminhar de seus processos de trabalhos, ao mesmo tempo que
aprendem, em conjunto, as novas combinacdes de cores, de arremates ou
manejos das tramas.

Imaginamos do mesmo modo o processo educacional inclusivo em
que o educador, a partir de seus saberes e da metodologia que elege para
executar suas ag¢des de ensino, se encontra a todo momento com situagdes
novas, dentre as quais a presenca de alunos que apresentam necessidades
educacionais mais diversas e que sua formacao e metodologia utilizada n&o da
conta de atender. Assim como o artesao teceldo junta-se a outros artesaos
para buscar alternativas de superar suas dificuldades em seu processo de
trabalho, também na escola o educador busca o apoio de outros educadores
para, juntos, refletirem e buscarem alternativas de lidarem com as novas
situacdes educacionais.

E importante ressaltar que, na busca dessas superacdes de
dificuldades encontradas no caminho de tecer o tecido pelo artesado e tecer o
ensino-aprendizagem pelo educador, os métodos séo diversos. Geralmente, no
processo artesdo, as alternativas de superagdo das dificuldades sao
elaboradas na medida em que ao conversarem sobre as dificuldades no
processo de tecelagem, vao ao mesmo tempo experimentando as novas
montagens das tramas ou fazendo as combinagbes de cores, ou seja,
enquanto refletem sobre o que fazem, ao mesmo tempo refazem o tecido. No

processo do educador, de tecer o ensino-aprendizagem, a busca das



superagdes das dificuldades encontradas, poderia e deveria ser semelhante a
busca do artesao teceldo. No entanto, vemos que, na maioria das vezes,
quando se trata do processo inclusivo dos alunos com NEESP, o educador
delega a outro, geralmente ao educador da educacédo especial, a resolugéo da
dificuldade encontrada.

O intento de nossa analogia com esse trabalho, €, pois, propor que o
educador, em conjunto com os demais educadores da escola — coordenadores,
gestores — busquem, através do dialogo de seus fazeres educacionais e com a
ajuda dos educadores especialistas da educacdo especial, as alternativas
possiveis de superar as suas dificuldades, de forma que ndo desistam de tecer
a educacao inclusiva; mas, ao contrario, que esse processo de refletir o que
fazem, enquanto refazem, possam atingir os seus objetivos com satisfacédo
para todos.

Buscamos, ainda, retratar essa metafora com o olhar da acgéo
educativa ao interpretar a tela de Diego Velazquez, “Las hilanderas”, na qual
imaginamos que as fiandeiras, enquanto fazem os seus trabalhos, dialogam
sobre suas vidas e sobre suas ag¢des de fiar, a0 mesmo tempo em que podem
contar com o apoio do grupo de fiandeiras ao fundo da tela para ajudarem nos
seus trabalhos, caso necessitem.

O quadro educacional inclusivo nas escolas que investigamos néo &
novidade, quando consideramos as inumeras pesquisas que apontam
situagdes semelhantes nas escolas brasileiras; da mesma forma, as tentativas
de se propor uma agao pedagogica com perspectiva dialégica também se
encontra registrada, principalmente quando se propdem acbes educativas

fundamentadas nas idéias de Paulo Freire. O nosso trabalho busca, do mesmo



modo, apresentar uma alternativa de propor aos educadores da escola, em seu
processo educacional inclusivo de alunos surdos, o exercicio do dialogo na
perspectiva de David Bohm, com interfaces freireanas, no processo de
formacao profissional continuada, em servico.

Sabiamos, desde o inicio, que seriam grandes as dificuldades, uma
vez que vivenciamos todo o processo de implementacdo da inclus&o
educacional nas escolas publicas do Rio Grande do Norte, mas persistimos
sustentadas em nossos pressupostos, na fundamentacédo que buscamos, no
apoio pessoal e académico que recebemos e, principalmente, em nossas
esperancas de educadora apaixonada de ver efetivada em nosso pais a oferta
de uma educagéo com dignidade para todos: educandos e educadores.

Sonho e espero, enquanto fago, pois, como Paulo Freire (1997, p.

16), acredito que

[...] podemos fazer possiveis os sonhos aparentemente
impossiveis, desde que vivamos esse existenciar-se,
verdadeiro. S&o eles, os sonhos e o existenciar-se, que nos
“‘permitem” irmos nos fazendo sempre seres da luta pela
libertacdo, Seres Mais.



Os Fios
da
Urdidura

Eu nao posso conceber o todo sem conceber
as partes e nao posso conceber as partes
sem conceber o todo.

Pascal
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Apéndices

Cruzaras, depois, o Vale da Unidade onde
tudo é partido em pedacos e, em seguida,
unificado.

Farid Attar




APENDICE 1
QUADRO | - PERFIL DAS ESCOLAS INVESTIGADAS EM NATAL/RN/BRASIL — 2005

Escola/ Espago Fisico Recursos humanos Recursos disponiveis (equipamento, | Faixa etaria | Procedén- N° alunos | N° alunos com Ne
Localizagao/ (Administrativo, material pedagdgico) dos alunos cia dos na escola NEESP alunos
Niveis de pedagoégico, apoio) em sala de alunos matricula-dos surdos
Ensino aula nas salas de | matricula
gl/oferece aula regulares -dos
. 14 salas de aula amplas, ventiladas e
1 iluminadas; Diretor e vice; TV, video, aparelho de som, microfone | Faixa etaria | Dos mais
Patio interno, externo e quadra de | De 02 a 03 coordenadores | e caixa acUstica, acervo de fitas, |diversa, diversos Mat.: 451 Mat.: 52 | 99% dos
(. Leste) esportes; pedagogicos por turno; ventiladores, ar-condicionado, retro- | principalme |bairros da| Vesp: 444 Vesp: 48 | alunos
} Auditério; De 03 a 06 secretarios e | projetor e laminas com contetdos | nte nas | cidade Not.: 223 Not.: 09 com
Ensino .Biblioteca; aux. por turno; pedagog., spirilight, acervo |turmas de Total: 1.118 Total: 109 NEI_ESP
Fundamental . Sala de video; De 12 a 25 profs. por |bibliografico (didaticos e |ciclo. sAo
(ciclos e 5° a .Sala ) .de Apoio Pedagdgico | turno; ) paradidéticog), jogos pedag()gicos, surdos
82); Especializado (SAPE); 04 Aux. serv. Gerais por |jogos em Libras, manual em Libras,
.Sala de professores; turno; material de uso diario
.Sala de diregao; 01 policial e um vigia | (papel,lapis,cartolina,etc.), .micro-
. Sala de Coordenagéo pedagdgica terceirizado nos turnos | computador, impressora;
.Secretaria, cozinha, almoxarifado, | diurnos. copiadora xérox.
banheiros, etc.
. 10 salas de aula, tamanho médio, | Diretor e vice
2 ventiladas e iluminadas; De 01 a 03 coordenadores | TV, video, aparelho de som, microfone | Faixa etaria
.Patio interno, e quadra de esportes; pedagogicos por turno + o |e caixa acustica, aparelho DVD, |diversa, nas |Do préprio Mat.: 269 Mat.: 07 02
(2. Oeste) .Biblioteca; coordenador geral; . vemiladpres, retro—projetor! .cémgra turmas de ba!rro e Vesp: 292 Vesp: 03
) .Sala de professores; De 02 a 04 secretarios e |fotogréfica, acervo bibliografico | Aceleragdo. |adjacéncias Not.:327 Not.: 05
Ensino .Sala de diregéo; aux. por turno; (didaticos e paradidaticos), jogos Total:888 Total: 15
Fundamental .Secretaria, cozinha, almoxarifado, |De 16 a 19 profs. por | pedagdgicos, jogos em Libras, manual
(turmas de banheiros, etc. turno; em Libras, material de uso diario
Aceleragio e De Q3 a 05 aux. de serv. (papel,Iapls,cgrtollna,etc.), .micro-
52 2 87 série) gerais por turno; computador, impressora; fax.
De 01 a 02 vigias por
turno.
. 21 salas de aula amplas, ventiladas e | Diretor e vice
3 iluminadas; coordenadores | TV, video, aparelho de som, microfone | Adequada
.Patio interno e quadra de esportes; pedagogicos por turno + o |e caixa acustica, aparelho DVD, [ao nivel de |Do préprio Mat.: 600 Mat.: 13 01
(Z. Norte) .Biblioteca; coordenador geral; ventiladores, ar-condicionado, camera | ensino bairro e Vesp: 679 Vesp: 06
. Sala de video; De 03 a 06 secretérios e |fotografica, camera filmadora, retro- | conforme adjacéncias Not.: 606 Not.: 02
Educagio .Sala de professores; aux. por turno; projetor acervo bibliografico (didaticos | documentos Total: 1.885 Total: 21
Infantil e -Sala de diregao; o De 20 a 25 profs. por |e paradidaticos), jogos pedagogicos, | oficiais
Ensino . Sala de Coordenagéo pedagdgica turno; jogos em Libras, manual em Libras, | (idade-
Fundamental .Secretaria, cozinha, almoxarifado, | De 03 a 05 aux. de serv. | material de uso diario | ciclo/série)
(ciclos e 5 a banheiros, etc. gerais por turno; (papel,lapis,cartolina,etc.), .micro-
8° série) De 01 a 03 vigias por | computador, impressora; fax.

turno;
01 guarda-municipal nos
turnos diurnos




APENDICE 2

QUADRO Il - PERFIL DA FORMAGAO DOS EDUCADORES INVESTIGADOS NAS
ESCOLAS DE NATAL/RN/BRASIL - 2005

OUTRA FORMAGAO

ESCOLA TURNO FUNCAO QUE EXERCE FORMACAO INICIAL Cursos em
INVESTIGADO Educ. P&s-graduagéo
Especial
02 Coord. Administr. 02 Pedagogia; -—-
03 Coord. Pedagég. 03 Pedagogia; -—- 02
1 24 Professores 07 Pedagogia; 20 (cursos10 05
(Z. Leste) VESPERTINO 05 Letras; de carga
03 Mat.; horaria
02 Geo; diversa)
01 Hist. e C. Sociais
02 Ciénc. Biolbgicas;
02 Teologia;
01 Ed. Fisica;
01 Ed. Artistica
02 Coord. Administr. 01 Pedagog. e 01 Geo. --- ---
03 Coord. Pedagég. 03 Pedagogia; 01
2 14 Professores 04 Pedagogia; 04 (Libras™ 03
(Z. Oeste) MATUTINO 03 Letras; de carga
01 Mat.; horaria
02 Geo; diversa)
01 Hist.;
01 Ciénc. Biolégicas;
01 Ed. Artistica;
01 Ed. Fisica.
02 Coord. Administr. 02 Pedagogia; - -
3 03 Coord. Pedagég. 03 Pedagogia; 01
(Z. Norte) MATUTINO

25 Professores

21 Pedagogia;
02 Ed. Fisica;
02 Magistério.

0 Cursos — Atendendo alunos surdos desde a década de 80, os professores mais antigos desta escola,
participaram de diversos cursos na area de educagéo de surdos com uma carga horaria variavel entre 40

a mais de 380 horas, oferecidos pela SUESP/SECD/RN. Para maiores detalhes a esse respeito consultar
OLIVEIRA, 2003.

" Libras — Lingua de Sinais Brasileira: cursos destinados aos professores que lecionam alunos
surdos, com carga horaria variavel entre 20 a 120 horas.




APENDICE 2

QUADRO lil - PERFIL DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS (CP) E DOS
ESPECIALISTAS INVESTIGADOS EM NATAL/RN/BRASIL - 2005

Tempo na | Denominagdo Formagao Formagao em Ed. Outra Formagao
SUJEITOS Ambiente funcao da fungao Inicial Especial
de trabalho
Espec.1 Secretaria 2 anos Professor- Pedagogia Participacao em Mestrado
orientador Eventos s/surdos
Espec.2 Secretaria 8 anos Técnica- Pedagogia Espec. em Educagéo Doutorado
pedagoga Especial
Espec.3 Secretaria 10 anos Técnico Letras - | Espec. em Educacédo -
licenciatura Especial
Espec.4 Secretaria 9 anos N&o tem uma | Letras - | Espec. em Educacéo Psicopedagogia
identidade licenciatura Especial
Espec.5 Secretaria 3 anos Orientador- Pedagogia Cursos s/ NEESP Psicopedagogia
itinerante
Espec.6 Secretaria 3 anos Orientador- Historia Cursos s/ NEESP Psicopedagogia
itinerante
Espec.7 Secretaria 4 anos Professora Pedagogia Espec. em Educagéao -
Especial
Espec.8 Secretaria 25 anos Técnica Pedagogia Espec. em Educacao Espec. em
Especial Psicanalise
Espec.9 Secretaria 28 anos Suporte Pedagogia Espec. em Educagéo -
Pedagdgico Especial
Apoio
CP1 Escola 8 anos pedagogico Pedagogia - Psicopedagogia
CP2 Escola 5 anos Suporte Pedagogia - -
pedagogico
CP3 Escola 15 anos Suporte Pedagogia - Espec. em Gestéo
pedagdgico Escolar
CP4 Escola 10 anos Suporte Pedagogia - -
Pedagoégico
CP5 Escola 4 anos Suporte Pedagogia - -
Pedagdgico
CP6 Escola 2 anos Coordenador Pedagogia - Espec. em
Administrativo literatura
CP7 Escola 14 anos Especialista — | Pedagogia - Espec. em
Supervisora Administracéo
Educacional Educacional
CP8 Escola 18 anos Especialista - Pedagogia - -
Orientador

Escolar
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QUADRO IV - PERFIL DAS ESCOLAS INVESTIGADAS EM MADRID/ESPANHA - 2006

Escola/

Espago Fisico Recursos humanos Recursos disponiveis (equipamento, | Faixa etaria | Procedén- N° alunos | N° alunos com N°
Localizagao/ (Administrativo, material pedagégico) dos alunos cia dos na escola NEESP alunos
Niveis de pedagoégico, apoio) em sala de alunos matriculados surdos
Ensino aula nas salas de | matricula
qgl/oferece aula regulares -dos
1 . 29 salas de aula amplas, ventiladas e | 02 Diretores TV, video, Adequada Os ouvintes 700 59 59
iluminadas; 01 Chefe de estudos Projetor de filmes ao nivel de |séo do
. Pétio interno, externo e quadra de | 50 Profesores aparelho de som, ensino proprio
(Z. Norte) esportes; 08 logopedas microfone e caixa acustica, conforme bairro;  os
. Auditério; 01 asesora surda micro-computadores em cada sala, | documentos |surdos de
.Etapa Infantil | | Biblioteca; impressoras; oficiais bairros
ell . Sala de multimeios copiadora xérox. (idade-ciclo) | distintos
Primaria (1* a | . sala de informatica acervo de videos,
67) | . sala de linguas calefagao
. Ensino | . cabine audiométrica retro-projetor
Secundario .Salas de Apoio (logopedas); acervo  bibliografico  (didaticos e
Obrigatorio .Sala de professores; paradidaticos),
(ESO - 1° a| sala de diregdo; jogos pedagogicos,
4°) . Sala de Coordenagéao pedagogica material de uso diario (papel,
.Secretaria, cozinha, refeitério, lapis,cartolina,etc.),
almoxarifado, banheiros, etc.
2 08 salas de aula pequenas, |01 Diretor TV, video, Adequada Os ouvintes 100 15 15
ventiladas e iluminadas; 01 Chefe de estudos Projetor de filmes ao nivel de |sédo do
.Patio externo com playground; 14 Profesores aparelho de som, ensino proprio
(Z. Este) .Sala de logopedas 01 fisioterapeuta microfone e caixa acustica, conforme bairro;  os
. Sala de psicomotricidade 02 logopedas micro-computador, impressora; documentos |surdos s&o
Etapa Infantil | sala de professores; 02 assessoras surdas copiadora xérox. oficiais de bairros
(ciclo I = 0 a 3| sala de diregao; calefagéo (idade-ciclo) |distintos e
anos) . Sala-biblioteca acervo  bibliografico  (didaticos e de outras
. Sala de Coord. pedagdgica paradidaticos), cidades da
.Secretaria, cozinha, banheiros, etc. jogos pedagogicos, Comunidad
material de uso diario (papel, e de Madrid

lapis,cartolina,etc.),




3 . 35 salas de aula amplas, ventiladas e | 02 Diretores TV, video, Adequada Os ouvintes 71 99 99
iluminadas; 02 Chefes de estudos aparelho de som, ao nivel de |sédo do
. Pistas desportivas; 57 Profesores microfone e caixa acustica, ensino proprio
(Z. Este) . 3 ginasios de esportes 07 titulares médio de Ed. | micro-computadores, impressoras; conforme bairro;  os
Auditério; Especial, copiadora xérox. documentos | surdos s&o
Etapa Infantil, | Biblioteca; 02 logopedas calefagao oficiais de bairros
Primaria € | teatro 02 assessores surdos acervo bibliografico  (didaticos e | (idade-ciclo) |distintos e
Educagao . Sala de multimeios 01 psicopedagogo paradidaticos), de outras
Bas_lca » . sala de informatica 01 trabalhador social jogos pedagogicos, cidades da
Obrigatoria . sala de linguas 01 fisioterapeuta material de uso diario (papel, Comunidad
para surdos .Salas de Apoio (logopedas); 01 enfermeira lapis,cartolina,etc.), e de Madrid
.Sala de professores;
.Sala de diregéo;
. Sala de Equipe pedagégica
.Secretaria, cozinha, refeitério,
almoxarifado, banheiros, etc.
4 . 18 salas de aula amplas, ventiladas e | 02 Diretores TV, video, Adequada Os ouvintes 320 130 130
iluminadas; 02 Chefes de estudos aparelho de som, ao nivel de |séo do
.Patio interno, externo e pistas |01 Orientagao pedagodgica | microfone e caixa acustica, ensino proprio
(. sul) desportivas; 05 logopedas micro-computador, impressora; conforme bairro;  os
. . Ginasios de esportes; 03 fisioterapeutas copiadora xérox. documentos | surdos s&o
Infantil, . muita area verde; 04 intérpretes calefagao oficiais de bairros
Primaria, .Auditério; 04 profs. de apoio |acervo bibliografico (didaticos e |(idade-ciclo) |distintos e
Ensino . .Biblioteca; (Audigao e Linguagem) paradidaticos), de outras
secundario . Sala de multimeios 03 assessores surdos jogos pedagogicos, cidades da
Obrigatorio, . sala de informatica 01 psicologo diccionarios em LSE Comunidad
Ciclos de grau | . laboratorio 01 psicopedagogo material de uso diario  (papel, e de Madrid
mEd'Q e . sala de linguas lapis,cartolina,etc.),
superior, .Salas de logopedas;
Centro . Sala fisioterapia
educacional de |  sala psicomotricidade
tarefas . .03 Salas de professores;
manipulativas | Sala de diregao;
Centrq . Sala de equipe pedagogica
especial de .Secretaria, cozinha, refeitério,
Emprego almoxarifado, banheiros, etc.
Salas com oficinas montadas:
peluqueria, impressao gréfica,
encadernagao;
salas de aula amplas, | 02 Diretores TV, video, Adequada Os ouvintes 175 75 75




(Z. Este)

Etapa Infantil,
Primaria e
Educagao

Basica
Obrigatéria
para Surdos,
Ensino
Secundario
Obrigatério

ventiladas e iluminadas;
Patio interno, externo e
desportivas;
. Ginasios de esportes;
. Auditério;
. Capela,
. Biblioteca;
. Sala de multimeios
. sala de informatica
. laboratério
. sala de linguas
Salas de logopedas,
equipamento verbotonal;
. Sala fisioterapia
. sala psicomotricidade
.03 Salas de professores;
.Sala de diregao;
. Sala de equipe pedagogica
.Secretaria, cozinha,
almoxarifado, banheiros, etc.

pistas

com

refeitério,

35 professores

02 professores surdos
02 intérpretes

01 psicélogo

aparelho de som,

microfone e caixa acustica,
micro-computador, impressora;
copiadora xérox.
calefagdo

acervo  bibliografico
paradidaticos),

jogos pedagogicos,
material de uso
lapis,cartolina,etc.),

diario

(didaticos e

(papel,

ao nivel de
ensino
conforme
documentos
oficiais
(idade-ciclo)

sao do
proprio

bairro;  os
surdos sdo
de bairros
distintos e
de outras
cidades da
Comunidad
e de Madrid
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QUADRO V - PERFIL DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS (CP) E/OU APOIO
INVESTIGADOS EM MADRID/ESPANHA - 2006

Tempo na | Denominagdo Formagao Formagao em Ed. Outra Formagao
SUJEITOS Ambiente funcao da fungao Inicial Especial
de trabalho
Pedagogia Terapéutica13
Espec. 1 Despacho 38 anos EOEP"? Psicologia | Audigao e Linguagem' Cursos diversos
Central LSE sobre NEESPs
Pedagogia e | Pedagogia Terapéutica
Espec. 2 Despacho 20 anos EOEP Psicopedag. Audicdo e Linguagem Cursos diversos
Central LSE s/INEESPs
30 anos de Pedagogia
CP1 Escola experiéncia | Diretora geral Logopedia Pedagogia Terapéutica Cursos diversos
05 anos na e pedagodgica Psicopedag. | Audigdo e Linguagem s/ NEESPs
escola LSE
15 anos de | Chefa de Pedagogia
CP2 Escola experiéncia | Estudos (Ed. Infantil) | Audigdo e Linguagem Cursos diversos
05 anos na Psicopedag. | LSE s/NEESPs
escola
CP3 Escola 10 anos Logopeda Psicologia Audigdo e Linguagem Cursos diversos
LSE s/INEESPs
09 anos de | Assessora Pedagogia Pedagogia terapéutica
CP4 Escola experiéncia | surda e apoio | (Ed. Infantil) | Audi¢do e Linguagem Cursos diversos
05 anos na | pedagdgico Assessoria surda s/INEESPs
escola LSE
Chefa de Psicologia
CP5 Escola 12 anos Estudos Pedagogia LSE Cursos diversos
(Ed.Infantil) s/INEESPs
Psicomotric.
CP6 Pedagogia
Escola 12 anos Diretora geral | (Ed.Infantiile | LSE Cursos diversos
e pedagogica | Primaria) s/INEESPs
Psicopedag.
CP7 18 anos de Pedagogia terapéutica
Escola experiéncia Diretora Pedagogia Audicdo e Linguagem Cursos diversos
02 na pedagogica Psicopedag. | LSE s/INEESPs
funcéo
CP8 17 anos de Pedagogia terapéutica
Escola experiéncia Diretora Psicologia Audicdo e Linguagem Cursos diversos
7 anos na pedagogica LSE s/NEESPs
funcdo
Pedagogia terapéutica
CP9 Escola 18 anos Diretora Pedagogia e | Audigéo e Linguagem Cursos diversos
pedagdgica Psicopedag. | LSE s/NEESPs

12 EOEP - Equipe de Orientagdo Educativa Psicopedagégica - Deficiéncia Auditiva.
3 Especializagdo em Educacgéo Especial - curso de Pedagogia.
" Especializagdo em Educacédo Especial - curso de Pedagogia.
1 Lingua de Sinais Espanhola — cursos com carga horaria diversa.
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Consideragdes acerca das escolas espanholas investigadas —2006

Na Espanha, investigamos cinco escolas, denominadas de Centros
Educacionais de Integracédo Preferentes de alunos Surdos na Comunidade
Autbnoma de Madrid, cujas caracteristicas estao presentes no apéndice 3.

As escolas 3, 4 e 5 tém em comum uma histoéria de mais de 100 anos
de atendimento educacional aos alunos surdos. Eram escolas especializadas
para pessoas surdas em sistema de residéncia e atendiam alunos de diversas
partes da Espanha. Com a implantacdo do processo de inclusdo escolar, ha
cinco anos, passam a se denominar centros educacionais de integracao
preferente para surdos, atendendo também alunos ouvintes.

Quanto a administragéo, quatro destas escolas sdao denominadas
Centros Educacionais Concertados'®, uma delas com administracdo de uma
congregacao religiosa e apenas uma escola é de administracdo totalmente
publica. Geograficamente, uma das escolas esta situada na zona norte de
Madrid, outra na zona sul e trés na zona leste.

A escola 2 destaca-se por oferecer somente a etapa de educacao
infantil de 0 a 3 anos de idade. As demais escolas oferecem, desde a etapa de
Educacao Infantil (3-6 anos), a Educacéo Basica Obrigatéria (6-12 anos) com
formacdo de turmas denominadas combinadas'’ e turmas especiais (somente
surdos) e o Ensino Secundario Obrigatério (12-16 anos), destacando-se a
escola 4 por oferecer formacdo em grau médio (para surdos) e superior (para
intérpretes em Lingua de Sinais Espanhola).

Quanto ao espaco fisico, quatro escolas se destacam pelo amplo
espaco que comportam, com salas de aulas amplas, iluminadas e ventiladas,
salas de professores, salas de administragdo e corpo dirigente, salas de
informatica, salas de atendimento especializado, laboratérios, bibliotecas,

auditérios, ginasios desportivos, refeitdrios, etc. Somente a escola 2 possui um

'® Centros Educacionais Concertados — centros educacionais privados que recebem subvencgéo
da Administracdo de Educacéo Publica.

' Turmas combinadas - formadas com 2 ou 3 alunos surdos e alunos que ouvem, num total de
até 20 ou 25 alunos, conforme rege a Lei Organica de Educagéo espanhola.



espaco mais reduzido em relagdo as demais, porém suficiente para atender
com comodidade o numero de alunos matriculados.

Com respeito aos equipamentos que dispéem, quatro escolas
oferecem laboratérios de informatica, além de dispor em cada sala de aula e
nas salas dos professores de um computador ligado a rede de Internet. As
quatro escolas dispdem de amplas bibliotecas e videoteca para consulta dos
alunos e dos professores, contando a escola 3 com uma biblioteca exclusiva,
com livros raros, referentes a educagéo de surdos. Na escola 2, por atender a
alunos de 0 a 3 anos, os equipamentos tecnologicos estao disponiveis para os
professores e o corpo diretivo.

Quanto a materiais educacionais especificos para alunos surdos, as
cinco escolas informam que n&o dispdéem. Os professores confeccionam seus
préprios materiais a partir das necessidades pedagdgicas surgidas em sala de
aula e de acordo com a concep¢ao de comunicacéo adotada para atender as
necessidades educacionais especificas dos alunos. Ressaltam que dispdem de
videos legendados, dicionarios em Lingua de Sinais Espanhola (LSE) e a
escola 3 afirma que esta elaborando um dicionario em LSE para apoio
comunicativo dos professores.

A formacao do corpo profissional das cinco escolas é semelhante.
Todas possuem um ou dois diretores, os quais assumem funcodes
administrativas e pedagogicas; um ou dois chefes de estudos; um orientador
educacional e/ou profissional; um professor em cada sala de aula regular e dois
professores em cada sala de aula combinada; um ou dois trabalhadores
sociais, 0 equivalente no Brasil, ao assistente social;, um ou dois

fisioterapeutas; dois a oito logopedas (AL)'®; professores de apoio (TP)':

'® AL - Educadores, com formacdo em Educagéo Especial - Audi¢gdo e Linguagem. Em trés,
das cinco escolas investigadas os professores tém essa formac&o e em algumas delas s&o
eles préprios que atendem seus alunos surdos, em momentos individuais ou em pequenos
grupos, na propria sala de aula ou em sala propria para esse atendimento estimulando ou
corrigindo sua linguagem.

¥ TP - Educadores com formacdo em Educacgdo Especial — Terapia Pedagoégica. Atuam junto
ao aluno com NEESP e ao professor tutor, na prépria sala de aula ou em sala prépria,
individualmente ou em pequenos grupos a partir das necessidades educacionais especificas
apontadas.



assessores surdos®®. Trés, das cinco escolas, contam com a presenca de
intérpretes de LSE nas turmas de Educacao Secundaria Obrigatéria.

No que se refere aos alunos, observou-se nas cinco escolas que os
alunos ouvintes, séo todos procedentes do mesmo bairro onde esta situada a
escola. Ja os alunos surdos sdo, em sua maioria, procedentes de bairros
distintos, distantes da escola e, algumas vezes, de outras cidades da
Comunidade Autébnoma de Madrid, contando com um transporte publico para
locomové-los diariamente. Quanto a matricula, nas cinco escolas investigadas,
o total de alunos surdos varia de 8,5% a 50% do total de alunos matriculados.
E relevante destacar que os alunos com necessidades educacionais especiais
atendidos nestas cinco escolas sao, preferencialmente, surdos apresentando,
alguns deles, deficiéncias multiplas agregadas a surdez, como deficiéncia
mental, deficiéncia visual, autismo, transtornos gerais de desenvolvimento e
outras sem diagnostico definido.

O conjunto de educadores madrilenos, que observamos e
entrevistamos, formaram um total de 11, entre diretores, coordenadores

pedagogicos (chefes de estudos, diretores pedagdgicos), educadores de apoio
especializado lotados nas escolas ou em fungao itinerante.

Com relagédo a formacgéo desses educadores, quatro tém formacgéo
inicial em Psicologia e sete em Pedagogia. Nesse grupo, nove educadores
cursaram especializacdo em Educacéo Especial e todos participaram de cursos
especificos na area de atendimento educacional a alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEESP), particularmente sobre a educacdo de
pessoas surdas, com uma extensa e variada carga horaria. E relevante
ressaltar, ainda, que todos os educadores espanhdis, investigados, utilizam
com fluéncia a Lingua de Sinais Espanhola (LSE).

Na fase dos estudos que realizamos na Espanha, utilizamos como
recurso metodoldgico para a coleta de dados, a entrevista semi-estruturada e a

observacéo, a semelhanga da que utilizamos em Natal, porém sem o processo

2 Assessores surdos - Profissionais surdos, com formacdo para o ensino da LSE, pela
Confederacdo Nacional de Surdos da Espanha, cuja fungdo nas cinco escolas é efetuar a
formacdo em LSE aos alunos surdos, alunos que ouvem, professores, demais educadores,
funcionérios e familias. Somente em uma escola a assessora surda assume também a funcgéo
de assessoramento pedagoégico por ter formagao superior em Pedagogia — Educagéo Especial.



de intervencao participativa, resultando em 11 entrevistas, cinco relatérios
minuciosos e diarios de campo.

Seguindo a proposi¢ao da Lei Organica de Educagéo espanhola no
art. 102, a educagdo permanente (continuada) dos professores é de
responsabilidade das Administragées Educativas e das proprias escolas. Nesse
sentido, constatamos uma grande importancia dada pelas escolas a formacao
continuada de seus professores quando, na sua jornada de trabalho semanal,
esta destinado o tempo para reuniées de trabalho pedagoégico e de formacao
continuada, seja na prépria escola ou em outro ambiente. Essa formacao, que
ocorre no inicio, ao longo do ano letivo e ao final, caracteriza-se por partir, em
sua maioria, da reflexdo da agao pedagdgica diaria dos educadores e a busca
de formacao para aprofundar conhecimentos e praticas ou suprir dificuldades
na agao pedagdgica com os alunos, apresentem ou ndo NEESP, como atestam

as falas das coordenadoras, abaixo:

[...] todos os dias, na hora complementar fazemos reunido.
Nessas reunides vamos fazendo a sistematizagdo dos
objetivos tragados, fazemos a andlise dos dados que temos do
trabalho, avaliamos e concretizamos com o registro
sistematico. Essas reunides nos apontam em que ponto
estamos, o que ha que modificar e o que esta funcionando
bem... 0 que nos tras bons resultados e que resultados ha que
potencializar. [CP6]

Passamos a conhecer o modelo de integragdo habitual, mas
nao nos parecia suficiente. Queriamos uma resposta valida.
Entdo buscamos uma formacdo mais especifica porque nao
conheciamos nada dessa area e entdo buscamos fazer varios
cursos... e buscamos uma formacado de modo mais intenso,
fizemos contatos com os assessores especificos de surdos, da
EOEP.... [CP5]

[...] Por exemplo, o ultimo recurso foi empregado em um curso
sobre autistas, porque temos surdos autistas na escola, e
precisdvamos conhecer sobre as pessoas autistas e como
trabalhar com elas. [CP9]

N&o se observou a referéncia de um apoio pedagodgico especifico
aos professores que lecionam alunos surdos, uma vez que a maioria desses
professores tem formagdo em educacgédo especial e nas salas onde estéo

matriculados os alunos surdos, contam com dois professores que,



semanalmente, junto ao assessor surdo, planejam e avaliam as atividades
utilizadas na semana.

As falas apontam, ainda, que nas escolas espanholas, a
preocupacao formativa se volta para as especificidades dos alunos com
NEESP, no sentido de conhecerem as deficiéncias que apresentam e as
necessidades educacionais que ela gera, procurando adequar o ensino e
possibilitar a aprendizagem a todos.

O apoio pedagégico mencionado nas escolas espanholas destina-se
ao grupo de educadores como um todo através de reunides semanais que
objetivam refletir sobre suas ac¢des pedagdgicas, participarem de cursos que
sao solicitados a partir dessas reflexdes e curso semanal permanente em
lingua de sinais espanhola, ministrado por um assessor surdo com o objetivo
de aperfeicoarem os conhecimentos sobre essa lingua, uma vez que todos os
educadores das cinco escolas a conhecem e utilizam bem. A respeito dessa
formacéao, dois coordenadores pedagdgicos afirmam:

Nas reunides semanais com os professores ou coordenadores
de ciclos discutimos quais as necessidades dos alunos e as
nossas da escola e quando decidimos se é necessario um
curso, elaboramos juntos ou solicitamos a Administracao,
através do CAP?'. [CP 6]

Temos uma pedagoga que é surda e ensina lingua de sinais
para os professores, para os alunos surdos, para os alunos
ouvintes, para os pais e também assessora os professores
com a ‘palavra complementada‘?. Algumas vezes ela vai para
a sala trabalhar junto com o professor. [CP 1]

Esses dados apontam que o apoio pedagdgico aos professores nas
escolas espanholas estd ligado a formagédo continuada dos mesmos, num
processo de partilha de responsabilidades e coletividade, do mesmo modo que
foi nossa intengéo propositiva na intervengéo das escolas natalenses.

Com respeito a implementacdo da educacéo inclusiva, denominada
de Educacado para a Diversidade, no sistema educacional espanhol, segundo

informacdes de um membro da EOEP, no que se refere aos alunos surdos, ela

I CAP - Centro de Apoio ao Professorado € um 6rgdo da Administracdo Educativa,

responsavel pela elaboragéo, gerenciamento e certificacdo de cursos de formagédo permanente
dos educadores espanhdis.

2 Palavra complementada - Denominagdo em espanhol, para “cued speach”, método de
facilitacao de distingdo fonémica, por meio de sinais manuais, distintos da lingua de sinais.



se inicia nos anos oitenta, mas somente ha cinco anos as escolas que
investigamos, comecaram a efetuar mudangas no sentido de se tornarem
inclusivas. Oferecendo educagao especial somente as pessoas surdas, essas
escolas, através de um processo de formacédo continuada intenso, cuja base
partia das experiéncias profissionais acumuladas e da participagéo colaborativa
e democratica na discussdo dos pressupostos de uma educagdo inclusiva,
comecaram a se adequar as novas proposi¢cdes educacionais, como atesta a
fala de uma das coordenadoras pedagogicas.

Todos nés educadores deste colégio aceitamos muito bem a
inclusdo. A educacédo estava propondo mudancas e nao
podiamos ficar para tras. Fazer a inclusdo escolar, ja que
éramos um centro especifico para surdos, era muito
importante para nés, pois disso dependiamos para continuar
trabalhando. [PC 8]

No que respeita as escolas espanholas investigadas, como nao
atuamos diretamente como o fizemos nas escolas natalenses, ndo podemos
fazer consideracdes acerca de como ocorre, efetivamente, a participagédo do
professor no processo de formagéo continuada. Porém, observamos que nas
conversas entre diretores, coordenadores e os professores em alguns
momentos nas escolas se mostraram sem amarras hierarquicas, com trocas de
opinido entre profissionais que exercem papéis distintos, mas igualmente
respeitados entre eles. Em algumas falas j& destacadas anteriormente, foi
possivel observar que ha satisfacdo em como a formacéo é oferecida, quando
afirmam que ela é buscada a partir da avaliagdo, em conjunto, do processo
educacional em que se encontram os alunos, com destaque para os alunos
com NEESP, como atesta um dos professores que trabalha com alunos surdos
adolescentes e de nacionalidades diversas, cuja sala de aula pudemos

observar.

Se nao fossem esses cursos que temos com freqliéncia e o
apoio a eles [alunos surdos], com certeza ndo conseguiriamos
fazer muita coisa.

Quanto aos pressupostos dos educadores espanhdis a respeito do
processo educacional inclusivo dos alunos surdos, observamos que eles se

voltam para o processo educativo dos alunos em geral e apontam a



coletividade na escola como cerne desse processo, ressaltando ainda a

autonomia da escola e a importancia da formagéao profissional.

Nao sdo os surdos que sdo diferentes... todos os alunos sao
diferentes, por isso que o bilingliismo aqui ndo & para o surdo,
mas para todos os alunos. [CP6]

Cremos que realmente para haver incluséo é necessario que o
centro educacional tenha os seus profissionais com
especializagdo para atender as necessidades dos alunos... de
todos os alunos que estéo ali. [CP9]

A escola € autbnoma e faz a sua proépria formagédo. Quando
sente necessidade nos chama para orientarmos alguma coisa
mais especifica. [Espec. 1 da Equipe de Orientagdo Educativa
Psicopedagogical

Nesse sentido, observamos uma relagdo direta entre o apoio
pedagogico e a formagao continuada dos professores que atuam em escolas
inclusivas com alunos surdos, o que favorece uma participagdo direta dos
educadores envolvidos no processo inclusivo, estimulando assim a

responsabilidade compartilhada e a colaboragdo em todo o processo de
ensino.

Outro ponto importante a ser destacado € que a estrutura da
Administracdo Educativa da Comunidade de Madrid, o que equivaleria as
Secretarias de Educacdo Estadual e Municipal no Brasil, parece se organizar
de forma a favorecer essas praticas escolares espanholas, no sentido de
permitir a autonomia das escolas quanto a formacao continuada de seus
professores, que se pauta numa acgao coletiva, participativa e colaborativa,
efetiva.

Ao observarmos o processo educacional inclusivo nas escolas
espanholas, percebemos que estas estdo mais proéximas da efetivacdo de
praticas inclusivas como apontam os documentos internacionais e os autores
citados nesse trabalho, uma vez que nelas a estrutura organizativa de apoio
pedagogico e de formagdo continuada de seus professores parece seguir um
modelo sistematizado e com participagédo coletiva dos membros das escolas,
praticas que se assemelham aos principios norteadores de uma escola

inclusiva, ressaltados por Ainscow (2001).






