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Resumo

HUSKEN, Rosane Bom. Politicas inclusivas: desafios a pratica e a identidade
docente, 2012. 89f. Dissertacdo (Mestrado). Programa de Pd4s-Graduacdo em
Educacao. Universidade Federal de Pelotas. Pelotas/RS.

O presente trabalho baseou-se em narrativas orais de docentes dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede municipal da cidade de Pelotas, que vivenciam em suas
praticas a experiéncia de inclusdo de criancas portadoras de necessidades especiais.
Tendo como pano de fundo as politicas inclusivas, foram problematizados, neste
estudo, os desafios que por estas sao postos a pratica e a identidade docente. Dessa
forma, foram objetivos deste trabalho investigar como professoras da rede publica do
ensino municipal de Pelotas vivenciam suas praticas pedagogicas com alunos/as
especiais, verificando de que forma as mesmas compreendem e recontextualizam, na
pratica, as politicas educacionais inclusivas e identificando como o trabalho com
alunos/as especiais tem influéncia sobre as identidades docentes. Para a realizacéo
deste estudo, utilizei como referéncia os textos legais pertinentes ao tema de pesquisa
e os estudos de Stuart Hall sobre representacdes e identidade; os de Basil Bernstein
sobre recontextualizacdo; os de Stephen Ball sobre politicas educacionais e
subjetividade; os de Antonio N6voa referentes ao trabalho docente; e os estudos de
Maurice Tardif e Claude Lessard sobre o trabalho docente e os saberes da docéncia. A
pesquisa empirica mostrou que as praticas das professoras com alunos/as especiais
apresentam singularidades caracteristicas do tempo de carreira de cada uma, cujas
variacdes ocorrem em fungdo do entendimento de como sdo constituidos os saberes da
pratica docente e a clareza e/ou indefinicdo da pratica pedagdgica, revelando, por
vezes, um movimento contraditério entre o saber e o fazer, evidenciando como as
politicas podem ser descontextualizadas e recontextualizadas, sobretudo no campo das
préaticas curriculares. Demonstram que suas identidades docentes estdo em constante
processo de construgcao/desconstrucéo/reconstrucéo e, no decorrer de suas narrativas,
apesar de terem evidenciado estar submetidas a pressbes e contradicbes, néo
demonstraram ter compreendido a relacdo existente entre as inovacgdes incorporadas
ao trabalho docente, sua intensificacdo e o comprometimento de seus tempos e
subjetividades pelo contexto escolar com as exigéncias das recentes politicas
educacionais, principalmente, as relativas a inclusdo escolar de criancas especiais.
Tampouco pareceram perceber a relacdo entre essas politicas e os discursos que
interpelam o professorado. Enfim, lidar com o/a diferente, conduz a uma identidade
docente aflita, submetida a uma procura incessante por caminhos e referenciais mais
seguros, pelos quais possam ancorar com mais sentido e significado as suas
identidades.

Palavras chave: trabalho docente; identidades docentes; politicas inclusivas.



Abstract

HUSKEN, Rosane Bom. Inclusive policies: challenges to the teaching practice
and identity, 2012. 89f. Dissertation (Master’'s). Education Post-Graduation
Program. Universidade Federal de Pelotas (Federal University of Pelotas).
Pelotas/RS.

The present work was based on elementary school teachers’ oral narratives working in
the initial years at city public schools in Pelotas, who face in their practices the
experience of inclusion of children with special needs. In this study, the challenges by
which the teaching practice and identity are put into, due to the use of inclusive policies
as a background, were problematized. Thus, the purpose of the present work was to
investigate how elementary school teachers from city-run public schools in Pelotas
experience their teaching practices with special students, analyzing how they
understand and recontextualize, in their practice, the inclusive educational practices,
identifying how the work with special students influences their teaching identities. In
order to develop this study, | used as references the legal texts relevant to the research
theme and the studies from Stuart Hall, on representations and identity; from Basil
Bernstein, on recontextualization; from Stephen Ball, on educational policies and
subjectivity; and from Antonio Névoa, on the teaching work. Also, the studies from
MauriceTardif and Claude Lessard on teaching work and teaching knowledge. The
empirical research showed that the practice of the teachers with the special students
present unique characteristics due to each one’s career time, and whose variations
occur as a result of the understanding of how the teaching knowledge is acquired, as
well as unclearness and the uncertainty of the pedagogical practice, showing at times, a
contradictory movement between knowing and doing, highlighting how the policies may
be decontextualized and recontextualized, mainly in the field of curriculum practices.
They demonstrate that their teaching identities are in constant process of
construction/deconstruction/reconstruction. Although the teachers are subject to
pressures and contradictions, as along their narratives they did not demonstrate having
understood the relation found between the innovations incorporated into the teaching
activity, its intensification and the commitment of their time and subjectivities by the
school context with the demands of recent educational policies, mainly the ones
concerning school inclusion to special children. Neither they seemed to understand the
relationship between these policies and the discourses that challenge the teaching
activity. In the end, dealing with what is different or unusual leads to an afflicted teaching
identity, subject to a never-ceasing search for safer ways and references, by which they
can anchor with more meaning and significance their teaching identities.

Key words: teacher twork; teacher identity; inclusive policies.
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Introducao

Este trabalho baseia-se em narrativas orais de professoras de Anos Iniciais
do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino da cidade de Pelotas, que
vivenciam em suas praticas a experiéncia de inclusdo de criancas especiais. A
partir dos depoimentos, busquei conhecer como essas professoras vém vivenciando a
pratica de sala de aula com alunos/as especiais e como compreendem e
recontextualizam em suas praticas, as politicas inclusivas. Analisei, também,
como a identidade dessas docentes vem sendo influenciada pela convivéncia
com esses/as alunos/as, como as professoras se percebem ao lidar com a
diferenca e como o conviver e o lidar interferem na constituicdo ou modelagem de

suas identidades docentes.

A escolha do tema é decorrente da tessitura de minha trajetéria académica
e profissional, sempre dedicada a estudos e praticas relacionados a Educacao
Especial.

Os sujeitos foram escolhidos devido ao fato de constatar em meu cotidiano
docente em cursos de pés-graduacdo em educacdo, que muitos/as
professores/as enfrentam, além dos problemas atualmente impostos ao oficio da
docéncia, também outro tipo de dificuldade, as impostas pela presenca de
alunos/as “especiais” em suas salas de aula. Alunos/as que, devido as suas
caracteristicas peculiares e singulares de apreenderem a realidade e, por
consequéncia, de construirem seu conhecimento, merecem um planejamento e

acompanhamento pedagdgico diferenciado.

Nesse sentido, senti-me instigada a compreender o modo como as
professoras vivenciam suas praticas pedagdgicas junto a alunos/as especiais e 0
que representa a politica de inclusdo educacional em seus campos de trabalho.
Em segundo lugar,

Além desta introducdo, essa dissertacdo € composta por mais quatro
capitulos. No primeiro, apresento o percurso metodolégico realizado, o problema,
0s objetivos e a justificativa deste estudo. Ainda, defino os alicerces tedricos e

legais que orientaram meus estudos, identificando as trilhas utilizadas no
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percurso da investigacdo, bem como, a escolha e caracterizacdo das professoras

sujeitos da pesquisa e a particularidade do ouvir e do registrar as narrativas.

No segundo capitulo, trato das Politicas Inclusivas no Contexto Educacional
Brasileiro. Para isso, elaborei estudo sobre as perspectivas da educacéao inclusiva
a partir de documentos legais, como: Constituicdo Federal de 1988; Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n°® 9394/96; Diretrizes
Operacionais da Educacéo Especial para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacéo Basica (BRASIL; MEC, 2001); Plano de Desenvolvimento da Educacao
— PDE (2007) e Documento “Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008), analisando a configuracdo da politica
brasileira para a Educacdo Especial a partir de compromissos assumidos
internacionalmente em conferéncias mundiais sobre educacdo, como a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para Todos/1990, aprovada em Jomtien, na
Tailandia, durante a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos e a Declaragao
de Salamanca/1994, aprovada em Salamanca, na Espanha, durante a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais.

No terceiro capitulo, trato do trabalho docente e da constituicdo da
identidade docente. Nesse sentido, trouxe para discussao os estudos de Maurice
Tardif (2002) e Claude Lessard (1991, 2005) sobre os entrelacamentos dos
saberes necessarios ao exercicio da docéncia. Busquei, ainda, organizar um
campo conceitual com base em tedricos que compreendem a identidade sob o
prisma de um processo dinamico em permanente (re)construcdo e que se
concretiza em meio a uma teia de relacdes na qual o sujeito ndo é passivo mas,
ao contrario, um sujeito reflexivo e ativo na tensao entre os mundos da
subjetividade e objetividade (Antonio Novoa, 1995; Stuart Hall, 1997, 2000, 2003;
Claude Dubar, 1997). Baseie-me, também, em estudos de Basil Bernstein (1996)
sobre recontextualizacdo da pratica e de Stephen Ball (2001) sobre politicas
educacionais e subjetividades.

No quarto capitulo dediquei-me a apresentacdo da analise das narrativas
das professoras identificando seus tempos de docéncia, seus entendimentos
acerca das politicas inclusivas e as formas como as recontextualizam em suas
praticas pedagdgicas. Além disso, busquei conhecer seus processos formativos

na perspectiva da educacéao inclusiva, analisar suas representacdes em relacao
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ao diverso/a e sobre o ser e constituir-se professora, junto a criangcas especiais e
ainda identificar como as politicas inclusivas influenciam na constituicdo de suas

identidades docentes.

Por fim, cabe destacar que este estudo foi desenvolvido no sentido ndo sé
de promover um espaco de escuta para as narrativas docentes sobre suas
praticas pedagdgicas junto a criancas especiais — tendo como pano de fundo as
politicas inclusivas e sua aplicabilidade — mas, também, de possibilitar um olhar
mais aprofundado sobre as praticas inclusivas que estdo sendo desenvolvidas no

contexto das Escolas Municipais de Ensino Fundamental.

Finalizo a dissertacdo apresentando algumas conclusdes, percepcdes e
sentimentos que permearam a elaboracéo deste trabalho.



1 Percurso Metodoldégico

1.1 Problema, objetivos e justificativa da pesquisa empirica

Desde o inicio de minha insercdo no mundo do trabalho, como Supervisora
Pedagdgica da Escola Louis Braille, responsavel pelo atendimento especializado a
pessoas cegas e com deficiéncia visual, e como Coordenadora e docente de Cursos
na area de Educacdo Especial, nas modalidades a distancia e presencial, na
Universidade Catodlica de Pelotas, tenho dedicado meus estudos e atividades de
ensino e pesquisa aos processos de aprendizagem de criancas que, devido a suas
maneiras peculiares, singulares de apreender a realidade e, por consequéncia, de

construirem seus conhecimentos, sdo consideradas especiais'.

Nos ultimos anos, como professora de cursos de pés-graduacédo em nivel de
especializacdo em Psicopedagogia e Educacdo Especial, oferecidos pelo Instituto
Educar Brasil — IEB, em diversos municipios do Estado do Rio Grande do Sul, pude
acompanhar processos formativos de professores/as que, frente a complexidade do
atendimento as necessidades educacionais especiais ho ambito do sistema comum?
de ensino, se veem incitados a qualificar sua acdo pedagdgica ao depararem-se

com alunos/as especiais em suas salas de aula.

De modo geral, a Educacdo Especial esta na pauta em varios espacos
sociais, principalmente escolares e académicos. Fomentada pela Politica Nacional
de Educacéo Especial, a educacao inclusiva, hoje, € apreendida como um problema
social presente em debates e discussbes, quer sejam por meio de ensaios
cientificos, na literatura académica, nas politicas educacionais, quer por meio de
aliancas realizadas entre o Estado e a midia, o que a torna passivel muitas vezes de
intervencdo e regulacdo deste, no sentido de p6r em acdo uma politica que é de

governo.

! Criancas Especiais, em conformidade, com a atual politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC/2008), refere-se aquelas que apresentam deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

2 E habitual em documentos normativos ser utilizada a terminologia escola regular. Entretanto, opto
neste trabalho pela terminologia escola comum, considerando as atuais discussdes, que pressupdem
gue as outras escolas, como por exemplo, a escola especial, seriam irregulares.
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A atual Politica de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(2008) delibera uma nova reorganizagdo dos sistemas de ensino no sentido de
reestruturar as escolas e, por conseguinte, demanda essa reestruturacao também

para o trabalho docente.

A Educacao Especial, anteriormente concebida como uma area da educacao
geral, com a adocdo das politicas inclusivas, passa a ser entendida como parte
integrante do ensino regular e ndo se constitui em sistema paralelo de educacéao.
Dessa forma, a Educacdo Especial na perspectiva de Educacdo Inclusiva no
contexto comum de ensino, passa a exigir do professorado uma busca incessante de
informacdes, conhecimentos, conduzindo/a o professor/a a repensar constantemente

sua pratica, como forma de dar conta desse conhecimento.

Ainda, resta destacar que a Educacao Especial tem tido, historicamente, uma
posicdo secundaria quando nos referimos as politicas, considerando 0s recursos
econbmicos e a emergéncia de elementos de divulgacdo (BAPTISTA, 2007). De
igual forma, esse campo de conhecimento ndo tem ocupado um lugar privilegiado
nas propostas curriculares dos Cursos de Formacéo Inicial de Professores para a
Educacéo Basica.

Nos ultimos anos, nos espacos de salas de aula, nos diversos cursos de pos-
graduacéao pelo Instituto Educar Brasil - IEB, de modalidade presencial, ofertados em
diferentes municipios do Estado do Rio Grande do Sul, tenho convivido com
professores/as que justificam a continuidade de seus processos formativos em razéo
de atenderem alunos/as especiais. Tais justificativas instigaram-me, no decorrer

desse tempo, a considerar as falas destes docentes, que merecem reflexao:

[...] eu era a favor da inclusdo, mas agora eu ndo sou mais, ndo sei o que
fazer com aquele aluno na sala de aula! (Curso de Psicopedagogia Clinica e
Institucional, Pelotas/RS, 2010);

[...] essa inclusdo é uma exclusdo, com tantos alunos na sala de aula, ndo
tenho condicdes de dar atencdo especial ao meu aluno com Sindrome de
Down! (Curso de Educacéo Especial, Alegrete/RS, 2008);

[...] eu ndo sei como atendé-la. E dificil, professora! (Curso de Psicopedagogia
Clinica e Institucional, Rio Grande/2009);

[...] antes eu me julgava uma boa professora. Agora, n&o sei mais (Curso de
Educacéo Especial, Carazinho/RS/2008);



14

[...] a familia quer que eu explique o que eu nao sei. Vou tentando do jeito
gue da. Isto é que vim buscar aqui (Curso de Psicopedagogia clinica e
Institucional, Lagoa Vermelha/RS, 2009).

E possivel constatar que além de seus poucos conhecimentos acerca das
especificidades das diferentes necessidades especiais, os/as professores/as tém
davidas sobre como fazer, na pratica, as adaptacdes curriculares necessarias.
Raros/as se expressam com clareza sobre as caracteristicas relevantes das
necessidades dos/as alunos/as. Além disso, alguns/mas ainda sdo reféns de
crendices e medos no que se refere a realidade infantil, sobretudo, dos/as alunos/as
especiais. Muitos/as demonstram sentimentos de incompeténcia frente as
exigéncias impostas ao exercicio docente, fazendo-os/as indagarem-se sobre suas
préprias capacidades. Ndo sdo poucos/as, também, os/as que expressam suas
inquietacdes, perplexidades e incertezas acerca dos movimentos, deslizamentos e
deslocamentos, impostos pela presenca de alunos/as especiais em seu cotidiano

docente, aos seus modos de ser e sentirem-se professores/as.

Desta forma, ao confrontar os dados obtidos em meus estudos com os colhidos
em minha pratica, surgiram as seguintes questdes: Como os/as professores/as
vivenciam suas praticas pedagdégicas junto a alunos/as especiais? De que forma a
pratica docente com alunos/as especiais influencia em suas identidades docentes?
Quais os entendimentos dos/as professores/as sobre Educacdo Inclusiva? Antes de
receberem alunos/as especiais, lhes foi oferecido algum tipo de formacao/qualificacéo
pela rede de ensino nas quais estao vinculados/as e, em que medida, esse processo
contribuiu para o exercicio do conjunto de atividades inerentes & docéncia? Em caso de
nao oferecimento de formacao/qualificacao pelas redes de ensino, quais as alternativas
escolhidas, com vistas a qualificarem-se? Na pratica, o que representou a politica de
inclusdo educacional em seus campos de trabalho? A partir de quais concepcgoes e
conhecimentos constroem as bases de suas praticas? Quais as principais dificuldades
enfrentadas? Quais os caminhos percorridos na busca de solugbes? Enfim, certamente,
a resposta obtida a esse conjunto de questdes ajudou no entendimento de como os/as
professores/as compreendem e recontextualizam, em suas praticas, as politicas

educacionais inclusivas.

Desse modo, os/as professores/as, além do exercicio da docéncia e do

atendimento as atividades que lhe sdo inerentes, buscam, de alguma forma, em
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programas de formacdo continuada e em programas de pds-graduacao, a
necessaria formacdo para exercerem a docéncia junto ao novo que se lhes
apresenta. Entretanto, se a formacao/qualificacdo ndo € promovida pelas redes de
ensino, muitas vezes a mesma € dificultada por representar um investimento
financeiro nem sempre possivel de ser feito, até mesmo pela baixa remuneragéo

percebida pelo professorado.

Frente ao exposto e no sentido de responder as questbes referidas, foi
principal objetivo deste estudo:

e investigar como professoras da rede publica do ensino municipal de Pelotas

vivenciam suas praticas pedagogicas com alunos/as especiais;
Além deste, também foram objetivos:

e verificar como as mesmas compreendem e recontextualizam, na pratica, as

politicas educacionais inclusivas;

e identificar como a pratica com alunos/as especiais influencia nas

identidades docentes.

Nesse horizonte, a partir das politicas inclusivas, problematizei os desafios que
sdo postos a pratica e a identidade docente. Em outras palavras, investiguei como o
professorado, no conjunto das atividades inerentes a docéncia, da conta, ao mesmo
tempo, dos conhecimentos curriculares de um determinado nivel de ensino e atende
aos principios e fundamentos de uma modalidade educacional — Educacéo Especial —,
numa perspectiva inclusiva. Nao ha como negar o fato de que o professorado, ao ser
interpelado pelos discursos das politicas inclusivas, tenha sua pratica docente regulada
por um atravessamento de pressupostos, de propésitos e de todo um conjunto de
conhecimentos e habilidades necessarios a sua atuacao.

1.2 Alicerces tedricos e legais

Na andlise das politicas inclusivas, direcionei meus estudos para 0s seguintes
documentos legais: a Constituicdo Federal de 1988, que inscreveu o direito publico
subjetivo a educacao de todos os brasileiros, inclusive dos portadores de deficiéncia,
estes preferencialmente junto a rede regular de ensino; a Lei de Diretrizes e Bases
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da Educacao Nacional, de 1996, na qual o tema das necessidades educativas
especiais esta presente, enfatizando a responsabilidade do poder publico e da
matricula preferencial na rede regular de ensino com 0s apoios especializados
necessarios; o Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei n°® 10.172/2001, que, ao
estabelecer objetivos e metas para que os sistemas de ensino favorecam o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos/as alunos/as, considera
gue o sistema é deficitario em relacdo a oferta de matriculas para alunos com
deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, a formagcdo docente, a
acessibilidade fisica e ao atendimento educacional especializado; o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE (2007), que na tentativa de consolidar uma
visdo sistémica de educacédo, de elevar sua qualidade e de promover a equidade,
destaca a valorizacdo das diferencas e a reducdo das desigualdades relativas as
oportunidades educacionais (PDE, 2007); e a Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva/2008, o mais recente dispositivo
legal sobre o tema, tendo como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos
especiais, garantindo acesso ao ensino regular em todos os niveis de ensino, bem
como transversalidade da modalidade de educacédo especial desde a educacéo
infantil  até o nivel superior, além disso, oferta de Atendimento Educacional
Especializado — AEE e formacao de professores, tanto para o AEE, quanto para os
demais profissionais de educacdo para a inclusdao (MEC, 2008).

Também analisei os seguintes documentos internacionais: Declaracdo Mundial
sobre Educacdo Para Todos/1990, aprovada em Jomtien, na Tailandia, durante a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, representando o marco principal para as
redefinicbes da politica educacional nacional e a Declaracdo de Salamanca/1994,
elaborada a partir da Conferéncia Mundial sobre necessidades educacionais especiais,
na qual foram estabelecidos os principios, as politicas e as praticas na area das

necessidades educativas especiais, expressas em “Linhas de Agao”.

Como referéncia teodrica, utilizei, conforme jA& mencionado, os estudos de Stuart
Hall (1997, 2000, 2003) sobre representacbes e identidade; os de Basil Bernstein
(1996) sobre recontextualizacdo; os de Stephen Ball (2001, 2002, 2004, 2005) sobre
politicas educacionais e subjetividade e os de Antonio Novoa (1995,2007) referentes ao
trabalho docente. Ainda, os estudos de Maurice Tardif (2002) e Claude Lessard (1991,
2005) sobre o trabalho docente e saberes da docéncia.
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Stuart Hall (1997, 2000, 2003) em seus estudos sobre identidades, as considera
como multiplas, construidas a partir de discursos, praticas e posi¢cdes sociais, estando

constantemente em processo de mudanca e transformacao. Para Hall,

[...] as identidades ndo sdo nunca unificadas; elas sdo na modernidade
tardia, cada vez mais fragmentadas e fraturadas; elas ndo s&o, nunca,
singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos, préticas e
posi¢cBes que podem se cruzar ou ser antagdnicas (2000, p. 108).

Ball (2001), que trabalha na perspectiva Foucaultiana, compreende que as
identidades sdo construidas e produzidas no interior de formacdes e praticas discursivas.
Tais discursos definem acdes e constituem projetos justificados em um determinado
campo, representando vontade de verdade e contagiando a todos em situacOes
individuais e/ou coletivas. “Os discursos Incorporam significados e utilizam proposicoes e
palavras, onde certas possibilidades de pensamento sé&o construidas” (p. 15).

Bernstein (1996), por sua vez, mesmo reconhecendo que o sistema educacional
reproduz recursos discursivos, chama atencdo sobre o quanto as teorias tornam-se
descontextualizadas e recontextualizadas em outros campos da pratica. Para o autor, 0
discurso pedagdgico apropria-se de outros discursos, com vistas a sua transmissao
constituindo novos ordenamentos a partir de regras contextualizadoras, sendo assim,

trabalhadas, aperfeicoadas e recriadas.

Cabe ressaltar as ideias de Névoa (1995) sobre formacdo, uma vez que a
considera como uma evolucédo biografica. Para ele, a vida do profissional €, antes de
gualquer coisa, a vida da pessoa que trabalha como professor. Em suas palavras: "Todo
conhecimento € autoconhecimento e toda formacédo é autoformacgdo” (1991, p. 47).
Desse modo, a pratica pedagogica inclui o individuo, suas singularidades e seus afetos.
Para Névoa (1995), a formacdo docente requer uma reflexdo a respeito dos elementos
gue constituem a identidade profissional, visto que "a identidade ndo € um dado
adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. Ela € um lugar de lutas e conflitos,
um espago de construgdo de maneiras de ser e estar na profisséo” (p. 83).

Tardif e Lessard (1991, 2005), em seus estudos sobre trabalho docente,
apontam os entrelacamentos dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia
considerando-os plurais. Para os autores, esses saberes sao procedentes de quatro
campos: da formacgdo, da disciplina, dos saberes curriculares e dos saberes da
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experiéncia. Dessa forma, reconhecem os professores “como sujeitos do conhecimento
e nao simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer
conhecimentos disciplinares” (TARDIF, 2002, p. 242).

1.3 As trilhas no percurso da investigacao

Pelo cenério pesquisado e pelos objetivos propostos, escolhi uma abordagem
qualitativa de pesquisa, tomando como eixo central as seguintes categorias: politicas
inclusivas; trabalho docente e identidades docentes. Na avaliacdo de Martinelli
(1994), fazer uso de uma metodologia qualitativa pressupde reconhecer o sujeito em
sua singularidade, atribuindo importancia ao seu conhecimento e a sua experiéncia
social. Ainda, segundo a autora, € justamente no fato de tomar como ponto de
partida a realidade dos sujeitos que se encontra sua dimensé&o politica.

Assim, me propus a trabalhar com sujeitos histéricos reais que, cotidianamente,
produzem a si mesmos, conhecendo-os, penetrando e desvendando a suas
realidades com seus movimentos e contradi¢cdes.

Na realizacao deste estudo, percorri um caminho metodolégico no qual, além
de pesquisas em trabalhos académicos relacionados ao tema escolhido, fiz uso de
narrativas orais de professores/as pelo fato de que sua analise “privilegia a
compreensao dos modos como os professores dao sentido ao seu trabalho e atuam
em seus contextos profissionais” (FERREIRA; BIASOLI, 2009, p. 60), sendo,
portanto, um valioso instrumento de investigacao para pesquisadores interessados
em compreender o processo de construcéo da identidade e da subjetividade.

Para a definicdo dos sujeitos de pesquisa foi determinante 0 meu convivio com
professores/as que rotineiramente vivenciam suas experiéncias docentes junto a
criancas especiais. Entretanto, apesar de conviver com professores/as nos mais
diversos municipios do estado, optei por escolher professores/as regularmente
matriculados em duas turmas de cursos de Pos-Graduagéo em Psicopedagogia Clinica
e Institucional, em nivel de Especializacéo, oferecidos pelo Instituto Educar Brasil —
IEB, no municipio de Pelotas. Essas turmas sdo formadas por um ndmero de 70
alunos/as, com formagdes iniciais e continuadas que, apesar de diversas, incluem-se na
area da educacdo. A totalidade dos alunos exerce a docéncia nos anos iniciais do

ensino fundamental.
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A escolha das referidas turmas situadas no municipio de Pelotas se deve, em
primeiro lugar, ao fato deste estar entre os 147 municipios Polo do “Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade”, oferecido pelo MEC, desde 2003. Este
Programa, segundo Dutra (2007),

[...] visa a garantia do direito de acesso de todos a escolarizagdo, ao
desenvolvimento de projetos pedagdégicos inclusivos, a organizacdo do AEE
na rede publica e a criacdo de redes de apoio a inclusdo. [...] enfoca um
amplo processo de formacdo de gestores e educadores e a afirmacdo da
escola como espaco fundamental para a valorizacdo da diversidade e
garantia de cidadania (p.19-20).

De forma efetiva, o referido programa € desenvolvido, neste municipio, desde
2004, a partir de cursos com carga horéaria de 40h/aula, em edi¢bes anuais, com direito
a 200 (duzentas) matriculas. A partir de 2007, houve uma expansdo do programa no
sentido de abrangéncia regional, ampliando para 21 municipios que compdem a regiao,
havendo em decorréncia disso, a reducdo de matriculas para 120 professores/as,

sendo 50% para 0 municipio de Pelotas e os outros 50% para 0os demais municipios.

Em segundo lugar, a escolha das turmas deu-se pela hipétese de que conhecer
as praticas docentes realizadas nesses espacos escolares significava uma
possibilidade de identificar como, na pratica, esta sendo realizada a incluséo de

criancas especiais no contexto do ensino comum, deste municipio.

Os/as professores/as, por vivenciarem a experiéncia da inclusdo de criangas
especiais, demonstraram um grande interesse frente a possibilidade de participarem
deste estudo, enquanto espaco de manifestacdo sobre suas praticas, dificuldades,
necessidades, descobertas, anseios, incertezas e, também, certezas consolidadas em
suas praticas. Esta constatacdo revela a importancia e a pertinéncia da pesquisa
empreendida, como demonstra a seguinte afirmativa: “[...] € pelas dificuldades que

enfrentamos que hoje estamos neste curso!” (Professora municipal).

1.3.1 A escolha e a caracterizacdo das professoras sujeitos de pesquisa

Foram escolhidas para a realizacdo deste estudo quatro professoras dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino, atuantes em
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escolas contempladas com salas de recursos, por entender que o0s discursos
inclusivos perpassam este ambiente, sendo nele mais amplamente discutidos e
certamente vivenciados. Também foram estabelecidos os seguintes critérios: atuar
em uma escola central e com a mais elevada taxa de matricula do municipio; atuar
em uma escola do campo e atuar em escolas de bairro localizadas em duas

diferentes zonas da cidade.

As docentes envolvidas neste estudo tém idade entre 25 e 49 anos e tempo
de magistério entre dois e dez anos. Sdo todas professoras efetivas, concursadas da
rede municipal de educacédo. Trés atuam no perimetro urbano e uma na zona rural.
Como formacéo inicial as quatro docentes tém Licenciatura plena em Pedagogia e

igualmente tém formac&o em nivel médio na Modalidade Normal.

Falar sobre esses tempos de docéncia remeteu aos estudos de Huberman
(1995) sobre o ciclo de vida profissional dos professores, dando sustentacdo para a
andlise referente ao tempo de atuacdo no magistério das professoras. O autor distribui
as etapas da carreira dos professores em maodulos, a partir de tendéncias centrais de
uma sequéncia de fases no desenvolvimento da carreira que, segundo ele, trata-se,
essencialmente, de uma carreira pedagdgica, carreira daqueles que, ao longo de suas

vidas, viveram situacdes de sala de aula.

Conforme Hiberman (1995), nos primeiros anos de profisséo, de 1 a 3 anos de
carreira, as situacbes que mais acompanham os/as professores/as sdo as de
instabilidade, inseguranca e incertezas. Apés essa fase, a carreira docente passa a ter
“um sentimento confortavel de confianca, de ter encontrado um estilo préprio de ensino’
(p.41) tornando-se um “compromisso definitivo” para os/as professores/as que estéo
entre 0 quarto e o sétimo ano de profissao. A partir do sétimo ano, prolongando--se
mais ou menos até o vigésimo quinto ano, inicia-se outra fase, na qual “os docentes
se encontram em um periodo de buscas e experimentacdes, onde acontece a maior
diversificacdo do trabalho” (p.41) realizado na sala de aula, na escola e até na

comunidade.

Quanto a estudos posteriores, todas as docentes participam do curso de pés-
graduacdo em nivel de especializacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional,

sendo que uma ja possui curso de capacitacdo em Educacédo Especial e atualmente
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participa de outro curso sobre Tecnologias Assistivas® na modalidade a distancia
oferecida pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS. Somente
uma docente foi contemplada pelo referido Programa Educacéo Inclusiva: “Direito a
diversidade” — oferecido pela Secretaria Municipal de Educag¢éo, em convénio com
o Ministério da Educacéo. As demais professoras ndo possuem formacéo na area de

Educacéo Especial.

De forma sintética, as professoras, cujos nomes séo ficticios, foram assim

caracterizadas, conforme o quadro abaixo:

Tempo de Tempo de
Nome Idade Formagao Atuaco magistério | atuacdo/ alunos
especiais
Graca 50 anos | Pedagogia Séries iniciais 8 anos 7 anos
Fabiana | 29 anos Pedagogia Séries iniciais 5 anos 3 anos
Ruth 41 anos Pedagogia Séries iniciais 10 anos 5 anos
Jane 33 anos Pedagogia Séries iniciais 1 ano 1 ano

Quadro 1.

A etapa seguinte de pesquisa foi dedicada a realizacdo de entrevistas com as
professoras, a partir de um roteiro de entrevista semi-estruturada previamente

elaborado, procurando dar conta das questdes de pesquisa (APENDICE).

A utilizagdo de entrevistas, consideradas “conversa com finalidade” (MINAYO,
1992, p.122) se justifica por entender que as mesmas se constituem em um dialogo
dindmico entre os participantes, valorizando a experiéncia subjetiva, singular, com
apoio de pontos de vista individuais e a incorporacdo de elementos e perspectivas, as

vezes, ausentes em outras praticas: subjetividade, emocdes, cotidiano.

% “Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacédo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou
mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social”
(CORDE — Comité de Ajudas Técnicas — ATA VII).
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Trés entrevistas foram feitas nas escolas das professoras e uma no local do
curso. Durante a realizacdo das mesmas, as professoras fizeram livremente suas
narrativas a partir das questdes propostas no instrumento de pesquisa. Trabalhar
desse modo foi uma experiéncia enriquecedora, possibilitando conhecer a realidade,
a partir do olhar dos sujeitos que a vivenciam. Neste sentido, tratei, portanto, de
colocar as professoras no lugar de narradoras, buscando captar suas interpretacoes

acerca de suas experiéncias significativas, segundo suas versoes individuais.

Na busca de maior fidelidade e veracidade das informacdes, as narrativas
foram gravadas, sendo nas suas transcricoes, respeitadas as expressoes e palavras
utilizadas pelas informantes. Do mesmo modo, em um diario de campo, registrei
minhas observagdes e impressdes durante a realizacdo das entrevistas. Essas
anotacbes foram retomadas sempre que necessitei esclarecer alguma duvida

referente ao contelido das entrevistas.

Assim, a opcao pelo uso das narrativas das professoras foi de grande
relevancia, na medida em que meu interesse foi conhecer, a partir das politicas
inclusivas, os desafios impostos a suas praticas, suas vivéncias profissionais com
criangas especiais e seus processos identitarios. Minha aposta na narrativa se
fortalece nas palavras de Benjamin: “[...] o narrador conta o que ele extrai da
experiéncia — sua prépria ou aquela contada por outros. E, de volta ele a torna

experiéncia daqueles que ouvem a sua histéria” (1996, p. 204).

1.3.2 O ouvir e o registrar as narrativas

A fase dedicada a leitura e andalise das narrativas foi a mais exigente em
termos de intensidade de trabalho e de extensdo de tempo. Adentrar nas narrativas
das professoras ndo se constituiu em uma tarefa facil. Entretanto, considerei o mais
pertinente, envolvente e sedutor. Se adentrar nas narrativas nao foi facil, bem mais
dificil foi sair das mesmas. Foi uma verdadeira e rica aventura. Em certos momentos,
tomada pelo entusiasmo, pela curiosidade e pela emocdo, me percebi em outros
lugares, imaginando os/as diversos/as personagens citados/as por elas.

Independentemente da forma como as professoras narram suas experiéncias,
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vao surgindo pessoas, lugares, sentimentos marcantes de suas historias. Do mesmo
modo, vao surgindo sentidos e significados, num ir e vir que transita pelas

experiéncias, buscando para si suas representacdes sobre o ser professora.

Nesta etapa procurei estabelecer, por um lado, alguns cruzamentos entre as
experiéncias relatadas, buscando semelhancas. Por outro, diferencas, que
pudessem fornecer pistas das trajetérias profissionais individuais e, ao mesmo
tempo, coletivas. Apesar de as narrativas expressarem experiéncias vividas,
sentidas, lembradas, caminhos escolhidos de forma muito singulares, em muitos

momentos, a partir de significados, percebi proximidades.

Nesse sentido, ouvir, ler e analisar as narrativas das professoras foi uma
tarefa estimulante que me permitiu compreender a (re)construcdo de suas
identidades profissionais, proporcionando-me conhecer ndo somente 0S processos
individuais, mas também os coletivos. De igual forma, considerei um grande desafio
entender os significados expressos em cada experiéncia. Estes, nem sempre estéao

“ditos” na sequéncia narrativa, entretanto, ndo estao dela ausentes.

Um cenario iluminado pelas narrativas foram os tempos/espacos de
formacéo e qualificacdo profissional, nos quais as professoras buscaram legitimar
suas praticas docentes. Esses espacos/tempos estdo presentes em todas as
narrativas, seja expressando a identificacdo com a profissdo, seja indicando um
“momento decisivo” para a permanéncia no magistério, ou ainda, expectativas
frustradas de, até entdo, ndo terem encontrado respostas aos seus anseios e

necessidades.

Neste capitulo, procurei dar conta do problema, dos objetivos, do percurso
metodoldgico, da justificativa e do contexto de realizagdo da pesquisa empirica. No
capitulo seguinte, serdo tratadas as politicas inclusivas no contexto educacional
brasileiro.



2 As Politicas Inclusivas no Contexto Educacional Brasileiro

No presente capitulo, abordo as perspectivas da Educacdo Inclusiva
propostas pela Constituicdo Federal de 1988; pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB n° 9394/96; pelas Diretrizes Operacionais da Educacao
Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica
(BRASIL/MEC, 2001); pelo Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE (2007)
e pelo Documento “Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva” (2008).

Do mesmo modo, analiso as conformacfes e representacdes da politica
brasileira para a Educacdo Especial a partir de compromissos assumidos
internacionalmente em conferéncias mundiais sobre a educacdo. Analiso também,
além das prescricdes e determinacfes legais brasileiras para o atendimento do/a
aluno/a especial na rede comum de ensino, o conteido de documentos acordados
na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos: Declaracdo Mundial de Educacao
para Todos (1990) e Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade: Declaracdo de Salamanca (1994).

Ao realizar este estudo sobre a politica para a Educacdo Especial, é
indispensavel que se insira o debate sobre 0s processos de construcao e execucao
de politicas publicas educacionais e das reformas educacionais iniciadas na ultima
década do séc. XX no Brasil. Essas tém trazido mudancas significativas para o
trabalho docente, para o trabalho escolar e para a formacdo e qualificacdo do
professorado (MORAES, 2008). As reformas educacionais substancialmente
orientadas por organismos internacionais tém ressaltado interesses de mercado,
promovendo a mercantilizacdo do ensino, além de pressupostos voltados a
formacao de profissionais competentes.

Reconhecer essas vinculacdes abarcadas mundialmente necessita considerar
gue as politicas publicas no Brasil, entre elas as politicas educacionais, sofrem
influéncia direta ou indireta destes organismos. Neste caso, € possivel alegar que ha
uma conjuntura mais elevada de reestruturacdo capitalista e de um ajustamento
macroecondmico, moldando estruturas, cujas instituicdes internacionais sao
orientadoras. Na andlise de Fonseca (1997), o Banco Mundial € um dos organismos
gue tem atuado de forma concreta para esta adequacdo, uma vez que representa
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um relevante papel junto aos paises mais pobres, “como estrategista do modelo
neoliberal de desenvolvimento e também como articulador da interacdo econémica
entre as nacoes, inclusive para a negociacao de sua divida externa” (p.46). Neste
cenario, atribuem papel central a educacédo basica como fator de desenvolvimento
social e de garantia de solidez do sistema capitalista mundial.

Porém, conforme Oliveira (2000), “embora seja reconhecida a importancia das
agéncias internacionais na formulacdo das politicas sociais dos paises em
desenvolvimento, ndo é possivel considerar que suas agendas se resumem em
mera execucao das orientacdes oriundas de tais organismos internacionais” (p.108)
Para a autora, esse poder € assumido paralelamente a atuacdo dos governos e de
outros atores nacionais, “ndo significando, dessa forma, a supremacia dessas
agéncias sobre todas as decisdes efetivadas” (p.109).

2.1 Educacéo Inclusiva

E importante compreender que a incluséo escolar é parte de um movimento
mais amplo de inclusdo social. E esta pode ser definida, segundo Sassaki (2003),
como “o processo pelo qual a sociedade se adapta para incluir em seus sistemas
sociais gerais pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se
preparam para assumir seu papel na sociedade” (p. 41). Nesse sentido, percebe-se
que as concepgdes de inclusdo ganham um novo contorno quando direcionadas a

area de educacao.

~

O grande sustentaculo para os encaminhamentos propostos a reforma
educacional brasileira é a “igualdade de oportunidades”. Portanto, a inclusdo
educacional de pessoas especiais é parte de um movimento mais amplo de inclusdo
social, no qual a equidade, que segundo Fonseca (2003) “passou a adquirir 0
sentido de um julgamento fundamentado na apreciacdo do que é devido a cada um”
(p.8), torna-se a principal referéncia na construgdo de uma sociedade em que todos
os individuos, sem distincdo, possam participar na sociedade e ter assegurados
seus direitos sociais. Cabe ressaltar que um dos pontos principais para que esses
direitos possam ser alicer¢cados esta no ideério da incluséo social e educacional, ou
seja, uma sociedade mais justa, igualitaria e aberta a diversidade, defendido tanto

em ambito nacional, quanto internacional.



26

Em conformidade com essa perspectiva, as politicas publicas brasileiras com
vistas a uma educacao inclusiva, formuladas e adotadas a partir dos anos 90, se
fundamentam em principios integradores firmados nas declaracbes e recomendactes
balizadas nas conferéncias mundiais de educacéo. Mas € importante considerar que o
termo inclusdo, muitas vezes, apresenta-se carregado de sentidos, pautado em
discursos que servem a diferentes posicionamentos politico-ideolégicos. Portanto,
considero necessario, antes de deter-me sobre o tema da inclusdo educacional de
pessoas especiais, explicitar algumas definicbes sobre a palavra inclusdo que, segundo
o Dicionério Michaelis, da Lingua Portuguesa (1998, p. 1114-1141), significa “ato ou

efeito de incluir®, inserir, introduzir”.

Conforme Freitas e Fleith (2007), a ideia de incluséo implica em criar condi¢des
de aprendizagem e desenvolvimento para todos os alunos. Ja para Santos (2002), em
seu artigo Educacdo Especial: redefinir ou continuar excluindo?, o verbo incluir é
definido como “trocar, respeitar, entender, valorizar, lutar contra a exclusao, transpor
barreiras que a sociedade criou para as pessoas. E oferecer o desenvolvimento da
autonomia” (p. 41).

Com efeito, e de acordo com os principios declarados pelo documento
“Educacao Para Todos” (1990), a educacao inclusiva esta a servico do atendimento aos
Portadores de Necessidades Educativas Especiais — PNEES. Porém, ndo s6 a eles se
limita. Abrange toda e qualquer diferenciacao ou necessidade de recursos pedagdgicos
diferenciados no processo de aprendizagem escolar. Além dos PNEEs, incluem-se
grupos minoritarios e de desvantagem, que ndo podem ser excluidos do processo
educacional (1990). Por conta disso, ndo se pode tratar do problema da incluséo
relacionando-o somente a realidade das pessoas portadoras de deficiéncias.

Entretanto, muito embora se reconheca, em primeiro lugar, de que tratar de
inclusdo significa fazer referéncia a todos/as que, de alguma forma, tém sofrido
processos de excluséo educacional e social decorrentes de diferencas culturais, sociais,
étnicas, religiosas, de género e outras, €, em segundo, que necessidades educacionais
especiais referem-se a toda e qualquer necessidade especifica apresentada pelos/as
discentes no decorrer do processo de escolarizacdo, neste estudo, a preocupacao €
problematizar a inclusdo das criancas especiais em classes comuns de ensino e suas

implicacBes nas préticas e nas identidades docentes dos/as professores/as.
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Cabe ressaltar que, no que tange a raca, ao género e a etnia, as
experiéncias familiares de excluséo ja perpassam as gerac¢des. Ha uma inscricao
social e historicamente construida, ou seja, suas experiéncias sociais Sao
divididas com todo um conjunto de minorias que vivem 0 mesmo processo. De
outro modo, os deficientes tém experiéncias que nado deixam de ter uma inscricao
histérica, no entanto, estas sao particulares, ou seja, a familia muitas vezes néo
traz essa inscricdo de ser socialmente excluida, ndo obrigatoriamente traz essa

experiéncia, o que gera dificuldades até mesmo para auxilia-lo.

2.2 A educacgéo inclusiva nos documentos internacionais

Na década de 90 foi proclamada a Declaracdo Mundial sobre Educacao Para
Todos, aprovada em Jomtien, na Tailandia, durante a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, organizada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e pelo Banco
Mundial. Oriunda dos movimentos internacionais, a referida declaracdo, no ambito
educacional, traz uma série de recomendacdes a melhoria da qualidade do ensino,
dando enfoque especial ao tema “metodologia do ensino”, com o propdsito de que
aqueles que tém acesso a escola publica possam adquirir conhecimentos,
competéncias, dominio de linguagens e habilidades e destrezas como condi¢éo para

reduzir e aliviar a pobreza.

Tal Declaracao representa o marco principal do postulado das redefinicbes da
politica educacional nacional, confluindo, a principio, para a estruturacdo e
promocédo da educacao basica. Alinhando-se as metas que preconizam ndo s6 a
luta pela “satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem para todos” (1990,
p. 4), a declaragdo inclui também o conjunto das pessoas com deficiéncia nesse
conjunto de medidas a todos os grupos considerados minoritarios, propondo que,

[...] as necessidades béasicas das pessoas com deficiéncia requerem
atencdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia como parte
integrante do sistema educativo (DECLARACAO MUNDIAL DE EDUCACAO
PARA TODOS, 1990, p.5).
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O principal argumento para atualmente tornar possivel o processo de insercéao
de todos/as os/as alunos/as na esfera escolar, consiste na proposta de “educacéo
para todos”, e esta foi estabelecida, devido ao entendimento de que h& sérios limites
de acesso educacional nos paises considerados emergentes e esse fator
compromete a incorporacdo destes, aos padrdes exigidos pela competitividade

internacional.

Nesse horizonte, torna-se necessario a adequacao da escola para dar conta
das demandas educativas, a partir do ingresso da pessoa com deficiéncia, que até
entdo ndo faziam parte deste contexto, considerando o principio da educacéo
inclusiva de que todas as criangas possam aprender juntas. Tal como prescreve a
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (1990): “[...] para que a educacao
basica se torne equitativa, € mister oferecer a todas as criancas, jovens e adultos, a
oportunidade de alcancar e manter um padrdo minimo de qualidade da
aprendizagem” (p. 4). Nesta perspectiva, 0os encaminhamentos da referida
declaracéo (1990), sdo propostos com base no entendimento de que “capacidades
humanas bem desenvolvidas e oportunidades bem distribuidas podem assegurar
gue o crescimento ndo seja desequilibrado e que seus beneficios sejam partilhados

equitativamente” (p. 5).

O referido documento também trata da formacdo e qualificacdo dos/as
professores/as, indicando uma capacitacdo em conformidade com o instituido pelas
politicas. O contexto das politicas neoliberais dimensionaram as desigualdades
sociais, tais politicas entendem a educacdo como um alivio a pobreza e, ao
caminhar nessa direcdo, tém como foco projetos e investimentos na educacéo

basica e na formacéo e qualificacdo dos/as professores/as.

Quatro anos depois, a partir da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, em Salamanca (1994), foram elaboradas e organizadas
propostas expressas no Documento “Declaragédo de Salamanca” (1994), com vistas
ao estabelecimento de principios, politicas e praticas na area das necessidades
educativas especiais. Tal declaracdo além de promover em suas diretrizes as “linhas
de acao sobre necessidades especiais”, defende 0 acesso educacional equitativo.

A partir dessa declaracdo, o termo “necessidades educativas especiais” foi
adaptado a terminologia educacional brasileira, alterado para “necessidades

educacionais especiais” e, do mesmo modo, a expressdo ‘“integrada” ou
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“integradora” foi também substituida por “inclusiva”. A expressdo necessidades
educacionais especiais, entdo, passou a ser utilizada para referir-se a criangas e
jovens cujas necessidades decorrem de sua elevada capacidade ou de suas
dificuldades para aprender. Assim, foi difundida, a defesa da luta contra a excluséo,
uma vez que “a integracdo e a participacdo fazem parte essencial da dignidade
humana” (DECLARAGCAO DE SALAMANCA, 1994, p. 23).

Com base em suas deliberagbes, a Declaragdo Mundial de Salamanca
propde, assim, uma “reforma consideravel da escola comum” (p. 5), tendo como

critério a condicdo primeira de que:

[...] as escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de
suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas ou
outra. Devem acolher criancas com deficiéncias e criancas bem dotadas;
criancas que vivem nas ruas e que trabalham; criancas de populagbes
distantes ou ndmades; criancas de minorias lingliisticas, étnicas ou culturais
e criancas de outros grupos ou zonas de desfavorecidos ou marginalizados
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 17- 18).

Para isso, sustenta que,

[...]Jas escolas integradoras devem reconhecer as diferentes necessidades
de seus alunos e a elas atender, como também deve [...] adaptar-se aos
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem das criangas e assegurar um
ensino de qualidade por meio de um adequado programa de estudos, de
boa organizacdo escolar, criteriosa utilizacdo dos recursos e entrosamento
em suas comunidades (DECLARACAO DE SALAMANCA , 1994, p. 23).

Sustenta também que “a reforma das instituicdbes sociais ndo constitui
somente um tarefa técnica, ela depende, acima de tudo, de convicgdes,
compromisso e disposicao dos individuos que comp8em a sociedade.” (p.5). Dessa
forma, é possivel perceber que esses documentos internacionais aqui estudados
estdo orientados por uma necessidade de mudanca da sociedade, ao atendimento
de todas as pessoas consideradas pertencentes a grupos minoritarios e, por isso,
fundamentada em aspectos humanitarios. Sdo considerados um marco histérico e
legal no que diz respeito ao processo de reformas educativas e, principalmente, para
0 processo de inclusdo, pois, segundo Bueno (1999), “passou-se a considerar a
inclusdo dos alunos especiais em classes regulares como a forma mais avancada

de democratizacdo das oportunidades educacionais’(p.10).



30

2.3 A educacéo inclusiva no contexto legal brasileiro

O Brasil tem buscado cumprir, ao longo das Ultimas décadas, as metas
agendadas mundialmente. Desde entdo, sucessivos governos vém avancando na
direcdo dessa agenda com reformas educativas, ou seja, elaborando um conjunto de
politicas publicas orientadas para produzir mudancas nos processos € Servigcos
educativos no sentido de atingir tais metas.

Dessa forma, vém tentando assegurar o direito a educacdo de qualidade a
todos os portadores de necessidades especiais, preferencialmente em escolas
regulares, a partir do preceito de que “as escolas da rede regular de ensino devem
prever e prover’ (na organizacao de suas classes comuns), “a distribuicdo de alunos
com necessidades educacionais especiais, de modo que as mesmas sejam
beneficiadas das diferencas, ampliando positivamente as experiéncias de todos os
alunos” (Parecer n° 17/2001, CNE/CEB).

No ambito das politicas sociais, de acordo com Castel (1998),*

[...] a década de 1980 marca uma mudanca na forma de intervencédo do
Estado, com a passagem de politicas desenvolvidas em nome de
integragdo para politicas conduzidas em nome de insergdo que obedecem a
uma logica de discriminagdo positiva (p. 537).

Assim, determinam-se politicas focalizadas, uma vez que sdo destinadas

para certos grupos e regides, contemplando estratégias especificas.

A mobilizacdo mais ampla da sociedade brasileira contribuiu para aprovar, em
1988, uma Constituicdo que assegurasse, do ponto de vista juridico, os direitos
sociais. Neste sentido, a Constituicdo Federal de 1988 representou grande avanco
no que diz respeito ao padrao brasileiro de protecdo social, muito embora desde a
reestruturacdo do processo produtivo e do momento politico atual, no qual o ideario

neoliberal ganha forca preconizando a diminuigdo dos gastos sociais, tenha havido

* O autor entende por politicas de integracéo as que sdo desenvolvidas a partir de diretrizes gerais
com o objetivo de promover o acesso de todos aos servicos publicos e a instrugcdo, uma reducédo das
desigualdades sociais e uma melhor divisdo das oportunidades, o desenvolvimento das protecdes e a
consolidacdo da condicao salarial. As politicas de insercao, por sua vez, obedecem a uma légica de
discriminagdo positiva com definicdo precisa dos grupos a serem atendidos, das regides que serédo
cobertas e das estratégias a serem utilizadas (CASTEL, 1998).
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maior inclinagédo para acdes de carater mais compensatoério. Em relagcdo a educacao
inclusiva, em seu art. 208 determina que “[...] o dever do Estado com a Educacao
sera efetivado mediante a garantia de atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Em consonéncia ao acordado com as agéncias internacionais, o Brasil, a partir
da LDBEN n° 9394/96, estabelece uma Politica Nacional de Educagéo como forma de
disciplinar a educacdo escolar. Desde entdo, tém sido propostas mudancas,
repercutindo, significativamente, nos direitos educacionais dos/as PNEES.

Em seu art. 58, a LDB define: “[...] entende-se por educacéo especial, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para Educandos Portadores de Necessidades Especiais”
(BRASIL, LDBEN, 9394/96). Aqui cabe destacar que, embora o atendimento
preferencialmente na rede regular de ensino ja estivesse previsto na Constituicdo
Federal, o texto da LDB promoveu certo “desconforto” no campo educacional. Por
conta da ambiguidade ou indefinicdo do termo “preferencialmente”, da falta de
qualificacdo profissional do/a professor/a e de recursos especificos necessarios a
sua efetivacdo, abriram-se espacos para longas e interminaveis discussfes acerca
de seus significados (HUSKEN, 2009).

Em seus paragrafos 1° 2° e 3° do artigo 58, a LDB ainda prevé que as
escolas regulares tenham servicos de apoio especializado para atender as
peculiaridades de educacédo especial: orienta para as modalidades de atendimento e
demarca seu inicio para a educacao infantil, assegurando ainda aos educandos com
necessidades especiais, curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacdo especificos, para atender as suas necessidades; terminalidade
especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a concluséo do
ensino fundamental e/ou aceleracdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados; professores com especializacdo adequada, em nivel
médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns; educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracao na vida
em sociedade, inclusive com condicbes adequadas para 0S que nao revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
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superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora e acesso igualitario aos
beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel

do ensino regular.

A partir do pressuposto de que a educacao inclusiva supde um ensino
adaptado as diferencas e as necessidades individuais, esta implicito e entende-se
gue os/as professores/as precisam estar habilitados para atuar de forma competente
junto aos alunos inseridos nos Varios niveis de ensino. A este respeito, a LDB, em
seu Art.18, considera como capacitados/as para atuar junto a alunos/as que
apresentam necessidades educacionais especiais, em classe regular,
professores/as que comprovem que, em sua formacgéo, inicial e continuada,
adquiriram conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos

especificos da area.

Em 2001 foi elaborado o Plano Nacional de Educacdo — PNE para o periodo
2001/2010, cuja tdnica foi colocar a inclusédo escolar em funcionamento no pais.
Desde entéo, a orientacdo da educacao inclusiva se expressa na Resolucdo n° 2, de
11 de setembro de 2001. Esta resolucao substituiu a Politica Nacional de Educacao
Especial, de 1994, e instituiu as Diretrizes Nacionais para a educacéo de alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais na Educacao Basica, em todas as
suas etapas e modalidades, prevendo o atendimento educacional especializado
desde a educacéo infantil.

A referida resolucéo, em seu Art. 1°, Paragrafo Unico, esclarece: “[...] serdo
assegurados os servicos de educacao especial sempre que se evidencie, mediante
avaliacdo e interacdo com a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento
educacional especializado”. Ainda, em seu Art. 2°, determina que “[...] os sistemas
de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se
para atendé-los em suas necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicdes necessarias para uma educacao de qualidade para todos”. E, para garantir
condic¢des e qualidade, ressalta em seu Art. 3° que esse atendimento deve definir-se a
partir de uma proposta pedagdgica que assegure recursos e Servicos especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao
escolar. Nesse sentido, as politicas de inclusdo preveem uma reestruturacdo do

sistema educacional, com o objetivo de tornar o ensino regular inclusivo.
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O Estado brasileiro apresentou, em 2007, o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE (2007) na tentativa de consolidar uma visao sistémica de
educacdo, de elevar sua qualidade e de promover a equidade, destacando a
valorizacao das diferencas e a reducao de desigualdades relativas as oportunidades

educacionais.

Baseado em um conceito amplo de educacdo inclusiva e sustentado nos
pilares da visao sistémica da educacéao, territorialidade, desenvolvimento, regime de
colaboracdo, responsabilizacdo e mobilizacdo social, o PDE é apresentado como um
conjunto de programas ancorado em uma concepgao substantiva de educacéao,
perpassando todos os niveis e modalidades educacionais, inclusive a educagéo
profissional (BRASIL/MEC/PDE, 2007). Para tanto, prescreve que € preciso respeitar
as especificidades de individuos e comunidades, incluir e preservar as diferencas,
realizando a diversidade na igualdade como fundamento primeiro do ato educativo.

No balanco da gestdo 2003 - 2010, no que diz respeito a diversidade, o

documento esclarece,

[...] a atuacdo no enfrentamento das desigualdades educacionais da-se por
intermédio de duas estratégias. A primeira diz respeito ao atendimento de
publicos especificos — jovens e adultos; povos indigenas; populacfes do
campo; quilombolas —, contemplados em suas particularidades na formulacdo e
implementacéo das politicas e programas. A segunda busca garantir, em cada
politica ou a¢do do Ministério da Educagdo - MEC, a insercéo dos temas da
diversidade (direitos humanos, relagBes étnicorraciais, sustentabilidade,
diversidade de género e orientacéio sexual) (MEC/GESTAO, 2010).

Por sua vez, o Documento Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (MEC/2008) define como objetivos da educacao

inclusiva:

[...] o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas
escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas
as necessidades educacionais especiais, garantindo: transversalidade da
educacdo especial desde a educacdo infantili até a educacdo superior;
atendimento educacional especializado; continuidade da escolarizagdo nos
niveis mais elevados do ensino; formacao de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacéo para a inclusdo
escolar; participacéo da familia e da comunidade; acessibilidade urbanistica,
arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na
comunicacdo e informacdo; e articulacdo intersetorial na implementacdo das
politicas publicas (BRASIL/MEC, 2008).
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O referido documento assim define os alunos atendidos pela Educacao
Especial:

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com
diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na
escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracBes qualitativas das
interacfes sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertério de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse
grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de
apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizagcéo
de tarefas em areas de seu interesse. Dentre os transtornos funcionais
especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtornos
de atencéo e hiperatividade, entre outros (BRASIL/MEC, 2008).

Esse Documento ressalta a relevancia do espaco educativo como forma de
promover a interagdo dos/as alunos/as especiais com o ambiente educacional e
social. Todavia, mesmo apontando para uma perspectiva de organizagdo de
sistemas educacionais inclusivos como base para a garantia do acesso de todos/as
os/as alunos/as, na prética, os textos legais ndo alcancaram esse objetivo, visto 0s
sistemas de ensino nédo terem sido contemplados com 0s mecanismos de apoio
necessarios para a participacdo e a aprendizagem por parte desses/as alunos/as
(BRASIL/MEC/SEESP, 2010).

Dessa forma, na perspectiva da educacéao inclusiva, a educacao especial integra
a proposta pedagdégica da escola comum, promovendo o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos referidos alunos e, nos casos de transtornos funcionais
especificos, atua de forma articulada com o ensino comum, orientada para o
atendimento as necessidades educacionais especiais destes. Neste sentido, a
educacdo especial direciona suas acoes, tanto para o atendimento as especificidades
dos/as alunos/as nos processos de aprendizagem, como para 0 contexto escolar,
orientando a organizacéo de redes de apoio, a formacao continuada de professores/as,
a identificacdo de recursos e servicos e o0 desenvolvimento de praticas institucionais
colaborativas (BRASIL/MEC/SEESP, 2010).
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Estudos mais recentes no campo da educagéo especial, tais como os de Freitas,
Fleith (2007); Baptista (2007); Anache (2005); Dutra (2007); Tunes e Bartholo (2006),
como também os marcos politicos legais (2010), enfatizam

[...] que as definicbes e o uso de classificagbes para as pessoas especiais
devem ser contextualizados, ndo se esgotando na mera especificacdo ou
categorizagdo atribuida a um quadro de deficiéncia, transtorno, disturbio,
sindrome ou aptiddo. Consideram que as pessoas se modificam
continuamente, transformam e se transformam pelo contexto no qual se
inserem. Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagdgica voltada para
alterar a situacdo de exclusdo, reforcando a importancia dos ambientes
heterogéneos para a promoc¢do da aprendizagem de todos os alunos (MEC,
2010, p 10).

Assim, tendo como locus as escolas comuns, a educacdo especial busca
atender o principio constitucional da igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia
na escola e a continuidade de estudos aos niveis mais elevados de ensino. De acordo
com este objetivo, a educacéo especial é definida como uma modalidade transversal a
todos o0s niveis, etapas e modalidades, que atua de forma complementar ou
suplementar ao ensino regular, disponibilizando servigos e recursos também para as
atividades de AEE e a promoc¢édo da acessibilidade nos ambientes educacionais
(BRASIL/MEC/SEESP, 2010).

Tal atendimento ofertado nas salas de recursos ou nucleos de acessibilidade,
disponibiliza instrumentos, servicos e orienta a utilizacdo dos mesmos no processo de
ensino e aprendizagem realizado nos espacos do ensino regular, com base nas
necessidades de cada aluno, promovendo a sua formacdo integral com vistas a
autonomia e a independéncia, dando sustentacdo ao processo de construcdo da

educacéo inclusiva.

Conforme a Secretaria de Educagéo Especial - SEESP/MEC (2010), “[...] o AEE
fundamenta-se, hoje, no modelo pedagdgico, em substituicdo ao modelo médico que
interfere no processo de integracdo pessoal-social” (p.27). Dessa forma, cabe aos
sistemas de ensino, ao organizar a educacado especial na perspectiva da educacdo
inclusiva, disponibilizar as funcdes de instrutor, tradutor/intérprete de Libras e guia
intérprete, bem como de monitor ou cuidador aos alunos com necessidades de apoio
nas atividades de higiene, alimentacdo, locomocdo e outras que exijam auxilio
constante no cotidiano escolar (BRASIL/MEC/SEESP, 2010).
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Sobre a qualificacéo dos/as professores/as, segundo Mazotta (2005), “[...] dentre
as ‘AcbOes Estratégicas’ para a area de educacdo destaca-se: formar e treinar
multiplicadores para o AEE” (p.111). Perante tal formacéo, sera possivel sua atuacéo no
atendimento educacional especializado, aprofundando o carater interativo e
interdisciplinar nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos,
contemplando a oferta de servicos e recursos de educacdo especial. Nessa mesma
perspectiva, cabe lembrar as palavras de Minetto (2008), que ratificam essa ideia: “[...] a
busca constante de conhecimento e a formagéo continuada tornardo o professor mais
critico e assim mais capacitado a tomar decisfes e posicionar-se diante as mudancas
da atualidade” (p.29).

O Relatério de Avaliacdo do Plano Plurianual 2008-2011 — Exercicio 2010 —
Ano Base 2009 (MEC, 2010), da conta de que 21.350 professores de 2.193 municipios
brasileiros, receberam formacao para atuar no AEE, em 2009. Entretanto, talvez este
nimero ndo seja ainda significativo frente a demanda nacional por formacédo e
gualificacdo na area da educacéo especial, a exemplo do municipio de Pelotas e regido.
Nesta perspectiva, a formagéo profissional, inicial ou continuada, tem um papel crucial
no sentido de possibilitar aos/as professores/as uma atuacdo pertinente e qualificada no

cenario educativo, efetivamente inclusivo.

Marcelo (2010) ilustra essa ideia ao referenciar, em seus estudos, os recentes
relatorios internacionais nos quais destaca-se o0 importante papel desempenhado
pelos/as professores/as em relagdo as possibilidades de aprendizagens dos/as
alunos/as, reafirmando a docéncia como uma profissdo necesséaria e imprescindivel

para a sociedade do conhecimento.

Incluir, portanto, ndo significa simplesmente matricular todos/as os/as alunos/as
com necessidades educacionais especiais na classe comum, significa, além disso,
oportunizar aos/as professores/as e a escola, suportes necessarios a sua acao

pedagdgica. Segundo Sant'ana,

[...] Os fundamentos tedrico-metodolégicos da inclusdo escolar centralizam-
se numa concepcao de educacdo de qualidade para todos/as, respeitando
as diferencas de todos/as os/as envolvidos/as. Assim, em face das
mudancas propostas, cada vez mais tem sido reiterada a importancia da
preparacdo de profissionais da escola e professores/as, em especial do/a
professor/a de classe comum, para o atendimento das necessidades
educativas de todas as criangas, com ou sem deficiéncia (2005, p. 01).
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Ainda, de acordo com Minetto (2008), “inclusédo implica, por um lado, o direito
do professor em receber apoio e oportunidade para o seu desenvolvimento
profissional e, por outro, o direito dos pais de esperar que seus filhos recebam a
educacédo adequada” (p.44).

Dessa forma, a efetivacdo de um sistema educacional inclusivo, demanda a
transformagcdo dos saberes e das préticas de toda a comunidade educacional
através do envolvimento ativo de todos/as, sendo indubitavel o papel interativo do
municipio, da escola, da familia e das redes de apoio a promocdo da inclusao
educacional social. E nesse contexto, é possivel perceber que grandes debates e
discussfes convergem para questionamentos sobre a formacéo especializada do
professor para esse/a aluno/a e a falta de espacos e recursos que viabilizem uma
pratica pedagdgica capaz de atender o/a aluno/a em suas necessidades. Do mesmo
modo, tem sido foco de atencdo a resisténcia das organizacdes sociais as
mudancas e as inovacdes, dada a rotina e a burocracia nelas instaladas que
enrijecem suas estruturas arraigadas as tradicfes e a gestdo de seus servicos.
Conforme Sant'ana (2005), “a formacdo docente ndo pode restringir-se a
participagdo em cursos eventuais, mas sim, precisa abranger necessariamente
programas de capacitacdo, supervisao e avaliacdo que sejam realizados de forma
integrada e permanente” (p.228).

Entretanto, a partir da revisdo dos documentos legais, pude constatar que a
formacdo de professores/as é apenas um dentre 0s inlmeros aspectos constituintes

da complexa problematica da inclusdo/exclusé@o presente na escola.

Finalmente, é possivel pensar que as condi¢bes de exclusdo pelas quais 0s
individuos passam, estdo condicionadas a oportunidade de acesso educacional
igualitario. Porém, me parece que a solucao nao esta somente na educacao, ela é
parte, mas ha de se considerar as politicas econbmicas e sociais, também

envolvidas e definidoras da inclusao social e escolar.



3 O Trabalho Docente e a Constituicao de Identidades Docentes

Neste capitulo, apresento alguns estudos sobre a realidade do trabalho
docente frente aos impactos das mudancas do mundo do trabalho na educacéo,
além de problematizar as identidades concebidas na modernidade e a forma como
vém sendo produzidas ao longo do tempo. Para tanto, busco apoio em trabalhos
de autores como Ball (2001, 2004, 2005), Hall (1997, 2000, 2003), Bernstein
(1996), Novoa (1995) e Tardif e Lessard (1991, 2005), Tardif (2002), entre outros.

3.1 O Trabalho Docente

A partir do final do século XVIIl, o Estado passa a apoiar e a legitimar o
desenvolvimento da profissdo docente. “O profissionalismo docente, bem como seu
reconhecimento como elo entre o saber sistematizado e o aluno, deram-se com base

em um discurso que vinculava o progresso social a ciéncia” (NOVOA, 1995, p. 17).

Ainda segundo o autor, “esse movimento, “surgiu“ num universo pedagdgico,
num amalgama de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento, mais
préximo das realidades educativas e do quotidiano dos professores” (p.19). Nesse
tempo houve o estabelecimento do professor como um profissional, impondo
discussdes acerca da docéncia como profissédo e dos critérios que deveriam nortear

essa profissionalizacéo docente.

O entendimento de profissionalizacdo presente neste estudo baseia-se na
ideia de Enguita (1991) que a define como “expressdo de uma posicdo social e
ocupacional, da insercédo de um tipo determinado de relacdes sociais de producao e

de processo de trabalho” (p. 41).

Nessa perspectiva, Névoa (1995) ressalta alguns aspectos a serem refletidos,

[...] a relacdo dos professores [com 0] saber constitui um dos capitulos
principais na histéria da profissdo docente: os professores séo portadores (e
produtores de um saber préprio ou sdo apenas transmissores e
reprodutores) de um saber alheio? O saber de referéncia dos professores &
fundamentalmente cientifico ou técnico? (p. 27-28).
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Tardif (2002) esclarece que “[...] o saber dos professores é plural, composito,
heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um
saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente de
natureza diferente” (p 61). Mas também, “promovem um espaco de producéo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes que lhe sédo proprios” (p.113 ). Pois, “séo

adquiridos no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional” (p.19).

Conforme Tardif e Lessard (1991),

[...] guanto mais um saber € desenvolvido, formalizado, sistematizado, como
acontece com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais se revela
longo e complexo o processo de aprendizagem que exige, por sua vez, uma
formalizacdo e uma sistematizacéo adequada (p. 219).

As variadas fontes e de diferentes naturezas referidas por Tardif (2002)
compdem 0s quatro campos dos quais 0s saberes sado provenientes: 0os saberes da
formagé&o profissional, os saberes das disciplinas, os saberes curriculares e, ainda, 0s

saberes da experiéncia.

Os saberes da formagéo profissional, conforme Tardif (2002), “sdo um conjunto
de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de professores” (p.36). Nestes
ambientes formativos, “[...] a articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se
estabelece concretamente através da formacao inicial ou continua dos professores”
(p. 36 e 37). Nesse sentido, segundo o autor (2002), “[...] o saber profissional se da na
confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educacionais, das universidades, etc” (p. 19).

Os saberes das disciplinas, “emergem da tradi¢cdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes” (p.38), ou seja, “saberes produzidos pelas ciéncias da
educacdo e dos saberes pedagdgicos, a pratica docente incorpora ainda saberes
sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria” (p.38). Com
caracteristicas prescritivas, de certa forma, promovem a acao profissional do docente,

sugerindo técnicas e formas de "saber fazer".

Os saberes curriculares, por sua vez, correspondem, segundo Tardif (2002),
“aos discursos, objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como
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modelos da cultura erudita e de formacéo para a cultura erudita” (p.38). Tomam forma
por meio dos programas escolares (definido como validos pelo sistema) que devem

ser aprendidos e aplicados pelo professor.

Para Tardif (2002), “os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa
experiéncia é, para o professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus
proprios saberes profissionais” (p.21). Estdo inscritos na praxis diaria do professor,
“brotam da experiéncia e sdo por ela validados” (p. 39). Ainda sobre os saberes da
experiéncia, Pimenta (1999) ressalta em seus estudos,

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexao
sobre sua pratica, mediatizada pela pratica de outrem — seus colegas de
trabalho, os textos produzidos por outros educadores (p.20).

De igual forma, os autores reconhecem que existem, além do que ja foi
citado, outros saberes que influenciam a pratica. Tais saberes podem advir da
cultura familiar, das trajetorias vividas ou, até mesmo, dos professores que fizeram

parte de seus processos de escolaridade.

Importante ressaltar que, segundo Tardif (2002), no que concerne ao contato
com o0s primeiros trés campos de saberes — os saberes das disciplinas, os
curriculares e os de formacédo profissional — ha uma “relacdo de exterioridade”,
porque sao recebidos ja pré-estabelecidos no que diz respeito ao seu conteudo. “[...]
Portanto, esses conhecimentos ndo lhes pertencem, nem séo definidos ou
selecionados por eles”. “[...] Nao obstante, com os saberes da experiéncia o
professorado mantém uma “relacdo de interioridade” (p.54). E no exercicio da
docéncia que o professor tem a possibilidade de avaliar, aprofundar, criar uma nova
visdo de todos estes saberes, 0 que os permitira legitima-los, ou ndo, na sua pratica
docente. Pois, como argumenta Pimenta (1999),

Ensinar com autoria exige tempo, o professor necessita tempo para
organizacdo e producdo coletiva, necessita tempo para sistematizacdo de
seus saberes, necessita tempo para reflexdo na acdo, sobre a acdo e
reflexdo sobre a reflexdo na acao (p. 28).
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Nesses novos tempos, as discussdes sobre a docéncia como profissao sao
ainda mais fomentadas a partir da tematica das politicas inclusivas no que tange ao
desempenho docente, considerando as novidades impostas pelos diferentes
paradigmas de concepc¢ao da diferenca. Essas discussoes, de certo modo, apontam
os caminhos formativos para um professor instrumentalizado, que dé conta de
corrigir ou ainda compensar os desvios de alunos especiais, completamente

distanciado da perspectiva da diferenca.

Conforme Siems (2008),

A dicotomizagdo existente entre o ensino considerado como regular e
aquele categorizado como Educacdo Especial, reflete-se claramente nas
posturas que vem orientando as praticas de Formacdo de Professores,
sendo comum que, nas escolas de ensino regular que estdo realizando
processos de inclusdo de alunos com necessidades especiais, alguns
professores se destaquem tornando-se referéncias na educacdo desses
alunos ainda considerados como “especiais” ou referidos pelos profissionais
como “alunos inclusos” (p.01).

Assim sendo, é preciso pensar em rever as propostas de formacédo, pois
estdo implicadas tanto na constituicdo da Identidade quanto na profissionalidade dos
docentes.

Para Bueno (1999), a legislacdo sobre formacdo de professores, de certo
modo, contribui para uma descaracterizacdo dos professores das primeiras séries e
para a indefinicdo da politica nacional de formagéo docente. De certa forma, ha um
discurso de desqualificacdo do professor. Além disso, sustenta a ideia de que o art.
62 da LDB coloca a formacéo de professores realizada no ensino médio em carater
de “provisoriedade”, na medida em que considera que esta deveria ser efetuada, a
principio, no nivel superior. Outro aspecto que se considera importante é o fato de
gue na pratica o financiamento para essa formacdo, apesar de fazer parte das
politicas publicas, vem sendo caracterizado por a¢des locais e pontuais.

Corrobora com o exposto 0 que vivencio como docente nos cursos de poés-
graduacéo do IEB, onde professores/as revelam os caminhos que os/as levaram a
atuar com alunos especiais em suas classes regulares. Uma aluna do curso narra a
proposta de sua Supervisora Pedagdgica: “ — Pensei em ti, pois precisamos de uma
professora que se desafie para atuar com essa classe de alunos, que seja carinhosa
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e paciente”. E na continuidade a sua narrativa: “— eu ndo tenho formacédo, mas ela

prometeu me ajudar” (Curso de Educacgéo Especial em Camaqua/RS, 2010).

No municipio de Guaiba/RS (2011), uma aluna, ao se apresentar e justificar
sua escolha pelo curso de Educacao Especial, revela: “ — estou aqui porque ha 4
anos tenho alunos especiais em minha sala de aula e agora finalmente com a oferta
desse curso terei condicbes de aprender como trabalhar com eles”. Outra aluna,
demonstra sua incerteza de poder permanecer no curso, pois o fato de trabalhar e
morar em um municipio vizinho, demanda mais tempo para deslocamento e a

diretora ndo tem quem a substitua.

Nesse sentido, é preciso considerar ainda, que o trabalho docente, apesar das
transformacdes atuais do mundo do trabalho, se estabelece num espaco de interacoes

humanas, favorecendo as rela¢des, objetivando a transformacéo do ser humano.

Segundo Tardif e Lessard (2005),

[...] todo trabalho humano sobre e com os seres humanos faz retornar sobre
si a humanidade de seu objeto: o trabalhador pode assumir ou negar essa
humanidade de mil maneiras, mas ela é incontornavel para ele, pelo simples
fato de interrogar sua propria humanidade (p. 30).

Dessa forma, percebe-se um atravessamento de ideias nas expectativas dessa
profissdo que, como expressam os autores (2005), ndo pode mais ser pensada a partir
de uma ordem objetiva, técnica, instrumental, haja vista que levanta questdes
complexas do poder, da afetividade e da ética, que sdo inerentes as interacdes
humanas. Em suma, o professor ndo pode ser entendido a margem de sua condi¢éo
humana, com suas necessidades, fraquezas e desejos que frente ao outro e em seu

fazer, se descobre, se reinventa, se repensa.

As relacOes travadas entre professores e discentes instauram uma gama de
possibilidades, de condicbes para ambos criarem, inventarem-se, descobrirem-se.
Nesse encontro com o outro, instigante, desejoso, impertinente, ha o/a professor/a.
Nesse sentido, conforme Tardif,

[...] interessar-se por seus saberes e por sua subjetividade é tentar penetrar
no cerne do processo concreto da escolarizagéo, tal como ele se realiza a
partir do trabalho cotidiano do professor em interacdo com os alunos e com
0s outros atores educacionais (2002, p.36).
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E isso nos leva a pensar na subjetividade como fator determinante nesse
processo, entendendo o constante processo de construcdo, de possibilidades e

limites que permeiam o “ser professor”.

3.2 Problematizando a Identidade...

A atualidade tem questionado as verdades que a modernidade impds a
identidade, na qual o sujeito era interpretado como alguém cuja identidade seria
unificada e estavel. Para os pés-modernos, diferente disso, esse sujeito encontra-se
fragmentado, compondo identidades variadas e, ndo raro, contraditorias.

Estudos como os de Hall (1997, 2000, 2003) ndo s6 evidenciam como foram
estabelecidos marcos histéricos no que diz respeito a construcédo e descentramento
da identidade do sujeito, como estudam formas pelas quais a identidade do sujeito
moderno veio sendo produzida ao longo do tempo. De acordo com Hall (2000), “o
préprio processo de identificacdo, através do qual nos projetamos em nossas
identidades culturais, tornou-se mais provisorio, variavel e problematico” (p.14) no
contexto da pos-modernidade, enquanto reveladora ndo somente das diferencas,
mas também da fragmentacao dos individuos em diferencas.

Segundo o autor,

[...] aidentidade muda de acordo com a forma como o sujeito € interpelado
ou representado, a identificacdo ndo é automatica, mas pode ser ganhada
ou perdida. Ela tornou-se politizada. Esse processo é, as vezes, descrito
como constituindo uma mudanca de uma politica de identidade (de classe)
para uma politica da diferenc¢a (2000, p.21).

Concebida na modernidade e percebida como construcdo estavel, a
identidade, além de sofrer sistematicos deslocamentos, € posta em xeque na
atualidade, uma vez que, segundo Hall (2000), “essa mesma identidade antes tida
como Unica, fixa e pura, entra em crise nesses novos tempos” (p. 23). Ainda, nas

palavras do autor,

[...] o sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo s&o unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente. Dentro de
nés ha identidades contraditérias, empurrando em diferentes direcées, de
tal modo que nossas identificagcBes estdo sendo continuamente deslocadas
(HALL, 2000, p.13).
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Seus estudos, entdo, apontam para cinco marcos histéricos que provocaram
esses deslocamentos na identidade do sujeito. O primeiro, para o descentramento do
sujeito, surge com o marxismo, pois seu trabalho tedrico leva ao que ele chama de
“grande abalo sofrido pelo sujeito no pensamento ocidental do século XX”, posto que
estabelece em seus estudos que a construcdo da identidade esta vinculada as formas
materiais da existéncia. Para Marx, segundo Hall (2000), a possibilidade de construcéo
do sujeito coletivo, consciente de sua classe social abala a crenca de uma identidade
estavel, baseada no sujeito cartesiano, racional, que age a partir de uma esséncia que

Ihe garante a consciéncia de seus atos.

O segundo grande processo de descentramento do sujeito esta localizado nos
estudos de Sigmund Freud, “a descoberta do inconsciente” (p.36), que contribuiu para o
entendimento da identidade como um processo continuo de identificacdo. Segundo
Hall, para Freud, “a identidade é realmente algo formado ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no momento do
nascimento” (p.36). Para ele, as identidades sdo formadas através de processos
psiquicos simbdlicos do inconsciente. Assim, como comenta Hall (2000), Freud
guestiona a ideia de uma identidade fixa e unificada e o papel de uma razéo soberana.

A virada linguistica, considerada um divisor de aguas na historia da filosofia do
Ocidente, é um movimento tedrico a partir do qual a linguagem esta no centro da
andlise social e, por conseguinte, estabelece a realidade, 0 mundo social e o0s sujeitos.
Tal movimento inscreve o terceiro marco histérico. Para o linguista Ferdinand de
Saussure, “a lingua é entendida como uma estrutura composta por um sistema de
signos que produzem significados préprios em cada sistema cultural” (p.40) e, portanto,
um sistema social linguistico e pré-existente a nés. Para Hall (2000), Sausurre expressa
gue “as palavras procuram construir identidades, significados fixos, mas esses sempre
lhes escapam, visto serem inerentemente instaveis’ (p.41). Dessa forma, é possivel
entender que o significado € construido a partir da relacdo existente entre as palavras
no interior de um determinado cddigo da lingua que s6 adquire especificidades a partir

de seu confronto com o diferente, com o outro.

Dos estudos de Michel Foucault emergiu o quarto descentramento do sujeito,
gue busca a sua genealogia. Conforme cita Hall (2000), Foucault aponta para “um
poder disciplinar que ao longo dos tempos vém regulando, vigiando e governando a
espécie humana e as popula¢des no sentido de torna-las Gteis, produtivas e doceis
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por meio de relacbes de poder’ (p.42). Ele se detém nas praticas discursivas,
culturalmente localizadas, regulacbes de governo produtoras de um sujeito cuja
subjetividade € resultante da relacdo de poder-saber. Esse poder é entendido por
Foucault (1990) como algo relacional, que produz discursos tornando-se uma rede
produtiva que atravessa todo o corpo social, que ndo esta centralizado, é oscilante,
gue ora estd num ora esta no outro e, portanto, é exercido tanto na esfera publica,
guanto na esfera privada, permeando a sociedade, se instalando nas micro relacdes
de poder.

E, por ultimo, oriundo dos estudos feministas que marcaram o final dos anos
de 1970, surge o quinto descentramento do sujeito. Para o0 movimento feminista, o
sujeito é efeito da cultura e, portanto, a coloca no eixo principal de sua discussao,
isto €, considera de fundamental importancia que esse sujeito seja observado em

meio a complexidade das relagcbes de géneros, de racas, de etnias e de religides.

De certa forma, Hall (2000) contribuiu para uma compreenséo do que seja a
constituicdo da identidade do sujeito a partir dos marcos de descentramento do
mesmo. Enfim, atualmente se tem a compreensédo de que o sujeito estd sempre em
processo de construcdo de suas identidades. A identidade “torna-se uma
‘celebracdo movel’: formada e transformada continuamente em relagcdo as formas
pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos

rodeiam” (p. 13).

Importante salientar, ainda no que se refere a esse campo de descentramento, a
relevancia e os reflexos desses estudos no que diz respeito a identidade profissional
do sujeito. Dubar (1997), ao analisar o papel da socializagcdo na construcdo das
identidades sociais e profissionais, entende que a identidade € “o resultado
simultaneamente estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e obijetivo,
biografico e estrutural dos diversos processos da socializacdo que, em conjunto,

constroem os individuos e definem as instituicdes” (p. 105).

Na abordagem socioldgica defendida pelo autor, “a construcdo das identidades
se realiza por meio de uma dupla transacdo, incluindo o processo biografico® ou

®> O processo biogréfico é definido por Dubar como sendo uma “construcéo no tempo pelos individuos
de identidades sociais e profissionais a partir das categorias oferecidas pelas instituicdes sucessivas
(familia, escola, mercado de trabalho, empresa) e consideradas, simultaneamente, como acessiveis e
valorizantes (DUBAR, 1997, p.118).
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subjetivo (identidade para si) e o processo relacional® ou objetivo (identidade para
outro)” (p.106). O primeiro processo chama a atengdo para a socializacdo primaria
enquanto o segundo chama a atencdo para a socializacdo secundaria e suas
articulacbes com a priméria. Para Dubar (1997), ndo h& harmonia entre as duas
transacdes, uma vez que a primeira podera ser de continuidade ou ruptura, e a segunda

podera ser de reconhecimento ou de confronto.

O grupo profissional do qual o professor faz parte, segundo Dubar (1997), muitas
vezes, ndo mais atua como referéncia para construir a identidade do professor e seus
campos de trabalho, mas, na concretude das relagbes, criam outros sentidos e se
tornam novas referéncias para sua edificacdo profissional. As identidades profissionais
sdo definidas por Dubar (1997) “como identidades sociais nas quais 0s saberes
profissionais compdem um verdadeiro universo simbdlico, de particular valor nas logicas

de reconhecimento” (p.106).

[...] a identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjectivo e objectivo, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto, constroem 0sS
individuos e definem as instituicdes. [...] pode também traduzir-se tanto por
acordos como por desacordos entre identidade virtual, proposta ou imposta
pelo outro e, identidade real interiorizada ou projectada pelo individuo (DUBAR,
1997, p.105-106).

Ainda, para Dubar (1997), a articulacdo entre esses processos complexos,
mas autdbnomos, constitui-se em grande desafio, j& que “ndo se faz identidade das
pessoas sem elas e, contudo, ndo se pode dispensar 0s outros para forjar a sua
propria identidade” (p.110).

No mesmo horizonte, Névoa (1995) estuda os processos de identidade do
profissional docente valendo-se do conceito de processo identitario, entendido como
“um processo unico e complexo gracas ao qual cada um de nés se apropria do sentido
da sua histéria pessoal e profissional” (p.16). Para Novoa (1995), a identidade

profissional ndo é “um dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras

6 Transacéo relacional refere-se ao “reconhecimento, num dado momento e no seio de um espacgo
determinado de legitimacédo, das identidades associadas aos saberes, competéncias e imagens de si,
propostas e expressas pelos individuos nos sistemas de acdo” (DUBAR, 1997, p.118).
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de ser e estar na profissdo” (p.16). E possivel perceber que as ideias dos autores

convergem guanto ao movimento dinamico que promove a constituicao do sujeito.

Para NoOvoa (1995) os caminhos percorridos por cada professor/a na
construcéo da identidade profissional revelam a singularidade docente, ou melhor, a
maneira particular de ser professor/a, “a maneira como cada um de nds ensina esta
diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos O

ensino” (p.17). Conforme suas palavras,

[...] passa também pela capacidade de exercermos com autonomia a nossa
actividade e pelo sentimento de que controlamos 0 nosso trabalho. A maneira
como cada um de nds ensina esta directamente dependente daquilo que
somos como pessoa quando exercemos o ensino (NOVOA, 1995, p.17).

Nesse mesmo sentido, Pimenta ressalta que:

[...] a identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser
adquirido. Mas é um processo de construcdo do sujeito historicamente
situado. A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado
momento e contextos historicos, como resposta as necessidades postas
pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade (PIMENTA, 1999, p.18).

Por outro lado, & possivel relacionar também com as ideias de Ball (2002)

sobre a performatividade,

A performatividade atinge profundamente a percepcdo do eu e de nosso
proprio valor. Coloca em pauta uma dimensdo emocional, apesar da
aparéncia de racionalidade e objetividade. Assim, nossas respostas ao fluxo
de informacdes a respeito do desempenho podem engendrar nos individuos
sentimentos de orgulho, culpa, vergonha e inveja (p. 8).

Com efeito, os estudos de Ball, orientam para a compreensao do carater de
subjetividade e performatividade, que interferem no trabalho docente e influenciam

em suas identidades.

3.3 O impacto das politicas nas identidades docentes

Para Ball ( 2001), “novas tecnologias de politicas tém produzido novas formas de
disciplina, novas praticas de trabalho e novas subjetividades de trabalhadores” (p.103).
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O autor, baseando-se no campo conceitual de Foucault, comenta sobre as formas de
dominio dos sujeitos, das individualidades, de formas de governar a conduta das
pessoas. Com isso, segundo Ball (2001), “[...] o ato do ensino e a subjetividade dos/as
professores/as alteram-se profundamente no contexto do novo panopticismo da gestéo
(da qualidade e da exceléncia) e perante as novas formas de controle empresarial

(através do marketing e competicao)” (p.109).

Isso seria, segundo Ball (2001), uma avaliacdo como uma forma de
controle, como refere Foucault (2003), “um controle normatizante, uma vigilancia que
permite qualificar, classificar e punir” os individuos (p.154). Para Ball (2001), “a
gestdo, o mercado e a performatividade, em seu conjunto, produzem aumento das
pressdes e do estresse emocional relacionados com o trabalho; aumento do ritmo e

intensificacao das atividades e alteracdo das relagdes sociais” (p.110).

Performatividade é aqui entendida, conforme Ball (2005), “como uma
tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacao, que emprega julgamentos,
comparacdes e demonstragdes como meios de controle, atrito e mudancga” (p. 543).
Para o autor,

[...] novos papéis e subjetividades s&o produzidos a medida que os professores
sao transformados em produtores/fornecedores, empresarios da educacao e
administradores, e ficam sujeitos a avaliagdo e andlise periddicas e a
comparacdes de desempenho. Novas formas de disciplina sdo instituidas pela
competicdo, eficiéncia e produtividade. E novos sistemas éticos sao
introduzidos, com base no interesse préprio da instituicdo, no pragmatismo e no
valor performativo (BALL, 2005, p. 546-547).

Analisando o papel das investigacGes sobre a eficacia das escolas, Ball (2004)
constata que esses estudos, além de possibilitar determinacdes de culpados, tém
permitido maior supervisdo, maior controle das escolas e a aplicacdo de terapias de
gestdo. Para o autor, os mecanismos de gestdo, como préaticas localizadas, sao
estruturas de micropoder e relagbes de poder, que tocam todos os aspectos da vida da
organizacdo. Conforme Ball (2002), “[...] a base de dados, a reunido de avaliacdo, a
revisdo anual, a redacdo de relatérios e a candidatura a promogdes, inspecdes e
comparagcdo com pares estdo em primeiro lugar”. (p.9). S&o aplicacbes praticas de
poder. Abarcam mecanismos, procedimentos e técnicas muito especificas, com
especial utilidade econémica e politica. Desse modo, trabalhadores, técnicos e
professores/as estao constituidos/as nesta rede de discursos, aspiracdes e desejos.
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Bersntein (1996), por sua vez, considera que, muito embora o sistema
educacional seja produtor e reprodutor de recursos discursivos no interior do campo
de controle simbdlico, € importante atentar-se que no processo pelo qual as
producbes do sistema educacional passam, “as teorias, tornam-se
descontextualizadas e recontextualizadas em outros campos de pratica, incluindo
diferentes niveis e funcbes da educacado” (p.71). Estas consideracdes sao oriundas
de sua teoria sobre o discurso pedagdégico, elaborada como uma matriz que serve
de andlise para entender o processo pelo qual uma disciplina ou um campo
especifico de conhecimento “é transformado ou ‘pedagogizado’ para constituir o
conhecimento escolar, o curriculo, conteidos e relagbes a serem transmitidas”

(p.258). Para o autor,

[.] o discurso pedagoégico relatvo a toda pratica de instrucdo é
recontextualizador. Apropria-se de outros discursos e os coloca huma relagdo
mUtua especial, com vistas a sua transmisséo e aquisicao seletivas, tratando-se
assim de um principio “que tira (desloca) um discurso de sua pratica e contexto
substantivos e reloca aquele discurso de acordo com seu proprio principio de
focalizagdo e reordenamentos seletivos” (BERNSTEIN, 1996 p. 259).

O conceito de recontextualizacdo, segundo Bernstein (1996), “permite a analise
da emergéncia e desenvolvimento dos discursos de politicas especificas ao longo do
tempo” (p. 250). Nesse processo, o0 discurso real (original) passa por uma
transformacao, criando um discurso imaginario ou virtual (discurso recontextualizado).
Nesse sentido, o discurso ndo € mais 0 mesmo, pois as ideias inicialmente propostas
“sd0 inseridas em outros contextos que permitem releituras, reinterpretacoes,
mudancas nos significados reais” e, portanto, “possiveis de ocorrer tanto no campo das

determinacfes oficiais quanto das praticas curriculares no contexto institucional-local”
(p.71) .

No que diz respeito as politicas inclusivas, as propostas a partir das
reformas tém sido redundantes tanto no que se refere a conformacédo do trabalho,
guanto ao que se refere a identidade deste docente por meio de um discurso de
tolerancia introjetado nos discursos das politicas. Considerando, dessa forma, a
identidade profissional do docente como algo oriundo do construto social particular
que provém do trabalho no conjunto social, do modo de viver do sujeito e do local
das profissoes.
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Isto posto, a preocupacdo com o professor e sua pratica docente séo
destagues destes novos paradigmas, uma vez que sdo considerados como

principais autores das pretendidas mudancgas.



4 O Processo Interpretativo das Narrativas

Tentar interpretar compreensbes e entendimentos acerca de politicas
inclusivas, ou de qualquer outro tema, através de expressfes conceituais contidas
em narrativas €, no minimo, decidir percorrer um caminho incerto e fragil em suas
sinalizagbes. Em primeiro lugar, pelo fato de que se pode fazer uso de determinadas
expressdes conceituais, presentes no campo educacional, sem que estas, no
entanto, correspondam verdadeiramente a um conjunto de compreensdes e
entendimentos elaborados a partir de um processo de reflexdo mais aprofundado
sobre o tema proposto. Em segundo, por entender que, compreensoes,
entendimentos, evidenciam-se no contexto da pratica, nas escolhas e nas acdes
diarias, sem muitas vezes nos apercebermos de que nos evidenciamos muito mais

no que e no como fazemos, do que Nno como NOS narramos.

Nessa perspectiva, a analise que apresento, traduz um entrelacamento entre
o dito e o feito. Em outras palavras, os dados obtidos sobre o que as professoras
entendem sobre politicas inclusivas sdo mesclados com o que fazem, sentem e com
as relacOes estabelecidas entre professoras e alunos/as especiais, professoras e
ademais alunos/as, assim como entre estes/as Ultimos/as e alunos/as especiais.
Como bem salienta Cunha (2008), “a vida cotidiana € a objetivacao dos valores e
conhecimentos do sujeito dentro de uma circunstancia. E através dela que se faz

concreta a prética pedagogica”.

4.1 As professoras e seus tempos de docéncia

Através dos relatos das docentes, pude perceber que a escolha pelo
magistério ocorreu, em alguns casos, por influéncia da familia e, em outros, por

decisédo prépria, ao escolherem o curso de ensino médio.

JA os motivos para o ingresso no Curso de Pd4s-Graduacdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional ocorreram em decorréncia de suas praticas,
sobretudo pela presenca de alunos/as considerados/as especiais em suas salas de

aula.
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Pelos dados obtidos a partir das narrativas das professoras, foi possivel
constatar que Jane leciona h&a (1) um ano, situando-se, portanto, na faixa entre 1
(um) a 3 (trés) anos de tempo de servico no magistério. Deste modo, encontra-se em
fase inicial de contato com as situacdes docentes, fase de confronto com a
complexidade da situacéo profissional; a instabilidade, a incerteza e a inseguranca
favorecem um tempo de tatear constante e de preocupac¢des consigo mesma e com
a distancia que existe entre o que idealizou e a realidade cotidiana que encontra em
sala de aula. Para Huberman (1995), “O aspecto da descoberta, (presente nesta
fase), traduz o entusiasmo inicial, a experimentacdo e exaltacdo por estar em
situacdo de responsabilidade” (p.39). Desse modo, as professoras acabam
aceitando os desafios impostos, o que as encoraja a buscar, cada vez mais, a
estabilidade. Acredita-se que, na fase em questdo, as professoras buscam a
sobrevivéncia de sua carreira docente, havendo também o aspecto da descoberta, o

gue proporciona uma grande euforia por, finalmente, estar exercendo a profisséo.

Os dados referentes ao tempo de trabalho no magistério também permitiram
perceber que Fabiana leciona ha (5) cinco anos, encontrando-se, assim, na faixa
de 4 (quatro) a 7 (sete) anos, representando um compromisso definitivo para os/as
professores. Também foi possivel perceber que Graca, atuante ha 8 (oito) anos, e
Ruth, ha (10) dez anos, situam-se na faixa entre 8 (oito) e 10 (dez) anos de tempo
de trabalho na docéncia. Encontram-se, portanto, em uma fase caracterizada pelo
comprometimento definitivo, estabilizacdo e tomada de responsabilidades,
assumindo a estabilizacdo de outros significados, como por exemplo, a pertenca a
um corpo profissional. Considerando o parametro propriamente pedagogico, “a
estabilizacdo precede ligeiramente ou acompanha um sentimento de competéncia
pedagogica crescente” (HUBERMAN, 1995, p.40). Bem informado/a quanto a
situacdo pedagdgica de seu local de trabalho, o/a professor/a sente-se mais

seguro/a e descontraido/a para realizar sua tarefa.

De forma semelhante, as investigacdes de Tardif (2002) acerca dos saberes
experienciais dos professores evidenciam que nos primeiros anos da carreira
profissional os professores reinem as experiéncias fundamentais da docéncia, e,
por isso, os cursos de formacéo de professores tornam-se condignos de estudos e
pesquisas.
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Para Tardif (2002),

[...] mergulhados na prética, tendo que aprender fazendo, os professores
devem provar a si préprios e aos outros que sao capazes de ensinar. A
experiéncia fundamental tende a se transformar, em seguida, numa maneira
pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tracos de
personalidade profissional (p.51).

As constataces feitas através das narrativas do grupo de professoras envolvidas
neste estudo vém ao encontro da ideia do autor quando apontam e descrevem as
primeiras experiéncias como um momento de aprendizagem e de decisbes fundamentais
na construgdo do processo identitario. “A tomada de consciéncia dos diferentes
elementos que fundamentam a profissdo e a integracédo na situacéo de trabalho levam a

construgéo gradual de uma identidade profissional” (TARDIF, 2002, p. 86).

4.2 Politicas inclusivas: entendimentos e recontextualizacdes na pratica

Nesta sessdo procuro dar conta das narrativas das professoras acerca das
politicas inclusivas adotadas no campo educacional em nosso pais. Tais narrativas me
permitem constatar que as mesmas as percebem unicamente como um ato
administrativo ou técnico do Estado, ndo demonstram considera-las em seu aspecto
politico, ou seja, decorrentes das relacdes sociais, politicas e econdmicas de diferentes
atores sociais em um determinado momento histérico. Do mesmo modo, ao considera-
las como “algo” colocado por um ente independente, além de evidenciarem uma visao
de exterioridade do estado, demonstram ndo perceberem que as escolhas e decisdes
por parte do Estado s&o condicionadas por interesses de diversos grupos sociais. Nao
raras vezes, tais politicas representam momentos de tensdo nos quais as conquistas se
traduzem legalmente em direitos ou garantias defendidos pela sociedade.

Ao se referirem aos seus entendimentos sobre as politicas publicas e, em

especial, as politicas inclusivas, assim se expressam:

O que eu penso por Educacéo Inclusiva? Aquela que coloca. Que o poder, ou
seja, quem for, coloca ali. Ai vem a inclusdo e colocam meninos como o E. na
minha turma. [...] Por que tem que ter a inclusdo, agora eles tém que estar &
(GRACA);

[...] penso que é incluir este aluno dentro de uma sala regular de ensino com
outros alunos (RUTH).
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A representacdo de exterioridade do Estado evidencia-se, também, no
decorrer do relato de Graca, quando afirma: “[...] minha turma é de alfabetizacéo, e
sdo dois anos pra alfabetizar, e nisso ai acho que ‘eles’ foram muito, muito legais,

nessa questao”.

Podemos avaliar as Politicas, a partir de Dorneles (2000), segundo a qual
pode ser entendida como delimitacdo de um espaco de possibilidades e de
interlocucdo entre Estado e sociedade. Ao criar normas e procedimentos que
induzem a um determinado tipo de respostas, que traduzem as ac¢0es intencionais
buscadas, a politica publica expde quais acdes sdo consideradas legitimas de serem
realizadas e propde qual o territério politico e técnico-administrativo por onde devem
mover-se as demandas e reivindica¢des socioculturais. Assim, dispde sobre a ordem
a ser alcancada, eliminando outras possibilidades da acdo sécio-cultural,

governando sobre a incerteza e desordem que a acompanha.

As acdes de por, propor e dispor orientam o sentido do fazer, criam os
interlocutores, constroem e dirigem a demanda e constituem os executores. Da
conjuncao desses elementos, obtém-se a materializacdo de uma politica publica,
gue so6 se configura como tal quando vivificada pelo reconhecimento da legitimidade

do espaco de interlocucéo e pelo consenso em torno do esfor¢o de sua execucao.

Entretanto, as narrativas das professoras revelam que, em suas
consideracdes, as politicas inclusivas se reduzem a articulacbes de agles restritas
ao fazer parte de certo grupo, certa categoria de pessoas. Na verdade, como
salientam Tunes e Bartholo (2006, p.147), "incluir ndo significa apenas colocar no
préprio ninho o estranho que vem de fora, sequiestrando-o de sua vida plena“
(p.147). E, conforme Freitas e Osoério (2007) “estar incluido ndo € um valor
estabelecido e adquirido: €, sobretudo, possuir e dominar alguns instrumentos que
permitam novas relagbes com a comunidade escolar” (p.75).

Muito embora os documentos legais orientadores das politicas inclusivas, das
guais o trabalho das professoras faz parte, remetam para a necessidade de um
movimento no sentido de identificar, aprender e buscar o desenvolvimento de
culturas institucionais acolhedoras e integradoras (LDB 9394/96), foi possivel
verificar, nas narrativas, certa contradicdo entre as representacdes acerca do

significado das politicas inclusivas e o proposto pelos textos legais.
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O Documento Politica nacional de educacdo especial na perspectiva da
educacéo inclusiva (MEC, 2008) reconhece que, apesar das Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica — Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001
ampliarem o carater da educacédo especial, ndo potencializaram a adocdo de uma
politica de educacao inclusiva na rede publica de ensino, permanecendo nessa
modalidade o carater de socializacdo dos alunos especiais no contexto escolar.
Esse reconhecimento pode ser observado nos relatos de Fabiana e de Ruth, quando
indagadas sobre politicas inclusivas:

[...] Eu entendo que a Educacéo Inclusiva € um projeto voltado para as
criancas que tém necessidades especiais, ter uma socializagdo com
criancas que sdo ditas normais. Aprender, ndo é aprender somente regras
de convivéncia (FABIANA).

[...] na atual vivéncia em sala de aula, tanto € tu incluir este aluno para
socializa-lo como tu tentar desenvolver um trabalho com ele (RUTH).

As falas evidenciam que ha uma visdo de politicas como projetos e acbes
relacionadas mais a propostas de socializacdo do que a efetivos processos de
aprendizagem. Ao mesmo tempo, também, é possivel observar uma ndo percepcéo
da politica como elemento norteador das suas praticas e, por consequéncia, de suas
formas de ser docente. Ainda, ndo se constata a percepcao da articulacdo entre as

politicas inclusivas com as demais politicas de governo e de Estado.

As falas das professoras oferecem algumas pistas sobre as alteracdes
realizadas na trajetoria dos discursos das politicas inclusivas. Essas, inicialmente,
preconizavam a insercao do/a aluno/a especial somente em determinados tempos e
espacgos escolares com vistas a sua socializagdo. Diferentemente, na atualidade, o
previsto vai muito além da socializacdo ao indicar a necessidade de promover-se
uma formagdo com base em todos os aspectos do desenvolvimento humano. No
documento Plano de Desenvolvimento da Educacao: razdes, principios e programas
(MEC, 2007) é reafirmada a prioridade de uma formacdo na qual seja superada a

oposicao entre educacdo comum e educacao especial.

Como um dos aspectos positivos das politicas adotadas para o professorado,
Graca aponta o fato de que: “[...] d& menos alunos por turma, que € meu caso”.
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Sobre a relacdo entre o proposto pelos documentos legais e o realizado
efetivamente, na pratica, Fabiana afirma: “[...] Na teoria € uma coisa, na pratica €
outra“. Por sua vez, Jane expressa: “[...] Serd que quem criou essa politica de
Educacdo Inclusiva pensou nesse meu ato na hora ali”. Graga revela suas
inquietacdes: "[...] Até onde aquele cara que ta la no gabinete que assinou conhece

uma crianga com problema?”.

A ideia de inclusdo implica criar condicbes de aprendizagem e
desenvolvimento para todos/as os/as alunos/as. Portanto, € preciso refletir sobre as
concepcoes e representagdes vigentes no contexto escolar acerca da inclusdo e
do/a aluno/a a ser incluido/a (MARTINEZ, 2005). Segundo Anache (2005, p.131),
“[...] ndo é colocando um aluno na escola do ensino regular que se garantira a

efetivacdo de sua educacao”.

Com referéncia aos processos inclusivos, as professoras afirmam:

[...] Eu penso que eles estdo sendo mais excluidos agora. Eles nao
conseguem se encaixar dentro das regras da escola, pelas deficiéncias que
apresentam (GRACA);

[...] as vezes, acaba acontecendo o processo inverso, de exclusdo [...] em
alguns momentos percebo que nem a escola se interessa em saber
trabalhar com eles. Mas ele esta ali, esta quietinho, ndo esta incomodando,
entdo deixa. Se ele esta dormindo, ndo acorda. Isso ndo € inclusdo. Eu era
uma defensora ferrenha da incluséo, hoje ndo sei mais (RUTH);

[...] a inclusdo em algumas situacOes, € vista como exclusdo. A crianca
acaba se sentindo mais fora do processo do que dentro. Dependendo da

escola do projeto da escola. E como eu percebo; [...] Para mim é uma
inclusdo pela metade (JANE);

[...] Porque na verdade, eles estdo incluidos hum ambiente escolar, mas
ndo tem aprendizagem. [...] estdo ali somente para ndo se sentirem de fora
da sociedade, mas pelo que eu entendo, da minha experiéncia, as vezes,
acaba acontecendo o processo inverso, de exclusdo (FABIANA).

No decorrer das entrevistas foi possivel perceber que embora as professoras
ndo demonstrem precisdo e clareza em relacdo ao conjunto de politicas
educacionais e, especialmente, ao que se refere a educacao inclusiva, de certa
forma tentam realizar aquilo que entendem como propésito de uma educacao
inclusiva. Entretanto, suas afirmacdes sobre os processos de exclusao sofridos

pelos/as alunos/as especiais conduzem a necessidade de discussfes mais

aprofundadas sobre a elaboracdo das mediacbes pedagdgicas que estdo sendo
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propostas pelos/as professores/as ao trabalharem com a diversidade dos/as
alunos/as em sala de aula. E imprescindivel que se considere as diferentes
capacidades cognitivas na pratica educativa, uma vez que podem revelar

pressupostos indicadores de fatores agravantes do fracasso escolar.

Na verdade, deve haver uma preocupacdo com a acdo de ensinar
relacionando-a a suas concepgdes sobre esse ensinar. De acordo com os estudos
de Freitas e Oso6rio (2007), podera ser possivel “avancar sobre as questdes
pedagdgicas, a medida que se buscar compreender as relacdes existentes entre o
dominio do saber (conhecimento cientifico) e o dominio do saber fazer

(conhecimento pratico)” (p.74).

Também merece comentério a afirmativa de Jane, quando diz que a inclusédo
depende do projeto da escola, pois bem mais que a formacao/qualificacdo do
professorado, a educacao inclusiva implica na integracédo de posturas inclusivas nos
projetos pedagdgicos das escolas, pelas quais possam ser repensados Sseus
padroes de homogeneidade e seletividade usados como referéncia para a
organizacao de politicas curriculares (BRASIL/MEC, 2008).

No meio rural, segundo Fabiana, ndo ha muito interesse das familias na
melhora dos processos de aprendizagem das criangas especiais. Conforme a
professora: “[...] 0 caso € a questdo financeira. Posso ser bem sincera? Os pais ndo
guerem que a criangca evolua por essa questdo financeira de aposentadoria, de

dinheiro mesmo”.

E importante lembrar que ao falar-se em inclusdo/exclusdo, parte-se do
pressuposto da existéncia de uma normalidade que delimita certas fronteiras, pela
qual se pode definir quem ird fazer parte e quem devera estar fora. Entretanto, é
preciso atentar para o fato de que, segundo Lunardi (2001)

[...] o binbmio inclusdo/exclusdo ndo pode ser mais pensado como forma
antagbnica, onde a exclusdo sustenta-se pelo seu contrario, pela sua
posicdo; onde ser excluido é antdnimo ser incluido. Incluidos e excluidos
fazem parte de uma mesma rede de poder [...] sdo faces da mesma moeda

(p.4).

Desse modo, incluir/excluir € uma questéo de ordenamento, de estabelecimento

de fronteiras. Essas, de acordo com 0 momento histérico, "aparecem, desaparecem e
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voltam a aparecer, se multiplicam se disfarcam; seus limites se ampliam, mudam de

cor, de corpo, de nome e de linguagem" (SKLIAR, 1999, p. 16).

O sistema de progresséo continuada se insere em um conjunto de orientacdes
criadas em 1996 pela LDB/ 9394. As mudancas mais conhecidas estéo relacionadas a
avaliacdo: a criacdo de uma recuperacéo paralela ao ensino por meio de classes de
aceleracdo; o estimulo a formas de avaliacdo flexiveis e diversificadas; a auto-
avaliacdo. Sobre esse sistema, as professoras demonstram descontentamento.
Conforme Graca: “[...] eu briguei muito com a minha coordenadora nessa questao de
promover um aluno meu. Como ele ndo vai para o terceiro ano, diz ela? Eu respondi:
ele ndo pode ir para o terceiro ano. Mas entdo, tu o estas retendo? Nao € que eu queira
reter, mas ele ndo pode passar sem saber”. Corrobora neste sentido, Fabiana, quando
afirma: “[...] estdo passando por promocéo, nao por aprendizagent’.

Como campo de conhecimento, a educacdo especial busca o entendimento do
processo educacional de alunos/as especiais. No entanto, sua concep¢édo modifica-se,
guando se trata de sua presenca, como modalidade, no ensino escolar. Neste sentido,
o Plano de Aceleracdo do Crescimento — PAC (2007), o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE (2007) e a Politica Nacional de educacao especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva evidenciam a necessidade de uma formacao docente qualificada,
tanto para o atendimento realizado pelos/as professores/as nas classes comuns, como
dos/as especialistas para atuarem no AEE. Do mesmo modo, o Programa de
Educacao Inclusiva: direito a diversidade (2005) prevé um amplo processo de formacao
de gestores e educadores em todo o territério nacional com o objetivo de garantir o
direito de acesso de todos/as a escolarizacéo, a organizacao do AEE e a promocéao da
acessibilidade.

Graca, em sua narrativa, afirma que mesmo antes de ser professora tinha muita
vontade de trabalhar com criangas especiais. Para tanto, fez um Curso de capacitacéo
em Educacdo Especial de 400 horas, cursa uma Pds-Graduacdo em Psicopedagogia,
em nivel de especializagdo, além de um curso a distancia de tecnologias assistivas na

UFRGS. Conforme a professora,

[...] todos os cursos que fiz foram pagos com o meu salario, com o meu
sacrificio, porque eu nunca tive ajuda da Secretaria, nem mesmo
diminuicdo de carga horaria para poder estudar [...] nos cursos
oferecidos pela Secretaria Municipal, ja fiz minha inscricdo, (re)
inscricdo e nunca consigo vaga (GRACA), (grifos meus).
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E possivel constatar nas afirmacées de Graca que embora 0s municipios
poélos dos Programas “Direito a Diversidade” tenham como uma de suas metas
oferecer aos professores cursos de qualificacdo, as vagas nao séo disponibilizadas
de acordo com a necessidade de atingir os/as professores/as que ja encontram em
suas salas de aulas alunos especiais. Do mesmo modo, a secretaria ndo oportuniza
a flexibilizacdo de horéarios para aqueles/as que por iniciativa prépria dedicam-se a

qualificacdo de suas praticas.

Entre as quatro professoras, somente Ruth foi contemplada com a iniciativa
de formacao/qualificacdo profissional oferecida pela Secretaria Municipal de

Educacdo — SME. Sobre isto, a professora comenta:

[...] o curso que eu fiz pela SME, além de ter somente 40h/aula, era muito
tedrico, percebi que muitos professores que falaram sobre a inclusdo sao
profissionais que nunca viveram ela na préatica. Entdo € muito facil dizer, é
facil trabalhar com o especial e eu digo: vai para dentro de uma sala de
aula, com vinte alunos e um especial para ver como é o dia a dia. E
estressante, a gente se desgasta, se desgosta. E muito complicado e as
pessoas ndo entendem isso. Além do mais, esse curso oferecido pela SME,
sempre comeg¢a com muitos alunos e ao longo do tempo se esvazia, porque
as pessoas acabam desistindo (RUTH).

Cabe ressaltar aqui as palavras de Sant’ana (2005), que afirma: “a formacéao
docente ndo pode restringir-se a participacdo em cursos eventuais, mas sim, precisa
abranger necessariamente programas de capacitacao, supervisdo e avaliacdo que
sejam realizados de forma integrada e permanente” (p.228).

Conforme Fabiana, “[...] o Curso de Pedagogia também ndo da base para
esse trabalho, é muita teoria, e a teoria a gente ja conhece”.

Se, por um lado, a narrativa de Graca chama a atencéo para seu esfor¢co na
busca pela qualificagéo, por outro, a narrativa de Ruth nos remete a pensar sobre as
acbes de formacdo/qualificacdo propostas pelo poder publico, pois segundo a
professora, a carga horaria ndo permite um aprofundamento nos conhecimentos
necessarios a atuacdo com criancas especiais, dessa forma, ndo atende suas

expectativas, necessidades nem, tampouco, seus interesses.

De igual forma, essas consideragbes ficam evidentes na fala de Fabiana
guanto a formacdo que estd sendo proposta e realizada no interior dos cursos de
formacao inicial de professores. Nessa fala ecoam muitas vozes de professoras
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que, igualmente, apontam uma precaria formacéo inicial para as politicas inclusivas,
embora suas diretrizes apontem para a necessidade das instituicbes de ensino
superior, na organizagao curricular de seus cursos, adotarem disciplinas e praticas
educativas voltadas para atencao e diversidade, contemplando conhecimentos sobre
as especificidades de alunos/as especiais.

7

No entanto, é importante dar destaque para a forma como as professoras
criam expectativas em formacdes que trazem conhecimentos e experiéncias de
outros profissionais que ndo os seus pares, como também, ao fato de que nessa
busca por solucbes externas, pode-se correr o risco de perder o foco nas
possibilidades da propria pratica como campo fecundo para reflexdo, analise e para
estudo dos casos, 0 que consiste em conceber de forma concreta e dinamica o

campo de acao docente.

De acordo com Novoa (2007),

[...] continuamos a ser uma das profissbes onde se colabora menos, do
ponto de vista profissional, ndo digo do ponto de vista sindical, porque
muitas vezes é bastante mobilizado. Mas do ponto de vista do gesto
profissional, do dia a dia profissional, da rotina, h4 um grande déficit de
colaboracéo. E isso é fatal para nossa organizacdo como profissao (p.13).

A fala do autor fica evidente na narrativa de Jane: “[...] Um dia uma colega olhou
pra mim e disse: ndo te desgasta, estas te desgastando demais, ndo vais conseguir e
lembra que ndo ganhas o suficiente para isso”. De fato, é possivel perceber situacdes
de isolamento dos/as professores/as nos territérios da docéncia. Estes territorios
enfraquecidos tornam os/as professores vitimas das relacdes estabelecidas no contexto
escolar. Além disso, ndo permitem aos professores reconhecerem-se como aqueles

gue sabem sobre a pratica que realizam.

Mas, por outro lado, as narrativas também demonstram que as professoras
buscam nos processos formativos receitas pedagoégicas, desde ingredientes indicados a
formas de fazer, passiveis de serem reproduzidas. Isto se explicita na fala de Ruth:

[...] a teoria a gente ja conhece, a gente busca algo que nos indique que
com determinado aluno é assim que se deve fazer, a gente procura troca de
experiéncia, outras atividades que se possa desenvolver. A busca é sempre
constante.
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Fabiana também expressa essa busca,

[...] Eu troco muitas ideias com uma colega que também tem a mesma
realidade que eu, embora nao trabalhe em escola do meio rural.

Tais relatos revelam o quanto os/as professores/as, para superar os desafios do
cotidiano, apoiam-se “na experiéncia dos outros, dos pares, dos colegas que dao
conselhos” (TARDIF, 2002, p. 87). Estas experiéncias sédo, na verdade, uma fonte de
aprendizagem do trabalho docente, entretanto, na maioria das vezes, de colegas de
outras escolas.

Frente ao exposto, € possivel relacionar as ideias de Dubar (1997), quando
expressa que o0 professor, depois de um certo tempo de carreira, muitas vezes nao
mais tem o seu grupo profissional como referéncia para construir sua identidade, e sim
a concretude das relagbes nos espacos escolares. Estas, criam outros sentidos e se
tornam novas referéncias para sua edificagao profissional.

Aqui cabe uma reflexdo sobre os motivos que levam os/as professores/as a
buscarem em outros espacos e em outros profissionais, quando poderiam estar falando
com seus pares da mesma escola.

A respeito de suas qualificacdes para trabalhar junto a criancas especiais, as
professoras assim avaliam:

[...] ndo é que eu me sinta incapaz, me sinto ainda capaz e sempre buscando,
guerendo mais e perguntando para os colegas (GRACA);

[...] tenho sentimento de ser Util para alguém de uma forma superior, embora eu
tivesse mais certeza das coisas quando atuava s6 com criangas que nao eram
especiais. [...] desde que comecei a trabalhar com elas me questiono muito
(RUTH).

[...] Eu estou fazendo, estou procurando dar o meu melhor, ndo sou melhor do
gue ninguém. Procuro sempre deixar isso bem claro: nés ndo somos 100%
(JANE).

Pelas falas acima, € possivel perceber como as politicas interferem no fazer e
ser docente, uma vez que as politicas inclusivas, em seus diversos textos orientadores,
preconizam sobre a necessidade de um docente qualificado, com a atenc&o voltada
para a diversidade e com conhecimentos sobre as especificidades dos/as alunos/as
especiais. Ainda, prevé do professorado uma atuacao pedagdgica que busque alterar a
situacao de exclusao (BRASIL/MEC, 2008).



62

Na continuidade de suas narrativas, as docentes destacam a importancia do
reconhecimento social, de como a percepcao positiva de familias ou de colegas acerca
de sua atuacao se mostra relevante para a sua realizacéo profissional. Corrobora, neste
sentido, a afirmativa de Ball (2010): “as politicas objetivam a instilacdo do orgulho, a
identificacdo e um amor ao produto” (p.40).

[...] L& na escola eles reconhecem que eu sou muito esforcada (FABIANA);

[...] e ai a m&e chegou pra mim e disse que s6 eu era boa professora. A
coordenadora me disse: o teu trabalho é diferente. [...] minhas colegas tém em
mim uma referéncia, estédo sempre pedindo orientagBes (GRACA);

[...] No dia em que a aluna leu uma frase inteira do quadro, as criangas vieram me
aparar porgue eu comecei a chorar. Chamei a Orientadora da escola para ver a
menina ler. Dali em diante ela comecou a ler duas frases, a ler um texto pequeno.
Este presente ninguém me tira, nem tampouco essa lembranga (RUTH).

E possivel perceber, ao longo das narrativas, que ha sentimentos dubios de
realizacdo profissional e sentimentos de impoténcia, que se mesclam frente a situacdes
cotidianas de ndo se sentirem capazes de responder adequadamente as necessidades
de seus alunos especiais. Ao falarem sobre suas praticas pedagdgicas, as professoras

assim relatam:

[...] A minha préatica € em cima do que meu aluno sabe daquilo que sei que €le
pode mudar e do que sei que é importante pra ele, pois isso aconteceu comigo,
aprendi coisas na minha vida que até hoje nédo sei para que, até hoje nunca
utilizei, entdo, eu ndo fago isso com eles, quero que eles aprendam realmente o
gue vao precisar, eu até posso dar alguma coisa, além disso, a nivel de
conhecimentos s6, mas 0 que eu vou cobrar € o que eles vao precisar no dia a
dia, o que eles vao precisar no futuro (RUTH).

[...] Eu tento a partir dos conteddos minimos, como eu te disse, ver o que € mais
importante para aquele aluno e ai, em cima deles, trabalhar isso. Nao é facil, néo.
Por que uns acompanham uma coisa, outros acompanham outras, outros n&o
acompanham nada. Entdo, ndo tem. [...] Todo mundo fala do curriculo funcional,
mas nos cursos que fiz conceituam, mas ndo sabem detalhar, dizer como se faz.
O que eu digo é a pratica, tua pratica vai te mover, tu vai saber o que teu aluno
pode ou ndo pode aprender. 0 que tu consegue, 0 que tu ndo vai conseguir
jamais. [...] Eu me doo, jamais vou trabalhar sem maquiagem, porque eles
percebem que eu me pinto para eles. Um dia meu cabelo branco estava
aparecendo e a mae de uma aluna me disse: professora, minha filha esta falando
do teu cabelo. Ai, pela primeira vez fui a um saldo pintar o cabelo. [...] Eu fico
pensando assim: se sou mée daquela crianga. Eu me coloco no lugar das méaes,
por isso sou maezona, eu quero gue ele aprenda, eu tenho essa necessidade, é
um compromisso, &€ um comprometimento pra mim. [...] 0 que eu vou deixar? Eu
vou deixar o conhecimento. Eu quero que |a adiante essas criangas olhem para
as coisas da vida e se lembrem que tal coisa € aquela que a professora ensinou.
[...] Uma mée me disse: professora, essa semente que plantaste nela, nunca
mais ela vai esquecer. [...] a gente carrega muito, a nossa primeira professora e
por que tem que ser uma coisa traumatica? Por que tem que machucar tanto?
(GRACA).
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Os fragmentos das narrativas de Graca e Ruth demonstram que apesar de
suas incertezas, davidas e contradi¢cfes, se sentem capazes de identificar precisamente
0 que seus alunos sabem e prescrever o que elas pensam que lhes sera Util, necessario
e pertinente aprender. De certa forma reproduzem aquilo que vivenciaram enquanto
alunas e, portanto, suas representacdes docentes; nesse movimento, revelam no ser
docente, as representacdes acerca do ser discente. Nesse sentido, “aquilo em que cada
um se torna é atravessado pela presenca de todos aqueles de quem se recorda”
(DOMINICE, 1988, p. 56).

Como explica Tardif (2002), “para atingir fins pedagdgicos, o professor também
se baseia em juizos provenientes de tradicdes escolares, pedagdgicas e profissionais
gue ele mesmo assimilou e interiorizou” (p. 66), tomando como base suas experiéncias
de vida. Portanto, ao realizarem escolhas, as professoras estdo permutando modos
identitarios, articulando saberes que séo oriundos de suas experiéncias tanto pessoais,
guanto profissionais.

Ruth dispde-se a cumprir com os conteudos curriculares, considerados por ela
como algo a mais, aquilo que considera importante para o aluno. Entretanto, este “a
mais”, ndo tem sua importancia legitimada nos processos avaliativos por ela adotados.
Sua fala vai ao encontro das ideias de Bernstein (1996) quando “expressa 0 campo da
pratica como espaco de descontextualizacdo e de recontextualizacdo dos discursos
produzidos pelo Estado” (p. 90). Dessa forma, os textos produzidos no campo do
Estado sofrem transformagfes antes de serem posicionados no campo da pratica. “ [...]
Essas transformacgfes representam as recontextualizacdes, possiveis de ocorrer tanto
no campo das determinacdes oficiais quanto das praticas curriculares” ( p.91).

Sobre o que deve ou nao cobrar do aluno, Ruth demonstra incerteza, conforme

abaixo explicitado:

[...] eu sou muito exigente nesse termo, por isso que eu me policio muito
com 0s especiais, eu ndo sei até que ponto eu posso exigir deles... eu tento
exigir o maximo, eu pego eles e espremo até sair suquinho, mas tem horas
gue eu vejo que ndo da, entdo, vamos parar e vamos comecar do zero,
vamos novamente. E uma caminhada, é uma trajetéria, € um crescimento,
eu vejo eles crescerem, eu vejo eles se desenvolverem e assim, o minimo
gue eles me dao, pra mim é muito, em alguns casos, em determinados
casos, tem casos que eles podem dar bem mais, mas em muitos casos,
como eu trabalho com um menino que tem retardo mental, entdo, 0 minimo
gue ele da, pra mim é muito porque ele tem doze anos, mas a idade
cronoldgica dele é seis, sete (RUTH).
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Embora afirme respeitar os conhecimentos do aluno, cobrar somente o que
ela julga que ele seja capaz, também afirma que lhe exige o maximo. Na
continuidade de sua fala, a professora retorna a orientacao discursiva anterior, na
qual situa as aprendizagens como trajetérias e caminhadas. Portanto, é possivel
perceber em seu relato um movimento contraditério no seu julgamento de como
fazer e de como agir com o aluno. Isso pode ser revelador de fragmentos de
identidade e de uma representacao do aluno especial como aquele que € incapaz, e,
por isso, sua acao docente necessita ser policiada.

~

Ruth também demonstra estar presa a relacdo idade cronoldgica/idade
mental. Como seu aluno tem laudo, diagnéstico, afirma-se nesta certeza. Porém,
talvez na classe existam outros/as alunos cujas idades cronoldgicas e mentais, de
igual forma, ndo sejam correspondentes. Entretanto, esses/as nao possuem um

laudo comprovador de suas necessidades especiais.

[...] Entdo se ele tiver autonomia de montar uma conta e fazer, eu estou
muito feliz. Ganhei meu dia porque eu sei que ele ndo consegue fazer.
Mas, ai vem a questdo: eu estou sempre em cima, eu estou cuidando, eu
estou olhando caderno, eu estou ajudando, os colegas ajudam (grifos
meus).

Novamente se faz presente a representacdo sobre idade cronoldgica/idade
mental e incapacidade. A clareza da professora quanto ao que o aluno nao sabe,
guanto ao que pode ser cobrado ou nao, é garantida pela diferenca entre idade
cronologica e mental. As falas de Ruth remetem a uma docente extremamente

vigilante sobre seu fazer e o fazer de seu aluno.

Ainda, no relato de suas préticas, Fabiana expressa,

[...] desde que eu entrei, eu fiquei muito presa aos conteldos, todos dizem
gue eu ndo devo me prender assim, eu tenho é que desenvolver habilidades
com as criangas, alguma coisa que vai servir, fazer eles refletir. Ai quando
eu comecei a trabalhar com essa turma eu vi que ndo era aquilo que eu
pensei que fosse, que eu ndo devia também exigir tanto de mim porque eles
também, ndo que ndo devesse exigir deles, mas que eles ndo iam
ultrapassar tanto aquilo da minha expectativa, que tinha que ser por etapas.
Nao € uma coisa que eu ia ver ali o resultado, € uma coisa a longo prazo,
tanto € que 0 menino que nunca tinha escrito o nome dele ta escrevendo,
agora tudo que é atividade que eu proponho pra ele, seja qualquer coisa,
ele escreve o nome dele, ai ta todo mundo fica bem feliz na escola, ja estao
dizendo que estdo percebendo resultados.
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Esse fragmento de narrativa evidencia que Fabiana tem a compreenséo acerca
de que os resultados das aprendizagens dos/as alunos/as especiais nem sempre se
apresentam de imediato. Essa compreensao demonstra seu entendimento de que suas
expectativas em relacéo aos resultados das aprendizagens dos/as alunos/as e do seu
trabalho ndo sdo respondidas a curto prazo, porém, ndo parece saber como conduzir
sua acao pedagogica, independente das orientagbes oriundas da Secretaria.
Complementa em sua fala: “[...] eu vejo que todos estdo contentes, mas € certo aceitar

gue ele s6 escreva o nome dele quando eu propor outras atividades?”

Cabe mencionar, também, a este respeito, 0s questionamentos de Jane:

[...] como fazer, como lidar, até que ponto exigir? O que exigir? Por que
exigir? Sera que eu estou exigindo demais? Sera que eu vou Ser injusta se
eu cobrar dele e ele nao fizer? Entéo, eu procuro trabalhar por habilidades,
no caso, 0 que vai gerar mais interesse, de acordo com os contetdos, mas
eu sinto muita dificuldade de seguir aquilo que vem pela Secretaria de
Educacédo e aquilo que sdo as necessidades deles, porque, as vezes, tem
algumas regras escolares, ndo sei muito bem como vou explicar quando a
gente pega uma sala de aula regular e tem uma crian¢ca com problemas.

A professora apresenta um conjunto de indagacdes sobre sua prética e seu
lidar com as criancas especiais, certamente regulando e definindo uma pratica
pedagolgica extremamente insegura. Acredito que, do mesmo modo, suas
indagac0es, implicam em indagacdes sobre o como constituir-se docente. Também
evidencia caracteristicas da fase inicial em que se encontra no que concerne a seu
tempo de carreira, permeado de duvidas, de buscas e descompassado entre o
idealizado e a realidade cotidiana. Alia-se a isto o exposto por Assuncéo (1996): “os
cursos de formacdo de professores tém sua proposta estruturada a partir de um
ideal de escola e de crian¢ca que, com certeza, ndo coincidira com a crianga nem

com a escola reais que a professora ird encontrar” (p.25).

4.3 Ol/a diverso/a e o ser docente nas representacdes das professoras

Entre as questbes que se afirmam com mais vigor na contemporaneidade
esta o discurso sobre o outro, sobre o diverso, impondo um conjunto de reflexdes:
guem é o outro? Qual € o lugar que o outro ocupa nos imaginarios politicos, culturais

e sociais?
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Do mesmo modo, o trabalho docente na perspectiva da educacao inclusiva
deve ter como finalidade primordial favorecer a todos 0 acesso ao conhecimento
historicamente produzido pela humanidade, mediando nos alunos a capacidade de
exercerem esse conhecimento, tanto para a producéo de novos saberes, como para o
exercicio da cidadania, respeitando a diversidade cultural e suas caracteristicas pessoais
(UNESCO/1990; SALAMANCA/1994; LDB/1996; DIRETRIZES CNE/CEB/2001;
BRASIL/2008 ). Nesse sentido, os elementos da préatica pedagdgica — planejamento,
curriculo e avaliagdo — devem ser utilizados como mediadores para acolher e
desenvolver as potencialidades dos/as alunos/as, considerando suas diferentes
capacidades cognitivas.

Entretanto, surge aqui a seguinte indagacdo: quais os significados que
assumem, para as professoras, sujeitos deste estudo, os termos diferenca e
diversidade, com relacdo a determinados coletivos sociais, principalmente as criancas
especiais? Certamente os estudos de Stuart Hall sobre cultura e representacéo
podem auxiliar no sentido de compreender as representacdes das professoras sobre
esses termos e sobre o0 ser docente junto as criancas especiais.

Para Stuart Hall (1997), pode-se compreender a cultura, as representacdes
simbdlicas e sociais presentes em nosso contexto como impregnadas de
determinadas regras de normalidade. Por conta disso, “a representacdo € parte
essencial do processo pelo qual o significado é produzido e intercambiado entre os
membros de uma cultura” (p.11), significando que “em parte damos significado aos
objetos, pessoas e eventos através da estrutura de interpretacdo que trazemos. E, em
parte damos significado através da forma como a utilizamos, ou as integramos em
nossas praticas no cotidiano” (p.11).

A forma como se constréi o significado mobiliza a andlise do autor sobre o
conceito de representacdo. De acordo com Hall (1997) “os significados culturais n&o
estdo sO ‘na cabeca’, tém efeitos reais e regulam praticas sociais. “[...] 0
reconhecimento do significado faz parte de nossa propria identidade, através da
sensacgao de pertencimento” (p.12).

Esse € um processo, portanto, ndo somente no plano do pensamento, mas,
como reitera Hall (1997), atua sobre a regulacdo das relacbes e sobre a propria
pratica social. Ainda, Hall (1997) caracteriza “a no¢do de que a representacao é a
producdo do significado, do conceito em nossa mente através da linguagem, muito

adiante da existéncia de fato ou da observagdo empirica” (p.12).
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No relato de Graga, percebo certa naturalizagdo de que em sala de aula
comum, somente podem ser encontrados alunos/as considerados/as normais. Isto

se verifica quando relata:

[...] N&o é que a gente ndo queira, mas a gente ndo espera que tenha uma
crianga com problemas, criancas com problemas de aprendizagem, criancas
com deficiéncia mental, que é o caso do meu aluno, ninguém espera isso.
Porque primeiro tu tens que ensinar a ser humano e isso ai ele nao tinha. Ele
chegou assim, para mim.

A fala acima demonstra que, apesar da formacdo de Graca, frente a
naturalizacdo de que entre normais, somente normais se pode encontrar, a mesma
sofreu um verdadeiro estranhamento ao perceber a presenca de um aluno
considerado diferente entre os/as demais. Frente a situacdo que lhe foi posta, Graca
narra: “[...] eu me choquei quando eu o vi pela primeira vez”. Na continuidade, relata
suas preocupacdes iniciais: “o que eu vou fazer com esse menino? Como é que eu

vou avalia-lo? Como vou trabalhar com ele em aula? O que eu vou fazer com ele?”.

Apos ter tomado conhecimento acerca da documentacdo do aluno, de seu
laudo médico, a professora diz ter ficado mais tranquila. Essa experiéncia remete
aos estudos de Woodward (2000) sobre identidade e diferenca. Conforme a autora,
a identidade é dependente da diferenca, sendo as identidades fabricadas por meio
da marcacdo da diferenca. Nas relacdes sociais, as diferencas sdo, em parte,
estabelecidas por sistemas classificatérios. Para Woodward (2000) “é por meio da
organizacao e ordenacao das coisas de acordo com sistemas classificatérios que o
significado é produzido” (p.40). Deste modo, os sistemas classificatérios ordenam a

vida social, sendo firmado nas falas e nos rituais.

Pelo exposto, verifico que Graca, ao compreender e classificar a diferenca do
aluno sentiu-se mais a vontade para ordenar sua acdo pedagdgica. Em outras
palavras, o aluno, uma vez classificado pela professora, passou a ndo ser mais um
estranho, mas um sujeito com uma identidade definida a partir de sua diferenca
cognitiva. Daqui para frente ela pode referir-se a ele e aos outros. Ele como o
especial e os/as outros/as como os/as ditos/as normais. A fronteira foi estabelecida.

Ruth, por sua vez, afirma: “0 mar, quando né&o tinha os especiais, era meio

turbulento, mas com eles € um maremoto, um horror, um tsunami que passa,

arranca tudo e a gente fica pensando, meu Deus e agora?”
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As questdes postas pelas professoras conduzem-me a pensar, em primeiro
lugar, na pertinéncia do aproveitamento dos percursos formativos realizados pelas
mesmas e na area especifica de educacdo especial e de problemas de
aprendizagem. Segundo, na desacomodacéo por elas sofrida em relacdo aos seus
saberes. Pelo que se observa, os conhecimentos e os saberes construidos a partir
de seus processos formativos e oriundos de sua prética, ja ndo lhes sao suficientes

e adequados a realidade que a elas se apresenta.

Graca revela o sentimento de angustia presente quando lembra das primeiras

experiéncias,

[...] eu me angustiava muito, procurava daqui, procurava dali, falava com
colegas experientes, com anos de trabalho no magistério e ninguém me
auxiliava. Ai pensei: quem vai me ajudar? Alguém vai ter que me ensinar,
ou eu vou ter que achar um meio de descobrir e de aprender.

Sua narrativa remete as palavras de Tardif (2002) quando expressa que 0s
primeiros contatos com a sala de aula constituem-se, ndo raramente, em “momentos
de crise, apresentando-se como ‘choque com a realidade’, no¢des que remetem ao
confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da profissdo, a
desiluséo e aos desencantos dos primeiros tempos de profissédo” (p.82).

Ruth assim relata suas primeiras experiéncias: “[...] quando comecei a
trabalhar e encontrei criancas especiais necessitei tomar uns Rivotril, uns Lexotan”.
Ao necessitar do auxilio de uma medicacao para enfrentar o aluno, antes mesmo de
conhecé-lo, a narrativa de Ruth, além de também reforcar as palavras de Tardif
(2002), também concorre com os estudos de Hall (1997) sobre representacdes. Para
Hall (1997), a representacdo é um processo mental de traducédo para o sistema no

gual fomos ensinados a referir o mundo, as pessoas e 0s eventos.

[...] desse modo, o significado ndo esta no objeto, nem na pessoa, nem na
coisa, nem mesmo na palavra. N6s que estabelecemos o significado de
forma a torna-lo natural e inevitavel. O significado é construido, produzido
como resultado de uma pratica de significacfes, possibilitando as coisas
“significarem” (p.24).

Remetem também aos estudos de Hiberman (1995) sobre o ciclo de vida

profissional das professoras e torna possivel observar que ao narrarem suas
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primeiras experiéncias no inicio de carreira, Graca e Ruth demonstram similaridades
de sentimentos como incerteza e inseguranca, ‘atitudes de um constante tatear’ e o
distanciamento entre o que idealizaram e a realidade da sala de aula, assim como

expressa Jane, que atualmente encontra-se nessa fase.

Mas € possivel perceber, ainda, que Graca e Ruth, ao narrarem suas
experiéncias atuais, embora estejam conforme os estudos de Huberman, em um ciclo
mais evoluido (na faixa de 8 a 10 anos de carreira), caracterizado pelo
comprometimento definitivo e tomada de responsabilidades, frente a inser¢cdo de cada

aluno/a especial, ainda demonstram similaridades de sentimentos narrados por Jane.

Apesar de Gragca sempre pensar em trabalhar com criancas especiais, seus
sentimentos nao diferem das demais docentes quanto as angustias, incertezas, ou
seja, o impacto de receber alunos especiais em sua sala de aula ainda instaura
momentos de crise, como bem explica Baptista (2007): os/as professores/as
apresentam um medo inicial ao receber um/a aluno/a com deficiéncia e esse
sentimento se atenua com o passar das semanas e meses. Esse impacto ainda

acontece com Ruth, embora n&o tenha tido a mesma expectativa que Graca.

Seria possivel pensar que frente a alunos/as especiais, com singularidades
bem marcadas, as professoras sentem-se desestabilizadas em suas representacoes
e em suas certezas e, por conseguinte, desestabilizadas em suas identidades?
Afinal, como bem expressa Pimenta (1999),

Ensinar com autoria exige tempo, o professor necessita tempo para
organizacdo e producdo coletiva, necessita tempo para sistematizacdo de
seus saberes, necessita tempo para reflexdo na acdo, sobre a acdo e
reflexdo sobre a reflexdo na acao (p. 28).

Mediante andlise de que toda nova experiéncia traz consigo o medo da
desacomodacao e a inseguranca, as palavras da autora, de certa forma, fortalecem

as questdes mencionadas acima.

Por parte de Graca, constato uma preocupacéo de o aluno ndo se sentir tao
diferente diante dos colegas. Entretanto, é necessario destacar que o juizo de ser
diferente € seu e ndo do aluno. Isto se evidencia quando relata: “[...] eu me
preocupei com o primeiro impacto. “[...] como fazer para ele ndo se sentir tdo

diferente diante dos colegas?”.
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Para Freitas e Oso6rio (2007), a relacdo entre os pares exerce papel
fundamental na aprendizagem dos/as alunos/as e o confronto com diferentes
capacidades cognitivas entre os/as mesmos/as e aluno/a/professor/a facilitam a
problematizagéo das situagdes e o compartilhamento de conhecimentos. Sobre essa
relacdo, Graca esclarece: “[...] eles ndo tém pena. Eles ndo tém diferenca entre
eles”. Entretanto, ela salienta que nem sempre foi assim. Segundo a professora “[...]
eles tinham muitas duvidas: professora, ele ndo vai aprender a ler agora, ndo €?
Como é que vai ser com ele?” Graca também relata que, inicialmente, as familias a
guestionavam sobre a presenca do aluno entre seus filhos. “No inicio as maes
chegaram a dizer: professora, eles me falaram do fulano e estdo com pena dele.

Como é o fulano? Sera bom ele estar aqui?”.

Por sua vez, Ruth afirma: “[...] meus alunos se ajudam muito, até porque eles
sabem que os colegas tém problemas e ndo usam isso contra o colega, eles usam a
favor’. Entdo, conforme a professora, quando os/as alunos/as terminam suas
atividades, eles/as dizem: “professora posso ajudar o fulano?”. No mesmo sentido,
Jane relata: “[...] eles s&o como uma familia: brigam, riem, choram, mas no final tudo

acaba bem.”

Nas consideracdes de Graga, Fabiana e Ruth, o amor, a paixao, a paciéncia e
o carinho sdo elementos centrais da acdo pedagdgica com alunos/as especiais:
Graca expressa: “[...] tu tens que ter amor e olhar nos olhinhos deles € a coisa mais
preciosa. Ama-los é algo que nenhum dinheiro do mundo te paga”. Para Fabiana,
“[...] ser professor é paixdo”. Ruth completa: “[...] com eles a gente tem que ter muita

paciéncia e muito carinho”.

Sobre seus sentimentos, as professoras declaram:

[..] eu tenho uma vontade muito grande, uma sede, que aquela crianca
aprenda o que eu estou ensinando. E, enquanto ele ndo aprende, eu ndo
consigo dormir, claro, eu até durmo, mas eu ndo fico tranquila comigo. Com
esse aluno, minha angustia dobrou porque eu tive que aprender a trabalhar
com ele. Porque ninguém me disse: olha, tu tens que ensinar ele assim. Tu ndo
tens pra quem pedir socorro, tu ndo tens para quem pedir uma ajuda (GRACA).

[...] esse envolvimento emocional € que me faz ndo saber se eu sou feliz ou se
ndo sou feliz como professora. Eu s6 sei de uma coisa, eu pensei que ndo me
envolveria. As vezes chega ao fim do dia e eu estou completamente sem
energia. Acho que eles captam toda a minha energia porque eu acabo me
envolvendo, mesmo ndo querendo. Esses alunos me cansam muito.
(FABIANA).
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[...] antes de eu ter os especiais me sentia andando por uma estrada em linha
reta, quando os recebi, minha estrada ficou cheia de curvas, mas procurei
nunca me tornar apatica (RUTH).

Observo, diante de suas narrativas, que trabalhar com criangas especiais
requer auxilio, socorro, além de dobrar o nivel de angustia e de preocupacdes, mais
ainda o desconforto de ndo saber avaliar se é ou nao feliz. Embora as professoras
afirmem sentir-se realizadas com seu trabalho, na verdade, o que se vé é um quadro
de docentes angustiadas, inseguras e, constantemente, necessitadas de socorro, de
alivio para as suas preocupacdes e ansiedades, provocadas pela convivéncia com
seus/suas alunos/as especiais, apesar de todos os seus percursos formativos. O
gue se evidencia é que a diferenca amedronta e incomoda e este fato conduz a
seguinte indagacéo: em que medida e em qual sentido deveria ser a formagao para
0 exercicio da docéncia com criancas especiais interfere nas representacées sociais

sobre os/as diferentes, sobre os/as diversos/as?

Sobre o ser docente, junto as criancas especiais, as professoras assim

afirmam:

[...] eu pensei que ndo me envolveria, as vezes eu acho eu sou muito rigida,
mas mesmo assim eles vém pra minha volta, eles querem atenc¢do, eu me
deixo envolver mesmo ndo querendo (FABIANA);

[...] é afetividade sabe. Diz que a gente que tira pedagogia é muito
maezona, mas nao € isso, vamaos agir com o coragdo, com humanismo, nédo
€ técnico, vou chegar e dar minha aula, aprendeu, aprendeu, ndo aprendeu
te vira (GRAGCA);

[...] sempre procuro inovacgdes, gosto de bagunca, de barulho. Ndo gosto de
aula quieta, todo mundo de cabeca baixa, crianca se envolve se tiver
movimento. Eu sou maezona, daquela assim, que da carinho, que puxa a
orelha, que deixa de castigo, que bota bilhete no caderno, mas sou
brincalhona com eles, brinco muito, mas também sou firme. Eu conheco nos
olhinhos deles alguma coisa errada, quando vém do recreio, quando entra
na sala e ai eu sempre dou um espaco, um jeitinho de tentar chegar, porque
acho que professor é assim. Meio pai meio mée, meio palhago, e tem que
ser meio tudo nessa vida pras criangas, porque as vezes eles ndo tém
referéncia nenhuma, sé o que a gente passa (RUTH).

De acordo com Hall (1997), a formacao das identidades esta profundamente
imbricada com as praticas culturais colocadas em operacao, tornando possivel que
determinadas verdades circulem, interpelem e invadam nosso cotidiano e quase
tudo o que pensamos, dizemos e fazemos. Em outras palavras, “a constituicdo de

identidades esta conectada a uma série de combinacBes de diferentes histérias,
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interesses, localizagbes sociais” (p.21), enfim, ao entrelacamento de diferentes
mundos povoados, num jogo sutil de cruzamentos, intersecdes e intercambios entre
as formas de vivermos nossas identificacdbes e o0s varios elementos que as
possibilitam. “Trata-se de dindmicos e continuos movimentos de identificacdes, que
se constituem em mecanismos responsaveis por nos tornar aquilo que somos”. [...]

nossas identidades sédo, em resumo, formadas culturalmente (p. 26).

Nesse sentido, conviver com o incerto fragiliza e produz nas professoras um
processo de autointensificagdo do trabalho docente. Na tentativa de melhor realiza-
lo, vivem seus cotidianos em busca de informacdes e de conhecimentos, participam
de cursos, tanto na modalidade presencial como a distancia. Conforme Ruth, *“[...]
eu chego em casa e vou para a internet, pesquiso e vejo trabalhos, mas percebo

gue tem muita deficiéncia nessa area”.

Ainda, em alguns casos, seus tempos de lazer e de descanso sao

preenchidos por trocas de experiéncias, conforme relata Graca,

[...] eu tenho uma colega que também tem criancas especiais na sala de
aula, a gente trabalha juntas todos os finais de semana, trocamos
atividades, conversamos, agora ela tem ido na minha casa, ela aproveita e
deixa o bebé com o marido e ai conversamos, sobre 0s nossos alunos,
claro.

Essas narrativas reafirmam os estudos de Ball (2001), “[...] a gestdo, o
mercado e a perfomatividade, em seu conjunto, produzem aumento das pressoes e
do estresse emocional relacionados com o trabalho; aumento do ritmo e

intensificacao das atividades e alteracao das relagcdes sociais” (p.110).

Tais questdes, colocadas por Ball (2001) e ilustradas pelas professoras, de certo
modo demonstram a expansdo do trabalho do professor para além do campo
pedagdgico, maximizando o seu tempo de producdo. Frente aos numerosos encargos
impostos as escolas pelos atuais processos descentralizadores, os professores se
percebem diante de uma situacao onde ndo ha tempo para se problematizar o que esta

sendo produzido e nem a forma como esta sendo produzido.

E sob este aspecto que avalio a importancia de redimensionar essas questdes,
pois cabe refletir até onde a situacdo atual reverbada pelas transformacbes na
organizacao do trabalho e a introducdo de novas tecnologias educacionais parecem
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elevar continuamente a carga de trabalho docente. E possivel perceber, conforme Ball
(2001), que, para além da performance educativa do sistema educacional, esta em jogo
o controle sobre os docentes, a promogao de novos valores, de novas revelacoes e de

novas subjetividades nas arenas de suas praticas.



Conclusao

A partir da reviséo bibliografica realizada, dos objetivos propostos neste estudo e
dos dados obtidos em minha pesquisa, apresento, a seguir, algumas conclusoes,

embora nao tenha a intencdo de mostra-las de modo ocluso ou acabado.

No que tange a opcao pela carreira, pude perceber que no caso das professoras
pesquisadas, a decisdo ocorreu no momento de ingresso em curso de magistério em

nivel de ensino médio.

A forma como expressam suas praticas com alunos/as especiais apresenta
singularidades caracteristicas de seus tempos de carreira, visto que variam em suas
posturas junto ao aluno/a especial, ao entendimento de como sdo constituidos os
saberes da pratica docente. Também diferem quanto a clareza da préatica pedagdgica,
revelando, por vezes, um movimento contraditério entre o saber e o fazer, deixando
evidente como as politicas podem ser descontextualizadas e recontextualizadas,
principalmente no campo das préticas curriculares. E nestas, ao realizarem escolhas, as
professoras estdo permutando modos identitarios e articulando saberes que sao

oriundos de suas experiéncias tanto pessoais, quanto profissionais.

Quanto a funcdo docente, todas se dizem exigentes, se percebem como
mediadoras e articuladoras dos processos de aprendizagem dos alunos especiais.
Como atitudes indispensaveis a docéncia, consideram a aprendizagem dos alunos/as
como seus problemas, assim, se esforcam e buscam alternativas pedagdgicas
diferentes para que os/as mesmos/as aprendam. Além disso, procuram as familias e o

auxilio de outros profissionais.

Sobre as condigbes nas quais as professoras realizam seu trabalho, pude
comprovar a intensificacdo que tem sofrido o trabalho docente. Também foi possivel
observar claramente em suas narrativas um alargamento de suas tarefas, assumindo
responsabilidades antes ndo exigidas. O trabalho se intensifica a partir do envolvimento
mais efetivo com alunos, familias e contexto escolar. Por outro lado, a maioria das
professoras demonstraram que seus tempos de descanso, de lazer ou outras atividades
ficam comprometidos com as questbes da docéncia. Também evidenciam que no
interior da escola ndo ha tempo nem espaco disponiveis para que possam fazer
estudos.
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Embora as professoras estejam submetidas a pressdes e contradicoes, no
decorrer de suas narrativas ndo demonstraram ter compreendido a relacdo que
existe entre as inovacdes incorporadas ao trabalho docente, sua intensificacdo e o
comprometimento de seus tempos e subjetividades pelo contexto escolar com as
exigéncias das recentes politicas educacionais, principalmente, as relativas a
inclusdo escolar de criancas especiais. Tampouco, também, pareceram perceber a

relacdo entre essas politicas e os discursos que interpelam o professorado.

Quanto ao tempo de servico, estas professoras encontram-se em trés fases
distintas: em fase inicial de carreira, com instabilidade e incertezas, em fase
caracterizada por buscas e experimentacdes e em fase de compromisso definitivo.
N&o obstante, as incertezas, a busca constante por novas e melhores estratégias de
ensino, a vigilancia permanente das proprias expectativas e exigéncias em relacdo
aos alunos/as se fazem presentes em todas as narrativas. Isto posto, evidenciam
gue frente a presenca de alunos especiais, o tempo de carreira ndo é relevante na
pratica, pois estas sdo permeadas de sentimentos e atitudes caracteristicos ainda do

inicio da carreira docente.

De certa forma, confirmam-se os motivos apontados pelas professoras para
ingresso nos cursos de pés-graduacdo, uma vez que o justificam em decorréncia da
presenca de alunos/as especiais nas suas salas de aula. Este fato evidencia o
impacto sofrido por elas no que diz respeito as politicas inclusivas, que as impele a
dar continuidade em seus estudos. Demonstra o quanto, na verdade, foram
capturadas pelos discursos das politicas no que diz respeito aos novos papéis,

subjetividades e, sobretudo, ao valor performativo da docéncia.

De fato, ndo ha como o professorado, ao ser interpelado pelos discursos das
politicas inclusivas, ndo ter sua pratica docente regulada por um atravessamento de
novos pressupostos, de propdsitos e de todo um conjunto de conhecimentos e
habilidades necessérios a sua atuacdo. Nesse horizonte, percebo que as
professoras, apesar de seus processos formativos e tempo de magistério com
alunos/as especiais, da mesma forma que qualquer outra pessoa, se sentem
impactadas pelo convivio com criancas especiais. Acredito que a base deste
sentimento encontra-se na questdo historica e cultural dos/as diferentes. Vivemos
em uma sociedade que valoriza a normalidade, a regra, o estavel, o previsivel.

Esses valores sociais se contrapdem a aceitacdo da anormalidade, da instabilidade.
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Certamente todos/as nés procuramos, em nossas vidas, nos adaptarmos a certos
padroes de regularidade e de normalidade com o intuito de sermos aceitos/as
pelos/as demais.

Apesar da formacdo e da vontade de trabalhar com criancas especiais, as
professoras possuem a representacdo cultural posta, dominante, a respeito da
diferenca. De certa forma, enfrentam a diferenca a partir do lugar do normal. Por néo
se sentirem capazes de dar respostas acertadas em casos que exigem
conhecimentos diferenciados dos obtidos em seus cursos formativos, vivem em
constante inseguranca e busca. Essas experiéncias promovem sentimentos de
impoténcia em suas praticas, como também, levam a questionamentos sobre a
pertinéncia das propostas realizadas nos cursos de formacéao inicial e, dessa forma,

colocam em xeque seus processos formativos.

O exposto nas narrativas deve servir de reflexdo para 0s cursos ou programas
de formacdo e capacitacdo docente, uma vez que estes ndo podem, obviamente,
oferecer uma formacéao limitada, considerando apenas questbes pontuais. Todavia,
precisam oferecer ao futuro profissional o indispensavel aprofundamento tedrico-
metodologico, para que possam, ao sair dos bancos académicos, trabalhar,

efetivamente, com a realidade de seus alunos.

Os estudos que conduziram minha pesquisa, de certa forma, corroboram com
0 exposto acima. As discussdes e pesquisas acerca da tematica sobre as praticas
pedagdgicas na perspectiva da educacdo inclusiva, apresentadas em Féruns de
educacdao, tanto em ambitos regionais como nacionais, sobretudo nos ultimos cinco
anos, evidenciaram que algumas dessas pesquisas sao direcionadas a pratica de
analise do que o professor vem desenvolvendo, relegando a um segundo plano as
reflexbes acerca da concepcdo da formacdo dos professores, no sentido de

promover uma atuacao de maneira eficaz no dia a dia da sala de aula.

Outras, demonstraram caminhos de pesquisa, de alguma forma em
conformidade com tendéncias internacionais, que nédo podem ser dissociados tanto
em relacdo aos saberes, como em relacao a formacédo de professores. Ao dar voz as
professoras, permitindo que narrassem suas trajetrias e vivéncias, tal caminho

pbde ser, também, ratificado em minha pesquisa.
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Desse modo, ainda se faz necessario a ampliacéo da oferta das politicas no que
diz respeito a tais cursos formativos, de forma a considerar a tematica do saber docente
e a busca de uma base de conhecimento para os professores, considerando os campos
de saberes, dos quais sao provenientes os saberes dos professores. Minha questao é:
de que forma estas pesquisas estao sendo consideradas no campo da reflexao no que
diz respeito a (re)estruturacéo dos cursos de formacgéo para mudar essa realidade?

Nestas consideracfes finais, cabe dizer, também, que, embora a proposta
deste trabalho tenha sido investigar os desafios a prética e a identidade dos docentes
frente as politicas inclusivas, outras e novas questdes impuseram-se no decorrer do
percurso, sem, contudo, poderem ser contempladas. Dessa forma, varios
guestionamentos, como os exemplificados a seguir, ficaram, por ora, sem respostas:
de que forma efetivamente esta sendo realizada a implantacao das politicas inclusivas
no municipio de Pelotas a partir do “Programa direito a diversidade”, com suas
prerrogativas ja citadas? Quantos profissionais efetivamente foram contemplados por
ele? Com que estrutura conta hoje o municipio para o Atendimento Educacional
Especializado, no que diz respeito ao nimero de salas e formacéo de profissionais?
De que forma esses profissionais, além de atenderem o AEE, efetivam o trabalho de
assessoramento ao professor da classe comum? No entanto, bastante instigadores,

servem de incentivo para futuras pesquisas nesta area.

No que diz respeito a identidade docente, percebi que lidar com o/a diferente
com o/a diverso/a, conduz a uma identidade docente aflita, submetida a uma procura
incessante por caminhos e referenciais mais seguros, pelos quais possam ancorar
com mais sentido e significado as suas identidades, por ora mescladas com as
demais que assumem no dia a dia: de mulher, de mée, de estudante etc. Enfim, é

um permanente buscar ser.

Deste ponto de vista, a partir do relato das professoras sobre seus cotidianos,
constatei que suas identidades docentes estdo em constante processo de
construcéo/desconstrucio/reconstrucdo. E importante ressaltar que isso produz um
movimento entre realizacdo e impoténcia, evidenciado por elas, que interferem na
constituicdo de suas identidades. Facilmente deslizam de posturas mais exigentes e
profissionais para posturas inerentes a figuras maternais. Ndo demonstram clareza
guanto ao fato de estarem ou ndo cumprindo o papel de docentes, embora muitas
vezes saibam caracteriza-lo.



78

Assim, da mesma maneira que as politicas inclusivas abarcam consensos
instaveis e provisérios, 0 mesmo ocorre na pratica, uma vez que, tomando como
base o discurso das professoras em questao, é possivel perceber o quanto também

estabelecem, para si, consensos e sentimentos instaveis e provisorios.

Sentimentos esses que, de certa forma, estdo implicitos no “ser” e no “fazer”
das professoras e na forma como vivem e experimentam seu cotidiano profissional.
Independentemente desse contexto concreto em que vivem e atuam, sdo
profissionais e precisam viver os desafios das politicas inclusivas, um caminho algo
incerto e desafiador que se apresenta cotidianamente ndo s as suas praticas, como
também a constituicdo de suas identidades docentes, uma vez que se sentem
desestabilizadas em suas certezas, em seu fazer e até mesmo no que até pouco

tempo acreditavam ser um processo de escolarizagao.

Embora se possa pensar que em cada lugar hA um modo subjetivo de ser e
estar no mundo, também nédo se pode, como ja foi dito, separar o professor de sua
esséncia humana imediata, que ao se encontrar com 0 outro procura por respostas
mais efetivas a suas indagacdes pessoais e, neste caso especifico, a resposta de
ser professor. Um ser em constante aprendizagem, imantado de incertezas muito
peculiares, ja que implica em uma relacao e nessa relacdo ha sempre um outro que
incita, provoca, propde. Assim, me propus a trabalhar com sujeitos histéricos reais
gue, cotidianamente, produzem a si mesmos, conhecendo-0s, penetrando-os e

desvendando suas realidades com seus movimentos e contradigdes.

E desse lugar que foram escutadas e percebidas as narrativas de seres que,
atravessados por sua trajetéria pessoal e profissional, misturam, de maneira muito
singular, sentimentos, prazeres, dores e ideais de profissdo que buscam somente

garantir a simplicidade e complexidade de ser o que sdo: professoras.

Espero que esse trabalho venha acrescentar as discussfes sobre as politicas

inclusivas e proporcionar outras reflexdes...
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QUESTOES

a) O que vocé entende por Educacéao Inclusiva?

b) O que representou a politica de inclusdo escolar em seu trabalho docente?

c) Vocé possuia formacao para atuar na Educacao Inclusiva? Em caso negativo, de
gue modo foi promovida essa qualificacao profissional?

d) No que as politicas governamentais voltadas para a qualificacdo docente
contribuiram para o seu trabalho com criancas especiais?

e) Fale sobre as propostas inclusivas que vocé adota.



