UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ACAO DOCENTE, FORMACAO CONTINUADA E INCLUSAO
ESCOLAR

Simone Girardi Andrade

Porto Alegre / RS
2005



Simone Girardi Andrade

ACAO DOCENTE, FORMACAO CONTINUADA E INCLUSAO
ESCOLAR

Tese apresentada ao Programa de PoOs-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, como requisito parcial para
a obtencdo do titulo de Doutor em
Educacao.

Orientador:
Professor Doutor Claudio Roberto Baptista

Porto Alegre / RS
2005



DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGACAO-NA-PUBLICAGAO (CIP)

Ab553a Andrade, Simone Girardi

Acao docente, formacéado continuada e inclusdo escolar /7 Simone

Girardi Andrade. — Porto Alegre : UFRGS, 2005.
f. 204

Tese (doutorado) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Faculdade de Educagéo, Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo,
2005, Porto Alegre, BR-RS. Orientador: Claudio Roberto Baptista.

1. Professor : Educagéo continuada : Inclusdo escolar. 2. Rede

Municipal de Ensino : Porto Alegre : Rio Grande do Sul. 3. Projeto
pedagdgico : Politica educacional : Educagéo especial. I. Baptista,

Claudio Roberto. Il. Titulo.

CDU - 371.14:376.4.043(816.51)

Bibliotecaria Maria Amazilia Penna de Moraes Ferlini — CRB 10/449



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

A Comissdo Examinadora, abaixo assinada,
aprova a Tese de Doutorado
ACAO DOCENTE, FORMACAO CONTINUADA E INCLUSAO ESCOLAR
Elaborada por
Simone Girardi Andrade
Como requisito parcial para a obtencéo do grau de

Doutor em Educacao

COMISSAO EXAMINADORA:

Claudio Roberto Baptista (orientador)

Prof. Dra. Roséngela Gavioli Prieto

Prof. Dra. Denise Meyrelles de Jesus

Prof. Dra. Beatriz VVargas Dorneles



Agradecimentos

Muitas pessoas importantes participam da realizagdo de uma jornada como essa,
para a elaboracdo de um trabalho igualmente importante na vida de quem se aventura...

Algumas pessoas dividiram comigo os melhores momentos, e os mais dificeis
também. A todas, eu agradeco com carinho.

A minha familia, pela torcida e pelo apoio, ainda que a distancia.

Agradeco a vocé, Luiz, pela esperanca amorosa no sentido mais genuino
que pude conhecer. Pela cumplicidade na acolhida dessa minha aventura, que se
tornou nossa, apesar da distancia, das saudades, dos momentos solitarios, da
conta telefbnica... VVocé é fundamental... Neste caminho ja percorrido e,
principalmente, naquele(s) que espero percorrer.

Aos professores e todos os profissionais que participaram desta pesquisa,
agradeco pela oportunidade e confianca. Especialmente a professora Lenize Pistdia, pela
abertura e disponibilidade colaborativa, que qualificaram esta investigacao.

Ao professor Claudio, meu orientador (pela segunda vez!), com quem se pode
aprender muitas coisas. Pela orientacdo e acompanhamento criteriosos na construgcéo
deste trabalho e da minha formacdo; pela sua acolhida, sempre presente, e pelo valor
que credita aos momentos educativos como momentos de vida.

Aos professores e funcionarios do Programa de P6s-Graduacdo em Educacao,
pela dedicagdo no auxilio e oportunidades.

Com carinho especial, agradeco a Gisele. Uma suavidade sempre atenta e
presente... Pela parceria, seriedade, vontade de aprender que contagia e dedicacdo na
elaboracdo deste trabalho.

Agradeco, com muito carinho, aos amigos que me acompanharam em diferentes
momentos. Em especial: Mancha, Ivonete, Carla, Gilberto, Guacira, Leticia, Maria
Sylvia, Maria Clara, Patricia, Sandra, Dani, Rudy, Merce... E todas as colegas de grupo
que compartilharam davidas, buscas e sorrisos.



Um convite ...

A formiga Aurélia (e outros jeitos de ver o mundo...)*

Era uma vez, muito longe daqui, uma formiga chamada Aurélia.
E claro que ela vivia num formigueiro. Todos os dias acordava
muito cedo e saia pelas redondezas em busca de comida, como
todas as formigas do mundo.

Acontece que a Aurélia, por ser muito mais curiosa do que as
outras, gostava de procurar lugares que ndo conhecia, bem longe
de casa. Um dia, ela andou tanto, mas tanto, que quase se perdeu.
Foi parar, ndo se sabe como, numa folha de papel, branca do
comeco ao fim, que estava em cima de uma mesa.

Ela achou o maximo aquele chao liso e completamente branco. E
foi experimentando diferentes tipos de caminhos. As vezes, corria
mais rapido, as vezes, dava uma paradinha, de um lado e do
outro do papel. Sé havia o barulhinho leve dos seus passos. Entdo
ela foi percebendo que aquele era um momento muito especial, de
descoberta, e ficava pensando que poderia levar outras formigas
para aquele... mund&o silencioso. Elas poderiam dancar, rodar,
brincar de fila interminavel... Alias, fila interminavel era o
principal jogo delas, muito antigo, que as avds ensinavam para
as netas.

De repente ela parou. Viu que ndo estava mais sozinha e todos 0s
seus pensamentos se encolheram dentro da sua cintura apertada.
Um barulho seco e rapido e pronto: apareceu um risco preto no
ch&o, depois outro e outro. Buscando um pensamento dentro da
cintura ela se perguntou: “ - De onde vem isso?”. Era uma
espécie de graveto, reto e comprido e fininho na ponta. Com 0s
olhos arregalados ela foi acompanhando *“que maravilha!”.
Aurélia voltou correndo para o formigueiro, queria contar sua
descoberta. No caminho, encontrou a amiga Deolinda, de
walkman, dancando. Chama que chama, espera a Deolinda
acabar de dancar... e seus olhos brilharam dizendo que queria ir
la dancar nos rabiscos. Mas antes foram ao formigueiro chamar
outras amigas.

Encontraram uma formiga-cientista que ouviu o caso atentamente
e la foram as trés. Deolinda ficou dancando, a amiga cientista
tinha mania de investigar tudo e constatou que Aurélia disse a
verdade, mas foi além, talvez por causa dos oOculos e de tantos
anos lidando com as coisas da ciéncia. Ela observou
minuciosamente o ser estranho e constatou que ele ndo agia
sozinho, estava com mais cinco seres estranhos grudados nele e
que o0 comandavam.

! Adaptado de Machado, Regina. A formiga Aurélia e outros jeitos de ver o mundo. Sdo Paulo:
Companhia das Letrinhas, 1998.



O tempo passou, muitas formigas se interessavam por aquele
fendbmeno... Aurélia casou, teve filhos e sempre contava as
histérias sobre os cinco seres com poderes desconhecidos. Um
dia chegou uma formiga que tinha ido estudar no exterior e sabia
pesquisar como ninguém. Quando soube dos cinco seres, dos
sinais pretos do graveto, quis ver com seus proprios olhos.
Percorreu todos os seres de ponta-a-ponta, parava, tomava notas,
fazia célculos... De repente, viu que era um Unico ser; quase caiu
la de cima! Entdo, comecou a explorar essa nova descoberta no
estilo ancestral das formigas, isto é, caminhando por toda parte,
em varias dire¢des. Voltou entusiasmada ao formigueiro, certa de
que receberia um prémio da Academia Cientifica do
Formigueiro. E contou ofegante, o0 que descobriu: 0s cinco seres
eram apenas a ponta de outro ser, uma espécie de aranha
gordinha que fazia as pontas se movimentarem segurando o
graveto. Aquele era um momento em que a ciéncia avangava
rapidamente no formigueiro, e ndo sé a ciéncia, pois a Deolinda,
aquela do walkman, abriu uma “academia de dancga dos rabiscos
do além” que era o maior sucesso!

Enquanto isso, centenas de formigas-cientistas continuavam as
investigacdes. Descobriram que a aranha gordinha saia de um
ser comprido que parecia uma cobra fininha, coberta de
pelinhos... que ficava de pé e tinha outras partes com outras
formas. Tudo isso demorou anos...

Quando Aurélia ja estava bem velhinha contava aos netos,
enquanto comiam pipocas, aquela fantastica aventura no chao
branco e liso. Sua netinha mais nova escutava com atencao; ela
era especial, gostava de contar estrelas e tinha muitos
pensamentos grudados na cintura que ndo segurou mais:

- Vo, a senhora ja contou essa histdria mil vezes. Mas tem
uma coisa que eu nao entendo. O trabalhdo danado dos rabiscos
no chdo branco é feito por aqueles seres, um comandando o
outro, e assim por diante. Até ai tudo bem. Mas onde é que tudo
comeca? Quem manda em todos esses seres, e por qué? Serd que
0s rabiscos tém algum sentido? Vo, que sentido sera esse?

A Aurélia enfiou um monte de pipocas na boca, ndo sabia o que
responder. O jeito que as formigas tinham de aprender sobre as
coisas sO permitia que elas conhecessem até aquele ponto aonde
chegaram. Assim, nunca puderam entender nada sobre o sentido
e a intencdo daquele fendémeno.

Um convite a experiéncia... Passar dos momentos de curiosidade aos
de entendimento; compartilhando, indagando, descobrindo, vendo os

limites...
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Resumo

A investigacdo da tematica acdo docente, formacdo continuada e inclusédo
escolar teve como objeto a busca de compreensdo das relagdes entre a formacéo
continuada e um plano geral de acdo — projeto politico-pedagogico — em um sistema de
ensino, além de focalizar e analisar as singularidades necessarias a propostas de
formacdo que se associem a educacdo inclusiva. O cendrio especifico investigado foi
uma experiéncia com a formacdo interativa individualizada, vivida sob a forma de
cursos de formacdo continuada para educadores da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre/RS. Nesse sentido, foram analisados os registros dessa experiéncia de formacao
que envolveu 37 escolas e 133 docentes. As questdes que orientaram a investigacdo
deram prioridade a analise dos processos vividos nestes cursos, a consideracdo da
complexidade que caracterizou as influéncias matuas entre a formagdo continuada de
educadores e o desenvolvimento dos processos inclusivos na referida Rede de Ensino,
aos aspectos que constituem o continuun entre a formagdo continuada e as politicas
educacionais, e a identificacdo das especificidades da formacdo interativa
individualizada como dispositivo de formacdo continuada. O universo tedrico que deu
suporte a investigacdo foi a articulacdo entre o pensamento sistémico e a pedagogia
institucional, tendo-se caracterizado a educagdo e os processos formativos a partir de
uma perspectiva transdisciplinar. Esta perspectiva valorizou o aspecto associado a
inovacgdo, tanto no que se refere a acdo criadora por parte dos sujeitos em processos
formativos, quanto ao que se refere a pluralidade temética para a compreensdao das
relacdes que constituem a complexidade dos fenbmenos ligados a mudanca da pratica
pedagdgica e as politicas publicas educacionais em um contexto de educacao inclusiva.
No plano metodoldgico, a investigacdo orientou-se pelos pressupostos da pesquisa
qualitativa em educacdo, caracterizados pela consideracdo da implicacdo dos sujeitos
envolvidos, pela valorizacdo dos significados pessoais atribuidos as analises e pela
diversidade de instrumentos. A andlise dos documentos relativos ao curso envolveu 0s
relatorios elaborados pelos docentes em formacéo, os didrios de campo dos tutores que
acompanharam a experiéncia e 0s materiais resultantes do trabalho desenvolvido nas
escolas. Houve, também, a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com docentes
participantes e gestores, as quais foram relevantes para o desenvolvimento da
investigacdo, na busca dos possiveis desdobramentos posteriores a experiéncia
formativa. Foram entrevistados 14 professores e quatro gestores. O presente estudo
caracterizou ambiguidades presentes nas acdes dos gestores e docentes relativamente
aos processos inclusivos que se constituem no movimento de ressignificagdo das escolas
comuns e especiais, de modo concomitante as acdes que visam a inclusdo escolar; e
identificou movimentos de continuidades, descontinuidades e/ou e rupturas que
constituem o continuum na formacéo continuada dos docentes e na relacéo desta com as
politicas publicas educacionais. Identificou, ainda, que a formacdo interativa
individualizada tornou-se uma experiéncia de formacdo e uma oportunidade de
investigacdo, pois, ativou movimentos de mudancas operados pelos sujeitos de modo
associado a analise da inser¢do destes em seus contextos, implicando-os com acdes
posteriores. A modalidade semi-presencial e a estrutura tedrico-pratica desta proposta
favoreceram: o desenvolvimento de uma postura participativa; a emergéncia de uma
percepcdo qualitativamente diferenciada em relacdo aos objetivos mais amplos da
educacdo inclusiva para os envolvidos; e as andlises, no sentido de considerar a
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contextualizacdo dos processos formativos, ampliando a complexidade das
compreensdes. Tais especificidades permitem considerar que esta é uma proposta de
formacgdo voltada para a educabilidade dos sujeitos, de modo articulado com seu
contexto de trabalho, que proporcionou ampliar a conscientizagdo sobre 0s processos
instituidos e instituintes, tornando-se um espaco de sistematizacdo das proprias
reflexdes e de ativacdo de um processo de criacdo de oportunidades para ampliar o
proprio trabalho e as relagdes de colaboracdo com os colegas.

Palavras-chave: agéo docente; formacao continuada; processos de inclusdo escolar.
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Abstract

Research of the thematic actions of teachers, continued formative period and
educational inclusion had as object the search for understanding the relations between
the continued formative period and a general plan of action — a pedagogical political
project — in an educational system, besides focusing and analyzing the necessary
singularities to formation proposals that are associated to inclusive education. The
specific scenario investigated was of an experiment with individual interactive
formation, experienced in the form of courses of continued formative period for
educators of the Municipal Educational System of Porto Alegre/RS. In this way,
registers of this experiment in formation, which involved 37 schools and 133 teachers,
were analyzed. The questions which guided the investigation gave priority to the
analysis of the processes experienced throughout thesecourses, to the consideration of
the complexity which characterized the mutual influences between the continued
formative period of teachers and the development of inclusive processes in the
Educational System mentioned, to the aspects that constitute the continuum between the
continued education period and educational politics, to the identification of the specific
qualities of the individual interactive formation as a device of continued formative
period. The theoretical universe which gave support to the investigation was the
articulation between systemic thought and institutional pedagogy, having characterized
education and the formative processes from a trans-disciplinary perspective. This
perspective gave volume to the aspect associated to innovation, both, in what is referred
to as the creative action of the subjects in the processes of formation and in what is
referred to as the thematic plurality for comprehension of the relationships that
constitute the complexity of the phenomenon related to thechanges in pedagogic
practice and to the educational public politics in an inclusive educational context. On a
methodological basis, the investigation was guided by projects of the qualitative
research in education, characterized by considering the implication of the involved
subjects, by the value given to the personal meanings attributed to the analysis and by
the diversity of the instruments. The analysis of the documents related to the course
involved the reports elaborated by the teachers in formation, the field reports of the
tutors who followed the experiment and the resulting material of the work developed
within the schools. There was also accomplishment of half-structured interviews with
participating teachers and administrators, which were important for the development of
the investigation, in search of the possible beforehand unfolding to the formative
experiment. Fourteen teachers and four administrators were interviewed. The present
study characterized ambiguities in the actions of the administrators and teachers in
relation to the inclusive processes that came up in the movement of ressignification of
the common and special schools, in a concomitant way towards the actions that aim at
school inclusion; and identified movements of continuity, uncontinuity or ruptures that
constitute the continnum in the continued formative period of the teachers and in the
relationship of those with the educational public politics. It identified, still, that the
individual interactive formative period resulted in being an experiment of formation and
an opportunity of investigation, because it activated movements of changes made by the
subjects associated with the analysis of the insertion of these in their contexts, implying
them with posterior actions. The half-present modality and the theoretical practical
structure of this proposal favors: the development of a participative position; the arise of
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a qualitatively differentiated perception in relation to the wider objectives of inclusive
education for those involved; and the analysis, in the sense of considering the
contextualization of the formative processes, extending the complexity of the
understandings. Such specificities allow to consider that this is a proposal of formation
directed towards the possibility of educating the subject, in an articulated way with its
context of work, that provided to extend the awareness of the process instituted and
instituting, becoming a place of systematization of its own reflections and of activating
a process of creating opportunities to extend work itself and the relations of
contributions among colleagues.

Key Words: actions of teachers; continued formative period; educational inclusion
process
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Resumen

La investigacion de la tematica accion docente, formacion continua e inclusion
escolar tiene como objeto la busqueda de la comprension de las relaciones entre la
formacion continua y un plan general de accion — proyecto politico-pedagogico— en un
sistema de ensefianza, aparte de focalizar y analizar las singularidades necesarias de las
propuestas de formacion que se asocien a una educacion inclusiva. El escenario
especifico investigado fue wuna experiencia con la formacion interactiva
individualizada, vivida sobre la forma de cursos de formacion continuada para
educadores de la Red Municipal de Ensefianza de Porto Alegre/RS. En ese sentido
fueron analizados los registros de esa experiencia de formacién que comprendi6 37
escuelas y 133 docentes. Las cuestiones que orientaron la investigacion dieron
prioridad al analisis de los procesos vividos en estos cursos, a la consideracion de la
complejidad que caracterizo las influencias mutuas entre la formacién continua de
educadores y el desenvolvimiento de los procesos inclusivos en la referida Red de
Ensefianza, en los aspectos que constituyen lo continuun entre la formacién continua y
las politicas educacionales, y a la identificacion de las especificidades de la formacion
interactiva individualizada como dispositivo de formacion continua. EI universo tedrico
que dio soporte a la investigacion fue la articulacién entre el pensamiento sistémico y la
pedagogia institucional, habiéndose caracterizado la educacion y los procesos
formativos a partir de una perspectiva transdisciplinaria. Esta perspectiva valorizé el
aspecto asociado a la innovacion, tanto en lo que se refiere a la accion creadora por
parte de los sujetos en procesos formativos, cuanto a lo que se refiere a las pluralidades
tematicas para la comprension de las relaciones que constituyen la complejidad de los
fendmenos ligados a la mudanza de la practica pedagdgica y las politicas publicas
educacionales en un contexto de educacion inclusiva. En el plano metodoldgico, la
investigacion se orientd en los supuestos de la pesquisa cualitativa de la educacion,
caracterizadas por la consideracion de la implicacion de los sujetos envueltos, por la
valorizacion de los significados personales atribuidos a los analisis y por la diversidad
de instrumentos. El andlisis de los documentos relativos al curso envolvié los
relatorios elaborados por los docentes en formacion, los diarios de campo de los tutores
que acompafaran la experiencia y los materiales resultantes del trabajo desenvuelto en
las escuelas. Hubo, también, una realizacion de entrevista semi estructurada con los
docentes participantes y gestores, las cuales fueron relevantes para el desenvolvimiento
de la investigacion, en la basqueda de los posibles desdoblamientos posteriores a la
experiencia formativa. Fueron entrevistados 14 profesores y cuatro gestores. El presente
estudio caracterizo ambigliedades presentes en las acciones de los gestores y docentes
relativo a los procesos inclusivos que se constituyem en el movimiento de
resignificacion de las escuelas comunes y especiales, de modo concomitante a las
acciones que visan a la inclusion escolar, e identific6 movimientos de continuidad,
descontinuidades o rupturas que constituyen el continuun en la formacion continua de
los docentes y en la relacion de esta con las politicas publicas educacionales. Identifico,
todavia, que la formacion interactiva individualizada se tornd una experiencia de
formacion y una oportunidad de investigacion, pues activd movimientos de mudanzas
operadas por los sujetos de modo asociado al analisis de la insercion de estos en sus
contextos, implicAndolos con acciones posteriores. La modalidad semi presencial vy la
estructura tedrico-practica de esta propuesta favorecieran: el desenvolvimiento de una
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postura participativa; la emergencia de una percepcion cualitativamente diferenciada en
relacion a los objetivos mas amplios de la educacion inclusiva para los envueltos; y el
analisis, en el sentido de considerar la contextualizacion de los procesos formativos,
ampliando la complejidad de las comprensiones. Tales especificaciones permiten
considerar que esta es una propuesta de formacién ubicada en la educacion de los
sujetos, de modo articulado con su contexto de trabajo, que proporciona ampliar la
concientizacion sobre los procesos instituidos y los instituyentes, tornandose un espacio
de sistematizacién de las propias reflexiones y de activacion de un proceso de creacién
de oportunidades para ampliar el propio trabajo y las relaciones de colaboracion con
los colegas.

Palabras-llave: accidn docente; formacion continua; procesos de inclusion escolar
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1. Palavras Iniciais

A investigacdo da tematica acdo docente, formacgdo continuada e incluséo
escolar foi desenvolvida tendo como objeto a experiéncia com a formacéo interativa
individualizada, que organizou os cursos de formacdo continuada oferecidos para
educadores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS (RME) entre os anos de
1999 e 2002. A partir de analises sobre 0s processos vividos e da busca de possiveis
desenvolvimentos posteriores a sua vivéncia, a investigacdo teve os propdésitos de
considerar a complexidade das influéncias muatuas entre a formagdo continuada de
educadores e o desenvolvimento dos processos inclusivos na RME, e buscar o
aprofundamento das analises sobre as especificidades da formacéo interativa
individualizada como dispositivo de formacéo continuada.

O universo tedrico que deu suporte a investigacdo foi a articulacdo entre o
pensamento sisttmico e a pedagogia institucional. Partiu-se da busca de pontos de
interface entre essas teorias, desenvolvendo compreensdes que permitiram situar a
formagdo continuada de educadores e o desenvolvimento da educagdo inclusiva de
forma mais ampla, considerando aspectos da complexidade inerente aos seus processos,
dando énfase, mais especificamente, a aspectos relacionados tanto as singularidades da
pratica profissional dos sujeitos que participaram dos cursos, quanto a multiplicidade
das condicGes institucionais desta RME. Neste continuum, a investigacdo delineia a
formacdo continuada como processo constantemente instituido e modificado pelas a¢Ges
dos envolvidos, destacando, ainda, a importancia das relagcdes entre os profissionais no
ambito das escolas e da RME.

Desta forma, a investigacdo esta organizada em seis sessdes. Nesta, a primeira,
intitulada *“Palavras Iniciais”, destaco uma apresentacao breve da investigacédo, seguida
pela descricdo dos momentos e sentidos de minha trajetéria académica e profissional, e
suas ligacdes com a problematizacdo da tematica investigada. Na seqliéncia, apresento a
trajetoria da pesquisa e as questdes tedricas relativas a consideracdo da complexidade
nas investigagdes. Mais adiante, situo os eixos de andlise da investigacdo, destacando,
inicialmente, as conexdes entre as propostas de formacao da Rede Municipal de Ensino

de Porto Alegre e a formacédo interativa individualizada, a partir da identificacdo e
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problematizacdo de ambiguidades percebidas nas acdes dos envolvidos e nos processos
que articulam educacdo, educacdo especial e educacdo inclusiva. O eixo de analise
seguinte aprofunda as analises nas questdes relativas a relacdo pedagdgica com turmas
de alunos incluidos, destacando como os docentes vivem esta experiéncia, situando, na
continuidade, as andlises sobre as especificidades da formacdo interativa
individualizada como dispositivo de formacdo continuada no contexto da RME de Porto

Alegre. A finalizacdo prossegue com as concluses, referéncias e anexos.

A Constituicao do Lugar da Pesquisadora

Falar da origem de uma investigacdo envolve as lembrancas da historia que a
construiu, das oportunidades, das relacdes e espagos que foram habitados e, também, os
sentidos que fomos atribuindo ao longo do processo as situacdes e a nés mesmos. Com
um olhar retrospectivo identifico o horizonte reflexivo que permitiu minha aproximacéo
com a investigacdo sobre “Acéo docente, formacédo continuada e incluséo escolar”.
Esse percurso € representado por minha formacéo académica, inicial e a continuada,

associadas as primeiras experiéncias como profissional.

Conclui a formacao inicial na graduacao em Psicologia (1995), na Universidade
do Vale do Itajai -UNIVALI/SC. Durante os estagios curriculares em psicologia escolar
e clinica, tive a primeira oportunidade de atuar com as questdes ligadas a acdo docente e
sua formacdo continuada. Os sujeitos que me levaram a esse “encontro” com 0S
docentes eram os alunos de classes de alfabetizacdo considerados pela escola, pela
familia e por si mesmos como os “alunos-problema”. Conforme os profissionais daquela
escola, aqueles eram o0s alunos que “tinham” os “problemas classicos” de
comportamento: ndo-aprendizagem (cinco anos na primeira série), indisciplina,
agressividade, apatia, déficit de atencdo, entre outros. Pelas orientacbes das
supervisoras, aqueles problemas ndo traziam qualquer novidade. Tive a sensacdo de
estar “entrando pela porta da frente” nas questdes de interface entre psicologia e
educacéo.

A proposta de atuacdo naquela escola, elaborada pelo grupo de trés estagiarias
que eu compunha, envolvia dindmicas de grupos com as professoras das séries iniciais
participantes; discutiamos situa¢fes especificas das aulas com os “alunos-problema”

buscando mudancas na organizacdo das mesmas. E, também, atendimento clinico, fora
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do prédio da escola, aos alunos considerados mais necessitados, do ponto de vista da

avaliacdo psicologica.

O éxito obtido com as atividades do estagio foi significativo, minimizando a
sensacdo de impoténcia frente aqueles problemas. Do trabalho com as professoras
alcancamos a instituicdo de um espaco dialogal para elas, de um *““tempo para elas”
(como diziam), quando podiam discutir tanto aspectos tedrico-metodolégicos em
psicologia como suas atuacgdes, deliberando sobre ddvidas comuns. No trabalho com os
alunos encaminhamos mudangas nas concepgdes sobre eles na escola; ja ndo eram 0s
que nada podiam aprender e houve novos investimentos nas praticas educativas por

parte de suas professoras e familias.

Apds essa etapa de formacdo inicial, seguiu-se o momento da formacao
continuada, com o exercicio da atividade profissional como psicéloga escolar e a
concomitante sistematizacdo das inquietacOes inicialmente configuradas no espaco da

pos-graduacdo Lato Sensu®.

Como psicologa escolar, envolvi-me em um projeto de investigacdo-acdo
educacional®, que proporcionou a intensificacdo das reflexdes, iniciadas na graduagao,
sobre a necessidade de serem redimensionados os fundamentos psicoldgicos da
formacéo e pratica docente. Buscava situar-me, com maior profundidade, na discussao
teoria-pratica educacional, com base nos fundamentos da educacédo e questfes sobre: o
potencial dos fundamentos psicolégicos para a compreensdo da pratica educativa; e a
implicagdo, para o trabalho dos profissionais das escolas, da atuacdo clinica dos
psicologos junto aos sujeitos da escolarizacdo, na constituicdo das “dificuldades de

aprendizagem” como objeto das praticas clinicas.

A conclusdo da monografia apontou o desafio de ser instituido um processo, no
qual fosse viabilizada a construcéo de habilidades para a préatica educacional, capazes de
promover: o estabelecimento de inter-relacbes que atendessem necessidades mais
basicas e de continuidade do desenvolvimento cognitivo e afetivo dos alunos que vivem

obstaculos na aprendizagem (questfes vinculadas a evasdo e repeténcia ou fracasso

2 Curso de Especializagdo em Psicologia Clinico-Social: Repensando a Clinica, na Universidade Federal
de Santa Maria, concluido em maio/1998 com a monografia intitulada Apontamentos iniciais sobre a
relagdo entre psicologia e educacgéo (Andrade, 1998).

® Projeto sobre Ensino de Ciéncias nas Séries Iniciais, pautado pelas abordagens Conceitual e Unificadora
(Delizoicov & Angotti, 1990) e a investigacdo-acdo educacional emancipatéria (Carr & Kemmis, 1986),
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escolar); e o esclarecimento e o fortalecimento da pratica profissional do professor nos
aspectos tedrico-praticos e politicos, a partir de praticas colaborativas que
considerassem a propria pratica como objeto de investigacdo. Habilidades que,
acopladas a um fazer colaborativo pautado na triade ensino-pesquisa-extensao,
poderiam vir a fazer frente a tradicdo de rendncia, por parte dos educadores, a uma

interpretacdo propria que 0s reorientasse sobre os problemas de sua pratica profissional.

Na sequéncia de minha formacéo, ingressei no curso de mestrado em educacao
(UFSM, 1998) para a investigacao das possibilidades concretas de se organizar a préatica
educativa para o fim acima mencionado, sob a concepgdo da investigacdo-acdo
educacional emancipatdria. Essa investigacdo culminou na dissertacdo que defendeu um
reinterfaceamento entre educacdo e psicologia, através de acdes colaborativas entre a
equipe da Universidade, que eu integrava, e duas escolas publicas em Santa Maria/RS.
O proposito era fortalecer o profissionalismo dos participantes, em formacdo inicial e
continuada, no que se referia aos fundamentos educacionais para 0 ensino-
aprendizagem; enfatizando a problematizacdo sobre os fundamentos psicoldgicos de
forma critica e ndo justaposta a didatica. Ao reconhecer educacdo e psicologia como
areas com pontos de interface, com influéncias mutuas, empreendemos ciclos pautados
pela investigacdo-acdo educacional emancipatoria (Carr & Kemmis, 1986) e pela acdo
colaborativa, como principio de deliberacdo curricular (Grabauska, 1999). Isto &,
procurdvamos organizar o trabalho educacional, juntamente com as professoras
participantes, atentos aos saberes e fundamentos envolvidos, tidos como possibilitadores

das mudancas que desejavamos alcancar.

Durante as atividades de investigacdo, tivemos como meta a promoc¢do de
mudangas no ensino-aprendizagem com os alunos das séries iniciais do ensino
fundamental (duas classes de alfabetizacdo, uma de 3% série e uma de 4° série), através
de diversas atividades, algumas inovadoras, que ampliavam as acdes do ano letivo
regular e procuravam envolver alunos e familias em atividades complementares®.
Realizavamos reunides semanais de planejamento e reflexdo com todos os participantes,

sendo os planejamentos relativos as aulas e demais atividades.

do Departamento de Metodologia do Ensino/CE/UFSM-RS.
* Para maiores esclarecimentos sobre esse trabalho, ver Andrade (2000).
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Boa parte das atividades desenvolvidas configurou processos de formacéao
continuada em servico, no local e em horario de trabalho, o que foi considerado tanto
facilitador como complicador, dadas as interrupcdes e surpresas proprias do cotidiano
escolar. Vivi, eu mesma, a importancia da formacdo continuada que articula
Universidade e escola e vi, através da experiéncia dos demais participantes, a
importancia que os processos que envolvem esses dois ambientes, e suas demandas

especificas, assumem na construcao e significacdo do cotidiano da profissdo docente.

Durante o curso de mestrado, frequientei uma disciplina no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da UFRGS, a respeito de educacgéo
e aprendizagem a distancia, coordenada pelo professor Claudio Baptista. No ambito
dessa atividade houve a elaboracdo da proposta de um curso intitulado ““Diferencas na

escola e possibilidades educativas™®

, utilizado para formacéo continuada em servico de
educadores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre que estavam recebendo, nas
classes regulares, os alunos egressos de classes especiais. Participei da elaboracdo do
material e da execucdo da proposta, como tutora, integrando o grupo coordenado pelo
professor Claudio Baptista. Foram oferecidas cinco etapas desse curso, entre 0s anos de
1999 e 2002, o qual integrava um conjunto de atividades viabilizadas pela Assessoria de
Educacdo Especial da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre, visando
oferecer suporte ao trabalho docente no ambito da educacdo inclusiva®. A partir dessa
experiéncia, muitos aspectos que articulam a andlise da acdo docente, da educacédo
inclusiva e das caracteristicas dessa modalidade de formacdo continuada passaram a ser

prioritarios para a investigacdo aqui apresentada.

Prossegui com a atencdo voltada para questdes envolvendo psicologia e
educacdo no ambito da formacao de educadores. A possibilidade de atuar como docente
Nno ensino superior, em espagos institucionais diferentes, permitiu desdobramentos

dessas questdes em minha préatica educativa.

Nas aulas com alunos das Licenciaturas, mais uma vez as discussdes sobre a
formacdo continuada protagonizaram a cena. Nao era possivel falar de questdes proprias

da formac&o inicial sem fazer referéncia a necessidade de continuidade das analises

> Baptista, C. R.; Andrade, S. G.; Miller, L.1. Diferencas na escola e possibilidades educativas. Porto
Alegre: Prefeitura Municipal de Porto Alegre-SMED/UFRGS, 1999.

® Essa experiéncia sera retomada posteriormente, pois a presente investigagdo é uma decorréncia de
possibilidades e questionamentos nela baseados.
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sobre os problemas da pratica educativa, em oportunidades posteriores, porque relativas

aos contextos especificos do trabalho dos futuros professores.

Recordo que essas discussdes, por vezes, irritavam alguns alunos mais adaptados
ao modelo “causa-e-efeito”, que questionavam a qualidade da formacdo técnica na
graduacdo por indicar a impossibilidade de previsdo dos problemas e solugdes futuros.
A concepcao de educacdo que eu procurava compartilhar com os alunos em formacéao
inicial era baseada nas nocOes de dialogicidade, provisoriedade e construcdo
colaborativa. Observei, entretanto, que os estagiarios utilizavam em seus planejamentos
didaticos modelos proximos daqueles que seus professores das disciplinas da area da
especifica costumavam utilizar (leitura e interpretacdo de textos); e, além disso,
procuravam ndo criar dissonancias entre o que eles gostariam de propor aos seus alunos
no estagio e o que o professor regente da disciplina propunha nas escolas. Isso limitava

0 campo de acdo e o0 tateamento das primeiras vivéncias dos estagiarios.

No ambito do meu curso de doutorado em educacado, sentia-me “convocada” a
continuar a investigacdo sobre ensinar e aprender, agora percebendo o cotidiano escolar

também do ponto de vista do “formador”.

Meu interesse em aprofundar investigacdes a respeito da educacgéo inclusiva foi
uma conclusdo quase Obvia, considerando minha trajetoria anterior. Desde a graduacgéo
estive interessada e envolvida com as questdes pertinentes ao ensinar e aprender, em
seus limites e possibilidades: concepgdes tedricas sobre obstaculos para a
aprendizagem, modos de desenvolver a relagdo ensino-aprendizagem, questdes relativas
a formacdo e ao desenvolvimento profissional do professor, concepcdo de sujeito e
educabilidade, entre outras. Entendi, por fim, que essas questGes poderiam ser
aprofundadas no &mbito da educagdo inclusiva, dadas as atuais circunstancias historicas
que envolvem a busca das possibilidades de uma educacéo para todos, que envolvem a

superacdo de velhas fronteiras entre areas do saber, teorias e metodologias.

O envolvimento com um grupo de pesquisa que tem como eixo de investigacédo
as politicas de inclusio escolar’ tornou-se um ponto de sustentagdo em nosso percurso.
Os dialogos que mantivemos periodicamente em espacos como disciplinas especificas,

elaboracdo de investigacbes conjuntas sobre politicas educacionais, experiéncias

" Ndcleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar, do Programa de P6s-Graduagdo em Educagio -
UFRGS.
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inclusivas, produc6es académicas, entre outras atividades, nos permitiram aprofundar e
revisar literatura na area, além de refletir sobre a elaboracdo de nossos objetos e

pesquisas.

A partir desse percurso e no contexto desse trabalho colaborativo, constitui a
proposta de investigar a tematica que articula, em perspectiva, a acdo docente, a
formacédo continuada e a inclusdo escolar no contexto da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre/RS, tendo como objeto a articulacdo entre a formacdo continuada,
proposta em cursos de formacdo interativa individualizada sobre inclusdo escolar,
concebida em conexdo com o projeto politico pedagdgico da rede de ensino em questéo,
e seus possiveis desdobramentos para a acdo docente. Como referéncias e interlocutores
para esse estudo, apontamos para autores que auxiliam na compreensdo de processos em
continua transformacdo, com possibilidades de aprofundamentos e reelaboragdes
propositivas, como Humberto Maturana, Edgar Morin, Georges Lapassade, Antoine

Lourau, Aida Vazquez, entre outros.

Esse é o fio condutor do trabalho que foi empreendido nesta investigacédo e esta

apresentado a seguir.
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2. A Trajetoria da Pesquisa

O propoésito desta sessdo € apresentar a tematica, 0s objetivos e as
atividades desenvolvidas para a elaboracdo da pesquisa. Oportunamente, estardo

explicitados os processos vividos pelos participantes envolvidos.

A Temética
“Acdo docente, formacdo continuada e inclusdo escolar” é a temética desta
pesquisa. O objeto foi a experiéncia em torno da formacéo interativa individualizada®,
partindo de analises sobre 0s processos vividos na Rede Municipal de Ensino de Porto

Alegre/RS e buscando possiveis desenvolvimentos posteriores a essa vivéncia.

A perspectiva tedrico-metodoldgica desta pesquisa associa-se as caracteristicas
da pesquisa educacional qualitativa, constituindo-se em uma proposi¢do definida por
principios elaborados a partir da articulagdo entre a pedagogia institucional e a
abordagem sistémica. De modo geral, tais principios referem-se a implicagdo dos
sujeitos, incluindo-se o pesquisador, a valorizacdo do processo em detrimento dos
resultados e a busca da compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos

envolvidos.

Segundo Bogdan & Biklen (1994), as caracteristicas enfatizadas na pesquisa
educacional qualitativa referem-se a descricdo dos dados recolhidos, em forma de
palavras ou imagens e ndo de nudmeros (descricbes narrativas do que consiste
determinada situacdo ou visdo de mundo); a concepcdo segundo a qual nada é trivial,
tudo tem potencial para constituir pistas de compreensdo mais esclarecedoras; e a
tendéncia dos investigadores para analisarem seus dados de forma indutiva: “nédo

recolnem dados ou provas com o objectivo de confirmar ou infirmar hipdteses

® Esta denominagdo refere-se & metodologia que embasou o Curso intitulado “Diferencas na escola e
possibilidades educativas™ (Baptista, Andrade e Miller, 1999), desenvolvido com docentes e outros
profissionais ligados as séries iniciais do ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre/RS. A proposta de formag&o continuada que desenvolvemos se alinhou aos principios de formacéao
que priorizam a reflexdo sobre a prética docente e seu contexto. Em sua elaboragdo, pautamo-nos em um
modelo inovador baseado na pedagogia institucional, intitulado formacgdo interativa individualizada,
caracterizado por: presencialidade/ndo-presencialidade; interatividade dos participantes; atividades
multiplas, que exigem implicagdo pessoal; uso de suportes adicionais (como video e leituras); analise das
praticas e replanejamentos; e andlise do contexto de insercdo. Essa experiéncia serd detalhadamente
explicitada no capitulo 1V; neste momento, apenas sinalizo a centralidade dessa experiéncia na
constituicdo do objeto da investigacao.
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construidas previamente; ao invés disso, as abstrac¢des sdo construidas a medida que
os dados particulares que foram recolhidos se vdo agrupando” (Bogdan & Biklen,
1994:50).

Essa perspectiva permitiu fazer uma abordagem investigativa que tanto nos
desse algumas informagGes pontuais a respeito da experiéncia com a formacgéo
interativa individualizada como nos permitisse conhecer processos relacionados as
idéias-chave da tematica, e que vém ocorrendo durante a implementacdo das politicas

de inclusdo escolar na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

As articulagdes necesséarias no &mbito desta pesquisa entre o plano tedrico e o
objeto fundamentam-se na nogéo de complexidade (Morin, 1999). Para o autor:
Todo o sistema constitui uma unidade complexa comportando
diversidade e multiplicidade, e até antagonismo. Os *“sistemas
vivos” e 0 sistema da vida no seu conjunto (ecossistema, biosfera)
dio ao termo complexo um sentido pleno: plexus
(entrelacamento) vem de plexere (entrelagar). O complexo —
aquilo que estd entrelacado em conjunto — constitui um tecido
estreitamente unido, embora os fios que o constituam sejam

extremamente diversos. A complexidade viva é a diversidade
organizada (Morin, 1999:335).

Uma operacdo légica emerge dessa no¢do; podemos distinguir (distingdo) o
objeto do seu contexto para, entdo, focalizar as suas relacbes com esse mesmo contexto
(conjuncdo), de modo a constituirmos uma complexidade organizada. Tal logica esta
fundamentalmente ligada a nocdo de recursividade (Morin, 1997), que se associa a
anterior e constitui o eixo que conduz & percepc¢ao sobre os movimentos que articulam
as trés idéias-chave da tematica. Para o autor, “no processo recursivo, os efeitos e
produtos s@o necessarios para 0 processo que os gera. O produto é produtor daquilo

queo produz” (Morin, 1997:123, traducdo minha).

Nesse sentido, esta pesquisa considerou que ha um processo constituido por
continuidades, descontinuidades e/ou rupturas, ao longo do tempo; que conecta e
desconecta influéncias mutuas entre a acdo docente, a formacéo continuada e a incluséo
escolar; que nos permite voltar um olhar interrogativo sobre esse processo, para nos
lancarmos a novos “alvos”, com novas possibilidades e podendo percorrer outros

caminhos.
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Um movimento como esse remeteu a investigacdo, ora de situacdes, ora de
idéias, ora de significados, que permitissem construir uma leitura critica e
compreensiva, pautada pela vivéncia dos participantes da formacdo interativa
individualizada e pelas suas relagbes com o contexto da Rede de Ensino de Porto
Alegre. E, nesse contexto, a existéncia de um projeto de educacdo, que contemple a
inclusdo, necessariamente envolve a articulagdo entre a formacdo continuada de
educadores e a reorganizacao curricular. Ambas, a0 mesmo tempo em que constituem o
processo pedagdgico, tornam-se produtos desse processo e 0 realimentardo. Essa é a

dindmica que envolve a presente pesquisa.

Em outras palavras, a pesquisa orientou-se pela consideracdo das influéncias
matuas entre a formacdo continuada de educadores e a implementacdo das politicas de
inclusdo escolar na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, particularmente com
alunos com necessidades educativas especiais. Partindo dessas bases buscamos o
aprofundamento sobre as especificidades da formacao interativa individualizada como

dispositivo de formacao continuada.

As possibilidades que uma pesquisa como esta nos coloca sdo relativas a
pesquisa da pratica docente e a analise dos critérios de utilizacdo da formacéo
continuada nas redes de ensino, no sentido em que abre possibilidades de analise sobre a
gestdo e a avaliacdo da formacdo continuada nos diversos contextos e processos de

educacdo inclusiva.

Explicitando um pouco mais, podemos ainda considerar que a formacao
continuada se torna um espaco de possibilitacdo para o desenvolvimento da qualidade
da educacdo. Nesse sentido, a investigacdo sobre as contribuicbes da formacéo
continuada torna-se um foco privilegiado de estudos, uma vez que € um dos recursos
centrais na profissionalizacdo docente, tanto pelos motivos relativos a melhoria e ao
desenvolvimento da pratica educativa quanto por aqueles relativos ao debate e
estabelecimento das politicas publicas educacionais. Essa é uma discussdo que vem
sendo amplamente desenvolvida no pais, com base em diversas perspectivas tedricas.
No ambito dos estudos no Rio Grande do Sul, podemos destacar a contribuicdo
crescente relativa a tematica das politicas publicas na area da educacdo, representada
pelas discussbes propostas em Baptista (2003 e 2004 a,b), Baptista e Dorneles (2004),
Brizolla (2000) e Viegas (2004), entre outros.
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No contexto da gestdo municipal da educacdo, algumas proposices de
utilizacdo do dispositivo “formacdo continuada” merecem uma reflexdo apurada. As
vantagens estariam ligadas a avaliacdo de experiéncias pautadas pela busca de qualidade
da educacédo, ao problematizar as bases em que a formagdo continuada pode se tornar
uma “estratégia ativadora” de projetos e politicas educacionais; ao planejamento
otimizado das horas-atividade a que se dedicam os seus docentes; e, ainda, a relacéo

custo-beneficio dos investimentos financeiros de uma gestéo.

A oferta de cursos de formacdo continuada pode instaurar processos de estudos
colaborativos e aprendizagens sobre problemas enfrentados no cotidiano escolar pelos
docentes. Entretanto, como processo, a formacdo continuada parece merecer uma
reflexdo com a meta de avaliar a sua dindmica caracteristica e o0s resultados
institucionais esperados. Assim, um outro aspecto relevante nesta investigacdo é uma
aproximacgdo com os fatores que permitem caracterizar em que medida a formacéo
continuada “merece” essa designacdo. Em outras palavras, investigar “o que” e “como”
constitui a formacdo continuada, de acordo com a reflexdo dos envolvidos nesses

[processos.

Essa é uma discussdo que se amplia, pois nos remete a buscar suporte em
diversos outros debates, porque constitutivos, relativos: ao papel e aos modelos da
formacéo inicial e também da continuada para a pratica docente; as relagbes entre
educacdo e educacdo especial; as propostas e praticas de educacdo inclusiva; aos
sistemas de ensino; as politicas publicas educacionais, entre outros.

Contudo, para nds, os aspectos tedrico-metodologicos da formagdo de
professores somam-se a necessaria analise paradigmatica que confere diferentes
interpretacdes ao ato educativo. Os desafios decorrentes dessa analise sinalizam que as
diretrizes para uma discussdo relativa a atuacdo docente se associam aos contextos de
intensa mudanca, na perspectiva das inovacGes educacionais que promovam a
democratizagdo do ensino. E nesse contexto, em posi¢do de destaque, a investigacdo das
caracteristicas delineadoras dos “saberes” docentes, considerando-se o atendimento as
diferencas e as possibilidades de uma pedagogia que valorize a individualizagdo dos
percursos de formacéo.

E preciso que se diga, ainda, que as mudancas ocasionadas com 0s processos de

educacdo inclusiva exigem que se discuta a relacdo entre os saberes da educacdo e da
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educacdo especial, ressignificando-se a fungdo docente e buscando contribuir com os
processos de transformacdo que envolvem os sistemas de ensino. Estdo colocados,
portanto, desafios inéditos, exigindo forte comprometimento com as bases de uma
educacdo que possa ter como referéncia todos os alunos. Dos educadores séo exigidas
capacidades para novos delineamentos profissionais, criatividade e adequacdes
qualitativamente diferenciadas quanto ao “saber” e ao “saber-fazer” docente. Importa-
nos conhecer como 0s docentes vém respondendo a esses novos desafios, delineando

perspectivas de colaboracdo das nossas proprias acdes nesses processos.

As Questbes da Pesquisa
A partir desse horizonte reflexivo ganham relevancia as seguintes questdes de

pesquisa:

e Como compreender a dimensdo de continuum existente entre formagéo continuada e

acao docente?

e Quais as relacdes existentes entre as propostas de formagdo e a acdo docente,
considerando-se as politicas de inclusdo da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre/RS?

e Que caracteristicas (singularidades) de formacdo em servico tendem a favorecer a

acao docente em um contexto de educacao inclusiva?

A Perspectiva Teorico-Metodoldgica

Na investigagdo da temética em torno da acdo docente, da formagdo
continuada e da inclusdo escolar, conforme explicitado inicialmente, a perspectiva
tedrico-metodoldgica delineou-se pela articulacdo entre a abordagem sistémica e a
pedagogia institucional. Tal articulacdo configura aspectos que geram consequéncias
para 0s passos metodoldgicos da pesquisa, colocando-a em sintonia com a perspectiva
qualitativa de investigacdo em educacdo (Bogdan & Biklen, 1994).

A investigacdo educacional qualitativa pode ser caracterizada pela associagéo de
alguns aspectos que a delineiam, como: as entrevistas em profundidade, a presenca do

investigador nos ambientes em processo de investigacdo e 0 recurso a descricdo e
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interpretacdo dos processos percebidos pelo investigador. Nessa investigacdo, a
coeréncia com o0 universo teoricoé explicitada a partir dos seguintes aspectos como
parametros de acdo metodoldgica:

e compde uma perspectiva que coloca em evidéncia o entendimento de que a

experiéncia humana é mediada pela interpretacéo;

e preocupa-se em buscar os sentidos construidos pelas pessoas participantes do

processo de investigacdo, incluindo-se o investigador;

e admite-se que o comportamento das pessoas em organizacfes formais nem
sempre € limitado pelas normas e regras fixadas, ou seja, 0 comportamento
das pessoas varia de acordo com 0s processos interativos desenvolvidos, que

estabelecem significados, 0s quais estdo sempre sujeitos a negociagéo;

e necessariamente, ao perceber e interpretar tais processos, o investigador
considera os sentidos que lhes séo atribuidos pelos sujeitos que atuam no
ambiente em investigacdo, isto é, o foco do investigador € 0 modo como 0s
processos de definicdo de sentidos se desenvolvem nas interagdes (Bogdan
& Biklen, 1994:56).

Associando-se a compreensdo contextualizadora da pedagogia institucional a
abordagem sistémica, podemos vislumbrar, como efeito mais imediato dessa
aproximacdo, o fortalecimento de uma perspectiva inter/transdisciplinar que, partindo
da contextualizacdo, envolva os sujeitos e analise 0s seus saberes para além das
fronteiras especificas das disciplinas de origem e ative a sua necessaria implicagdo com
0 ato que significa encontro (de pessoas e de projetos).

De acordo com a pedagogia institucional, considera-se a relacdo dialética entre
os elementos primordiais para a existéncia da instituicdo formal: o grupo e as regras.
Dessa perspectiva, a dindmica institucional & considerada em duas dimensdes: a
instituida (estabelecida e cristalizada nas formas de acéo e processos) e a instituinte (o
“estar sendo” do cotidiano que admite abertura para a configuracéo de novas regras). Ha
na teorizacdo da pedagogia institucional a valorizagédo da autogestdo como um dos
conceitos centrais, que define as possibilidades de acdo dos sujeitos, balizadas pela
dupla dialética individual-coletivo. E uma idéia que implica interacdo, processualidade,
movimento e instabilidade.

Essas caracteristicas conectam a pedagogia institucional a abordagem sistémica,
na qual ha uma valorizagdo da triade formada pelos componentes que caracterizam o
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pensamento sistémico novo-paradigmatico® - instabilidade, intersubjetividade e
ampliacdo do foco (Vasconcellos, 2002) - permitindo a constru¢do de uma nova visao

de mundo e instituindo rupturas com o pensamento cientifico moderno.
O pensamento pedagdgico pautado nessas teorias tem implicacfes que séo

metodolodgicas e didaticas, pois sdo pressupostos que ndo dissociam teoria, metodologia,
fendmeno e projetos de educacdo. Além disso, geram algumas andlises a serem
consideradas na formacdo de professores, tanto no que se refere a teoria quanto a

metodologia™.

Procedimentos

Os procedimentos para a realizacdo desta investigagdo constituiram-se de atividades
complementares entre si, envolvendo: a¢do constante de um “grupo operativo”; andlise
documental; realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com docentes participantes da
formacdo interativa individualizada, com gestores e assessores municipais ligados ao
Nivel de Educacdo Especial/SMED"; reflexdo sobre os dados, constituindo os eixos
analiticos e contextualizando-o0s nos processos da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre; descricdo compreensiva e interpretativa das conclusdes relativas aos objetivos
da investigagéo.

A trajetéria da pesquisa pode ser identificada em trés momentos que serdo

explicitados a seguir: 0 grupo operativo, a analise documental e as entrevistas.

a) O ““grupo operativo”
O que estou chamando aqui de “grupo operativo” denota um modo de atuar
colaborativo, que colocou em relacdo estreita os olhares, as agdes e as interagdes

investigativas de pessoas em formacdo inicial e continuada: eu, o orientador - o

% A expressdo “novo-paradigmatico” designa, de acordo com Vasconcellos (2002), o conjunto de teorias
identificadas com o pensamento sistémico e que colocam em evidéncia a influéncia do pesquisador na
constituicdo da pesquisa e a superacdo da crenca no realismo, na objetividade e na estabilidade do
universo.

10 Esses aspectos serdo abordados e discutidos nas sessdes seguintes. A respeito do aprofundamento de
tais analises, ver também Andrade (2004b).

1 A denominacio “Nivel de Educagdo Especial” da SMED refere-se & identificacdo atual de uma das
instancias organizacionais da Secretaria, a qual é responsavel pela elaboracéo e articulagdo de politicas de
formacdo de professores e de incluséo escolar na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.
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interlocutor privilegiado - e a bolsista de iniciacdo cientifica, que participou

prioritariamente do trabalho de campo, com tarefas operacionais e reflexivas'.

Os momentos coletivos de trabalho valorizaram a consideracdo das diferentes
perspectivas de cada um nas compreensdes e analises tecidas. A combinacao entre 0s
momentos coletivos e aqueles individuais nos proporcionou romper com a dicotomia
reflexdo-acdo no desenvolvimento das atividades, ou seja, nos proporcionou maior
coeréncia com 0 universo teorico pautado pela nogdo de complexidade, isso, pelo fato
de haver diferentes perspectivas de andlise interagindo. Além disso, tornou a idéia de
rede um dos suportes desse movimento metodolégico, no sentido de que o dialogo entre
sujeitos que estdo “cuidando” da pesquisa de um mesmo objeto se tornou uma
necessidade e uma referéncia nas tomadas de deciséo. Isso ficou evidente, por exemplo,
nos momentos de atividades de leitura dos documentos, de realizacdo e analise das
entrevistas, de encontros com o orientador e encontros com os demais colegas do grupo
de pesquisa ao qual somos vinculados; todos se deram com a presenca das pessoas
desse “grupo operativo”. Na processualidade assim constituida por este “grupo
operativo” emergiram 0s pontos nodais da anélise que deram suporte a construgdo dos
eixos de andlise apresentados mais adiante. Isto €, a necessidade de caracterizar o
contexto (institucional, profissional e também pessoal) captando a sua dimensdo auto-
organizadora, distinguindo aspectos relevantes para a compreensao das questfes em tela
para, posteriormente, operar uma conjuncdo entre eles, de acordo com a perspectiva da

autora e admitindo a impossibilidade de controle.

Tais atividades e movimentos caracterizam a afirmagéo feita anteriormente, segundo

a qual esta pesquisa baseou-se em uma multiplicidade de instrumentos.

b) A anélise documental

A analise das trajetdrias de grupos que produziram registros permite que o conjunto
desses materiais seja considerado como uma producéo de especial interesse na busca de
padrdes e eixos de andlise relevantes que auxiliem a compreensdo dos fendmenos em
estudo. Lidke e André (1986:38) assinalam que a analise de documentos, oficiais ou

pessoais, é particularmente adequada quando se busca identificar informacGes a partir

12 Refiro-me & aluna do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFRGS Gisele Susan
Giacomin.
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de interesses especificos. As autoras, citando o texto intitulado “Content analysis for the
social sciences and humanities”, de O. R. Holsti, ainda situam a pertinéncia do uso da
anélise documental:

Quando o interesse do pesquisador € estudar o problema a partir
da propria expressao dos individuos, ou seja, quando a linguagem
dos sujeitos € crucial para a investigacdo. Nesta situacdo incluem-
se todas as formas de produgéo do sujeito em forma escrita, como
redaces, dissertacOes, testes projetivos, didrios pessoais, cartas
etc. (Holsti apud Liidke e André, 1986:39).

No ambito desta pesquisa a analise documental foi um recurso enfatizado,
considerando-se seus objetivos.

Houve dois conjuntos prioritarios de documentos: materiais referentes a formacao
interativa individualizada e documentos que organizaram as politicas educacionais da
Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre.

O primeiro conjunto de materiais, relativos a formacao interativa individualizada,
compreendeu: relatos escritos dos tutores do curso; relatorios arquivados de autoria dos
concluintes — (ficha de inscricdo, descrevendo dados de identificagdo e objetivos
pessoais para 0 curso, atividades do caderno didatico e projetos desenvolvidos) - ao
longo das cinco etapas da formacao interativa individualizada, entre os anos de 1999 a
2002; documentos de divulgacdo e andlise anterior da experiéncia com a formacao
interativa individualizada, representados pelas produgdes académicas que analisaram a
experiéncia com a formagéo interativa individualizada, apresentados em eventos
nacionais™.

Os documentos relativos ao curso sdo aqueles produzidos durante as cinco edi¢fes
que foram oferecidas, entre os anos de 1999 a 2002. Nesse periodo, 37 escolas foram
abrangidas. Também é significativo destacar, neste momento, que de um total de 133
inscritos 90 participantes (ou 68%) concluiram o curso.

Para a leitura e o registro das informag0es consideradas relevantes houve algumas
acOes consecutivas. Na etapa inicial, procedemos a organizacdo do material arquivado

referente as cinco etapas do curso “Diferencas na escola e possibilidades educativas”.

13 Os artigos de divulgacdo do trabalho sdo: Andrade, Baptista & Miiller, 2000; Baptista e outros, 2000,
Baptista, Andrade e Mdiller, 2002; e Baptista, 2004a.

1 Em texto anterior (Andrade, 2004a), o nimero total de inscritos foi indicado como 154 sujeitos. A
diferenca entre esse nimero e o total ora apresentado € uma decorréncia da inclusdo indevida de um
grupo de docentes/alunos que participaram de atividade de formacdo diferente daquela integrante da
presente analise.
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Procuramos reunir todo o material arquivado fazendo uma identificacdo, por etapa do
curso, de todos os inscritos, dos concluintes, dos materiais arquivados pertencentes a
estes Ultimos e uma listagem das escolas atendidas pelo curso.

Na seqliéncia, houve a leitura e analise do material arquivado de cada um dos 90
concluintes. Tais a¢oes foram realizadas tanto por mim quanto pela bolsista de iniciacdo
cientifica. A etapa consecutiva foi a de identificar interlocutores que seriam
entrevistados, resultando em 15 pré-selecionados; e, ainda, houve a sistematizacdo de
informac@es consideradas relevantes para a analise mais ampla na pesquisa.

Consecutivamente a compilacdo dessas informacdes contextuais, fizemos a escolha
final dos docentes a serem entrevistados, elegendo critérios prioritarios que definiram a
permanéncia de todos os sujeitos escolhidos inicialmente. Os critérios emergidos da
leitura e analise dos documentos dos participantes e que estavam presentes nos
relatdrios dos interlocutores selecionados foram relativos a:

e presenca de reflexdes sobre mecanismos processuais como oportunidades para a
gestdo da educacdo inclusiva na escola;

e profundidade na interpretacéo das atividades propostas no curso, como: afirmacéo
de uma disposicdo pessoal favoravel a inclusdo associada a uma capacidade de
delinear suas davidas e modos de sua inser¢do no processo; criatividade na recriacdo
das atividades propostas pelo curso a serem realizadas com suas classes, justificada
pela sua andlise do contexto da classe e por uma habilidade para criar mecanismos
de aproximacgdo para os alunos atingirem os objetivos tracados; preocupacdo em
descrever o0s elementos considerados importantes para delinear analises da
experiéncia nas atividades com os alunos;

e capacidade de mobilizar-se para a discussdo didatica e tedrica, demonstrando
maior envolvimento como docente em contexto de educacao inclusiva;

e capacidade de elaboracao tedrica, representada por: referéncia a autores e teorias
estudados anteriormente na construcdo da interpretacdo das atividades propostas
pelo curso; referéncia a analises sobre educacéo e/ou educacao especial; capacidade
de articular elementos e atribuir-lhes significado em um tema refletido (incluséo,
mudanca da pratica, desenvolvimento do sujeito, aprendizagem, entre outros);

e capacidade de articulacdo das analises propostas pelo curso com questdes relativas
a relacdo professor-aluno e adulto-crianca;

o afirmacdes auto-reflexivas na interpretacdo das atividades propostas pelo curso.
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Essas caracteristicas foram percebidas na analise dos relatdrios dos 15 selecionados,
em maior grau que os demais e/ou com uma combinacdo entre duas ou mais
caracteristicas que os destacavam em relagdo aos demais. Portanto, tornaram-se “alvos
prioritarios” em relacdo aos demais participantes que também apresentaram esse perfil,

qguando pensamos nos objetivos desta pesquisa.

O segundo conjunto de documentos analisados foi composto por materiais relativos

as politicas educacionais da SMED/Porto Alegre, dentre 0s quais destaco:

- Caderno Pedago6gico nuamero 9, Ciclos de formacdo — Proposta Politico-
Pedagodgica da Escola Cidada. Secretaria Municipal de Educacéo, Porto Alegre,
maio de 2003 (3% edigdo).

- Caderno Pedagdgico numero 15, Proposta Pedagogica da Educacéo Infantil.
Secretaria Municipal de Educacédo Infantil, Porto Alegre, agosto de 2003 (3%
edicdo).

- Plano Municipal de Educacdo (versdo parcial), Secretaria Municipal de
Educacdo, PortoAlegre, dezembro de 2004.

- As Politicas de Educacdo Especial na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre: 1989-2000. Porto Alegre, 2002. Dissertacdo de Mestrado em Educacéo,
Francisco Dutra Santos Junior (UFRGS). (Santos Janior, 2002).

- Documentos dos Arquivos Pessoais. Sintese de Reunifes de Trabalho da
Assessora da Regional Centro/Norte. Realizada por Lenize Henz Pistdia, no
periodo 2002-2004.

Esse segundo conjunto de materiais é formado tanto por documentos chamados
oficiais quanto por outros chamados pessoais (Bogdan & Biklen, 1994). Os documentos
oficiais foram considerados como fontes na pesquisa por representarem as metas de um
periodo historico, constituintes do contexto em anélise na pesquisa. Com relacdo aos
documentos pessoais referidos acima, estes estdo sendo considerados como fonte por
serem uma producdo que sistematizou aspectos relativos a experiéncia de uma
profissional, que vem ocupando um cargo de Assessoria ligada diretamente ao Nivel de
Educacao Especial desde 2002, esta no quadro efetivo da SMED ha cerca de 14 anos e

integra o conjunto de entrevistados.
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Para a analise desse segundo conjunto de documentos, os critérios utilizados foram:
a busca de aspectos ligados a formacéo continuada de educadores na Rede Municipal de
Ensino e, conseqlientemente, ligados a formacdo interativa individualizada; a
identificacdo das diretrizes das politicas educacionais e das politicas de inclusdo; e a
identificacdo de acBes que fossem evidenciadoras dessas politicas.

¢) Realizacéo das entrevistas

A realizacdo das entrevistas foi baseada em roteiros semi-estruturados, elaborados
especificamente para cada grupo de entrevistados, 0s quais se encontram disponiveis
entre 0os anexos (Anexo 1). Os aspectos que julgamos pertinentes serem abordados
também tiveram por base a analise dos relatorios dos participantes do curso. No caso
dos docentes, os critérios foram relativos a busca de entendimentos quanto a trajetoria
do profissional e a relacdo entre as reflexfes a partir do curso e a préatica do profissional.
Para as entrevistas dos gestores e assessor, os critérios foram relativos a busca de
entendimentos quanto a coeréncia entre as diretrizes e as a¢es na implementacdo das
politicas educacionais. A realizacdo das entrevistas ainda teve o proposito de atualizar e

complementar as informagdes obtidas pela analise documental.
As entrevistas foram gravadas, posteriormente transcritas na integra e analisadas.

A operacionalizacdo do trabalho de investigacdo envolveu mudancas no
planejamento inicial das entrevistas; houve um contato preliminar com os 15 docentes
selecionados e todos aceitaram participar da pesquisa. Entretanto, duas entrevistas ndo
foram concretizadas. Mesmo assim, o total de docentes entrevistados resultou em 14
sujeitos, por incluir-se uma participante (nao selecionada inicialmente) a convite de uma

das entrevistadas selecionadas, o que foi aceito por nds sem questionamentos.

Além dos docentes participantes do curso, 0s outros quatro entrevistados foram trés
gestores e um assessor, todos ligados ao Nivel de Educacdo Especial da SMED-Porto
Alegre/RS e atuantes na quarta e ultima gestdo da Administracdo Popular na Prefeitura
de Porto Alegre. Nesse caso, 0s critérios para a selecdo foram a ocupacdo do cargo, a
disponibilidade e a possibilidade de localiza-los atualmente.

O total final de entrevistados é de 18 sujeitos, sendo 14 docentes™ ligados ao ensino

fundamental; 3 gestores e 1 assessor ligados ao Nivel de Educacdo Especial da SMED.

5 Em respeito a solicitagdo dos docentes entrevistados, alguns nomes séo ficticios.



36

As entrevistas foram realizadas, em sua maioria, nas escolas onde cada docente
trabalhava, na sede da SMED ou na FACED/UFRGS, tendo ficado a critério dos

entrevistados a escolha do local, data e horario apropriados.

Neste item, ao descrever os procedimentos realizados, gostaria ainda de apresentar,
brevemente, um perfil dos 18 entrevistados na pesquisa. Uma descricdo individualizada
dos entrevistados encontra-se disponivel entre os anexos (Anexo I1).

De modo geral, o perfil dos docentes escolhidos indica um grupo que possui:
formacdo inicial que varia entre as areas da educacdo (pedagogia e licenciaturas) e da
educacdo especial, sendo que alguns tinham formacdo em nivel de pds-graduacdo;
tempo de experiéncia docente variavel, oscilando de 3 a 29 anos (a época do curso);
capacidade reflexiva de modo a implicar-se na acdo docente, segundo a apreciacéo
realizada pelo “grupo operativo”; e variabilidade quanto as fun¢BGes que ocupavam na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (professor-referéncia de ano-ciclo, de turmas
de progressdo, de areas, de Laboratério de Aprendizagem, de Sala de Integracdo e
Recursos, além das funcdes de Supervisdo e Orientacdo Pedagogica).

Os quatro profissionais ligados ao Nivel de Educacdo Especial da SMED ocupavam
0s cargos de gestores e assessor, conforme dito anteriormente, e as caracteristicas de
formacéo inicial coincidem com aquelas dos docentes, sendo que a formacéo em nivel
de pés-graduacdo é o doutorado™® na 4rea da educacdo para trés deles e a especializacido

Lato Sensu para um.

16 Até 0 momento da concluséo do presente estudo, a formacao em Pés-Graduago Stricto Sensu de tais
assessores era o doutorado concluido para um e em curso para dois deles.
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3. Considerar a Complexidade: questdes tedricas

Considerar a complexidade como uma caracteristica inerente aos processos,
articulando essa compreensdo no percurso de uma investigacdo, € um desafio teorico
que vem sendo apontado como necessario no d&mbito da educacdo (Meirieu, 2002;
Nicolescu et. alii. 2000; Morin, 2002; Maturana, 1999 b). O enfoque transdisciplinar
aponta para uma relagcdo de necessidade com a ruptura das fronteiras disciplinares e da
fragmentacédo na leitura dos fendmenos, pois permite ampliar o foco de leitura sobre os
mesmos. Esta é uma concepcao epistemologica com efeitos nas formas de proceder que
legitimam compreensdes mais precisas e contribuem com a busca de compreensdes
diversificadas, implicando os envolvidos e considerando 0s movimentos temporais

anacrénicos das acdes.

Estas tendéncias no desenvolvimento do conhecimento cientifico vém sendo
pautadas pelas teorias associadas ao pensamento sistémico. Para situar as bases teoricas
que pautaram o presente estudo, parto de uma explicitacdo do ponto de vista cientifico
que se pode identificar no pensamento sistémico, abordando o seu historico e sua
epistemologia interna. Sigo apresentando uma discussdo sobre considerar a
complexidade no campo da educacgdo, com base em Edgar Morin, Humberto Maturana e
Philippe Meirieu, interlocutores privilegiados na investigacdo. E finalizo, com a busca
de conexfes dessas nogdes com a pedagogia institucional e as questdes relativas a

formacéo continuada de professores.
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O pensamento sistémico, uma historia recente...

Em seu histérico’’, vé-se que o pensamento sistémico tem origem em diversas
areas, como a Biologia, a Antropologia, a Fisica, entre outras. Alguns pesquisadores
inovaram o pensamento cientifico, no inicio do século XX, propondo as teorias
chamadas “sisttmicas”. Entre seus desdobramentos merecedores de énfase, estdo a
modificacdo nas concepcOes de realidade, de pesquisador e de aprendizagem envolvidas
na producdo da Ciéncia. Nesse sentido, hd rupturas com o paradigma tradicional da
ciéncia, aquele definido por um perfil naturalista, experimental e objetivista.
Inicialmente, pode-se dizer que esses estudiosos procuraram ultrapassar a fragmentacéo
disciplinar, assim como aquela relativa aos niveis organico e inorganico, nos estudos

cientificos sobre a natureza e a cultura.

Vasconcellos (2002) situa o quadro geral das teorias sistémicas em duas
posicdes epistemoldgicas™, as teorias associadas ao paradigma tradicional (Teoria Geral
dos Sistemas e Teoria Cibernética), porque ndo conseguiram tornarem-se teorias
efetivamente transdisciplinares; e aquelas associadas ao novo paradigma (Teoria da
Autopoiese/Biologia do Conhecer; Cibernética da Cibernética/Construtivismo e Si-

Cibernética), por serem teorias transdisciplinares.

Baseando-se no bidlogo austriaco Ludwig von Bertalanffy (1973), Vasconcellos
(2002) ainda situa as teorias sistémicas em duas tendéncias bésicas: a organicista e a
mecanicista. Bertalanffy associou a tendéncia organicista com a sua Teoria Geral dos
Sistemas, pelo destaque dado aos organismos ou aos sistemas nhaturais, como 0S
bioldgicos e os sociais; e a tendéncia mecanicista com a Teoria Cibernética de Norbert
Wiener, pelo destaque dado aos sistemas artificiais, as méaquinas. E Vasconcellos
propde, ainda, que entre as teorias associadas ao novo paradigma, aquelas intituladas
Teoria da Autopoiése e Biologia do Conhecer sejam consideradas na tendéncia

organicista; e, que as teorias intituladas Cibernética da Cibernética, Construtivismo e a

7 A apresentagio das teorias relativas ao pensamento sistémico sera realizada tendo por base a
sistematizagdo de Vasconcellos (2002), incluindo-se as ampliagfes aqui consideradas necessarias.

8 A autora justifica conceber a Teoria Geral dos Sistemas e a Teoria Cibernética mais proximas do
paradigma tradicional da Ciéncia, pelo fato de que ambas teorias ndo ultrapassaram os pressupostos da
objetividade e do realismo do universo; esta ultrapassagem é o que define uma teoria como sendo
transdisciplinar ou novo-paradigmatica (VVasconcellos, 2002:188).
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Si-Cibernética sejam consideradas na tendéncia mecanicista, pelos motivos ja

explicitados.

Esta divisdo interna pode ser melhor visualizada no quadro abaixo, desenvolvido
por Vasconcellos (2002) e aqui apresentado com algumas modificagfes, que a seguir

serdo explicitadas:

Tendéncia Organicista Tendéncia Mecanicista
(dos seres vivos) (das maquinas)
Pensamento sistémico tradicional Teoria geral dos sistemas Cibernética
Pensamento  sisttmico  novo- | Teoria da Autopoiése Cibernética da Cibernética
paradigmatico : . L
Biologia do Conhecer Construtivismo

Si-Cibernética

Quadro 1- Esquematizando o pensamento sistémico

Do meu ponto de vista, considero que as teorias em sintonia com o pensamento
sisttmico novo-paradigmatico devem estar em intercomunicacdo, em uma
demonstracdo esquematica, como esta acima. Tanto por algumas terem se constituido a
partir da interagdo entre seus autores, como por ndo separarem seu foco de analise entre
0S seres vivos e as maquinas. Isto é, pelo fato de estas teorias apontarem conceitos

validos para a leitura dos fendmenos da vida como um todo.

As diversas teorias sistémicas vistas sob essa separagdo epistemoldgica,
culminaram na constituicdo de um pensamento sistémico novo-paradigmatico. Suas
caracteristicas sdo aquelas que se opdem aos pressupostos da ciéncia tradicional,
pautada pelo desvelamento do realismo subjacente aos fendmenos, de modo objetivo,

simples e cumulativo.

No novo paradigma, 0s pressupostos para a atividade cientifica transitam para a
complexidade, a instabilidade e a intersubjetividade, ou seja, maltiplas e provisorias

relacBes a serem estabelecidas por um conjunto de sujeitos, criando diversos niveis de
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realidade. Esta triade, ao tornar-se comum as pesquisas e as praticas cientificas, teria o
potencial de favorecer a percepc¢do e construcao da realidade, de forma a buscar a mais
ampla rede de relagOes, de integracdo entre seus componentes. Assim, superando, ou
levando a superacdo, da visdo fragmentéria sobre a realidade, pois, possibilita uma visao
ampliada e integradora sobre 0 que se esta observando, o que inclui o pesquisador,
necessariamente.

As mudancas acarretadas sdo paradigmaticas, no sentido em que oferecem um
reenquadramento das percepgdes anteriormente estabelecidas, tanto em relacdo a
articulacdo entre 0s elementos da situacdo em andlise, quanto a posi¢do do pesquisador,
que passa a implicar-se nos processos sob sua analise. Este conjunto diversificado, com
relacdes errantes, transitorias, instaveis, pode ser entendido como aquilo que define o
aspecto sisttmico que caracteriza este novo paradigma. O que se busca ndo sdo mais 0s
aspectos isolados identificadores de um ou outro objeto. Busca-se as relagcdes entre 0s
diferentes elementos/aspectos envolvidos na situacdo em andlise, que integra um
sistema mais amplo, como se fosse o centro de uma espiral que se abre indefinidamente,
com possibilidade da descricdo de tais relagfes ser sempre ampliada. E, o recorte que
se faca desta situacdo em analise, no tempo e espaco, sera sempre arbitrario e por
motivos relativos a execucao da tarefa, mais do que por pressuposicdes epistemologicas.

Para Vasconcellos:

Hoje, quando falo de pensamento sistémico, estou me
referindo a uma visdo de mundo que contempla as trés dimensdes
que distingo na ciéncia contemporanea. Entdo, nesse caso, um
cientista ou um profissional € sistémico ou é novo-paradigmatico,
quando vive — vé o mundo e atua nele - as implicagOes de ter
assumido para si esses novos pressupostos. (Vasconcellos,
2002:148)

Isto leva a entender que a visdo sisttmica de mundo ndo se restringiria apenas ao
ambito da atividade cientifica de um profissional, mas sim o orientaria nas suas a¢oes
existenciais através de sua trajetoria social. Esta possibilidade, certamente, pressuple a
exigéncia de um tempo de reconstrucdo da visdo de mundo do pesquisador, que passa
pela construcao de relacdes diferenciadas, com as pessoas e 0 meio, no fluir cotidiano.

E possivel dar énfase, juntamente com a autora, ao plano das agdes, pois, “quando

se fala de uma ‘nova epistemologia da ciéncia’, esta se falando de uma nova visao ou
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concepcao de mundo e de trabalho cientifico, de uma nova concepcéo de conhecimento,

implicita na atividade cientifica — em suas teorias e praticas” (Vasconcellos, 2002:43).
Para situar melhor a articulagdo entre o pensamento sistémico e a tematica da

presente investigagcdo, passo a explicitar, brevemente, algumas teorias referidas

anteriormente na epistemologia interna do pensamento sistémico.

Distinguindo Algumas Teorias Sistémicas

A Teoria Geral dos Sistemas de Bertalanffy (1901-1972) representou sua busca
no sentido de superar a disciplinaridade, com vistas a interdisciplinaridade. Envolvido
com estudos no ambito da Biologia, desenvolveu conceitos baseados na idéia de
isomorfismos, ou propriedades gerais que aparecem em diferentes disciplinas, o que
“permite aplicarem-se as mesmas abstragfes e 0os mesmos modelos conceituais a
fenémenos diferentes” (Vasconcellos, 2002:196). Em seu horizonte reflexivo estava a
pretensdo de superar a hegemonia dos pressupostos cientificos postulados pela Fisica
(considerados por ele como inadequados para a Biologia e a Sociologia), e encontrar
uma forma “unificada” de fazer ciéncia que contemplasse, inclusive, os problemas da

Biologia e da Sociologia.

Esta forma encontrada foi o conceito fundamental de sistema, cunhado na Teoria

Geral dos Sistemas, que propds principios validos para os sistemas em geral, aplicaveis

as ciéncias que tratam de totalidades ou ‘todos organizados’. Estudando-se os sistemas,

seria possivel alcancar uma sintese do conhecimento que ndo eliminasse as diferencas

intrinsecas aos sistemas, uma vez que 0s sistemas sdo conjuntos complexos de

elementos em interacdo, ndo sendo possivel separar suas partes. Bertalanffy ainda

propds que a Teoria Geral dos Sistemas deveria ter uma linguagem l6gico-matematica
COMO expressao.

O sistema, como totalidade de partes com suas inter-

relagBes, constitui-se instantaneamente e ndo sO a

caracteristica constitutiva do sistema ndo é um simples

somatorio das caracteristicas dos elementos, como também

as caracteristicas dos elementos dependem das relacdes

especificas no interior do complexo. (Vasconcellos,
2002:199)
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Do ponto de vista cientifico, a busca pelas interagdes em um sistema e entre 0s
sistemas impede que o pesquisador conheca 0s elementos isolando-os entre si, pelo
procedimento analitico. O foco deve ser nas relagdes, isto é, nos processos interacionais,
considerando-se a mutualidade entre os elementos de um sistema; o que constitui o
conceito de circularidade, também caracteristico das teorias sistémicas.

No ambito da Teoria Geral dos sistemas, houve uma preocupacdo com a
descricdo das propriedades dos sistemas naturais e artificiais, (nos atomos, nas células,
nas familias, etc), em termos que explicitassem sua organizacdo caracteristica.
Entretanto, para Vasconcellos (2002), Bertalanffy ndo chegou a construir uma teoria da
organizacdo dos sistemas, apenas apontou algumas caracteristicas comuns aos sistemas
sociais, bioldgicos, etc, como as de crescimento, de diferenciacdo, de ordem
hierdrquica. Tal sistematizacdo tedrica surgiu com os estudos de Humberto Maturana e
Francisco Varela. Especificamente, a Biologia do Conhecer, de Humberto Maturana
(Maturana e Varela, 2001), permite superar a concepcdo objetiva da existéncia da
realidade, independente de um observador, tal como encontrada na Teoria Geral dos
Sistemas de Bertalanffy, posto que esta é relativa & concepcao de hierarquia na natureza.
Maturana avangou ao propor que, o que produz a realidade é a distin¢do que dela faca
um observador, portanto o observador € quem faz emergir um sistema qualquer. Para o
autor, qualquer unidade (entidade, objeto) torna-se definida por um ato de distin¢édo ou
designacdo; quando alguém se refere a uma unidade torna implicita a operacdo de
distincdo que a define e torna possivel, elencando as relagfes entre as partes que
acredita compor a sua organizacao (Maturana e Varela, 2001: 47-49).

Neste sentido, mais um destaque ajuda a compreensdo do limite, apontado
anteriormente, na Teoria Geral dos Sistemas. Ao falar de sistemas, a teoria de
Bertalanffy trata dos sistemas abertos, em oposi¢cdo aos fechados (que o autor aponta
como sendo aqueles proprios da area da Fisica, como 0s sistemas termodinamicos, visao
que ele pretende superar, conforme assinalado anteriormente). Os sistemas abertos
possuem fronteiras - por exemplo, a membrana celular - que permitem trocas realizadas
dinamicamente com 0 meio externo, sendo um lugar de relagbes que pode alterar-se,

conforme estas relacdes se estabelecem'®, dependendo da energia recebida e de sua

9 Na Teoria Geral dos Sistemas, ha distingdes e problematizacBes acerca das concepcdes de sistemas
abertos, fechados e semi-abertos que, devido aos limites desta secdo dedicada aos apontamentos
histéricos e do interesse em priorizar o pensamento sistémico novo-paradigmatico, ndo serdo abordadas.
Para aprofundamentos ver Vasconcellos (2002) e Bertalanffy (1973).
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auto-organizacao. Concepcao diferente daquela apresentada pelo pensamento sistémico
novo-paradigmatico, que “considera tanto o sistema quanto suas fronteiras como
resultantes de distin¢des do observador” (Vasconcellos, 2002:207). Um outro conceito
que surge a partir das trocas entre os sistemas e destes com o ambiente é o de
retroalimentacado, ou retroacéo, o qual se tornou central na Teoria Cibernética, que sera
explicitada a seguir.

A Teoria Cibernética foi desenvolvida principalmente por Norbert Wiener
(1894-1964), com formacdo em Matematica e Filosofia, nos anos de 1940. Cibernética
vem do grego kybernetes, e significa piloto, condutor.

Wiener e seus colegas mobilizaram-se em torno da busca pela ciéncia
interdisciplinar, do saber ndo fragmentario sobre os fendmenos. Envolvido com estudos
a respeito de artilharia antiaérea (no Massachussets Institut of Technology/MIT/Estados
Unidos da América), juntamente com seus colegas, chegou a conclusdo que para
aperfeicoar os ataques aéreos seria imprescindivel conhecer a performance das fungdes
humanas, a fim de produzir sistemas analogos quanto a eficiéncia. Concluiram que “a
chave” para o aperfeicoamento do funcionamento das maquinas seria o conceito de
feedback (retroalimentacdo ou retroacdo). ““A realimentacéo € o que permite o controle
da maquina, com base no seu desempenho efetivo, para que realize seu desempenho
previsto” (Vasconcellos, 2002:213). O sistema que elegeram foi o sistema nervoso,
considerando-se sua caracteristica de um todo integrado e que tanto “emite” quanto
“recebe”, isto €, é realimentado por outros sistemas. Estas conclusdes culminaram na
publicacdo de um artigo intitulado “Comportamento, intencdo e teleologia”, de 1943,
assinado por Wiener, Bigelow e Rosenblueth, o qual é considerado o marco inicial da
Teoria Cibernética.

Outros estudos passaram a ser desenvolvidos com a presenca de pesquisadores
convidados ligados a diversas areas (Psicologia, Antropologia, Economia, Engenharia,
Fisiologia, Matematica, entre outras), além de outros que se aproximaram por interesse
no tema cibernética, tendo como foco o mecanismo do feedback. Reunides periddicas
sucederam-se e ficaram conhecidas como “Conferencias Macy”, sendo que a primeira
foi realizada em 1944, tendo sido promovida pela Fundacédo Josiah Macy/New York.
Autores como Gregory Bateson e Margaret Mead, antropdlogos e representantes das
Ciéncias Sociais com destaque no ambito daquele grupo, participavam com a
preocupacao de reconstruir conceitos das Ciéncias Sociais baseados nos estudos sobre a
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cibernética.

Dai em diante, a Cibernética passou a ser reconhecida por
suas inumeras e variadas realizacbes tecnoldgicas:
aparelho que permite aos cegos a leitura auditiva de um
texto impresso, computadores ultra-rapidos, proteses para
membros perdidos ou paraliticos, maquinas artificiais com
performances altamente elaboradas, pulméo artificial,
maquina de jogar xadrez, aparelho auditivo que transforma
os sons numa fala visivel para os surdos, maquinas para
atuarem em situaces em que o aparelho implica risco de
vida para o homem etc. (Vasconcellos, 2002:216)

Os temas configurados no dominio da Cibernética sdo aqueles associados a
chamada “teoria das maquinas”: maquinas mecanica, eletrdnica, social, neural e assim
por diante. Os estudos Cibernéticos permitiram o “controle do controle”, ou seja,
tornaram o comando sobre o processo interno a maquina (chamado “programacéo”),
como um autdbmato capaz de se autoregular. Esta possibilidade caracterizou uma
superacdo historica e foi chamada “Segunda Revolugdo Industrial”, ultrapassando a
“Primeira Revolugdo Industrial”, durante a qual os sistemas autdmatos apenas
reproduziam os comportamentos animais e humanos, desde que fossem programados
previamente para isso e eram capazes de, apenas, se auto-estabilizarem.

A transicdo entre a Primeira e a Segunda Revolugdo Industrial foi associada ao
aprofundamento dos estudos sobre o conceito de circularidade. Em 1963, um artigo do
antropologo e ciberneticista Magoroth Maruyama tratou de especificar as diferencas
entre os processos morfostaticos, associados a retroacdo auto-reguladora, que permite ao
sistema manter a mesma forma de funcionamento inicial; e, 0S processos
morfogenéticos, associados a retroacdo que leva o sistema um novo regime de
funcionamento, isto &, que “lida” com a entropia®® prépria de funcionamento do sistema
em interacdo com o ambiente. Os processos morfostaticos e morfogenéticos sdo
chamados, respectivamente, de Primeira Cibernética e Segunda Cibernética
(Vasconcellos, 2002:225).

Alguns autores desenvolveram estudos que ultrapassaram o carater objetivista do

0 Entropia é uma palavra grega, representada pela letra “S”, que significa “evolucdo”; a mudanca de
entropia pode decompor-se em duas partes, o fluxo de entropia (d.S) e a producdo de entropia (d;S). O
fluxo corresponde as trocas com o mundo externo, e a producao refere-se aos aspectos irreversiveis que
acontecem dentro de um sistema. Este conceito é definido na Segunda Lei da Termodinamica que
postula: “a producao de entropia d,S é positiva ou nula, resultando dai que a entropia de um sistema
isolado aumenta até que o sistema alcance o equilibrio” (Prygogine, 1996: 27). Ou seja, € uma nogao que



45

pensamento sistémico tradicional. Entre estes autores estdo Heinz von Foerster,
Humberto Maturana e Gregory Bateson.

O diferencial de suas teorias reside no fato de estes haverem enfocado o “sujeito
do conhecimento”, o “observador”, ao estudarem os caminhos do “conhecimento”. Com
este diferencial suas teorias configuraram as bases para 0 pensamento sistémico novo-
paradigmatico, conforme analisa Vasconcellos (2002). Os estudos de autores como
Edgar Morin, llya Progogine, Ernst von Glasersfeld, Evelyn Fox Keller, Dora Fried
Schnitman, Fritjof Capra, entre outros, também podem ser associados as nocgoes
caracteristicas do pensamento sistémico novo-paradigmatico.

Entre os estudos destes autores destaco, a seguir, alguns que explicitam nogoes
fundamentais do pensamento sistémico, que auxiliardo o desenvolvimento da
argumentacdo desta investigacdo, interessada em refletir sobre questdes relativas a
Educacdo. Algumas destas nogdes fundamentais séo, por exemplo, as de: circularidade,
processos, auto-organizacao e autopoiése, mente e acao.

A Ecologia da Mente, de Gregory Bateson (1904-1980), inglés com estudos
associados & Antropologia e & Biologia®, é uma epistemologia de base sistémica, que
procura colocar em evidéncia o padréo de relagdes, o contexto que une as partes do
sistema “natureza”. A identificacdo das relacdes entre as partes de um sistema permite a
classificacdo das partes e a visualizacdo de um padrao através do tempo. Entretanto, ao
falar de classificagdo das partes ndo se referia a um reducionismo ou mecanicismo, mas
sim a organizagdo estrutural dos sistemas e entre estes, no conjunto maior, a natureza.

A nocdo de ecologia, em sua teoria, esta associada ao que Bateson chamou de
unidade de sobrevivéncia no mundo bioldgico, isto €, o organismo e o ambiente em
relacdo; esta unidade fundamental também situa a nocdo de mente, conforme explicita
Vasconcellos:

Rejeitando o dualismo mente-matéria e buscando pensar
uma ciéncia de estrutura monistica, Bateson desenvolveu
um conceito novo e radical de mente, capaz de superar a
cisdo cartesiana. Concebeu a mente como um fendmeno
sistémico caracteristico dos seres vivos, uma caracteristica
relacional, vital: a unidade de sobrevivéncia é entdo a

se refere a desorganizagao e a sucessivas reorganizagfes nos sistemas.

2! Bateson, em um determinado momento de suas reflexdes, se auto-definiu como um teérico da histéria
natural, para evitar confusdes epistemolégicas em sua teorizagOes e colocar em destaque os aspectos do
“mundo das coisas vivas”, que se tornara seu campo privilegiado de estudos (Vasconcelos, 2002:235 e
Capra, 1995:66).
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mente. Por isso se diz que, para Bateson, a mente nédo esta
no cérebro, na caixa craniana ou em qualquer parte do
corpo, e sim nas relagbes. Os processos mentais nao
dependem, pois, da existéncia de cérebro ou de
caracteristicas  especiais do  sistema  nervoso,
manifestando-se ndo sé em qualquer ser vivo, mas também
em sistemas sociais e ecossistemas. Entdo a mente esta na
natureza, tornando coeso o tecido das coisas vivas.
(Vasconcellos, 2002:238-9)

Ao enfatizar o contexto em que se ddo os fendmenos, Bateson pretendia fazer
notar a mutualidade entre o contexto e o seu significado, de forma dindmica, em lugar
de tomar esta relacdo como determinada, 0 que seria uma compreensdo ligada ao
pensamento linear-causal, préprio das ciéncias tradicionais. Bateson diz que, ao afirmar
que algo acontece em um contexto, serd preciso ver a acao que interessa analisar como
parte de um subsistema ecoldgico e estudar a interacdo e a sobrevivéncia de idéias e
programas (diferencas, complexos de diferencas, etc) em circuitos (Bateson, 1986).
Assim, pode-se entender que o que é vivo € ecoldgico, isto €, estd em interacdo e se
define como “n6s” e ndo como “eu”; coletivo e em rede, em vez de individual e pontual.
Dito de outra forma, a natureza e a cultura o sdo desde o ponto de vista de um
observador que as distingue, cabendo-lhe movimentar-se (viver) considerando-se uma
parte em interacdo nos diversos subsistemas ecologicos. Assim, a estrutura da natureza e
aguela da mente séo reflexos, uma da outra.

Bateson (1986) sempre recorria ao uso de metéaforas para falar dos padrfes que
identificava. Capra (1995) afirma que a metafora € o aspecto fundamental da obra de
Bateson, porque expressa a similaridade estrutural, de organizacdo, entre a natureza e a
mente. Capra ainda caracteriza da seguinte maneira o pensamento de Bateson

Gregory Bateson sera considerado um dos pensadores
mais influentes de nossa época por historiadores futuros. A
singularidade de seu pensamento decorre de sua amplitude
e generalidade. Numa época caracterizada pela
fragmentacéo e pela sua especializagdo, Bateson desafiou
0S pressupostos basicos e os métodos das vérias ciéncias
ao buscar os padrbes que se articulam por tras dos padrdes
e 0S processos subjacentes as estruturas. Ele declarou que
a relacdo deveria ser a base para toda definicdo, e sua meta
principal seria a de descobrir principios de organiza¢do em
todos os fendmenos que observa, 0 “padrdo que une”,
como ele diria. (Capra, 1995:60)



47

Na obra batesoniana houve preocupacdo em refletir sobre as possibilidades de
desenvolvimento desta visdo de mundo na cultura ocidental. O autor apontou que
haveria necessidade de amplos debates destas idéias para fazer frente, mudando regras
de interacdo, as ideias culturais cristalizadas de longa data e presentes nas formas de
governo, nas relagdes econdmicas, sociais, etc. Segundo as analises de Manghi (1994),
em sua teoria Bateson propds um modo de relacdo com as idéias, inclusive a de mente:

Aquilo que a ecologia da mente sugere ndo é tanto uma
nova e ‘boa’ classificagdo das coisas do mundo, nem
mesmo, obviamente, uma ingénua versdo que substitua o
primado do elemento concreto por aquele da classe
abstrata. Mais sutil e problematicamente, Bateson sugere
um certo modo de relacdo com as idéias que nos véem em
mente, sejam elas quais forem. (Manghi, 1994:70,
tradugdo minha)

A necessidade de os entendimentos construidos serem ativamente realizados
pelo proprio sujeito, talvez esteja relacionada com as dificuldades que assinalou. O
entendimento a ser considerado é aquele que o sujeito atinge estabelecendo as relagdes
por si mesmo, num ato criativo, de modo que a sua mente e a do interlocutor estejam em
ressonancia. Ou seja, a acdo sempre contextualizada em suas relacdes € que deve ser o
foco. E esta concepc¢do é valida para os sistemas em geral (sociais, ecossistemas), ndo
apenas para 0s sujeitos, “isto €, a imanéncia da mente ndo existe s6 no corpo, mas
também nas vias e mensagens fora do corpo” (Capra, 1995:69). Também foi assinalada
pelo referido autor, a intima relacdo entre o conceito de mente de Bateson e aquele de
auto-organizacdo de Ilya Prigogyne, colocando-os lado-a-lado, como dois aspectos
diferentes de um mesmo fendmeno, a vida. Prygogine define que um organismo vivo €
um sistema auto-organizador; sua ordem ndo é imposta pelo meio-ambiente externo,
mas sim estabelecida por si mesmo. Ou seja, 0s padrbes de organizacdo dos sistemas
vivos podem ser expressos nos termos do principio dindmico da auto-organizagdo.
Maturana & Varela (2001) oferece uma compreensao idéntica, ao dizer que um ser vivo
€ um ser autopoiético, isto é, uma unidade que se autoproduz e busca um equilibrio em

sua relacdo com o meio.

O fisico austriaco Heinz von Foerster (1911-) contribuiu com o desenvolvimento
da Cibernética de Segunda Ordem, especificamente quanto ao fenémeno da auto-

organizagao.
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Assim como Bateson, havia participado das Conferéncias Macy. Posteriormente, entre
as décadas de 1950 e 70, baseando-se nos modelos cibernéticos originais e avancgados,
desenvolveu o megacomputador Illiac 111, na Universidade de Illinois/EUA. Os modelos
avancados da cibernética estavam baseados nas pesquisas que construiram modelos
matematicos sobre a logica de funcionamento das redes neurais, do sistema nervoso do
organismo. E “os cientistas perceberam a emergéncia espontanea de padrdes
ordenados de funcionamento, a que deram o nome de auto-organizacao” (Vasconcellos,
2002:241). Equivale a dizer que a entropia dos sistemas permite novas formas, novas
estruturacdes dos mesmos, isto é, a auto-organizacdo é possivel desde que o sistema ndo
desapareca, ndo se desintegre.

Constituiu-se, na cibernética, um questionamento mais direto da crenca sobre a
possibilidade de se conhecer o mundo objetivamente. Assumiu-se que as nogdes da
cibernética ndo eram independentes dos ciberneticistas, sendo aplicaveis aos sistemas
observados e aos observadores. Segundo a autora referida anteriormente, tais afirmacdes
seriam validas para os sistemas artificiais (ou triviais), assim como, para aqueles
naturais (sistemas ndo-triviais; segundo denominacéo proposta por Foerster).

Com o desenvolvimento de suas pesquisas, Foerster prop0s a concepg¢do do
sistema observante, segundo a qual o pesquisador/observador € parte integrante do
sistema gue observa. De acordo com Vasconcellos:

Foerster fez uma das primeiras e mais completas
exposicoes sobre os fundamentos ldgico-bioldgicos de
uma teoria do observador, texto-chave do construtivismo,
importante para que todos 0s seres humanos conhegam
como eles préprios conhecem, como seres vivos. Esse
texto tem o titulo ‘Notas para uma epistemologia dos
objetos vivos’. (Foerster, 1972 citado por Vasconcellos,
2002:243)

A partir dessas noc¢oes, a cibernética tomou-se como objeto e Foerster propds, na
década de 1970, o nome Cibernética da Cibernética, também conhecida como
Cibernética de Segunda Ordem, Cibernética dos Sistemas de Observacao, entre outros.

Na década de 1970, houve a aproximacao de Foerster e Paul Watzlawick, tedrico
da area da comunicacdo e do construtivismo, a partir do que a epistemologia cibernética
foi integrada em suas teorizacOes. Paul Watzlavick organizou uma obra em conexao
com a epistemologia cibernética e o construtivismo “La Realidad Inventada. Como

sabemos lo que creemos saber” (1998), publicada originalmente em 1981. Sua



49

discussdo sobre o construtivismo se da no sentido de ultrapassar a tradicdo filoséfica
que explica a relacdo entre o saber e a realidade, isto é, as explicacBes sobre a
confiabilidade dos nossos sentidos frente a existéncia mesma dos objetos, por isso é
denominado de construtivismo radical. Segundo Watzlawick, o “que” se conhece resulta
da propria investigacdo, isto €, do “como” se conhece: “se trata do ponto de vista
segundo o qual toda realidade €, no sentido mais direto, a construcdo daqueles que
créem que descobrem e investigam a realidade (Watzlawick, 1998:15). Nesta teoria, a
concepgdo sobre o conhecimento € a seguinte:

Em primeiro lugar, esta o ponto de vista segundo o qual o
conhecimento, quer dizer o que é “sabido”, ndo pode ser
fruto de uma recepcdo passiva, sendo gque se origina como
produto da atividade de um sujeito ativo. Esta atividade
ndo corresponde, certamente, a uma manipulacdo das
“coisas em si”, quer dizer, objetos que se poderia pensar
que tém, antes de serem experimentados, as propriedades e
estrutura que o experimentador lhes outorga. Por isso
designamos “operar” a atividade que constréi o
conhecimento e se trata do operar dessa instancia
cognitiva que, como bem expressa Piaget, ao organizar-se
a si mesma organiza seu mundo experiencial. (Glasersfeld,
1998:31, tradugdo minha)

No &mbito dos estudos relativos 8 RME de Porto Alegre, o construtivismo tem
sido uma referéncia importante para os pesquisadores. Alguns desses estudos s&o
baseados em autores que propdem a organizacdo do ensino-aprendizagem em torno dos
“mediadores reais”, isto €, aquilo que provoca a producéo do sentido de realidade para o
sujeito em um dado momento e contexto histéricos. Autores como Piaget (1991),
Vygotsky (1991), Morin (1999 e 2002) e Fichner (1998) comp&em essas bases. A titulo
de exemplo das caracteristicas dos “mediadores reais”, Fichner (1998) oferece pistas
interessantes de serem trazidas para esta analise. Ele conta a respeito de uma situacao

envolvendo observacéo e proposicdo: “as lontras”.

Em 1952, o diretor do Jardim Zoologico de Fleishacker/San
Francisco/EUA, convidou Gregory Bateson para dar uma
olhada em uma coisa muito estranha: duas lontras néo
brincavam juntas. Lontras sdo consideradas animais que
gostam de brincar juntas. Inicialmente, Bateson pensou que
seria por falta de algo que normalmente estaria em seu
ambiente natural, mas, aparentemente, ndo era isso. Depois,
ele mudou sua estratégia, tentando descobrir se esses animais
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seriam capazes de brincar. Como as criancas fazem em casa
com os gatos, Bateson pegou uma bola de papel e uma corda
e cada lontra jogou, individualmente, com ele; depois, criou
outras situagOes emque as lontras continuavam a jogar com
ele. Finalmente, os meios (brinquedos) foram descartados e
as lontras jogavam entre si, pelo menos, por um certo tempo.
O que Bateson ensinou de fato as lontras? Ndo s6 que uma
bola de papel ¢ um motivo para fazer movimentos
excéntricos e imprevisiveis, mas também que poderia ser
muito divertido ocupar-se desse modo, brincando. As lontras
devem ter aprendido algo e, a0 mesmo tempo, alguma coisa
sobre este algo. O episddio aponta que as lontras, para
brincarem entre si, devem ser capazes de se comunicarem
através de um sinal, mais precisamente, uma meta-
linguagem: “isto € um jogo” (Fichner, 1998:28)

Voltando a cibernética, na mesma década de 70 houve, ainda, a formulacdo da
critica segundo a qual a Cibernética de Segunda Ordem ndo havia alcancado o
pressuposto da complexidade. O argumento central da critica baseou-se no
entendimento de que esta teoria ainda permitia o controle sobre o sistema ao subordinar
a comunicagdo ao comando. Segundo Vasconcellos (2002), esta concepc¢éo foi avaliada
como ndo adequada aos sistemas sociais e Edgar Morin propés o nome Si-Cibernética
(sendo “si” elemento da preposicdo grega sun que significa com, estar com, estar junto),
por marcar a idéia de mutualidade entre as partes em relacdo, tornando-se uma teoria
mais abrangente e integradora dos fendmenos da vida. Este posicionamento do autor
fica evidente através da problematizacdo a respeito do sujeito, com as caracteristicas
que definem a unidualidade cérebro-espirito (Morin, 1996; 1999; 2003).

Atualmente, a referida autora propfe que ndo se considere em separado 0
pensamento sistémico e o construtivismo, chegando & formulacéo do termo sistémico-si-
cibernética para caracterizar as praticas novo-paradigmaticas correspondentes a este
segundo momento da Cibernética, integrando seus elementos caracteristicos: a
complexidade (foco no sistema); a instabilidade (auto-organizacdo, saltos qualitativos,
impossibilidade de controle sobre os sistemas); a intersubjetividade (postura
construtivista: construcao da realidade no espaco da intersubjetividade).

A Biologia do Conhecer de Humberto Maturana (1928-), bidlogo chileno, é uma
das teorias com destaque no estabelecimento de um pensamento sistémico novo-

paradigmatico. Apo6s desenvolver estudos no campo da neurofisiologia e da
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epistemologia, buscando saber “o que & o conhecer”, foi estruturando a Teoria da
Autopoiése e a Biologia do Conhecer, segundo a qual o conhecer e o estar vivendo sao
um mesmo fendmeno (Maturana e Varela, 2001). Maturana relata que ja no inicio de
sua trajetoria académica, entre os anos de 1948 e 1953 “... aprendi a considerar a los
seres vivos no como conglomerados de propiedades o componentes con importancia
funcional, sino como entes dinamicos auténomos en continua transformacion en
coherencia con sus circunstancias de vida™? (Maturana, 2005).

O termo “autopoiése” foi cunhado nos anos 70, por Maturana e Varela (De
Maquinas e Seres Vivos, Maturana e Varela 1999; original de 1972), para nomear a
complementaridade fundamental entre estrutura e funcdo e compreender a capacidade
de auto-criacdo do ser. O autor esclarece, em suas palavras, como se deu 0 processo:

La nocion de que el sistema nervioso opera como una red
cerrada de cambios de relaciones de actividad neuronal ha
resultado poderosa para la comprension de los fendmenos
cognoscitivos. En 1970 entrelacé la vision del operar del sistema
nervioso como sistema cerrado de cambios de relaciones de
actividad, con la vision del ser vivo como sistema cerrado de
producciones moleculares, en el desarrollo del entendimiento de
los seres vivos en su organizacion como redes cerradas de
producciones moleculares abiertas al flujo material y energético.
Asi invente la palabra ""autopoiesis' para capturar el hecho de
que los seres vivos son sistemas autbnomos como redes discretas
de producciones moleculares en las que las moléculas producidas
con sus interacciones constituyen la misma red que las produjo y
especifican su extension en un ambito de continuo flujo
molecular. En un libro que escribi con mi antiguo alumno
Francisco Varela, y que llamamos **de Maquinas y Seres Vivos™
mostramos que todos los fendmenos bioldgicos resultan directa o
indirectamente del operar de los seres vivos como sistemas
autopoiéticos moleculares. La teoria de la autopoiésis junto con
elentendimiento de que el sistema nervioso no opera con
representaciones del medio, ha tenido muchas consecuencias en el
ambito de la biologia, teoria del conocimiento, y ciencias
sociales.”}(Maturana, 2005)

22 «“Aprendi a considerar 0s seres vivos ndo como conglomerados de propriedades ou componentes com
importancia funcional, mas como entes dindmicos, autbnomos, em continua transformacdo em coeréncia
com suas circunstancias de vida” (tradugdo minha).

2 «A nocéo de que o sistema nervoso opera como uma rede fechada de mudancas de relacdes de atividade
neuronal foi poderosa para a compreensdo dos fendmenos cognitivos. Em 1970 entrelacei a visdo do
operar do sistema nervoso como sistema fechado de mudancas de relagdes de atividade, com a visdo do
ser vivo como sistema fechado de produgdes moleculares, no desenvolvimento do entendimento dos seres
vivos em sua organizacdo como redes fechadas de producfes moleculares abertas ao fluxo material e
energético. Assim inventei a palavra “autopoiése” para capturar o fato de que os seres vivos sdo sistemas
autdnomos como redes discretas de produgdes moleculares, nas quais as moléculas produzidas com suas
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Em outras obras, como A Arvore do Conhecimento (Maturana e Varela, 2001), A
Ontologia da Realidade (1999a) e Emocges e Linguagem na Educacgdo e na Politica
(1999b), encontram-se nogdes fundamentais de sua teoria, as quais problematizam os
diversos campos de reflexdo e de conhecimento cientifico, como a Sociologia, a
Educacao, a Politica, entre outros.

Para Vasconcellos (2002), a Biologia do Conhecer foi a primeira teoria de
origem cientifica, especifica sobre o ser humano (a unidade autopoiética, o observador
que produz o conhecimento cientifico), a transbordar os limites do paradigma
tradicional com implicacbes epistemologicas e ontologicas. Apesar de se referir
inicialmente aos sistemas bioldgicos, Maturana preocupou-se em enfatizar que sua
teoria admitia transposicdo para a compreensdo de outros sistemas, como 0s sociais. Ele
diz que fala como bidlogo porque estudando a fenomenologia da percep¢do como
fendmeno biologico encontrou-se no espaco de reflexdes sobre a linguagem, o
conhecimento e o social; que ndo entrou nestes temas atraves do estudo do social ou da
linguagem, mas os aceitou como problemas legitimos para serem tratados por um
bidlogo (Maturana, 1999b).

Na Biologia do Conhecer, alguns conceitos sdo fundamentais: organizacao
autopoiética, fechamento estrutural, acoplamento estrutural, objetividade entre
parénteses, emocdes, dominios consensuais. Maturana esclarece como se articulam a

Biologia do Conhecer e a Teoria da Autopoiése:

Desde 1970 he trabajado en el desarrollo de lo que he llamado
"biologia del conocimiento™ asi como en las implicaciones de la
teoria de la autopoiesis en distintos ambitos de la fenomenologia
bioldgica, en particular en el antropoldgico social, en el origen de
lo humano, y la evolucion bioldgica. Estos distintos temas estan
entrelazados tanto desde lo que se refiere a la organizacion del ser
Vivo Yy su operar como sistemas determinados en su estructura,
como desde lo que se refiere al entendimiento del operar del
sistema nervioso como una red neuronal cerrada. Lo central en el
desarrollo de mi pensar ha sido el hacerme cargo de que los seres

interacGes constituem a mesma rede que as produziu e especificam sua extensdo em um ambito de
continuo fluxo molecular. Em um livro que escrevi com meu antigo aluno Francisco Varela, e que
chamamos “De Maquinas e Seres Vivos”, mostramos que todos os fendmenos bioldgicos resultam direta
ou indiretamente do operar dos seres vivos como sistemas autopoiéticos moleculares. A teoria da
autopoiése, junto com o entendimento de que o sistema nervoso ndo opera com representagdes do meio,
teve muitas conseqliéncias no ambito da biologia, teoria do conhecimento e das Ciéncias Sociais”
(traducdo minha).
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vivos existimos en dos dominios operacionales, uno el de la
dindmica estructural interna, que es donde se realiza la
autopoiesis, y el otro es el de la dindmica relacional que es donde
existimos propiamente como seres vivos en la realizacion de
nuestro vivir como las distintas clases de seres vivos que somos.**
(Maturana, 2005)

Ao delinear a ontologia da realidade (Maturana,1999a), colocou o observador
como o ser agente e a referéncia, ao mesmo tempo, o que significa dizer que o
observador € aquele capaz de dizer a realidade, distingui-la. O “como” se conhece
implica 0 “que” se conhece, assim, o0 observador é quem produz distingdes, que nomeia
e constitui a realidade, enquanto busca conhecé-la, ao mesmo tempo, o que significa
dizer que estar vivendo € estar conhecendo e vice-versa. Isto €, “somos conhecedores ou
observadores no observar, e ao ser 0 que somos, 0 somos na linguagem” (Maturana,
1999b: 37; 1999a).

O ser, como um sistema estruturado, se relaciona com o ambiente e 0s outros
seres; esta relacdo nunca sera determinada pelo ambiente que é externo ao ser, mas
dependerd da estrutura do ser naquele momento, porque esta estrutura estard em
acoplamento estrutural com o ambiente e, durante a interacdo entre ambos, as mudancas
irdo acontecendo de modo congruente em ambos, no “estar-sendo” da interacao.

Em outras palavras, organismo e meio desencadeiam
mutuamente mudancas estruturais sob as quais
permanecem reciprocamente congruentes, de modo que
cada um flui no encontro com o outro seguindo as
dimensbes em que conservam sua organizacdo e
adaptacdo, caso contrario, 0 organismo morre. (Maturana,
1999b: 62)

Estrutura e organizacéo séo nogoes diferentes na teoria de Maturana. Estrutura
é definida pelos componentes e relacbes que constituem concretamente uma unidade

particular e configuram sua organizacdo (Maturana e Varela, 2001:54); admite

2 «Desde 1970 trabalhei no desenvolvimento do que chamei “biologia do conhecimento”, assim como
nas implicacBes da teoria da autopoiése nos distintos ambitos da fenomenologia bioldgica, em particular
no antropolégico social, no da origem do humano e no da evolugéo biolégica. Estes distintos temas estdo
entrelacados, tanto desde o que se refere a organizacdo do ser vivo e seu operar como sistemas
determinados em sua estrutura, como desde o que se refere ao entendimento do operar do sistema nervoso
como uma rede neuronal fechada. O central no desenvolvimento do meu pensar foi dar-me conta de que
0s seres vivos existimos em dois dominios operacionais: um, o da dinamica estrutural interna, que é onde
se realiza a autopoiése; e o0 outro, é o da dinamica relacional, que é onde existimos propriamente como
seres vivos que somos” (tradugdo minha).
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alteracdes até o nivel em que ndo comprometa a sobrevivéncia do sistema. Por exemplo,
0 corpo humano, com seus 6rgaos e membros; pode-se supor que perder uma das pernas
ndo significa deixar de ser humano. J& a organizacéo € a configuragdo das relacbes que
devem ocorrer entre 0os componentes do sistema que Ihe definem uma identidade, para
que seja possivel reconhecé-lo como membro de uma classe especifica; ndo admite
alteracdes, variancia na configuracdo, sob pena de ndo manter a mesma identidade, tal
qual distinguida por um observador (Maturana e Varela, 2001:54). Nas palavras de
Maturana e Varela (1999:69) este entendimento se esclarece e também se amplia: “as
relacdes que estabelecem, no espago em que estdo definidos, e a dindmica de interacdes
e transformacdes dos componentes e, com isto, 0s possiveis estados da maquina como
unidade, constituem sua organizacdo” (Maturana e Varela, 1999:69).

Assim, a estrutura do organismo goza de uma plasticidade, que vai incorporando
as transformacdes vividas na historia de seu acoplamento estrutural com o meio, de suas
experiéncias e interacdes. Tais incorporacfes modificam potencialmente as futuras
interagBes possiveis. E a continuidade numa rede de relacbes de producdo entre os
componentes do sistema. A dindmica da estrutura do organismo ndo admite previsdes,
ou seja, ndo se pode determinar, a partir do exterior e a priori, como a estrutura
“resolvera” a reconfiguracdo num dado acoplamento estrutural com o ambiente. Trata-
se da noc¢do de fechamento estrutural do organismo, que leva a nocdo de autopoiése,
isto é, a capacidade de o organismo se criar, de tornar o seu produto sua propria
organizacédo. Ou seja:

Uma maquina autopoiética € uma maquina organizada
como um sistema de processos de producdo de
componentes concatenados de tal maneira que produzem
componentes que: 1) geram os processos (relagbes) de
producdo que os produzem através de suas interacOes e
transformacgdes, e 11) constituem a maquina como uma
unidade no espaco fisico. (Maturana e Varela, 1999:71)

As mudancas no ambiente correspondem também a uma mudanca na estrutura;
sua tentativa é manter-se viavel e em acoplamento com o ambiente. Caso as alteragdes
ambientais ndo sejam incorporaveis a estrutura, o organismo morre.

Portanto, em Maturana, ndo tem sentido falar de mudanca
de organizagdo como se um sistema pudesse sofrer uma
mudanca de organizagdo e permanecer 0 mesmo. Por isso,
ele prefere ndo usar a nogdo de auto-organizacéo,
considerando que, se a organizacdo muda, o sistema néo é
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mais 0 mesmo. Ja a estrutura, esta sim, nos seres vivos, em
seu acoplamento estrutural com seu ambiente, vai
passando por sucessivas modificacfes — dentro de suas
possibilidades — exatamente para que ndo Se perca sua
organizacdo, ou seja, sua identidade de ser vivo.
(Vasconcellos, 2002:138)

Parece esclarecer-se, com as noc¢des acima explicitadas, que o teor mecanico dos
sistemas vivos refere-se as suas propriedades surgidas de si mesmos.

Neste sentido, Maturana propds que o conhecimento cientifico abandonasse a
postura afirmativa que ele chamou de objetividade sem parénteses, em favor de uma
outra postura do observador que ele chamou de objetividade entre parénteses.
Conforme dito anteriormente, na objetividade sem parénteses, 0s objetos existem
independentemente dos observadores. Na objetividade entre parénteses, o critério de
validacdo da existéncia dos objetos € a subjetividade de um observador que os distingue.
E a distinc&o que um observador faz de um objeto que o torna real. Assim,

A validacdo das experiéncias subjetivas se fara, criando-se
espagos consensuais, nos quais a ciéncia possa se
desenvolver, com 0 novo pressuposto que é o da
intersubjetividade. Fica claro, entdo, que esse jamais sera
um espaco da verdade, mas um espaco de consenso, de
acoplamento estrutural entre observadores.(Vasconcellos,
2002:140).

A comunidade cientifica fica implicada, entdo, na configuracdo das teorias
explicativas dos fenémenos observados, em suas especificidades e relacdes mais
amplas. A ciéncia torna-se um dos dominios de coeréncias operacionais, entre outros
como a religido, a politica, etc., e passa a admitir que ndo ha uma verdade, ou versao,
mas diversas verdades, multiplas versdes. Isto é “tantos dominios da realidade quantos
dominios de coeréncias operacionais sejam constituidos pelas operagdes de distingdo
dos observadores™ (Vasconcellos, 2002:141).

A implicacdo da subjetividade, no espago consensual da intersubjetividade,
realoca a emocdo. Preferencialmente excluida do pensamento cientifico tradicional, com
Maturana as emogdes passam a ser vistas como componentes constituintes legitimos dos
sistemas vivos; e, ainda, como fundantes da vida social: “as emociones, por lo tanto
especifican el curso de las relaciones del organismo en el medio, y de hecho constituyen

un factor guia en el devenir ontogénico y filogénico a la base de la historia evolutiva de
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los seres vivos”® (Maturana, 2005). E possivel ressaltar, nesse aspecto, que para

Maturana o amor seria a emoc¢do particularmente fundadora da convivéncia e da
linguagem através da histéria da humanidade; uma emocéao de ligacdo, de vinculag&o.
Ao dizer que a realidade o é para um observador que a distinga desde a sua experiéncia,
a emogao agora surge como produto autopoiético dos seres.

Quando falamos de emocOes, fazemos referéncia ao
dominio de a¢bes em que um animal se move. Notamos
que isto é assim pelo fato de que nossos comentarios e
reflex6es, quando falamos de emocdes, se referem as
acdes possiveis do outro, que pode ser um animal ou uma
pessoa. Por isso, digo que o0 que conotamos quando
falamos de emoc0Oes sdo os diferentes dominios de acdes
possiveis nas pessoas e animais, e as distintas disposicdes
corporais que os constituem e realizam.

Por isso mesmo, sustento que ndo ha a¢do humana sem
uma emocao que a estabeleca como tal e a torne possivel
como ato. (Maturana, 1999b: 22)

Para o campo da educacdo, considerar que as emocdes sdo o fundamento do
social e dos sujeitos é admitir um outro grau de complexidade para as préaticas
educativas. Diferente dagquele em que se propde a educagdo como instrucdo. Se a
realidade necessita da experiéncia de um observador que a distinga e, de uma operacéo
de consensos na linguagem, a verdade objetiva e a autoridade de outro ser ndo sdo
consideradas critérios de validacdo possiveis. Para Maturana, educar é uma historia de
reciprocidades em processos de convivéncia.

O educar se constitui no processo em que a crianga ou 0
adulto convive com o outro e, ao conviver com 0 outro, se
transforma espontaneamente, de maneira que seu modo de
viver se faz progressivamente mais congruente com o do
outro no espaco de convivéncia. O educar ocorre, portanto,
todo o tempo e de maneira reciproca. Ocorre como uma
transformacéo estrutural contingente com uma histéria no
conviver, e o resultado disso é que as pessoas aprendem a
viver de uma maneira que se configura de acordo com o
conviver da comunidade em que vivem. A educa¢do como
“sistema educacional” configura um mundo, e 0s
educandos confirmam em seu viver o mundo que viveram
em sua educacdo. Os educadores, por sua vez, confirmam
0 mundo que viveram ao ser educados no educar.
(Maturana, 1999b: 29)

25 “As emogdes, portanto, especificam o curso das relagées do organismo no meio e, de fato, constituem
um fator guia no devir ontogenético e filogenético na base da histéria evolutiva dos seres vivos” (traducdo
minha).
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Nos sistemas educacionais, a correcdo dos atos dos educandos € vivida como
correcdes do ser, da subjetividade. Equivale a dizer que se o ato esta errado, a emocao
também esta, o sujeito € que é negado. A aceitacdo do outro como legitimo outro se
torna condicdo de possibilidade para que se constitua o fenémeno social na convivéncia,
na intersubjetividade. E necesséario desenvolver a sabedoria de convivéncia (operar nos
dominios consensuais, organizar os espacos de convivéncia...) e aprender a tratar os
erros como oportunidades legitimas de mudancgas; as acOes sdo atribuidos valores, e
estes constituem um mundo no qual se acredita e age. A capacidade de conhecer
qualquer dominio depende, assim, de uma postura reflexiva no mundo no qual se vive,
se convive. Se 0s seres ndo estdo na linguagem, ndo ha reflexdo, ndo ha discurso,
comunicacdo; é como se o ser fosse sem sé-lo, de fato, até que passe a refletir sobre ser.
Segundo Maturana, o aprender € relativo as mudancas estruturais que ocorrem nos seres
de maneira contingente as historias de suas interacoes.

Implica em pensar na complementaridade entre a formagdo humana e a
capacitacdo técnica que o ambiente escolar, como espaco artificial de convivéncia,
proporciona. Para Maturana e Rezepka (2000), o ambiente escolar deve cuidar para criar
condi¢cdes em que os educandos convivam a partir de seus processos autopoiéticos; de
modo que ampliem sua capacidade de acdo e de reflexdfo no mundo em que vivem,
contribuindo com sua preservacdo e transformacdo de maneira responsavel e em
coeréncia com a comunidade e 0 meio ambiente. A escola precisa tornar-se um
ambiente no qual se corrija o fazer e ndo o ser dos educandos.

A cooperacdo ocorre na pratica da atividade que se
aprende, quando esta prética € vivida no respeito matuo do
professor ou da professora e do aluno ou da aluna. O
respeito matuo (biologia do amor) é fundamental porque
amplia a inteligéncia ao entregar aos participantes, na
aprendizagem, a possibilidade de dar um sentido proprio
ao aprender e ao que se aprende. (Maturana e Rezepka,
2000:18).

Os problemas do ensino estdo relacionados com as rotinas de reflexdo. Para
Maturana, o professor necessita da reflexdo para desenvolver sua relagdo de trabalho
com os alunos. A reflexdo é um espaco no qual a pessoa se pergunta “como estou
fazendo”, tomando a si mesma como referéncia. E imprescindivel que se abra mao das

certezas para que a reflexdo possa acontecer e, também, para evitar as conclusfes
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reconfirmatorias. Abrir-se a reflexdo é um ato de sensibilidade, na medida em que a
pessoa necessita, antes, despojar-se de seus saberes estabelecidos, abdicar das certezas
gue ja construiu para, entdo, olhar-se e ponderar sobre isso.

Em uma aula de encerramento de um curso sobre a Biologia do Conhecer, em
1990, um aluno pergunta a Maturana: “o que ou quem € o professor?”. Ele respondeu:
“... vivemos um semestre juntos... entdo, qual foi a minha tarefa? Criar um espaco de
convivéncia, isto é, ensinar. E quem é o professor? Alguém gue se aceita como guia na
criagdo deste espago de convivéncia” (Magro e Vaz, 1990). Nesta passagem, é
perceptivel como o autor situa a dimens&o relacional na organizagéo do ato educativo e
a sua implicagdo com as rotinas de reflex&o na pratica educativa®.

O espaco reflexivo abre possibilidade para as mudancas. Esta mesma
experiéncia, o professor deve proporcionar aos alunos, tomando suas perguntas e
transformando-as em algo que os faga sentir, no espaco educacional em que estéo;
criando possibilidades de transformar o que era lido como “erro” em “projeto
educacional”. Um projeto educativo é uma nova oportunidade de aprendizagem
vivencial, quando os envolvidos tém a oportunidade de se perguntarem “o que isto esta

me mostrando” (Lopez Melero e outros, 2003, 2003).

Considerando a Complexidade... A Educacao em Direcdo a Transdisciplinaridade

A nocdo de complexidade € central no pensamento sistémico novo-
paradigmatico. Segundo Morin (1999, 1997) a idéia de complexus significa o conjunto
dos sistemas da vida, os quais sao interligados, ou “tecidos juntos”, como ja apresentado
no capitulo precedente.

Assim, compreender os fendbmenos a partir da consideracdo da complexidade
que os compdem exige do pesquisador habilidades para que mantenha o foco no
sistema; considere a relacdo inquebrantavel e irredutivel entre o todo e a parte; lide com
a sua instabilidade inerente (auto-organizagéo, saltos qualitativos, impossibilidade de
serem controlados) e se situe desde o ponto de vista da intersubjetividade (espaco das
interrelacGes ou dominio consensual).

Morin (1997) alerta que é necessaria a reflexdo sobre 0s riscos que se corre ao

%6 Em colaboragdo com Ximena Davila, Maturana fundou o Instituto de Formag&o Matriztica, situado em
Santiago do Chile. Para maiores informacdes ver http://matriztica.org
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considerar a complexidade. Segundo o autor, a idéia de complexidade esta para ser
tomada como um principio do pensamento na apreciacdo do mundo e ndo como
revelacdo da esséncia do mundo: “para mim, a idéia fundamental da complexidade néo
é que a esséncia do mundo é complexa e ndo simples. E que essa esséncia €
inconcebivel”” (Morin, 1997:145, traducdo minha).

Além disso, o0 autor ainda argumenta que a explicacdo sobre os fenbmenos nédo
pode ser reduzida a um principio de ordem pura nem a um principio de organizagédo
ultima, mas deve responder ao tetragrama ordem/desordem/interagdo/organizacdo, o
qual ndo pode ser comprimido. Nas palavras do autor:

A ordem, a desordem e a organizacdo sdo interdependentes, e
nenhuma € prioritéria.(...) Minha idéia do tetragrama ndo é de
nenhum modo analoga a formula do tetragrama do monte Sinal,
gue entrega as tabuas da Lei. E, pelo contrario, um tetragrama que
diz: eis aqui as condic¢Oes e os limites da explicagdo. (Morin,
1997:150-1, tradugdo minha)

Assim, as mudancgas ocorreriam por complexificagdo da compreensdo, da auto-
producdo, da organizacdo de sistemas cada vez mais complexos, sendo necesséaria uma
“potencialidade reorganizadora incluida na auto-organizacdo que receba o
acontecimento aleatorio” (Morin, 1997: 149). Ou seja, 0 sujeito que se dedica a
compreensdo dos fendmenos precisa estar organizado e situado em uma rede de
relacdes, de forma a receber as inovagdes e poder reconfigurar a compreensao, como
um movimento de auto-reorganizacdo (Morin, 2003).

Por outro lado, para o autor, o pensamento consciente ainda é baseado em modelos
disjuntivos e mutilantes. Para passar a considerar a complexidade seriam necessarias
profundas mudangas nos esquemas mentais, ainda pautados pelas operagdes de
disjuncdo e reducdo. Na direcdo da construcdo do espirito humano complexificado, as
operacgdes do pensamento passam a ser a distingdo, a conjuncéo e a implicacao.

Esse entendimento configura um aspecto tedrico importante, como analisa
Nicolescu (2000:16). Para o autor, a complexidade € um dos trés pilares constituintes da
transdisciplinaridade, acompanhada pelas noces de varios niveis de realidade e da
I6gica do terceiro incluido, segundo a qual um elemento A é a0 mesmo tempo um
elemento ndo-A. Estes trés pilares compdem a metodologia da pesquisa transdisciplinar,
segundo afirma o referido autor, a qual ndo vem a ser uma nova disciplina ou

hiperdisciplina, mas, é o ponto de vista que se interessa pela dinamica gerada pela acédo
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de varios niveis de realidade ao mesmo tempo. Ha uma mutualidade entre as pesquisas
disciplinares e aquelas transdisciplinares, no sentido de que sdo complementares, pois,
se retroalimentam em algum sentido. Esse entendimento parece sugerir uma contradi¢do
ao considerar as disciplinas em relacdo a transdisciplinaridade, mas € coerente com a
critica apontada por Morin, sinalizada anteriormente, relativa ao processo de superacéo
dos esquemas mentais objetificantes do conhecimento.

No ambito da educacdo, Morin (1997) situa a implicacdo da consideracdo da
complexidade através da idéia de recursividade, explicitada no capitulo precedente (o
produto produz o processo que o gera), de modo que envolve todo o conjunto social e
ambiental:

A sociedade, por exemplo, é produzida pelas interacdes entre
os individuos que a constituem. A sociedade mesma, como um
todo organizado e organizador, retroatua para produzir 0s
individuos mediante a educacdo, a linguagem, a escola. Assim é
que os individuos, em suas interacdes, produzem a sociedade, a
qual produz os individuos que a produzem. Isso acontece em um
circuito espiralado através da evolucgdo historica.

Esta compreensdo da complexidade requer uma mudanca
muito profunda de nossas estruturas mentais. O risco, se essa
mudanca de estruturas ndo se produz, seria o de ir em direcdo a
pura confusdo ou ao rechaco dos problemas. N&o esta o individuo
por uma parte, a sociedade por outra, a espécie de um lado, os
individuos do outro, de um lado a empresa com seu organograma,
seu programa de producdo, seus estudos de mercado, de outro
lado seus problemas de relagbes humanas, de pessoal, de relacdes
publicas. Os dois processos sdo inseparaveis e interdependentes.
(Morin, 1997:123)

Ao abordar o problema das organizagdes formais, ou empresas, como refere no texto
citado, o autor nos leva a pensar nas questdes organizacionais do ambito educacional e,
com mais énfase, naquelas referentes a necessaria coeréncia entre epistemologia, teoria
e metodologia, que pode ser identificada nas atividades cientificas ou profissionais. E
justamente neste aspecto que se pode encontrar pontos de analise referentes a docéncia
no contexto da educacdo inclusiva, aspecto que integra a tematica desta investigacao.

A respeito da consideracdo da complexidade na organizagdo da educagdo, Meirieu
(2002) faz uma leitura semelhante. Caracteriza os paradigmas da educagdo em duas
vertentes, uma tradicional e outra que busca a complexidade como parametro. Chama a
estes paradigmas, respectivamente, o paradigma da certeza e o paradigma da incerteza
(Meirieu, 2002:244).
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O paradigma da certeza foi caracterizado pela perspectiva do taylorismo, segundo a
qual o individuo é formado para tarefas especificas; pelo behaviorismo, segundo o qual
a aprendizagem deve ser controlada e prevista; e, pelo controle do desempenho, como
perspectiva para a avaliagéo de resultados previamente tragados.

Por outro lado, o paradigma da incerteza baseia-se na conduta de projeto, em lugar
do taylorismo, uma vez que o sujeito aprende inserindo-se numa atividade coletiva, a
qual atribui sentidos pessoais; pelo construtivismo, em lugar do behaviorismo, uma vez
que o sujeito aprende pelas operagdes mentais ativadas nas relagbes com o grupo; e,
pela avaliagdo das competéncias, em lugar do controle do desempenho, uma vez que se
realiza por indicadores das habilidades estabilizadas e transferiveis a outras situacoes.

Esta mudanca paradigmatica na educacdo implica em transformacdes diretas na
pratica educativa, na identidade profissional dos docentes e da propria educacdo, no que
se refere ao seu papel social. Traz, ainda, a necessidade de discussdo dos sentidos de
“ser educador” atualmente, nos ambitos social e educacional, mais especificamente.

Para Maturana (1999b), educar é uma histdria de reciprocidades em processos de

convivéncia. Segundo o autor:

A célula inicial que funda um organismo constitui sua
estrutura inicial dindmica, aquela que ird mudando como
resultado de seus proprios processos internos, num curso
modulado por suas interagdes num meio, segundo uma
dindmica histérica na qual a Unica coisa que 0s agentes
externos fazem ¢é desencadear mudancgas estruturais
determinadas nessa estrutura. O resultado de tal processo é
um devir de mudancas estruturais contingente com a
sequéncia de interacdes do organismo, que dura desde seu
inicio até sua morte como num processo histérico, porque o
presente do organismo surge em cada instante como uma
transformacdo do presente nesse instante. O futuro do
organismo nunca estd determinado em sua origem. E com
base nessa compreensdo que devemos considerar a educagédo
e 0 educar”. (Maturana, 1999h:28-9)

O autor situa a aprendizagem no ambito das a¢des, das experiéncias; aprender é
sempre relativo as mudancas estruturais que ocorrem nos seres de maneira contingente
as histdrias de suas interacdes, € um devir que flui constantemente.

Nesse processo de interacdes, também se constroi e reconstroi o ser:

A autoconsciéncia ndo esta no cérebro — ela pertence ao
espaco relacional que se constitui na linguagem.
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Tenho um cérebro que € capaz de crescer na linguagem, mas
a linguagem ndo se da no cérebro. A linguagem como
fendmeno, como um operar do observador, ndo ocorre na
cabega nem consiste num conjunto de regras, mas ocorre no
espaco de relacGes e pertence ao ambito das coordenacdes de
acao, como um modo de fluir nelas. Se minha estrutura muda,
muda meu modo de estar em relagdo com os demais e,
portanto, muda meu linguajar. (Maturana, 1999b: 27)

Quando se pensa na docéncia como profissdo, pode-se visualizar como efeito
imediato da relacdo entre educacéo e transdisciplinaridade que o profissional passa a ter
compromisso com: a ampliacdo do foco de observacdo; proceder as descrigdes com 0
verbo “estar” e acatar outras descri¢des; assumir a transitoriedade, a incompletude dos
saberes produzidos - a perspectiva transdisciplinar -, admitindo diversos niveis de
realidade com diferentes logicas subjacentes e, ainda, buscando saberes através e além
das areas/disciplinas. Estas caracteristicas da acdo pedagdgica implicam o profissional
com um fluxo de reflexdes sobre as experiéncias vividas, para desenvolver sua relacéo
de trabalho com os alunos e os critérios da validacao dos percursos formativos.

Nesse sentido, o papel dos mediadores torna-se primordial. Mediadores sdo 0s
elementos que ativam conexdes, ligagdes ou interfaces; é uma rede de elementos reais,
isto é, tornados reais pelos observadores, sem fim de possibilidades na cena pedagdgica.

Para a discussdo sobre os processos formativos, pode se tornar primordial
considerar que o observador se realiza enquanto tal e, além disso, constitui o
conhecimento, durante o ato de observar e durante as articulacdes desse saber no plano
da linguagem. Isto é, essa compreensdo situa o conhecimento como um acordo
consensual a respeito de um dominio do saber — objetividade entre parénteses - e ndo
como um dado objetivo que impde o que autor chama de “peticdo de obediéncia” —
objetividade sem parénteses. Nas palavras do autor:

No caminho explicativo da objetividade sem parénteses,
afirmacdes cognitivas implicam a negacdo dos observadores que
ndo concordam com as afirmacgdes. No entanto, se o0 observador
falante se encontra no dominio explicativo da objetividade entre
parénteses esta alerta para o fato de que ha muitos dominios
diferentes de realidade, todos igualmente validos, e que suas
afirmacbes cognitivas ndao podem constituir peticbes de
obediéncia. Nesse caminho explicativo, afirmacdes cognitivas
operam como convites para se entrar no mesmo dominio de
realidade que o falante, e independentemente de serem ou néo
aceitos, eles séo ouvidos como tais. No caminho explicativo da
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objetividade entre parénteses, desacordos cognitivos nao
envolvem a negacdo do outro; eles sdo operagdes legitimas em
dominios cognitivos diferentes e seu reconhecimento constitui a
possibilidade de um conversar que pode levar a um novo dominio
de realidade, onde as partes em desacordo podem coexistir. A
dindmica emocional da coexisténcia cognitiva, nesse caminho
explicativo, se da atraves da seducdo, ndo através da obediéncia.
(Maturana, 1999a: 297)

E no sentido de proporcionar a circulagio dos saberes e da palavra nos processos
formativos que esse estudo se apdia ao buscar as articulacdes entre o pensamento
sisttmico e a pedagogia institucional. A perspectiva transdisciplinar € um primeiro
efeito da aproximacdo entre as referidas abordagens. A complexificacdo das
compreensdes sobre os fendmenos durante o percurso de aprendizagem € outro aspecto
que se destaca.

Para esclarecer melhor as interfaces entre o pensamento sistémico e a pedagogia
institucional na investigacdo sobre a acdo docente, a formacdo continuada e a inclusao
escolar, tendo como objeto a experiéncia com a formacéo interativa individualizada,

passo a uma caracterizacdo da pedagogia institucional.

Caracterizando a Pedagogia Institucional

O movimento institucionalista, como reflexdo sobre a pratica educativa e um
conjunto de propostas inovadoras, surgiu ligado aos estudos de autores com origens e
perspectivas de pensamento diversas. No contexto de tais mudancas houve, por parte
destes autores, a preocupacdo com a busca de alternativas para a pratica, dentre outros,
nos ambitos terapéutico e pedagdgico.

Inicialmente, houve énfase na problematizacdo oriunda da educacdo ativa,
representada pelas propostas de Célestin Freinet e seus colaboradores, a partir da década
de 1940. Mais tarde, na década de 1960 e 70, os trabalhos desenvolvidos por Fernand

Oury?’ e Aida VVasquez com as classes cooperativas, concomitantemente s propostas de

2" Meirieu (2002:178) destaca a influéncia de F. Oury na constituicdo de uma pedagogia institucional
mais consistente com as reflexdes eminentemente educativas, em detrimento de autores como Lourau,
Lobrot e Lapassade, que estariam situados numa perspectivas que ao autor chamou de “pedagogias
institucionalistas”. Meirieu (op.cit.) ainda destaca o carater atual da pedagogia institucional, ao toméa-la
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psicossocidlogos ligados a analise institucional, como Georges Lapassade, René Lourau
e Michel Lobrot. Uma importante referéncia sdo os trabalhos de Jean Oury e Francois
Tosquelles, relativos a psicoterapia institucional, da qual surgiram pressupostos para as
trés tendéncias encontradas no quadro de referéncia tedrica da pedagogia institucional: a
educacdo ativa, a nao-diretividade e a dindmica de grupo. A psicoterapia institucional
teve, ainda, como um dos seus aportes, a psicandlise; esta também tornou-se uma
importante referéncia para o desenvolvimento da pedagogia institucional .

De acordo com os apontamentos de Coccever, encontram-se alguns dos
pressupostos mais caracteristicos da pedagogia institucional em autores como Célestin
Freinet (2001), ainda na primeira metade do século XX, através das propostas
desenvolvidas com base na educacao ativa; o norte-americano Carl Rogers com base na
ndo-diretividade; o alemdo Kurt Lewin, com seus trabalhos e pesquisas relativos a
dindmica dos grupos em territorio norte-americano. Posteriormente, em Aida Vasquez e
Fernand Oury (1967; 1977), seguindo as diretrizes da escola ativa; Michel Lobrot,
seguindo a tendéncia da nao-diretividade; Georges Lapassade e René Lourau na
perspectiva da ndo diretividade e da dindmica de grupo.

Em ambas as perspectivas, a terapéutica e a pedagdgica, encontram-se
conceitos-chave da concepcéo institucionalista, tais como: a dupla dialética instituido-
instituinte e individuo-grupo; autogestao; implicacéo; burocracia e ativacao.

Lapassade (1986) define os antecedentes historicos da pedagogia institucional
principalmente em duas situacfes: a influencia filos6fica da teoria marxista, dos
movimentos sociais por ela inspirados, e os trabalhos da psicoterapia institucional. A
influéncia filosofica marxista pode ser entendida no sentido em que permitiu uma leitura
da organizacao social, ao caracteriza-la como uma estrutura de exploracdo, organizadora
de experiéncias no cenério social como um todo. Por outro lado, os pontos de apoio
encontrados na psicoterapia institucional foram evidenciados com a constatacdo de que
0 processo psicoterapico encontrava-se, nhecessariamente, em sintonia com 0s
movimentos e os limites da organizagéo institucional.

Para esclarecer melhor a constituicdo dessas influéncias apontadas por

Lapassade, é possivel recorrer a alguns apontamentos contextuais.

como referéncia no desenvolvimento de suas propostas sobre o saber do professor e os caminhos da
aprendizagem numa pedagogia diferenciada.
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A ldgica ativa, uma das caracteristicas centrais da pedagogia institucional, teve
seus contornos delineados num contexto histérico e politico, percebido como
essencialmente problematico, dada a instabilidade existencial determinada pela crise
social, politica e econdmica ocasionada pelas conseqiiéncias do p6s-guerra. A época em
que a proposta da educacdo nova procurava desenvolver-se sob perspectivas inovadoras,
frente as necessidades da organizacdo social capitalista, esta mesma organizacao
enfrentava criticas nos campos da filosofia, politica, economia, ideologia. Movidas pelo
clima cultural dos momentos finais do Romantismo Alemao e, caminhando para além
das criticas, pesquisas e praticas buscavam fundamentos em autores como Marx, Hegel,
Weber, Freud, Nietzsche e Durkheim, no sentido de superar algumas das contradi¢fes
que identificavam ser originadas a partir do modelo da sociedade capitalista. As
denuncias e reivindica¢fes impulsionadas pelo movimento operéario, fortemente
inspiradas nas teses marxistas, tiveram destaque na composicdo das novas pesquisas e
praticas. A burocracia do Estado, a divisdo social do trabalho, a detencdo dos meios de
producdo por uma classe social que engendrava a exploracdo do trabalho dos demais,
foram os pontos principais que organizaram as analises e préticas que tendiam a
superacdo desta organizacao social, por parte de alguns grupos.

E no ambito da teoria marxista que o conceito de autogestio emerge
filosoficamente. A proposta socialista de se romper o Estado burgués liberal,
pressupunha que haveria novos gestores do poder estabelecido. Lapassade (1986)
entende que, o que poderia ser considerado uma forma inédita de gestdo do poder na
sociedade, € 0 que esta proposto na idéia, segundo a qual, a revolucdo proletaria deveria
consistir na destruicdo da superestrutura do Estado. Isto “liberaria” a espontaneidade
criadora do “corpo social”, pois esta seria verdadeiramente coletiva e imbuida de uma
fungéo instituinte. Ou seja, permitiria superar a rigidez institucional e instaurar a
institucionalizacdo como processo dinamico, relativo as ac6es dos diversos atuantes.

Tomado em sua relacdo com a educacdo, o tema “trabalho” passa a figurar com
destaque politico. Desse ponto de vista, a relacdo entre educacao e trabalho coloca em
evidéncia o papel da educacdo na estruturacdo das condicGes de vida social,
constituindo-se a idéia da autogestdo pedagogica. A pedagogia institucional reorganiza
a complexidade tedrica e as propostas de intervencdo identificadas no conceito de
politica que orienta a educacéo na sociedade. Neste sentido, Lourau (1986) afirma que a
educacdo, por mais determinada que esteja pelas condigdes politicas do momento, atua
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sobre seus préprios determinantes, podendo elucidar as contradigdes entre os fatores
objetivos e subjetivos nos processos de mudanca. Este autor ainda destaca que o
“projeto de autogestdo” expressa uma dupla negacdo: a das relages de producéo
instituidas pelo capital entre os trabalhadores; e, a negacdo das formas modernistas e
reformistas que o capital é obrigado a oferecer, como: participacéo, estabelecimento de
acordos e co-gestdo, a fim de corrigir os problemas de funcionamento das instituicoes.
Lapassade (1986:19) situa a autogestdo pedagdgica como um sistema de educacdo, de
modo que o professor organiza sua intervencdo educativa a partir do meio de formacéo.
Tal organizacdo abre espacos relacionais para que os alunos tomem decisdes, assim
como para a producéo dialética entre o instituido e o instituinte.

A pedagogia institucional valoriza a riqueza de explorar a interacdo a partir de
visdes e de acOes dos envolvidos, transformando a heterogeneidade em recurso para o
processo, com mediagdes que possam ampliar a consciéncia sobre os conflitos. Este
movimento pode se tornar fecundo, gerando processos que produzam a associagdo entre
conceitos e/ou visdes até entdo divergentes, e a ativacdo de fluxos de acdes
complementares, normalmente tidas como contrarias. Nesse sentido, abertura e
cooperacdo sdao parametros para a acdo dos envolvidos e, as interrelacfes fortalecem a
perspectiva da transpessoalidade nos processos formativos, na consideracdo dos
elementos instituidos e dos movimentos instituintes da mudanca nos contextos
educativos.

Voltando aos apontamentos histéricos, sao encontradas, no campo da educacao,
inovacOes desenvolvidas no ambito europeu, ligadas aos contextos locais e tomando
como foco a pratica sécio-educativa com grupos excluidos, marginalizados. Séo
exemplos destas praticas as experiéncias de Makarenko, na Russia; Freinet (2001) na
Franca; Don Milani, na Italia; Vasquez e Oury (1967) na Franca?®. Nestas experiéncias,
pode-se perceber como a logica educativa fundamenta-se em uma perspectiva
pedagdgica que procura colocar as técnicas a servico dos pressupostos que as sustentam.

O eixo do “movimento Freinet” estava pautado pela concepc¢do de que a nova
escola deveria estar centrada na crianca e ter a atividade construtiva, baseada no
trabalho, como principal elemento da mediacdo pedagdgica. As propostas de Freinet

valorizavam o trabalho pedagodgico que propunha a organizacdo do ambiente, dos meios

%8 Maiores detalhes a respeito destas experiéncias também podem ser encontrados em Masini (1981) e
Andrade (1998).
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(ambiente, materiais, atividades...) educativos de maneira diferenciada, baseada em
atividades como a correspondéncia, a imprensa, o0 texto coletivo, as diversas oficinas
(lavoura, artes, marcenaria, etc).

Vasquez e Oury (1967) posicionaram-se criticamente em relacdo a pedagogia
tradicional, delineando idéias relativas a pedagogia institucional a partir das préaticas
com as classes cooperativas e da intencdo de construir uma proposta pedagdgica que se
adaptasse as criancas, em lugar de esperar o contrario, como a educacdo tradicional
vinha fazendo até entdo (Vasquez e Oury, 1967:88). Segundo estes autores, a analise do
meio educativo envolveria trés dimensdes: a materialista (0 material, as técnicas de
organizacdo que regulam as atividades, situacOes e relacGes); a sociologica (classes,
grupos, conjuntos de grupos integram interrelacbes e fendmenos que, se conhecidos,
podem tornar-se agentes de educacdo); e psicanalitica (necessidade de escutar e
compreender o inconsciente, presente e atuante nos grupos-classes) (Vasquez e Oury,
1977:31). Definiram a classe institucional como

Um conjunto de técnicas, de organizacfes, de métodos de
trabalho, de instituicbes internas, nascida da praxis das
classes ativas, coloca criangas e adultos em situacGes
novas que requerem de cada um, compromisso pessoal,
iniciativa, acdo, continuidade. Estas situacfes — trabalho
real, limitacdo de tempo e de poder — sdo freqiientemente
criadoras de ansiedade e levam naturalmente a conflitos;
estes, ndo resolvidos, proibem ao mesmo tempo a
atividade comum e o desenvolvimento afetivo e intelectual
dos participantes. Dai a necessidade de utilizar, além de
utensilios materiais e de técnicas pedagdgicas, utensilios
conceituais e instituicbes sociais internas capazes de
resolver estes conflitos facilitando permanentemente as
trocas materiais, afetivas e verbais, a niveis conscientes e
inconscientes. (Vasquez e Oury, 1977:32)

A Pedagogia Institucional como um campo propulsor de dispositivos a serem

explorados...

Trazer a pedagogia institucional para a presente reflexdo é uma escolha relativa a
realidade atual, que envolve a existéncia de processos politico-econdmicos como
aqueles ligados a globalizacdo, a crise da economia mundial, tensdes politicas que
exigem inovacgdes nos diversos campos das acBes sociais. E, também, uma escolha

relativa a educacao inclusiva, ao envolvimento com os processos engendrados por suas
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diretrizes e pelas experiéncias. De certo modo, partindo de outros pressupostos, a
pedagogia institucional sempre teve um carater inclusivo, no sentido em que orientou
seus trabalhos com grupos de alunos excluidos ou marginalizados, valorizando
amplamente os aspectos relativos a formacao de educadores.

Atualmente, a educacao inclusiva tem sido referida nas falas dos professores que
vivem esta realidade desafiadora como algo ndo viavel, uma vez que enfrentam
situacOes para as quais ndo se sentem preparados. Firmemente embasados na crenca de
que, para os alunos com necessidades educativas especiais se deve oferecer atendimento
igualmente especial, localizam-se externamente a esta alianga. Ou seja, ndo estdo
sentindo-se ou permitindo-se ser “incluidos” no processo da educacdo inclusiva.
Alguém deve ter uma resposta satisfatdria, mas ndo eles, os professores das classes
regulares...

Este parece ser o ponto central: produzir lugares/posi¢es apropriados as
diferencas, de modo a interconecta-las, ampliar a socializacdo. O segundo ponto
importante baseia-se em admitir a educacao inclusiva como valor fundador de uma ética
educacional voltada para um projeto de “Educacdo para todos”. Criar as agoes
educacionais que déem consisténcia a este projeto exige teorizacdo pedagdgica de base.
Organizadora sim, mas aberta o suficiente para permitir que as novas redes sociais se
instaurem, na medida da possibilidade dos sujeitos nela implicados. E, com isso,
permitir que se desloque a exigéncia de resultados escolares pré-formatados para outros,
interessados na realizacdo do desenvolvimento e da aprendizagem dos sujeitos sociais,
“satisfeito” com o que Ihes seja possivel e desejavel. Esta parece ser a possibilidade que
a pedagogia institucional oferece a educacéo inclusiva: oxigenar o ambiente e permitir a
auto-criacdo dos sujeitos e das relagOes, continuamente analisadas e teorizadas, do
ponto de vista educacional, pelo deslizar entre o instituido e o instituinte. No que se
refere a formacdo continuada dos educadores, mais especificamente, pdde-se perceber
com a formacdo interativa individualizada que este tempo de elaboracdo e auto-
superacao se faz necessario aos educadores.

Ao permitir que os profissionais diretamente envolvidos analisem e
compreendam esse movimento instituido-instituinte, relativizando as praticas
individuais e 0s contextos sociais geradores e, por eles também gerados, esse estudo
buscou contribuir com uma nova estrutura relacional e, portanto, profissional, melhor

desenvolvida quanto a qualidade das praticas pedagdgicas a serem oferecidas.
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Podem ser notadas duas dimensdes da potencializacdo que a pedagogia
institucional oferece a educacdo inclusiva. Uma préatica ou empirica, ligada ao modo de
organizar o trabalho pedag6gico propriamente dito, em sala de aula. Outra,
epistemoldgica, ligada a acdo do professor que reflete ativa e criticamente sobre
cotidiano escolar e a teoria pedagdgica, o0 que o inclui.

O professor encontra-se em uma posicao privilegiada, pois tem diferentes planos
de acdo: com os alunos, com a instituicdo e com a area do saber. Pondo em exercicio
esse seu “lugar/posicdo”, encontra diferentes classes de problemas e possibilidades de
superacdo, a partir da analise do contexto, dos recursos disponiveis e interesses
previstos. De acordo com Marisa Eizirik, as instituicbes podem sucumbir pelo medo da

mudanca, pela rigidez, e conclui:

Convém ressaltar este aspecto: as instituicbes precisam de
grandes perguntadores; ou seja, correndo 0 risco de se
deixar questionar, de perder grande parte do controle que
aprisiona bocas, coracdes e mentes, e, portanto, se
autodestruindo em pequenas doses, € possivel que a
instituicio ganhe forca, progrida em novas diregdes,
enriquecendo-se com 0 novo e se autoconstruindo de
forma mais verdadeira e consistente. (Eizirik, 2001:101).

A auto-criacdo consistente parece estar intimamente ligada as experiéncias
fundantes e analisadas dos/pelos sujeitos participantes destas mesmas situacdes. Nesse

cenario, torna-se pertinente passar aos comentarios sobre a formagéo continuada.

A Formacao Continuada

As questdes tedricas, apontadas anteriormente, remetem a considerar aquelas
relativas a formacgdo continuada de professores, que integra a tematica desse estudo.
Novoa (1991) afirma que as anélises sobre a formacdo continuada inserem-se no campo
dos debates sobre as politicas educativas e a profissdo docente, pois, em um cenério de
mudancas e inovagdes a formagdo continuada adquire um estatuto relevante, no sentido
de proporcionar um tempo necessario para elaborac6es que refazem as identidades.

No contexto nacional, os aspectos institucionais do debate relativo a formacdo de

professores vém sendo articulados aqueles sobre a Reforma Universitaria, atualmente
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em processo de concluséo. A criacdo de novos cursos e de instituicoes especificas para a
formacdo de professores é parte da estratégia adotada pelo governo brasileiro, em
cumprimento as exigéncias dos organismos internacionais, as quais vém sendo
rechacadas em diversos féruns aos quais sdo ligados os profissionais da educacao.
Segundo Freitas (1999: 24-5), os parametros orientadores das politicas do Banco
Mundial para a educacdo basica sdo relativos ao financiamento (enxugamento dos
recursos do Estado para a educacdo e conseqliente privatizacdo); a formacéo inicial dos
professores (0 pragmatismo e o retorno ao tecnicismo na formagéo de professores,
atendendo aos principios de flexibilidade, eficiéncia e produtividade dos sistemas de
ensino); e a formag&o continuada dos professores (o individualismo e a responsabilidade
pessoal no processo formativo, o professor deve “autogerir” sua formagdo continuada).

Em que pesem essas forcas que tensionam as perspectivas reflexivas de formacéo
continuada de professores, ndo se pode deixar de considerar a sua influéncia para as
analises que articulam a formacdo continuada e a acdo docente em contextos de
educacdo inclusiva, pelo aspecto que discute o profissionalismo e a profissionalizacdo
dos docentes, tema controverso e sempre dependente das reformas do ensino, como
também sinaliza Tardif (2000). Principalmente pelo fato de estar em debate a questdo
relativa ao locus da formacéo de professores para a educacdo basica, que passaria das
Universidades aos Institutos Superiores de Educacdo, que ndo sdo pautados pela triade
ensino-pesquisa-extensdo, ou ainda mantida no ensino médio em regides desfavorecidas
e de dificil acesso.

Alguns dos documentos que embasam estas discussdes sdo o Projeto de
Resolucdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da
Educacéo Béasica/Conselho Nacional de Educacdo-Comissdo Plena/CNE-CP (03/2004),
a Resolucdo 02/99-CEB Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao de
Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, na modalidade Normal, e a Minuta de Proposta de Diretrizes Curriculares do
Curso de Pedagogia/FORUMDIR (12/2003). Para cada proposta ha diferentes
entendimentos quanto a abrangéncia e a natureza da formacdo dos professores. No
Projeto de Resolucdo (03/2004), indica-se a formacao em curso normal superior como
licenciatura; em contraposicdo, a Minuta do FORUMDIR indica a formagdo em ensino

superior como graduacdo; e a Resolucdo 02/99 especifica a formagao no ensino medio.
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O interesse em considerar tais questbes em uma andlise sobre a formagéo
continuada reside no fato de que as decisfes finais podem redundar em implicacdes
compensatdrias para as acdes de formagéo continuada. Por exemplo, quanto a formacéo
em nivel médio, que chama a atencdo pelo aspecto relativo ao trabalho com as
necessidades educativas especiais, bem como a formacdo continuada entre o ensino
médio e aquele superior.

Além das especificacdes constantes nos referidos documentos que definem a
formagdo de docentes no nivel médio para atuarem na educacdo infantil e no ensino
fundamental, ainda ha o destaque para o papel do Curso Normal em nivel médio na
consolidacdo da oferta da Educacdo Basica no territorio nacional. Isto se justifica com
base em dados que refletem a precariedade da formacdo de professores leigos, que
atuam nas regifes mais distantes e/ou desfavorecidas na realidade nacional, em termos
de desenvolvimento econdmico e humano. O questionamento a esta politica ja vem
sendo feito, como bem representam as analises de Bueno (1999) e Michels (2004).

O aspecto particular que se pode colocar em destaque & aquele relativo a
possibilidade da oferta exclusiva ou combinada, nos cursos de formagéo de professores
em nivel médio, quanto as areas de atuacao futura. Em sendo que 0 mesmo néo se da na
formagcdo em nivel superior, fica a ddvida sobre a existéncia de uma abertura
intencional, no sentido de que os profissionais com formacédo em nivel médio seriam 0s
mais preparados para atender determinadas demandas especificas, como a indigena ou a
dos alunos com necessidades educativas especiais:

Art. 9° As escolas de formacdo de professores em nivel médio
na modalidade Normal, poderdo organizar, no exercicio da sua
autonomia e considerando as realidades especificas, propostas
pedagdgicas que preparem os docentes para as seguintes areas de
atuacdo, conjugadas ou nao:
| — educagéo infantil;

Il — educacdo nos anos iniciais do ensino fundamental,

I11 — educacdo nas comunidades indigenas;

IV — educacdo de jovens e adultos;

V - educagdo de portadores de necessidades -educativas
especiais”. (CEB, 1999)

Apesar do risco que o trecho citado acima sinaliza, pode-se supor que a divisdo do
ensino para alunos com necessidades educativas especiais entre professores com

formacdo em nivel médio e superior ndo seria algo tdo simples de acontecer nas diversas
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Redes de Ensino do pais. Esta € uma situacdo associada aquela analisada por Michels
(2004) quanto a formacdo dos professores especialistas em cursos paralelos ou
diversificados e nos diferentes niveis (superior e médio). A autora ainda analisa a
contribuicdo que a formacdo de professores especialistas, pautada por uma perspectiva
médica em detrimento daquela pedagdgica na formacgdo, deu a exclusdo dos alunos
considerados deficientes das escolas comuns.

Minha intencdo trazendo estes apontamentos é situar os debates que envolvem a
formagdo continuada no pais atualmente, abrangendo a tematica inclusdo escolar. Passo
a destacar aspectos mais pontuais.

A LDB 9.394/96 regulamenta a oferta da formacéo continuada no Artigo 67, incisos
Il e V: “Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: inciso Il - aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim; inciso V - periodo
reservado aos estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga horéaria de
trabalho™ (Brasil, 1996). Ou seja, a formacdo continuada, ao longo da carreira do
profissional da educagdo, seria um recurso e um direito; é definida por atividades
especificamente sistematizadas e, também, combinada com os momentos de estudo e
organizacao do trabalho pedagdgico.

Nesse sentido, é possivel entender que a idéia mesma de formacdo comporta a
ambiglidade de formar e, a0 mesmo tempo, de apostar na sua incompletude. Esteves
(1991) coloca uma discussao relevante a respeito da formagéo continuada:

Tem ganho espaco (e, em nosso entender, bem) a idéia de que
toda a formacéo deve ser entendida como um processo continuo,
sobretudo no sentido de que é cada vez mais insustentavel a
idéia de que haja competéncias que sdo adquiridas de uma vez
por todas. A consciéncia cada vez mais nitida de que os sistemas
educativos sdo sistemas sociais em mutagdo mais rapida que em
outros momentos do passado, ndo admite a tese de uma
formacdo de professores acabada. A renovagdo e a
transformacdo dos papéis atribuidos a escola e aos professores
implica concomitantemente, como corolério, a necessidade de
revisdo, aprofundamento e extensdo das competéncias destes
profissionais, entendidas no sentido mais amplo
possivel.(Esteves, 1991:103)

A formacdo inicial € apontada pela autora como o primeiro passo de um
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processo formativo continuo, isto é, sem interrup¢do, permanente. Paralelamente, ja
podem ter lugar as primeiras experiéncias de formacdo continuada, ou “extra-
curriculares”, como se costuma dizer. E o caso, por exemplo, das atividades de alunos
de graduacdo ligadas a bolsas de pesquisa de iniciacdo cientifica, dos projetos de
pesquisa, das bolsas de trabalho como estagiarios na area, entre outras. O diferencial da
proposta da formacdo continuada parece residir nas idéias de aprofundamento, de
especializacdo ou de ampliacdo dos saberes e das praticas, mais estreitamente
vinculados com o0s contextos e areas de trabalho. Ndo se confunde com o tempo de
experiéncia profissional, podendo ser melhor caracterizada pelos espa¢os nos quais 0
profissional ird dispor de tempo e instrumentos para problematizar e sistematizar
analises geradoras do crescimento profissional.

Tardif (2000:6-7) sinaliza um aspecto que corrobora a analise de Esteves (1991)
sobre a formacdo continuada de professores; este aspecto diz respeito ao grau de
improvisacao que constitui 0s conhecimentos de uma profissao, pois, situacdes novas e
unicas exigem do profissional adaptacdo, reflexdo e discernimento para que possa
compreender o problema, esclarecer os objetivos almejados e organizar a agdo para
atingi-los. Para Tardif (2000:6-7) “tanto em suas bases tedricas quanto em suas
consequéncias praticas, 0s conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, uma formacao continua e continuada”.

Nesse sentido, formar no tempo do exercicio profissional, da formacéo
continuada, exige que as acOes e reflexdes possam ser elevadas ao plano dos conceitos,
da teorizacdo, partindo dos questionamentos, das dificuldades, dos impedimentos ou das
analises sobre a pratica. E, ainda, que este seja um processo continuo ao longo do tempo
na profissdo. Nesse sentido, os dispositivos de formacgdo devem proporcionar
experiéncias articuladas as necessidades da pratica dos professores aos quais se destina.

A esse respeito Tardif (2000) propde que os saberes dos professores tém as
seguintes caracteristicas: sdo adquiridos através do tempo (vinculam-se especialmente a
sua historia de vida escolar e a estruturacdo da rotina de trabalho desde os primeiros
anos de prética); sdo plurais e heterogéneos (provém de diversas fontes, podem ser
ecléticos, sincréticos e utilizados de modo integrado no trabalho de acordo com os
objetivos); sdo personalizados e situados (saberes apropriados, subjetivados, com

sentidos construidos em funcéo de uma situacao).
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Articulada a esta preocupacdo com os saberes dos professores, situa-se aquela
referente a caracterizacdo do professor como um profissional que reflete sobre sua
pratica e sobre a insercdo das suas a¢des pedagogicas. Alarcdo (1996) situa a discusséo
sobre a formacgéo de professores reflexivos, analisando as contribui¢des de Schon (1992;
2000), entre outros autores. A caracteristica reflexiva para os professores seria a
possibilidade de evitar os modelos aplicativos na transposicdo dos saberes veiculados
em sua formacdo para a pratica, privilegiando uma avaliacdo pessoal deste profissional
que articularia estes saberes as necessidades da sua pratica, em seu contexto, criando
modos de acdo nos quais acredita e pelos quais responde. Nesse sentido, tornam-se
pontos de referéncia para a analise os movimentos dos professores vinculados as idéias
de reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo, ou seja, as avaliagbes que os professores
constroem para tomar decisGes e dar sentidos a sua pratica. Ganha relevancia “um
conjunto de processos que ndo dependem da légica mas sé@o manifestacGes de talento,
sagacidade, intuicdo, sensibilidade artistica” (Alarcao, 1996:15).

Portanto, os dispositivos de formacdo orientados por estas consideracdes
precisariam abrir espacos para fazer fluir as habilidades e as andlises sobre estas, na
busca da articulagdo com as questdes tedricas em pauta na formacéo especifica. Alarcao
aponta mais um elemento importante de se salientar, a questdo da ndo-diretividade nos
programas de formacao, para além das competéncias técnicas:

Schon retoma assim a pedagogia deweyiana, e também
rogeriana, ao afirmar que néo se pode ensinar ao aluno aquilo que
ele vai ter necessidade de saber, embora se possa ajuda-lo a
adquirir esse conhecimento. Esta verdade é tanto mais valida
neste contexto quanto é certo que a competéncia profissional
implica um conhecimento situado na accdo, holistico, criativo,
pessoal, construido, um conhecimento que depende, entre outras
coisas, da capacidade do profissional para apreciar o valor das
suas decisfes e as consequéncias que delas decorrem. (Alarcéo,
1996:18-19)

Novoa (1991) e Alarcdo (1996) concordam ao afirmar que a formagdo do
professor deve articular-se aos projetos da escola, vinculando as aprendizagens
individuais aquelas provenientes do movimento de todos os envolvidos. A formacdo e a
afirmacdo profissional também sdo envolvidas pelo tecido s6cio-cultural, denso e
complexo, com vinculos delicados, necessarios. Considerando a inser¢do cultural e

profissional do professor, o espago pertinente da formacgdo continuada é aquele que
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insere o professor em um corpo profissional e em uma organizacéao escolar, construindo
dispositivos de parceria entre aqueles implicados no processo da formacgdo continuada.
Para Novoa (1991):

Parece assim justificar-se uma formacéo continua alicercada na
experiéncia profissional. Mas ndo se trata de mobilizar a
experiéncia apenas numa perspectiva pedagogica, mas também
num quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, falar de
formagdo continua de professores é falar da criagdo de redes de
(auto)formacdo participada, que permitam compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo
interativo e dinamico. (Novoa, 1991:71)

Esta perspectiva diverge daquelas segundo as quais a formacao continuada seria
um processo de responsabilidade exclusiva do docente e que pode continuar sendo
definido pelo modelo instrumental de ensino-aprendizagem. Este, freqlientemente,
reafirma a acdo do professor no dominio técnico e minimiza as dimensdes auto-
produtivas e intersubjetivas da construcdo dos conhecimentos.

Estes sdo principios que organizaram a visdo de formacédo continuada que guiou a
proposta da formacdo interativa individualizada e as minhas analises, conforme os

capitulos seguintes explicitam.
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4. Conexdes evidenciadas: a formacao interativa individualizada e a
formacéao continuada na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS
(1999-2004)

Este capitulo apresenta descri¢cdes e analises que mostram a problematizacdo e
as compreensdes tecidas, a partir das questdes de pesquisa anteriormente indicadas.

Inicialmente, sera descrita a formacgdo interativa individualizada: suas bases
tedricas, sua estrutura e seus processos, com algumas andlises expressas pelos
participantes, representadas por suas falas nas entrevistas e/ou nos relatérios relativos ao
Curso. Em seguida, serdo consideradas as politicas de inclusdo e a visdo de formacéo
continuada na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, a fim de identificar relagdes
entre as propostas de formacdo — mais especificamente com a formacéo interativa
individualizada -e a a¢do docente. Por Gltimo, uma discussdo que busca compreender a

dimenséo de continuum entre formacao continuada e acdo docente.

A Formacdao Interativa Individualizada: descri¢éo e processos

O inicio do trabalho de formacéo docente utilizando a metodologia da formacao
interativa individualizada esteve associado ao fechamento das classes especiais e a
oferta de formagdo aos professores do ensino comum que recebiam os alunos egressos
desses espacos. Dentre os cursos oferecidos aos docentes, aquele sob o titulo
“Diferencas na Escola e Possibilidades Educativas™ foi organizado e desenvolvido
pelo grupo que eu integrava, coordenado pelo professor Claudio Baptista, no &mbito do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da UFRGS.

A oferta deste Curso inseriu-se na rede de iniciativas da entdo Assessoria de
Educacdo Especial da SMED?. Esse suporte, por sua vez, caracterizava-se como um
apoio complementar as acdes que ja integravam a rotina do trabalho escolar: reunides
com assessor da secretaria, reunides com orientador educacional e com supervisor que

atuavam na escola e reunides com professores das Salas de Integracdo e Recursos, além

2 A denominacdo ora apresentada era utilizada em 1999, época da primeira edicdo do Curso; atualmente,
a denominagdo ¢ aquela ja referida anteriormente, Nivel de Educacdo Especial.
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da oferta concomitante de outros cursos de formacdo continuada sobre diversas
temaéticas.

Dessa maneira, a proposta de investigacdo/formacéo que desenvolvemos foi um
projeto de colaboracdo Universidade/Secretaria, que teve como objetivos gerais: reduzir
as dificuldades associadas a inclusédo de alunos com necessidades educativas especiais
no ensino comum, qualificar os professores para o atendimento as diferencas e
investigar possibilidades de desenvolvimento futuro de mecanismos de apoio as classes

e docentes que vivenciam o cotidiano da educagéo inclusiva.

a) As bases da proposta:

A proposta metodoldgica baseada na formacdo interativa individualizada
configura-se pela combinacdo de momentos presenciais e a distancia, pautando-se na
construcdo e desenvolvimento de um projeto do aluno, convidando-o a tomar-se como
ponto de referéncia, em relacdo ao contexto e ao grupo, no processo reflexivo que
propoe.

Tais caracteristicas tém seu pressuposto pedagdgico central baseado na
pedagogia institucional e nos trabalhos de formagédo vinculados ao Dipartimento di
Scienze dell’Educazione da Universita degli Studi di Bologna e ao Projeto“Formazione
individualizzata attraverso materiali interattivi” [Formacédo individualizada através de
material interativo], coordenado por Marina Maselli e Giovanna Di Pasquale (Maselli e
Di Pasquale, 1992). O referido projeto tem como temaética central a formacao através de
mediadores que permitam maior individualizacdo na gestdo de um “projeto do aluno”
vinculado ao plano coletivo de acdo. Nesse sentido, ha diversas acbes que se
complementam: a elaboragéo do material de base (apostilas ou software) e a preparacéo
de tutores, que atuam no acompanhamento dos alunos (presencial e a distancia) com o
objetivo de apresentacdo da proposta e de articulacdo entre o material oferecido e as
exigéncias do contexto de formacdo. Esta proposta de formacao prevé a possibilidade de
estruturacdo de percursos personalizados com base nas exigéncias dos envolvidos,
favorecendo a gestdo do tempo, do espaco dedicado as leituras e atividades,
consequentemente, adequando-se a disponibilidade de cada integrante. A combinagéo
de momentos presenciais e momentos de trabalho individualizado, a distancia, exige
cuidados com o material de “suporte” para a aprendizagem. O emprego de material
didatico tende a substituir temporariamente o professor. Para tanto, este material pode
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ser composto de diferentes tipos de recursos (textos escritos, videos, softwares)
destinados ao uso preponderantemente individual.

A pedagogia institucional, uma das referéncias centrais na constituicdo da
perspectiva de trabalho definida pela formacao interativa individualizada, organiza um
processo que propGe aos alunos responsabilizar-se parcialmente por sua aprendizagem e
formacédo; este processo busca atuar sobre o0 meio, a instituicdo, os dispositivos pelos
quais circulam as mensagens (Lapassade, 1986:19).

A pedagogia institucional cria classes de envolvimento, por parte dos sujeitos,
que os implica em manter-se engajados no processo, atentos as produces e mudancas
individuais, relativas as do grupo. Produz uma relacdo ensino-aprendizagem diferente
daquela pautada em obrigar o aluno a estudar, de uma forma especifica, determinados
conteidos, assim como, ndo centraliza o processo educativo na relacdo ensino-
aprendizagem. Pelo contrério, estimula valores e atitudes interessados na construgdo da
autonomia relativa a mutualidade das interrelacBes, ocasionando mudancas na
concepcao dos papéis de educador e aluno; entende que a relacdo educador-educando
compde uma rede de relagcbes percebidas sistemicamente no contexto. Ao mesmo
tempo, a classe também € percebida como um sistema, dada a sua organizacdo
caracteristica e o seu carater dindmico, mutavel e interconectado; busca-se compreender
a relacdo entre o sistema (grupo e conjuntos de grupos) e as vivéncias (acdes), assim
como, 0 “jogo” entre as instituicdes internas e externas™.

O aluno torna-se ativador do movimento instituinte da aprendizagem a ser
instituida e, o educador, a partir de sua posicao diferenciada, pode colaborar ativamente
com o processo em andamento, na medida das solicitacBes dos alunos; ao atualizar as
demandas destes, visa evitar a estagnacao ou burocratizagéo das agdes do/no grupo.

O papel do educador torna-se diferenciado. De acordo com Lapassade (1986), as
classes organizadas pela autogestdo sdo como cooperativas, onde se administra
coletivamente o conjunto das atividades (materiais, tarefas, etc). Logo, o papel do
educador ndo é aquele de transmitir mensagens definidas por ele, de maneira organizada
previamente. Sua intervencdo estrutura-se em trés niveis: o do analista, o do técnico da
organizacdo e o do educador que possui um saber e deve compartilha-lo por obrigacéo
profissional. As metas do educador na autogestdo pedagdgica sdo: realizar tarefas, com

éxito e vivacidade; abordar uma formacdo sistemética, situada no plano da
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personalidade e da vida social, para além daquele intelectual; e, preparar os alunos para
a analise do sistema social em que vivem, partindo dos significados elaborados durante
a experiéncia. Em outras palavras, a preocupacdo do educador volta-se para a
construcdo de conceitos (circunstanciados em relagéo a si e ao grupo) e ndo para a
transmisséo de contetdos (instrucionais, pontuais e fragmentados).

Pode-se dizer que o “motor” da pedagogia institucional ¢ a mobilizacdo dos
individuos percebendo-se nas interrelacdes do grupo, assim como, nas interrelacbes de
Seu grupo com outros grupos; é uma dialdgica, pois contempla relagdes casuais entre os
sujeitos, e entre 0s sujeitos e as tarefas que elegem, sem obrigatoriedades finalistas pré-
formatadas. Assim, promove a criacdo e expansdo de novas redes sociais, uma vez que
permite buscar a autoconsciéncia nas interrelacbes estabelecidas, sob a forma de
descricdo e qualificacdo do seu préprio campo de experiéncias.

A relagdo educativa é dinamizada através da dialética entre o instituido e o
instituinte, ou seja, dimensdes da ac¢éo na busca da ruptura da cristalizagdo nas crencas e
acdes, num continuo movimento progressivo-regressivo, conforme as necessidades
identificadas em direcdo ao objetivo pretendido. Por isso, a pedagogia institucional
permite a analise permanente das instituicdes escolares e a elaboracdo de propostas de
superacdo das estagnacdes instituidas. Por exemplo, o Conselho®, concebido como
instrumento didatico, prevé um tempo de curta duracdo, para tratar das questbes
assinaladas pelos participantes, como merecedoras de discussdo e deliberacdo; a sua
dindmica impede que o poder de deciséo permaneca cristalizado na agéo de uma pessoa
apenas, pois ha a previsao de rodizio dos participantes para ocupar a presidéncia de cada
sessao.

De acordo com René Lourau (1996:255), a pedagogia institucional favorece a
andlise das instituicdes escolares. O termo organizacdes refere-se mais diretamente aos
grupos oficiais, empresas, escolas e sindicatos; o termo instituicdes refere-se aos
sistemas de regras que pautam a vida desses grupos. Assim, podemos falar em

instituicBes internas (regras interiores ao estabelecimento e o conjunto de técnicas

%0 Estes conceitos encontram-se explicitados a seguir.

310 Conselho de cooperativa é um instrumento didatico analisado pelos diversos autores da pedagogia
institucional, além dos ja referidos, que se caracteriza por: encontros regulares e breves (geralmente nao
excedendo 50 minutos); abrangéncia de tematicas que extrapolam os conceitos em estudo nas aulas,
envolvendo situagdes do cotidiano do grupo; rotatividade na ocupacdo dos papéis de coordenador e
auxiliar, pelos diversos integrantes do grupo; e, tem carater deliberativo para as diversas atividades e
vivéncias do grupo.
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institucionais definidas pelo grupo-classe que esta operando, por exemplo, 0 Conselho)
e em instituicdes externas (regras exteriores ao estabelecimento e ao grupo-classe, como
instrucGes, programas oficiais, burocracia hierarquica, etc.).

A pedagogia institucional é portanto o metodo que
consiste em ordenar, pela analise permanente das
instituicOes externas, a margem de liberdade na qual o
grupo-classe poderd autogovernar seu funcionamento e
seu trabalho, assegurar a propria regulagdo pela criagdo de
instituicBes internas. (Lourau, 1996: 256)

A pedagogia institucional, favorecendo a socializagdo no grupo, cria habitos
eticamente orientados, a partir da analise em situacdo: conscientizagdo e critica das

coacdes institucionais e sociais.

A autogestdo, no interior do grupo classe, permite a criacdo de instituicdes
internas que terdo o papel de mediar a formacao escolar e as interrelagdes no grupo. No
trabalho educacional, as institui¢cdes internas atualizam, ddo continuidade e imprimem
ruptura em relacdo as instituicdes externas. A importancia desta possibilidade torna-se
claramente perceptivel, quando se analisa os resultados em termos de formacdo do
individuo. Estard presente uma conduta responsével relativa as proprias opgoes.
Conforme Lourau (1986),

Aprender a expressar-se, a compreender 0s outros, a
escutd-los antes de contestar-lhes, conversar antes de
julgar, pensar sobre si mesmo, autocriticar-se, tomar
iniciativas: tais sdo as metas da autogestdo pedagodgica.
(Lourau, 1986:159, traducdo minha)

As metas destacadas para a autogestdo pedagégica sdo, portanto, relativas ao
trabalho em grupo, como trabalho coletivo e produtivo; sdo, ainda, orientadas para a
constituicdo do espaco intersubjetivo em gue nascem as instituicdes no grupo. Do ponto
de vista da acdo do educador, a descentralizacdo de seu papel considerada como
objetivo privilegiado, abre espacos para a circulacdo da palavra e institui movimentos
no grupo que possibilitam a identificacio do poder do educador e aquele das
instituicBes, criando condic¢des para o educador melhor perceber-se no processo.

Lourau (1986) ainda aponta que a pedagogia tradicional repousa na exploragéo
da referida identificacdo entre o poder do educador e aquele das instituicGes.

Contrapondo-se a isto, a pedagogia institucional favorece a socializacao, possibilitando
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aos envolvidos instituir, na medida do possivel, sua organizacdo, fazendo-os adquirir
consciéncia das coacdes institucionais, sociais, de sua aprendizagem.

Mais alguns conceitos da pedagogia institucional sdo pontualmente destacados
por Baptista (1996), e colocam em evidéncia a valorizagdo das interacdes de diversos
tipos, como tentativa de torna-las situacGes de aprendizagem: grupo; coletivo; trocas-
relacGes-reciprocidade; papéis; utilizacdo dos conflitos; dimensdo histérica; vinculo
com o0 contexto; dimensdo temporal ampla; articulacdo de diferentes fontes de
recursos; reconhecimento dos planos imaginario e simbdlico; expressdo livre —jornal
correspondéncia...; estudo do ambiente; cooperacdo; mediacdo; ambiente educativo
(Baptista, 1996:24). Estes elementos nos ddo pistas de entendimento quanto ao que
comumente chamariamos de “técnicas da pedagogia institucional”. Estas podem ser
diversos recursos que articulem os interesses e cuidados que emergem da reflexdo
tedrica da pedagogia institucional representada pela tendéncia a ndo-diretividade e a

autogestéo.

Neste ponto da exposicdo, faz-se necessario destacar que as concepgdes de
educacéo ativa, de autogestdo e relacdo diferenciada entre professor e aluno delineadas
pela pedagogia institucional foram especialmente enfatizadas na organizacdo do curso
que oferecemos aos professores da RME. Ainda é preciso esclarecer que a
especificidade vinculada ao tema “diferencas na escola” também foi organizada com
base nos mesmos pressupostos, sendo que a nocdo de “desvantagem” foi a guia para
situar a condicdo dos alunos com necessidades educativas especiais que estavam

iniciando a fregliéncia ao ensino comum.

Outro aspecto vinculado as bases da proposta é aquele relativo ao design semi-
presencial do Curso. Conforme dito anteriormente, esta proposta metodologica baseia-
se no projeto coordenado por Maselli e Di Pasquale (1992) e, podemos perceber a
sintonia estabelecida com as propostas da pedagogia institucional, tanto no que se refere
ao uso de mediadores quanto a “arquitetura” da relacdo professor-aluno, baseada na
autogestdo e na circulacdo da palavra. Nesse sentido, tornam-se minimizados os
“efeitos” de um percurso que tem como uma de suas bases a educacdo a distancia. No

caso desta proposta, a “distancia” acaba tornando-se um dos mediadores ativados.
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Os relatos dos participantes apontam para dois tipos de experiéncias, na
aproximacdo com esta metodologia: com e sem a necessidade de adaptacGes. Alguns
afirmaram que ndo tiveram problemas nesta aproximacao, inclusive, porque houve
outras experiéncias com educacdo a distancia, também positivas, uma vez que houve
acompanhamento dos responsaveis pelo curso e tempo viavel de elaboracdo dos estudos
sugeridos pelo curso. A professora Liamar resume bem estas impressdes sobre formacéo
semi-presencial®*;

“Ah eu acho legal, t6 acostumada; mas eu acho assim, a
dedicacdo é tdo parecida quanto de um curso presencial, porque
geralmente tem um tempo pra ser feito, tu tens que usar o tempo,
te organizar dentro daquele tempo e ndo pode dizer assim ah, tal
dia eu vou fazer; ndo, tem que te dedicar tanto quanto o
presencial, porque tu tem que fazer dentro do teu momento de
trabalho, espagcos pra aquele curso (certo, tem que ser
empenhado, né). Tem que ser sendo tu se perde. E eu acho que
requer tanto estudo quanto o presencial. E eu acho que com o
passar do tempo € o que muitas vezes a gente vai fazendo, eu
inclusive tinha interesse em fazer o pedagogia a distancia”.
(Professora Liamar)

Para outros participantes o Curso estava sendo a primeira oportunidade de
envolver-se com um trabalho semi-presencial; isso, de certa forma, desacomodava 0s
habitos anteriores de estudo, como ter a presenca constante de um professor e dos
colegas, definir o ritmo pessoal em funcdo destas presencas e dispor de menos tempo
para preparar as atividades que seriam discutidas em grupo. Como fator complicador,
apontaram que houve algumas dificuldades em se organizar dentro dos horarios
disponiveis para 0s momentos de estudo relativos ao Curso, entretanto, apontaram ter
sido melhor dispor de mais tempo de preparacdo das atividades de estudo para a
discussdo em grupo. A maioria dos participantes afirmou, como a entrevistada citada,
que um curso a distancia exige tanto estudo quanto o presencial, porque havera sempre

um momento posterior de reflexdo sobre o estudo feito individualmente.

%2 Em todo o presente estudo, nas citagdes de trechos de entrevistas, as falas entre parénteses e em negrito
identificam a entrevistadora.
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b) A estrutura do Curso “Diferencas na escola e possibilidades educativas’:

A problematizacéo temética do curso referiu-se as possibilidades de responder a
necessidade de confronto com as “diferencas” nas salas de aula. Nesse confronto, as
atitudes sdo decorrentes, inclusive, de uma postura individual, baseada “nos sentidos”
que a atividade educativa assume para o/a professor/a.

Pautamo-nos pelo entendimento segundo o qual a construcdo e/ou clarificagao
destes sentidos esta relacionada com uma pesquisa didatica ativa sobre a propria pratica,
os proprios problemas profissionais. E, ainda, pela aposta que a reflexdo na acao,
devidamente sistematizada e compartilhada, torna-se um dos aspectos a serem
ampliados no conjunto das competéncias do professor. Tal sistematizagdo investigativa
deveria, por sua vez, “alimentar” as diretrizes politicas necessarias ao processo da
educacdo inclusiva.

No caso do curso que oferecemos, sobre “Diferencas na escola e possibilidades
educativas”, o material de suporte foi um caderno formativo®, elaborado pela equipe da
Universidade que previa uma duracdo de 20 horas, sendo seis presenciais, em trés
encontros distribuidos ao longo de dois meses, aproximadamente. Durante os intervalos
entre 0s encontros presenciais, a equipe disponibilizava acompanhamento tutorial a
distancia, por meio da internet, telefone ou fax.

As tematicas que integraram o caderno de formacdo procuraram colocar em
relevo questdes relativas a identidade: da escola, do profissional - problematizando a
implicacdo de sua funcdo e iniciativas na gestdo da classe e da escola -, e dos alunos,
individualmente e inseridos nas interacbes com os colegas. Conferindo ao Curso,
portanto, uma dimensdo de investigacdo. As tematicas foram organizadas em quatro
unidades de estudo, conforme segue:

Unidade I:
o Reflexdo dirigida ao contexto de trabalho, identificando vantagens e limitagdes;
Unidades Il e 111:

e Analise dos conceitos: deficiéncia e desvantagem;

% 0 caderno formativo foi elaborado com encadernacéo espiralada, totalizando 46 péginas. Para a
organizacao visual recorremos ao que chamamos de “indicadores” (na forma de icones) que esclareciam
ao participante a organizacdo do material, a natureza da atividade e a previsdo do tempo necessario para a
realizacdo de cada atividade, com o objetivo de facilitar o manejo durante os momentos individuais.
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e Analise de situacbes concretas onde possam ser identificados esses niveis de
limitacOes (deficiéncia e desvantagem): relato de percepgdes e sentimentos
associados;

Unidade VI:

e Proposta de gestdo de grupos que valorize o didlogo e a troca de experiéncias,
favorecendo a identificacdo de: conhecimentos, habilidades, preferéncias;

e Sugestdo de atividades que estimulem a producdo expressiva dos alunos na
construcdo de um perfil (auto-retrato) a ser compartilhado e analisado pelo grupo;

e Sugestdo de atividades de investigacdo junto a classe utilizando frases incompletas,
que podem ser inicialmente aplicadas ao proprio grupo de formagdo. Por exemplo:
sei fazer.... ndo sei fazer.... gostaria de aprender.... eu me lembro..... (importante:
valorizacdo do processo, respeito aos tempos e ativacdo de mecanismos
preparatérios);

o Reflexdo sobre as diferencas surgidas a partir das atividades, confronto para a
analise que permita encontrar “pontos de partida” para percursos de aprendizagem

contratados.

Estas tematicas foram desenvolvidas por meio de atividades que envolveram:
leitura e problematizacdo de texto, de um filme em video e sugestdes de atividades com
os alunos®*.

De acordo com nosso planejamento, para cada encontro havia objetivos
especificos. No primeiro encontro presencial, ocorria a apresentacdo mais detalhada da
proposta, a entrega do material didatico (caderno formativo e texto para uma das
atividades), preenchimento das fichas de inscri¢cdo/apresentacdo pessoal, levantamento
de suas expectativas, estabelecimento do contrato e definicdo das datas dos dois

proximos encontros™.

O contrato estabelecido com os professores previa frequéncia de 100% nos

encontros presenciais, execugdo das atividades propostas no caderno formativo, entrega

% 0 texto indicado foi “Sobre crocodilos e avestruzes...”, de Amaral (1998); o filme Gaby: uma histéria
verdadeira; e diversas atividades coletivas a serem adaptadas aos planejamentos didaticos a critério dos
participantes.

% A critério dos participantes, houve a disponibilizacdo da equipe da Universidade para um encontro
intermediario entre o primeiro e segundo encontros previstos no Curso, a fim de garantir a todos 0 acesso
ao filme que integrava as atividades de estudo, que foi exibido nas dependéncias da FACED/UFRGS e da
SMED.
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destas atividades por escrito aos tutores, participacdo ativa nos encontros presenciais e
disponibilizacdo de contato via fax, internet e/ou telefone com os tutores, durante os
intervalos entre os encontros. No segundo encontro presencial, havia a discussao das
atividades propostas nas trés primeiras unidades do caderno formativo, que totalizavam
seis horas de trabalho individualizado, voltado para a analise sobre a instituicdo, a
pratica docente e a autoreflexdo; o objetivo geral era situar e caracterizar o contexto de
cada um, implicando-os nestas analises. As tematicas versavam sobre a propria escola e
as reflexdes associadas aos conceitos “deficiéncia e desvantagem”, decorrentes da
leitura do texto indicado e do filme, constantes no caderno formativo. O terceiro e
ultimo encontro presencial era baseado na quarta unidade e completava o trabalho. O
objetivo estabelecido para este encontro era a analise de atividades desenvolvidas com
os alunos, confronto do material produzido e avaliagédo do percurso de formagdo, com
base em critérios propostos por Gutierrez e Prieto (1994)*. Tanto no segundo quanto no
terceiro encontros, ocorriam discussfes acerca das respostas elaboradas por cada
participante e/ou suas davidas e questionamentos, além de destaques das contribuicdes

mais relevantes em torno do trabalho com as diferencas na escola.

c) Processos na experiéncia com a formacao interativa individualizada:

A investigacdo/formacéo foi associada a momentos de formacgdo em servigo. O
Curso foi desenvolvido em cinco etapas, nas quais as mesmas propostas eram
trabalhadas com diferentes grupos de professores. Houve o envolvimento de docentes
de diversas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, tendo como sujeitos
um grupo de 133 professores do ensino comum, sendo que alguns eram docentes com
formacgdo em educacdo especial que atuavam como professores de apoio (itinerante).
Deste total de inscritos, 90 participantes foram considerados concluintes do Curso, de
acordo com o contrato firmado no inicio das atividades, conforme descrito

anteriormente. A tabela a seguir permite uma visualizacdo da amplitude da experiéncia.

% O propésito da utilizagdo destes critérios era balizar a avaliacdo do curso e a auto-avaliago; diziam
respeito a: apropriagdo do conteldo, desenvolvimento e mudanca de atitudes e desenvolvimento da
criatividade (Gutierrez e Prieto, 1994:132).
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Tabela | — Relacdo entre o niUmero de escolas, de participantes inscritos e concluintes do Curso.

Etapa do Curso NUmero de Participantes Participantes
escolas inscritos concluintes

1999 fase 1 04 27 21

1999 fase 2 06 35 17

2000 17 29 29

2000* 01 24 16

2002 18 18 7
Totais: 133 90

*Esta edi¢fo do Curso foi oferecida a Escola Municipal de Ensino Fundamental Monte Cristo, que teve a
iniciativa de solicita-lo e, é apresentado em separado, pois, neste mesmo ano, o Curso foi oferecido para
toda a Rede.

Entre os anos de 1999 e 2002, as cinco etapas do Curso abrangeram 37 escolas;
destas, 9 participaram em mais de uma edigdo. A distribuicdo por etapa de ensino ficou
na seguinte propor¢do: 31 sdo de ensino fundamental, 05 de educacédo infantil e 1 de
educacdo especial.

De modo geral, as comunidades atendidas pela Rede Municipal de Ensino
envolvem as caracteristicas das classes populares e tém localizacao periférica na cidade.

As escolas abrangidas pelo Curso situam-se nas diversas regides da cidade, na

proporcao descrita de acordo com a tabela a seguir.

Tabela 11 — Distribuicéo das escolas atendidas por regido* da cidade.

Regido Numero de escolas
Regido Norte 6 escolas (3 E.F.; 3 E.1.**)
Regido Leste 4 escolas (3E.F.; 1 E.E.¥)
Regido Sul Gloria/Cruzeiro/Cristal/Centro 9 escolas (6 E.F.; 2 E.l.; CEMET?>)
Regido Extremo Sul 6 escolas (6 E.F.)
Regido Oeste Partenon/Lomba Do Pinheiro 7 escolas (7 E.F.)
Regido Noroeste/Eixo Baltazar 4 escolas (4 E.F.)

*Esta distribuicdo equivale ao zoneamento definido pela SMED.
**E.F.. ensino fundamental; E.l.: educacdo infantil; E.E.: educacdo especial; CEMET: Centro
Municipal de Educacdo do Trabalhador

A respeito da caracterizagcdo das comunidades atendidas pela RME, a fala da
professora Aneri ilustra o teor das experiéncias vividas na relacdo professor-aluno, de

modo geral, além de uma certa aproximacdo entre as discussdes da inclusdo social e



87

aquela da inclusdo escolar de alunos com necessidades educativas especiais, também
presente nas falas dos demais entrevistados:

“... me lembrei agora, que quando eu fui fazer o curso eu ndo
pensei assim, em educacao especial, mas na questdo da inclusao,
eu acho queé bem mais abrangente, e quanto mais na periferia a
gente trabalha, mais a gente sente assim (...). O Timbautva é um
lugar de re-assentamento de pessoas que moravam em local de
risco, entdo eles vieram de varios lugares e agora que eles téo
comecando a ter uma identidade, assim, como espago, COmo
comunidade, e cada um trouxe as suas coisas dos seus espacos,
entdo, a fala que a gente trabalhou muito... que a gente escolheu
[para o Complexo Tematico] €, “nos é nos e eles € eles. Entao...
é bem significativa porgue isso é entre eles mesmos, mas funciona
pra questdo da escola; a fala do professor também, muito
seguido, é essa, as diferencas assim que... € um desafio muito
grande trabalhar 14, ja ta assim ha trés anos... (De novo € a
questdo da identidade, né?) E. E volta bastante pra questdo da
identidade, sempre, e dai € uma comunidade muito, muito
carente, e € uma coisa interessante também que a gente ta
descobrindo, umas coisas novas: tu trabalha a questdo da
identidade, as vezes, eles meio que se negam, né (...)”” (Professora
Aneri)

Em 1999 houve duas etapas, inicialmente para docentes de quatro escolas que
estavam passando pelo fechamento das uUltimas classes especiais em funcionamento a
época na Rede Municipal; nesta primeira edi¢do o curso foi realizado nas escolas, em
horério de servico dos participantes®’. Na segunda etapa participaram outros docentes
das mesmas escolas envolvidas na primeira edicdo e de outras duas. Devido a ampliacao
do numero de escolas o curso aconteceu na sede da SMED; é interessante destacar que
os participantes utilizavam o seu horéario regular de trabalho para este fim. No ano de
2000 o curso foi oferecido a toda a Rede Municipal, incluindo-se as escolas especiais, e
houve uma amplia¢do significativa com participantes de 17 escolas. Também foi
realizado na sede da SMED, porém, no periodo noturno, apés o horéario de trabalho dos
participantes. Ainda em 2000 houve uma edi¢do do curso, realizada na sede de uma
escola solicitante. E, no ano de 2002, novamente o curso foi oferecido a toda a Rede
Municipal, abrangendo 18 escolas, nas mesmas condi¢cdes em que foi realizado em
2000.

3" A oferta no local e em horério de servico foi intencional e visava ao favorecimento dos objetivos
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Considero significativa a relacdo entre o nimero de participantes inscritos e
aquele dos concluintes do curso, que totalizam 68%. A desisténcia de 32% dos inscritos
pode ser entendida a partir do contrato inicialmente acordado com os participantes que
previa 100% de freqléncia e a necessidade de desenvolvimento de projetos com 0s
alunos; alem disso, houve a influéncia de fatores pessoais (viagem para estudos,
questdes de saude, etc).

Entre os participantes havia pessoas ligadas a diversas funcdes; desde docentes
de ensino comum e de educacdo especial a, em escala muito reduzida, ocupantes de
funcgdes técnicas. Entre os docentes, a maioria era ligada as classes comuns e atuavam
nos trés ciclos (sendo aqueles do terceiro ciclo em menor proporc¢do), nas turmas de
progressao, nas SIR’s e, ainda, os itinerantes. Houve abertura para a participacdo de
pessoas ligadas a fungbes técnicas como a biblioteca, secretaria (ambas ocupadas
temporariamente por docentes) e nutricao.

Alguns aspectos relevantes podem ser destacados, no que se refere a dimenséo
de investigacdo que a formacéo interativa individualizada proporcionou. Por exemplo,
no plano da experiéncia pessoal, a formagéo continuada torna-se um espacgo que permite
aos docentes uma sistematizacdo das proprias reflexdes, além criar oportunidades para
ampliar o préprio trabalho e as relacbes de colaboracdo com os colegas. Isto fica

evidente no seguinte relato®:

“... nessa época ai eu ja tinha, meu olhar ja era... meio
combinado com o curso, entdo, eu ja via algumas coisas que ndo
eram bem definidas, mas que eu ja vivia e o curso, entdo, me deu
essa visdo de organizar os pensamentos em relacdo a essa idéia
de incluir (...) (E a func@o que vocé tem como professora de
uma area, vocé acha que esse ¢ um lugar estratégico?) Sim, é.
Acho que sim, porque inclusive, ndo sei na questdo até... como
eu... a minha titulacdo, como eu ndo tinha titulacdo, as vezes o
pessoal até ““ah, mas como tu ndo tem titulacdo? Parece que tu
tens” (risos). Eu digo, mas, é a vida (é claro) e essa questdo
assim, de sempre querer participar. Um dos Gltimos cursos que
eu fiz, que faz uns quatro anos, foi todo o trabalho de
informética, eu fui atras, porque eu acho que a gente tem que
saber. Eu vou com os alunos e vamos gurias, e vamos fazer,
colocar os alunos l& dentro do Laboratério [de informatica],
porque numa época a gente ndo entrava ali. (por que nao

institucionais do curso, pois, houve resisténcias apresentadas frente ao fechamento das classes especiais.
% Segundo a descrigdo dos entrevistados, constante no Anexo |1, a professora Liamar atua como docente
h& 33 anos, com formagdo no Curso Normal complementado constantemente com outros de formagéo
continuada; atualmente, esta cursando o primeiro ano no ensino superior (Curso de Pedagogia).
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sabiam?) Os colegas ndo iam. Ai, eu fui la pro... faco parte do
comité de informética, a gente fez um plano, eu e mais uma
colega de colocar os professores em contato com o Laboratorio,
a gente comecou levando os professores primeiro, né, nas
oficinas, depois a gente foi ha... sugerindo, né, atividades, pra
que eles pudessem fazer”.(Professora Liamar)

Em oportunidades anteriores, a equipe da Universidade desenvolveu analises a
respeito da experiéncia (Baptista, Andrade e Muller, 2000; Baptista e outros, 2000;
Andrade, Baptista e Muller, 2002). Para nos, ficou evidente que o desenvolvimento de
uma educacao inclusiva é um processo associado a existéncia de um projeto pedagdgico
que amplia as bases estruturais para o trabalho das escolas, criando linhas de acdo que
ndo podem ser restritas as classes que recebem os alunos com necessidades educativas
especiais. Consequientemente, as dificuldades que podem surgir, no ambito da gestdo de
uma classe, integram uma complexa rede de fatores que deve ser considerada. O projeto
de formacdo pode ser composto de acdes que sejam dirigidas as classes e,
necessariamente, deve estar em sintonia com o projeto pedagdgico que esta organizando
a experiéncia curricular, além de proporcionar a auto-reflexdo, ativa e critica, na
avaliacdo do trabalho desenvolvido. Dessa forma, possibilitar que sejam analisadas as
conquistas e as limitacOes, e potencializar novas acfes que podem levar a responder as
demandas identificadas, implicando os sujeitos no avango do processo como um todo.
Isto teria conseqliéncias para o aprofundamento da dimensdo de “investigacdo” no
ambito académico, no plano das teorias pedagogicas que, por sua vez, retroalimentam o

desenvolvimento dos projetos pedagogicos.

Esta capacidade de “leitura” de uma situacdo contextual foi possibilitada pela
formagéo interativa individualizada, na sua dimensdo de “investiga¢do”, considerando
0 que se refere aos participantes do curso relativamente aos desafios enfrentados na
incluséo dos alunos com necessidades educativas especiais.

A investigacdo cuidadosa dos “enredos”, que constituem tais desafios, pode vir a
tornar-se um saber que tenderia a facilitar a ampliagdo da educacdo inclusiva. Alguns
entendimentos e davidas, compartilnados pelos grupos de docentes participantes,
corroboram esta proposicdo: a necessidade de mais tempo compartilhado para o
planejamento integrado e para o enfrentamento coletivo das dificuldades; maior

envolvimento deles com as questbes transversais como a enturmacdo dos alunos;
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necessidade de um projeto pedagogico especifico da escola; dificuldades na gestdo do
complexo tematico no planejamento didatico; buscar saber como estes alunos
desenvolvem sua aprendizagem, como identificar este processo e 0 desenvolvimento
cognitivo; o papel da escola para estes alunos; a necessidade de dialogos com colegas
que ainda ndo se permitiram o envolvimento com alunos com necessidades educativas
especiais; entre outras.

A experiéncia com a formacdo interativa individualizada favoreceu a
emergéncia de uma postura reflexiva por parte dos integrantes, problematizando os
desafios associados a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais. Este
movimento permitiu a identificacdo de dificuldades que ndo estdo associadas
necessariamente a inclusdo e que podem interessar aos gestores, para que haja melhorias
no trabalho desenvolvido pelos docentes. Um destes fatores esta ligado ao tipo de
organizacdo dos cursos oferecidos; no caso da experiéncia aqui em destaque, a
metodologia semi-presencial mostrou-se particularmente adequada a rotina dos
docentes, conforme esclarece a citacdo a seguir:

O fato de a metodologia ser baseada em educagdo a
distancia parece ter contribuido com os objetivos de uma
formac&o em servigo numa rotina intensa de atividades e
compromissos, como as que se dedicam a maioria dos
docentes. (Baptista e outros, 2000:14)

Mostrou ser particularmente favoravel, também, & possibilitagdo de uma postura
participativa, como afirma a professora Maria de Fatima: ““achei bem legal porque dai
era uma maneira de tu também interagir, porque nao era sé chegar la e ouvir, ouvir,
ouvir... (risos) tu tinha que chegar e fazer a tua parte também, né. Achei bem legal”.

Um outro entendimento interessante de ser destacado refere-se a oportunidade de
serem desenvolvidas didaticamente atividades que ndo separaram 0s alunos com
necessidades educativas especiais dos demais. Esta sugestdo foi novidade para alguns
participantes e permitiu a emergéncia de uma percepc¢do qualitativamente diferenciada
em relacdo aos objetivos mais amplos de uma educacéo inclusiva para os envolvidos, no
que se refere ao plano das interacdes sociais, e em relacdo a investigacdo das
aprendizagens possiveis aos alunos incluidos. O relato a seguir ilustra este
entendimento:

““esse trabalho de auto-retrato, que é uma coisa que a gente
usa muito, as vezes, até cortar a revista ao meio, né, a figura, dai
ele tem que achar o quebra-cabeca... a gente usava muito. E eu
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me lembro que eu tinha feito isso aqui... com um aluno e dai tu
disse: “N&o, vamos fazer com todos!”’. Dai, pra mim, eu voltei e
fiz com todos os alunos pra eles irem montando a figura deles
(...)”. (Professora Maria de Fatima)

A seguir, passo a caracterizar as relacdes entre educacdo, educacdo especial e
educacéo inclusiva na RME, buscando explicitar o espago de inser¢do da experiéncia de
formacdo aqui descrita, que permitira a andlise das suas especificidades como
dispositivo de formagao continuada.

O(s) Projeto(s) Pedagdgico(s) da RME de Porto Alegre/RS: situando a educacéo

especial, a educacdo inclusiva e a formacao continuada.

A caracterizacdo da educacdo especial no municipio de Porto Alegre envolve a
historicizacdo de propria RME, principalmente a partir da década de 1990, quando o
Projeto Escola Cidada comecou a ser configurado no contexto da Administracdo
Popular vigente no periodo de 1989 a 2004.

Atualmente, a estrutura da RME de Porto Alegre é composta por 92 escolas,
distribuidas por todas as regifes da cidade, oferecendo educacdo infantil, ensino
fundamental e médio®®. Entre essas, quatro sdo Escolas Municipais Especiais de Ensino
Fundamental, sendo que uma € voltada para o atendimento de alunos com autismo e
psicose (Escola Francisco Lucena Borges). A distribuicdo das escolas por etapa de

ensino é a seguinte:

Tabela I11 - Nimero de escolas por etapa e modalidade de ensino na RME.
Escolas/Etapa do Ensino NUmero

Educacdo Infantil 33
Jardins de Praca 7
Ensino Fundamental 46
Educacéo de Jovens e Adultos 1
Ensino Fundamental Especial 4
Ensino Médio e Profissional 1

Total de Escolas 92

Fonte: Site da Secretaria Municipal de Educacgéo de Porto Alegre (SMED/POA em 03/03/2005).

% Para outros detalhes ver www.portoalegre.rs.gov.br/smed (dados de 2004 com base no Censo Escolar
de 2003) e Baptista e Dorneles (2004), que caracterizam de modo mais amplo o contexto (regido
metropolitana, populacdo, sistema educacional) e as politicas educacionais do municipio de Porto Alegre,
enfatizando aquelas relativas & educacéo especial.
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Além das escolas municipais, a Prefeitura mantém convénio com instituicfes
para a educacdo infantil (133); mantém, ainda, salas para educagdo de jovens e adultos
(37-Servico de Educacdo de Jovens e Adultos/SEJA) e alfabetizacdo de adultos (140-
Movimento de Alfabetizacdo/MOVA).

O quadro de professores possui, aproximadamente, trés mil e novecentos
profissionais, entre os quais 89% com formacdo inicial (licenciatura plena) e/ou pos-
graduacdo (Baptista e Dorneles, 2004:122). Além dos docentes, ha seiscentos e sessenta
estagiarios, sendo 70 ligados as atividades do Nivel de Educacdo Especial, ou seja,
trabalhando em turmas com alunos incluidos; e trezentos e setenta monitores para o
atendimento. Esses recursos humanos atendem a pouco mais de 59.600 alunos, nos

diversos niveis e modalidades de ensino, distribuidos da seguinte forma:

Tabela IV - Nimero de alunos por etapa e modalidade de ensino na RME.

Alunos/Modalidade-Etapa NUmeros
Alunos atendidos pelas creches conveniadas 8.520
Alunos da Educacdo Infantil 5.619
Alunos do Ensino Fundamental 41.359
Alunos da Educacao Especial 517
Alunos do SEJA 9.999
Alunos do Ensino Médio 2.113
Total de alunos da RME 59.607

Fonte: Site da Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre (SMED/POA em 03/03/2005).

Com o inicio da Administracdo Popular a partir de 1989* as politicas ptblicas
para a educacdo, no municipio, passaram a ser baseadas nos principios filosoficos da
educacao para todos; no que se refere mais especificamente aos principios pedagogicos,
a orientacdo dialdgica da educacdo popular vem enfatizando o desenvolvimento de
dispositivos para 0 acesso e permanéncia na escola. A chamada “gestdo democratica”
implementada na RME tem sintonia com as nog¢des de interdisciplinaridade, avaliacao
emancipatoria e a construcdo de principios de convivéncia (SMED, 2003).

No documento que organiza as bases da estruturagdo curricular no municipio®,

conhecido como Projeto Escola Cidad&, encontramos caracteristicas da educacdo que a

“0 Primeira gestdo da Administracdo Popular: de 1989-1992; segunda gest&o: de 1993-1996; terceira
gestdo: de 1997-2000; e quarta gestdo: de 2001-2004.

*0 periodo prioritéario de vigéncia desse documento se dé entre os anos de 1994 a 2000; a partir de 2001
ele foi reformulado, sendo mantida a organizag&o curricular por ciclos como uma das possibilidades para
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definem como: gratuita, laica e pluralista; voltada para o trabalho com as classes
populares historicamente excluidas; promotora de praticas coletivas de discussdo e de
envolvimento de toda a comunidade; descentralizadora do poder sobre o projeto de
escola; articulada com outras organizagdes sociais; oportunizadora do acesso, da
construcdo e da reconstrucdo do conhecimento a partir da realidade vivida pelos
educandos; promotora de espacos de formacdo para os educadores, com vistas a busca
da construcdo de sujeitos criticos e da investigacdo permanente da realidade social;
voltada para a busca da superacdo das formas de opresséo, discriminacdo e exploragao,
visando enfatizar os valores éticos da liberdade, da solidariedade, do respeito a
diferenca, a pessoa humana e a preservacdo do ambiente (SMED, 2003:32). Dessa
forma, a escola pode ser entendida como um espaco vivo e democratico da acao
educativa, que se baseia em uma concepgdo dialética de conhecimento, organizando-a
para considerar: a pratica social como fonte do conhecimento; a teoria voltada para
acOes transformadoras da realidade; e a pratica social como critério de verdade e fim
ultimo do processo de conhecimento (SMED, 2003:33).

A atual organizacdo dessa RME é resultante das mudancas institucionais®, de
ordem politico-administrativas, ocorridas tanto na Secretaria quanto nas escolas. Ao
longo da Administracdo Popular na capital, que concluiu a quarta e Gltima gestdo
recentemente, esse processo possibilitou o planejamento e o acompanhamento de
propostas especificas para o setor educacional. Uma caracterizacdo panorédmica da
organizacao dessa RME nos é oferecida por Baptista e Dorneles (2004):

A diretriz que organiza o projeto politico-pedagdgico dessa rede
prevé a organizacdo curricular por ciclos de formagdo, com
efeitos no plano da proposicdo de dispositivos que inserem
pardmetros coletivos no planejamento da acdo pedagdgica,
intensificam a dimensdo qualitativo-descritiva na avaliagdo dos
alunos (avaliacdo formativa) e inserem alternativas de apoio
complementar ao ensino comum. Estas alternativas se apresentam
como servigos de atendimento direto ao aluno que necessita de
atendimento especializado ou como suporte ao docente do ensino
comum por meio de assessoria e acompanhamento de projetos
especificos. (Baptista e Dorneles, 2004:119)

as escolas, e ampliando os conceitos-referéncia para Ciclos de Vida e Cidade Educadora.

*2 A nocéo de “mudancas institucionais” ja foi empregada por autores como Souza (2004) e Baptista e
Dorneles (2004) para referir-se as singularidades dos processos de desenvolvimento das politicas
educacionais no ambito da RME de Porto Alegre.
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Tanto o planejamento como o acompanhamento das propostas no setor
educacional tiveram por referéncia a participacdo das comunidades escolares e da
sociedade civil, tal como foi conduzido recentemente o processo de elaboragao do Plano
Municipal de Educagdo®,

Desde a primeira gestdo da Administracdo Popular, no inicio da década de 1990,
a educacdo foi enfatizada como a meta primordial. A proposta curricular foi organizada,
nessa gestao especifica, em torno dos pressupostos da educacdo construtivista (Titton,
2004), segundo a qual haveria uma progressiva ampliacdo da consideracdo das questoes
sociais na organizacdo das politicas e praticas educacionais, tais como: classe social,
género, cultura local, etnia, erradicacdo do analfabetismo, valorizacdo da perspectiva
pessoal na construcdo do conhecimento. Nesse momento, comecaram a ser construidas
as bases para um projeto em sintonia com os objetivos da educacdo inclusiva, o qual
veio sendo ampliado ao longo do tempo; a presenca de a¢fes pontuais que indicavam a
restricdo de espacos especializados separados da escola regular, como as classes
especiais, é representativa desse processo.

O atendimento em educacdo especial no municipio de Porto Alegre iniciou-se
nos anos 70, associando-se aos servigos mantidos pelo Estado e pela Associacdo de Pais
e Amigos dos Excepcionais (APAE) na capital; entretanto, as mudancas na estrutura da
sua oferta acompanharam os diversos processos de transformacdo. A época, foram
abertas as primeiras classes especiais, cujo funcionamento era articulado aos servicos de
salde e assisténcia social. Em 1989, contava com vinte e uma classes especiais, as quais
comecaram a ser desativadas paulatinamente; esse movimento foi associado a criacéo
de um 6érgdo especifico na SMED para a coordenacao das acles, o qual atualmente se
denomina Nivel de Educacéo Especial.

Esse Nivel de Educacdo Especial integra o Grupo de Politicas de Formacao,
juntamente com as areas de ensino fundamental, de educacdo infantil, tematicas
contemporaneas, educacdo e trabalho, sob coordenacdo da Supervisdo Pedagdgica
(SUPED), responsavel pela parte pedagdgica da Secretaria. “Entdo, esses seriam 0s

responsaveis pela formacao continuada e pelas politicas, na Rede Municipal de Ensino,

** Uma versdo do Plano Municipal de Educagéo foi finalizada no 111 Congresso Municipal de Educacéo,
em novembro/2004, e encontra-se tramitando na Camara de Vereadores para aprovacao; as referéncias a
esse documento aqui presentes tém interesse descritivo e compreensivo, resguardada a ressalva de que
ainda ndo é um documento oficializado. E possivel acessar o documento no site da SMED:
www.portoalegre.rs.gov.br/smed
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com esses niveis ou modalidades de ensino”, afirma Francisco Dutra Santos Junior, um
dos coordenadores do Nivel de Educacdo Especial entrevistados.

Entre os anos de 1988 e 1991 entraram em funcionamento as quatro escolas
especiais municipais (Wainer e Santos Junior, 1998:82) e, a partir de 1994, as Salas de
Integracdo e Recursos —SIR (Santos Junior, 2000:18), com os objetivos de investigar as
necessidades e acompanhar a escolarizacdo dos alunos com necessidades educativas
especiais, tornarem-se espacos para orientacdo as familias e para trocas de experiéncias
entre os professores envolvidos com esses alunos. Estdo em funcionamento, atualmente,
17 SIR’s, contando com dois profissionais especializados cada uma; entre essas, trés sdo
adaptadas para alunos com deficiéncia visual (chamadas SIR Visual), dispondo de
maquinas de escrever e impressoras em Braille, lupas eletrénicas, jogos e material
ampliado.

De acordo com Baptista e Dorneles (2004), “atualmente, as ac¢des da educagdo
especial na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre concentram-se nas escolas
especiais, nas Salas de Integracédo e Recursos, na oferta de assessoria especializada ao
ensino comum, além de projetos complementares™ (Baptista e Dorneles, 2004:127).

A respeito da permanéncia das escolas especiais na RME, o coordenador
entrevistado Francisco Dutra Santos Junior esclarece que:

““agora, os alunos que estdo l4 sdo aqueles alunos com...
bastante dificuldade, sim, e a escola regular que nos ainda temos,
ela ainda ndo teria como... Precisariamos de mudangas culturais
muito grandes para que esses alunos estivessem ali dentro.
Porém, essa escola especial, ela se reformula pra trabalhar, né,
de forma bastante positiva, com esses alunos que, até entdo, nem
estariam em qualquer tipo de escola. Porque essa é uma outra
mudanca de papel da escola especial, ela passa a ser um lugar de
aprendizagem, e inclusive pra esse que até entdo ndo estava em
qualquer espaco pedagdgico. Entdo, mesmo ela mudando, veja
bem, mesmo ela mudando de tipologia, passando pra casos com
mais dificuldades, ela acentua o papel pedagogico dela, ela se
configura mais no papel pedagdgico. E ndo apenas de um lugar
de segregacdo, de cuidadora. Ai qual é o paradigma que vem?
N&o mais o de transitoriedade [do aluno ir para a escola
regular], mas ela entra com uma outra fungéo, com uma funcéo
de inclusdo social. (Coordenador Francisco)

Quanto a formacéo de professores, Santos Junior (2002) informa que:

A grande énfase dada a formagdo dos professores consistiu em
uma das principais diretrizes das politicas educativas desse
periodo. As razGes para a adogdo dessa politica estavam
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relacionadas com o movimento de implantacdo de um novo
modelo pedagdgico (Santos Janior, 2002:63).

Os meios variavam entre cursos, palestras, seminarios e jornadas de estudos nas
escolas, para todos os professores; entretanto, nas escolas especiais houve outras
atividades de formacdo continuada para além dessas, envolvendo plantdes semanais,
estudo de casos e atendimentos individualizados (Santos Junior, 2002:65).

A partir de 1993, na segunda gestdo da Administracdo Popular, houve a
continuidade da valorizacdo da producdo do conhecimento pelos sujeitos componentes
do cotidiano escolar. Partindo de uma avaliagdo do percurso anterior, novas metas e
planejamentos foram estabelecidos. Esse processo envolveu toda a comunidade escolar
(servidores das escolas, pais e alunos) e promoveu a geracdo de novos projetos de acéo,
especificamente nas escolas. De acordo com Santos Junior (2002:81, 160), a formacéo
continuada era disponibilizada a todos os professores, com énfase no referencial
construtivista, inclusive para aqueles das escolas especiais, sendo que, para estes
ultimos, ainda houve énfase no referencial psicanalitico. As atividades de formacéo
envolviam espacos coletivos de discussdo, coloquios, grandes seminarios, oficinas
visando ao aprofundamento da reflexdo sobre as praticas pedagdgicas. Além disso, a
acdo dos assessores ligados a equipe de apoio interdisciplinar e a equipe pedagdgica
também era considerada no ambito da formacéo continuada.

Baptista e Dorneles (2004) destacam acGes regulares previstas como espacos de
formagéo, as quais vém se mantendo:

A operacionalizacdo desse movimento de formacdo
continuada ocorre por meio de reunifes semanais por
ciclo, reunides por ano de ciclo e por areas de estudo e/ou
atuacdo  (nutricdo, servigos gerais, setores), e,
mensalmente, reunibes com o grupo geral de
professores.(Baptista e Dorneles, 2004:123)

A partir de 1995, a experiéncia vivida pela Escola Monte Cristo, pautada pela
organizacdo curricular por ciclos de formacdo™, em lugar da seriacdo escolar, foi
ampliada para toda a RME e tornou-se central para a designacdo do Projeto Escola
Cidada.

De acordo com essa nova proposta, a estrutura da RME foi modificada e todas as

* Conforme Parecer 415/96 do Conselho Estadual de Educagdo (SMED, 2003).
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escolas do municipio (inclusive as escolas especiais), entre 0s anos de 1995 e 2000,
tornaram-se organizadas por ciclos de formacéo.

Os “ciclos de formacdo” organizam a escola em trés ciclos, sendo que ha
diferencas entre as suas configuracdes para as escolas regulares e aquelas especiais. A
idade cronoldgica é determinante para a enturmacdo dos alunos. A organizacao
curricular por ciclos propde colocar em sintonia os tempos escolares com os da vida dos
estudantes. Sdo trés ciclos que correspondem aos periodos do desenvolvimento na
infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia.

Nas escolas regulares os docentes do 1° ciclo (professor-referéncia, itinerante,
em arte-educacdo e educacdo fisica) atendem alunos de 6 anos a 8 anos e 11 meses
aproximadamente, tendo como ponto de partida da base curricular a consideracdo do
educando em uma dimensédo globalizadora e 0s objetivos de ampliar e organizar a
experiéncia escolar para a apropriagdo do conhecimento em uma perspectiva
interdisciplinar. No 2° ciclo, os docentes (professor-referéncia generalista para duas
turmas, professor itinerante, de lingua e cultura estrangeira moderna, de arte-educacao e
de educacao fisica) atendem alunos de 9 anos a 11 anos e 11 meses aproximadamente; a
base curricular é configurada através de grandes areas do conhecimento (diversas
formas de expressao, ciéncias fisicas e naturais, sécio-historicas, educacdo matematica),
que devem se articular para a construcao e apropria¢do do conhecimento pelo aluno, de
modo a perceber-se como sujeito histérico-social. No 3° ciclo os docentes (professor de
lingua portuguesa e literatura, de lingua e cultura estrangeira moderna, professor
itinerante, de arte-educacdo e de educacéo fisica) atendem alunos dos 12 aos 14 anos e
11 meses aproximadamente, e tém por base curricular a organizacao por areas e relacdes
pluri e interdisciplinares (SMED, 2003:34-35).

Nas escolas especiais o0s ciclos estdo organizados da seguinte forma: 1° ciclo —
de 4 a 9 anos, orientado pela educacdo infantil, com objetivos ligados ao
desenvolvimento motor, social e afetivo; 2° ciclo — de 10 a 14 anos, orientado pela
educacédo infanto-juvenil, com objetivos ligados ao aprimoramento da etapa anterior e
introducdo gradativa aos conhecimentos nas diferentes areas; e 3° ciclo — de 15 a 21
anos, orientado pela educacao juvenil, buscando maior independéncia do educando,
sistematizacdo dos estudos e voltado a uma preparagdo para o trabalho. Durante os trés
ciclos estdo incluidas “atividades especializadas” nas &reas da educacéo fisica, ludoteca
e biblioteca; atividades de “integracdo” nos planos cultural, escolar e laboral; além dos
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“complementos curriculares” nas areas de orientacdo sexual, expressdo, educacdo
ambiental e integracdo e educacdo para o trabalho (Wainer e Santos Junior, 1998:82-3;
Teixeira e Bassetti, 2000:41-43).

A organizagéo curricular das escolas especiais teve por base:

Em vez de pensar em um curriculo linear, entende-se que
se deve pensar em vérias formas possiveis de curriculos
transversais que estdo presentes, todas voltadas para o
objetivo principal a ser tracado dentro dos ciclos de
desenvolvimento humano para o0 grupo em questdo,
inseridos e inter-relacionados com o objetivo maior da
escola.

Ela deve ser pensada sempre numa relagdo com a proposta
curricular da escola regular, pois o ensino especial €
necessario, quando o ensino regular ndo da conta do
processo de aprendizagem de todos os alunos. Este
entrecruzamento possibilita uma maior flexibilidade no
transito entre a educacéo realizada nos diferentes espacos
de ensino, desestigmatizando o aluno da Escola Especial e
favorecendo sua interacdo com a comunidade. Faz-se
necessaria a aproximacdo entre o ensino especial e o
regular, deixando estas modalidades de ser simplesmente
paralelas e passando a se entrecruzar todas as vezes que se
fizer possivel e/ou necesséario (Wainer e Santos Junior,
1998:82).

Ainda com relagdo as escolas especiais, o0s professores tém formacéo
especializada e dispdem de quatro ou oito horas semanais, dependendo de sua carga
horéaria, para participar de espagos de discussdo sobre sua préaxis e planejamento
interdisciplinar do ensino.

As chamadas “medidas de apoio educativo e complementos curriculares” para as
escolas regulares foram implantadas visando ampliar a base curricular. Sdo definidas
pelas dimensdes formativa, lidico-cultural, artistica e tecnolégica, configurando-se por:
turmas para atividades de complemento curricular com alunos provenientes de diversas
turmas; acdes de apoio educativo a alunos com dificuldades de aprendizagem e com
necessidades educativas especiais por parte do coletivo de professores de cada ciclo, dos
laboratorios de aprendizagem e das salas de integracdo e recursos — SIR (SMED,
2003:34-35).

A concepcdo de curriculo que organizou inicialmente o Projeto Escola Cidada
foi a seguinte:

O curriculo, cerne da educacéo escolar, € um fenémeno histérico.
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Resultado de forgas sociais, politicas e pedagdgicas que
expressam a organizacdo dos saberes vinculados a construgédo de
sujeitos sociais.

Nessa perspectiva, curriculo é acdo, é trajetdria, é caminhada
construida coletivamente e em cada realidade escolar, de forma
diferenciada. E um processo dindmico, mutavel, sujeito a
inimeras influéncias, portanto, aberto e flexivel. Essa concepcéo
de curriculo veicula toda a concepcdo de pessoa, sociedade,
conhecimento, cultura, poder e destinacdo das classes sociais as
quais os individuos pertencem; portanto, referidas sempre a uma
proposta politico-pedagdgica que explicita intengbes e revela
sempre graus diferenciados da consciéncia e do compromisso
social. (SMED, 2003:08)

O complexo tematico foi um instrumento-chave da organizacdo curricular; ele
exige que o planejamento didatico tenha pontos de referéncia iniciais na comunidade na
qual a escola esta inserida. Os professores constroem uma rede tematica a partir de
entrevistas junto as familias. Essa rede passa a ser “aberta” em diferentes topicos
associados as areas, gerando um processo continuo de valorizacdo da investigacdo e do
resgate das “falas” dos sujeitos que integram a comunidade escolar (Baptista e outros,
2000).

Alguns pressupostos politicos tornaram-se aspectos importantes nessa mudanca
estrutural. Estes se referem a associd-la a um processo de democratizacdo do Estado e
das politicas sociais, através da busca pela ampliacdo da participacao popular, da critica
e autocritica dos sujeitos. Entre os dispositivos desse processo, encontramos: 0
Orcamento Participativo®; o Congresso Constituinte de diretrizes para a educacéo na
RME (nos anos de 1994/95 e 1999); a descentralizacdo das decisdes atraves de eleicdes
diretas para a direcdo das escolas e seus Conselhos Escolares; uma politica de gestéo
dos recursos conjunta entre SMED e escolas; e uma linha de publicaces periddicas
sobre os processos e produtos relativos 8 RME* (Azevedo, 2000).

Em documento que trata especificamente da concepgdo curricular (SMED,
1994), encontramos reflexdes orientadas por eixos de analise como: organizacdo dos

coletivos de professores, tempos e espacos, avaliacdo e gestdo democratica. Foram

** 0 Orgamento Participativo é um instrumento que convida a populacio a decidir sobre a aplicagdo dos
investimentos e recursos orgamentarios, na sua regido de moradia na cidade.

*® S30 exemplos a Revista Paixdo de Aprender e os Cadernos Pedagdgicos, entre outras publicacdes;
dados disponiveis via internet em www.portoalegre-rs.gov.br
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configuradas as chamadas “fontes do curriculo”, que sdo: a fonte filosofica; a fonte
socioantropoldgica; a fonte sociopsicopedagdgica; e a fonte epistemolégica®’. A
finalidade foi aquela de levar a escola a assumir plenamente sua funcdo, em todas as
suas dimensdes, uma vez que:
Tanto os aspectos de ‘contetdo escolar’, de
desenvolvimento/aprendizagem, como as questbes da
realidade local e global, a avaliacdo, a organizacdo dos
tempos/espacos, a arte, a cultura, a gestdo democratica, a
producéo social da vida, desenvolvida através do trabalho

(este ultimo como principio educativo) sdo dimensdes que
se entrelagcam no curriculo da escola. (SMED, 1994:05)

No referido documento fica evidente uma preocupagdo com a nogdo de
complexidade dos fendbmenos, representada por afirmagdes que envolvem autores como
Edgar Morin e Hannah Arendt; além de autores ligados a matriz socio-histérica como
Lev S. Vygotsky e as tematicas que relacionam cultura, curriculo e trabalho como Paulo
Freire, Pistrak e Claude Forquin. Foram fortalecidas e ampliadas as concepgdes
dial6gica, emancipatoria e democratica no projeto de educagdo para o municipio. Além
disso, a RME reafirma o respeito a autonomia das escolas, considerando-a “um
pressuposto fundamental nos debates curriculares é o entendimento de que as escolas
ndo sdo atomos isolados, mas pontos de uma rede que compde a conjuntura local e
global”; e, ainda, que a autonomia das escolas pressupde ““principalmente na esfera
publica, niveis de interdependéncia e articulacdo que consideram toda a rede de
formulacéo de politicas publicas no setor educacional” (SMED, 1994:03). Essa
perspectiva é definida, mas sua implementacdo acontece, de fato, permeada por
conflitos.

* Esclareco muito brevemente a que se refere cada uma das fontes. Fonte filosofica: conceber a educagio
como processo de atualizacdo e transformacdo cultural, que reconhece a educabilidade de qualquer
sujeito, respeita suas caracteristicas de origem, entrelaga tradicdo e transformacgdo, buscando saberes
necessarios a contemporaneidade (no documento ha referéncia em Edgar Morin, Sete saberes necessarios
a educacdo e O Método Il). Fonte socioantropolégica: reconhecer os diversos contextos culturais e sua
implicacdo na educagdo para a problematizacdo e leitura critica das diferentes produgdes e dos
mecanismos que se estabelecem socialmente como decorréncia de: relacbes de desigualdade,
prestigio/desprestigio. Fonte sociopsicopedagdgica: organizacédo de atividades pautadas por desafios mais
amplos, interagdes que considerem fendémenos relativos ao desenvolvimento humano, complexo por sua
natureza multipla — social, cultural, bioldgica -, e suas fases entrelagcadas com as caracteristicas sociais
singulares dos grupos. Fonte epistemoldgica: caracterizar o conhecimento pela busca de respostas que ndo
dissociem fendmenos e linguagens que o expressam, de modo que supere a fragmentagdo do
conhecimento estabelecido e ocasione o pensar contextualizado (SMED, 2003:5-7).
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Outras diretrizes da Escola Cidada envolviam a tendéncia a“progressdo
automatica” dos alunos, que dificultava a reprovacdo, particularmente no ambito de
cada ciclo composto de trés anos; além disso, destacava-se a nova posicao do professor
que passou a ser “solicitado” como pesquisador dos saberes e da vida escolar, no
sentido da construcdo de_um plano curricular dindmico, flexivel e articulado com a vida

das comunidades envolvidas. De acordo com Titton:

Para a efetivacdo da Escola Cidada, € preciso que o
professor se torne pesquisador e assuma a pesquisa
socioantropolégica como uma pratica indispensavel ao
planejamento do ensino, sob a forma de complexo
tematico. A partir das falas dos sujeitos ouvidos na
pesquisa — em um primeiro momento, somente adultos da
comunidade, pais ou ndo -, define-se o fendbmeno, grande
tema, centro do complexo tematico e conceitos amplos e
especificos. Estes servem para trabalhar as contradicdes
que, revelando as diferentes visdes de mundo, deverdo se
constituir em novos contetdos escolares, porquanto
carregados de compromisso social para a transformacéo da
realidade. (Titton, 2004:125)

Digo “envolviam” e “dificultavam” porque houve mudancas institucionais na
I6gica prevista para o uso desses dispositivos. Podemos recorrer a Souza (2004) quando
analisa mudangas relativas ao funcionamento das turmas de progresséo e a constituicdo
dos espacos escolares na RME de Porto Alegre. Para a autora, “é possivel perceber a
presenca de uma dissonancia e a significativa distancia que vem se produzindo entre a
proposicdo dos gestores e o funcionamento pratico dessas turmas” (Souza, 2004:81).
Essa discrepancia vem gerando questionamentos quanto a real superagdo da existéncia
das classes especiais na RME, uma vez que o tempo previsto para permanéncia em
turmas de progresséo é de dois anos. Mais algumas idéias da autora podem nos auxiliar
a compreender esse contexto:

Para além de um espaco caracterizado pela permanéncia
dos alunos, as turmas de progressdo também se
caracterizam por abrangerem a “diferenga” — “Entéo a
idéia é que a progressdo Seja esse espaco pra essa
diferenca” (Prof. Gabriela) — parecendo se constituir como
um espaco que abriga todos que fogem de uma
“determinada ordem”, e de determinados padrbes
cognitivos e comportamentais. Provavelmente, a
*““concentracgéo da diferenca’ contribui com a produgéo de
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estigmas e discriminacdes referentes a essas turmas e a
seus alunos. (Souza, 2004:82)

E interessante destacar que Souza (2004) se refere a uma “proposicdo dos
gestores”, apesar de sabermos, pelo exposto até o presente momento, que houve
processos coletivos de decisdes sobre as bases curriculares no &mbito da RME.
Considerando que a autora recorreu a entrevistas e observacfes em sua pesquisa,
podemos entender que ha antagonismos - provavelmente ainda nao visualizados nem
debatidos-, presentes nos processos reflexivos e decisérios no ambito da RME.

A presenca dos diversos dispositivos de apoio ao trabalho pedagdgico das
classes regulares, como: a pluridocéncia, os laboratérios de aprendizagem, as turmas de
progressao e a progressiva instalacdo das salas de integracdo e recursos —SIR, foram
acdes institucionais implementadas na construcao de um projeto de educacao inclusiva e
encontram-se caracterizados por Baptista e outros (2000), tal como segue:

a) Pluridocéncia: desde os primeiros anos do ensino fundamental, hd um conjunto de
docentes que se ocupam das classes: professor-referéncia, professor especializado
(Educacéo Fisica e Artes), professor volante (que atua como apoio a mais de uma
classe). O professor volante deve agir em modo concomitante com o docente-
referéncia, permitindo uma agdo compartilhada e o desenvolvimento de projetos que
mostrem um maior nivel de individualizacao.

b) Turmas de progressdo: sdo utilizadas como espaco alternativo a classe de “ano-
ciclo” e possuem um ndmero reduzido de alunos (maximo de 20). Destaca-se, ainda,
0 carater transitorio e o trabalho pedagdgico que prioriza a individualizacdo. Tais
caracteristicas permitem que haja uma preparacao para a enturmacao futura do aluno
no “ano-ciclo” relativo a sua idade cronoldgica. As turmas de progressao tém sido
utilizadas para o processo de transformacdo série/ciclos, pois ha alunos
multirepetentes que teriam dificuldades com a inser¢do imediata em uma classe com
colegas de idade similar. Além disso, esse espaco presta-se também para o
recebimento de alunos de outras redes de ensino ndo cicladas.

c) Salas de integracao e recursos: trata-se de um espaco paralelo de atendimento, em
turno inverso aquele no qual o aluno frequenta a classe comum. Os alunos atendidos
passam por uma triagem pedagogica, a qual pode identificar a necessidade de uma
acao especifica e complementar, a ser desenvolvida por um profissional da educacéo

especial. Ha énfase em atividades alternativas aquelas ja desenvolvidas em sala de
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aula, partindo-se dos recursos apresentados pelo sujeito. Essas salas foram
implementadas segundo critérios de cobertura das diferentes regionais e cumprem
uma funcdo de“po6lo” para o atendimento de alunos que freqiientam escolas
préximas. Atualmente, contam-se 17 salas, sendo que cada uma delas é composta
por uma equipe de dois profissionais. H4 a preocupacdo com a busca de articulacao
desse trabalho com a acdo do docente que atende o aluno em classe comum
(reuniBes conjuntas), além do acompanhamento oferecido as familias.

d) Professor itinerante de educacgdo especial: profissional designado para o apoio as
classes que receberam alunos que frequentavam precedentemente as classes
especiais. Trata-se de um profissional contratado temporariamente para atuar em
tempo parcial junto a essas classes.

Na estrutura da SMED, houve o progressivo desenvolvimento de uma politica de
inclusdo para os alunos com necessidades educativas especiais, através de mecanismos
de acdo e iniciativas organizacionais que pretenderam instituir mudancas nos servicos
de educacéo especial e oferecer suporte aos professores, a fim de efetivar tais mudancas.
Dentre essas acOes, merecem destaque: a qualificacdo do atendimento educacional nas
escolas especiais, a criagdo de espagos de apoio como as salas de integracdo e recursos,
a implementacdo de Assessoria especializada, a oferta constante de formacdo sobre
temaéticas relativas a incluséo.

No @mbito das referidas iniciativas, situa-se, como afirmado em precedéncia, o
fechamento das classes especiais, ocorrido até 1999. Houve, com isso, um crescente
aumento na oferta de ensino nas classes comuns aos alunos egressos das classes

especiais, assim como uma diferenciacdo nas exigéncias para o trabalho dos docentes.

No sentido de possibilitar o desenvolvimento do trabalho docente nesse novo
contexto, houve a valorizacdo de politicas de formacdo continuada. Nesta, a formacéo
em servico foi considerada prioridade, havendo a oferta de diferentes espagos e agdes
que a possibilitassem. Essas medidas estavam em sintonia com o planejamento do
documento que trata das bases curriculares, quanto aos espacos de formacdo e
qualificagdo, conforme segue:

a) serdo destinados, no calendario escolar, periodo e/ou

horarios  especialmente  organizados para 0
planejamento e a formacdo continua dos segmentos
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para que se atualizem diante das mudancas curriculares
propostas pela escola;

b) serdo garantidas, semanalmente, reunies por ciclo,
reunides por ano do Ciclo e por areas de estudo e/ou
atuacdo (nutricdo, servicos gerais, setores);

c) serdo garantidas, mensalmente, reunides gerais;

d) a escola buscara viabilizar a participacdo dos
trabalhadores em educagdo nos espacos de formacao
oferecidos pela mantenedora. (SMED, 2003:47)

Entre as teméticas de formacdo continuada oferecida, Baptista e Dorneles
(2004:123) destacam: Estratégias de aprendizagem para a integracdo escolar; Diferencas
na escola e possibilidades educativas; Integracao escolar de alunos cegos; O aluno com
altas habilidades e a integracdo escolar; Portadores de deficiéncia e 0s movimentos
sociais; Lingua Brasileira de Sinais; Educacdo de surdos; e Condutas tipicas. Além
dessas, a coordenadora do Nivel de Educacdo Especial entrevistada, Liliane Giordano,
ainda destaca que houve preocupa¢do com tematicas:

Desde a questdo da constituicdo do sujeito em cada eixo com
temas. Nés trabalhamos a formacdo em Altas Habilidades, em
Educacdo de Surdos, em Deficiéncia Mental, em Deficiéncia
Visual, em criancga institucionalizada. A gente fez blocos, blocos
por areas, assim, pra conhecer um pouquinho do que € cada
area, os principios gerais e ai 0s dois primeiros cursos, 0s cursos
de 120 horas foram [em 2004], basicamente, em cima disso, de
cada area, chamando pessoas das areas especificas pra trazer
informacdes, tanto da concepcdo como do manejo, da
metodologia, da didatica. E no segundo semestre do ano passado,
depois dessa formacdo mais pontual, a gente fez uma formacéo
mais curta de 20 horas, trabalhando ai os principios da politica
nacional, todo o material que 0 MEC vem distribuindo pros
municipios, né, do programa de Educacgdo Inclusiva e situando,
retomando um pouquinho a discussdo das areas, situando essas
areas nesse programa. (Coordenadora Liliane)

Os autores referidos anteriormente também situaram a formalizacdo das
metas/prioridades para o atendimento educacional especializado em dois documentos:
Politicas de integracdo dos alunos portadores de necessidades especiais na Rede
Municipal de Ensino de 1994 e nos Cadernos Pedagdgicos n° 21 — 2000, Il Congresso
Municipal de Educacéo: Teses e Diretrizes. As metas destacadas foram: ampliacdo de

parcerias com outras instituicbes e de vagas no ensino e no mundo do trabalho,
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continuidade da adaptacéo estrutural/arquitetdnica na RME e ampliacdo do atendimento

a outras tipologias, como cegos e superdotados (Baptista e Dorneles, 2004:128).

A énfase e a amplitude atribuidas a formagdo continuada na RME €é também
confirmada pelos autores:

Uma das acGes prioritarias da SMED € a formacao
permanente que se da por meio de espacos permanentes
para discussdes politico-pedagdgicas com diretores e vice-
diretores, coordenadores, supervisores e orientadores
educacionais, agentes comunitarios,  funcionarios,
educadores populares e professores. Efetiva-se por acfes
cotidianas de acompanhamento as escolas e ac¢bes por
areas, por temas, etc. Sdo destinados, no calendario
escolar, periodos e/ou horarios especialmente organizados
para planejamento e a formacéo continua dos segmentos
para que se atualizem diante das mudancas curriculares
propostas pela escola, como espagos de Formacgédo e
qualificacdo (Baptista e Dorneles, 2004:123).

Na versdo do Plano Municipal de Educagdo que aguarda aprovacdo, constam
itens relativos aos objetivos e diretrizes das parcerias/qualificacdo que se referem a
ampliacdo das agOes de formagdo continuada dos profissionais voltadas para a inclusio
escolar; a ampliacdo dos programas de atendimento aos alunos em situacdo de inclusao
escolar; a articulacdo entre os 6rgaos publicos das esferas federal, estadual e municipal
para garantir atendimento especializado aos alunos com necessidades educativas
especiais; e a ampliacdo de parcerias para potencializar a inclusdo social e no mundo do
trabalho para esses alunos (Plano Municipal de Educacéo, 2004).

O documento enfatiza a necessidade de continuidade de uma politica de
valorizacdo dos profissionais ligados a educacdo, situando-a como estratégica para o
alcance da qualidade social da educagdo. Os componentes dessa politica seriam: a
formacdo inicial, continuada e a profissionalizacdo; carreira e salério; e condi¢bes de
trabalho (Plano Municipal de Educacéo, 2004:21).

Para um dos coordenadores do Nivel de Educacdo Especial, esse Plano
Municipal de Educacdo representa um marco no histdrico das mudangas institucionais
ocorridas na RME:

“O Plano Municipal tem um papel extremamente relevante, no
atual contexto da Rede Municipal e da propria conjuntura do
pais, em se tratando de paradigma de educacdo inclusiva, mais
ainda, se nds pensarmos que estamos passando por 10 anos da
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Declaracdo de Salamanca, né, e se nos considerarmos, ha 10
anos foi exatamente quando nos iniciamos com politicas diretas e
objetivas para educacdo inclusiva. Foi quando nés iniciamos o
processo de desativacao das quatro Gltimas classes [especiais] e
iniciamos um, um juntamente com ela, um projeto concomitante
de Assessoria, de discussdo mais especifica em relacdo a
inclusdo, entdo (...) significa, hoje... no Plano Municipal, a
discussdo, ela é mais ampliada, e ai ja t4 dando inclusive pra
gente ter uma nocdo mais apropriada do que significou o que se
fez ha 10 anos atras. Entdo, o que ha 10 anos atras foi mais no
ambito... foi mais localizado, ou seja, se trabalhava mais
especificamente com as pessoas mais envolvidas com as classes
especiais, com algumas... escolas, (...) bem, hoje (...) outros
servigos tdo envolvidos (...) o Plano Municipal, ele tem essa
caracteristica, de ampliacdo das chamadas tipologias e
diferencas nas necessidades educacionais, a participacdo dos
pais e 0 outro fator que seria do proprio envolvimento de toda a
Rede, ou seja, da educacéo infantil, do ensino fundamental, da
educacdo de jovens e adultos muito forte, do ensino médio, ndo
sei se tu ja ouviu falar do ensino médio que hoje ta bastante
envolvido nessa questdo, coisa que na época também, nem na
tangéncia passava. Entdo a gente acredita que hoje o Plano
Municipal ele...ele tem uma participacdo muito forte do locus de
inclusédo™. (Coordenador Francisco)

A conclusdo da quarta gestdo da Administracdo Popular no municipio de Porto
Alegre deu-se no ano de 2004. No que se refere a dimensdo educacional, no inicio da
referida gestdo houve a implementacdo de mudancas, as quais ttm como primeiro
elemento de diferenciacdo uma nova designacdo do Projeto que orienta o trabalho na
RME: Cidade Educadora. No ambito dessas inovacbes, as idéias de autonomia
pedagdgica e protagonismo docente ganharam destaque, no sentido de ““incentivar a
construcao e a socializacao de projetos proprios de cada escola, que traduzissem a sua
interpretacdo, qualificacdo e superacdo das propostas, até entdo, emanadas da
Secretaria™ (Titton, 2004:127). A concepcao dos ciclos de formacdo foi ampliada para
aquela dos ciclos de vida, colocando em relevo iniciativas pedagdgicas que articulam
escola e cidade, no sentido de valorizar diversos outros espagos e experiéncias ndo
restritos as escolas e que possuem valor educacional. Outras metas no projeto Cidade
Educadora envolvem: a ampliacdo da abrangéncia da educacdo de jovens e adultos, a
formacdo pedagdgica para educadores informais em nivel médio, a formacdo
pedagdgica para metas relativas a educacdo infantil, informatica educativa, educacéo

especial, educacdo para a paz e ensino médio.
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Ao participar de alguns processos relativos a formacdo continuada de docentes
na RME (com o curso baseado na formacao interativa individualizada), pude perceber a
multiplicidade de fatores relevantes incidentes nas politicas de educacdo inclusiva, no
ambito de uma Rede de Ensino. Alguns desses destacam-se e sdo referentes aos
aspectos envolvidos no entrelacamento dos docentes com a organizacgdo institucional
numa Rede de Ensino: margem de decisdo concernente ao educador sobre a vida escolar
dos alunos e a sua profissdo; as motivacBes do educador e as situacdes-limite
enfrentadas profissionalmente em uma Rede de Ensino.

Esses aspectos parecem relacionados com uma circularidade interna aos
processos vividos a partir das mudancas na area da educacdo da RME; tal circularidade
parece ser reconhecida no Plano Municipal de Educacdo ao afirmar que dois aspectos
complementares influenciam-se mutuamente:

Na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, dois
aspectos complementares se  evidenciam  como
preocupagdes que foram delineando a politica
educacional: a ampliacdo dos espacos coletivos de
formagdo na escola e a criagdo de novos instrumentos e
estratégias de formacdo que potencializem a utilizacdo
desses espacos. (Plano Municipal de Educacdo, 2004:23).

As descricdes e discussdes a seguir auxiliam o entendimento e a analise das
caracteristicas que constituem essa circularidade, em termos das contradi¢cdes que se

configuraram nas acOes frente as politicas educacionais pretendidas.

Educacdo, Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva na RME: ambiguidades,
acOes tecidas no cotidiano.

As mudancas ocorridas na RME com o inicio da Administracdo Popular permitem
dizer que houve transi¢des nas concepcdes de educacdo, de educacdo especial e de
educacdo inclusiva. As caracteristicas destas transicdes estdo ligadas aos processos de
atualizacdo dos objetivos das politicas educacionais e suas implicacdes: para a pratica
pedagdgica, nas escolas, e para a gestdo na RME, articulando Secretaria e escolas. As
conexdes entre a proposta de organizagéo curricular por ciclos, a educacéo especial e a

inclusdo foram objeto de andlise para Baptista (2004 b), que indicou a necessidade de
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se ficar atento ao fato de que a discussdo sobre a incluséo escolar leva o educador ao
debate de perspectivas, de movimentos que o colocam em uma direcdo e exigem que
ele suporte as instabilidades e incompletudes de um caminho (Baptista, 2004b:191).
Para o autor:

Se faz sentido a interrogacdo relativa a essas conexoes,
torna-se imprescindivel admitir que tais conexdes deverao ser
analisadas a partir de uma premissa: ndo ha uma proposta de
ciclos e ndo ha uma proposta de educacdo inclusiva. Ha, sim,
uma multiplicidade de proposi¢fes que séo denominadas de
ciclos ou inclusivas. (Baptista, 2004b: 192)

Neste contexto, percebe-se que a formacdo continuada tornou-se um eixo de
sustentacdo, uma agdo no sentido de tornar-se uma estratégia, uma aposta, tal como
explicitado por Morin (1997:113). Para o autor, hd uma relagdo clara entre acéo e
complexidade:

O dominio da acdo é muito aleatorio, muito incerto. Nos
impbe uma consciéncia muito aguda dos elementos
aleatdrios, as derivas, as bifurcagdes e nos impde reflexéo
sobre a complexidade mesma. (Morin, 1997:114)

Nesse sentido, tanto Santos Junior (2002) como Baptista (2004 b) e Becker (2004),
concordam ao afirmar que a formagédo em servigo ou continuada foi um dos suportes aos
processos de mudanca na RME, entendimento também corroborado pelo presente
estudo.

Para buscar compreender as relacdes entre as propostas de formacao continuada e a
acdo docente, é necessario inteirar-se dos processos, em seus diferentes niveis, que se
desenvolvem no “espaco” entre o que se pretende com as politicas educacionais e 0 que
se alcanca; variar continuamente o zoom, do detalhe a amplitude e vice-versa, colocando
em relevo fragmentos que permitam compor sentidos nesta busca e organizar o que, até
entdo, figura como desordem. E, para pensar a respeito da penetrancia das formacdes
oferecidas na RME - particularmente, da experiéncia com a formacdo interativa
individualizada-, e nos efeitos surgidos com estes processos, € necessario que se
perceba quais foram as suas balizas, ou melhor, quais foram as balizas consideradas
relevantes pelos sujeitos envolvidos, pelos atores no processo.

Em um contexto em que estdo presentes muitos enredos, verdadeiras teias de

necessidades, avancos e retrocessos, seria precipitado simplesmente falar de “efeitos
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positivos” ou “efeitos negativos” frente aos objetivos iniciais, tanto das politicas
educacionais como das proprias acdes de formacdo continuada. Além disso, propiciaria
o distanciamento da busca pela complexificacdo das compreensdes possiveis.

Neste estudo, ficou claro que o0s processos também sdo constituidos por
ambiglidades, contradicbes, resisténcias. Algumas identificadas e consideradas
relevantes sdo relativas a movimentos no ambito de dois grupos de fenbmenos na RME:
a construcdo de “pontes” entre a educacdo especial e um projeto de educacao inclusiva;
e a construgéo da gestdo da educacéo inclusiva em cada escola.

Com relacdo ao primeiro grupo de fenémenos, isto é, a construcdo de “pontes” entre
a educacao especial e um projeto de educacgéo inclusiva, as situacdes relevantes dizem
respeito a busca de meios que permitam ressignificar o papel da educacdo especial na
medida em que a construgéo efetiva de um projeto de educacdo inclusiva na RME vai
permitindo que seja ressignificado o papel das escolas comuns.

Quanto ao segundo grupo de fenémenos, a construcdo da gestdo da educacédo
inclusiva nas escolas comuns, as situacdes relevantes trazem a necessidade de se rever
0s modos historicamente estabelecidos de se fazer tal construcdo. Isto &, as necessidades
sdo novas a partir da inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais,
fazendo-se necessario ter novas habilidades e ritmos para buscar elementos de anélise
no cotidiano da escola; desde o “como selecionar” esses elementos, passando pela
ressignificacdo efetiva do papel da escola comum, até o “como articular” essas
necessidades junto a comunidade escolar. Sdo questBes perpassadas pelas idéias de
autonomia da escola, autonomia didatica, identidade profissional do professor, papel
que a educacdo e a escola tém para os sujeitos envolvidos, capacidade de trabalhar em
grupo visualizando-se como integrante de uma RME, no sentido de perceber a
amplitude e a mutualidade que se configuram neste contexto.

Inicialmente, pode-se dizer que as relacGes entre a acdo docente e a formacéao
continuada na RME de Porto Alegre sdo muitas e importantes, embora nédo lineares do
tipo “causa e efeito”, como serd visto mais detalhadamente a seguir. Sdo relagBes que se
constroem a partir da existéncia de processos inclusivos no projeto de educagdo da
Rede, o qual se desdobra em mecanismos de processualidade, como as acles que
conectam as Assessorias, as SIR’s e as escolas e, ainda, os proprios docentes
(especialistas e ndo especialistas), quando se colocam em dialogo colaborativo e

refletem sobre a sua pratica com os alunos com necessidades educativas especiais; e,
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que se efetiva, mais pontualmente, na acdo dos docentes, na relacdo pedagogica
propriamente dita em sala de aula. Sdo relacdes formadas por continuidades e
descontinuidades, como se fizesse falta um esforco sistematizador que articulasse o
projeto de trabalho individual dos professores e aquele relativo a dindmica da inclusdo
em cada escola. Por fim, estas relacdes também sdo aleatdrias, “descontroladas”, e se
configuram em um grande desafio para a gestdo da RME.

Torna-se relevante conhecer as ambiguidades e alguns elementos que constituem
as continuidades e as descontinuidades nos processos, quando o interesse é proporcionar
uma ampliacdo do horizonte reflexivo. Isso esta além de qualquer perspectiva de
dendncia. Para Maturana (Lopez Melero e outros, 2003), a reflexdo abre espaco para a
conscientizacdo e as mudancas; a reflexdo € um espaco no qual a pessoa se pergunta
“como estou fazendo”, tomando a si mesma como referéncia, abrindo méo das certezas
para evitar conclusdes confirmatdrias de idéias cristalizadas. Quando se pensa em
formacgdo continuada de educadores, o espaco reflexivo € um dos aspectos que
possibilitam ao educador tornar-se educando ao tomar sua pratica e seu contexto como

oportunidade ou objeto de reflex&o (Alarcéo, 1996).

Entdo, passo a situar algumas das balizas relativas aos dois grupos de fenémenos
referidos anteriormente, especificando o ponto de vista dos gestores na Secretaria e dos
docentes nas escolas, para visualizar como estes diferentes niveis se articulam, ainda

que, em algumas ocasides, seja por dissociacao.

Na visdo dos coordenadores do Nivel de Educacdo Especial, € conhecida a
existéncia de diferentes niveis de envolvimento dos professores da RME com o projeto
de educacéo inclusiva, como esclarece o relato a seguir:

“Tem diversos niveis, tem diversos niveis, tu até pode chegar
e pensar o seguinte, bem, na medida que todas as pessoas tem
formacdo e se sabe que essa é uma Rede que os professores tém
um nivel de formacdo, é uma coisa bastante importante, porém,
isso ndo quer dizer que... pelo nivel de formacéo eles... venham a
ter essa compreensdo. Entdo, se sabe disso, de professores que se
negam, que rejeitam, que ndo querem saber (ndo conseguem, né)
ndo conseguem, ndo conseguem mesmo, né, e a gente entende que
também nédo é um problema de falta de formacdo. Hoje 0 que a
gente t& trabalhando muito mais é de qual a formacéo, de como a
gente estabelece essa relacdo de formacdo. Hoje a gente ta
pensando numa formacéo que faga o cara se ver muito mais nos
seus paradigmas, nos seus posicionamentos, de suas posturas, de
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sua visdo de mundo do que propriamente trabalhar
especificamente com a questdo do sujeito com quem ele va
trabalhar”.(Coordenador Francisco)

Sao diversos os sentidos que a existéncia de um projeto de educacéo inclusiva tém
para os diferentes sujeitos, e é perceptivel como o projeto, por si s0, ndo se configura
em uma garantia para alcancgar os objetivos previamente tracados. Na avaliacdo dos
referidos coordenadores, tem havido um esfor¢co para que o projeto se estabeleca,
desencadeando vérias frentes de acGes (administrativas —financiamento e adaptacdes
estruturais, e inovagdes pedagogicas) que sdo indispensaveis. Entretanto, ao nivel da
acao pedagodgica, a questdo do conhecimento do professor das escolas especiais e
comuns necessita de aprofundamentos, além de ainda haver resisténcias a aceitagdo da
idéia de inclusdo escolar para alunos com necessidades educativas especiais.

Ao falar das mudancas no papel da escola especial, os coordenadores afirmam que
esta avangou e vem acompanhando os avangos da educagdo comum; mas, a percepgao
da importancia dessas mudancas para um projeto de educagdo inclusiva, pelos
professores da escola comum, parece ser um ponto que precisa ser fortalecido, conforme
indica o seguinte relato:

“E, isso ndo da pra generalizar, ndo da pra generalizar,
porque tem uma coisa que a gente ta4 percebendo, [o0s
professores] comecam a ter clareza disso quando eles estdo
envolvidos diretamente. E 0 qué que é envolvido diretamente?
Envolvido diretamente ndo é apenas ele trabalhar com uma
crianca, ele ter na sua sala de aula uma crianca com
necessidades educacionais especiais, ndo. Envolvimento decorre
quando ele conhece uma escola especial. E quando ele entra pra
dentro de uma escola especial, e olha e diz “mas para ai, esse
ndo € o lugar pro meu aluno™. Entendeu? Entéo, ele se da conta
guando ele conhece, ele se da conta quando ele tem outros pares,
outras pessoas, que dizem ““mas, esse teu aluno, aqui... a escola
especial funciona assim, assim, ndo sei se seria... olha, melhor é
ele aqui mesmo...”; é quando ele fica pontuado por outras
imersdes, entdo, ndo acredito também que s6 a formac&o... por
isso que hoje a nossa discussdo da formacdo ela tem que ta
ligada ao conhecimento, ou melhor, a presenca dele nesses
outros espacgos que a gente chama de educacdo especial, entdo
hoje, basicamente a formacgédo continuada para a modificacéo de
paradigma do... de visdo de mundo que possa ter, ela se coloca
na presenca desse professor em outros espacos que ndo seja
exclusivamente o convivio dele com o seu aluno, entéo, isso € que
tem nos chamado a aten¢do”.(Coordenador Francisco)
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Por outro lado, os professores das escolas especiais vivem conflitos semelhantes
aqueles vividos pelos professores das escolas comuns, uma vez que seus novos alunos,
agora com maiores comprometimentos, também colocaram em xeque o0s procedimentos
que os guiavam anteriormente. A esse respeito, a coordenadora relata que

“Um processo de mudan¢a na escola, mudanca de paradigmas
da escola regular, ela também tensiona mudancas de paradigmas
na escola Especial. Eu ndo acredito que a escola especial va...
que ela va deixar de existir. Eu continuo acreditando na escola
Especial, acho que € um espaco importante de conhecimento e
que ela também precisa acompanhar essa discussdo, porque
alunos com muito mais dificuldade, que necessitam de uma
infraestrutura muito mais é... organizada, menor, vao precisar
desse lugar. E os professores da Escola Especial, também néo
estdo, entre aspas,preparados, formados, prontos para a
estrutura da escola Regular. Entdo, a fala é muito igual nessas
escolas”. (Coordenadora Liliane)

A entrevistada ressalta um ponto importante, aquele sobre os limites que os
professores especializados tém para se apropriar da logica e das necessidades da escola
comum, e para construir acBes colaborativas com os professores desta Ultima. A
coordenadora continua, ponderando sobre os obstaculos vividos pelos professores
especializados, percebendo-os vinculados as mudancgas estruturais da escola:

“A escola Especial, na Rede, quando inicia, ela inicia... j& com
uma organizacao, falando um pouquinho da diferenca das duas,
do sistema das duas, ela inicia com um foco muito definido: pra
atender a deficiéncia mental e determinando o nimero de alunos
que nao controla esfincteres, tem toda uma estrutura, um
regimento bastante fechado, o que d& de certa forma uma
tranquilidade aparente pros professores. E isso com certeza
mudou, nos ultimos anos, também na escola Especial. Na escola
Regular a gente foi fazendo, foi acontecendo e a gente foi fazendo
junto, ndo teve esse preparo anterior: “vamos nos preparar para
comecar a atender!”. Na escola Especial, os professores, bom,
tém uma determinada formacéao, fizeram um concurso... A escola
tem uma arquitetura apropriada... jA se pensou para aquele
publico. Na escola Regular, os prédios das escolas do municipio,
a maioria deles sdo inacessiveis né, a arquitetura ela nédo ajuda,
entdo, ndo foi pensado para um publico que pudesseacessar de
forma total a escola. E ai, agora, ta tendo que se repensar varias
coisas, desde a estrutura da escola, da arquitetura da escola a
formacgdo continuada desses professores. Agora, no momento
atual, eu vejo as duas... na mesma situacdo, enfrentado as
mesmas questdes™.
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Quando a coordenadora relaciona as conseqiiéncias que as mudancas na escola
comum geram para a escola especial, enfatiza a questdo da tipologia dos alunos que
agora sao atendidos na escola especial, sendo este o ponto de maior similaridade entre
os obstaculos enfrentados pelos professores de ambas as escolas, ou seja, a natureza da
dificuldade € a mesma, representada pela duvida “como lidar com este novo aluno”.
Conforme seu relato:

A queixa dos professores da escola Especial é muito grande do
publico que ta entrando na escola Especial, de ta se recebendo
alunos com deficiéncia mdltipla, alunos que tém questdes de
salde importantes e eles repetem o discurso da escola Regular,
que nao estdo preparados, que ndo tem formacgdo, que a
formacdo é pra deficiéncia mental e que, enfim, que tém alunos
com condutas tipicas associadas a deficiéncia mental, as vezes se
mescla, tu ndo tem clareza se o aluno tem uma questao de saude
mental ou de deficiéncia mental. A pobreza da populagdo que se
atende, também entra pra dentro da escola como uma, um
tensionamento pros professores, entdo se a gente vai em espacos
de reunides nos dois lugares, se tu coletar a fala dos professores,
tirando a tipologia da escola, é a mesma fala; é muito, muito
parecido, a queixa € absolutamente igual”.(Coordenadora
Liliane, grifo meu)

A igualdade apontada pela coordenadora entre as condigdes em que se encontram 0s
professores de escolas especiais e comuns, com relacdo as dificuldades frente aos novos
alunos, € um ponto intrigante. Tal fato leva a pensar que parece haver uma falta, um
espaco, na formacdo pedagdgica propriamente dita, dos professores especialistas e dos
ndo especialistas; principalmente, no que se refere ao aspecto criador da formacéo
pedagdgica, na busca de novos mediadores, da constante ressignificacdo da
aprendizagem e do ensino visando um projeto de educagdo. No caso da RME, este
ponto intrigante fica sobredeterminado, se considerado que h& mais de uma década de
implementacédo e re-construcdo de um projeto de educacgédo atento as diferencas, que se
baseou, inclusive, na oferta de formacédo continuada voltada para a tematica da inclusédo
escolar. Neste ponto parece abrir-se uma “brecha” que liga os dois grupos de fenbmenos
que estdo situando estas analises, pois, comeca a fazer sentido a pergunta pelos modos
como as escolas estdo percebendo e resolvendo os novos problemas surgidos com a
inclusdo desses alunos.

Ligado ao aspecto dos sentidos de um projeto de educacdo inclusiva estad aquele

relativo ao que se entende por aprendizagem escolar. Mais uma vez, pode-se observar
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como héa similaridade entre os questionamentos dos professores das escolas especiais e
das comuns. Estes questionamentos referem-se a idéia sobre um “perfil de aluno”
adequado ou ndo ao trabalho escolar, tanto na escola comum como na especial. As
explicitagcOes a seguir trazem elementos compreensivos sobre esta questdo no ambito
das escolas especiais e comuns. Inicialmente, quanto a escola especial:

“E, na verdade, a questdo que bate na escola Especial é se ele
é aluno, se € de escola, se ele ndo se beneficiaria estando numa
clinica, por que ele t4 na escola, se ele ndo t4 em processo... ndo
tem a questdo da aprendizagem; se percebe que ha alguma
aprendizagem, mas o sofrimento por muitas vezes, ter, passar por
convulsdo, surto, violéncia..., quer dizer, 0 que acontece no
cotidiano mascara algumas possibilidades de aprendizagem;
porque o lugar da salde, ele é muito demandado na escola
especial(...). O professor bota 0 menino no carro, leva, mas isso
é... trava um tensionamento da escola, da
responsabilizacdo.(Coordenadora Liliane)

Esta passagem parece esclarecer que apesar de estarem envolvidos em um projeto de
educacdo inclusiva, os professores ndo deixam de refletir sobre a pertinéncia destas
praticas, uma vez que a escola especial na RME tem carater eminentemente pedagdgico,
ndo dispondo de servigos de salde em seu espaco. A coordenadora prossegue:

Entdo, bem, ele td4 aqui, mas sera que ele ta se beneficiando
mesmo com esse lugar? E esse o lugar? A gente, como gestor,
manteve durante esses quatro anos, sempre o discurso de que
“sim, que todas as criancas, independente da condicdo, elas
aprendem na escola, vem a escola como espaco de referéncia, a
escola é o lugar™, a gente insistiu muito com isso. Mas a gente
tem clareza de que o cotidiano ele é muito duro, o que faz a
professora refletir sobre isso e € 0 que tem batido mais com
relacdo a aprendizagem, mas... se percebe muito na escola
Especial, essa possibilidade de avango dos alunos, assim, de
enxergar porque, sabe, o minimo que se tem de concreto,
caracteriza um grande avango. (Coordenadora Liliane)

Com relacéo a escola regular, a questdo da aprendizagem se complexifica devido as
concepcdes sobre o papel curricular do conhecimento:

Ainda a escola Regular t4 muito engessada com a questao
do curriculo mais formal, a possibilidade de homogeneizacao
dos alunos e do conhecimento, s6 avanca pro ano seguinte, o
professor s suporta receber no ano seguinte se eles tém mais ou
menos 0 mesmo padrdo de conhecimento, sendo como € que vai
trabalhar as areas do conhecimento se ele ndo é letrado ainda,
como é que tu vai dar uma aula de Historia se ele ndo vai
aprender a ler e escrever? E ai a gente vai tentando mostrar
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para esses professores que € possivel trabalhar sem a leitura e a
escrita, mas é um trabalho, enfim, que ndo pode passar pela
questdo da solidariedade, do “Ah, ndo, t& bem! Entdo vamos
aceitar... enfim, ndo tem lugar pra ele mesmo, nés vamos ser
legais com ele”, mas é a discussdo da concepcdo de
conhecimento”.(Coordenadora Liliane, grifos meus)

Parece que a questdo apontada é, mais acertadamente, uma questdo multifacetada.
Se, por um lado sdo questionadas as possibilidades e habilidades dos alunos para
freqUentarem uma instituicdo formal como a escola, cujo objetivo mais aceito é de
formacdo de competéncias estreitamente vinculadas as areas do saber, por outro, tal
exigéncia choca-se com 0s objetivos de uma educacao que torna as escolas um espaco
de experiéncias sociais para aprendizagens possiveis e ndo restritas as areas do saber
cientifico. Parecem estar implicadas as idéias que definem o papel da escola, da
educacao, a identidade do professor (seus objetivos e, portanto, seus critérios de sucesso
na funcéo); além disso, pode-se falar de uma necessidade de resistir a mudanca historica
trazida pela educacdo inclusiva, que desacomoda concepcdes e posicOes cristalizadas,
conforme j& assinalado por Baptista (2004 b: 192). Becker (2004) analisa a formacéo
docente nas escolas municipais e aponta que ja nas avaliacBes relativas a formacao
continuada na primeira gestdo da Administracdo Popular surgiram as primeiras
resisténcias a mudanca de uma concepcdo de escola; sinaliza, para isso, relatos de que a
idéia segundo a qual “todos sdo capazes de aprender” seria um dogma a ser sustentado
(Becker, 2004:225). Ou seja, ao se depararem com o desafio cotidiano de ensinar alunos
com dificuldades de diversas naturezas se concluia que, em ndo se encontrando
justificativas para o ndo aprender no contexto analisado, restava procura-las nas
criangas. E possivel visualizar que este questionamento foi mantido pelos sujeitos ao
longo das outras gestdes, mesmo em face de todas as mudangas vinculadas aos
processos de educacdo inclusiva. A autora ainda esclarece que:

As idéias de “dogma” e de “imposicdo” emergentes nas
avaliacOes da equipe psicopedagdgica sugerem cristalizacdes que
boicotam o processo de construcdo, em ambito individual, grupal
e institucional. A formagdo de educadores, nessa perspectiva
escolhida, € um projeto que ndo tem prazos fixos. Implica uma
permanente recriagdo das praticas que se da de forma
indissocidvel dos avancos na construcdo dos conhecimentos.
(Becker, 2004:230)
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Voltando aos relatos citados, ambos os coordenadores relacionam, de modo
complementar, o0s aspectos destacados com a questdo do conhecimento. O primeiro, em
um sentido mais estrito, ligado ao “como fazer” o trabalho pedagdgico com os alunos

“incluidos”*

e a possibilidade de sentir-se no lugar de quem toma uma decisdo
importante e antecipadora de conseqiiéncias para os alunos; a segunda, em um sentido
mais ampliado, que sugere a necessidade de uma apropriacdo anterior sobre a idéia de
educacdo inclusiva e seus desdobramentos, como condicdo de possibilidade para a
gestdo da educacdo inclusiva na escola comum.

Os aspectos destacados até aqui remetem ao ponto de vista dos professores. Entre
aqueles que foram entrevistados nesse estudo, muitos se referem exatamente aos
apontamentos citados até o0 momento. Ao falar de suas idéias atuais sobre inclusdo, uma
entrevistada refere-se ao esforco que faz com seus colegas para acompanhar o
desempenho de uma aluna com limitagfes (sic) na aprendizagem e conclui “a gente
sabe que ndo pode exigir muito dela” (Professora Liamar). Esta afirmacéo representa
outras idénticas em que fica patente a cisdo que a inclusdo de alunos com necessidades
especiais produz na identidade do trabalho do professor, que ndo é mais quem ensina a
ler, escrever e contar de modo eficiente aos seus alunos. Sobre a incluséo de um aluno
com baixa visdo que retornou da turma de progressdo a de ano-ciclo, a mesma
entrevistada relata a falta de aceitacdo dos seus colegas professores:

“E ela disse que sentiu muita dificuldade pra inclui-lo na
turma novamente, que o pessoal ndo aceita (os alunos rejeitam?)
N&o, os alunos ndo rejeitam, (ah, ndo?) o aluno é o que mais
aceita. (Quem rejeita?) O professor acha que é dificil, né, o
professor ndo confia nele, eu ndo sei. Eu sou uma pessoa de fé, eu
acredito que da, é possivel as coisas”.(Professora Liamar)

Os comentarios sobre o trabalho com o grupo de colegas referiram-se a auséncia de
um olhar coeso sobre os alunos com necessidades educativas especiais; sobre aceitar
estes alunos e procurar novos modos de trabalho com eles, além de uma forma
colaborativa de trabalho entre todos os professores envolvidos e ndo s6 duas ou trés
colegas do mesmo ciclo ou até de outro ciclo. Ainda sobre as formas de trabalho

colaborativo, refere-se a uma falta de sistematizacdo que facilite 0 acompanhamento da

*8 A expressdo alunos “incluidos” est4 sendo apresentada ao longo deste estudo como um reconhecimento
da presenca de ambiguidades nas acfes de educacdo inclusiva na RME de Porto Alegre, as quais o estudo
também apresenta e discute. E uma referéncia & presenca de alunos com necessidades educativas
especiais nas classes comuns desta RME.
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vida escolar dos alunos, e que poderia auxiliar, inclusive, a agdo dos professores como
grupo durante o avanc¢o dos alunos através dos ciclos:

“... na minha cabeca, o aluno deveria ter a sua ficha, agora,
outros dizem que rotula, eu ndo vejo que rotula... tu ler, conhecer
a vida do aluno n&o € que tu vai rotular, eu ndo vejo assim, e as
vezes ndo da tempo de tu conversar com a pessoa, mas tu vai la
na pasta do aluno, tu Ié e tu j& tira os dados que tu precisa pro
teu trabalho”(Professora Liamar).

A professora refere-se a dois aspectos interessantes de serem destacados, a possivel
existéncia de discordancias de origem teorico-pratica e a insuficiéncia dos tempos
disponiveis para as articulacbes entre os professores. A respeito dos tempos para
trabalho coletivo, outro relato € esclarecedor:

““0 municipio tem garantido periodos de planejamento. O que
acontece? Nem sempre tu da conta de, por exemplo, os teus
paralelos de ano ciclo estarem no mesmo periodo de
planejamento que tu. Entdo, de repente, pode acontecer de tu ter
garantido os periodos, mas ndo ter garantido o espaco de ta com
0 teu colega porque enfim, pra fechar o horario”. (Professora
Giovanna)

Os relatos destas entrevistadas podem ser considerados representativos de uma
situacdo que parece ndo estar sendo resolvida de acordo com as necessidades dos
docentes, e que se refere aos modos de as escolas organizarem seus processos internos
de uma forma mais adequada as novas necessidades da pratica pedagogica,
estreitamente vinculadas com a dimensdo de investigacdo dessa pratica. Neste sentido,
confirma a “brecha”, o espaco assinalado anteriormente, que existe entre o que se
planeja e aquilo que se torna possivel efetivar nas escolas. Por outro lado, o papel de
suporte previsto para ser desenvolvido pela SIR e pelo Laboratério de Aprendizagem é
um dos aspectos favorecedores que foi destacado pelas entrevistadas, principalmente
com relagdo a SIR Visual. Ainda assim, é necessario que se diga que nem sempre as
professoras que encaminham alunos para estes espagos conseguem combinar 0s horarios
para reunides periodicas. Com relacéo a SIR, o relato a seguir é elucidativo:

“.. E, eu pedi no primeiro conselho de classe eu disse que
estava andando sozinha e que eu queria, ne, que alguém andasse
comigo. A orientacdo foi em busca de uma reunido com a SIR e

dai teve essa reunido (...) até na SIR, a gente vai e conversa pra
ver 0 que ta acontecendo, o que ta sendo trabalhado e por onde
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ir, alguma coisa assim. Eu tive uma reunido com a SIR ja este
ano e agora® provavelmente terei outra e termina 0 ano né, e
dai...”. (Professora Maria de Fatima)

O mesmo se observa com relacdo as Assessorias oferecidas pela SMED, isto é, ha
acoes que oferecem suporte, mas a efetividade do suporte nem sempre coincide com
aquela esperada: “‘o que tu quer é um apoio a mais pra essa crianca avancar. E aquilo
que eu digo, tu ndo ta conseguindo lidar com essa coisa da frustracdo, de ndo ver a
crianca avangar e ai tu quer apoio, quer apoio” (professora Giovanna). Estes
descompassos entre os tempos e as possibilidades de trabalho conjunto criam efeitos
que incidem diretamente na organizacdo do trabalho pedagdgico. Segundo Lenize
Pistoia, Assessora do Nivel de Educacdo Especial e do Regional Oeste/Centro
entrevistada, a efetividade da assessoria nas escolas varia, pois, ha dificuldades para
levar a cabo uma funcdo como esta, que prevé sintonia prévia quanto aos objetivos do
projeto politico-pedagdgico da Rede, principalmente, no que se refere a educacéo
inclusiva. Outro fator referido por ela é a forma organizacional das escolas, a qual esta
diretamente relacionada com a etapa de ensino a que atende. Na educacdo infantil ha
equipes menores com minima rotatividade das pessoas nos cargos; isto permite maior
facilidade na abordagem do grupo e continuidade no trabalho, conforme explicita em
seu relato:

“Ai quando a gente comegou a se colocar como mais uma
pessoa pra compor essa equipe, a gente conseguiu rapidamente
essa insercdo nas escolas, tanto as infantis quanto... mas mais
ainda nas creches. Entdo ai a gente conseguiu fazer um trabalho
legal. Porque ai a gente entrava junto, tanto nos momentos com
as equipes como nos momentos com os professores. E esses
momentos com os professores sempre eram planejados com as
pessoas da equipe. Entdo, o que a gente tem na escola infantil?
Na escola infantil tu tem a figura do diretor e do vice-diretor,
entdo, € menos pessoas. No Jardim de Praca tu s6 tem o diretor.
E nas creches tu tem o coordenador pedagdgico. Entdo séo
Menos pessoas, e essas pessoas elas permanecem nos espagos por
muito tempo. Entdo tu consegue, tracar uma histéria daquela,
daquela questao que quer ser trabalhada, tem mais elementos. Ai
a gente tem, consegue fazer. Entdo nissoé mais tranquilo”
(Assessora Lenize)

* A entrevista com esta professora ocorreu em meados do més de novembro, ou seja, final do periodo
letivo; como ela mesma esclarece, ndo houve maior aproximagdo entre as professoras nem o
desenvolvimento de um trabalho integrado.



119

Ja no ensino fundamental, pelo contrario, ha equipes muito grandes e com
rotatividade acentuada, tanto as previstas, como o cumprimento dos mandatos nos
cargos eletivos, como aquelas circunstanciais, que variam de acordo com as
necessidades de cada integrante (licenca-salde, etc). Nas palavras da Assessora:

“Na fundamental ja é o problema do muro das lamentacdes, e
até porque é muita gente. A equipe da escola € grande, entdo tem
o diretor, tem o vice-diretor, tem o supervisor, tem o orientador,
tem o coordenador cultural. E essas pessoas também se alternam,
muitas vezes, ne, porque o mandato é de trés anos, e as vezes, as
pessoas saem por outros motivos, também. Entdo falta uma
continuidade também na escola pro trabalho de
proposta’.(Assessora Lenize)

A forma operativa encontrada foi baseada na busca de parcerias, afirma a
entrevistada, referindo-se especificamente as parcerias com o0s Assessores das demais
etapas do ensino (educacgdo infantil, ensino fundamental e médio), e com as equipes
técnico-diretivas das escolas, para envolver também os professores. Com relagcdo ao
trabalho dos Assessores do Nivel de Educacdo Especial nas escolas especiais, a
Assessora entrevistada informou que ndo houve inser¢do nestes espacos, a ndo ser da
Assessoria de psicologia; uma das raz6es apontadas por ela, diz respeito a auséncia da
necessidade, por parte das escolas especiais, de construir uma discussao relativa aos
processos inclusivos com os demais Assessores, uma vez que o grupo de profissionais
especializados considera-se um ponto de sustentacdo suficiente.

A rotatividade, que também pode ser observada no corpo docente das escolas, é um
dos aspectos apontados pelas professoras entrevistadas que justificam o alargamento de
prazo para concluir discussdes em andamento na escola, como é o caso do projeto
politico pedagdgico, por exemplo; e, por conseguinte, das ac6es de trabalho coletivo.

O mesmo tipo de descontinuidade é sentido pelas professoras no desenvolvimento
do trabalho com apoio dos estagiarios de integracdo, que participam em mais de uma
turma com alunos “incluidos”, por turno. A fragmentacdo dos tempos e das
possibilidades de um trabalho planejado, na avaliacdo das professoras, justifica a
situacdo representada pelo relato da entrevistada a seguir:

“... tem que da um... tipo um... atendimento diferenciado pra
essas criancas, ne. E dai assim... as vezes, “bah, mas ndo vai ta
aqui a estagiaria, ndo posso fazer isso”, entende? Dai vamos ver
outra alternativa. E pra essa menina que eu tenho esse ano, eu
quase nunca fiz nada diferenciado pra ela e dai quando chegou
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essa estagiaria eu disse: “Bah, vamos propor outras coisas, tu
tem tempo de fazer o material, quando eu vou na praca, tu vai e
faz assim...”. Dai ela fez, mas eu acho que se esvazia, sabe? Nao
tem aquela continuidade e eu acho que meio que vai se
esvaziando. N&o sei se por parte da gente que vai vendo, assim,
que ndo vai surtindo efeito ou se ndo tem ninguém que também
ta junto contigo, bem aquela velha histéria de alguém andar
junto contigo. Eu acho que meio que... que barra mesmo...”.
(Professora Maria de Fatima, grifo meu)

Neste relato, percebe-se que a professora se refere a questfes de trabalho conjunto
com estagiarios de integracdo, mas também toca em um ponto importante, como indica
o trecho em destaque: a questdo da aprendizagem do aluno “incluido” como dependente
de um processo mais amplo na organizacdo do trabalho pedagdgico. Sua nogdo sobre a
necessidade de trabalho diferenciado com esses alunos € clara, investida de reflexdo na
acao, entretanto, quando combinada com a fugacidade do trabalho coletivo possivel de
ser desenvolvido em suas condicdes de trabalho, hd uma oscilacdo nas possibilidades de
seus investimentos que, por sua vez, dependem daquelas que a escola oportuniza de
fato.

Mais especificamente com relacdo a gestdo em cada escola, a Assessora analisa
aspectos importantes de serem considerados nesta analise, por explicitarem os diferentes
niveis de envolvimento com os processos de educagdo inclusiva, conforme referido
anteriormente. Em suas palavras

“Quando eu comecei na assessoria [2002], teve um periodo de
extrema abertura, o que aconteceu? As escolas podiam fazer o
que elas queriam em termos de proposta pedagdgica, entdo, tinha
gente trabalhando com projeto, com tema gerador, com centro de
interesse, com nada... E o complexo [tematico], por exemplo, que
era a proposta metodoldgica mais organizada e mais afinada com
os ciclos, se perdeu completamente. Por exemplo, foi uma das
coisas que a gente teve mais dificuldade. Ent&o, assim, tudo muito
solto quando a gente chegou nas escolas, tudo muito perdido,
cada um fazia o que queria, cada escola que tu entrava era uma
histéria diferente. Ndo que as escolas ndo tenham que ter a sua
historia, mas eram caminhadas diferentes... mas que ndo estavam
realmente levando pra uma construcdo pedagogica. A gente néo
tava vendo nada de coerente, de substancial no trabalho dos
alunos. Entdo quando a gente ia discutir inclusdo, meu Deus, ai
era o fim do mundo™. (Assessora Lenize)

Entre os estudos que ja analisaram estes aspectos destacados, novamente Becker

(2004) e Baptista (2004b) podem auxiliar na busca por uma compreensao, pois, Becker
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relaciona o jogo de aproximacdes e afastamentos com um projeto de educacédo a questédo
da construcdo do conhecimento pelos individuos e grupos envolvidos, segundo seus
tempos e processos de agdo-reflexdo-agéo; e, Baptista, esclarece que a incompletude e a
fragmentacdo sempre estardo presentes na construcdo de um projeto de educacéo
inclusiva. Entretanto, ambos os autores também consideram pertinente e viavel a busca
de solucgdes as demandas locais.

H&, ao mesmo tempo, situacdes nas escolas da RME que levam a relativizar a
posicdo de resisténcia dos professores frente & inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais, sendo que a postura de assumir o trabalho pedagdgico parece estar
vinculada as possibilidades efetivas de organiza-lo de acordo com as necessidades que o
professor identifica e consegue suprir. O seguinte relato de uma professora ilustra tais
situacoes:

“A inclusdo é uma coisa que faz parte da realidade até em
termos legais, né, ndo tem como se fugir disso, mesmo que se
pudesse optar hoje nédo teria mais essa questdo, pelos menos, no
que t4 até hoje. A questao da lei s6 ta avangando nesse sentido,
né, da questdo da inclusdo de alunos especiais em escolas
regulares. Além de acreditar nisso como proposta, acho que essa
coisa da convivéncia é fundamental, talvez esteja acima até das
questBes da aprendizagem, na minha opinido, mas, além disso, é
uma questao que estd sendo dada. Ndo da mais pra tu chegar e
dizer: ‘N&o, a escola nédo vai aceitar!’, como teve varias criancas
e a Escola Chico Mendes tem essa caracteristica de aceitar
alunos de inclusdo, porque teoricamente ninguém poderia negar,
mas isso acontece, extra-oficialmente isso acontece. (...) Entéo, a
nossa escola ainda tem essa coisa de aceitar. SO que a escola
como um todo, em termos de professores, ela ainda ndo abraca
bem a idéia. Eu acho que tem que ter esse respeito [aos
professores que ndo aceitam alunos incluidos] porque eu acho
que dai tu t4 agredindo a turma, tu ta agredindo o aluno quando
tu impde isso pro professor. S6 que ao mesmo tempo tem néo sei
guantas turmas, que se tu for olhar, quase todas tém algum tipo
de inclusdo...” (Professora Giovanna, grifo meu)

Quando a professora refere-se a “algum tipo de inclusdo”, é possivel pensar em
alunos que ndo deixam de ser capazes de aprender os contetdos de acordo com as
formas ja legitimadas de se fazer isso, e que poderiam integrar um grupo mais
relacionado com a chamada inclusdo social em seu aspecto escolar. Entretanto, tais
alunos sdo, frequentemente, aqueles atendidos nos Laboratdrios de Aprendizagem e, em

alguns casos, também na SIR. Segundo comentarios das entrevistadas, sdo alunos que
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vivem situacGes sociais de envolvimento com violéncia, maus tratos na familia,
abandono. Outra dimensdo destacada no relato da professora Giovanna é relativa a
necessidade de ser respeitado o tempo do professor, no sentido de que ele possa optar
por atender alunos “incluidos” de acordo com sua trajetéria profissional. Esta se torna,
sem duvidas, uma situacao de entrave para 0s gestores, j& assinalada por Baptista (2004
b).

Além destas, outras questdes que tém sido tratadas por seu cunho administrativo,
como as matriculas, também geram questionamentos do ponto de vista pedagdgico no
trabalho com alunos “incluidos” e, igualmente, parecem configurar pontos de
questionamentos por parte dos docentes, conforme o relato a seguir informa:

“Te diria que em termos de escola hoje, claro, apareceu, por
exemplo, numa reunido essas questfes da inclusdo; o assunto era
sobre, ndo era necessariamente sobre isso, mas as pessoas
colocando que, bom, turmas superlotadas e eu concordo
plenamente, se tu quer pensar e ndo na incluséo que nem eu te
falo, da inclusdo que todo mundo pensa ““ a educacao especial’;
esse tipo de aluno que ta na rua, que a gente ta tentando resgatar.
Se tu tem 30, 33, 35, tu ndo vai fazer um trabalho que atinja como
tu gostaria, ndo tem como. Entdo acho que em termos, assim, de
Brasil e de mundo né, a questdo do numero de alunos por turma,
o tipo de trabalho que tu quer desenvolver isso é uma coisa que é
dada, o que a gente ndo ta conseguindo ¢é dar conta da demanda
e ai a Secretaria, acho que a Secretaria anterior ja fazia isso
também: central de vagas. Bom, 14 eles entendem que até 33
alunos, porque a sala tem um espaco fisico que comporta, e ai
pediram uma transferéncia eles mandam. Eles ndo querem saber
se o perfil de aprendizagem daquele aluno tem a ver com aquela
turma, simplesmente a central de vagas localiza no seu
computador que a turma tal da escola tal tem vaga para mais um
e ai manda. E isso ndo pode ser assim! Sabe, enturmacéo néo é
assim! Tu ndo fica no final do ano em conselho de classe,
pensando cada aluno, qual é a melhor turma pra ele pra depois
chegar gente na central de vagas e mandar aluno que € 14 nao
sei da onde pra ca, sem ter a menor no¢do do que a gente
pensou pra aquela turma, em termos de projeto de trabalho, né.
E ai isso detona e claro, e dai junto a isso os professores tém
varios alunos, ndo sdo professores que se entendam com perfil
pra trabalhar e ai isso apareceu bem explicito assim numa
reunido”.(Professora Giovanna, grifo meu)

Estas situacbes nas escolas acabam por redundar em discussdes agastadas, ou
um “climdo” (sic), uma vez que os professores se colocam com a necessidade de

contrapor “ordens superiores” (sic). Assim, a auséncia de uma selecéo prévia dos alunos



123

da RME, que poderia ser um fator de carater inclusivo, porque todas as criancas
poderiam ser potencialmente matriculadas nas escolas comuns, torna-se esvaziada por
privilegiar o critério quantitativo, que se choca com a necessidade de um planejamento
qualitativo para a enturmacao, pelo qual os docentes se responsabilizam. Nesse sentido,
a disposicao aleatoria dos alunos nas escolas resulta em favorecimento de elementos na

construcdo de uma postura de resisténcia a inclusdo, por parte dos professores.

Até aqui foram explicitados o0s aspectos que destacaram a existéncia de
ambiglidades e contradi¢cbes que constituem as relagdes entre educagdo, educagédo
especial e educacdo inclusiva na RME, quais sejam: os diferentes niveis de
envolvimento dos docentes com um projeto de educacdo inclusiva, os sentidos da
inclusdo escolar para os sujeitos, a manutencdo das concepg¢des de educacdo e de
aprendizagem incompativeis com tal projeto, e os questionamentos de alguns modos de
gestdo vigentes. Estas balizas constituem marcos que se entrelagam e que permitem
compreender e discutir a penetrancia que a formacéo continuada pode alcangar, uma vez
que retratam as disposicdes e os limites dos docentes frente as questdes de seu contexto
de trabalho e sua acéo profissional. Ainda é necessario falar sobre os entendimentos que
se tem da formacdo continuada na RME, antes de passar as conclusdes sobre as relacdes

entre acdo docente e propostas de formacao continuada.

Viséo de formacéo continuada na RME

O recurso a formagdo continuada se fez presente nas gestdes da Administracdo
Popular, tornando-se um dos aspectos na busca de aproximacfes entre educacdo
especial e educagéo inclusiva. Para o coordenador Francisco “a formacéo, a gente néao
entende que ela seja acabada, tu tem formacéo e pronto. Nao, a gente entende que a
formacdo ela é continuada. Por isso a nossa idéia de investir mais em formacao, (...)
inclusive... aquele que ja fez que possa ta se colocando de novo”.

Mais especificamente na quarta gestdo, o lugar das acGes relativas a formacéo
continuada teve sua importancia reconfirmada, conforme o relato a seguir:

“Nos trabalhamos sempre com grandes blocos, assim. A gente
sempre buscou um financiamento ou do FNDE dos projetos de
formacdo ou, entdo, o proprio, o préprio programa do MEC que

. nGs nos conveniamos, assim como outros tantos municipios
brasileiros, no programa de Educacdo Inclusiva e que, entdo,
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através dessas verbas ... n0s damos varias agdes de formagao”.
(Coordenadora Liliane)

Entre as diretrizes que guiaram as escolhas sobre a formacgdo continuada, 0s
coordenadores afirmaram ter considerado: os pedidos dos professores para auxilio sobre
questdes do cotidiano (como conhecer esse aluno); e a propria constitui¢cdo da gestdo do
Nivel de Educacdo Especial (constituida por profissionais ligados as areas de
deficiéncia mental, visual e auditiva), buscando descentralizar das areas-icones,
ampliando para outras questdes, como deficiéncias multiplas e altas habilidades. A esse
respeito o seguinte relato € pontual e elucidativo:

“E al a gente pensou 0 seguinte: um pouco por essa formacéo
da gestdo de ter pessoas de &reas diferentes, ndés optamos, num
primeiro lugar, de sair da centralidade da Educacdo especial,
como um discurso pra todas as areas e trabalhar uma area
especifica, uma formacdo didatica, mesmo, assim. Desde a
questdo da constituicdo do sujeito em cada eixo com temas. NOs
trabalhamos a formacdo em Altas habilidades, em Educacdo de

Surdos, em Deficiéncia Mental, em Deficiéncia Visual, em
crianca institucionalizada™. (Coordenadora Liliane)

Do ponto de vista da acdo dos profissionais ligados ao Nivel de Educacdo Especial,
a formacdo continuada € um processo que ocorre por agdes continuas formalizadas,
como: as reunides previstas entre professores de classes regulares e aqueles das SIR’s e
dos Laboratdrios de Aprendizagem; as reunides com as Assessorias; as reuniées com a
equipe técnica (supervisdo e orientacdo educacional); as reunides pedagdgicas semanais
nas escolas; 0s cursos sobre as variadas tematicas oferecidos para 0s docentes; 0s cursos
sobre tematicas especificas oferecidos no ambito interno da SMED para gestores e
Assessores; e 0s seminarios para toda a RME. Portanto, é um processo que se da em trés
direces. Uma é o contato dos gestores e dos assessores com as escolas, quer dizer uma
fonte e uma via de processo; outro ponto sdo 0s processos internos da SMED com 0s
assessores, as reunifes, o feedback que os assessores trazem das escolas, o
processamento disso e o retorno para as escolas, na forma de tomadas de deciséo. E um
outro movimento, uma tentativa de integrar todos os aspectos oferecendo espagos
coletivos como cursos de formacao.
Das acdes de formacao voltadas para o trabalho interno na Secretaria espera-se
um “efeito multiplicador”, no sentido de que estes profissionais encontrardo no contato

com aqueles das escolas a oportunidade necessaria para isso.
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Quanto a organizacao da oferta da formacdo continuada, uma das entrevistadas
ainda esclarece que:

“A gente fez blocos, blocos por areas assim pra conhecer um
pouquinho do que é cada area, os principios gerais e ai 0s dois
primeiros cursos, os cursos de 120 horas foram, basicamente, em
cima disso, de cada area, chamando pessoas das areas
especificas pra trazer informacdes, tanto da concep¢do como do
manejo, da metodologia, da didatica. E no segundo semestre do
ano passado, a, depois dessa formacgdo mais pontual, a gente fez
uma formacédo mais curta de 20 horas, 20 ou 40... 20 horas,
trabalhando ai os principios da politica nacional, todo o material
que o MEC vem distribuindo pros municipios, né, do programa
de Educacéo Inclusiva e situando, retomando um pouquinho a
discussdo das areas, situando essas areas nesse programa’.
(Coordenadora Liliane)

Entre as conclusdes a respeito destas acdes parece estar colocada a existéncia de
metas para o trabalho com a formagdo continuada, como o esclarecimento sobre a
educacao especial e a articulacdo entre as politicas inclusivas nacionais com as locais.
Veja:

“Entdo como, a principio, 0 que nos levou era... clarear as
diferenciais da Educacéo especial, tanto pros professores como
pra dentro da Secretaria, isso ndo é claro nos diferentes niveis da
Secretaria, ndo é dado isso na Secretaria e ai depois disso fazer,
entdo, essa discussdo da relacdo dos principios da politica
nacional com as nossas discussdes internas e de efetivacdo de

politica publica, como € que a gente tratava isso”.(Coordenadora
Liliane)

Os relatos em destaque representam outros andlogos e permitem dizer que ha a
possibilidade de identificar a acolhida de diversas perspectivas de analise que guiam as
acOes de formacédo continuada, embora seja evidente que devam estar em sintonia com
os pressupostos filoséficos e epistemoldgicos do projeto educacional do municipio, ja
referidos. Pode-se perceber um carater informativo que talvez se configure como
instrumental em alguns temas de formac&o; este carater informativo é associado a uma
preocupacdo que visa compreensdes mais abrangentes das questdes pertinentes ao
contexto da Rede e que procura efetivar-se de modo ciclico, embora também comporte
fragmentacfes na trajetéria dos individuos, haja vista a ndo obrigatoriedade de
participagéo nas oportunidades de formagéo continuada.
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A respeito das articulacdes que também sdo buscadas com a oferta de formacao
continuada, outra fala da coordenadora do Nivel de Educacdo Especial, é ilustrativa:

“A gente fez algumas tentativas, principalmente na formagao,
abrindo formacdo pras redes, ndo especificando pra que rede.
Todas as formacdes foram abertas tanto pra rede especial,
escolas especiais, como pra rede regular e a gente teve
participacdo de ambas. E tentamos muito, atraves da Sala de
Integracdo e Recursos, aproximar esses professores que sao
professores formados em Educacéo especial, dos Laboratdrios de
Aprendizagem, por exemplo. S&o professores da rede que fazem
esse apoio pros alunos. Buscar produzir mais discursos,
desmistificar um pouco de que a vitimizacao s6 td em mim, né, eu
que assumo esse papel, eu que trabalho com isso, ninguém mais
faz nada”. (Coordenadora Liliane)

A coordenadora refere-se a “duas Redes”, uma relativa as escolas especiais e
outra as escolas comuns, provavelmente, destacando os diferentes significados e
especificidades de cada uma. Entretanto, pode-se considerar que este entendimento
retrata o carater ambiguo entre a educacdo especial e a educacdo inclusiva na RME,
também perceptivel nas falas dos demais entrevistados. Ora a educacdo especial se
mescla com o ensino comum através de acdes com carater de educacdo inclusiva; ora a
educacéo especial se afirma no ambito pedagogico especializado: pela acdo das escolas
especiais; pela abdicacdo, por parte dos professores do ensino comum, do seu poder de
ensinar alunos com necessidades educativas especiais ao encaminha-los aos servicgos de
apoio (SIR e Laboratério de Aprendizagem) sem manter contato com estes colegas
durante o ano letivo; pela organizacdo da gestdo do Nivel de Educacdo Especial por
areas especializadas; e, ainda, pelo fato de as escolas especiais aceitarem a Assessoria

psicoldgica e ndo as demais.

Na RME ndo houve possibilidade de avaliar os efeitos de toda a carga de formacao
continuada oferecida ao longo das quatro gestdes. Segundo o coordenador Francisco, o
retorno que se tem obtido com a oferta de formacéo continuada ndo vem se dando na
mesma propor¢do; nenhuma formacdo € obrigatoria, os professores participam por
motivacao pessoal e disponibilidade de horarios extra-escolares. Ele afirma, ainda, que
ndo ha um instrumento, uma metodologia para averiguar os resultados préaticos das
formagdes que os professores participam e sua influéncia na construcdo da educacao

inclusiva.
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Entretanto, os gestores obtiveram informacdes sobre os efeitos destas formagoes
nas acGes dos professores de forma circunstancial, quando observaram que houve
participantes mais freqlientes, mais afinados com a ideia de educagdo inclusiva e outros
que néo retornaram depois da primeira experiéncia; quando observaram o percentual de
concluintes dos cursos oferecidos, que se mantem em torno de 2/3 do total de inscritos;
e, ainda, quando analisaram as fichas de avaliacdo dos cursos, preenchidas pelos
participantes com analises breves que mostram o sentido proveitoso daquela experiéncia
para os participantes. O relato a seguir € ilustrativo:

“A gente fez muita formacao, principalmente, nos trés ultimos
anos foram formagdes pesadas de 40 horas, de 100 horas, 120
horas, tomou muito o tempo e as pessoas procuraram, teve
qguorum. Num quorum, por exemplo, de 50 escritos, 35
concluiram 100 horas de curso. Isso € um namero bom,
importante porque quando é um curso no fim de semana, ndo tem
custo pro professor, ndo ta dentro da sua carga horaria, ele ah...
mais da metade, geralmente, desiste. E a gente achou que o
numero de permanéncia dos professores foi muito positivo. (...) A
gente sabe, por exemplo, que esses professores em suas escola
comecam, alguns, a fazer diferenca na escola e a gente sente isso
nas reunides que a gente vai e... reuniées de formacdo quando
tem um debate sobre Educacdo Inclusiva aparece um professor
citando o curso, dizendo que fez, que a partir do curso se
desmistificou algumas coisas e tal, tal.” (Coordenadora Liliane)

Quanto aos avangos alcancados nas questdes relativas a ampliagdo da educacéao
inclusiva na RME, houve possibilidade de identificar pontos nodais com auxilio das
experiéncias de formacdo continuada e encontrar meios de responder a estas demandas.
Ou seja, os espacos de formacdo continuada tornaram-se efetivamente operativos no
sentido de possibilitar a solugédo de alguns problemas identificados. Nesse sentido, o
coordenador Adilso também relata, na entrevista, situaces envolvendo a inclusdo de
alunos com deficiéncia visual nas classes comuns, em que os espacos de formacéo
continuada foram oportunidades de resolver conflitos ligados a aceitacdo dos alunos
“incluidos”, através da demonstracdo das possibilidades de trabalho e sucesso
pedagdgicos com estes alunos. Outro exemplo refere-se as discussdes que 0s gestores
estavam enfrentando sobre a diferenca salarial entre os professores especialistas e ndo
especialistas, justificada através da tipologia especifica do aluno da escola especial e das
dificuldades que eles acarretam. Isso fica mais claro a partir do relato a seguir:

“O professor da escola especial enxergar, l& na escola
Regular, questdes importantes que parecem ser s tdo suas, mas
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a miserabilidade, o sofrimento, a violéncia infantil e a propria
deficiéncia, ah... esta na escola regular. E o professor na escola
Regular que faz a queixa de ter 30 alunos, ndo ganhar 50% de
adicional, que tem aluno deficiente mental na sua turma, ir pra
escola especial e enxergar 10 alunos que sé@o da escola especial
que tém comprometimentos severos e que precisa daquele espaco
especializado e por que é que esse professor tem um salério
diferente do dele. Algum sucesso a gente teve, acho que tem muito
pra caminhar, com certeza”. (Coordenadora Liliane)

Os apontamentos apresentados até aqui ddo condi¢cdes de passar a tratar das
conexdes evidenciadas entre as a¢des docentes e as formac6es oferecidas na RME, para
particularizar aquelas relativas a experiéncia com a formacao interativa individualizada

no decorrer das analises.

Conexdes evidenciadas: continuidades, descontuidades e/ou rupturas entre
formacdo continuada e acdo docente, a partir da experiéncia com a formacéo

interativa individualizada

Pelo exposto anteriormente, pudemos visualizar aspectos da complexidade que
constitui a RME de Porto Alegre e situar a importancia atribuida ao papel da formacéo
continuada na busca pelos objetivos das politicas educacionais. A partir do eixo de
analise que identificou ambigliidades como elementos importantes na configuracdo da
educacdo inclusiva no municipio, € possivel afirmar que o aproveitamento das ac¢des de
formacdo continuada encontra-se facultado a uma série de fatores que ndo sao
modificdveis no a&mbito isolado das acgBes dos diversos profissionais na RME,
requerendo um processo conjunto de acdes, que relativize a gestdo da educacgdo
inclusiva nas escolas e na Rede como um todo, e esteja voltado para a discussdo dos
pontos de estrangulamento do processo.

No caso da experiéncia com a formacdo interativa individualizada isto é
particularmente perceptivel. Se, por um lado, este curso partiu de objetivos que o
colocavam em sintonia com aqueles relativos a continuidade da viabilizagdo da
educacdo inclusiva na RME, por outro, tais objetivos e sua proposta de estudo foram
limitados ao nivel de envolvimento dos individuos com o projeto de educagéo inclusiva

na RME. O processo que configurou estes limites, ou balizas, foi caracterizado nas
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analises anteriormente apresentadas, mas, as especificacdes destes limites serdo tratadas
no capitulo seguinte.

Foi possivel identificar dimensdes que envolvem e configuram as ac¢bes dos
gestores e dos docentes neste contexto de educagdo inclusiva. Estas dimensbes séo
interdependentes e, portanto, multideterminadas; sdo representadas por agdes que
ocorrem de modo ciclico, mas, geram efeitos fragmentarios, como nao poderia deixar de
ser. Pode-se visualizar trés linhas de acdo que buscam constituir uma continuidade ou
uma logica para a organizacdo das a¢Ges no ambito da RME. Uma primeira linha de
acdo parte de um processo que caminha desde a construcao coletiva das politicas até a
acao dos docentes, combinando momentos simultaneos: internos a SMED (organizacéo
de proposicdes) e momentos externos abertos a toda a Rede (discussbes nos foruns
temaéticos, nas escolas, na cidade). Em uma segunda linha de acdo acontecem escolhas e
definicdes. E em uma terceira linha de acdo as escolhas passam a guiar as praticas dos
profissionais ligados a SMED e a Rede como um todo. Portanto, o processo da
elaboracdo a vivéncia das politicas educacionais no ambito da RME constitui-se de
continuidades, descontinuidades e/ou rupturas proprias as agdes individuais dos sujeitos
envolvidos, uma vez que coloca em debate visdes, tempos e argumentos diferenciados,
além de criar em seu desenvolvimento necessidades e perspectivas de analise que ndo
poderiam ser previstas, mas que precisam ser lidas e resolvidas. Nos remetendo,
portanto, ao nivel da primeira linha de agdo novamente.

As incompletudes assim constituidas passam a estar presentes nas préaticas dos
profissionais da RME e nas experiéncias de formacao continuada. Isso fica claro quando
se entende que héa diferentes niveis de envolvimento dos docentes com um projeto de
educacéo inclusiva como este na RME e articula-se a este “descompasso” os efeitos
heterogéneos das a¢des educativas com alunos “incluidos”. Por exemplo, quando apenas
alguns professores trabalham com alunos “incluidos” nas diferentes escolas; ou quando
ndo sdo encontrados meios mais fluentes para os planejamentos conjuntos entre 0s
docentes que trabalham diretamente com estes alunos.

Outro elemento importante para consideracdo refere-se ao desenvolvimento de
conhecimento sobre as especificidades do trabalho pedagogico com alunos “incluidos”.
A esta vincula-se a questdo do conhecimento sobre as mudancas nas configuracdes da
educacdo especial frente a educacdo inclusiva na RME. Houve um movimento

contraditério no ambito da RME; foram oferecidas macicas acdes de formacéo



130

continuada que visaram dar suporte e buscar solucGes viaveis a pratica pedagogica com
alunos “incluidos”, mas, ndo foram considerados 0s questionamentos que emperram a
base das agOes inclusivas, relativas ao trabalho pedagdgico. Assim como, estes
questionamentos ndo foram articulados em conjuntos ou teméticas que permitissem ser
trabalhados na busca de solucdes e/ou esclarecimentos - na gestdo da RME e das escolas
-, € auxiliassem uma valorizacdo global da complexidade dos problemas.

Sdo elementos ligados aos movimentos no ambito dos grupos de fenémenos
analisados: a construcdo de “pontes” entre a educacdo especial e um projeto de
educacéo inclusiva; e a construcéo da gestdo da educacéo inclusiva em cada escola.

Nas andlises desenvolvidas anteriormente, esta contradicdo foi associada a
manutencdo das idéias cristalizadas de educacdo, ensinar e aprender, papel da escola e
identidade profissional do professor, no sentido de que esta visdo confirma estes
componentes como promotores de sucesso escolar marcado, preferencialmente, pelo
transito alcancado pelos alunos nas areas do conhecimento. Esta visdo pdde ser
percebida, inclusive, por parte dos professores das escolas especiais ho municipio, que
ja possuem um curriculo flexibilizado em relagdo as escolas comuns. A questdo que se
coloca é: por que houve a necessidade de manter tais visdes cristalizadas por grande
parte dos envolvidos neste projeto de educacdo inclusiva? Pode-se aventar algumas
hipbteses relativas as opcles pessoais de cada individuo; as habilidades, ou ainda, as
disposicdes para abragar uma proposta como essa que gera mudancas téo significativas.
As respostas a este questionamento encontraram uma direcdo —as resisténcias referidas
ao longo da exposicdo- mas, a constituicdo delas ainda surge como uma silhueta sem
maiores definicGes, dada a amplitude das possibilidades e a curta sistematizacdo ja
elaborada a respeito.

Foi com base nas analises de Baptista (2004 b) que se confirmou essa percepcao
e, também & com base nesta referéncia que se pode vislumbrar a importancia dos
movimentos para a superacdo ao nivel individual, como o autor explicita na seguinte
passagem:

Como fazer para que essas forgas contrarias possam
transformar-se em elementos de correcdo do fluxo, sem
que procuremos simplesmente bani-las do processo? Nos
movimentos de resisténcia podem estar concentrados
nossos antigos habitos de uma escola que esta impregnada
em nossos poros, que fala em nds antes mesmo que
sejamos capazes de formular as nossas idéias. No entanto,
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as resisténcias podem também mostrar os “n6s” ainda
pouco explorados dessa rede de mudancas complexas.
Acredito que a nossa capacidade de investigacao quanto a
esses processos seja 0 elemento necessario para que se
busque novas alternativas de compreensdo. Cada um de
nos deveria, portanto, admitir-se como produtor de
resisténcias. Conhecer e conhecer-se. Procurar, por meio
da reflexdo e da interrogacao dirigida [...], descobrir o0 que
hd de repeticdio e de ponto de estagnacdo. (Baptista,
2004b:192).

O autor fala de atitudes autorreflexivas que podem fortalecer interacbes e dar
visibilidade aos problemas enfrentados; condi¢cdes que podem levar a buscas de
alternativas e repostas em contextos complexos.

Na linha de andlise seguida, foi visivel a estreita relacdo entre as mudancas da
educacdo especial e do ensino comum com 0s modos de gestdo dos novos problemas
nas escolas comuns, a partir da inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais. O que deixa antever que a gestdo das escolas pode tornar-se um “foco”
privilegiado das analises na busca por solugdes aos questionamentos apontados. Este
poderia concentrar esforcos quanto aos problemas aqui apontados, como a organizagao
mais favoravel dos tempos e espacgos para trabalho conjunto entre os docentes e a gestédo
de aspectos formais como os objetivos educacionais (flexibilizagdo curricular), a
certificacdo para os alunos “incluidos” (terminalidade) e a questdo da rotatividade das

pessoas nos cargos.

O capitulo a seguir amplia as analises enfocando as questdes relativas ao nivel

da relagdo pedagdgica e dos individuos.



132

5. Acdo docente e relacdo pedagdgica: multiplas configuragdes da
educacdao inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS

Tendo como cenéario as condicdes institucionais analisadas anteriormente pode-
se, agora, aumentar o zoom nos fendmenos mais especificamente relacionados com a
acao pedagogica em um contexto de educacgdo inclusiva. Falar da acdo pedagogica
implica visualizar sujeitos, relacdes entre sujeitos, assim como, 0S processos que Sao
empreendidos por estes nas instituicoes.

A relacdo pedagdgica pode ser considerada como um dos instrumentos didaticos no
jogo das interacOes em sala de aula. Nesse sentido, estd vinculada a uma perspectiva
tedrico-metodoldgica que a configura e indica a direcdo das interacdes entre professores
e alunos. Assim, a “arquitetura” da relagdo pedagbégica também vincula-se,
estreitamente, a formacgdo continuada dos docentes, no sentido em que esta institui
espacos reflexivos que permitem aperfeicoar e/ou mudar a direcéo do trabalho que vem
sendo desenvolvido.

Para além da forma teodrico-metodoldgica, a relacdo pedagogica é um fenémeno
existencial e, como tal, mobiliza os recursos pessoais dos sujeitos: sentimentos,
horizonte reflexivo, estratégias de acdo, possibilidades para aceitar desafios e dirigir
seus investimentos (de estudo, relacionais...), entre outros. Podendo, a analise desses
fendbmenos, levar a reflexdes posteriores nos ambitos ético e socioldgico.

Philipe Meirieu se pergunta quem poderia querer ignorar a relacdo pedagdgica, uma
vez que ela € um encontro entre pessoas vivas e cheias de desejos; € um conjunto de
fendmenos afetivos, de transferéncias e contra-transferéncias; tornando-se impossivel a
escolha pela suspensdo da afetividade, pois esta decisdo ja seria uma escolha afetiva,
pela preocupagdo consigo, pelo medo do outro ou pelo desejo estranho de melhor
exercer seu poder camuflando a natureza deste; porque uma atitude cognitiva nao pode
prescindir da energia do desejo que a move; e porque nao seria nada prudente negar a
forca determinante, para a aprendizagem, dos fendmenos da identificagéo e da seducéo
(Meirieu, 1998:80).

Neste capitulo, a direcdo da analise remete as possibilidades mais precisas para

considerar os efeitos de uma formacdo como aquela oferecida pela formacéo interativa
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individualizada, pois amplia um pouco mais a compreensdo sobre o cenario e as acoes
dos sujeitos que participaram do Curso. A busca pela complexidade dos fenémenos
educacionais é uma das justificativas para que o estudo percorra este caminho, levando,
agora, ao nivel do individuo. Outra, se refere a necessidade apontada por Philipe
Meirieu, ao tratar do que poderia ser chamado de uma posi¢ao onde o professor possa
situar-se para lidar com o conhecimento como objeto na relacdo pedagdgica:

(...) o professor, a nosso ver, deve preservar-se COmo um
profissional capaz de compreender que a Idgica da producgdo, que
é a da eficacia social imediata, ndo se associa espontaneamente a
l6gica das aprendizagens... e que, inclusive, deve haver uma
ruptura entre elas, uma descontextualizacdo que permita
distanciar-se e compreender os desafios intelectuais, politicos e
sociais dos saberes e das capacitacbes em circulacdo. Todavia,
iSsO exige uma abertura por meio de outras abordagens menos
diretamente acessiveis, de um trabalho insubstituivel que constitui
a propria especificidade da instituigdo escolar: o entendimento da
distincdo fundamental entre a tarefa e o objetivo. (Meirieu,
2002:168)

Tal necessidade pode ser transposta para o0 ponto de vista dos formadores de
professores, auxiliando o percurso de uma andlise dos efeitos da formacdo continuada
que esse estudo enfoca, tanto no plano da ac¢ao do professor com seus alunos, quanto no
plano da acdo dos formadores com os professores.

Para tanto, procuro explicitar alguns sentimentos que circulam nas acgdes dos
professores com as turmas com alunos “incluidos”; e, os recursos individuais e coletivos
ativados pelos professores para desenvolver seu trabalho.

Alguns sentimentos na relacdo pedagogica com alunos “incluidos” puderam ser
identificados neste estudo (certamente, h& muitos outros...) e vinculados a anéalise
construida. Podem ser entendidos como “janelas” através das quais pode-se ter um
contato privilegiado com as diferentes perspectivas dos docentes. Para passar a
considera-los, antes, parece pertinente ter em vista as palavras da Assessora entrevistada
que propde parametros para a andlise dos sentimentos na relacdo pedagogica, ao falar
das atuais circunstancias da educacéo inclusiva na RME:

““eu acho um momento dificil porque, a gente tem grupos de
professores que sdo mais disponiveis, que conseguem receber
esses alunos bem, esses alunos vao, avancam; o trabalho da SIR
eu acho que é muito importante, mas de maneira geral eu acho
gue tem muuuito pra avancar. O gue a gente tem sao experiéncias
isoladas onde a coisa funciona, onde dé& certo, porque as pessoas
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se envolvem, porque tu tem uma orientadora que € disponivel,
porque tu tem a sala de recursos que é muito atuante, porque tu
tem um professor que tem esse olhar... mas ainda ta muito
personalizado, ta muito na figura de quem se dispde. Porque tem
escola que ndo aceita, ndo quer saber, que vira as costas pros
alunos, ndo quer nem discutir. Entdo acho que tem muito disso.
Mesma coisa nas turmas de progressdo, quem sdo as professoras
das turmas de progresséao? Sao as professoras que se dispbem a
ficar 1a, e normalmente, se tu € de turma de progressao num ano
tu vai ser a vida inteira, porque ninguém mais quer, eu sei, iSso
eu falo de cadeira™. (Assessora Lenize)

Este relato reapresenta a necessidade de considerarmos os diferentes niveis de
envolvimento dos sujeitos nos processos inclusivos na RME. Passo a problematizar os

sentimentos associados a esta conjuntura.

Sentimentos e acOes: a relacdo pedagogica com turmas de alunos incluidos

Os sentimentos identificados e problematizados neste estudo sdo: assumir um
desafio; hesitacdo; negacdo (total, parcial) e aparente incongruéncia ou esvaziamento.

Encontram-se explicitados a seguir.

Assumir um desafio...

Frente a inclusdo de alunos em suas turmas, os professores colocam-se em distintas
posicBes que variam conforme a situacdo especifica que os desafia, isto €, um mesmo
professor pode variar da total assuncdo a negacgéo da incluséo, se 0 momento colocé-lo
frente a um problema que ndo pode resolver ou suportar.

No relato a seguir é possivel perceber como a diferenciagdo das atividades nas
turmas com alunos “incluidos” exige mudancas em pontos importantes do processo e da
organizacdo do trabalho pedagogico, como a avaliacdo do aluno e as expectativas do
investimento pedagagico feito pelo docente:

“Foi bem legal e a gente vai continuar com a turma no ano
gue vem, essa € uma turma que precisa da questdo da inclusao.
Eu acho... o que mais ficou marcado pra mim, é a questdo da
avaliacdo sabe... tu conseguir fazer o parametro ser ele mesmo,
tu avaliar os progressos daquele aluno com ele mesmo e ndo com
0S outros, que a tendéncia é muito grande de tu... de fazer essa
[comparacdo]... porque a gente sempre tem expectativas na
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questdo da aprendizagem que va mais, que va além..”
(Professora Aneri)

No que se refere ao encontro entre pessoas, professor e alunos, assumir o desafio
qualifica a interacdo, como se percebe através desse relato que representa outros
semelhantes:

“Eu ndo tenho nenhum problema quanto a isso, eu ndo tenho
nenhum problema, eu desenvolvo, vou la e enfrento. E... as vezes,
se tornam os nossos melhores alunos, amigos, alunos; amigos sao
eles, esses diferentes. (E mesmo?) Se tornam, porque eles sabem
que a gente ta ali pra apoiar, eles sabem que podem contar com a
gente”. (Professora Marlene)

A entrevistada parece destacar algo importante na relacdo pedagdgica quando
afirma que os “diferentes” sdo os melhores ““alunos, amigos, alunos™; ha uma relacdo
de aceitagdo muatua, um nivel de interacdo diferenciado que captura os sentimentos
reciprocos entre eles e os mantém ligados, independentemente do tipo de aprendizagem
que o aluno tem do conteudo.

Por outro lado, a assuncdo de um desafio ndo se da de forma descolada, de uma
reflexdo sobre as conseqiiéncias disso para o trabalho e para os alunos. E como se os
professores, ao perceberem que os efeitos ndo justificam o empreendimento, estivessem
se perguntando “assumo um desafio, mas para qué?”, desde um ponto de vista algo
cristalizado frente a questdo do conhecimento. Isso fica mais claro a partir do relato a
sequir:

“O professor ndo estd preparado para trabalhar com a
inclusdo, ndo sei se um dia a gente vai estar preparado para
trabalhar com a inclusdo, sinceramente eu ndo sei. Todo dia é um
desafio, entdo acho que a pessoa tem que ir buscar também, e
mesmo indo buscar nds ndo vamos conseguir resolver todos 0s
problemas dos alunos, e nem temos que pensar assim. Durante
muito tempo eu pensei assim, eu achava ‘mas, o fulaninho... isso
ndo...acho que ndo €é’; a gente...tem limite, né, entdo eu vejo que
agora, ai... eu acho que as vezes, a inclusdo exclui. Em muitos
momentos eu penso que a inclusdo exclui. Dependendo, tem N
situacdes ali, casos que podiam ser certos, e muitas vezes da
certo e da certo, com certeza, mas em outros ndo da certo, no
meu ponto de vista. Ai 0 que acontece, aquela crianca fica la...
naquele fundo daquela sala de aula ou colado na mesa do
professor ali... e eu gostei muito de uma expressdo que uma
amiga minha de Natal usou que é um jarro de flor, entdo de vez
em quando tu vai la e rega... eu nunca tinha pensado nisso e é
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mais ou menos isso, entdo aquela crianca fica incluida e
excluida, (entdo, ali dentro da sala de aula ela ta em outro...em
outro nivel) é, ou se faz entdo aquela inclusdo social, diz‘ah, ele
se d& bem com todo mundo’, e cadé aquela inclusdo educativa, da
questdo do conhecimento? Acho que fica muito...ndo sei, € um
pouco complicado isso, né, nao existe receita também”
(Professora Virginia, grifo meu)

Ao constatar que a inclusdo exclui, a professora associa esta condi¢do do aluno
ao afastamento efetivo dele em relacdo ao movimento da turma frente ao objeto de
estudo, fundamentalmente definido pelo conhecimento sacralizado (ler, escrever e
contar segundo um padrdo de qualidade)®. Isso desloca o professor de seu papel de
ensinar, talvez aproximando-o do papel de um jardineiro, segundo ela conclui, na falta
de uma orientacdo curricular que mantenha a atuacdo do professor nos dominios de sua
especificidade educativa pela ampliacdo dos objetivos desta. A metafora do “jarro de
flor”, proposta na reflexdo da professora para pensar a condi¢do dos alunos “incluidos”
nas classes comuns, representa, também, a condigdo em que muitos alunos se encontram
nas salas de aula; entretanto, parece que, para o professor, essa associacdo € mais
freqiiente com relacdo aos alunos “incluidos”.

Esta é uma questao recorrente nas analises desse estudo e que define um ponto
nodal para os gestores da RME e da educagdo como um todo: institucionalizar
mudancas necessarias nos objetivos da educacdo e da escola para a criacdo de um
espaco de manejo pedagogico apropriado a acolhida das diferencas na escola. Se o
professor assume um projeto inclusivo e ndo se satisfaz com os efeitos disso, talvez ele
ndo esteja tendo poder para definir, legitimar a sua préatica e as aprendizagens possiveis
aos alunos “incluidos”. A ele se pede uma acdo pedagogica inclusiva e, a0 mesmo, que
mantenha os alunos em nivel padrdo? Esta contradi¢do ndo é a diretriz preconizada pela
organizacdo do trabalho no ambito da RME, mas é a “cobranca” sentida por alguns
professores; e pode estar relacionada ao seu cuidado, a sua responsabilizacdo pela
trajetoria educativa dos alunos com os quais se relaciona, além de estar relacionada
diretamente as suas imagens sobre a profissdo e o papel da educacdo. Ao professor
importa sim, com base nas reflexdes apresentadas ha pouco, se 0 aluno esta perdendo o

contato com os colegas, o envolvimento no projeto de estudo do grupo e as

%0 E preciso que se diga que esta professora atua no 111 ciclo e percebe mais de perto o quanto a escola
instrumentalizou o aluno para dar continuidade a sua vida social e profissional.
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possibilidades de sucesso ao nivel dos demais, tanto na escola quanto apos passar por
ela.

A questdo da terminalidade, da certificacdo diferenciada para os alunos
“incluidos” parece ser o ponto que centraliza incertezas e coloca “na berlinda” o papel
do professor, como conclui a entrevistada no trecho acima, complementado por este que
segue:

““eu, as vezes, eu me debato com algumas coisas; 0 que eu vou
fazer com o L..., com o E...? Eu ndo sei! Ai eu coloco 14 que o
fulano sabe isso, sabe aquilo, pode chegar numa escola de
segundo grau e eles ndo vao aceitar a matricula, independente se
td na Constituicdo, se ndo estd... eles ndo vao aceitar. Eles
poderiam aceitar porque, naturalmente, essas pessoas vao evadir
da escola, entdo é um pouco complicado”. (Professora Virginia)

E particularmente critica a afirmacdo que expressa a certeza de que os alunos
“incluidos” véo se evadir da escolarizacdo avancada. Entretanto, ela estd em sintonia
com um aspecto da realidade institucional da RME; o CEMET (Centro de Educacgéo
Municipal do Trabalhador) que atende alunos jovens e adultos tem se tornado uma
escola que acolhe muitos alunos com necessidades educativas especiais vindos,
inclusive, de outras escolas da Rede. O mesmo se observa em turmas de Educacdo de
Jovens e Adultos nas diversas escolas. Tal situacdo parece intimamente relacionada com
a “desisténcia” desses alunos por parte das escolas comuns e especiais. Com a intengédo
de esclarecer melhor esta compreensao, recorro as palavras da Assessora entrevistada:

“o CEMET é um espago muito interessante. (por que?)
porque o CEMET trabalha com alunos que a maioria das escolas
ndo trabalha. Quem sdo os alunos do CEMET hoje? S&o os
alunos que sairam da escola especial, que completaram os 21
anos e ndo podem mais ficar na escola especial; tem muitos
meninos de rua, ex-meninos de rua que agora sdo adultos de rua;
tem muitos alunos que sempre quiseram estudar e nunca tiveram
oportunidade, sdo ja alunos da terceira idade, que jamais teriam
oportunidade num outro espaco, até porque o CEMET trabalha
manhd, tarde e noite. Entdo, por exemplo, aquelas senhoras de
50, 60 anos ndo querem estudar de noite, 14 elas tém
oportunidade de estudar de dia; aqueles alunos que a escola de
ensino fundamental ndo quer mais saber, jA mandou passear faz
tempo, tdo la também; alunos que... porque eles trabalham com
todas as totalidades, até o fim do ensino fundamental. Entdo é
muito comum aquele aluno que tem dificuldade, que vive na rua,
gue fuma, que se droga, que nao sei que, e que acaba se evadindo
da escola, que vai até 43, 52 séries, 62 ele quer terminar o ensino
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fundamental, |a pelas tantas ele quer terminar, entéo ele cai la no
CEMET também.(Assessora Lenize)

Além dessa abertura diferenciada das demais escolas da RME, os recursos
operacionais do CEMET e a sua localizagdo (centro da cidade) s&o fatores que

contribuem nessa trajetoria, como conclui a entrevistada:

“E, as gurias la ttm um olhar pra esses alunos, trabalha
também com os alunos cegos, surdos. Tem o pessoal que faz a
Sala de Recurso Visual, tem uma Sala de Recurso Visual, entéo,
eu acho que € uma escola que realmente consegue ser um espago
de acolhimento pros alunos com necessidades especiais, alunos
diferentes. (E, ela tem quase um papel regulador na construgéo
da educacdo inclusiva na Rede, né. Porque ela t& compensando
0 que as outras ndo conseguem fazer) E, é verdade, e isso é um
peso muito grande pra elas, € um peso muito grande, e inclusive
elas dizem, a orientadora, ela € muito legal, ela diz “mas, ndo
tem aluno que o CEMET néo receba”, entende? Entéo, pra elas
isso € tranquilo, quer dizer, elas vao trabalhar com todo mundo
que chega, e chegam nas piores condi¢des.(...) mas elas
conhecem a vida dos alunos, elas sabem as condigdes que vivem
aqueles alunos ali, elas se preocupam com isso, e, tem uma
equipe bem legal, porque eles tem um regimento diferenciado.
Entdo, eles tém a figura do psicopedagogo, eles tém a figura do
educador especial dentro da equipe pedagdgica, que nenhuma
outra escola tem”. (Assessora Lenize)

O CEMET alcangou um patamar diferenciado no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico inclusivo na RME. Entre os elementos que a entrevistada destaca como
promotores desta condicdo estdo o regimento apropriado a educacdo recorrente e 0s
profissionais ligados as areas de psicopedagogia e educacdo especial integrando a
equipe técnica da escola, isto é, presentes no cotidiano. Apesar de ndo comentar as
pautas de trabalho desta equipe diferenciada, pode-se perceber que a mesma tem uma
dindmica que amplia as possibilidades de analise para todos e para cada um dos
profissionais, agregando outro nivel de qualidade ao trabalho docente. Além disso,
alguns entrevistados nesse estudo chegaram a tecer comentarios sobre alunos que foram
transferidos da escola comum para este Centro, reconhecendo, de alguma forma, a
capacidade do mesmo para acolher os “alunos diferentes”. Um estudo aprofundado dos
processos de trabalho do CEMET poderia ser de especial pertinéncia para analisar as
condigdes de ampliagdo de um projeto de educacéo inclusiva na RME e, em especial, da
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questdo relativa aos percursos de formacdo dos alunos. Este poderd ser um debate
esclarecedor no que se refere aos objetivos da educacdo inclusiva, pois, a educacéo
recorrente é considerada com outro estatuto em relacdo ao ensino comum, sendo mais

comumente associada a uma aprendizagem “abreviada”, “superficial”.

Prosseguindo com a analise dos sentimentos, hd um outro tipo de oscilacédo
sentida pelos professores que assumem o desafio, uma hesitacdo mais enfaticamente

sinalizada.

Hesitacao...

A hesitagdo no trabalho nas turmas com alunos “incluidos” também esta
associada aos limites individuais e a possibilidade de superacdo destes limites, mas,
também esta associada ao apoio oferecido pela escola. H4& momentos em que a
superacdo € possivel e exige esforcos individuais dos professores. Um exemplo é
ilustrado no relato a seguir:

“tem um menino que surta de vez em quando, tem dois que
jogam coisas e... violentos mesmo, de ter que pegar e colocar de
canto... e meio que conter mesmo, né. Isso também acho que
mudou em mim ... eu me assustava muito com essa questao de ter
que conter aluno, de segurar firme, com forca, pra mim era uma
agressdo, porque eu nunca tinha precisado fazer isso onde eu
trabalhava antes; e dai eu me sentia agredida e achava que tava
agredindo né, eu acho que eu consegui lidar bem mais tranquilo
com isso também, que tem momentos que tem necessidade e,
né...(Professora Aneri)

Esta entrevistada exemplifica um nivel alto de exigéncia na relacdo com alunos
“incluidos”, uma situacao extrema para uma sala de aula, que é a contencao fisica. Esta
é a mesma professora ao qual se refere o primeiro trecho citado sobre assumir o desafio,
oportunizando perceber a complexidade das interacfes nesse contexto de trabalho.

A hesitacdo também aparece relacionada a adaptacdo e abertura da escola ao
trabalho com a inclusdo e o apoio oferecido aos professores. Ao relatar a situacao de um
aluno com psicose, uma entrevistada analisou as dificuldades para o trabalho ligadas as
condi¢Bes que foram oferecidas na escola; vendo-se em uma turma com quase 30

alunos, ele ndo podia evitar as crises. Mas, apds mudancas implementadas pela equipe
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(transferindo-o para uma turma de progressdo com menos alunos), o trabalho fluiu
melhor, como descreve no relato:

“Esse ano, num grupo menor, foi mais facil trabalhar com
ele, porque até julho ele apresentou poucas crises, sabe. Mas
agora, mais no finaldo ano, vai cansando. Entéo, ele comecou,
quase todos os dias ele tem uma, duas crises. Mas foi menor,
porque a criancada sabe, ele sai pra fora e fica ali até se acalmar
e até alguém ter que reter ele ali, ter que conter ele; tem que
segurar porque sendo ele agride, ele morde, né. Mas eu ficava
louca, eu dava aula de area pra essa turma, entdo, seguidamente
eu ia ali com a professora, a orientadora, ver se o0 aluno tem
condigdes, falar com ele, sabia como lidar e trabalhar com ele
também. Foi dificil pra ela no inicio... foi, mas é coisa que muda,
vai esquentando aquela coisa, né. Depois que passou nos fomos a
encontros com psicélogo e ele... com a psicopedagoga, teve a
ultima entrevista agora que foi uma colega com a psiquiatra. (...)
E esse é um caso bem.... Tem outros casos assim nessa mesma
turma que sdo mais... ai, deficiéncia na aprendizagem. Tem
crianga com idade mental bem inferior & idade cronoldgica,
entdo sdo casos assim, mais graves.(Professora Marlene)

Pela logica curricular o aluno de turma de progressdo devera voltar a integrar
uma classe comum, o que deixou a professora apreensiva, apesar de ressaltar a
inteligéncia e as aprendizagens dele, demonstradas por seus relatos orais, pois 0
ambiente da classe comum seria menos suportavel para ele: ““eu fico assim... bastante
preocupada com esse menino ir pra turma regular, mas vamos ver como é que vai ser a
reacdo dele; se for como o ano retrasado ele vai se desorganizar todo o tempo”
(Professora Marlene). Portanto, a hesitacdo sentida pelos professores parece vinculada
as condigdes reais que dificultam o andamento do trabalho pedagdgico inclusivo. Para
além desse posicionamento, ao se depararem com um contexto de trabalho que parece
ndo favorecer o trabalho pedagdgico com os alunos “incluidos”, e percebendo o
afastamento pessoal em relacdo ao universo “dos diferentes”, alguns professores se

negam ao envolvimento com o trabalho inclusivo.

Negacao...

A negacdo pode ser situada entre uma opcao individual e a resisténcia ao projeto
de educacdo inclusiva da RME. E pode ser representada por uma fala simples que
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exprime 0s argumentos mais usados para isso por parte dos professores que se
posicionam desta forma:

“Ainda é dificil, é dificil, é dificil assim, porque ainda tem a
ndo aceitacdo, ndo por parte da equipe diretiva, nada. O proprio
grupo de professores... assim: “ndo € lugar deles aqui! Nao é
lugar deles aqui!”. (Professora Vanessa)

Além disso, € preciso ainda relativizar essa postura de negacdo total com uma
outra, parcial talvez; isto é, quando os professores acreditam que em alguns casos a
escola comum realmente ndo é o melhor lugar para os alunos. Esta postura € assumida a
partir de uma reflexdo na acdo por um grupo de profissionais envolvidos com o0s
problemas e ndo de modo irrefletido. Referem-se a casos considerados extremos, para
0s quais a escola comum néo tem, segundo a apreciacdo dos mesmos, estrutura de apoio
nem “abertura” para acolher.

Por exemplo, uma situacdo vivida em uma escola, com um aluno que integrou uma
turma de progresséo. Ele ndo falava, tinha um problema de palato, que exigia cuidados
para comer porque se engasgava; problema cardiaco, de pressdo alta e para andar.
Segundo a professora ““ele foi se adaptando a escola, s6 que ali ndo... era o lugar dele...
porque ele precisava de um investimento maior; entdo ele fazia o que, ele ficava na
turma de progressdo e era atendido pela SIR™ (Professora Virginia). A partir das
impossibilidades da escola como um todo, houve tratativas com a SMED no sentido de
encaminha-lo para uma escola especial, segundo descreve a professora: ““nés
comegamos a conversar com a SMED, pra fazer uma avaliacdo e encaminhar pra
escola especial. Nem pen-sar! Imagina, vai da escola regular pra escola especial? Nem
pen-sar!”. As impossibilidades da escola como um todo referiam-se a ndo poder avaliar
0 desenvolvimento cognitivo do aluno, pois ele ndo se comunicava. Segundo a
professora, em algumas oportunidades ele tentava contar coisas, e por mais que ele se
esforgcasse, ndo conseguiam entender. Isto chegou a causar um nivel importante de
ansiedade, como descreve a professora: ““eu chegava em casa, eu sonhava com esse
menino! Eu sonhava que ele falava e eu dizia, ‘mas o que tu quer dizer, G...”, e assim
ele ficou por quase trés anos, sempre na turma de progressao, até que nds conversamos
com a mée”. O aluno teve alguns progressos que ndo justificavam sua presenca na

escola comum, segundo afirma a professora: aprendeu a escrever 0 nome, algumas
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letras e se envolvia com os colegas na educacéo fisica. Por iniciativa da familia, o aluno

foi transferido para uma escola especial.

Aparente Incongruéncia... (ou esvaziamento?)

Este é um sentimento que abriga uma variedade de experiéncias. Ha professores
que assumem o desafio e superam as hesitacdes. Entretanto, sinalizam claramente seus
questionamentos ao projeto de educagdo inclusiva e ao modo como ele é gerido na
RME. E dificil identificar, nestes relatos, se ha um posicionamento favoravel ou
contrario, pois, é perceptivel em suas falas uma sensacdo de esvaziamento, de desanimo
e, por vezes, irritacdo. A sensacao de esvaziamento, representada na fala a seguir, traduz
a avaliacdo de varios entrevistados que, entretanto, encontram outras vias de desfecho:

“Eu acho que o caminho € a inclusdo, eu sou favoravel a
inclusdo, com certeza, mas teria que ter um acompanhamento
mais especifico. Porque parece que no momento que a crianga é
incluida, essa inclusdo fica meio entre aspas, porque ele é
colocado dentro de uma sala de aula. Acho que a inclusdo, como
ela esta sendo feita é dificil. Claro, se faz um esforco da escola,
atende no laboratorio de aprendizagem, faz encaminhamentos,
que normalmente esse tipo de crianca os pais ndo levam, a gente
tem se esbarrado nessa dificuldade (...), mas, eu acho que a
inclusdo tem que ser realizada, que aquela turma estagnada
assim ndo funciona muito, ateé um tempo é bom, até eles
conseguirem um pouco de aprendizagem, mas nao pode ficar
muito tempo sendo eles... como uma turma fechada fica dificil,
mas como tad também ndo esta legal”.(Professora Maria das
Dores)

Uma das diferencas deste sentimento em relacdo aquele mais entusiasmado,
representado pelo “assumir um desafio” inicialmente referido, sdo as sutilezas
perceptiveis no contato face-a-face, como se esse esvaziamento fosse uma etapa
posterior ao entusiasmo inicial. Isto fica mais evidente quando se observa que essas
falas vém de professoras que trabalharam alguns anos em turmas de progresséo e agora
estdo em turmas de ano-ciclo, como é o caso desta entrevistada citada. Além disso, é
preciso considerar os limites ndo superados no trabalho, obviamente ligados a visdo de
educacdo inclusiva e as criticas ao funcionamento do servigo de suporte. Sdo aspectos

representados no relato a seguir:
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“Eu acho falta de uma orientacédo mais segura ... pra ...como
€ que eu vou agir, na hora do teu contetdo, do teu trabalho, que
tipo de trabalho a gente vai fazer que possa atingir aquela
crianca que t4 com defasagem, e a0 mesmo tempo ndo deixar
esse que esta avancando, ndo deixar ele parado. Por que o que
esté acontecendo? A gente t4, parece que ta puxando pra baixo, a
qualidade do ensino parece que té ficando, complicada, porque a
gente quer dar atendimento praquele que nédo esta lendo, que nés
temos, com certeza, alunos que ndo léem nos ciclos em fungéo
dessa enturmacao, dessa incluséo, e dai tu fica ali sem saber o
que tu faz: se toca o barco em relacdo aos outros que tdo bem,
que tdo alfabetizados, que tdo querendo contetdos e atividades
mais expressivas, com mais rapidez, e fazer esse jogo ai, de ndo
alienar esses outros que tdo com dificuldades. Entao, fazer essa
coisa, de diversificar o trabalho, pra atender essas criancas, que
no dia-a-dia me parece mais complicado”.(Professora Maria das
Dores, grifo meu)

O trecho em destaque remete a uma questdo historica, presente no ambito da
formacdo de professores: aquela que “traduz” a Idgica usual de proposicdo (externa) e
aplicacdo (pelo professor) dos saberes e técnicas (Canario, 1991). Esta logica também
parece embasar parte dos argumentos presentes na fala-simbolo dos professores que
recebem alunos para serem incluidos nas escolas comuns: “ndo temos formacdo para
trabalhar com estes alunos”.

Esse esvaziamento também é sentido quanto a avaliacdo da funcdo que um
professor ocupa e do papel que esta assume no conjunto de professores envolvidos com
os alunos “incluidos”. O relato a seguir refere-se a avaliacdo de uma professora de SIR

sobre a sua funcdo ser estratégica ou ndo neste contexto:

““Se a Rede funcionar, acho [que sim]. Sendo eu acho que ele
pode ser, se transformar simplesmente em mais um instrumento
ali do professor encaminhar criangas que ele ndo saiba dar
conta... acho que a frustracdo desses Ultimos tempos é essa,
parece que fura uma coisa de sistema funcionando onde tu tem
uma assessoria institucional eficiente, né, de dizer: ““bem porque
que ndo se discute didatica na escola?”’. Muitas das questdes que
acabam chegando como queixa do aluno sdo questdes didaticas.
Tu entende? Sendo fica como os CAIS® na escola do Estado,
aonde tu vai la faz um apoio pedagogico e ndo cria a rede
mesmo. Agora, acho que isso bem articulado com uma série de
outras operac0es fica sendo um... € um papel que pode ser muito
produtivo. (...) Eu acredito que seja um lugar absolutamente

5! Centro de Atendimento Integral & Saide.
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paradoxal, bem, porque eu sou uma pessoa que trabalha
individualmente com uma crianca duas horas por semana e eu
vou l& dizer pro professor que ndo escolheu trabalhar com essa
crianga, que 14 quando fez a sua formagédo académica escolheu
ser professor de Ciéncias, de Matematica, de qualquer coisa eu
vou |4 dizer: ““ N&o, tu com os teus 30 alunos pode dar conta
desse cara que arranca os cabelos”, tu entende? E um lugar
complicado, até porque acho que por detras disso a gente tem
toda uma falta de articulacdo do sistema onde bem, se tu tem um
aluno que arranca os cabelos, ta bem, ele tem o direito de ta na
escola, mas tu precisaria ter alguém que também explicasse o
porqué de uma crianga arrancar os cabelos (...) ou seja la o que
for, dessas coisas bizarras que causam estranhamento
mesmo”’.(Professora Elaine, grifo meu)

Este relato é particularmente interessante para a compreensdo dos obstaculos
enfrentados na gestdo da educacdo inclusiva na RME. Sinaliza a existéncia de lacunas
no processo continuo de ativagdo dos recursos na Rede e confirma a fragilidade ainda
presente na relagdo pedagdgica com turmas de alunos “incluidos”, tornando paradoxal a
funcéo do professor especializado de SIR e colocando a este profissional a exigéncia de
lidar com as contradi¢cBes proprias do processo de implementacdo de um projeto de
educacdo inclusiva. Outros fatores que a entrevistada associa a esse esvaziamento
referem-se as mudancas nos papéis de Assessoria e gestdo, as quais foram associadas as
diferentes perspectivas de acdo presentes nas diversas gestdes da Administracdo
Popular:

“Eu acho que quanto mais a discussdo foi afunilando pra
politica, reconhecendo a importancia dessa discussdo, foi se
perdendo em termos pedagdgicos. Entdo tu passou a ter... eu
acho gue a gente viveu nesses ultimos anos, principalmente, de
gestdo Petista - falo isso como uma Petista-, uma ditadura onde...
assim como se esvaziou o lugar de pensar do professor, o do
assessor também.. O assessor era aquele que tinha que defender
uma proposta politica, se ele defendesse uma proposta politica o
resto... eu também cruzei com pessoas que nao fizeram assessoria
direta a nos, muito bacanas, tinha pesquisadores super
interessantes dentro da Rede, mas isso nédo tava chegando como
nutricdo pra escola. Eram pessoas que tavam la ndo sei bem com
que tipo de articulacdo, quer dizer, eu acho que realmente a coisa
ficou num idealismo administrativo-politico que se perdeu coisas
muito ricas que no decorrer das gestbes se viveu. Teve
assessorias brilhantes, a gente tinha sim pessoas que vinham, nos
questionavam, articulavam espacos, faziam intervengdo e
realmente movimentos muito intensos assim, ndo é 0 que nos
ultimos anos vinha acontecendo.(Professora Elaine)
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H& uma postura critica de muitos entrevistados em relacdo as mudangas nas
funcOes de Assessoria e gestdo, freqiientemente, associando-se uma maior efetividade
das Assessorias aos momentos iniciais da Administracdo Popular, e as diversas areas
das Assessorias disponibilizadas. Percebe-se, ainda, uma aparente idealizacdo quanto as
possibilidades de um funcionamento harménico dos processos de trabalho. Essa postura
dificulta a tolerancia dos conflitos que, inegavelmente, constituem as acbes e 0s
processos institucionais, favorecendo atitudes de negacéo e recolhimento por parte dos
individuos.

Esclarecendo um pouco mais, essa posicdo € compartilhada por professoras de
classes comuns que agregam outra questdo, aquela do professor itinerante ou estagiarios
de integracdo como suporte em turmas com alunos “incluidos”:

“mas eu sempre tive alunos que vieram ou da classe especial
ou em algum momento vieram de outras escolas pra ci e com
alguma necessidade especial... a proposta inicial era assim: ter
um itinerante da Educacéo Especial e a gente no tinha. As vezes
esse itinerante estava na escola, mas era desviado pra outras
turmas, pra suprir... faltas. Ah, as vezes... o ultimo que nos
tivemos, a ultima estagiaria foi no inicio do ano passado e eu via,
as vezes, até uma... ndo é uma restricdo, uma resisténcia dos
professores em ele permanecer na sala junto com esses alunos.
Entéo, isso dentro da escola, ndo ta bem resolvido. E a gente fica
pensando assim ah... eu, particularmente, acho que essa questdo
da aceitacdo, eu ja superei”. (Professora Suzana)

A professora ainda se refere diretamente aos antagonismos no movimento da
escola como um todo, em relacdo a inclusdo, como um dos obstaculos para o maior
envolvimento dos professores; além disso, aponta um fator fundamental para a analise
desse contexto, a auséncia de “outras medidas” para considerar valido o percurso
escolar dos alunos “incluidos™:

“Eu lembro de um [aluno] que ficou dois anos comigo, na
A30°%, e quando chegou no final do ano assim eu tive que
convencer a escola como um todo que a proposta é essa, ndo é
porgue o aluno néo té talvez lendo, escrevendo, como a gente
gostaria pra sair do primeiro ciclo, que ele vai permanecer ali
eternamente, porque sendo ai ndo é inclusdo, ai a gente vai ta
trabalhando com outras medidas. E a gente tem, atualmente,
casos bem sérios de alunos que a gente vé ndo avancar na

52 Esta denominac#o refere-se a uma turma de terceiro ano de | ciclo.
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aprendizagem, até porque ndo tem um trabalho pensado pra
iss0”’. (Professora Suzana, grifo meu)

Essa questdo tem se mostrado relevante em estudos que consideram a formacao
continuada para o fortalecimento dos processos de educacgéo inclusiva. Jesus (2002) tem
afirmado que através da formacdo continuada os professores podem ter a oportunidade
de tornarem-se co-autores das mudancas nos dispositivos pedagogicos e didaticos. No
estudo que analisa um percurso de construcdo de uma pratica pedagogica reflexiva
mediada pela colaboracdo (Jesus, 2002), a autora elenca aspectos da realidade
institucional da escola que mostram a manutencdo de uma pratica pedagdgica voltada
para um “aluno médio”, desconsiderando as diferencas: falta de tempo para o
planejamento coletivo; predominancia de conteddos ligados a aquisicdo da leitura e da
escrita; estratégias baseadas na repeticdo dos conteddos; e diversificacdo do ensino
presente aleatoriamente. Assim, a reflexdo sobre a necessidade de buscar “outras
medidas” para trabalhar em classes com alunos “incluidos” torna-se um ponto de

interesse com alta prioridade no campo das inovagdes pedagogicas de carater inclusivo.

Recursos ativados pelos professores, individual e coletivamente

Passo, agora, a falar dos recursos ativados individual e coletivamente para o
trabalho pedagdgico nas turmas com alunos “incluidos”. Os recursos percebidos neste
estudo séo organizadores de acGes diferenciadas por parte dos docentes, e variam de
uma auto-organizacao (individual ou coletiva) a busca de colaboracdo envolvendo o

grupo de profissionais da escola.

Iniciativa e auto-organizacao...

A iniciativa pessoal e a busca de uma auto-organizagcdo representam uma
disposicao dos docentes em sua trajetdria profissional, intimamente relacionada com seu
projeto de vida, como foi possivel perceber em seus relatos. Surgem ligadas aos mais
diferentes aspectos que extrapolam as questdes relativas a educacéo inclusiva, como € o
caso da formacdo continuada em diversos temas e &reas, da busca de uma maior
integracdo com o grupo de profissionais da escola e, da busca por circular entre as

diversas fungdes na escola variando a experiéncia profissional. E, ainda, parecem
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vinculadas a uma tendéncia que objetiva fortalecer, simultaneamente, as relacfes de
trabalho entre o grupo e as ac¢Ges individuais.

Em um nivel particularmente individual, o relato a seguir é ilustrativo da
percepgédo do significado que um professor pode ter, relativamente aos interesses de
todos os profissionais:

“eu disse assim, ‘ah, vocés tem que cobrar alguma coisa de
mim, vocés tem que fazer com que eu divulgue isso pra escola,
numa reunido pedagdgica, apresentar alguma coisa desse
curso’... tem que divulgar, entdo, acho que isso falta... ndo € uma
questdo de cobranca, mas de...compartilhar, afinal, essa
formacgao que tu tens e que pode beneficiar e auxiliar o grupo de
professores e os alunos, ndo ficar isso s6 pra mim, acho que isso
é uma coisa que falta bastante”. (Professora Virginia)

Na busca por possibilidades de organizacdo que viabilizem as acles
diferenciadas, os professores procuram articular-se institucional e interdisciplinarmente.
A elaboracdo e implementacdo de projetos alternativos de trabalho sdo exemplares
nesse sentido, como no relato a seguir:

“a gente fez um projeto de geracdo de renda, porque eles sdo
adolescentes, dai a gente fez biscoito na Pascoa, foi muito legal;
porque a gente trabalhou a questdo da leitura e da escrita em
cima do fazer. Trabalhamos a questdo da higiene, porque o
biscoito era pra ser vendido; eu acho que a gente teve bastante
sucesso. NoOs fizemos uma proposta pra escola, nos... trés
professores que ja se conheciam, a professora referéncia, eu,
como artes, e a professora volante e dai nos garantimos um
espaco de reunido, num periodo de planejamento que as trés
tivessem juntas™. (Professora Aneri)

No mesmo sentido, outra experiéncia envolvendo culinéria se destacou nos
relatos das entrevistadas. Igualmente, mobilizou parte do grupo de profissionais, pois
dependia da aceitacdo das possiveis conseqiiéncias (como bagunca, sujeira, barulho) e
parceria para tornar aquela experiéncia uma mediacdo para o estudo nas diversas areas
em estudo no Il ciclo.

“quando eu resolvi trabalhar com a questdo da culinaria
pedagdgica, eu cheguei 14 na sala, uns j& me conheciam... aquele
aué, nem ficar dentro da sala de aula nao ficavam, nem comigo
nem com ninguém; ai eu pensei ‘ndo, vou fazer uma coisa
diferente’, porque acho que a comida... organiza as pessoas em
volta de um grupo, tem a ver com o prazer... Dai chamei minha
colega e digo, 6 eu quero fazer uns doces... deixa fazer aquelas



148

bolinhas mas tu tem que estar junto na sala, sozinha... ndo sei
como é que vai ficar; isso € surpresa. Entdo foi isso que noés
fizemos levei maquina de fotografia e tudo, cheguei na sala toda
carregada e disse ‘hoje n6s vamos fazer doce’. Bom, foi ma-ra-vi-
Iho-so a reacdo desses meninos, que a maioria S0 meninos, eu
fiquei encantada”. (Professora Virginia)

O convite inicial partiu de uma pessoa, mas a experiéncia, quando assumida e
desenvolvida pelo grupo, alcanca outros desdobramentos. Mobilizar os alunos que
sequer ficavam dentro da sala de aula € apenas um dos aspectos que chamam a atencao
a partir deste relato. O que parece mais se destacar é o fato de se tornar dificil afirmar
que os professores ndo se permitem acdes diferenciadas ou inovadoras. A professora
prossegue descrevendo como chegaram ao estudo dos conteddos mediados pela
culinéria pedagdgica:

“E uma coisa que eles conseguem, entdo, tem que escrever a
receita, que é uma coisa que eles tém muita resisténcia; ‘agora
vamos calcular quanto foi o gasto disso’; ‘vamos fazer jogo de
memodria com os produtos, com as embalagens’... coisas
extremamente simples. Semana passada, conversei com a
professora de espanhol, nossa! NOs escrevemos as frutas em
espanhol, nos fizemos o Pancho uruguaio que tem o paozinho de
cachorro quente e uma salsicha enorme. A-ma-ram! A gente ta
tentando trabalhar contetdos, mas também se trabalha a questao
do grupo, tem que sentar todo mundo junto, tem que se organizar,
0 que faz primeiro o que faz depois... 0s passos, como & que
depois a gente organiza a receita, tem que lembrar do que fez,
entdo, tudo isso é extremamente importante pra eles. Tem dado
certo”.(Professora Virginia)

Mudancgas na gestao interna da escola...

Relacionado ao aspecto das iniciativas pessoais, outro elemento que surge
refere-se a busca de mudancas na gestdo da escola, a partir de avaliagbes sobre como
vem ocorrendo o envolvimento dos docentes com a inclusdo. Sao representativas, nesse
aspecto, a busca pela variacdo na ocupacdo das funcdes docentes pelos diversos
profissionais da escola e a dinamizacdo dos espacos de discussdo coletiva, de temas ou
de casos, ou seja, em ambos os casos, a formacdo continuada figura como suporte
valorizado. Um exemplo disso é o relato que segue:

“...vou dizer uma coisa que eu acho bacana que vai acontecer
la, a partir de 2005... é que...acho que n6s somos a Unica escola
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que laboratério de aprendizagem € considerado um setor da
escola, vocé vai la por indicacdo ou porque vocé quer. Foi
instituido que para o proximo ano qualquer pessoa ou grupo de
pessoas vai apresentar projeto para o coletivo da escola eé feita
uma votacdo. Eu achei 6timo isso, porgque pelo menos... ‘olha ai,
eu votei nesse grupo, em tantas pessoas, e agora ndo ta
acontecendo bem... 0 que a gente pode mexer ai, pra melhorar
iss0?’. Entdo acho que isso acaba, de uma certa forma, for¢cando
uma formacdo, se eu quero me candidatar a esse papel, por
exemplo, a esse setor.”” (Professora Virginia)

A dinamizacdo dos espacos de discussdo coletivos, a partir dos problemas
cotidianos, é um dos recursos valorizados pela analise de Canario (1991) envolvendo o
campo das inovacdes pedagdgicas. Para o autor, “é a esta luz, de fusdo num processo
unico das vertentes da inovacao, da formacao e da investigacao que, a nosso ver devera
ser reequacionada a questdo do processo de mudanca das escolas” (Canario,1991:87).

Nessa direcdo, outras acOes sdo relativas ao trabalho orientador efetivamente
alcangado pela SIR e ao envolvimento que os docentes estabelecem com e a partir deste
espaco, que tem sido considerado, pelas entrevistadas, como um importante ponto de
apoio. E preciso lembrar que esta seria uma contradicdo para alguns casos, conforme a
analise da professora de SIR citada anteriormente. O relato a seguir explicita o aspecto
colaborador da SIR:

“A SIR da escola faz reunides frequentes com professores que
tém alunos de integracdo. Passam toda a trajetéria do aluno
quando é um professor novo, que ndo conhece esse aluno, desde
quando entrou na escola, questdes anteriores, o trabalho da SIR,
sugestbes de como trabalhar, acho que tem esse atendimento;
mas ainda acho que tem outras questdes que nao passam pela SIR
por guestdes de ndo ter diagndstico ou por ndo ter vaga na SIR.
Entéo, tem alunos que ndo tem vaga na SIR, vao pro atendimento
do Laboratdrio [de Aprendizagem]. Entdo, engquanto isso tao ai,
0s professores se angustiam, ndo sabem o que a criatura tem e
ficam: ““T4, mas e ai como € que tu ta fazendo?”’, ““Ah, to fazendo
o0 trabalho que eu faco com os outros.”, “Mas ndo € dificil?”,
“Bom, ¢é dificil, mas € dificil como é pra ti na sala de aula”.
Entdo, a gente sente, as vezes, que falta uma informacéo maior...
redes de atendimento”.(Professora Giovanna)

Apesar de valorizar a participagdo de uma SIR atuante, a professora também
concorda com a questdo da falta que tem feito uma “rede de atendimento” mais efetiva,

como também analisou a professora de SIR anteriormente citada.
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Estes sentimentos e recursos sao constituintes da relagdo pedagogica com turmas
de alunos “incluidos” e, portanto, também sdo constituintes da disposi¢do com a qual 0s
professores se envolvem com sua fungdo, seu contexto de trabalho e com a formagéo
continuada. Este € um dos elementos importantes para que se fale, agora, sobre as
especificidades da formacao interativa individualizada como dispositivo de formacéo

continuada.
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6. As Especificidades da Formacao Interativa Individualizada como
Dispositivo de Formacéo Continuada

De acordo com a linha argumentativa deste estudo, torna-se evidente que as
relagOes entre a acdo docente e a formacdo continuada na RME de Porto Alegre séo
muitas e importantes, embora nédo lineares do tipo “causa e efeito”; e, também, que sdo
formadas por continuidades e descontinuidades entre o projeto de trabalho individual
dos professores e a dinamica da gestdo da inclusdo em cada escola, e desta com aquela
da RME, no que tange as diretrizes e as estrutura viabilizadora.

H& caracteristicas do contexto institucional da RME de Porto Alegre que
favorecem, em muitos aspectos, o desenvolvimento de um projeto de educacdo
inclusiva. Entretanto, ao longo das analises desse estudo foram caracterizadas
ambiglidades ainda ndo superadas, tanto no processo de implementacdo do projeto
(ativacdo, pelos sujeitos, da funcionalidade dos suportes disponiveis), quanto no
posicionamento dos professores em relacdo a inclusdo escolar (caracteristicas das
inovacOes na relacdo pedagogica com turmas de alunos “incluidos”). Este percurso de
andlise esteve informado pela necessidade de um esfor¢o na direcéo de evitar uma visao
reducionista ou simplificadora sobre os fenémenos, a qual poderia levar a uma analise
tecnicista nesse estudo.

Estes sdo elementos fundamentais para serem considerados na investigacdo que
busca saber dos “efeitos” de um percurso de formagdo continuada especifico, como é o
caso da formagdo interativa individualizada sob o tema “Diferengas na escola e
possibilidades educativas”. Primeiro, porque a perspectiva de reflexdo proposta pelo
Curso remeteu o0s participantes a analisarem criticamente o seu contexto de trabalho
(escolas e RME) e a sua insercdo neste processo, como grupo de profissionais e como
agentes de uma pratica pedagdgica. Nesse sentido, o nivel variavel de envolvimento dos
docentes com estas questdes constitui a analise do Curso, no que se refere ao alcance de
seus objetivos. Segundo, porque a valorizacdo da formacgdo continuada para o trabalho
dos docentes depende da importancia que é atribuida a esta no contexto da RME e,
também, pelos proprios docentes. Dai, a necessidade de explicitar ambas as
perspectivas. No que se refere aos docentes, também € necessario que sejam
consideradas as possibilidades criadas e implementadas de articular as discussdes e

reflexdes dos cursos de formacdo com a préatica posterior, e, ainda, visualizar e articular
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a tais possibilidades os sentimentos dos docentes sobre a relacdo pedagdgica com
turmas de alunos “incluidos”.

E a partir destas bases que passo a analisar os efeitos da formacio interativa
individualizada como dispositivo de formagao continuada. Um dispositivo é aquilo que
imprime ativagdo aos processos vividos pelos sujeitos em determinadas circunstancias
(Barros, 1995; Benevides e Passos, 2003), portanto, a busca se da na direcdo dos
possiveis desdobramentos posteriores a vivéncia do Curso.

A formacdo proporcionada nesta experiéncia especifica alinha-se a tendéncia
que considera a formagdo continuada por seu cardter prioritario ao longo da vida
profissional dos docentes, e foi estruturada intencionalmente para contribuir com a
insercdo reflexiva destes profissionais nos processos coletivos, de trabalho e de
producéo de saberes.

Entre as caracteristicas que imprimem esta direcdo a formacdo interativa
individualizada, estdo aquelas que a tornaram:

e um processo que articulou Universidade/SMED;

e um processo que articulou setores da instituicdo “RME de Porto Alegre”;

e uma experiéncia vivida nos niveis individual e coletivo pelos profissionais, tornando
0s participantes sujeitos e agentes da formacao;

e uma formacao efetivada com base em investigacdes, reflexdes e agoes;

e um “espaco” dialdgico, estratégico e sistematico de atualizacdo dos desejos (dos
sujeitos) e das necessidades (da pratica).

Tais caracteristicas sdo tributarias das bases tedrico-metodoldgicas desta
proposta de formacéo, associadas a pedagogia institucional explicitada anteriormente, e

a acdo dos tutores que coordenaram os subgrupos em cada uma das edic¢Ges do Curso.

“Efeitos” da formacéao interativa individualizada

A analise dos “efeitos” desta experiéncia de formacdo tem por base 0s
documentos relativos ao Curso (relatdrios dos participantes e descri¢cdes dos tutores) e
as entrevistas, articuladas a uma leitura do contexto que vem constituindo e sendo
constituido pela implementacdo de processos voltados para uma educacdo inclusiva na

RME de Porto Alegre. As analises sdo apresentadas através de trés aspectos que estdo
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de acordo com as problematizacdes propostas pelo Curso, relativas ao contexto, a

metodologia e a formacdo tedrico-pratica.

...Sobre o contexto de trabalho

De modo geral, pode-se dizer que houve um aproveitamento relativo da
oportunidade de analisar 0s processos de seu contexto institucional, a partir das
reflexbes propostas pelo Curso. Enguanto alguns participantes preocuparam-se em
descrever detalhes sobre as agdes
dos colegas e analisa-las, outros limitaram-se a destacar aqueles aspectos que
consideravam favorecedores ou ndo, em alguma medida.

Na parte inicial do Curso havia um convite aos participantes para que refletissem
sobre os aspectos de “vantagem e desvantagem” identificados em seus contextos. Entre
0s aspectos que identificavam “vantagens” em seu contexto de trabalho, alguns se
destacam. Com relacdo ao trabalho coletivo, a maioria afirmou que os processos do
trabalho docente nas escolas vém sendo realizados por um “n@s”, ainda que por meio de
lacos frageis, que se configuram por justificativas ja conhecidas em alguma medida:
pouco tempo disponivel para isso na carga horaria dos professores, falta de habilidades
pessoais para trabalho em grupo e falta de pesquisa dos professores sobre as vivéncias
na pratica pedagogica. Com relacdo ao desempenho da gestdo nas escolas, afirmaram
que ha espacos de didlogo com as equipes técnico-diretivas; que 0s recursos materiais
estdo presentes e ha um clima de valorizacdo da profissdo e da formacdo continuada. E
qguanto a organizacdo curricular, afirmam que a estrutura por ciclos de formacédo é
facilitadora para professores e alunos, especialmente no que se refere ao alargamento
dos tempos para a aprendizagem.

Entre os aspectos de “desvantagem”, alguns s&o significativos. A maioria destacou
que o saber pedagdgico disponivel para o trabalho com turmas de alunos “incluidos”
ainda € insuficiente; por exemplo, os professores reconhecem que dispdem de poucos
recursos para perceber as diferencas e necessidades dos alunos. Ligado a isso,
identificam a necessidade de uma *“supervisdo” constante no trabalho com essas turmas,
para orientacdo e colaboracdo na organizacdo do trabalho pedagdgico. Ainda
sinalizaram a existéncia de um numero elevado de alunos por turma, dificultando a

individualizacdo do ensino. Um ultimo aspecto que se destaca é a identificacdo, por
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pouco menos de 100% dos participantes, de uma dificuldade extrema para encaminhar
os alunos aos servicos complementares de saude (meédicos, fonoaudidlogos,
psicopedagogos, psicélogos, etc).

Os elementos de analise escolhidos pelos docentes denotam que houve preocupacao
com aspectos essenciais da dinamica da escola e da Rede; que vao da base material,
passam pelo questionamento da funcdo docente e alcancam a articulacdo entre as
diversas fungdes que atravessam a especificidade do trabalho pedagdgico com turmas
de alunos “incluidos”. Esta é uma informacdo importante a ser destacada nesta analise,
pois, representa a implicacdo com a qual os docentes situam-se como profissionais neste
contexto, além de sinalizar as dire¢fes nas quais podem ser orientadas as intervencdes e
colaboragbes profissionais no ambito da RME. Além disso, estd em sintonia com a
proposicdo do Curso, segundo a qual os participantes sdo o0s investigadores
privilegiados do cotidiano escolar, sdo os agentes implicados em primeiro plano na
busca das mudangas, tendo a equipe da Universidade se situado em uma condicdo

dialdgica para a reflexdo colaborativa.

Sobre a metodologia da formacéo interativa individualizada...

A metodologia do curso, ou seja, a forma semi-presencial, a estruturacdo do material
e a direcdo das analises, foi considerada por alguns participantes clara, bem organizada
e apropriada; por outros, apropriada com algumas ressalvas; e enfatizada, de modo
geral, como facilitadora da rotina de trabalho e de estudos. Apesar de ndo ser uma carga
horaria muito extensa (20 horas), os intervalos entre 0s encontros presenciais davam a
oportunidade de uma elaboracdo pessoal mais aprofundada, tornando o momento do
encontro coletivo uma oportunidade para repensar a pratica, as vivéncias pessoais e 0s
saberes, a0 modo de uma pesquisa coletiva a partir de uma insercao subjetiva.

O relato a seguir refere-se a estes aspectos e destaca, ainda, aquele considerado
pouco favoravel, na estrutura do Curso:

“... a principio acho que foi um curso bacana no sentido de
realmente mobilizar as pessoas a pensarem... Entdo acho que
pensar num curso, essa dinamica de ver filme, trabalhar com arte
é super bacana (...). Acho que o ponto forte do curso realmente é
ali. Acho que essa coisa de levar as pessoas a fazerem trabalhos e
trazer, quer dizer, ndo ta todo o tempo junto, super bacana, mas
principalmente o que eu acho que enriquece € o tempo, é o
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momento de parar pra refletir, pensar. Acho que se fosse uma
estrutura de trabalho mais aberta do tipo ver o que o professor
cria de atividade: ““ah vamos trabalhar com auto-imagem do
aluno, crie uma atividade do tipo, faga uma atividade™... agora,
tanto tempo pra isso, tanto tempo pra aquilo, a mim isso
incomoda brutalmente (...) me chamou a atencé@o esse tipo de
método que me parece bastante condutivista, de controle de
tempo, de tarefa, me chocou um pouco isso, é meio contra o que
eu acredito que leva as pessoas a produzirem né, me lembrou
estudo dirigido do colégio que eu ja odiava quando eu tava no
colégio™. (Professora Elaine)

Esta fala representa o apontamento segundo o qual a estrutura do Curso foi
considerada proxima de uma metodologia tradicional, do tipo “estudo dirigido”,
denotada pelo uso dos indicadores de tempo utilizados no caderno formativo para
execucdo das atividades. O que leva a crer que os alertas dos tutores, a respeito de as
indicacOes terem o intuito de facilitar o manejo do material no periodo individual de
trabalho, esbarraram em concepcdes prévias que associaram esta experiéncia a educacao
a distancia e ao estudo dirigido com formatacao inflexivel. Houve um conjunto de pistas
oferecido pelos tutores para 0 manejo do caderno formativo que parece ter sido
decodificado de diversas formas, pautadas em uma pluralidade de motivos que nem
sempre permitiram que se concretizasse a intencionalidade presente na proposi¢do do
Curso, com uma organizacao que apostava na flexibilidade.

O mesmo tipo de reacdo foi percebido por alguns participantes em relagdo as
atividades sugeridas na Unidade IV para serem desenvolvidas com os alunos. Alguns
entenderam que deveria se tratar de uma aplicacdo daquelas atividades, em vez de serem
tomadas apenas como pontos de referéncia e re-planejadas livremente de acordo com a
leitura pedagdgica de cada um. Este equivoco chegou a causar “boicotes”, pois alguns
participantes se recusaram a “ter seu planejamento pré-determinado”, acreditando que
se tratasse mesmo disso. Outros ainda entenderam que deveriam ser aplicadas apenas
com os alunos “incluidos” e ndo com todo o grupo; ap6s algumas explicacbes e a
observacao da exposi¢do dos colegas no grupo, alguns decidiram refazer as atividades,
envolvendo toda a turma.

Com relacdo a forma semi-presencial, a maioria dos participantes sentiu
necessidades de adaptacdo, isto é, precisou de algum tempo e de esfor¢co para organizar
os horarios disponiveis e dedicar-se ao estudo. Associada a dificuldade de adaptar-sea

modalidade semi-presencial, estd a necessidade de haver mais encontros presenciais,
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apontada por alguns participantes. Entretanto, a necessidade de adaptacdo a modalidade
semi-presencial pode ser considerada apenas em um nivel transitério, pois ndo foram
evidenciados indicadores de que tenha se tornado motivo de impedimento para o
envolvimento dos participantes com o Curso. Os participantes que consideraram a
forma semi-presencial apropriada afirmaram que a possibilidade de desenvolver os
momentos de estudos individuais nos horarios livres era especialmente facilitadora,
pois, na rotina cotidiana de trabalho, podiam combina-los com os tempos de suas
atividades normais.

Os participantes também concluiram ter percebido uma similaridade entre os niveis
de exigéncia nesta experiéncia e aquelas totalmente presenciais, por haver atividades de
estudo e desenvolvimento de projetos com alunos, ambas elaboradas nos momentos
individuais, para posterior apresentacédo e discussdo nos encontros coletivos.

Quanto a direcdo das analises propostas pelo Curso, houve diferentes niveis de
envolvimento elaborados pelos participantes, que devem ser considerados como
posicdes diferentes em um mesmo continuum. Tais diferencas podem ser associadas as
condigdes institucionais do momento, em cada uma das edi¢cdes do Curso, e ao modo
como os profissionais se situavam naquelas circunstancias e em relagdo ao trabalho com
turmas com alunos “incluidos”.

A trajetéria dos participantes que, segundo as analises, se envolveram mais
efetivamente®™ com o Curso teve algumas caracteristicas especificas. Houve um
destaque, por parte dos participantes, quanto a pertinéncia do Curso, pois, consideraram
que o0 mesmo motivou a criagdo de reflexdes e de estratégias para o trabalho, o que
acabava “ajudando os alunos” (sic) e aproximando uns dos outros. No plano tedrico,
consideraram que 0 curso permitiu um posicionamento em relacdo a discussdo sobre as
diferengas, deficiéncias e desvantagens na escola, esclarecendo a necessidade de mais
pesquisas, estudos e abertura, por parte dos professores, para a relacdo pedagdgica com
os alunos “incluidos”. Nesse sentido, a conclusdo de um participante expressa o “clima”
que organizou o envolvimento destes profissionais com o Curso: “para conhecer 0s
caminhos desse processo € preciso muito estudo tedrico e de interiorizagcdo™ (sic). Esta
conclusédo é significativa quando se considera processos de formacdo de professores,

pois evidencia preocupaces voltadas para a ampliacdo da analise das dimensdes sociais

5% QOutros participantes elaboraram um nivel mais superficial de envolvimento com o Curso. As analises
relativas a estes sdo apresentadas mais a frente, e foram baseadas no entendimento de que, para estes
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da profissdo, que admite a necessidade de mudancas e tem como referéncia a propria
pratica (Cortesdo, 1991).

Segundo estes participantes, o Curso permitiu, ainda, o reconhecimento da
mutualidade entre o crescimento do aluno e o desenvolvimento do professor; e, também,
a emergéncia de um olhar sobre a condi¢do dos alunos em desvantagem como “sujeitos
iguais” (sic), com desejos e com vontade de aprender a partir de suas vivéncias. Um
ultimo aspecto destacado por estes participantes diz respeito ao fato de o Curso ter
proporcionado “mais tranquilidade”, “mais calma” (sic) em relacdo ao préprio trabalho
com alunos “incluidos”, devido a falta de referéncias anteriores e as fantasias sobre a
exigéncia de éxito padrdo desses alunos em relacdo aos demais nos estudos.

Estes participantes ndo tiveram resisténcias para perceberem-se como integrantes de
uma rede imaginaria que articula, atribui sentidos e sustenta o fazer institucional,
situando e fazendo circular os diferentes lugares neste fazer (Lapassade, 1986).

Por outro lado, os participantes que se envolveram mais superficialmente com as
propostas do Curso, situaram-se em posicao divergente. Afirmaram ter dificuldades para
se envolver com a proposta, porque esperavam do Curso outro tipo de trabalho, de
carater mais instrumental e que respondesse as necessidades que sentiam de fazer
corresponder as *“deficiéncias dos alunos” e as técnicas possiveis de trabalho
pedagdgico, para os diferentes casos. Entre 0s questionamentos apontados, estavam: 0s
motivos para néo tratar de cada tipo de deficiéncia; os motivos para ndo ultrapassar a
questdo da “aceitacdo”; uma dificuldade para aperceber a relacdo entre as Unidades I, 11
e Il com a IV; os motivos para ndo oferecer acompanhamento durante todo o ano
letivo nas atividades com os alunos “incluidos”; e, os motivos para ndo priorizar
questbes de aprendizagem dos alunos deficientes em vez daquelas relacionais.

Esses questionamentos foram debatidos e esclarecidos nos encontros presenciais,
entretanto, ficou evidente que entravam em conflito visdes antagbnicas sobre o0s
propdsitos dos processos formativos e as visdes sobre a educacdo inclusiva. Além disso,
esses questionamentos parecem emanados desde a postura de quem ndo percebe sua
fungdo como instituinte de processos. Entretanto, se for considerada estritamente a visao
desses participantes, pode significar o contrario, uma vez que a afirmacao recorrente

entre os professores é “ndo temos formacdo para trabalhar com alunos com necessidades

participantes, as propostas do Curso deveriam ter um carater mais instrumental.
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educativas especiais”, 0 que a vincula a tradicdo, no ambito da formacao de professores,
que polariza os “especialistas” e os “generalistas” (Bueno, 1999).

O raciocinio disponivel como recurso mais comum € este de base instrumental,
ainda mais quando se trata de educacdo, campo no qual esta légica sempre teve muitos
adeptos e que ainda responde pelos “resultados eficientes” de uma formagéo
standartizada pelo modelo idealizacdo-aplicacdo. Os participantes que tiveram um
envolvimento mais superficial com as propostas do Curso parecem fazer a mesma
pergunta que os anteriores, s6 que de uma forma mais impaciente: “afinal, como se
trabalha com esses alunos?”. E o Curso propunha que “temos que conhecer 0s recursos
e estarmos dispostos a criar”. E uma opg#o tedrica, paradigmatica que organiza o Curso
a partir da concepc¢do segundo a qual a educacédo inclusiva pressupde um processo de
transformacdes estruturais e culturais, as quais geram conseqiéncias para a relagao entre
a teoria e o fazer pedagdgico com os alunos e, também, com os participantes do curso
(Baptista, 2004b). Assim, no plano institucional situam-se praticas conflitantes, por
vezes complementares, noutras divergentes. Nesse sentido, as intervencdes dos tutores
da formacéo interativa individualizada né&o se caracterizaram por prescindir dos seus
saberes, mas estes foram submetidos a critica, as diversas “escutas” dos grupos de

participantes.

Sobre a formacdao tedrico-pratica...

Com base nos relatos dos participantes, pdde-se perceber que as discussdes e
reflexdes propostas pelo Curso estdo presentes como recurso tedrico-pratico na maneira
como os professores falam de sua acdo pedagdgica, atualmente. De modo consonante
com os diferentes niveis de aprofundamento em relacdo a direcdo das analises do Curso,
a formacdo teorico-pratica dos participantes também se apresenta em diferentes
posicOes daquele continuum. Podem ser visualizados dois “p6los” contiguos, dos quais
os participantes se aproximam em diferentes medidas; a definicdo destes pdlos esta
associada a caracteristicas especificas, que passo a analisar.

De acordo com os relatos, em um dos “polos” as discussdes e reflexdes do Curso
estdo presentes atualmente como recurso tedrico-pratico. Situam-se mais préximos

deste, os docentes que puderam reelaborar e sistematizar suas reflexdes sobre a pratica,
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em oportunidades como participar de Seminarios com trabalhos académicos, de outros
cursos de formacdo continuada, de novos projetos envolvendo colegas ou ndo, e mesmo

nas reunides pedagdgicas.

Na trajetéria dos participantes situados mais préximos de outro “pélo”, as
discussOes e reflexdes estdo presentes, atualmente, como “contetdo espontaneo” para
aqueles docentes que ndo se envolveram com oportunidades posteriores de reelaboracédo
de suas analises —nos moldes descritos anteriormente -, mas rearticulam intuitivamente
as aprendizagens em novas oportunidades, geralmente, dirigidas aos alunos (re-
utilizacdo das atividades do Curso dirigida aos alunos na Unidade 1V) e/ou a analises

esporadicas sobre o contexto institucional.

Com relagdo ao primeiro “polo”, sdo diversas as formas pelas quais podemos
perceber que as reflexdes do Curso estdo presentes como recurso tedrico-pratico para a
acdo pedagogica dos participantes. Através disto, € possivel inferir uma insercéo
diferenciada da formacdo continuada proporcionada a estes participantes. Pode-se
visualizar aspectos diferenciados na forma de articular os novos conhecimentos destes
docentes; tais aspectos se caracterizam por uma postura reflexiva e investigadora de
aspectos ligados a sua pratica pedagoOgica e ao contexto institucional; um olhar
sensibilizado para as relacdes, que identifica sinais, oportunidades de problematizacéo e
de reflexdo sobre diversos elementos que acabam constituindo-se em organizadores
didaticos. Estes aspectos serdo aqui representados pelas articulacbes elaboradas ao

longo da trajetdria de algumas professoras.

A trajetdria da professora Giovanna expressa um perfil de professor que recorre a
investigacdo, baseando-se em reflexdes sobre a agdo e sistematizacdo destas reflexdes.
Ela afirma ter voltado ao material e as propostas em diversas outras ocasides posteriores
ao Curso: “eu me lembro que fui participar do Seminario Nacional, quando eu fui
elaborar minha proposta, fui 14, voltei nele, consultei, porque eu lembrava que tinha
muitas coisas que eu tinha gostado”. Para a sua participagao neste evento, preparou um
relato de experiéncia intitulado ““O trabalho com aluno de integracdo nédo alfabetizado
no 2° ciclo”. Nesta analise, articula seu percurso profissional, partindo da formacéo

inicial e das superagdes vividas através da relacdo com os alunos, a construcdo da
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habilidade para “ler” os processos de estabelecimento destas relacdes e das
aprendizagens dos alunos; e, aponta uma discussdo teorica entre “pares conceituais” que
guiam a pratica pedagdgica: deficiéncia - pratica pedagdgica pouco variavel X
desvantagens — possibilidades educativas. Entre outras articulacBes posteriores, relata
ter apresentado o filme “Gaby...” para a familia, e vir reelaborando as atividades
sugeridas no Curso para o trabalho no Laboratério de Aprendizagem, onde trabalha ha
trés anos:

No Laboratdrio eu uso bastante porque o Laboratorio, por ser
um grupo menor, tu tem mais tempo de fazer essa intervencao, de
sentar com cada um, ver o que cada um falou. No Laboratorio a
gente usa muito esse tipo de atividade, que eles tém que se
colocar, sabe. Claro que a sala de aula tem espaco pra isso, mas
tu ndo consegue o tempo todo. Eu com B30, &s vezes me frustro
bastante porque eu acabo tendo que dar conta de algumas coisas
e acabo deixando de lado outras.(Professora Giovanna)

Afirma que o Curso propiciou subsidios que vém orientando sua acéo pedagdgica de
forma mais ampla, pois, antes, sentia-se insegura com a possibilidade de nao
desenvolver um trabalho diferenciado para os alunos “incluidos”. Procurava diversificar
a atencdo oferecida individualmente aos alunos e ndo necessariamente as atividades: ...
a intervencdo, aquele sentar do lado, ajudar, que era o diferencial. E ai o0 curso veio ao
encontro disso, porque fala dessa integracdo como um todo, ndo necessariamente na
questdo da aprendizagem s0, tu ter um trabalhado diferenciado na aprendizagem.
Entdo ai me deu um pouco mais de seguranca”.

Entre as suas preocupacdes, estdo: a necessidade de interromper o trabalho no
Laboratorio de Aprendizagem, onde atua ha trés anos, pois acredita que ““‘tem que
circular um pouco as pessoas nos espacos...”; e, a necessidade de continuar atuando em
a sala de aula, com uma turma diferenciada® de ano ciclo, organizada com um néimero
de reduzido de alunos. Em sua avaliacéo geral do Curso destacou que:

“N&o que o curso dé conta de tudo, mas ele te coloca mais a
vontade pra pensar em possibilidades, de tu ir vendo quais sao

os caminhos. Eu me lembro que no poligrafo aquele, fala muito
nessa coisa do t& navegando, de tu ta indo, tu vai descobrindo no

> Esta denominacao refere-se a uma turma de terceiro ano do Il ciclo.

> A denominagdo “turma diferenciada” refere-se, no ambito da RME, a uma proposta especifica de
atuacdo das turmas de progressdo (conforme capitulo precedente); entretanto, esta escola ressignificou a
proposta criando uma turma de ano-ciclo com esta denominacdo, devido a presenca de alunos
“incluidos”.
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caminho como é que as coisas funcionam. N&ao dé pra ti querer:
“olha o aluno é assim, eu tenho que fazer assado”, isso ndo
existe. Isso da uma certa seguranca porque quando tu vai meio
tentando descobrir as coisas sem ter, por exemplo, o
embasamento do curso, tu até pensa assim: “Bah, que é que eu to
fazendo? Eu td, t6 viajando, t6 deixando rolar?”. E d& uma
inseguranca, principalmente pra quem se preocupa de como esta
batendo pros alunos, né. Tu fica assim: “Sera que eu to fazendo
direito? To indo meio que por instinto!”, e o curso, ele te da essa
seguranca de que algumas coisas vao ser assim mesmo. O dia-a-
dia é que vai te mostrar como € que tu vai trabalhar. O que as
vezes, varias vezes, me aconteceu é de eu ta me questionando até
que ponto eu td realmente contribuindo, principalmente, no que
se refere as questdes de aprendizagem mesmo”. (Professora
Giovanna, grifos meus)

Os aspectos em destaque na citacdo estdo em sintonia com a perspectiva
pedagdgica proposta pelo Curso, que colocava no centro da analise a criacdo da acéo

pedagogica baseada em uma leitura tedrica e institucional.

A trajetoria da professora Aneri foi diferenciada no Curso, e também representa
o referido perfil reflexivo, porém, expressa um carater mais sistematico. Esta professora
articulou as propostas de atividades com os alunos ao complexo tematico que a escola
estava trabalhando naquele ano, em torno da tematica “identidade” (conforme consta no
anexo |1, sobre a apresentacdo dos entrevistados). A atividade resultou em um painel do
tipo mosaico que uniu as producdes individuais de cada aluno, e integrou uma
exposicao realizada no sagudo do Mercado Publico de Porto Alegre. Alguns meses ap6s
o término do Curso, a professora Aneri foi convidada, pela equipe da Universidade, para
sistematizar a sua experiéncia através da elaboracdo de um relatorio. Deste processo,
resultou uma producdo académica apresentada em um evento sobre formacdo de

professores (Baptista, 2004 a).
A professora relata as oportunidades que teve de retomar as reflexdes do Curso:

E depois daquilo que eu fui pra [escola] Timbauva; algumas
coisas eu fiz com os meus alunos, eu usei muito aquela técnica da
escrita emocional sabe, e isso eu uso bem seguido com eles. Dou
as perguntinhas xerocadas, separadinhas, ai passo 0s papéis, eles
tem que escrever rapido e dai passa o outro, bem legal. Aquilo é
uma coisa que eu tenho aplicado bastante. Porque dai eles ndo
elaboram muito, eles colocam o que eles sentem mesmo. Dai a
gente vai percebendo algumas coisas, e artes € bom porque a
gente trabalha muito com a questdo do auto-conhecimento, quer
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dizer, ndo sdo todos os professores, mas... E uma grande
oportunidade, porque eles se expressam ali, a gente tem que
aproveitar” . (Professora Aneri)”.

Outras atividades que vem articulando ainda envolvem a retomada da trajetoria
de vida, da infancia, das lembrancas deles, as mudancas do corpo para fazer o auto-
retrato: ““‘uma coisa que eu uso bastante... deles fazerem o auto-retrato pegando coisas
de revista, sdo coisas que ficaram bem legais (...) bem fora daquela proposta que eu
trabalhei la na [escola] Piaget, mas que pra outros momentos também sdo bem
importantes”. H& uma preocupacgdo evidente com as questdes relativas a inclusdo na
relacdo pedagdgica que estabelece com os alunos, que passa pela area de Artes com a
qual trabalha. A professora relata que participou do planejamento para turmas de
progressao, nas quais as aprendizagens ligadas as disciplinas das outras areas sdo mais
proximas do fracasso; na area de Artes € o contrario. A carga horaria de Artes foi
aumentada e, associada a outras mudangas na organizacdo da escola, como diminuir o
numero de professores (um professor trabalha mais de uma area: historia e geografia;
matematica e ciéncias), envolveu mais os alunos, porque “... é gritante que eles gostam
de Artes, se encontram mais que as outras disciplinas, tem uma coisa de que reforga um
pouco o fracasso, ai dizem assim: ““é, ndo consigo aprender”. E em Artes é ao
contrario, eles conseguem fazer. Trabalhei muito com tinta esse ano, foi muito bom, foi
bem... dentro das possibilidades, as vezes, jogavam os panos encharcados e se jogavam
ndo sei o0 que, mas a producdo deles foi bem legal... se dedicaram um monte

também...”.

A partir deste relato, destacam-se 0s movimentos desse grupo de professores com
relacdo as modificacBes curriculares desenvolvidas. Frente a uma compreensao segundo
a qual os alunos sentem-se e declaram-se menos capazes de aprender nas disciplinas das
areas do saber, os professores perceberam o envolvimento destes com a éarea de artes,
reorganizaram a carga horaria das disciplinas e basearam o trabalho em uma
interdisciplinaridade. O tempo maior dedicado as aulas de artes parece ter mobilizado os
alunos, facilitando o “acesso” aos contetidos das demais disciplinas, que também
passaram a ser desenvolvidas por um nimero menor de professores, aumentando a
vinculacgéo entre os sujeitos e dando um carater menos fragmentado aos processos. Estes
movimentos ultrapassam a discussdo, sempre presente, que prople a existéncia de

curriculos diferenciados (Forquin, 1993), um mais “académico” e outro diversificado,
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pautado majoritariamente pelas areas de artes e de esportes, para que os alunos possam

ser situados na experiéncia curricular mais afim com suas condi¢6es de aprendizagem.

A professora Virginia também tem sua pratica associada a um perfil de professor
que recorre a investigacao e as reflexdes, acrescendo-se um elemento particular, que a
leva a diversificar os recursos que utiliza para ativar sua formacdo continuada
institucionalizada e a do seu grupo de trabalho. Ela também trabalha em Laboratério de
Aprendizagem ha algum tempo, e associa diretamente o estudo no Curso com sua
prética posterior: ““ja pensei em extremos, em diferentes, em estranhamentos, entdo isso
é uma coisa (...) em relacdo ao filme que nés vimos, uma pessoa que tinha extrema
limitagdo fisica conseguiu fazer tantas coisas, entdo isso foi importante pra mim; eu
sempre digo assim, eu jogo pros meus alunos algumas coisas, 0 que vai acontecer eu
nao sel, se eles vao conseguir fazer, ou tudo ou nada... ndo sei”.

Ressalta que o mais importante na formagéo continuada, segundo seu ponto de vista,
ndo € sd o estudo, mas a pratica posterior, “fazer tentativas™ (sic). Em sua trajetoria
envolve-se com a oferta de cursos de formacdo continuada na regido metropolitana de
Porto Alegre e na regido serrana do Estado, oportunidades nas quais incluiu as
atividades propostas pelo curso: ““Ah, isso aqui, esse ‘eu sei fazer desde que...” eu achei
bem legal, porque num desses cursos de capacitacio que eu fiz com a minha colega, eu
usei uma das técnicas, muito interessante acho pra fazer a reflexdo, muito interessante
a reacao das pessoas, entdo fiquei usando uns dois anos essa técnica™.

Igualmente, articulou em oportunidades posteriores as atividades propostas pelo
curso com seus alunos: “eu, geralmente, acho que eu tenho um perfil que mais ou
menos eu sigo 0 mesmo caminho, ndo necessariamente 0 mesmo caminho, mas, eu uso

essas coisas assim”.

Além de se envolver com a oferta de formacdo continuada em outros espacos, a
professora Virginia procura envolver os colegas da escola em atividades dessa natureza,
a partir de necessidades que observa na pratica pedagogica: “eu montei um grupo la na
escola pra gente fazer uma especializacdo on line via USP sobre violéncia e abuso
infantil que é uma coisa que acontece, entdo vai ser eu mais uma pessoa do
Laboratdrio, o pessoal da SIR e juntamos mais um pessoal de fora da escola, que pode
ter advogado, enfermeiro, tal, a gente t& montando um grupo vamos ver se a gente vai

ser aprovado pra isso”.
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Em sua trajetoria anterior, destacou um episodio com um aluno que afirma ter
favorecido sua postura atual com relacdo a observacdo dos alunos e a inclusdo, porque a
implicou em uma rela¢do concreta com um aluno, com conseqiiéncias 6bvias. Em certa
oportunidade estava programada uma visita a feira do livro. A distancia em relacdo a
escola ndo era grande e resolveram ir a pé. Nessa turma havia um aluno que utilizava
cadeira de rodas, o qual ela dispensou de vir a aula nesse dia; ele respondeu: “... ‘ndo
professora, a minha tia vai me levar na praga, eu vou me encontrar com vocés’... Eu me
senti tdo mal, tdo mal, tdo mal... porque eu pensei como € que eu vou fazer, 0 D... nem
vai querer ir, e ele ja tinha uma solugdo. Ai, descemos pro recreio, eu voltei disse D...
eu quero conversar contigo, eu quero pedir desculpas, porque eu nao tinha nem me
dado conta, foi tdo espontaneo; ele disse, ndo profe, ndo tem problema, eu digo: Ah,
mas pra mim teve problema. Entdo, nunca mais. Desse dia em diante dizia: D... nds
vamos fazer tal coisa fora; vamos, ndo vamos, como € que vai ser? Mas ele precisou me

chamar a atencéo, me buscar...”.

Para manter em tela o assunto em torno das experiéncias anteriores que favorecem
um envolvimento maior com processos inclusivos e a construgdo de uma continuidade
na dimensdo formativa, € interessante destacar a trajetoria da professora Marlene. O
perfil associado a sua trajetéria se refere mais diretamente a uma capacidade de
observacdo diferenciada. Ela enfatiza, em sua entrevista, um nivel dindmico de contato,
de relacionamento com os alunos, especialmente com aqueles “incluidos”; relata que
chegou a isso através da escolha de um aspecto elementar, representado pelas condigdes
afetivas dos alunos, ligado as suas experiéncias familiares. Seu relato particulariza a
situacdo de uma aluna:

“E aquela coisa da observacdo. Observar. Eu sou de
observar o aluno, se ela ta reagindo comigo de alguma maneira,
meio que me rejeita, mais 0s meninos, sabe. Tem alguma coisa
que ta acontecendo e ai tu vai estudar a vida da crianca, como eu
sou orientadora, eu sempre procuro fazer aquele trabalho inicial
que eu fiz com eles esse ano, falei em Histdria com eles e
Geografia também. Uma turma eu tinha Matematica, duas turmas
Matematica e uma das turmas eu tinha Estudos Sociais, eu
construi com eles a histdria de vida deles. Entéo, nessa histéria
de vida, as vezes traziam coisas de casa, como era em casa, mae,
pai, familia, como foi construido, tudo como €, sabe. E ela ndo
traz nada de casa, que ela ndo tem nenhuma lembranca... Nao
tem histdria de vida nenhuma, nenhuma, ndo tem, inclusive nem
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gosta de falar. Entdo, eu vi que a S... nada, ndo tinha nada, tava
tudo em branco... sem nada completo. Ai foi que eu chamei o
pessoal da entidade [onde a aluna mora], e ai a Irma me colocou
a situacdo toda de vida dela. (...) Aluno que mora em FEBEM,
tudo, a vida familiar deles... A gente sabe direitinho, entdo
comeca a olhar com outros olhos, porque, ndo é aquela coisa de
deixar fazer o que eles querem, ndo, mas de tentar ajudar. Fazer
com que eles comecem a entender por que eles téo ali e o0 que tdo
fazendo. Se colocar junto e porque nos tratamos todos iguais, €
ao mesmo tempo esses ai, eu digo: ““posso te ajudar” e chego
perto, ““hoje vai fazer, hoje ndo vai fazer, entdo eu quero pronto
assim, assim e assim”. E hoje em dia nunca mais existiu mais
isso, de ndo fazer, ja comecam a fazer. Eles comecam a entender
gue a gente ja entrou na deles. Eu entro na deles até eles saberem
que eu td junto com eles ali”. (Professora Marlene)

Observar as reagdes dos alunos no contato com ela e saber da vida deles, dois
aspectos que originaram uma sensibilizacdo para encontrar alternativas na relagéo
pedagdgica com estes alunos. Chegar perto, oferecer auxilio, solicitar que faca o que se
pede, “se colocar junto”, oferecer-se como um outro qualificado que, a0 mesmo tempo,
significa aquele aluno como alguém importante. Sutilezas que a anélise da pratica
pautada por uma formacdo mais ampla alimenta, pois a professora também atua como
orientadora educacional. Para além desse aspecto, outros participantes que podem ser
associados a este perfil ttm como recurso “chave” a relacdo adulto-criancga, isto é, uma
postura de aceitagdo respeitosa e que prople alternativas para manter o vinculo
relacional como fio condutor do ensino-aprendizagem. As media¢des nas acOes destes
docentes baseiam-se em expressar um olhar atento aos alunos, afetos, convites ao
didlogo e a participacdo nas atividades, e em demonstrar interesse pelo desempenho
deles.

Com relacdo a sua participacdo no curso, a professora Marlene relata que
““participei, fiz tudo, e no dia seguinte disse pros alunos que tinha uma novidade para a
proxima semana. E as criangas gostaram muito, porque nem sabiam que eu estava
fazendo algum curso, que eu ia recolher, levar pra Faculdade, eles ficaram assim, bem
entusiasmados também, n&o s6 eu como eles também. Ent&o, no decorrer do trabalho
foi tudo bem, fiz todo o trabalho, que tinha dever de casa pra fazer até né, (risos)
sempre. NOs fizemos, eu produzia sempre e dividia com as criangas...”.

Entre as atividades que desenvolveu posteriormente ao curso estd a construgdo de

momentos reflexivos com os colegas, convidando-os a assistir ao filme “Gaby...”; fez
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isso na escola em que trabalhava na época do curso e na qual trabalha atualmente (inicio
em 2004). Além disso, teve oportunidade de articular as reflexdes do curso aquelas
elaboradas em outro que participou (Curso de Contador de Historias/SMED): ““eu acho
que me senti mais segura, ele me deu uma base... eu fui ler, fui pra leitura, fui pegar
livros pra consultar, tive que ir a luta. Entdo, acho que o ganho foi esse, abriu pra mim,
abriu horizontes como dizem e eu comecei a procurar coisas e depois, quando eu entrei
pra fazer o curso de contadores de estéria, num momento do curso houve esses
problemas da inclusdo, toda a questéo da incluséo, que nds fizemos um trabalho sobre
isso também. Entdo, foi bem efetivo™.

O trecho em destaque sugere que tem havido preocupacfes com a transversalidade
do tema “educacdo inclusiva”, ainda que seja “recebido” e “tratado” como um problema
para, logo a seguir, ser situado em um ambito mais amplo, remetendo aos debates

circunstanciados e pautados pela busca de referéncias teoricas, praticas e pessoais.

A organizacdo do trabalho pedagodgico da professora Helena delineia um perfil
reflexivo voltado para a didatica da &rea em que leciona e da contextualizagdo de sua
pratica, aproximando-se dessa busca pela transversalizacdo da educacdo inclusiva
referida ha pouco. Ela afirma que em suas aulas de filosofia e de geografia procura
discutir os aspectos do contetdo e resolver conflitos entre os alunos, vinculando-os as
guestbes que envolvem os valores da incluséo social: *... e eu procuro trabalhar assim...
ndo como alguma coisa distante do normal, o que é o normal? Quando a gente vai ver:
0 que é o normal? Que parametros a gente vai usar pra dizer que isso aqui, essa pessoa
é normal, aquela ndo é normal. Entdo a gente ainda ta aprendendo muito sobre o ser
humano, a gente ndo sabe quase nada sobre o ser humano, é muito pouco”.

A formacdo continuada figura como suporte em sua trajetdria. Um fator facilitador
para articular suas reflexdes sobre as formas de encarar a incluséo e as diferencas foi o
curso de Ecopedagogia na perspectiva transdisciplinar oferecido pela SMED, e o Curso
de Especializagdo em Filosofia. Além disso, procura articular seu trabalho ao das
colegas mais proximas, embora admita que para alguns tipos de inclusdo é necessario
ter apoio diferenciado.

“Bom, eu ja tinha essa idéia de procurar ver essa questao, de
trabalhar as diferencas com os alunos. Ah, mas a partir do curso
me fez me dar conta que eu precisava dar mais énfase pra isso,
precisava dirigir melhor esse meu trabalho pra isso. Entdo a
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gente... até conversando com uma outra colega, nos dirigimos
iSs0 mais como uma questdo de valores, uma questdo do que é o
valor, 0 que é amizade, o que é, o0 que sdo... qual é o papel dos
sentimentos no ser humano. O que... como é se colocar no lugar
do outro, quando o outro se sente magoado por causa de alguma
coisa”.(Professora Helena)

As trajetdrias referidas ddo uma visdo panoramica sobre 0s elementos que
contribuem com a construcdo de uma continuidade na formacdo profissional dos
docentes, e permitem perceber a extrema fluidez que constitui as articulagdes
produzidas pelas professoras. Estes elementos sdo relativos as experiéncias anteriores,
as expectativas pessoais com a profissdo, as capacidades de mobilizar o grupo de
trabalho por argumentos que impliquem os demais, e as areas de habilidades pessoais

(técnicas, afetivas...).

Este conjunto parece explicitar as condi¢des de transferéncia, para a pratica, dos
conceitos e dos debates veiculados pelo curso, afastando a ideia segundo a qual esta
transferéncia poderia ser automatica, desprovida de conflitos e reprodutivista do
“modelo” tedrico proposto. Ao contrario, exige que a leitura das condi¢es relativas ao
momento seja articulada com os recursos de que o docente dispde, ou seja, que haja
uma criacdo, a ponto de mobilizar o profissional a envolver-se, a implicar-se com o0s

problemas que distingue.

Philippe Meirieu fala com precisao da aprendizagem de uma conduta pedagdgica
por parte dos professores, através da idéia de “momento pedagdgico”, aquele em que a
acao do professor se baseia em reconhecer a resisténcia do outro e em “fazer com”,

sejam quais forem as condicdes que os envolvem:

Assim, o momento pedagdgico pode ser compreendido como
esse encontro exigente de duas pessoas que se envolvem em uma
partida em que nada é jogado com antecedéncia e em que a
“dureza” do objeto de transacdo, sua coeréncia interna, sua
estrutura propria regulam permanentemente a relagio. E nisso que
0 momento pedagdgico, embora remeta inevitavelmente a uma
relacdo entre dois parceiros, nada tem a ver com o “relacional”
concebido com a mera empatia reciproca de duas subjetividades
gue se expandem. O que separa irremediavelmente o “relacional”
do “pedagdgico” &€ o *“controle sobre o objeto da transacao
interiindividual”, o trabalho comum de elucidagédo do que se deve
compreender daquilo que se diz, do que se deve partilhar na
compreensdo daquilo que se transmite. O “relacional” sempre
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considera, de algum modo, o didatico —e, mais genericamente,
toda forma de interposicdo de saberes — como um ruido, um
obstaculo a transparéncia sonhada das relacdes humanas. O
“pedagdgico”, por usa vez, considera as aprendizagens como uma
oportunidade para que a relacdo ndo caia nas armadilhas afetivas
e na tentacdo da fusdo, mas se erga a um nivel de exigéncia no
qual a explicitacdo permanentemente reelaborada daquilo que se
troca eleva os interlocutores a categoria_dos sujeitos que se
julgam progressivamente dignos da partilha que travam. (Meirieu,
2002:90)

Trazer estas idéias para discutir as analises referidas anteriormente, tem o
propdsito de situar a amplitude dos fenbmenos que envolvem as questfes relativas a
formagéo continuada dos professores quando esta tem como meta o0 ato que significa
encontro de pessoas e de projetos: o ato educativo. Nesse sentido, também tem o
propdsito de colocar parametros para que se perceba as diregdes das buscas nas acoes
pedagdgicas representadas pelas vivéncias analisadas. O autor procura explicitar a
complexidade inerente ao objeto da pedagogia, a partir de uma visdo que reconhece e
acolhe a complexidade dos fendmenos como um elemento relevante, legitimo e
integrante do universo de acdo do professor, apostando que essa complexidade deveria
organizar a acdo pedagdgica nas dimensdes ética e didatica, minimizando as “tentacdes”
instrumentais que vém guiando os objetivos educativos, com a intengdo de ampliar os

espacos de criacdo e de circulagdo dos afetos, das palavras, das intengdes, dos lugares...

Com relacdo aos participantes mais préximos do outro “polo” referido
anteriormente — para os quais as discussoes e reflexdes estdo presentes, atualmente,
como “conteudo espontaneo” aos que ndo se envolveram com oportunidades posteriores
de reelaboracdo sistematizada de suas analises, mas re-articulam intuitivamente as
aprendizagens em novas oportunidades, com alunos e/ou a analises esporadicas sobre o
contexto institucional-, identifica-se que a influéncia do curso ndo é evidenciada por
acOes intencionalmente associadas aquela experiéncia. Varios entrevistados sinalizaram
que houve articulagdes posteriores entre as atividades e reflexdes sugeridas pelo curso e
as novas situacOes de trabalho. Entre estes participantes, alguns lembravam da origem

das atividades e outros ndo. Mas, todos estes professores encontram-se envolvidos
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atualmente com turmas de alunos “incluidos” e, de alguma forma, pode-se perceber a

presenca das reflexfes construidas nagquela oportunidade.

Um exemplo das formas recriadas de resgate das atividades € o relato dessa

professora:

“Esse da montagem, achei bem legal e a gente trabalha
bastante isso... de montar... até porque este trabalho é bastante
esquema corporal, mas ndo trabalho assim ndo... muito em cima
do auto-retrato, mas, mais de esquema corporal... de ir
montando. Mas eu trabalhei esse ano 14 na Nova Gleba>, tava
falando com as gurias até, eles se pintaram, porque eu trabalhei
Van Gogh e Van Gogh fazia muito auto-retrato. Dai eles fizeram
e ficou muito legal, s6 com lapis preto. E eles iam no espelho se
olhavam, desenhavam... foi o auto-retrato deles, tanto que eu
coloquei *“‘auto-retrato” no trabalho. (Professora Maria de
Fatima)

Os participantes do curso falaram dessa “perda” da memoria da origem das

atividades de um modo interessante, pois associaram a espontaneidade da acdo e a um

estilo profissional, que iria se definindo ao longo do tempo e em funcdo dos contatos

com os colegas. O relato a seguir é ilustrativo:

“... provavelmente eu va fazer uso disso daqui mais algum
tempo e ndo vou lembrar que foi daqui, entende? Porque a gente
vai usando, usando e depois tu nem sabe, ““ah eu vi em tal lugar”,
mas nem sabe da onde é que é. Dai vai ficando parte da gente, né,
uma coisa bem interessante, porque dai tu vai fazendo uso
daquilo “ah €, tal professora fez isso™, dai passa “isso é coisa
la... éda Fatima, ela é que faz isso dai!”, fica com a tua cara, né,
porque tu vai usando tanto as mesmas... 0S mesmos metodos, e...
algumas coisas assim... meio que caem no teu estilo de dar
aula”. (Professora Maria de Fatima, grifo meu)

Esse relato sinaliza uma idéia comumente presente nas falas dos professores,

segundo a qual ocorre a construcdo de um “estilo” ou “perfil” de trabalho - como

também referiu a professora Virginia anteriormente -, que vai sendo construido ao longo

da carreira. Esse processo parece estar diretamente relacionado aos modos através dos

quais os professores transpdem os conceitos e reflexdes para a pratica, no sentido em

que a identificacdo de uma perspectiva teorico-pratica entre o professor e aquela dos

% A professora se refere & Escola Municipal Infantil Nova Gleba, na qual trabalha em um turno.
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cursos que frequentam, torna-se um ponto de referéncia considerado na tomada de
decisdo para possiveis articulacdes posteriores, entre a pratica e as propostas analisadas
nestes cursos. Este movimento tornou-se evidenciado no presente estudo através da
analise que identificou os “p6los” contiguos que explicitaram a direcdo das analises e a
presenca das reflexdes relativas a formacao interativa individualizada como recurso

tedrico-préatico na trajetdria dos participantes.

Uma outra forma de reconhecer que as reflexdes do curso estdo presentes é
através da confirmacgdo, proporcionada pelo sentido das reflexdes propostas, de um
olhar diferenciado quanto a inclusdo escolar. O relato a seguir se refere a construcéo
desse olhar:

“Eu acho que, tao especifico eu ndo teria pra dizer, mas eu
acho que o que ficou foi um saldo bastante positivo do curso. Eu

acho que foi um curso muito importante que ajudou bastante a ter
outra visao™. (Professora Maria das Dores)

Nesse sentido, a trajetdria da professora Suzana é um pouco mais especifica. O
fato de ndo ter voltado as atividades do curso parece ter sido dependente da auséncia de
movimentos inclusivos da escola. Durante sua participacdo no curso, a professora
construiu um envolvimento pautado pela insercdo efetiva na recriacdo das atividades e
em uma leitura sensivel dos efeitos daquelas a¢Ges para a turma. A sua experiéncia foi
objeto de anélise anterior (Baptista e outros, 2000), e denotou a relacdo entre a acao
docente com turmas de alunos “incluidos” e a dimenséo de investigacdo, ocasionada em
experiéncias de formacdo continuada como suporte ao envolvimento inicial dos
docentes neste processo. Apos sua participacdo no curso, embora ainda tenha trabalhado
com alunos “incluidos” relatou, na entrevista, que a organizacdo do seu trabalho
prescindiu das atividades diferenciadas e reflexdes propostas pelo curso. Associou esse
desdobramento ao sentido que o curso teve para ela, isto €, de haver sido centrado na
discussdo da aceitagdo das diferengas. Entretanto, a visdo diferenciada sobre os alunos
“incluidos” a acompanhou e, atualmente, retoma seu envolvimento com a construgdo da
incluséo na escola, passando a atuar na Supervisdo Escolar a partir deste ano:

““ah, eu sinto assim 6, um vazio, uma auséncia, parece que
todo esse tempo de la pra cé, a gente entrou num roldao. Tu

acaba sendo professor desta escola que nédo tem trabalho
pensado pra isso [inclusdo de alunos com necessidades
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educativas especiais]. E eu acho que, como eu disse, fica as vezes
na mao dos professores que pensam e que batalham em cima
disso; eu me incluo também, junto no grupo de professores que
acabou fazendo a mesmice, sem pensar um trabalho diferenciado.
Acho, esse ano até fiz um curso bem assim, que até isso fez a
gente aceitar o convite de ir pra Supervisdo, ndo adianta a gente
ficar culpando a escola, o0 SOP como um todo, a, a mantenedora,
a proposta e as coisas, tem que fazer, né? Entdo, a gente, por
muito... eu me incluo nesse grupo, por muitos momentos, fiquei
atribuindo sempre ao outro, culpando ao outro, que é uma coisa
bem normal, do ser humano, por aquela falta ou por ndo buscar
alguma coisa, alguma solucéo alternativa. Entdo eu me coloco
bem neste grupo assim. E agora, essa tentativa de, de lutar e de
brigar e de, como eu digo, trabalhar com quem quer e quem ta
afim, por isso a gente acredita de escolher assim alguns
professores, e ter a consciéncia de que a gente tem que trabalhar
com todos, mesmo aqueles que acham que tem que incluir ou néo,
né, a gente vai ter que trabalhar com todas as idéias e poder
mediar isso, e fazer um bom trabalho, é 0 que a gente ta se
propondo. (Professora Suzana)

A professora deixa clara a sua posicao de aceitacdo da inclusdao, mas, questiona a
conducdo do processo inclusivo na escola e na Rede, questiona as mudancas que foram
implementadas e, ainda, as mudancas ocasionadas pelas diversas gestdes da SMED.
Assim, pode-se entender que seu afastamento com a constru¢cdo de um processo mais
sistematico de inclusdo escolar parece estar relacionado a sua reflexdo sobre as
condicdes institucionais de trabalho, como ilustra o trecho a seguir:

“... a Oltima agora era a questdo dos agrupamentos, entdo
mantinha os alunos nas turmas, mas retirava e fazia um
agrupamento pra trabalhar com aquelas necessidades. Isso a
gente até ja tinha feito aqui na escola por conta propria, um
grupo de professores de A30, em um momento fez, a R até hoje
se culpa da gente ndo ter escrito alguma coisa, ndo ter
registrado, porque... ai vem a proposta da Secretaria como uma
novidade entendeu? Vieram nos ensinar a fazer uma coisa que a
gente jé& tinha feito. Foi culpa nossa, nos falhamos. Ent&o... Tudo
assim meio modismo, entendeu? Agora pode, agora ndo pode,
agora €, agora ndo é. Perai qual é a avaliacdo? E o que nessa
escola deu certo e ndo deu certo, entendeu?”’(Professora Suzana)

A mudanca do governo municipal nas Ultimas eleicBes parece ser percebida
como uma possibilidade de, a partir de entdo, se envolver mais diretamente com a

inclusdo escolar. E o que conclui uma colega da professora Suzana, que também
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participou do curso e compartilhou da andlise segundo a qual a formacdo oferecida
nesta experiéncia, na sua visao, nao ultrapassou a questao da aceitacdo das diferencas:

“A magoa minha e da Suzana é essa né, que quando nos
estavamos em sala de aula ndo nos foi permitido isso e agora a
gente ta tentando propor aquilo que a gente gostaria que tivessem
nos proposto enquanto professor. Que mesmo... a gente aceitou o
convite [para ser Supervisora], mas eu gosto mesmo mais € de
dar aula, s6 que eu gostaria de ter esse respaldo por de tras. Sé
que t4, entdo a gente vai nesse momento tentar dar esse respaldo,
ver se é isso mesmo. Daqui hé trés anos tomara que a gente possa
voltar e que venha alguém pra.. ou dar outro tipo de
respaldo...ou continuidade... ou porque esse que a gente ta
propondo ndo, ndo foi o que atendeu. Porque a férmula ndo
existe né. A cada momento, a cada dia, € um novo dia e tu tem
que ter uma... t sempre fazendo e desfazendo, refazendo... entrar
na sala de aula a cada dia € um novo dia, € um entrar diferente”.
(Professora Margareth)

O entendimento por parte dessas participantes de que o curso nao ultrapassou a
questdo da aceitacdo das diferencas parece relacionado a viséo instrumental sobre 0s
processos formativos e a concep¢do de educacdo inclusiva, conforme dito
anteriormente. Além disso, também situam a possivel existéncia de lacunas nos
processos internos a escola que desfavorecem uma agdo pedagogica diferenciada e,
por motivos diversos, tais lacunas parecem traduzir-se em questdes vinculadas a
formacéo do professor, aos recursos de que efetivamente dispdem para diferenciar a
pratica.

Na oportunidade em que houve a elaboracéo do trabalho académico em torno da
experiéncia da professora Suzana, a equipe da Universidade concluiu que o0s
entendimentos da professora expressavam seu envolvimento com as questfes
relativas a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais. Entretanto, em
sua trajetdria posterior ao curso existiu esse tempo durante o qual ndo se envolveu
efetivamente com tais questdes. Alguns dos motivos parecem evidentemente ligados
as suas resisténcias frente aos modos de gestdo na escola e na RME. A identificacéo
e a consideracgdo desse tipo de andlise parece relevante para a reorientacdo da gestéo
dos processos inclusivos nas escolas e nas Redes de Ensino.

A respeito das questbes que envolvem a formacdo de professores, Cortesao
(1991) afirma que:
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A verdade é que, pelo seu carater, pela sua capacidade de
multiplicacdo de efeitos no espago e no tempo a formagao adquire
a virtualidade de ser um ponto critico no sistema educativo.(...)
Adquire, ainda, uma faceta (...) decorrente do facto de a formacéo
se situar bem no interior do complexo processo educativo, ele
préprio com as suas caracteristicas sobejamente conhecidas de
ndo neutralidade. (Cortesdo, 1991:94)

Em linhas gerais, pode-se concluir que os efeitos da formacéo interativa
individualizada sdo delineados pelas caracteristicas contextuais de cada escola a
qual os participantes estavam vinculados, assim como as caracteristicas pessoais de
cada um, que podem ser compreendidas no conjunto da sua trajetoria profissional e,
ainda, na articulacdo entre esses dois planos, de acordo com o envolvimento
construido pelos profissionais nestes contextos.

As acbes de investigacdo do cotidiano proporcionadas por esta formacéo
dependiam, em grande parte, da capacidade de “autogestdo” e da disponibilidade
pessoal dos docentes. Sdo diversos 0s niveis em que 0s participantes as
desenvolveram, como as analises procuraram explicitar, compreendo-as no quadro
das condicdes institucionais da RME.

E inevitavel entrar em concordancia com Canério quando este afirma que é
necessario que ndo haja correspondéncia linear entre as formacdes e os seus efeitos:

Se a teoria for encarada como um pré-requisito que
precede cronologicamente a pratica, e a determina por um
processo dedutivo, legitima-se a distingdo e a hierarquia
entre o investigador e o “pratico” e institui-se uma clara
dicotomia entre os lugares e os tempos de producéo tedrica
e os lugares e os tempos da sua aplicacdo. Esta dicotomia
desfavorece objetctivamente o processo de transferéncia.
(Canario, 1991:85)

Nesse sentido, a descontinuidade entre os processos formativos e a transposicao
para a pratica pedagogica surge como um elemento importante dos movimentos
instituintes da mudanca na acdo pedagdgica. Para além da apropriacdo das analises e das
reflexGes proporcionadas nas experiéncias formativas, a articulagdo entre estas e as
praticas sera sempre um processo vinculado ao posicionamento do docente no momento
futuro, de acordo com a sua avaliacdo das condi¢bes de contorno presentes. Esta
fragmentacdo no espaco e no tempo, como constituinte da acdo pedagogica em relacdo

aos percursos formativos, auxilia o melhor entendimento sobre a existéncia dos dois
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“polos” identificados nas analises da experiéncia com a formacdo interativa
individualizada. Em experiéncias proprias, pode-se perceber que a origem das
atividades que parecem articuladas a uma determinada situacao posterior nem sempre é
recordada, apesar de seu sentido ser claro e plenamente justificado para cada individuo
envolvido nesse processo.

Este entendimento reafirma a orientacdo ndo diretiva da formacdo interativa
individualizada, sendo necessario reconhecer, a0 mesmo tempo, que esta também ¢é a
medida dos seus limites, definidos pela apropriacdo que dela fizeram os participantes,
para a colaboracdo com as mudancas na pratica pedagdgica com turmas de alunos
“incluidos” da RME de Porto Alegre.
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7. Considerac0es Finais

No ambito da tematica que articulou a analise da acdo docente, da formacao
continuada e da incluséo escolar, esse estudo propds uma leitura de aspectos que vém
constituindo os processos da implementacédo de a¢Oes de educagéo inclusiva na RME de
Porto Alegre; e tornou tal leitura uma referéncia na investigagdo dos efeitos de uma
experiéncia de formacdo continuada - pautada pela metodologia da formacéo interativa
individualizada.

Os principios tedrico-metodoldgicos guiaram a investigacdo no sentido de
considerar a implicacdo dos sujeitos, incluindo-se a pesquisadora; a valorizagdo do
processo em detrimento dos resultados; a busca de compreensdo dos significados
atribuidos pelos sujeitos envolvidos; e a processualidade constituida por continuidades,
descontinuidades e/ou rupturas, nas influéncias matuas entre as varias dimensfes da
pratica educativa, o processo continuo de fazer-se docente e a inclusdo escolar de alunos
com necessidades educativas especiais.

O percurso das andlises partiu de uma descricdo da trajetoria da pesquisa,
seguida de uma caracterizagdo dos referenciais tedrico-metodoldgicos: o pensamento
sisttmico e sua relagdo com a educacdo, a pedagogia institucional e a formacéo
continuada de professores. As conexdes entre estes campos tedricos colocaram em
relevo a perspectiva transdisciplinar e valorizaram o aspecto associado a inovagao em
dois ambitos prioritarios: o da agdo criadora por parte dos sujeitos em processos
formativos; e aquele da pluralidade temaética voltada para a compreensao das relagdes
que constituem a complexidade dos fendmenos ligados a pratica pedagogica e as
politicas publicas educacionais em um contexto de educagéo inclusiva.

Na sequéncia, houve a descricdo do objeto da investigacdo, a formacdo
interativa individualizada, como ponto inicial de articulagdo com a caracterizacdo das
relacdes entre educacgéo, educacéo especial, educacéo inclusiva e a formagéo continuada
na RME de Porto Alegre. Nestas analises foram caracterizadas as ambiguidades que
constituem as conexdes entre 0s aspectos apontados, as quais delinearam o espaco de
insercdo do objeto desta investigacdo, e deram suporte para a andlise das suas
especificidades como dispositivo de formagao continuada.

Procurando dar uma maior visibilidade as andlises, foram pontuadas as ac¢Ges

dos docentes com alunos incluidos, articulando-as as diversas configuracbes da
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educacdo inclusiva na RME de Porto Alegre, e as especificidades da formacéo
interativa individualizada como dispositivo de formacao continuada.

Essa trajetdria deu suporte a investigacdo das questdes da pesquisa e permitiu a
identificacdo das consideracOes a seguir explicitadas.

A dimensdo de continuum existente entre formacdo continuada e acdo docente
foi compreendida como um processo constituido por continuidades, descontinuidades
e/ou rupturas, entre: a acdo dos gestores, principalmente ligada a oferta de formacao,
acompanhamento e andlise dos efeitos; e a acdo dos docentes, envolvendo aspectos
ligados ao desenvolvimento da vida profissional. E, também, um processo vinculado as
caracteristicas institucionais da RME, definidas pelas a¢Bes dos gestores (iniciativas
organizacionais) e pelos posicionamentos convergentes e/ou divergentes dos professores
em relacdo a estas.

Entre as principais acbes que constituem as continuidades, que também
representam a énfase e a amplitude atribuidas a formagéo continuada na RME, estdo: o0s
espacos permanentes para discussdes politico-pedag6gicas com os profissionais
vinculados as escolas (acompanhamento cotidiano, agdes por areas, por temas, etc.); 0s
espacos de formacgdo e qualificacdo (periodos e/ou horérios para planejamento e a
formacdo continua dos segmentos para que se atualizem diante das mudancas
curriculares propostas pela escola); a reafirmacdo da valorizacdo profissional aos
docentes no Plano Municipal de Educacdo (agbes voltadas & formacdo inicial,
continuada, e a profissionalizacdo, carreira, salario e condi¢cdes de trabalho); e a
participacao dos profissionais nesses espagos.

Em relacdo as caracteristicas que constituem as descontinuidades e as rupturas, este
estudo identificou, como principais aspectos, aqueles ligados as ambiguidades que se
constituem nas acOes dos profissionais (gestores e docentes).

Inicialmente, apresentam-se aquelas acOes relativas a construcdo das “pontes” entre
a educacao especial e a educacao inclusiva, em termos de: ressignificacdo do papel da
educacdo especial na medida do desenvolvimento de ac¢Bes inclusivas que permitam a
ressignificacdo do papel das escolas comuns (ambiglidades relativas a existéncia de
diferentes niveis de envolvimento dos professores da RME com as a¢des de educacao
inclusiva e os diferentes sentidos da inclusdo para os sujeitos).

Em relacdo as anteriormente descritas, estdo aquelas acdes relativas a construcao da

gestdo da educacdo inclusiva nas escolas comuns, em termos de: novas habilidades e
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ritmos para buscar elementos de andlise no cotidiano da escola; questdes perpassadas
pelas idéias de autonomia da escola, autonomia didatica, identidade profissional do
professor, papel que a educacdo e a escola tém para o0s sujeitos envolvidos e, capacidade
de trabalhar em grupo (ambiglidades relativas a manutencdo das concepcdes de
educacéo e de aprendizagem incompativeis com os propdésitos da educacdo inclusiva e

ao questionamento de alguns modos de gestao vigentes).

Assim, as relagOes existentes entre as propostas de formacdo e a agdo docente,
considerando-se as politicas de inclusdo da RME, também contemplam elementos
aleatdrios, a partir da suposicdo da impossibilidade de um controle absoluto, e se
configuram em um grande desafio para os envolvidos. Tanto para os gestores, no
sentido de buscarem alternativas que propiciem a construcdo da processualidade no
desenvolvimento das propostas, quanto para os docentes, no sentido de encontrarem
formas de ultrapassar os obstaculos na pratica pedagogica.

No que se refere a pratica pedagdgica, este desafio pode estar associado as
anélises desenvolvidas por Michels (2004), segundo as quais, tal situacdo estaria
vinculada ao modelo médico-pedagdgico ainda vigente nos cursos de formacdo inicial
de professores especializados, os quais ainda tém sido pautados pela ambiguidade entre
educacdo e educacao especial, e que incidem no trabalho do professor nao especializado
de modo limitador:

Compreendo que somente quando tornarmos explicitas essas
marcas da formacédo é que poderemos contribuir para a mudanga,
na medida em que explicitarmos as contradi¢cbes e os conflitos

que a perpassam e que ndo necessariamente sdo conscientes de
seus agentes. (Michels, 2004:158)

Além disso, este estudo permite considerar que o referido desafio também
estaria vinculado a necessidade de ampliagdo no desenvolvimento da investigacdo da
propria pratica por parte dos docentes, o que exigiria algumas mudancas institucionais a
serem ocasionadas por parte do grupo de profissionais: gestores (da RME e das escolas)

e docentes.

No presente estudo ainda foram discutidos os significados, diversificados e
instaveis, que a acdo pedagogica com turmas com alunos “incluidos” assume para 0s

professores. Estes foram explicitados no plano das interagdes, sendo identificados
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diversos sentimentos que participam na constituicdo das acGes dos docentes: assumir o
desafio; hesitacdo; negacdo; e aparente incongruéncia ou esvaziamento. Assim, um
mesmo docente pode assumir o desafio em relacdo a alguns alunos, mas também se
negar a continuar em_uma relacdo pedagdgica que exija condi¢des e habilidades que ele

considera ndo dispor naguele momento.

Estes significados surgiram, na andlise, vinculados aos obstaculos para o
desenvolvimento curricular, em um contexto que procura respeitar 0s tempos e as
experiéncias de vida dos educandos através da organizacdo curricular por ciclos de
formacdo. De acordo com Arroyo (2004:12-13), esta organizacao é um diferencial que,
de inicio, facilita a vinculacdo na relacdo pedagOgica que inicia em territorios
reconhecidos e reconheciveis. Mas que, no trabalho com alunos “incluidos”, necessitam
ser ressignificados e recriados, confrontando-se, conforme “o caso”, com o0
entendimento que o docente tem de educacgéo inclusiva e com a avaliagcdo do docente

sobre as condic¢des de trabalho disponiveis.

Pooli e Costa (2004) analisam a distancia entre as politicas e principios
filoséficos elaborados, e a realidade cotidiana e objetiva nas escolas. Para os autores,
essa dificuldade se intensifica quando chega ao ponto representado pelo atravessamento
que a acdo dos professores opera, pois, estes se posicionam de diversas formas em
relacdo as propostas. Nas analises do presente estudo, evidenciou-se como necessaria a

néo suposicao de linearidade entre a elaboragéo e o desenvolvimento das propostas.

Entre os elementos que evidenciam tal necessidade estdo: a compreensédo de que
os docentes continuam atuando pautados por uma concepcao de “educacéo eficiente”,
que “deve” conduzir o “aluno ideal” a um aprendizado igualmente idealizado; as
reflexBes associadas a possibilidade de certificacdo diferenciada e as discussdes
proporcionadas nos espacos de formacdo continuada que parecem ter contribuido, em
alguma medida, para o desenvolvimento da ressignificacdo da escola, da educacao e da
identidade profissional do professor. Mas, esse processo de ressignificacao é constituido
por descontinuidades, lacunas, rupturas. A diversidade de sentimentos e de necessidades
experienciados pelos docentes opera uma recursividade que participa na constituicdo da

ndo concretizacao das proposicoes, tal como foram idealizadas.

Foi explicitada, também, a necessidade de que a continuidade da formacéo deve ser

sempre mantida em continuum, pois as ambigiidades vividas na pratica permitem
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habilidades para umas areas de acdo e ndo necessariamente para outras; 0s problemas
mudam, a situacdo se complexifica e exige uma atualizacdo das condicdes de implicar-
se com tais demandas. Haja vista que o nivel de analise necessario para compreender
essa “falta” s6 foi percebido depois de decorrido algum tempo para alguns participantes
da formacdo interativa individualizada, quando comecaram a envolver-se mais
efetivamente com a construcéo de processos inclusivos em suas escolas.

A analise das especificidades da formacéo interativa individualizada situou-se no
ambito da consideracdo das caracteristicas (singularidades) de formagdo em servico que
tendem a favorecer a acdo docente em um contexto de educacdo inclusiva. Dessa
maneira, a proposta tornou-se uma experiéncia de formacdo e uma oportunidade de
investigacdo. Com base nas falas dos entrevistados, as analises evidenciaram que 0s
seus objetivos iniciais vém sendo desenvolvidos e ampliados com o passar do tempo
(colaboracdo Universidade/Secretaria; reducdo de dificuldades e qualificacdo dos
professores para o atendimento as diferencas; e investigacdo de possibilidades de
desenvolvimento futuro de mecanismos de apoio as classes e aos docentes). Este
processo parece estar vinculado ao movimento de busca de superagéo das ambiguidades

referidas anteriormente.

Alguns aspectos relevantes podem ser destacados, no que se refere a dimensao de
investigacao que a formacéo interativa individualizada proporcionou.

A modalidade semi-presencial oportunizou aos docentes o desenvolvimento de uma
postura participativa; e a emergéncia de uma percep¢do qualitativamente diferenciada
em relacdo aos objetivos mais amplos da educacgéo inclusiva para os envolvidos, no que
se refere ao plano das interagfes sociais e a investigacdo das aprendizagens possiveis
para os alunos incluidos. As articulacBes tedricas entre 0 pensamento sistémico e a
pedagogia institucional, elaboradas no presente estudo, contribuiram com o
entendimento deste processo, pois direcionaram as analises no sentido de considerar a
contextualizacdo dos processos formativos, ampliando os focos de analise e a
complexidade das compreensoes.

A formagdo interativa individualizada € uma proposta de formagédo voltada para a
educabilidade, a mutabilidade dos sujeitos, de modo articulado com seu contexto de
trabalho, contrapondo-se aos modelos pautados pela idéia de déficit na formacgdo do
professor (Esteves, 1991). Os principais pontos de sustentacdo da organizacdo desta

perspectiva sdo aqueles que se configuram pela articulacdo entre a pedagogia



180

institucional (autogestdo, organizacdo dos mediadores e circulagdo da palavra) e o
pensamento sistémico (valorizacdo da complexidade das condigdes institucionais,
ampliacdo da conscientizacdo sobre 0s processos instituidos e instituintes e implicagdo
dos sujeitos). A articulacdo destes planos associados a analise da insercdo do sujeito
aproxima 0s movimentos de mudancas ativados pela formagdo interativa
individualizada da condicéo descrita por Alarcdo (1996) que caracteriza a escola como
uma instituicdo aprendente, isto €, como um conjunto de relacdes e acGes mobilizadas
por sujeitos que “se pensam” e avaliam os efeitos de suas praticas profissionais.
Entretanto, entrou em choque com a expectativa instrumentalizadora, iluséria, segundo
a pedagogia institucional (Soares, 2004), que alguns dos participantes tinham a respeito
de como organizar os conteudos para garantir a “aprendizagem eficiente” aos alunos
“incluidos”.

No plano da experiéncia pessoal, a formagdo continuada proporcionada tornou-se
um espaco que permitiu aos docentes uma sistematizacdo das proprias reflexdes, além
de ativar um processo de criacdo de oportunidades para ampliar o préprio trabalho e as
relacbes de colaboragdo com os colegas. Também contribuiu com a possibilidade de o
professor desenvolver a capacidade de fazer proposicdes dirigidas a mudanca das
condigdes cotidianas de trabalho, na sua funcdo e na articulacdo entre esta e as demais,
isto é, proporcionou um fortalecimento da sua implicacdo nos processos de mudangas.

Nesse sentido, a experiéncia singular de cada docente explicitou alguns processos
através dos quais ocorre sua aprendizagem: identificacdo entre a visdo do professor e a
da proposta de formacédo; reelaboracdo colaborativa das analises dos professores;
ampliacdo dessas analises em processos reflexivos. Estes processos estdo de acordo com
aqueles apontados por Tardif (2000), ao falar da epistemologia da pratica do professor:

Os saberes profissionais sdo o0s saberes da acdo ou ainda,
usando uma expressdao que preferimos, saberes do trabalho,
saberes no trabalho: working knowledge (...). Essa hipbtese é
forte, na medida em que ndo diz somente que 0s saberes
profissionais se referem ao trabalho como uma teoria se refere a
um objeto ou a uma pratica, mas vai mais longe, dizendo que 0s
saberes profissionais sdo saberes trabalhados, saberes laborados,
incorporados no processo de trabalho docente, que sé tém sentido
em relacdo as situacdes de trabalho e que é nessas situacBes que
sdo construidos, modelados e utilizados de maneira significativa
pelos trabalhadores. O trabalho ndo € primeiro um objeto que se
olha, mas uma atividade que se faz, e é realizando-a que 0s
saberes sdo mobilizados e construidos. Esse enfoque considera
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que o profissional, sua pratica e seus saberes ndo sao
entidades separadas, mas “co-pertencem” a uma situacdo de
trabalho na qual *“co-evoluem” e se transformam.”(Tardif,

2000:11, grifos meus)
A formacdo proporcionada tornou-se um meio de desenvolvimento e/ou de
fortalecimento das perspectivas pessoais quanto a educacdo inclusiva, proporcionando a
analise de elementos obstaculizadores do processo, ligados a organizacéo curricular e ao

trabalho coletivo nas escolas.

Assim, a suposicdo de que a formacdo continuada se constitua como “redentora”
em relacdo ao afastamento das impossibilidades da pratica em um contexto de educagao
inclusiva deve ser questionada. Torna-se relevante ressaltar o papel da formacéo
continuada como um dos aspectos no processo que procura ampliar a visibilidade sobre
as contradicdes nas acGes dos sujeitos e nos movimentos instituintes das mudancas
ocasionadas pela educacdo inclusiva, para fazer frente as necessidades enfrentadas no

cotidiano que entrelaca os diversos setores e sujeitos institucionais.

Em face a essas consideragdes, surge como possibilidade de continuidade desse
estudo a contribuigdo com a sistematizacdo de temas que podem auxiliar na construgéo
de uma processualidade, na gestdo e na acdo pedagogica, para a implementacdo das

acdes de educacdo inclusiva.
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Anexo | - Roteiros de Entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: Processos de Participacdo e Exclusdao em Educacdo Especial
Equipe:
Académica/Nivel Doutorado: Simone Girardi Andrade

Orientador: Claudio Roberto Baptista
Bolsista IC: Gisele Susan Giacomin

Pesquisa:
“Acdo docente, formacao continuada e inclusdo escolar”

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - Docentes

Nome do entrevistado:

Escola:
Data: Duracao:
Autoriza a divulgagédo de seu nome? E o da escola?

1) Relato das suas lembrancas relativas ao curso “Diferencas na escola e possibilidades
educativas”.

2) Como se sentiu participando de um curso como este (estrutura e atividades,
metodologia semi-presencial, etc)?

3) Relato sobre como vem sendo a sua trajetoria (situacdes, mudancas, acOes
pedagdgicas que queira destacar, etc) na escola apds o curso.

4) Participou de outros Cursos oferecidos pela SMED ou outra instituicdo? Destacaria
algum(ns) por algum motivo? Qual(is)?

5) Relato sobre suas idéias a respeito de inclusdo elaboradas neste tempo; o que pensa
hoje a respeito.

6) Descrever as formas e espagos existentes na escola (reunides, periodicidade, etc)
para compartilhar suas idéias e aprendizagens pedagogicas com o0s colegas.

7) Como “lida” com o lugar que ocupa nesta escola (situagédo no grupo, obrigacOes da
funcdo, possibilidades de efetivar seus planos, etc)?

8) Relato sobre como tem sido o contato (seu ou da escola) com as Assessorias da
SMED: qual(is) Assessoria(s) tem contato; como funcionam as solicitacdes; que
auxilios efetivos obtém, etc.?

9) Como avalia a dindmica da escola com relacéo a inclusdo escolar?

10) Relato sobre possivel existéncia de obstaculos para seus objetivos como docente, se
existirem.

11) Relato aberto com base na releitura do material que produziu como participante do
curso.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: Processos de Participacdo e Exclusdo em Educacéo Especial
Equipe:
Académica/Nivel Doutorado: Simone Girardi Andrade

Orientador: Claudio Roberto Baptista
Bolsista IC: Gisele Susan Giacomin

Pesquisa:
“Acao docente, formacgéo continuada e inclusao escolar”

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - Coordenadores

Nome do entrevistado:

Setor:

Data: Duracao:
Autoriza a divulgacdo de seu nome? E o da escola?

1- Relato sobre sua trajetéria até a funcdo de coordenacdo do Nivel de Educagdo

Especial.

2- Relato sobre as especificidades da funcdo e a estrutura do Nivel de Educacdo
Especial.

3- Analisando os processos histéricos da educacgdo especial e da educacao inclusiva na
RME/Porto Alegre, que destaques faria para caracteriza-las?

4- Ve particularidades nas gestfes ao longo deste historico?

5- Como entendia(m) a formagao continuada?

6- Quais as diretrizes para as decisdes sobre formacao continuada?

7- Relato sobre as formas de gestdo da formacéo continuada.

8- Recorrendo a “memoria” das pessoas para além dos documentos, quais cursos
lembra de haverem sido oferecidos?

9- Se e como se construiu a avaliacdo da relagéo entre oferta e resultados de formagéo
continuada?

10- Relato sobre as diretrizes para a gestdo das Assessorias, inclusive a psicologica, nas
escolas. E possivel falar em orientagdes/possibilidades tedricas para a Assessoria

psicoldgica nas escolas especiais?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAQAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: Processos de Participacdo e Exclusdo em Educacdo Especial
Equipe:
Académica/Nivel Doutorado: Simone Girardi Andrade

Orientador: Claudio Roberto Baptista
Bolsista IC: Gisele Susan Giacomin

Pesquisa:
“Acao docente, formacao continuada e inclusao escolar”

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - Assessora

Nome do entrevistado:

Setor:
Data: Duragéo:
Autoriza a divulgacdo de seu nome? E o da escola?

1) Relato sobre a sua trajetéria até esta funcéo.

2) Relato sobre a organizacdo do trabalho desenvolvido pela Assessoria do Nivel de
Educacao Especial.

3) Relato sobre as diretrizes pedagdgicas para a intervencdo da Assessoria.

4) Relato sobre as diretrizes politicas para a Assessoria desenvolver proposicoes
relativas a educacao inclusiva na RME.

5) Descricao da intervencdo/procedimento do Assessor junto aos professores da RME.

6) A Assessoria considera sua intervencao no plano da formacéo continuada?

7) Relato sobre programas de formacéo continuada voltada para Assessoria.
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Anexo Il - Apresentacdo dos Entrevistados®’

A seguir, estdo apresentados os entrevistados. Inicialmente sdo apresentados 0s
professores que participaram da formacéo interativa individualizada e, na seqiiéncia, 0s
gestores e a assessora ligados ao Nivel de Educacédo Especial da SMED.

A apresentacdo dos professores foi organizada por ano de realiza¢do do curso, e por
meio de uma sucinta descricdo de sua trajetdria profissional, de alguns destaques
relativos a sua experiéncia na formacéo interativa individualizada e dos motivos que
definiram sua escolha para ser entrevistado atualmente, de acordo com os objetivos da
presente investigacao.

Os quatro ultimos profissionais apresentados sdo os professores que ocuparam
cargos de Gestdo e Assessoria no Nivel de Educacdo Especial na SMED/Porto Alegre.
Portanto, a partir desse tipo de responsabilidade, esperava-se que os mesmos fossem
informantes-chave para o atendimento de objetivos propostos.

c.1) Os Docentes Entrevistados:

Curso realizado em 1999 — fase 1

I - A professora Vanessa, com formacdo nas areas de Pedagogia (1988) e
Redefinicdo do Curriculo nas Seéries Iniciais (1992), atuava como Supervisora Escolar
na Escola Municipal de Ensino Fundamental José Loureiro da Silva, & época de sua
inscri¢do no curso Diferengas na escola e possibilidades educativas. Entre os elementos
motivadores para sua participacdo, relatou expectativas ligadas a sua necessidade de
trocas com os colegas e a busca de conhecimentos para que o Servico de Orientacdo
Pedagogica pudesse auxiliar os demais professores. Na entrevista, informou estar
atuando em classes de ano-ciclo nas &reas de matematica e ciéncias (vespertino), em
bercario (matutino) e como coordenadora do SEJA (noturno), perfazendo uma carga
horaria de 50h/semanais. Em seu relatério de atividades no curso, observamos que,
apesar de ndo haver desenvolvido atividades com alunos (uma das propostas no curso),

a professora construiu uma reflexdo que se destacava pela analise de mecanismos

" Esta sessdo complementa aquela intitulada “c) Realizacdo das entrevistas”, constante no capitulo
referente a Trajetdria da Pesquisa. O periodo de realizacdo das entrevistas foi de 09/11/2004 a
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processuais pertinentes a gestdo da inclusdo na escola. Sua reflexdo envolvia elementos
como: criar oportunidades de planejamento e reflexdo da préatica educativa direcionada a
educacdo inclusiva; preocupacdo em manter registros de avaliacdo e de atividades com
os alunos, facilitando ao professor situar-se em andlises ap0s suas intervencgoes;
avaliacdo quanto a auséncia de um “movimento de integracdo” (sic) dos alunos
diferentes, junto a comunidade escolar; e, ainda, sua avalia¢cdo quanto a necessidade de
ser viabilizada uma continuidade do trabalho feito com os alunos, de um ano-ciclo para
0 proximo. Suas pontuacdes demonstraram uma visao processual critica e marcaram sua
disposicao pessoal como agente construtor no grupo de profissionais, destacando sua
inser¢do como supervisora educacional no grupo.

Il - A professora Suzana, com formacdo nas areas de Biologia (1988) e
Supervisdo Escolar, estava atuando na area de ciéncias com turma de progressédo e de
ano-ciclo, ambas no I ciclo da Escola Municipal de Ensino Fundamental José Loureiro
da Silva. Inscreveu-se no curso por comecar a trabalhar com dois alunos que
anteriormente frequentavam a classe especial, fechada naquele ano. Buscava subsidios,
pois ainda ndo havia trabalhado com alunos com necessidades educativas especiais. Na
entrevista, informou que no ano seguinte assumiria a Supervisao Escolar, juntamente
com sua colega, professora Margareth, apresentada logo a seguir. Entre os elementos
que podemos destacar em seu relatorio de participagdo no curso, estd a atividade de
“Auto-retrato” desenvolvida com os alunos®. Pudemos perceber um amplo
envolvimento da turma e um significativo aproveitamento da vivéncia coletiva com
questdes de identidade e interacdo social, proporcionadas pelo modo como a professora
recriou e conduziu a atividade; esses “efeitos” ficaram evidentes para a professora e 0s
colegas que participavam do mesmo grupo em noOSSO curso. Pareceu-nos que a
professora poderia iniciar o trabalho com alunos com necessidades educativas especiais
de modo colaborativo, e que isso poderia vir a exercer uma influéncia favorecedora em
oportunidades posteriores, tanto em sua agdo em classe quanto em sua participagdo na

gestdo da educacdo inclusiva na escola.

19/04/2005.

% As atividades e o processo vivido a partir da experiéncia dessa professora foram descritos e analisados
em detalhe na comunicacdo oral intitulada “Diferengas na escola: identidades e individualizacdo”,
apresentada no Il Seminario de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul (Baptista, Andrade e Miiller,
2000).



196

Il - A professora Margareth, com formacéo em Pedagogia — habilitagdo em Pré-
escola, atuava na area Soécio-Historica e Comunicacdo e expressdo em turmas de
progressao de | e 1l ciclos a época do curso. Sua entrevista foi conjunta com a colega
Suzana®, com quem tem a perspectiva de atuar como Supervisora Escolar a partir do
corrente ano. Suas expectativas em participar do curso envolviam a busca de
informacdes que a auxiliassem a acompanhar as mudancas que estavam acontecendo na
escola, como a mudancga da organizacdo curricular para os ciclos de formacéo e o
fechamento das classes especiais. Demonstrava ser alguém que se preocupava em
expressar uma resisténcia a essas novas exigéncias. Na entrevista, procurou esclarecer
gue em sua trajetoria posterior ao curso teve oportunidade de se deixar envolver pelas
necessidades que a educagdo inclusiva criava em seu contexto de trabalho e em sua
relacdo pedagogica com os alunos com necessidades educativas especiais. Todas as
analises que construiu nesse percurso a levaram a se dispor a assumir o lugar de
supervisora escolar, juntamente com a colega Suzana, a partir de 2005, pois acredita que
atualmente tem sugestdes e contribuicdes pertinentes a construgdo da educacdo
inclusiva na escola. Em seu relatério de participagdo do curso destacou as dificuldades
que as pessoas em geral e os proprios professores — inclusive ela mesma — tém de
superar 0 pensamento e 0s parametros de uma época. Apesar de ndo ter aprofundado
analises sobre os trabalhos sugeridos pelo curso, e desenvolvidos por ela com seus
alunos, afirmou que a experiéncia provocou indagacdes, davidas e lhe proporcionou

retornar & pratica com um olhar diferente.

Curso realizado em 1999 — fase 2

IV - A professora Liamar formou-se no Curso Normal para “2° Grau” (em 1969)
e, conforme sua entrevista, atualmente estd cursando Pedagogia. Atuando como
professora-referéncia em turma de | ano-ciclo na Escola Municipal de Ensino
Fundamental Dolores Alcaraz Caldas, inscreveu-se no curso com as expectativas de
ampliar suas habilidades para o trabalho com alunos com necessidades educativas
especiais; conforme suas palavras, sempre teve “alunos com necessidade de integracao,
tanto na area afetiva como na area cognitiva™ (sic). Na entrevista, ainda informou que

atualmente trabalha com turma de progressdo de I ciclo. Analisando seu relatorio,

5% A professora Suzana estendeu & sua colega Margareth o convite para a entrevista; o interesse de ambas
era voltado a uma aproximacdo com a Universidade, representada por nosso contato. NOs acatamos a
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percebemos um nivel de aprofundamento diferenciado para observar os processos dos
alunos. A professora argumentou que observar os alunos, e a si mesma, é necessario
para um planejamento que considere o potencial dos alunos, remetendo-nos a pensar na
existéncia de diferentes niveis de aproximacdo e de afastamento dos professores com as
questdes da educacgéo inclusiva, seja nos seus processos de estabelecimento ou na busca
de solugbes para os obstaculos da prética. Ela mesma respondeu a uma das atividades
propostas no curso a ser desenvolvida com alunos, propondo-se a refletir sobre suas
habilidades: o que sabe; do que gosta; que experiéncias ja vivenciou que poderiam ser
aproveitadas no planejamento; quais sao suas referéncias do ponto de vista das relacdes;
que tipo de proposta chama mais a sua atencdo; o que € capaz de fazer e,
principalmente, em que condic¢des é capaz. Também nos chamou a atenc¢do o fato de que
a professora realizou com os alunos todas as atividades propostas pelo curso,
integrando-as ao seu planejamento corrente e modificando-as na medida da necessidade
que ela percebia na classe. Entre as conclusdes sobre sua experiéncia no curso, afirma
que seria bom e necessario haver mais trocas entre professores e os profissionais de
outras areas, como psicologia e medicina, pois nessas outras areas também ha
conhecimento novo sobre o sujeito com necessidades educativas especiais, e esse
didlogo ampliaria a visao sobre as situacdes. Para a professora, é importante valorizar o

aluno como ele é e encontrar formas de ele se desenvolver na escola.

Curso realizado em 2000

V - A professora Virginia, com formacdo em Magistério (1989), Pedagogia —
Séries Iniciais (1998) e Psicopedagogia (2001), atuava com turma de progressao de |
ciclo na Escola Municipal de Ensino Fundamental Saint Hilaire quando participou do
curso. Naquele momento, estava iniciando o trabalho na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre e relatou que buscava poder auxiliar melhor seus alunos a se apropriarem
dos conhecimentos; além disso, questionava-se quanto aos motivos de os alunos
apresentarem dificuldades de aprendizagem e aos modos de auxilid-los nessas
condigdes. Informou, na entrevista, que participava da selecdo para 0 mestrado em
educacdo (mais tarde soubemos que obteve aprovacdo), e que havia passado a atuar no
Laboratorio de Aprendizagem da escola, aléem de se envolver com atividades de

formagé&o continuada de professores em uma creche na regido metropolitana e em cursos

sugestao.
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na regido de Caxias do Sul. Analisando seu relatério de participacdo no curso,
percebemos que sua atitude basica era do tipo auto-reflexiva, e estava presente em todas
as atividades propostas pelo curso. Na construcdo de sua analise sobre o seu contexto de
trabalho, predominaram elementos significativos no ambito pedagdgico, como: razbes
(de cada envolvido), sentidos (atribuidos por alguém) e sentimentos (dos envolvidos).
Esse mesmo olhar orienta sua relagdo com os alunos, como pudemos perceber nas
atividades sugeridas pelo curso e que desenvolveu de modo adaptado com seus alunos.
No relato e nas analises dessas atividades mostrou flexibilidade para a busca de

alternativas para as questfes dos alunos e para a recriacdo das suas acoes.

VI - A professora Giovanna tem formacdo em Magistério (1994) e em
Pedagogia (2001). A época do curso, quando iniciava na carreira docente, atuava como
referéncia em turma de progressdo no | ciclo e como volante em trés turmas de
progressdao e uma regular no Il ciclo, da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Chico Mendes. Decidiu participar do curso em comum acordo com a direc¢do da escola,
pois havia uma aluna com necessidades educativas especiais na sua turma de progressédo
do I ciclo. Na entrevista, informou que atualmente trabalha como professora-referéncia
em turma de Il ciclo e no Laboratorio de Aprendizagem (hé trés anos). Em seu relatorio
de participacdo no curso afirmou que a autonomia didatica que a escola oferecia se
tornava um fator facilitador e trazia maior conforto ao professor em seu trabalho diério.
Observamos que se destacava sua sensibilidade para recriar as atividades sugeridas a
serem feitas com os alunos, criando mecanismos de aproximagdo para 0s alunos
alcangarem os objetivos que haviam sido estabelecidos. Por exemplo, na atividade
intitulada “Auto-retrato”, em que compunham 0s seus retratos a partir de materiais
disponibilizados, a professora partiu de sua historia, resgatando as deles; levou seu
album de fotos, mostrou a todos enquanto conversavam dispostos em roda; depois,
passaram a resgatar as suas histérias (com escassos registros, conforme ela apontou)
para, s6 entdo, montarem 0s seus “retratos” com objetos de que dispunham no
momento. Isso provocou um grande envolvimento por parte dos alunos que se
empenharam no desenvolvimento das atividades. Entre suas reflexdes a respeito das
atividades com os alunos, predominam as analises compreensivas sobre 0s alunos, suas

historias e seus processos de aprendizagem como suporte para suas tomadas de decisao.
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VII - A professora Maria das Dores formou-se em Magistério (1972), em Letras
(1976), com especializacdo na area de Teoria e Pratica do Processo de Ensino-
Aprendizagem (1980). Quando participou do curso atuava em turma de progressao do |
ciclo da Escola Municipal de Ensino Fundamental Marcirio Loureiro. Descreveu seus
alunos como tendo“sérios problemas comportamentais e de aprendizagem. H4 uma
aluna com sérios problemas fisicos, com necessidades educativas especiais™ (sic). Sua
motivacao para participar do curso estava ligada a realidade dessa turma, pois afirmou
que buscava “atualizacdo e instrumentos para melhor atendimento aos alunos com
deficiéncia” (sic). Na entrevista, informou que atualmente trabalha com turma de
progressdo de 1l ciclo. Além disso, reafirmou que o modo de ser e as dificuldades dos
alunos que atendia naquela oportunidade a deixaram aflita, e que o curso a auxiliou
nesse sentido. Em seu relatério de participacdo no curso, observamos que a
sistematizacdo de seus procedimentos parece ser uma constante em suas acdes. O
proprio relatorio estd organizado em forma de projeto, com metas, objetivos e
procedimentos. Preocupou-se em descrever o0 modo de ser dos alunos a partir de um
olhar compreensivo, associando-o a limitagOes de ordem afetiva e comportamental (por
exemplo, tém auto-estima prejudicada, reagem violentamente as pequenas frustracdes,
dificuldades na escrita espontanea). Realizou as atividades propostas pelo curso com 0s
alunos, sendo que uma em especial ganhou destaque: aquela que sugeria entrevistar
alguém para falar sobre o entrevistador, intitulada “Como os outros me véem”. A turma
escolheu entrevistar os professores da escola; os escolhidos aceitaram e ficaram
emocionados com a oportunidade, assim como os alunos. A professora relata que o
processo foi muito significativo e teria desdobramentos futuros, isto é, ela sentiu que a
oportunidade mobilizou afetos e poderia ser ampliada. Os professores entrevistados 0s
valorizaram, declararam seu afeto nas respostas, mas, também, falaram de modo
carinhoso dos limites que viam neles. A professora Maria das Dores disse ter
encontrado pistas no curso para trabalhar com as diferencas, e que as atividades
dinamizaram o trabalho escolar com o autoconhecimento, a valorizacdo de si e a

integragdo com a comunidade escolar.

VIII - A professora Marlene tem formacdo em Magistério (ndo informou a data)
e em Pedagogia - Habilitacdo em Orientacdo Educacional (1981). Atuava pela primeira

vez em uma escola ciclada, na &rea Socio-Historica e na area Comunicacéo e Expressdo



200

em turmas de progressdo de Il ciclo na Escola Municipal de Ensino Fundamental José
Loureiro da Silva. Inscreveu-se no curso com a expectativa de buscar auxilio para
“trabalhar com as diferencas que encontro na sala de aula, que sdo muitas; no préximo
ano, pretendo fazer p6s nesta area’ (sic). Na entrevista, informou que a partir de 2002
passou a trabalhar na Escola Municipal de Ensino Fundamental Monte Cristo, nas areas
de matematica e estudos sociais com turmas regulares de Il ciclo, além de atuar como
Orientadora Educacional. Em seu relatorio de participacdo no curso observamos que fez
uma exposicdo descritiva mais enfatizada do que suas analises; considerou a situacdo
precaria da comunidade atendida pela escola como um aspecto significativo. Todas as
atividades sugeridas para o trabalho com os alunos foram relativamente recriadas e
realizadas, em parceria com uma colega que trabalhava na area de matematica. Os
alunos envolveram-se largamente na construcdo de cada uma delas, e as professoras
tiveram oportunidade de fazer reflexdes conjuntas sobre a turma e as necessidades que

compreendiam.

IX - O professor Clairton tem formacdo em Magistério (1986), Licenciatura em
Historia (1994), especializacdo em Educacdo Especial - Deficiéncia Mental (1993 e
1995) e mestrado em educacdo na tematica de Sociologia da Educagédo (2000). Quando
se inscreveu no curso trabalhava em Laboratério de Aprendizagem para o | e o Il ciclos
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Mario Quintana. Afirmou que seus
interesses se definiam pela busca constante de qualificagdo que caracteriza o trabalho do
educador. E, além disso, afirmou que “este curso vem ao encontro da realidade vivida
em todas as escolas, onde o sujeito/cidadao é visto em seus tempos e espacgos; com isso,
as ansiedades, as dificuldades e a diversidade criadora da diferenca nos colocam no
comprometimento da busca pelo conhecimento, na constru¢cdo do conhecimento e nas
acbes que precisam ser desencadeadas nesse sentido™ (sic). Em seu relatério de
participacdo observamos que o professor desenvolveu uma analise tedrica bastante
significativa, inclusive citando outros autores, como Michel Foucault, para analisar
avancos e retrocessos em educacao especial, e para defender a idéia de que os diferentes
devem ser vistos como sujeitos da educacédo. Infelizmente, ndo realizou atividades com
alunos, tendo justificado a impossibilidade pelo envolvimento com a finalizacdo do

mestrado, & época. Sua entrevista foi diferenciada; apds inumeras tentativas
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malsucedidas de agendarmos um encontro, o professor solicitou que fosse por e-mail. O

roteiro da entrevista foi enviado e sua resposta recebida uma semana depois.

X - A professora Elaine tem formacdo em Pedagogia — Habilitagdo em Educacéo
Especial (1985), especializacdo em Educacdo Infantil (1987), em Psicopedagogia
(1988) e em Desenvolvimento e Tratamento dos Transtornos da Infancia e Adolescéncia
(1998) e mestrado em Educacdo (2003). Atuava na Sala de Integracdo e Recursos da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Vila Monte Cristo quando participou do curso
desenvolvido especificamente para essa escola, a pedido da mesma. Além de seu
trabalho na escola, atuava em psicopedagogia clinica. Os elementos motivadores de seu
envolvimento com o curso que oferecemos foram “aprofundar, conhecer a perspectiva
trazida, acompanhar o trabalho e aprender mais sobre o préprio trabalho” (sic). Na
entrevista, informou que concluiu 0 mestrado em Educacgéo pesquisando a escolarizacéo
e 0 desenvolvimento da escrita de alunos com psicose. Em seu relatério observamos
uma preocupacdo voltada para a andlise do contexto de trabalho como ponto de partida
para a anélise e o desenvolvimento do trabalho docente. A professora desenvolveu
reflexdes significativas relacionando as atividades do curso ao processo inclusivo da/na
escola. Por exemplo, ao associar a visibilidade da deficiéncia os preconceitos
decorrentes, atribuindo ao que Ligia Amaral (Amaral, 1998) chamou de critério
estrutural-funcional de classificacdo das diferencas o papel de definicdo do sujeito para
0 atendimento especializado, uma vez que “rompe com uma homogeneizagdo na oferta
pedagbgica’™ (sic). Essa habilidade de buscar as relacdes esta presente em todo o seu
relatdrio, e pode estar relacionada ao estilo de trabalho que sua funcdo imprime a sua
rotina como docente, exigindo que esteja em contato permanente com os colegas que
trabalnam com os alunos atendidos por ela na SIR e que pense em praticas
interdisciplinares como recurso, inclusive envolvendo as Secretarias Municipais.
Realizou as atividades com os alunos em parceria com uma colega que também atuava
na Sala de Integracdo e Recursos. Na atividade do “Auto-retrato” procurou ampliar os
objetivos para a construcdo da imagem corporal, basica nas questdes envolvendo
identidade.

X1 - A professora Maria de Fatima é formada em Pedagogia com especializacdo
na area de Pré-escola (1987). Atuava como professora-referéncia em duas turmas de |
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ciclo, com alunos incluidos em ambas; uma turma na Escola Municipal de Ensino
Fundamental Presidente Vargas e outra na Escola Infantil Nova Gleba. Inscreveu-se no
curso, que foi a primeira experiéncia com essa tematica, “... em vista de receber outra
crianga de integragdo com 9 anos, com varias diferencas na escola e “‘espero”
possibilidades educativas; [busco ainda] pistas, atendimento, assessoria ao meu
trabalho junto a essas criangas de integracdo™ (sic). Na entrevista, informou que
continua atuando com o | ciclo e que o numero de criangas incluidas aumentou
significativamente, principalmente na escola infantil. Entre as suas conclusdes, afirma
que a partir das atividades do curso e das que realizou com os alunos, entre as propostas
pelo curso, houve discussdes e oportunidade de explorar idéias e diferentes maneiras de
interagir com os alunos de integracdo. Relata, por fim, que esse foi o primeiro de outros
cursos na tematica que pretende fazer. “Creio que a integracdo dessas criancas ira
modificando e transformando muitas cabecas de futuros adultos, amenizando assim em

grande parte a discriminacgao e exclusédo dessas pessoas™ (sic).

X1l - A professora Aneri tem formacdo na &rea de artes e atuava com arte-
educacédo no Il e no 1l ciclos da Escola Municipal de Ensino Fundamental Jean Piaget
quando se inscreveu no curso, tendo mudado para a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Timbalva no ano seguinte, trabalhando na mesma area. Interessou-se pelo
curso pelas necessidades em seu trabalho com classes cada vez mais desafiadoras,
principalmente por extrapolarem as questfes da educagdo especial, aléem de achar
importante a oportunidade para discutir com as colegas as questdes da pratica. Em seu
relatério observamos que se destacava a sistematizacdo na descricdo e andlise das
atividades com seus alunos. A professora integrou algumas das atividades sugeridas
pelo curso, como a do “Auto-retrato”, em seu planejamento, ja baseado no complexo
tematico, cujo tema era “ldentidade” e se encontrava em desenvolvimento naquela
época. Sobre a experiéncia® a professora relata:

Insatisfeita com varios anos em que trabalhei o0s
contetdos, tentando relaciona-los com a realidade, inverti o
processo procurando perceber e identificar o momento que
estavamos vivenciando e quais 0s conceitos que precisavam ser
trabalhados, para entdo buscar os conteGtdos a serem
desenvolvidos durante o processo.

80 A experiéncia foi objeto de analise colaborativa realizada juntamente com a professora; encontra-se
sistematizada e publicada em Baptista (2004a).
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Constatei que:

- Os alunos dessas turmas estavam frequentando o
ultimo ano na escola e vivenciavam um periodo de
grande mudanca e expectativa, pois passariam a
freqlientar o Ensino Médio, no ano seguinte, em nova
escola e em outro bairro.

- Muitos alunos realizam as tarefas demonstrando
envolvimento parcial e descompromisso.

- Alguns alunos vinham & escola, mas néo frequentavam
as aulas. Havia, ainda, alunos com elevado numero de
faltas.

ApoOs essas constatacOes decidi desenvolver o projeto
priorizando esse momento de transicdo que os alunos e alunas
estio  vivenciando, desenvolvendo um trabalho de
autoconhecimento, partindo do resgate da histria de cada
infancia, da identificacdo do momento atual da adolescéncia e
das perspectivas e sonhos do futuro. (Baptista, 2004a:365)

Sua participacdo no curso destacou-se pela conclusao de ter se sentido desafiada
e acolhida, ao mesmo tempo, tendo proporcionado vivéncias significativas com 0s
alunos. Na entrevista, informou que os desafios encontrados posteriormente, na nova

escola, se assemelhavam muito aquela experiéncia inicial.

Curso realizado em 2002

XII - A professora Joseane, com formacdo em Pedagogia — Habilitacdo em Pré-
escola (1990) e especializacdo em Supervisdo Escolar (1997), atuava como supervisora
educacional no Il ciclo da Escola Municipal de Ensino Fundamental Lidovino Fanton,
quando participou do curso. Sua motivagdo em participar esteve ligada ao fato de a
escola ser sede da SIR na regido e de haver alunos com necessidades educativas
especiais matriculados na escola, “exigindo da equipe de coordenacéo formacgdo para
orientar e auxiliar os professores dessas turmas e das turmas de progressao’ (sic). No
seu relatério, observamos uma analise detalhada do contexto da escola com grande
capacidade de selecionar e articular elementos que explicitam a construcao de praticas
inclusivas, além de atribuir-lhes significado a partir de temas teorizados, tais como:
inclusdo e mudanca da pratica. A partir de atividades propostas pelo curso que
desenvolveu com todos os professores e alunos, houve reflexdes em torno de uma auto-
avaliacdo; solicitando aos alunos que falassem sobre suas possibilidades e dificuldades
na escola, aos professores que falassem sobre os alunos, e aos familiares dirigiu

algumas questdes para responderem quando fossem buscar as avaliagfes dos filhos. A
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professora adaptou as propostas as possibilidades e necessidades de sua funcdo. Em
suas conclusdes apontou que a necessidade de trabalho diferenciado “exige investimento
de desejo e energia constantes™ (sic). Além disso, compreende com clareza que “fazer
uma pratica diferenciada daquela que sempre foi usada na escola (...), deixar de
realizar um trabalho de massa, para privilegiar o atendimento as necessidades
individuais, ndo deixando de lado o coletivo e a tematica do projeto pedagogico da
turma, [é uma] discussdo que precisa ser amadurecida pelo grupo de professores, pois
ainda ndo é compreendida pela maior parte dos profissionais da educacao” (sic). Na
entrevista, informou que continua atuando com supervisdo no Il ciclo e também no
SEJA, mas que muitas mudancas acontecem continuamente na escola e isso gera
impedimentos para que se aprofundem algumas perspectivas de intervencdo com 0s

grupos.

XIV - A professora Helena é licenciada em Estudos Sociais para “1° Grau” (ndo
informa a data), esta cursando especializacdo em Filosofia na perspectiva Inter e
Transdisciplinar. Na época de sua participacdo no curso, atuava na area de Filosofia
com turmas de progressdo e de ano-ciclo no Il ciclo na Escola Municipal de Ensino
Fundamental S&o Pedro. Sua motivacdo para o curso era a busca de “formacéo melhor
para o atendimento aos alunos e repassar aos outros professores. Trabalhar as
diferengas de maneira a encaré-las como ponto de principio de todos nés, e que pode e
deve ser integrador” (sic). Em seu relatério de participagdo observamos que sua
reflexdo se da na perspectiva da mudanca, inclusive dos fatores de dificuldade da
pratica. Nas andlises sobre as tematicas abordadas no curso o que relata é a “sua
teorizacdo”, ao modo de quem incorpora amplamente uma leitura. Realizou algumas
atividades propostas com os alunos destacando aspectos na perspectiva da intervencao,
procurando gerar valores relacionais inclusivos, remetendo-nos a idéia de que seu
discurso tende para a inclusdo social; algumas das atividades geraram continuidade. Na
entrevista, informou que atualmente também leciona Geografia na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Saint Hilaire, onde ha um alunocom necessidades educativas

especiais frequentando a escola ha algum tempo.
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c.2) Os Gestores e Assessora Entrevistados:

Os gestores e assessora entrevistados séo ligados ao Nivel de Educacéo Especial
da SMED. Trata-se de um grupo responsavel pela proposicdo e articulacdo de politicas
para a inclusdo escolar e a formacdo continuada, abrangendo as areas de educacédo
infantil, de ensino fundamental, teméticas contemporaneas, educacéo e trabalho e areas
da educacdo especial. Essa estrutura esta ligada diretamente a Supervisao de Educacéo,
instancia responsavel por toda a parte pedagogica da Secretaria. Na ultima gestdo da
Administracdo Popular, a coordenacdo do Nivel de Educacdo Especial foi
compartilhada por trés professores, Francisco Dutra Santos Janior, Liliane Giordani e
Adilso Luis P. Corlassoli. Cada um desses coordenadores teve sua atuacdo enfatizada
em uma das areas da educacdo especial: deficiéncia mental, deficiéncia auditiva e
deficiéncia visual, respectivamente.

Francisco Dutra Santos Janior tem formacdo na area de Pedagogia - Educacao
Especial/Deficiéncia Mental, mestrado em educacdo e atualmente esta cursando
doutorado em educacdo; atuou por nove anos no Nivel de Educacdo Especial,
inicialmente como assessor e nos Ultimos anos (2001-2004) como coordenador. Liliane
Giordani, com formag&o em Educacdo Especial — Audio-Comunicacio e doutorado em
educacdo, atua na Rede de Ensino de Porto Alegre desde 1996, tendo iniciado no ensino
regular, passado pelo trabalho especifico com surdez e pela coordenacdo do Nivel de
2001 a 2004. Adilso Corlassoli tem formacdo em Matematica e pds-graduacdo Lato
Sensu em Deficiéncia Visual; atuou por trés anos no ensino regular da Rede de Ensino
de Porto Alegre a partir de 1999, tendo passado a Assessor para a area de Matematica
para, em seguida, compor o grupo de coordenadores.

Além dos coordenadores, também foi entrevistada a pedagoga, mestre e
doutoranda em Educacdo, Lenize Henz Pistoia, que atuou como professora e
coordenadora na educacdo infantil desde 1991 na Rede de Ensino de Porto Alegre, e
vem ocupando o cargo de Assessora do Nivel de Educacdo Especial na Regional Oeste
desde 2002 (até o momento de conclusao do presente estudo).




