TOVRAL e
\\\- hf 4 e
- -
>4, @
ey

SRy
. tﬂ‘:;f

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

VANESSA PITA BARREIRA BURGOS MANGA

O PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL, SUA FORMACAO E
A INCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO CEGO: UM ESTUDO DE
CASO

Vitéria

2017



VANESSA PITA BARREIRA BURGOS MANGA

O PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL, SUA FORMACAO E
A INCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO CEGO: UM ESTUDO DE
CASO

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo do Centro de Educacdo da Universidade Federal do
Espirito Santo na linha de pesquisa Diversidade e Praticas
Educacionais Inclusivas, como requisito para a obtencdo do
titulo de Doutora em Educacéo, sob a orientacdo do Prof. Dr.
Rogério Drago.

Vitoria

2017



VANESSA PITA BARREIRA BURGOS MANGA

O PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL, SUA FORMACAO E A
INCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO CEGO: UM ESTUDO DE CASO

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacgéo do Centro de Educacédo da Universidade Federal do
Espirito Santo na linha de pesquisa Diversidade e Préticas
Educacionais Inclusivas, como requisito para a obtencdo do
titulo de Doutora em Educacéo, sob a orientacdo do Prof. Dr.

Rogério Drago.

COMISSAO EXAMINADORA

Prof. Dr. Rogério Drago
Universidade Federal do Espirito Santo

Orientador

Prof. Dr. Geide Rosa Coelho

Universidade Federal do Espirito Santo

Prof. Dr. Hiran Pinel

Universidade Federal do Espirito Santo

Prof. Dr. César Albenes de Mendonca Cruz

Escola Superior de Ciéncias da Santa Casa de Misericérdia

Profa. Dra. Fernanda Zanetti Becalli

Instituto Federal do Espirito Santo

VITORIA
2017



Para minha filha Valentina, cuja
alegria solar faz de minha vida
uma experiéncia incrivel.



AGRADECIMENTOS

Ensinar € um exercicio de imortalidade. De alguma forma
continuamos a viver naqueles cujos olhos aprenderam a ver o
mundo pela magia da nossa palavra. O professor, assim, néo
morre jamais.

Rubem Alves

Agradeco a Deus, suprema mente universal, de quem tudo emana e para

guem tudo retorna, pela virtude da existéncia.

Aos trabalhadores da Luz, protetores que sempre me auxiliam e

acompanham: meu amor e gratidao.

A Valentina, filha amada: obrigada minha passarinha linda por suas risadas e

brincadeiras que alegram meus dias.

A Cristina, mae querida, que tanto me auxiliou e apoiou ao longo dessa
caminhada, dedicando seu tempo e seus cuidados, obrigada!

A Antenor, companheiro incansavel, maior e melhor admirador. Agradeco-te

por toda compreensao, forga e afetos.

A meu querido, amado, admirado e respeitado orientador, professor doutor
Rogério Drago: minha gratiddo eterna, pela impecavel conducéo de todos os

processos que culminaram na realizacao deste e de outros estudos.

Aos professores doutores Geide Rosa Coelho, Hiran Pinel, César Albenes
de Mendonca Cruz e Fernanda Zanetti Becalli, meu respeito e gratiddo pelas

significativas contribuicGes dadas ao desenvolvimento deste estudo.

Aos sujeitos participantes desta pesquisa, que me permitiram conhecer
acerca de suas vivéncias e processos de trabalho, ensino e aprendizagem:

muito obrigada!



Aos gestores das Secretarias de Educacdo e dos setores de Educagéo
Especial dos sistemas municipais de ensino da Grande Vitoria, agradeco por

sua contribuicédo a realizacdo do presente estudo.

A Dirlan Bravo, por sua colaboragio com esta pesquisa.

A minha querida Elania Aparecida Piffer, por sua bela amizade, por todos os
conselhos, apoio e preces: reconheco que tudo iSSO me trouxe paz e

movimentos que convergiram para a vitoria, portanto, muito obrigada!

A todos os familiares e amigos que torceram pela efetivacdo deste trabalho,

obrigada!

E finalmente, agradeco a mim mesma, por acreditar e persistir, a despeito de
todos os percalcos e divergéncias que a vida, para refinar minha resiliéncia, me

trouxe.



ACASO

Cada um que passa em nossa
vida, passa sozinho, pois cada
pessoa € Unica e nenhuma
substitui outra.

Cada um que passa em nossa
vida, passa sozinho, mas nao vai
s6 nem nos deixa @ SOs.
Leva um pouco de n6s mesmos,
deixa um pouco de si mesmo.
Ha os que levam muito, mas ha
0S que nao levam nada.
Essa € a maior responsabilidade
de nossa vida, e a prova de que
duas almas ndo se encontram ao
acaso.

Antoine de Saint-Exupéry, 1943.



DESVELAR-SE

A busca pela materialidade muitas
vezes Nnos apavora e cega,
afastando-nos da esséncia
primordial do Ser.

E sim: existe um ato de coragem a
ser realizado por agqueles que
pretendem a revelagdo de si
mesmos, de seus desejos e
verdades.

Ser, por fim, quem se é.

Sem medos ou auséncias.

Sem mascaras.

Vanessa Burgos, 2016.



LISTA DE IMAGENS E FOTOS

IMAGEM 1: Conceitos educacionais: exclusdo, separacdo, integracado e
o (1S VoI =] o o] = S 71

IMAGEM 2: Pessoa escrevendo em Braille com a reglete e a

[S18 [ Lo H TP PPPRTPPPP 117
IMAGEM 3: Maquina Perkin-Braille tradicional..............ccccvvvieiiiiiiiiiie e 118
IMAGEM 4: SOIOD&E OU ADACO. ...ttt 119

FOTO 1: Estudo do Efeito Estufa, conteldo de Ciéncias — massinha, materiais
texturizados € escrita €mM Braille. ... ..o, 150

FOTO 2: Estudo das Formas Geomeétricas, conteudo de Matematica — giz de
cera, materiais texturizados e escrita em Braille.............ccccoeeiiiiiiiiiiiiiiiniieiienns 151

FOTO 3: Estudo da Cultura Classica Grega — nome do aluno feito com alfabeto
grego - contetdo de Histéria — papel cartdo, materiais texturizados e escrita em
=] = 11 SR 151

FOTO 4: Estudo das primeiras civilizagbes humanas - placa com escrita
cuneiforme, civilizacdo suméria. Conteludo de Historia - papel cartdo, durex
colorido, argila com recortes de escrita feitas com

FOTO 5: Estudo do mapa do Brasil e suas regibes — conteudo de Geografia —
cartolina, durex colorido, cola e diferentes grdos como, por exemplo, arroz,
feijdo, além de outros materiais como macarrdo cru e materiais
LES) 01 72= Lo [ 1 R 152

FOTO 6: Estudo do projeto Agua é Vida (interdisciplinar) — contetdo de
Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa — tela, tintas com alto relevo,
areia, Cola, PINCEL..........oooiiiie e 153

FOTO 7: Estudo do Sistema Solar — contetdo de Ciéncias — isopor, tintas,
materiais reciclados, cola, materiais texturizados, escrita em
Bl . .o, 153

FOTO 8: Estudo do Braille — conteddo de diversas disciplinas, producédo de
textos acerca dos conteudos curriculares propostos — maquina Perkins-Braille,



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: AcOes para a profissionalizacdo docente..........ccccceeveeveeeeeeeeeeeeeneene, 53
Quadro 2: Acdes de potencializacdo de criancas cegas e exploracdo tatil e
(o700 | 111 1Y7= VRSP 116
Quadro 3: Os saberes d0S ProfESSOrES........uuuuiiiiiieiiirieeeeee e 120

Quadro 4: Horario Semanal de Atendimento N0 AEE...........ccccoovvviviiiieeeeennnnn. 135



LISTA DE SIGLAS

AEE: Atendimento Educacional Especializado

BNCC: Base Nacional Curricular Comum

CAPES: Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CESAP: Centro de Estudos Avancados em Pds-Graduacao e Pesquisa
CETURB: Companhia de Transportes Urbanos da Grande Vitéria
CLT: Consolidacéo das Leis do Trabalho

CNE: Conselho Nacional de Educacao

DT: Designagédo Temporaria

DV: Deficiéncia Visual

E.F: Ensino Fundamental

ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio

ES: Espirito Santo

IBC: Instituto Benjamin Constant

IFES: Instituto Federal do Espirito Santo

INEP: Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos

LDBN: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

MEC: Ministério da Educacao

MP: Medida Provisoria

MT: Mato Grosso

PEC: Proposta de Ementa Constitucional

PEVI: Préaticas Educacionais para uma Vida Independente
PMVV: Prefeitura Municipal de Vila Velha

PPGE: Programa de Pds-Graduacdo em Educacao

RJ: Rio de Janeiro

RS: Rio Grande do Sul

SAC: Sociedade de Assisténcia aos Cegos

SUS: Sistema Unico de Saude

SP: S&o Paulo

TCLE: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UFES: Universidade Federal do Espirito Santo

UFRGS: Universidade Federal do Rio Grande do Sul

UMEF ou UMEFs: Unidade(s) Municipal(is)de Ensino Fundamental



UNESP: Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
ZPD: Zona de Desenvolvimento Proximal



RESUMO

Esta tese versa acerca da compreensdo dos aspectos concernentes a
formacéo docente continuada da professora de Educacao Especial e a situacéo
de inclusdo escolar e social do aluno cego, regularmente matriculado no 6° ano
do Ensino Fundamental. A escola campo onde se deu o estudo pertence ao
sistema municipal de ensino de Vila Velha, no Estado do Espirito Santo. A
pesquisa realizada € de natureza qualitativa e seu delineamento esta
fundamentado em um estudo de caso. Os procedimentos utilizados para a
coleta de dados foram entrevistas semiestruturadas (com captacdo de audio),
observacfes espontaneas (com escrita de diario pela pesquisadora e registros
fotograficos), levantamento bibliografico e documental compativel com a
tematica estudada. Os sujeitos participantes deste estudo foram: a professora
de Educacdo Especial (sujeito principal), o aluno cego, a pedagoga e a
diretora. A pesquisa avangou no intuito de permear as questdes referentes ao
processo de formacado continuada da professora de Educacédo Especial e suas
possiveis implicacfes para a escolarizacdo do aluno cego, na perspectiva de
identificacdo e analise da rotina de aulas (principalmente no ambito do
atendimento educacional especializado), das metodologias aplicadas para o
ensino do aluno, assim como sobre as relacfes interpessoais vivenciadas no
ambiente escolar; além de questdes acerca do processo avaliativo ao qual o
educando é submetido e a respeito de sua orientacdo e mobilidade. As
andlises desenvolvidas pautaram-se na perspectiva sécio-histérica,
essencialmente vigotskiana, na tentativa de compreender, a guisa das
experiéncias sociais, a percepcao dos sujeitos deste estudo acerca da
formacéo docente continuada e a escolariza¢do do aluno cego, na perspectiva
da inclusdo, o que propiciou a constituicdo de reflexdes que corroboram a
importancia da formacdo docente (inicial e continuada) para 0 processo
instrucional de criancas cegas, compreendendo-se a indissociacado dos perfis
pessoal-profissional.

Palavras-chave: Cegueira; Deficiéncia Visual; Educacdo Especial e Inclusiva,
Formacéao Docente Inicial e Continuada.



ABSTRACT

This thesis deals with the understanding of the aspects related to the continuing
teacher education of the Special Education teacher and the situation of school
and social inclusion of the blind student, regularly enrolled in the 6th year of
Elementary School. The field school where the study was given belongs to the
municipal education system of Vila Velha, in the State of Espirito Santo. The
research carried out is of a qualitative nature and its design is based on a case
study. The procedures used for data collection were semistructured interviews
(with audio capture), spontaneous observations (with journal writing by the
researcher and photographic records), a bibliographical and documentary
survey compatible with the subject studied. The subjects participating in this
study were: the Special Education teacher (main subject), the blind student, the
pedagogue and the director. The research advanced in order to permeate the
issues related to the continuing education process of the Special Education
teacher and its possible implications for the schooling of the blind student, in the
perspective of identification and analysis of the classroom routine (mainly in the
scope of specialized educational service) , The methodologies applied to the
student's teaching, as well as the interpersonal relationships experienced in the
school environment; As well as questions about the evaluative process to which
the learner is subjected and regarding their orientation and mobility. The
analyzes developed were based on the socio-historical perspective, essentially
vigotskian, in an attempt to understand, in the guise of social experiences, the
perception of the subjects of this study about the continued teacher training and
the schooling of the blind student, in the perspective of inclusion, the Which
facilitated the formation of reflections that corroborate the importance of teacher
training (initial and continued) for the instructional process of blind children,
including the indissociation of personal-professional profiles.

Keywords: Blindness; Visual Impairment; Special and Inclusive Education;
Initial and Continuing Theacher Training.
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INTRODUCAO

A escola hoje vive dilemas que fazem parte do debate macro que a
sociedade globalizada moderna deste inicio de século enfrenta em todas as
suas esferas (DRAGO, 2009, p. 1).

O interesse e fascinio em conhecer e investigar a Natureza e os acontecimentos que
surgiam ao meu redor fizeram parte de toda a minha infancia e adolescéncia. Uma
curiosidade que latejava e que me impelia a sempre querer saber mais, entender
mais, viver mais. Com o avancar de meus anos de estudo, surgiu 0 momento de
escolher a carreira profissional que eu iria seguir. Dessa forma, motivada pelo
interesse na vida e em seu desenvolvimento e pelo aprendizado e admiracéo
profissional adquiridos em relagcédo, principalmente, aos professores de Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica, decidi-me pelo curso de Ciéncias Biologicas, que realizei
na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), no periodo de 2006 até 2010.
Desde entdo, minha carreira académica tem sido extremamente produtiva e
dindmica. Além da formacdo na Graduacdo, realizei duas Especializacbes e
Mestrado na area da Educacdo, com a publicacdo de livros, artigos e capitulos de

livros.

O periodo da graduacéo foi decisivo para que eu pudesse me encontrar como
profissional. Passei a cursar as disciplinas de licenciatura e a me interessar cada vez
mais pela area da Educacdo. Decidi, portanto, seguir a carreira de docente. Desse
modo, procurei aprender como eu poderia avancar buscando desenvolvimento
profissional, de maneira que pudesse aliar meus conhecimentos na area biolégica
aos saberes que o grande eixo da Educacdo proporciona, objetivando contribuir

positivamente para o processo educacional de meus futuros alunos.

Durante a época do estagio supervisionado (na graduacao), tive a oportunidade de
trabalhar com alunos com deficiéncia visual (cegos e com baixa visdo) na rede
estadual de ensino no municipio de Vitoria/ES. Esta experiéncia repercutiu
positivamente no que tange ao conhecimento e interesse pela area da deficiéncia

visual, de maneira que passei a direcionar boa parte de meus projetos e demais
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pesquisas para este eixo de estudo, 0 que me proporcionou importantes trabalhos

concluidos no ambito da deficiéncia visual.

Em relacdo a pés-graduacao, tornei-me Especialista em Educacao Inclusiva, pelo
Centro de Estudos Avancados em Pos-Graduacao e Pesquisa (CESAP) em 2010, e
em Educacdo Profissional e Tecnologica, pelo Instituto Federal do Espirito Santo
(IFES), no inicio de 2012.

Em meio a esse processo formativo, iniciei o curso de Mestrado em Educacdo na
linha de pesquisa Diversidade e Préaticas Educacionais Inclusivas, pelo Programa de
Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo
(PPGE/UFES), em 2011. Durante o curso, participei de eventos na éarea de
Educacdo com a publicacdo de diversos trabalhos. Conclui o curso de Mestrado em
2013, com a defesa da Dissertacdo de Mestrado intitulada “O aluno cego e o ensino
de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental: um estudo de caso”. A
pesquisa realizada para o desenvolvimento de minha Dissertacdo gerou
guestionamentos que precisavam ser respondidos, no que tange a formacdo de
professores e 0 ensino e aprendizagem de educandos com deficiéncia visual no
Ensino Fundamental, a partir de uma abordagem da Educacéao Inclusiva, e por este
motivo, resolvi continuar os estudos nesta area no curso de Doutorado em Educacéao
(UFES), que iniciei em 2014.

Aliado a esse percurso formativo, iniciei minha experiéncia como docente em 2008,
engquanto cursava a graduacédo. Atuei, desde entdo, ministrando aulas de Ciéncias e
Biologia, para o Ensino Fundamental e Médio, na rede publica e particular de ensino.
Lecionei também para cursos técnicos, onde trabalhei com disciplinas que versavam
sobre assuntos da saude, meio ambiente, seguranca, trabalho e empreendedorismo,

também em escola particular.

Mais recentemente, tenho desenvolvido minhas atividades como docente em
Instituicbes de Ensino Superior, da rede particular de ensino, onde lecionei diversas
disciplinas para o curso de Pedagogia, entre as quais, Didatica e Educacao

Especial. Esta trajetdria de trabalho permitiu que eu transitasse pelos meandros da
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Educacéo e reafirmasse meu interesse na area da Educacédo Inclusiva, com foco na
formacao de professores e a situacdo de inclusdo do aluno com deficiéncia visual,
de modo que o desenvolvimento de minha pesquisa de Doutorado esteja voltada

para esta tematica.

Pretendo continuar atuando no Ensino Superior e desenvolver atividades de
pesquisa que fomentem posturas de reflexdo, acéo e critica no ambito da Educacéao,
a partir de uma abordagem educacional inclusiva, corroborando o que apresenta
Jesus (2005), quando exprime a ideia de que o ato educativo se constitui e se
consolida por meio de profissionais que pensem acerca de suas ac¢des educativas,
que realizem sua praxis pedagdgica e que possam criticar esse processo, avaliando-

0 e ajustando o que for necessario.

Diante do exposto, reafirmo minha experiéncia profissional como um veiculo
fomentador para o desenvolvimento da presente pesquisa de Doutorado, uma vez

que

N&o basta a graduagdo, nem pds-graduacdo, sequer doutorado em
Pedagogia para alguém se tornar professor de um deficiente visual. Trata-
se de uma metodologia altamente especializada, exigindo conhecimentos
peculiares, que um mestre comum n&o possui (GIRAO, 2002, p. 160).

Nesse sentido, a formacdo inicial e continuada sao importantes, mas nédo bastante
ao desenvolvimento do trabalho com o aluno cego. Isso porque a escola e o
cotidiano que nela se vivencia também sdo espaco-tempos formadores para o
professor. Aprender com as especificidades dos sujeitos, na perspectiva da
compreensao de suas demandas educativas e sociais advindas de sua rotina diéria,
constitui-se em fundamental fator de desenvolvimento profissional e pessoal para o
professor que pretenda ensinar a um aluno, por exemplo, com deficiéncia visual, a

compreender o mundo que o cerca a partir de seus sentidos remanescentes.
Para Mittler (2003), os professores devem assumir, individual e coletivamente, sua

fungcdo em relagdo ao ensino e aprendizagem dos estudantes, buscando uma

analise pessoal de sua atuacdo docente, de modo a relacionar esta atuacdo ao
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sucesso ou fracasso escolar de seus alunos, no contexto das subjetividades e
objetividades que se apresentam ao longo de sua jornada para a docéncia.

De acordo com Silva (2008), as perdas visuais e os reflexos dessa condicdo devem
ser compreendidas a partir de uma visdo ampla no contexto escolar. Desse modo,
torna-se necessario que se faca uma analise profunda em relacdo ao compromisso
educacional das instituicdes de ensino para com os alunos com deficiéncia visual,

partindo-se de como estes sujeitos

[...] veem o0 mundo, a sociedade, a vida, e sobre as consequéncias que isto
pode acarretar em seu processo de desenvolvimento cognitivo, afetivo,
motor, psicossocial, na ampliacAo dos seus conhecimentos, no
fortalecimento de suas relacdes sociais, no exercicio de sua autonomia,
individualidade e cidadania (SILVA, 2008, p. 46).

Na pesquisa de mestrado que desenvolvi, em 2013, pude evidenciar a realidade de
uma escola comum de Ensino Fundamental no estado do Espirito Santo, em relagcédo
as demandas educativas de estudantes com deficiéncia visual, de modo que tal
realidade reflete uma constante busca por profissionais docentes que possuam
formacdo e experiéncia no ensino desses sujeitos, uma vez que o atendimento
educacional especializado em uma proposta inclusiva desses sujeitos deve ser
completo no sentido de atender as questfes relativas ao curriculo, estrutura fisica

dos espacos escolares e socializacéo.

Nesse sentido, a partir das vivéncias no ambiente escolar, torna-se cada vez mais
comum ouvir justificativas de professores das mais diversas disciplinas, de
professores de Educacdo Especial, pedagogos e diretores para 0 nhao
desenvolvimento consistente dos conteudos curriculares dos anos finais do Ensino
Fundamental, em se tratando do processo de escolarizagdo de alunos com

deficiéncia visual.

As razfes para tal, evocadas de maneira informal no ambiente escolar, também séo
variadas e perpassam por questdes como: (l) a falta de recursos/materiais de apoio
e de estrutura escolar e/ou a falta de conhecimento técnico para a utilizacdo dos

mesmos; (1) a formacdo académica dos professores e demais profissionais do corpo

19



pedagdgico ser considerada insuficiente para o desenvolvimento do trabalho
docente; (Ill) além da insuficiéncia ou falta de acompanhamento pedagogico, em
muitos casos. Este ultimo tem sido discutido no contexto escolar em que atuo na
perspectiva de que poderia gerar nos docentes um descontentamento com um
comportamento de nao-fazer, pelo simples fato de muitas vezes nao ser feito um
acompanhamento adequado em prol de resultados consistentes e de uma postura
de docéncia satisfatéria por parte desses profissionais, e também por parte da
direcédo, do pedagogo e da Secretaria de Educacao da regido onde esses docentes
atuam. Todos esses fatores somados podem comprometer as articulagdes
pedagdgicas entre os professores, assim como o desenvolvimento de parecerias e
projetos entre esses profissionais e deles com os demais sujeitos da escola, e nos
remete a pensar ha emancipacéo educacional dos sujeitos, a partir de profissionais
que desenvolvem tdo harmonicamente seu trabalho que apoiam a maxima que
evoca: “‘um bom professor € aquele que se torna dispensavel, que consegue que 0s

alunos aprendam sem a sua ajuda” (NOVOA, 2002, p. 26).

Em pesquisa realizada junto ao banco de teses e dissertagcdes da Coordenacgao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), detectei um conjunto de
dez estudos com tematica préxima aquela que se pretende desenvolver nesta
pesquisa. Tais estudos foram realizados a partir do ano 1997 até o ano de 2013, o
gue revela que as pesquisas da/na area sao relativamente recentes e com um
namero ainda pequeno de trabalhos publicados, apesar da notavel necessidade de
novos estudos que versem acerca da formacdo continuada de professores de
Educacao Especial na area da Deficiéncia Visual e sua atuagdo junto ao aluno cego
nos anos finais do Ensino Fundamental, na perspectiva da Educacao Especial e
Inclusiva, uma vez que esse profissional ira lidar com as demandas de todas as
disciplinas curriculares dos anos dessa etapa da escolarizacdo basica, o que
demandara conhecimentos especificos acerca dos contetdos curriculares propostos
e técnicas de adaptacdo, para que o aluno cego tenha acesso a tais contetdos e

tenha a oportunidade de aprendé-los e ressignifica-los.

Esse conjunto de estudos encontrados € constituido por seis dissertacbes de

Mestrado e quatro teses de Doutorado. Dentre as dissertacbes, apresento 0s
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trabalhos de: (1) Leite (1997), intitulado “Um passo além: estudo de estratégias para
a formacdo continuada de professores do Ensino Especial’, desenvolvido na
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, UNESP — Marilia/SP; (ll)
Valladao (2001) sob o titulo “Formacgao continuada para professores que atuam na
educacao especial’, feito pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro — Rio de
Janeiro — RJ; (Ill) Lino (2006) com o titulo “O professor de educacao especial frente
as politicas publicas de educacao inclusiva: um estudo sobre identidade”, elaborado
na Pontifica Universidade Catdlica de Sdo Paulo — Sdo Paulo/SP; (IV) Santos
(2006), com o estudo denominado “Politicas publicas: formacgdo continuada de
professores na area da deficiéncia visual no Estado do Parand”, realizado na
Universidade de Sao Paulo — Sao Paulo/SP; (V) Silva (2008), com o titulo “Educacao
especial: formacéo de professores e aprendizagem da docéncia dos professores que
atuam em sala de recursos”, produzido na Universidade Federal de Mato Grosso —
Cuiaba — MT; (VI) Manga (2013), cujo estudo se intitula “O aluno cego e o ensino de
ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental: um estudo de caso”, realizado na

Universidade Federal do Espirito Santo — Vitoria ES.

Em relacdo as teses encontradas na pesquisa realizada para desenvolvimento do
presente estudo, temos: (1) Lora (2000), denominado “Professores especializados no
ensino de deficientes visuais: um estudo concentrado em seus papéis e
competéncias”, realizado na Universidade de Sao Paulo - Sdo Paulo/SP; (Il) Parizzi
(2000), nomeado “A pratica pedagdgica do professor de educagado especial:
aprendendo a ensinar com a diversidade”, produzido na Universidade Federal de
Sédo Carlos - Sdo Carlos/SP; (lll) Leite (2003), chamado “A intervencao reflexiva
como instrumento de formacdo continuada do educador: um estudo em classe
especial”’, desenvolvido na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho,
UNESP - Marilia/SP; (IV) Rozek (2010), com o trabalho “Historias de vida de
professoras da educagao especial: subjetividade e formacado”, desenvolvida na

Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Porto Alegre/RS.

Diante do exposto, as pesquisas referidas apoiam, portanto, o desenvolvimento da
tematica proposta para o presente trabalho, corroborando toda a estrutura de

realizacdo de estudo aqui apresentada, j& que versam sobre o trabalho do professor
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de Educacgéo Especial, sujeito central desta pesquisa. Nesse contexto, este estudo
avanca na perspectiva da notéria necessidade de pesquisas acerca da formacao do
docente de Educacéo Especial, a atuacéo desse profissional junto ao aluno cego em
processo de escolarizacdo, no ambito da Educacdo Inclusiva, assumindo, dessa
maneira, carater de grande relevancia para as pesquisas na area da Educacéo.
Cabe ainda destacar, que este estudo é inédito na histéria de pesquisas realizadas
no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito
Santo (PPGE/UFES). Alguns trabalhos na area da Deficiéncia Visual foram feitos no
ambito do programa, mas nenhum com foco na formacao continuada do professor
de Educagdo Especial que trabalhe com deficiéncia visual especificamente, e a
relacdo desse processo formativo com o processo de escolarizacdo, na perspectiva
da Educacdo Especial e Inclusiva, do aluno cego nos anos finais do Ensino

Fundamental.

Este estudo avanca, portanto, no intuito de investigar quais as razdes que dificultam
ou facilitam o trabalho dos docentes de Educacédo Especial em relacdo ao ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual, de modo a avaliar as implicacdes
da formacao continuada destes profissionais nesse processo educativo, no contexto

da escola comum.

Destaco que o desenvolvimento deste trabalho foi facilitado pela boa receptividade
encontrada junto a escola onde se deu o estudo, e pelo apoio ao desenvolvimento
de pesquisas académicas por parte da Secretaria de Educacdo do municipio de Vila
Velha/ES, fatos ja constatados quando do desenvolvimento da pesquisa para a

realizacdo da anteriormente mencionada Dissertacdo de Mestrado.

Nesse contexto, este estudo tem como objetivo geral investigar o processo de
formacao continuada do docente de Educacédo Especial na area de Deficiéncia
Visual que atua nos anos finais do Ensino Fundamental e o reflexo desta
formacdo em sua atuagcdo junto ao aluno cego em processo de incluséao
escolar. Para tanto, esta tese esta estruturada em quatro capitulos, além da
Introducdo. O primeiro capitulo “Formagdo de professores e o aluno cego:

perspectivas teodricas”, composto por duas secdes, apresenta 0 embasamento
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tedrico que norteia a pesquisa, de modo que apresenta a deficiéncia visual na
perspectiva socio-historica, além de tratar dos processos concernentes a formagao
inicial dos professores da Educacdo Basica. No tocante ao segundo capitulo
“Deficiéncia visual e formacdo de professores”, com suas trés secdes, abordo
questdes pertinentes ao processo de formacdo continua dos professores e sua
constituicdo identitaria como docentes, além de apresentar a deficiéncia visual em
seu contexto historico, juntamente com a evolucdo de seu aparato legal. No terceiro
capitulo, composto por trés secdes e uma subsecdo, apresento as Consideracdes
metodoldgicas, de modo que discorro acerca dos objetivos propostos, da escolha
metodoldgica que norteia este estudo, além de apresentar 0s sujeitos e o campo
onde se deu este estudo. O capitulo 4, por sua vez, intitulado “Formacéo docente e
a condicdo de inclusao escolar do aluno cego: o desvelar do estudo”, € composto
por duas secoes e trés subsecdes, e apresenta a discussao e andlise dos resultados
desta pesquisa, com 0s aspectos concernentes ao processo de formacéo
continuada da docente de Educacéo Especial e sua relacdo com o desenvolvimento
da inclusdo escolar do aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental, na

perspectiva da Educacéo Especial e Inclusiva.
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1 FORMAQAO DE PROFESSORES E O ALUNO CEGO: PERSPECTIVAS
TEORICAS
Ser professor é assumir sempre a apresentacéo dos saberes e, a0 mesmo

tempo, o acompanhamento da sua apropriacdo (MEIRIEU, 2005a,
p.21).

Este capitulo apresenta a opc¢éo teorica para o desenvolvimento deste estudo, de
modo a delinear a deficiéncia visual na perspectiva socio-histérica. Esta escolha,
portanto, esta atrelada aos pressupostos tedricos de Vigotski, uma vez que este
pesquisador compreendia o ser humano como um ente com potencial para produzir
histéria e cultura, que se desenvolve e se constitui a partir de suas experienciacées
em sociedade e das relagcdes mediadas pelo outro, tomando parte também na
histéria e na cultura de outras pessoas, sendo esta ocorréncia independente de suas
caracteristicas particulares, sejam estas de ordem fisica, mental, social e/ou
sensorial. Os estudos de Vigotski acerca dos processos vivenciados pelas pessoas
com deficiéncia visual, especificamente, figuram como sendo de grande importancia
a Defectologia® e & compreenséo da constituicdo e desenvolvimento destes sujeitos.
Além disso, o capitulo apresenta, portanto, questées pertinentes a formacao inicial e

continuada de professores, no contexto da escola comum.

Preambulo

A abordagem da defectologia em relacdo a deficiéncia esta dividida nos modelos
tradicional e contemporaneo, de modo que o0 primeiro se ocupa dos aspectos
organicos (fisiolégicos, anatbmicos; proporcées e medidas) relacionados ao
desenvolvimento dos sujeitos, a partir de uma abordagem quantitativa, onde as
implicacdes psicoldgicas ndo sdo analisadas e onde ocorre uma ramificagdo para a
defectologia dita préatica, que desvela o pensamento que versa acerca de um
processo de ensino considerado lento em relacdo a construcdo/desconstrucdo e
internalizacdo dos conceitos. O segundo modelo, por sua vez, entende 0 sujeito
COmMoO um ser que possui potencial para aprender, significar e ressignificar o mundo,

sendo abordada em seus aspectos qualitativos (VYGOTSKY, 1997).

' A Defectologia, enquanto campo do saber teérico e trabalho cientifico busca compreender a
condicdo de pessoas com algum tipo de deficiéncia. (VYGOTSKY, 1997).
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De acordo com Vigotski (1997), a deficiéncia € uma condicdo que se estabelece
socialmente, de modo que os individuos aprendem que sao diferentes quando
experienciam, no contexto do convivio social, que fazem parte de um grupo de
pessoas com certas caracteristicas especificas e que tais caracteristicas diferem das
de outras pessoas, como, por exemplo, a convivéncia que se estabelece entre um
deficiente visual e um vidente. Um toma parte nos aspectos concernentes a vida do
outro, de maneira que a interacdo entre eles e destes com outras pessoas, adultos

ou criancas, moldara a constituicdo deste sujeito social, historica e culturalmente.

Vigotski (1997) salienta que a realizagédo social da deficiéncia tende a provocar na
crianga com deficiéncia, e neste caso destacamos a deficiéncia visual, a incomoda
sensacao de inferioridade. Neste contexto, o sujeito passa a buscar alternativas
compensatoérias a essa condi¢do. Diante disso, Vigotski aponta que o movimento
psicolégico de compensacado da deficiéncia é construido socialmente no decorrer do
desenvolvimento do individuo, com vistas a inser¢cdo produtiva destes sujeitos no

seio da sociedade, sendo este o0 objetivo primordial da Educacéo.

E preciso ressaltar que o sistema de compensacdo (ou supercompensacio)
delineado pelo autor, refere-se a condicdo em que o repetitivo acesso aos sentidos
remanescentes, como tato, audicdo, olfato e paladar (em relacdo aos sujeitos com
deficiéncia visual) podera fazer com que a resposta organica destes sentidos seja
mais rapida, o que difere substancialmente da antiga e errbnea ideia de que quando
se perde um sentido o outro se torna “melhor”, mais “agugado” para substituir as
respostas perdidas pelos sentidos afetados organicamente. O que acontece as
pessoas com deficiéncia, portanto, refere-se a uma compensacao social e ndo uma

compensacao biolégica dos sentidos.

Historicamente, a condicdo social da pessoa com deficiéncia visual (cegueira ou
baixa visdo) evoluiu gradativamente. De acordo com 0s estudos de Vigotski (1997),
durante a Idade Média, a simples existéncia de pessoas com deficiéncia (e aqui
incluimos a deficiéncia visual) era considerada como uma desgraca que alimentava
supersticdes em relacdo a esses individuos. As pessoas cegas eram, portanto,

consideradas seres frageis que por sua condicdo de privacdo do sentido da visao
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poderiam, de acordo com as crencas da época, desenvolver habilidades misticas
que os ligariam diretamente ao sobrenatural, ao divino, e essa ligacdo mistica

existiria para substituir o sentido da visdo que fora perdida.

Nesse contexto, Vigotski (2001) argumenta que a educacgéo social para as pessoas
com deficiéncia esté atrelada & compensacédo social das deficiéncias que possuem,
a partir de acdes que oportunizem a exploragdo produtiva do mundo, realizada
também com o desenvolvimento de praticas pedagogicas que fomentem tal
compensacao social. Diante disso, o autor desenvolve o0 conceito da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Este conceito permite avaliar o desenvolvimento
dos sujeitos em relacdo a internalizacdo dos conhecimentos (saberes e fazeres), ja
gue avalia a distancia que existe entre o desenvolvimento real e o desenvolvimento
potencial que a crianca apresenta em relacao a realizacdo de tarefas e de resolucéo

de problemas de maneira autbnoma.

Cabe ressaltar que Vigotski, em sua obra, indicou os prejuizos decorrentes do
convivio de pessoas com deficiéncia apenas com seus pares, uma vez que, desse
modo, estes sujeitos ficam alijados dos processos e das interagdes sécio-culturais-
ambientais que poderiam e deveriam ser estabelecidos também com os demais
individuos sem deficiéncia, por isso o autor criticava a ideia de que estas pessoas
devessem frequentar exclusivamente escolas de Educacdo Especial (VYGOTSKY,
1997).

Diante do exposto, entende-se que o conhecimento ndo é um produto exclusivo do
desenvolvimento e da utilizacdo dos 6rgaos e sentidos, além disso, o conhecimento
surge e se renova no cerne das relacfes sociais vivenciadas pelas pessoas de uma
maneira geral (VYGOTSKY, 1997).

No intuito de dialogar com as ideias e pressupostos socio-historicos, no sentido de
perceber o aluno com deficiéncia visual como sujeito que produz e reproduz cultura
e conhecimento, além de sofrer a influéncia de outros em seu processo constitutivo,
0 presente estudo lanca méao das producdes de Antonio Novoa e Philippe Meirieu,

dentre outros autores correlatos, como, por exemplo, Tardif (2002); Lessard (2006);
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Perrenoud (2002); Alacdo (2003); Zeichner (1993), no que se refere,
fundamentalmente, ao processo de formacdo dos docentes, ja que dependendo da
linha de acédo desse docente e seu processo formativo, o trabalho pedagdgico pode
ser tanto um impeditivo ao desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores dos
alunos com deficiéncia visual, ou mesmo como modo que possibilita o

desencadeamento do processo de compensacao, aprendizado e desenvolvimento.

1.1 FORMACAO DE PROFESSORES: IDEIAS CENTRAIS

De acordo com Névoa (2002), a situacdo de desgaste do trabalho docente € apenas
a ponta de uma crise muito mais ampla e profunda que atinge o professorado, de
modo que o cerne dessa crise esta no aspecto da identidade profissional, uma vez
qgue dialogos populares desprofissionalizam e desmoralizam a carreira docente, que
nao recebe o devido apoio no seio da sociedade. O novo e atual esboco da
profissdo docente é inserido no triplo aspecto: pedagdgico, cientifico e institucional.
Ao professor cabe, portanto, ndo apenas a técnica de ensinar, mas também o
pressuposto de compreender o que ensina, buscando nesse processo desconstruir e

ultrapassar paradigmas que ndo cabem mais na realidade educacional atual.

Nesse contexto, corroborando as ideias de Noévoa (2002), Roldao (2007, p. 4-5)

salienta que

Vive-se de novo, actualmente, um momento particularmente critico desse
processo de desenvolvimento do grupo profissional, em que se joga, quanto
a nos, a afirmacdo ou esbatimento da profissionalidade docente, por forca
de factores como a massificacdo escolar, com a consequente expansao e
diversificacdo dos publicos escolares, a imobilidade persistente dos
dispositivos organizacionais e curriculares da escola geradora do seu
anacronismo ante as realidades actuais, a pressdo das administraces e
dos poderes econdmicos para uma funcionarizagdo acrescida dos docentes,
todavia também largamente alimentada pelos préprios professores,
prisioneiros de uma cultura que se instalou ao longo deste processo e que
contradiz a alegada reivindicagdo - no discurso politico e no discurso dos
proprios docentes - de uma maior autonomia e decisdo, desejavelmente
associadas a um reforco de profissionalidade.

Diante da perspectiva apresentada por Novoa (2002) e Roldao (2007), as tensoes
gue se estabelecem e que fomentam o processo de desprofissionalizagdo docente

se engendram, potencialmente, também por meio de politicas publicas que
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intensificam as dificuldades de profissionalizacdo enfrentadas pelos professores. As
modalidades de contratagcbes como, por exemplo, docentes em designagao
temporaria (DT), podem criar obstaculos a valorizagcdo dos docentes que estdo a
espera para assumirem o cargo para o qual foram aprovados em concurso publico.
Além disso, questdes que envolvem a valorizac@o salarial e os aspectos relativos a
formacao continuada - que fica descaracterizada quando se tem descontinuidade
dos profissionais a cada ano letivo - também tencionam as discussbes acerca do

desenvolvimento profissional dos docentes.

A prética de selecdo de professores em estado de designacdo temporéaria se
justifica, como verificado em discursos institucionais recorrentes, por situacfes
diversas, como o afastamento de docentes por motivos de licencas médicas,
licencas para formacao continuada (mestrado e doutorado, por exemplo), resolucao
de assuntos de ordem pessoal, entre outros fatores.

Os afastamentos legais de professores na esfera publica brasileira podem se
prolongar, em alguns casos, por anos a fio. Enquanto isso, os aprovados em
concurso publico esperam, por até quatro anos, o0 chamado para ocuparem as vagas
previstas nos editais de provimento. Nesse caminho, professores em designacao
temporaria acabam ocupando postos de trabalho de uma maneira econbmica as
instituicdes publicas, uma vez que sua situacao ndo lhes garante os mesmos direitos
legais de um profissional efetivo do quadro do magistério publico. Nao estou
negando o papel de docentes em designacdo temporaria como ndo sendo
importantes e por vezes necessarios, nem tampouco dizendo que ndo Sao
competentes em suas fungdes, enfatizo que o descompromisso com a
profissionalidade docente pode acarretar problemas para o fortalecimento da
profissdo dos professores, como tem sido visto na histéria da educacao.

Ha, na realidade apresentada, uma dupla desvalorizagdo docente: a primeira tem a
ver com a situacédo do cidaddo que, por mérito pessoal, alcancou a aprovacdo em
um processo seletivo que lhe daria a oportunidade de empregabilidade, mas que por
conta das politicas publicas instituidas e sedimentadas no seio da sociedade, tem

essa oportunidade adiada, o que pode gerar nesse sujeito, em muitos casos,
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angustias, desanimo e ansiedade por conta da espera. Na outra ponta, temos o
professor em situagédo de DT, que apesar de ocupar um posto de trabalho, tem seus

direitos profissionais minorados pelas condicfes de sua contratacao.

Em termos de contratacbes de professores temporarios na esfera municipal, os
contratos verificados junto as secretarias de educacdo da regido metropolitana da
Grande Vitéria/ES assumem um carater legal com pequenas variacdes, salvo
referéncias feitas as especificidades de cada municipio. As regras de regime de
trabalho e seus aspectos afins para os professores efetivos obedecem ao plano de

carreira municipal préprio.

Além do exposto, cabe ainda a reflexdo de que em ambos os casos, tanto os
professores aprovados em um concurso publico para provimento de cargos do
quadro efetivo do magistério, quanto os selecionados em processos de contratacdo
em designacdo temporaria sdo postos em uma situacdo de desconforto e
enfrentamento, jA que ambas as categorias desejam ocupar postos de trabalho nos
espacos de educacédo publica, mas por forca de politicas publicas inconsistentes que
reforcam a desvalorizagcédo docente, entram em um estado de competicdo e conflito
de interesses, ja que muitas vezes, como nos apresenta Tardif (2013), até mesmo
0s saberes docentes e as praticas pedagogicas dos professores em DT, assim como
sua presenca na escola, podem sofrer preconceito e dificuldade de aceitacdo por
parte dos profissionais efetivos, o0 que pode potencializar a desestruturacédo do
professorado em seu aspecto de unidade identitaria nacional.

Outros aspectos contribuem para a desprofissionalizacdo docente para além das
questdes salariais e de provimento dos cargos publicos por meio de concursos ou
por sua ocupacéao por parte dos professores em DT. Conforme Pereira et.al. (2014),
a baixa qualidade nas estruturas fisicas dos ambientes escolares, assim como o
conjunto de recursos financeiros, de gestdo e de favorecimento da formagao
docente inicial e continuada continuam aparecendo como elementos que contribuem
para o processo de desprofissionalizacdo docente, dada a sua natureza de

interposic¢éo de dificuldades ao desenvolvimento da acao docente.
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Nessa perspectiva, e apesar dos entraves e dificuldades vivenciados pelos
professores, emerge o0 objeto do labor docente: o processo de ensino e
aprendizagem, que deve, idealmente, efetivar-se produtivamente, em um movimento
de trocas e ressignificacbes de saberes e fazeres tanto do alunato quanto do
professorado, haja vista que as acbes de mediacdo e aprendizado, a partir das
interagbes com o0 outro, constituem-se nas ampliacbes e ressignificagcbes das

leituras de mundo desses sujeitos, como salienta Vigotski (1991).

Diante do exposto, ao pensarmos a respeito da profissionalizacdo docente,
conforme expde Guimardes (2006), € possivel dar contorno a ideia do status
profissional de professor, que denota ao docente “a condicdo de um segmento
profissional na sociedade” (Ibid., p. 132). Desse modo, a reflexdo acerca do status
ou estatuto profissional do professor, implica, no a&mbito da sociedade instituida, em
avancar, ter em meta e em conta 0s aspectos concernentes a formacéao inicial e
continuada, assim como a estrutura laboral de recursos fisicos, humanos e suporte
financeiro, além das questdes de carga horaria de trabalho, salarios e as condicdes

de suas associag¢0es sindicais.

Na perspectiva das politicas educacionais que tratam da profissionalizacdo docente,
a Resolucdo n° 2, de 13 de maio de 2016 institui as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior para
Funcionarios da Educacao Basica”, que, em seu Capitulo VII, apresenta as politicas
de valorizagdo dos funcionarios da educacdo basica®. As referidas diretrizes

apontam, entre outras questdes, que:

[...] 8 3° A valorizacdo dos profissionais da educacgdo, incluidos os
funcionédrios da educagéo basica, deve ser entendida como uma dimensao
constitutiva e constituinte de sua formacéo inicial e continuada, incluindo,
entre outros, a garantia de construcéo, definicdo coletiva e aprovacdo de
planos de carreira e salario, com condigcbes que assegurem jornada de
trabalho com dedicacéo exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um
unico estabelecimento de ensino e destinagao de carga horaria de trabalho
a outras atividades pedagodgicas inerentes ao exercicio de suas funcgdes,
tais como: | - participacdo na elaboracdo e efetivacdo do projeto politico-

2[..] 8§ 4° Os funcionarios da educacdo basica compreendem aqueles que exercem atividades
pedagédgicas, incluindo nas areas mencionadas (Secretaria Escolar, Alimentacdo Escolar,
Infraestrutura Escolar e Multimeios Didéaticos) e outras a serem regulamentadas, e possuem a
formagdo minima exigida pela legislagdo federal das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(BRASIL, 2016a).
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pedagodgico da instituicdo educativa; Il - reunides pedagogicas na escola,
participacdo em conselhos ou colegiados escolares; Ill - participacdo em
reunides e grupos de estudo e/ou de trabalho nos sistemas ou instituicdes
educativas; IV - atividades de desenvolvimento profissional; V - atividades
técnico-pedagdgicas e de integracdo com a comunidade local. Art. 17.
Como meio de valorizacdo dos funcionarios da educacédo basica, em suas
areas de atuacdo, nos planos de carreira e remuneracdo dos respectivos
sistemas de ensino, devera ser garantida a convergéncia entre formas de
acesso e provimento ao cargo, formacdo inicial, formacdo continuada,
jornada de trabalho, incluindo horas para as atividades que considerem a
carga horaria de trabalho, progressdao na carreira e avaliagdo de
desempenho com a participagdo dos pares, asseverando-se: | - acesso a
carreira por concurso de provas e titulos orientado para assegurar a
gualidade da acdo educativa; Il - fixacdo do vencimento ou salario inicial
para as carreiras profissionais da educacdo de acordo com a jornada de
trabalho definida nos respectivos planos de carreira no caso dos
funcionarios da educacdo basica; Ill - diferenciacdo por titulacdo dos
profissionais da educacgéo béasica entre os habilitados em nivel médio e os
habilitados em nivel superior e pds-graduacado lato sensu, com percentual
compativel entre estes Ultimos e os detentores de cursos de mestrado e
doutorado; IV - revis8o salarial anual dos vencimentos ou salarios; V -
manutencdo de comissdo paritdria entre gestores e profissionais da
educacdo e os demais setores da comunidade escolar para estudar as
condi¢cdes de trabalho e propor politicas, praticas e acdes para o bom
desempenho e a qualidade dos servigcos prestados a sociedade; VI -
elaboracdo e implementacdo de processos avaliativos para 0 estagio
probatdrio dos funcionarios da educacao basica, com a sua participagéo; VII
- oferta de programas permanentes e regulares de formagdo e
aperfeicoamento profissional dos funcionarios da educacdo basica e a
instituicdo de licencas remuneradas e formacdo em servico, inclusive em
nivel de pos-graduacao, de modo a atender as especificidades do exercicio
de suas atividades na educacao basica (BRASIL, 2016a).

O aparato legal anteriormente discriminado prevé movimentos de valorizacdo da
profissdo docente, mas a realidade atual de trabalho a que os profissionais da
educacdo ainda estdo submetidos fica muito aquém da previsdo legal. Isso nos
remete ao fato de que o cumprimento do conjunto de metas relacionadas a
profissionalizacdo docente e sua valorizacdo perpassa por aspectos de consolidagéo
pratica, tangivel e aplicada do pretendido pelos documentos oficiais, no que se
refere as efetivas e consistentes mudancas esperadas pela categoria em prol das
melhorias continuas de suas condic¢des gerais de trabalho.

Avancando a discussédo no que se refere a legalidade, a Medida Proviséria (MP)
746/2016, aprovada em 08 de margco de 2017, sob a forma do Projeto de Lei de
Conversdo 34/2016, traz as consideracdes acerca da reforma do Ensino Médio ®no

Brasil. Entre as mudancas previstas estdo o aumento gradual da carga horaria total

® Mesmo ndo sendo o foco deste trabalho, tal discussdo faz-se necessaria em funcdo da
contextualizagao da teméatica em analise.
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do Ensino Médio, em um prazo de cinco anos pelas escolas, indo de 800 para 1000
horas anuais, o que representa uma mudanc¢a de quatro para cinco horas diarias de
aulas. Apos isso, a carga horaria passara para 1400 horas anuais, mas ainda nao ha

um prazo fixado para tal meta (BRASIL, 2017a).

Acerca do curriculo previsto para o novo Ensino Médio, a partir do estabelecido pela

MP 746/2016, as ultimas mudancas noticiadas apresentam:

[...] O curriculo ser& dividido entre conteddo comum e assuntos especificos
de acordo com o itinerario formativo escolhido pelo estudante (linguagens,
matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacéao técnica).
Portugués e Matematica continuam obrigatérios nos trés anos do ensino
médio, assegurado, as comunidades indigenas, o ensino de linguas
maternas. O texto reinclui como disciplinas obrigatérias Artes e Educacao
Fisica, que tinham sido excluidas pelo texto original da MP. Entre as linguas
estrangeiras, o Espanhol ndo serd mais obrigatério, ao contrério do Inglés,
gue continua obrigatério a partir do 6° ano do ensino fundamental.

J& as disciplinas de Filosofia e Sociologia, que tinham sido excluidas pelo
Poder Executivo, passardo a ser obrigatérias apenas na BNCC*, assim
como Educacéo Fisica e Artes.

A inclusdo de novas disciplinas obrigatérias ha BNCC dependera da
aprovacdo do Conselho Nacional de Educacdo e de homologacdo do
ministro da Educacgédo. A organizac@o do ensino médio podera ser na forma
de médulos ou sistema de créditos com terminologia especifica (BRASIL,
2017a).

Em relacédo a formacéo dos docentes que irdo atuar no novo Ensino Médio, tem-se
que “[...] os professores da formacao técnica poderdo ser profissionais de notério
saber em sua area de atuacdo ou com experiéncia profissional atestados por

titulacao especifica ou pratica de ensino” (BRASIL, 2017a).

Nesse contexto, o Art. 6° do Projeto de Lei de Conversao 34/2016 altera o Art. 61 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBN) 9.394/96, que passa a
vigorar, no que tange a formacdo docente necessaria para atuar nos sistemas

nacionais de ensino:

[...] IV — profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar contetdos de areas afins a sua formacao
ou experiéncia profissional atestados por titulacdo especifica ou pratica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporacfes privadas em que tenha atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do Art. 36 V — profissionais graduados que tenham feito

* Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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complementacéo pedagoégica, conforme disposto pelo Conselho Nacional
de Educacédo (BRASIL, 2017b).

Diante do exposto, a reforma do Ensino Médio, conforme estabelecida, aponta para
processos que corroboram a desprofissionalizacdo e a desvalorizacado do trabalho
docente. Isso porque a admissdo no contexto educacional de profissionais de
“notdrio saber” acolhe um percentual de trabalhadores que n&o necessariamente
possuem experiéncia docente e formacdo didatica e metodologica para atuarem

como professores.

Nesse contexto, esse fato abre um leque degenerativo de op¢des no que se refere
as possiveis e novas condicbes que poderdo se instalar no ambito da formacéo
docente inicial e continuada, uma vez que a mera condicdo do “saber’ est3,
conforme a letra da legalidade, desvinculada do “fazer’, o que pode provocar a
contratacdo de um contingente de profissionais que possuem, em tese, 0
conhecimento de determinado conjunto tedrico e técnico, mas que ndo tém o
compromisso formativo e profissional de estarem preparados em termos didaticos e
metodoldgicos (aptidbes de grande importdncia para a atuacdo docente) para

ministrarem os conteldos curriculares propostos.

Tal reflexdo nos remete a questdes que fazem pensar a profissdo docente em seu
aspecto identitario. Afinal, o que é necessario para ser um professor? Apenas
conhecimento? Conhecimento com a possibilidade, mas ndo a obrigatoriedade, de
saber aplicar caminhos didaticos que favorecam a aprendizagem? E em termos de
formacao, é importante ou opcional estudar conteidos que licenciam o académico

para a docéncia?

Os precedentes que a MP 746/2016 abre acerca da docéncia e as praticas de
mercado que vém se estabelecendo em relagcdo a contratacéo de trabalhadores que
ocupem cargos de docéncia, podem auxiliar a carcomer o processo de construcdo
da identidade docente, de modo que, virtualmente, qualquer pessoa com uma
formacdo minima exigida em lei, e com o notério saber acerca de determinado
conteudo, pode ser classificada e identificada como um professor/uma professora, o

gue ndo acontece, em via de regra, em outras profissbées, como, por exemplo: um
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professor de matematica ndo pode fazer e registrar uma planta de um prédio; assim
como um bidlogo, apesar de possuir conhecimentos em anatomia e fisiologia
humana, ndo pode realizar cirurgias em pessoas, de maneira que as prerrogativas

de cada profissao ficam protegidas.

Estabelece-se, portanto, em relagéo a situagdo docente no pais, um panorama onde
outras profissbes se inserem na docéncia, mesmo sem possuirem todas as
competéncias e habilidades necessarias a atividade docente. Diante disso, Névoa
(2002) destaca que

[...] os professores confrontam-se com a necessidade de reconstruir a sua
identidade profissional, a partir de uma interrogacdo sobre os saberes de
gue sao portadores e sobre a definicdo autbnoma de normas e de valores.
A formacao continua pode desempenhar um papel decisivo neste processo
de produgdo de uma nova profissionalidade docente, na dupla perspectiva
dos saberes e dos valores (p. 51).
A formacdo da identidade docente, portanto, esta atrelada ndo apenas ao
conhecimento técnico acumulado pelo profissional, mas também ao seu conjunto de
valores, as suas praxis no contexto de sua formacgédo inicial e continuada, mas
também, e fundamentalmente, a distincdo clara e objetiva de sua atuacdo de

trabalho na sociedade.

Para Novoa (2009), a formacdo e o desenvolvimento profissional docente
perpassam pela valorizacao desse profissional, de modo que € preciso refletir sobre

guestdes como a

[...] atenc@o aos primeiros anos de exercicio profissional, e & insergdo dos
jovens professores nas escolas; valorizacdo do professor reflexivo, e de
uma formacdo de professores buscada na investigacdo; importancia de
culturas colaborativas, do trabalho em equipa5, do acompanhamento, da
supervisdo e da avaliacdo dos professores (NOVOA, 2009, p. 4-5).

A formacéo de professores, além de ser tematica de estudo nacional e internacional,
estd intimamente ligada a capacidade desse profissional em trabalhar com a
diversidade que a escola abriga. Nesse contexto, essa formacao, inicial e

continuada, precisa ter relevancia ndo apenas no contexto comum de ensino de

® Algumas citacdes deste trabalho serdo fiéis a origem linguistica, como no caso dos autores Anténio
No6voa e o autor Philippe Meirieu, que se expressam utilizando termos vocabulares do Portugués de
Portugal.
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alunos sem deficiéncia, mas também nos aspectos concernentes ao ensino e
aprendizagem de alunos que compdem o publico-alvo da Educacdo Especial®, visto
gue esses sujeitos também estdo inseridos no contexto social-histérico-cultural,

afetando e sendo afetados pelos atravessamentos culturais humanos.

Os estudos de Meirieu (2005a), por sua vez, apontam que o ato de se tornar e
continuar professor vai muito além das habilidades préticas de ensinar determinados
conteudos. Esse estado de ser profissional demanda um modo especifico e
particular do docente em observar o mundo que o cerca, com a conseguente Nocao
de aceitar os alunos e seus saberes como conjuntos culturais originais de
manifestagéo da realidade educacional. Diante disso, o autor reverbera em relagéao

ao trabalho docente:

[...] como que para participar, na sua transmisséo, do proprio movimento
pelo qual esses saberes emergiram na histéria dos homens. E sempre com
uma seriedade imperturbavel: como se carregasse o futuro a tiracolo e
tivesse sempre em mente que a instrucdo das criancas néo tolera futilidade
(MEIRIEU, 20054, p. 13).

A construcdo da identidade profissional como docente estd, portanto, intimamente
ligada & compreensédo do professor de seu real valor e lugar no mundo, como ser
que pode produzir e transmitir cultura, atravessando momentos de construcao-
desconstrucao-reconstrucdo de saberes e fazeres sociais com posicionamento

historico.

Ressalta-se que no caminho da construgcdo da identidade docente, cabe ao
professor reconhecer sua trajetéria perante a sociedade, sua marca profissional

como agente transformador da realidade social, politica e econdmica, uma vez que

® Os alunos publico-alvo da Educacgdo Especial, para os quais o docente ira direcionar, conforme sua
propria escolha sua formagédo continuada, sdo, conforme Art. 4° da Resolucao N° 4, de 2 de outubro
de 2009: [...] considera-se publico-alvo do AEE: | — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. Il — Alunos com
transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteracdes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagfes sociais, na comunicacdo ou
estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos
sem outra especificacdo. Ill — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam
um potencial elevado e grande envolvimento com as &reas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade (BRASIL, 2009c).
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por ele passam vidas de alunos que um dia ocupardo outras posi¢cdes sociais e de
trabalho que exigirdo as marcas de uma formagao discente orientada de modo a
promover uma insercao produtiva no seio da sociedade, com vistas a emancipacao

desses sujeitos.

A formacéo docente, portanto, ndo deve se digladiar entre o ensino dos conteudos e
afeto recebido pelo professor por parte dos alunos, ou seja, o professor ndo pode
construir em torno de si e de sua atuacdo essa dicotomia, uma vez que seu papel
como docente pressupde o trabalho com contetdos, saberes e fazeres, que, hem
sempre, seréo aceitos com gratidao e boa disposicao por parte dos alunos, ou seja,
os conteudos e suas implicagcdes nem sempre terdo lugar de destaque no gosto dos
discentes. Desse modo, cabe ao professor respeitar os caminhos do ensino e
aprendizagem sem criar medos ou expectativas desnecessarias a esse processo,
sempre buscando respeitar o modo de aprender de seus alunos, pois “nao temos de

escolher entre 0 amor aos alunos e o amor aos saberes” (MEIRIEU, 2005a, p. 17).

Nesse contexto, o professor € um agente transformador que possui seu préprio
projeto particular de ensino, que ultrapassa as expectativas pessoais dos outros
sujeitos da escola, mas que propde seus projetos de tal modo a levar em
consideracdo as necessidades educativas de seus alunos, com vistas ao
melhoramento constante do processo educacional, ainda que precise, por forca de
normatizacado educacional prescrita, desenvolver suas acdes docentes de acordo

com as propostas e projetos da escola (MEIRIEU, 2005a).

A formacdo de profissionais da docéncia no Brasil tem conquistado destaque no
cenario educacional, inclusive no que tange a regulamentacdo e formulacdo legal
das bases que instituem e implementam a formacao inicial e continuada dos

docentes. Diante disso, destaca-se o Decreto n° 6.755, o qual prima por

Instituir a Politica Nacional de Formagédo de Profissionais do Magistério da
Educagéo Basica, disciplina a atuagao da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior- CAPES no fomento a programas de
formacdo inicial e continuada, e da outras providéncias (BRASIL, 2009a).
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O referido decreto, em seu Artigo 2°, tem como principios bésicos da Politica de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica:

[...] I - a formacado docente para todas as etapas da educacdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criancas,
jovens e adultos a educacédo de qualidade, construida em bases cientificas
e técnicas solidas;

Il - a formacao dos profissionais do magistério como compromisso com um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolidagdo de uma
nacdo soberana, democrdatica, justa, inclusiva e que promova a
emancipacéao dos individuos e grupos sociais;

lll - a colaboracdo constante entre os entes federados na consecucdo dos
objetivos da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica, articulada entre o Ministério da Educacdo, as
instituic6es formadoras e os sistemas e redes de ensino;

IV - a garantia de padréo de qualidade dos cursos de formacé&o de docentes
ofertados pelas instituicbes formadoras nas modalidades presencial e a
distancia;

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo;

VI - o reconhecimento da escola e demais instituicdes de educacdo basica
como espagos necessarios a formacdo inicial dos profissionais do
magistério;

VII - a importancia do projeto formativo nas instituicbes de ensino superior
gue reflita a especificidade da formacg&o docente, assegurando organicidade
ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formacéo e
garantindo sélida base tedrica e interdisciplinar;

VIl - a importancia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizagéo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo &
profissionaliza¢do, a jornada Unica, & progressdo na carreira, a formacgéo
continuada, a dedicacéo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢Bes
de remuneracdo e a garantia de condic¢des dignas de trabalho;

IX - a equidade no acesso a formacgéo inicial e continuada, buscando a
reducdo das desigualdades sociais e regionais;

X - a articulacdo entre formacéo inicial e formacéo continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

Xl-a formacdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e
considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente; e

Xll -a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso
permanente a informacdes, vivéncia e atualizagdo culturais (BRASIL,
2009a).

Em termos legais, a formacdo de professores no ambito nacional recebe amparo e
visibilidade, de maneira que o profissional docente ndo tem seus direitos formativos
negados, ao contrario, o conjunto formativo inicial e continuado € permeado pela

legalidade e legitimidade académico-profissional, com bases e amparo legal.

Ainda em seu artigo 3° o0 decreto destacado anteriormente aplica a formacéo

docente aspectos, a partir dos quais, pretende-se:
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[...] I -apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de
educacéo superior;

Il - promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacao inicial
e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes publicas de
educacéo superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de
ensino por formacéo inicial e continuada de profissionais do magistério;

V - promover a valorizagdo do docente, mediante a¢des de formagéo inicial
e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na
carreira,;

VI - ampliar o numero de docentes atuantes na educagdo basica publica
que tenham sido licenciados em instituicGes publicas de ensino superior,
preferencialmente na modalidade presencial;

VII - ampliar as oportunidades de formacéo para o atendimento das politicas
de educacdo especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos,
educacéo indigena, educacdo do campo e de populacbes em situacdo de
risco e vulnerabilidade social;

VIII - promover a formacdo de professores na perspectiva da educagéo
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das rela¢des
étnico-raciais, com vistas a construcdo de ambiente escolar inclusivo e
cooperativo;

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodolégica nos processos de
formag&o dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso
das tecnologias de comunicac¢éo e informacao nos processos educativos; e
X - promover a integracdo da educacdo béasica com a formagdo inicial
docente, assim como reforcar a formacado continuada como pratica escolar
regular que responda as caracteristicas culturais e sociais regionais
(BRASIL, 2009a).

O Ministério da Educacdo (MEC), em suas atribuicbes operacionais, define a
legislacdo acerca da formacédo inicial e continuada de professores da Educacéo
Béasica, assim como implementa e consolida acdes formativas nas esferas federal,

estadual e municipal de ensino.

Nesse contexto, a formacéo inicial de docentes abrange trés situacfes distintas, a
saber: professores que ainda ndo tém formacao superior, professores ja formados e
bacharéis sem licenciatura. O primeiro caso se refere aqueles profissionais que
estdo em vias de formacgdo superior, ou seja, necessitam concluir sua primeira
licenciatura. O segundo caso, porém, refere-se aos professores que atuam em area
diferente daquela em que se formaram, de modo que necessitam de uma segunda
licenciatura para sua area de atuacao especifica. O terceiro caso, finalmente, abriga
0s docentes que precisam concluir estudos complementares que os habilitem para o
exercicio do magistério (BRASIL, 2009b).
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O projeto de formacdo de professores, apoiado e desenvolvido pelo MEC, esta
alicercado no Plano Nacional de Formacédo dos Professores da Educacao Basica, de
2009. Esse plano prevé a formacao inicial e continuada de docentes, principalmente
no contexto da educacéao basica da rede publica de ensino. Dessa forma, esse plano
se une a Politica Nacional de Formagao de Professores, que “[...] prevé um regime
de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, para a elaboragdo de um plano
estratégico de formagao inicial para os professores que atuam nas escolas publicas”
(BRASIL, 2009b).

Cabe ressaltar, no contexto da profissionalizagédo docente, o que apresenta Mark
Gisburg (1990), a saber:

A profissionalizagdo é um processo através do qual os trabalhadores
melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu
poder/autonomia. Ao invés, a proletarizagdo provoca uma degradacédo do
estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia; é util sublinhar quatro
elementos deste Ultimo processo: a separagcdo entre a concepgdo e a
execucao, a estandardizacao das tarefas, a reducdo dos custos necessarios
a aquisicdo da forca de trabalho e a intensificacdo das exigéncias em
relacéo a actividade laboral (apud NOVOA, 1992, p.23).

Os caminhos idealizados para a profissionalizacdo docente denotam, dessa forma,
o0s aspectos de ascensdo social, politica e econémica do professor. E, portanto, um
processo emancipacipatério do sujeito, no qual a construcdo de sua identidade
profissional passa a se delinear, atravessando o0 préprio sujeito em sua
individualidade, mas desdobrando-se nos principios da coletividade, em termos de

categoria trabalhista.

De maneira oposta, os movimentos de massificacdo trabalhista do professorado
nacional, no que se refere aos processos de burocratizagdo e mecanizagdo do
trabalho docente, podem se estender em um processo gradual de degradacao da
gualidade operacional e intelectual desses sujeitos, de maneira que 0s movimentos
de construcéo critica e reflexiva que deveriam emergir da observacéo, analise e
abstracdo de sua atuacéo profissional podem acabar diluidos e mitigados a partir da

deterioragéo do estatuto desses profissionais.
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O conceito de profissionalidade docente esta interligado, em sua esséncia, aos
aspectos comportamentais, atitudinais; de saberes e valores que vao dando forma
ao sujeito professor (NOVOA, 1992). Nesse contexto, o0 conceito de

profissionalidade pode ser concebido como o

[...] conjunto de valores e saberes e os respectivos principios e modos
operativos que integram o0 conjunto dos elementos participantes na
definicdo dos critérios de competéncia dos professores, os quais s&o
historicamente construidos, dindmicos, sujeitos a debates de natureza
politica e ideoldgica e envolvidos em determinacdes que ndo séo totalmente
enddgenas ao grupo profissional, mas dependem do estado, dos sistemas
periciais, das instancias de formacdo de professores (SARMENTO, 1994,
p.80).

Nesse interim, as ideias de Névoa (1992) e Sarmento (1994) concordam, uma vez
que a praxis pedagdgica realizada no cotidiano dos espacos educacionais, as inter-
relacdes que se estabelecem em meio a formacao e a atuacédo docente no seio da
sociedade, assim como 0s contextos socioculturais que moldam e chancelam os
valores e conteudos desenvolvidos pelos professores, todos esses fatores somados
concorrem para a formacédo da profissionalidade docente, estando, portanto, tais
fatores ligados ao estabelecimento do comportamento profissional desses sujeitos.

Avancando a discussdo no que se refere a formacdo docente, os estudos de
Vigotski (2010) apresentam pressupostos acerca do desenvolvimento das funcoes
psicolégicas superiores do ser humano, assim como langcam pistas a respeito do
processo de aprendizagem a partir de interacdes e mediacdes, o que se desdobra
nao apenas na ideia de execucdo do trabalho docente propriamente dito e suas
implicacbes para a aprendizagem por parte dos alunos, mas também nas
ressignificacdes e movimentos que emergem e que fomentam mudancas nos
professores, tanto no que tange a sua formacdo docente inicial, quanto aos
desdobramentos de sua constituicdo identitaria para a docéncia, na perspectiva de

sua formacao continuada.

A mediacdo, conforme salienta Vigotski (1991), envolve trocas de experiéncias de
ensino e aprendizagem entre 0s pares, ou entre o sujeito e o docente mediador.
Aprender, portanto, envolve aspectos de produgdo cultural, mas também de
apropriacdo de cultura alheia, de modo a forjar, no amago das interacdes e da
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coletividade, processos de construcdo e propagacao do conhecimento social e

historicamente desenvolvido.

Nesse contexto, 0os processos de mediacdo entdo intimamente ligados ao potencial
de aprendizagem dos sujeitos. Na tentativa de buscar compreender essa ligacao,
Vigotski desenvolveu o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Essa
zona é, portanto, a distancia compreendida entre aquilo que efetivamente o sujeito
possui como conjunto cultural, tedrico; de saberes e fazeres diversificados, de
conhecimentos prévios ao movimento de instru¢do escolar, e aquilo que ele tem
potencial para alcancar, a partir de suas interagdes com outros semelhantes a si
mesmo, na perspectiva da mediacdo advinda de um adulto, que, no caso da escola,

aparece bastante na figura do professor (VYGOTSKY, 1990).

Os estudos de Vigotski (2010), portanto, apontam para a importancia das interacoes
e mediacbes, de modo que passam a ampliar sua abordagem de narrativas, na
perspectiva sécio-histérica, para o papel do brinquedo e das brincadeiras para os
processos de ensino e aprendizagem, e da resolucdo de problemas e desafios por
parte das criancas. Nessa perspectiva, o papel do adulto mediador - e no ambito
escolar o professor - emerge como uma espécie de facilitador e norteador para a
descoberta de caminhos e possibilidades que resultem, para a crianca, em
aprendizado e internalizacdo de conceitos, ideias, posicionamentos e atitudes
proativas para o seu desenvolvimento cognitivo, social, histérico e cultural, dai
emergir com grande importancia a solidez da formagéo docente para entender ,

potencializar e desenvolver tais processos.

O aprendizado humano, a partir do que salienta Vigotski (1998), torna-se um
complexo produto de um “aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das funcdes psicolégicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (p. 118). Diante do exposto, 0 autor reitera a Zona de

Desenvolvimento Proximal, a partir da qual ele explana:

[...] propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar
a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta
varios processos internos de desenvolvimento, que sao capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e

41



guando em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento
independente da crianca. [...] 0 aprendizado ndo é desenvolvimento;
entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e p6e em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer
(VYGOTSKY, 1998, p. 118).

No que tange, portanto, a perspectiva socio-histérica do desenvolvimento das
faculdades cognitivas superiores e sua relacdo com a acao docente, no viés de sua
formacao continuada, Vigotski (1998) nos apresenta o pressuposto de interagao
mediada, no que se refere as praticas de saber e de fazer. Isso porque para ele, o
individual se mescla e se une ao coletivo, a experiéncia com o outro, de modo que a
teoria do interacionismo (que chancela a ideia de que o aprendizado surge das
experiéncias cotidianas de um individuo com outros sujeitos) permite satisfazer as
condicbes a partir das quais se estabelece que os individuos partiiham e
ressignificam suas proprias impressdes da realidade, da vida e do mundo, no seio
de seus contextos socioculturais, ao longo de sua jornada histérica, em seu

processo formativo seja como docente ou discente.

1.2 DOS ASPECTOS CONCERNENTES A FORMACAO DOCENTE: INICIAL E
CONTINUADA

O processo de formacédo e de constituicdo do profissional docente, perpassa, entre
outros aspectos, pelo desenvolvimento da identidade docente. Nessa perspectiva,
ao longo de sua formacdo inicial € imprescindivel que os futuros professores

construam sua autoimagem como um profissional da educagéo (NOVOA, 2002).

Diante disso, o caminho de formacédo académico-profissional do docente deve
atender ao critério de autodesenvolvimento reflexivo, que venha por abarcar uma
dindmica profissional futura na qual o professor atue direta e indiretamente na

mediacao do processo de ensino e aprendizagem. Dessa maneira,

[...] A formagcdo de professores pode cumprir um papel importante na
configuracdo de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma
cultura organizacional no seio das escolas (NOVOA, 1992, p. 24).
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Em relacdo a formacdo de professores, Novoa (2009) reflete acerca das seguintes
medidas basicas: 1. passar a formacédo de professores para dentro da profissédo; 2.
promover novos modelos de organizacdo da profissdo; 3. reforcar a dimensao

pessoal e a presenca publica dos professores.

O ato de passar a formacgédo de professores para dentro da profissao, refere-se,
fundamentalmente, a inter-relacdo entre os professores que formam outros
professores e desses Ultimos com seus semelhantes, ou seja, € a permeabilidade
entre os docentes que devem estar unidos e aliados ao propdsito comum de
desenvolvimento profissional e pessoal (NOVOA, 2009), o que também incide sobre

o desenvolvimento constante de suas fungdes psicoldgicas superiores.

De acordo com Névoa (2009), a promocéao e desenvolvimento de novos modelos de
organizagdo da profissdo docente estdo ligados intimamente aos aspectos de
autonomia e aos processos colaborativos que delineiam o trabalho educacional.
Dessa maneira, torna-se necessario desfazer os nos e os excessos de controle

burocréatico que diminuam a liberdade e a independéncia laboral desses sujeitos.

Em relacdo a dimensao pessoal e a presenca publica dos professores, segundo o
autor, cabe destacar que é preciso construir uma espécie de autoconhecimento no
interior do conhecimento profissional, ou seja, extrapolar as dimensdes tedrica e
cientifica, caminhando por um delinear mais profundo, pessoal, do docente
(NOVOA, 2009).

Diante do exposto, Novoa (2009) enfatiza que a aprendizagem ao longo da vida é
uma necessidade e um direito do professor, e deve ocorrer sem obrigacées ou
constrangimentos. Nesse contexto, cabe a reflexdo acerca dos espacos e veiculos
midiaticos, que deveriam e poderiam dar maior notoriedade e lugar ao professor,
gue parece minorar ou mesmo inexistir como agente de importancia social efetiva,
visto que um importante aspecto da forca de uma profissdo, na sociedade atual, €

sua capacidade de comunicacdo com o grande publico.
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Para Meirieu (2006), a formagao do professor caminha no sentido de que este
elabore uma sequéncia de saberes e fazeres que permitam a ele redescobrir 0
conjunto de seus proprios conhecimentos, desvelando, assim, 0 aspecto

pesquisador de sua personalidade docente.

O esforco e labuta dos estudantes de ensino superior que aspiram a carreira
docente se fundem a realidade da escola, e das demandas educativas que esta
impbe ao trabalho do professor. Dessa maneira, a formacéo inicial do professor
precisa estar em harmonia com a realidade cotidiana da escola, de modo que os
processos de estagios académicos vivenciados ao longo do curso de formacgéo
superior devem proporcionar experiéncias tais que criem para o futuro professor as
expectativas profissionais e 0s ajustes necessarios a realidade da escola, em termos
de demandas educativas e condi¢cdes de trabalho. Em relacdo ao aprendizado,

também aplicando ao processo de formacao dos docentes, tem-se que é

[...] Através das discussoes feitas, tenho a sensagdo de que os didacticos
estdo descobrindo que a transferéncia ndo constitui somente a fase terminal
da aprendizagem, mas que esta presente ao longo de toda a aprendizagem.
Para aprender, formar-se, convém transferir permanentemente (MEIRIEU et
al., 1996, p. 20).

A discussao feita por Meirieu (1998) em torno da formacéo primeira de professores
passa pela rejeicdo de modelos e de metodologias de ensino, uma vez que cada
modelo representa uma Vvisdo especifica sobre o ato educacional, nao

representando, em Ultima instancia, a visdo total do pensamento educativo.

Nesse contexto, o processo de autoformacdo deve contemplar uma postura de
autorreflexdo, na qual aquele que deseja se tornar um professor deve construir
caminhos que permitam um profundo entendimento e analise de sua postura
profissional e das condi¢cOes reais e pessoais de seu trabalho. Cabe ao docente
refletir e buscar as respostas acerca dos caminhos formadores de si mesmo, porque,
mesmo que partilhe saberes e agdes com outros sujeitos, e esse movimento lhe
permita ampliar suas perspectivas de praxis, sua formacédo profissional e seu
crescimento pessoal estéo fulcralmente elencadas no crivo de sua opiniao a respeito

de si mesmo, ou seja, ao conhecimento de quem se é no mundo (MEIRIEU, 1998).
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Assim, entendemos que a formacédo inicial do professor precisa ser caminho e
veiculo, eixo e possibilidade, na busca de que o aspecto pessoal abrace o
profissional, de modo que o0s atravessamentos socioculturais e histéricos
vivenciados pelos docentes se fundam ao seu trabalho de maneira positiva, para
agregar recortes interpretativos feitos por ele de sua realidade tangivel, propiciando
nessas confluéncias que outros se aproximem de suas experiéncias, e se
reconhecam também como pessoas que produzem conhecimentos historicos e
sociais, e que, além disso, e por tudo isso, conforme salienta Vigotski (2010), lancam

mao da cultura historicamente produzida, afetam e por ela sédo afetados.

Almejar a uma carreira, lutar e buscar seu estabelecimento profissional,
cada pedaco dessa jornada pressupde aspectos de autoformacdo; formacao de si
para si, e de si para o mundo. Desvela, crucialmente, a constituicdo das
subjetividades, das entrelinhas e daquilo que muitas vezes nao é dito, mas sentido
cotidianamente pelos docentes. A expressdo de sua pratica diaria de acdes
pedagogicas envolve labor. Envolve o lidar com angustias internas, no “engolir” da
rotina, na busca por opgbes que viabilizem e potencializem seu trabalho, mas que
também resultem em prerrogativas de respeito a dignidade humana de si e do outro.
Diante disso, Meirieu (2006) explana, acerca da autogestao da carreira docente, que

[...] Todas as manhas vocé é obrigado a tomar o caminho da escola, mesmo
que preferisse fazer outra coisa, que nao tenha tido tempo de preparar suas
aulas, que esteja apreensivo ou que o cansago e o des&nimo sejam mais
fortes. Porém, aceitar a mediocridade inevitavel do cotidiano nao significa
condenar-se irremediavelmente a rotina e a insignificancia. E muito menos
abandonar a esperanca de que “alguma coisa” importante possa acontecer,
um dia, em sua classe (p. 12).

Nesse sentido, Meirieu (2006) nos fala da dimensao oculta da carreira docente. Essa
seria uma dimensdo moldada internamente, pela ideia de que “alguma coisa” de
incrivel possa acontecer durante suas atividades diarias de trabalho, e que essa
expectativa por parte dos docentes € 0 que 0s move a abracar e a permanecer
nessa carreira, para além das dificuldades que acabam por surgir ao longo dos anos

de trabalho, dia a dia.
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Tal dimenséo seria, portanto, “[...] uma espécie de vibracdo particular trazida pelos
professores e que j& ndo € mais redutivel a lista de competéncias necessarias para
ensinar’ (MEIRIEU, 2006, p. 12-13). Nesse contexto, para Meirieu, “[...] ser professor

€ uma maneira de ser no mundo” (2006, p. 13).

Ao longo do processo de constituicdo do perfil docente, cabe a reflexdo de que o se
fazer professor esta ligado ao ato de olhar o mundo de um modo peculiar, sob seu
projeto pessoal de atuacao profissional que prevé, fundamentalmente, ensinar algo a
alguém. Esse é “[...] um projeto que vai muito além da necessaria definicao
administrativa de nossa tarefa, uma perspectiva que constitui o centro de nossa

identidade profissional” (MEIRIEU, 2006, p. 13).

Diante do exposto, a autonomia que direciona a autoformacdo docente, quando
analisada a luz da perspectiva de Vigotski (1998), pode ser compreendida em seu
aspecto de desenvolvimento na coletividade, de modo que o individual forja-se no
social. Dessa forma, a autonomia esta atrelada as relacées que se estabelecem com

0 outro, e na interpretacdo dada a essas relacoes.

Assim, cabe lembrar Vigotski, que em seus varios estudos nos chama a atencéo
para a nossa realidade como humanos que somos, seres que se formam e se
conduzem socialmente, que ensinam e sdo ensinados, a partir das experiéncias que
a vida compartilhada nos traz. Nesse ponto, é um desafio tornar-se humano, e
constituir-se, nesse processo, alguém que acumula conhecimento e cultura e que
pretende partilhar de si para com aqueles que iniciam sua caminhada pelos
aprendizados que a vida vier a apresentar (VYGOTSKY, 1990; 1997; 1998; 1999;
2001; 2010).

Nesse sentido, intimamente ligada a formacado inicial do docente, estd a sua
formacao continuada. Segundo Tardif (2002), a questdo da formacdo docente, que
se inicia com suas experiéncias de vida e se amplia nos espacos universitarios e se
desdobra para os contextos cotidianos do trabalho docente na escola, na
perspectiva de sua permanente formacgdo e aplicagdo de seus conhecimentos

adquiridos, esta entrelacada a toda sua trajetoria enquanto professores. Ligada,
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mesmo, aos seus saberes, 0s conhecimentos que |Ihe serdo requisitados a cada
momento como profissionais da educacédo. Nesse sentido, cabe lembrar, nas
palavras de Tardif (2002, p. 208), que a “[...] profissionalizagdo representa uma
tentativa para elevar a qualidade e o prestigio do ensino tanto dos pontos de vista

cientifico e intelectual quanto social e econémico”.

No que se refere ao processo de interdependéncia entre a formacado inicial e
continuada de professores, € importante mensurar a figura desses profissionais da
educacdo, sob 0s aspectos em que 0S mesmos se constituem como agentes
praticos e reflexivos de sua propria atuagdo pedagdgica (TARDIF, 2002). Nesse

contexto,

[...] A pratica profissional ndo é vista, assim, como um simples campo de
aplicacdo de teorias elaboradas fora dela [...] Ela torna-se um espaco
original e relativamente autbnomo de aprendizagem e de formacéo para
futuros préaticos, bem como um espa¢o de producdo de saberes e de
praticas inovadoras pelos professores experientes (TARDIF, 2002, p. 286).

Corroborando essa tecitura acerca da formacao docente, os estudos de Moraes et.
al. (2012) apresentam, no ambito da perspectiva histérico-cultural de formacédo de
professores, as nogbes de movimento e expressao internas e externas desses
sujeitos. Desse modo, torna-se importante a organizacdo de ideias para “[...]
compreender o professor como aprendiz no processo formativo é fundamental para
o desenvolvimento do trabalho, mas um aprendiz que ocupa um contexto diferente:
o de aprender para ensinar’ (MORAES, 2012, p. 146).

Nesse interim, os movimentos de busca pela prépria formacdo e constituicdo
profissional, assim como sua expressao da praxis, poderdo desencadear caminhos e
possibilidades de ressignificacao de instrumentos e conjuntos tedricos desenvolvidos
pelo ser humano ao longo se sua existéncia, de modo que suas intervencdes
didatico-pedagdgicas podem ser constantemente remodeladas e ajustadas a sua
propria formacéo continuada e as necessidades educativas dos educandos que vao
se modificando também, conforme a producéo cultural e técnica do ser humano se

ampliam historica e socialmente (MORAES, 2012).

47



Para professores em permanentes movimentos de autoformacgdo, portanto, €
possivel ser um agente transformador de si mesmo e do outro, buscando a
educacao de si, a educacédo do outro; educagcdo que emancipa, que cria caminhos e
possibilidades de expansdo na vida, em todos os seus matizes, como destaca
Vigotski (2010) a partir do entendimento sociocultural de seus estudos, nos quais 0
aprendizado mediado permite a apropriacdo do conhecimento por parte de todos os
sujeitos envolvidos: alunos, que aprendem com seus pares e com a mediacdo do
professor; e professores, que aprendem com seus pares e também com seus

alunos, em processos de mediacéao e internalizagao.

Nesse viés, € valido dar destaque ao papel do professor que forma outros
professores, e a grande responsabilidade daquele que ensina para a docéncia: a de
formar outros que sejam seus sucessores para trabalhar a Educacgéo. Porque todo
esse processo de formagcdo ndo vem assim, facilmente. Ele exige entrega, luta,
perseveranca. As vezes é preciso dar espaco para reflexdo, deixar cair o choro que
esta contido, assumir que seu proprio limite como pessoa também te define. E é
nesses momentos que se revela a resiliéncia que o torna grande, que o enobrece e
permite que cada momento de duvida e de dor, passe pela alquimia da superacéo

de si mesmo.

De acordo com Novoa (2002), quando lancamos uma andlise mais especifica e
aprofundada acerca da formacé&o continuada ou continua de professores, torna-se
imprescindivel refletir sobre as politicas educativas e sua relacdo com a profisséo
docente, de modo que a racionalizacdo do ensino e a necessidade de uma nova
profissionalizacdo docente sejam entendidos como elementos que constituem e

contextualizam a discussao em torno da formagao continuada.

Em termos praticos, de acordo com o autor, € possivel inferir que os aspectos da
racionalizacédo do ensino estdo inseridos, fundamentalmente, no contexto de que a
escola e seus profissionais, em especial os professores, estejam preparados em
termos de estrutura, materiais, conhecimentos, conteudos e metodologias, para
atuar pautados na razdo ou na racionalizagéo, no principio das certezas escolares. A

critica central desse tipo de modelo de atuacdo estad centrada no fato de que o
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desenvolvimento de acdes pedagogicas por si s6 ndo assume modelos engessados,
desvinculados da dindmica do cotidiano escolar e da acdo pratica de seus sujeitos.

Nesse sentido,

[...] Hoje em dia impBe-se como uma evidéncia a impossibilidade de
conceber a educagdo apenas como um projecto “cientifico” ou “racional”. A
accao pedagogica realiza-se a partir de uma pluralidade de valores e de
crencas, de ideais e de situacdes, que € ilusério tentar controlar a priori. A
educacédo ndo encontra sua razdo de ser apenas no razoavel, mas também
no tragico, a educacdo ndo é unicamente um acto racional, mas também
dramatico (NOVOA, 2002, p. 36).

Em relacdo a necessidade de se construir uma nova profissionalidade docente,
Ndévoa (2002) argumenta que o professor precisa se reconhecer como tal, precisa ter
como fundamento os motivos pelos quais escolheu tal profissao, e formar como que
uma unido consigo mesmo e com o0s demais que partilham do mesmo ato laboral.
Além disso, cabe ao professor buscar a continua renovacdo e criatividade
profissional, na tentativa de estar em harmonia com os sujeitos da educacéo e com

0s saberes e fazeres que a sociedade e a Ciéncia desenvolvem diariamente.

Diante do exposto, essa nova profissionalidade docente esta relacionada a uma
nova cultural profissional, pautada na coletividade e na colegialidade, a partir da
partilha de experiéncias entre os docentes, que socializam seus métodos e praticas
educativas e o0s resultados alcancados ao longo da jornada de ensino e
aprendizagem na qual estédo inseridos, de modo a propiciarem oportunidades de
interacBes com potencial critico e reflexivo, com a possibilidade de constituir bases

para a ressignificacdo de suas a¢fes docentes.

Nessa perspectiva, Novoa (2002) sinaliza que surge a figura do professor reflexivo,
gue pensa sua propria carreira e a natureza pessoal de sua constituicio como ser
humano que tem suas necessidades de sustento e sobrevivéncia, de modo que a
partir de seus movimentos de reflexdo podem emergir as razbes e as perspectivas

de acbes necessarias ao seu trabalho pedagogico cotidiano.

Existe também um contexto no qual o professor realiza sua formacgéo continuada, e

que, em alguma medida, podem direcionar ou mesmo moldar sua atuacdo docente,
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nao atingindo, necessariamente, um ideal de trabalho no que se refere a essa
formacdo. De acordo com Zeichner e Linston (1990), € possivel destacar quatro

grandes tradi¢cdes que aparecem ao longo dessa formacéao:

o a tradicdo académica, que da prioridade aos saberes curriculares e ao ensino;
o a tradicdo da eficiéncia social, que evidencia os saberes pedagdgicos e 0s
instrumentos e métodos de ensino;
o a tradicdo desenvolvimentista, cujo discurso prioriza o0 desenvolvimento
psicoldgico dos sujeitos da escola;
o a tradicdo reconstrucionista social, a partir da qual se valoriza, em grande

medida, a insercao social das praticas de formacéo dos professores.

A grande dificuldade ao processo de formacdo continuada do docente esta
justamente no aspecto de comunicacao entre as tradicdes anteriormente referidas.
Isso porque os grupos de uma dada tradicdo tendem a ler, comentar, escrever e
debater apenas sobre os textos e producbes da tradicdo da qual fazem parte,
daquela que é de seu interesse particular, passando a rejeitar as producdes de
outras tradicbes, mesmo que sejam interessantes e intelectualmente viaveis
(ZEICHNER; LINSTON, 1990).

Nesse contexto,

[...] tal atitude cientifica empobrece o debate sobre a formacgdo de
professores. Ao definirmos a pessoa-professor e a organizagdo-escola
como eixos de estratégicos de formacdo continua, pretendemos apelar a
uma transversalidade que permita a mobilizacdo de diferentes tradicdes e
correntes cientificas (NOVOA, 2002, p. 38).

Diante do exposto, apreende-se que a formagao continuada perpassa por caminhos
formativos onde os professores devem assumir uma postura critico-reflexiva, que
priorize 0o pensamento e a acdo autdbnoma, com vistas a uma autoformagéo
participante, de maneira que “[...] estar em formagéo implica em um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e projectos proprios, com

vistas & construcdo de uma identidade [...] profissional” (NOVOA, 2002, p. 39).
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Cabe destacar, segundo o autor, que o espaco de formagéo do professor deve ser
fundamental para a troca e partilha de experiéncias entre os participantes. Esse
processo formativo participante e continuo tende a mobilizar atitudes dinamicas e
interativas, a partir das quais os saberes e os fazeres partilhados se difundem e se

renovam.

De acordo com No6voa (2002), em relagdo a dimensdo organizacdo-escola, a
formacdo continuada do professor encontra seu alicerce nas acdes e projetos de
investigacdo-acado realizados de modo dindmico nas escolas. Esse movimento
passa pelas acdes de partilha de conhecimentos e de técnicas pedagdgicas, assim
como do trabalho coletivo realizado pelos sujeitos da educacdo nos espacos
escolares, o que tende a configurar a escola como um local de continua formacéo
para os docentes. Diante disso, destaca-se a ideia de que a formacao continua deve
manter seu foco nas questdes a serem resolvidas, e ndo nos conhecimentos a

serem ministrados.

A formacéo inicial e continuada primam pela constru¢cdo permanente que chamamos
de “bom professor”. De acordo com Névoa (2009), esse profissional deve reunir
algumas caracteristicas especiais, a saber: 1. possuir conhecimento daquilo que
ensina e faz; 2. ter cultura profissional (compreender os sentidos da profissao
docente); 3. possuir tato pedagdgico (conseguir lidar com as demandas que surjam
no cotidiano escolar); 4. trabalhar em equipe; 5. assumir um comprometimento social
(atuar em harmonia e em prol das questbes sociais pertinentes a escola e a

comunidade local).

Nesse movimento, as palavras de Névoa encontram eco em Meirieu (1998), quando
salienta que é preocupante a adocdo cega de modelos educacionais de formacao
para os professores e também para discentes, uma vez que apenas quando
consideramos a dinamica de entendimento dos processos educacionais inacabada é
possivel manter um distanciamento desejavel do totalitarismo dogmatico na
educacdo, do mesmo modo que a adocdo de métodos de ensino deve levar em
conta as peculiaridades de aprendizado do publico-alvo a que se pretende ministrar

conhecimentos tedricos e praticos.
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Tais implicacbes demandam uma formagdo continua autorreflexiva e autoformativa,
na qual o professor é agente de sua propria formacéo, refletindo e moldando
processos de compreensao de si mesmo e da carreira, participando seus saberes e

fazeres com outros profissionais, companheiros de carreira (MEIRIEU, 1998).

Conforme Meirieu (1991) é importante destacar que a formacao e a determinacao do
professor ndo garantem o sucesso educacional dos discentes, para 0s quais 0s
docentes ministram conteddos e praticas. Isso se configura como um paradoxo da
formacdo, uma vez que ndo ha como conseguir garantias de aprendizado por parte
dos alunos mesmo com todo empenho e adequada formacao inicial e continuada

dos professores.

A partir dos estudos de Lessard (2006), em consonancia com os de Noévoa e
Meirieu, € possivel pensar que a profissionalizacdo docente esta fundamentalmente
ligada a um conjunto de fatores que ndo apenas a definem, mas também que
regulam e mobilizam seus formatos e objetivos. Isto posto, emergem como agentes
de controle e regulacdo da profissionalizacdo docente as legislacbes e as acdes
voltadas para a integracéo e a sistematizacdo do trabalho desses profissionais, de
maneira que 0s movimentos de formacdo continuada acabam, por forca de
intervencao e controle governamental e dos 6rgdos competentes, acomodando-se e
sendo moldados a partir de diretrizes prévias que ndo necessariamente favorecem a
participacdo critica e reflexiva desses profissionais quando de sua elaboracéo.
Nessa perspectiva, a profissionalizacdo docente se torna reconhecidamente

institucionalizada, de modo que

[...] Essa institucionaliza¢@o néo deixa de gerar tensdes e conflitos. Se a
ideia de uma formagé&o superior parece necessdria, sua importancia, seus
conteldos e, sobretudo, seu controle sdo sempre objetos de debates;
embora a ideia de recorrer a pesquisa e a ciéncia seja consenso, de que
pesquisa e de que ciéncia se esta falando? Apesar de, idealmente, regras
elevadas de qualificagcéo e de titulacdo, assim como dispositivos funcionais
de insercdo profissional, parecerem necessarios, limitacdes da realidade
forcam, as vezes, os empregadores a infringirem significativamente essas
normas e regras; além do mais, uma antiga cultura de oficio continua
impondo aos jovens docentes as condi¢cdes de exercicio mais dificeis
(LESSARD, 2006, p. 205).
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Cabe destacar que a formacdo docente continua, ou seja, a permanente
ressignificacéo do trabalho e dos conhecimentos docentes - prévios e adquiridos em
relacdo a cada momento formativo - balizam a profissionalizacdo docente, na
medida em que desponta como elemento de retroalimentacdo primordial a esse
processo. Diante disso, o Quadro 1 apresenta algumas ac¢fes necessarias para
fomentar a profissionalizagédo docente - na esfera da formac¢do continuada - com
vistas a potencializar esse processo de constituicdo do sujeito que serd/é um

profissional da Educacéo:

Quadro 1: AcOes para a profissionalizacdo docente

» Desenvolvimento de perfis da profissédo docente para adaptar a formacgao
e o desempenho desses profissionais as necessidades das escolas;

» Estruturar o aperfeicoamento do docente como um movimento continuo;

» Tornar a formacao dos docentes flexivel,

» Aprimorar a selecdo e o recrutamento em formagéo dos professores;

» Melhorar a formacao docente em ambiente escolar;

» Credenciar e certificar os programas de formacao;

» Certificar os novos docentes;

» Reforcar os programas de insercao profissional;

> Integrar o desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

Fonte: Adaptado de Lessard (2006, p. 207).

Cabe, na projecdo deste estudo, acrescentar ao quadro acima a questdo da
valorizacéo do profissional docente. Essa valorizacdo perpassa, fundamentalmente,
pelo reconhecimento e prestigio da profissdo ante a sociedade instituida - esse ja
bastante desgastado, como €& possivel observar nas carreiras de docentes
contemporaneos - reestruturacdo das tabelas salariais em ambito nacional,
desenvolvimento de condicfes fisicas e emocionais adequadas ao trabalho docente
(materiais, recursos, infraestrutura e seguranca no ambiente de trabalho). Essas
acOes de valorizacdo docente tendem a refletir positivamente na qualidade de
trabalho desses profissionais, que, na condicdo de sujeitos adequadamente
valorizados e respeitados, apresentam-se motivados e dispostos as acdes docentes
transformadoras da realidade, que potencializem a autonomia e evolugéo
educacional e de inserg&o produtiva na sociedade de seus educandos.
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Nesse contexto,

[...] o ensino ndo pode evoluir sem a participacdo plena e inteira dos
docentes; estes tém conhecimentos, crencas, projetos que se defrontam
com um contexto de trabalho e situacdes singulares; para se adaptarem as
realidades, antigas e novas, incorporadas nas situacdes escolares
cotidianas (LESSARD, 2006, p. 209).

O processo de formacdo docente continuada pressupde um redimensionamento dos
conceitos e estratégias que comumente o fundamentam, no intuito de se buscar uma
formacdo docente holistica desses sujeitos, na qual o ser humano possa ser
reconhecido e valorizado em suas peculiaridades e em sua multiplicidade de formas
e métodos de atuacgdo, levando-se em consideracdo o conjunto cultural no qual ele
foi/é moldado ao longo do tempo (PERRENOUD, 2002).

Segundo Perrenoud (2002), a constituicdo do perfil profissional do professor
reflexivo perpassa pelos momentos em que o docente se permite refletir e analisar
criticamente seu modo de aprender e de ensinar, o que pode afetar seu modo de
perceber e de qualificar suas experiéncias profissionais, tanto no que se refere aos
aspectos de sua formacao global (inicial e continuada), quanto nos desdobramentos
de sua atuacdo docente no contexto dinamico do cotidiano escolar. Nessa
caminhada, o professor tende a passar a refletir acerca das relacdes de/com: o
poder, as relacdes interpessoais, as instituicbes onde atua direta ou indiretamente,
as tecnologias e as barreiras que surgem ao longo de sua carreira profissional,

dentre outros fatores essenciais a acao docente.

Cabe ressaltar que a formacdo docente inicial, e também a formacao continuada,
acontecem, contemporaneamente, em meio a constante evolucao da sociedade de
informacdo. De acordo com os estudos de Sacristdn (2007), essa nova sociedade,
onde a quantidade e o fluxo de informacdes é universalmente mutante e dinamico,
demanda dos formadores e também dos formandos/formados uma energia de busca
pelo conhecimento e pela qualificacdo na perspectiva da praxis que muitas vezes
inicia processos de desgaste fisico e emocional, jA que exige desses sujeitos um
maior poder de concentracdo e habilidade para focar e empreender metodologias
que viabilizem essa formacéo, além de demandar ainda o desenvolvimento de uma

linguagem de ensino e aprendizagem compativeis com as novas tecnologias e as
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novas formas de comunicacdo e autoexpressdo linguistica-social, como destaca
Alarcao (2003).

Alarcdo (2003) nos alerta para a importancia do professor proativo, ou seja, agquele
profissional que tem a consciéncia da necessidade de sua formagéo continua, de
maneira que ele por si mesmo busca se aperfeicoar tanto no que tange aos
aspectos tedricos de sua formacgéo, quanto o concernente aos aspectos praticos em

meio a seu contexto sociocultural.

De maneira critica e pertinente, Zeichner (1993) aponta para a ilusdo de se
“fabricar”, a partir das agdes de formacao docente, professores que reflitam apenas
de modo individual acerca de sua atuacdo na docéncia. Isso porque o movimento
unidirecional de reflexdo denota, muitas vezes, um movimento também unidirecional
de acdo, o que pode inviabilizar processos de agbes coletivas por parte dos
professores, que passam a pensar sua pratica pedagogica de modo exclusivo, ao
invés de expandir sua visdo e campo de atuacdo, quando das trocas e interacdes

critico-reflexivas com seus pares de profisséao.

A formacdo docente, portanto, precisa estar atrelada a nuance social, de maneira
gue as concepcdes que o professor faz acerca de si mesmo, de sua identidade
profissional, de seu trabalho e suas significacbes ndo podem ser circunscritas
exclusivamente em si mesmo, antes, porém, a reflexividade do professor precisa
expandir sua propria atuacdo, aprendendo e ensinando a si mesmo, aos seus
colegas de profissdo, e aos sujeitos da aprendizagem para os quais desenvolve
suas praticas pedagdgicas - 0s alunos - em um movimento elegante de descobertas
e ressignificacdes, de interagdes e mediagdes; todos cunhados nos aspectos sociais
e multiculturais nos quais estéo imersos (ZEICHNER, 1993).

E importante destacar o fato de que o processo de autoformacdo ndo pode estar
desvinculado de um projeto escolar e de politicas publicas que potencializem e
incentivem esse processo formativo. A escola, enquanto espaco de socializacdo e
de transito de conhecimentos, precisa estar preparada, nesse contexto, por meio de

estrutura, de agbBes e de respaldo de politicas publicas, para acolher as

55



necessidades e iniciativas de formacdo docente continuada que emergem dos
cotidianos de vivéncias experienciadas pelos sujeitos que participam da acéo

docente, conforme nos aponta Zeichner (1993).

Em consonancia ao até aqui exposto, saliento que a Resolucao n°. 2, de 1° de julho
de 2015, instituida pelo Ministério da Educac¢do (MEC), define as “[...] Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacado inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacgdo continuada” (BRASIL, 2015a). Em relacdo a

formacao docente continuada, esse documento apresenta pontos relevantes:

[...] Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagoégico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extenséo,
grupos de estudos, reunibes pedagodgicas, cursos, programas e acdes para
além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacao
basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a prética
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdégico, ético e
politico do profissional docente.

Paragrafo Unico. A formacdo continuada decorre de uma concepcao de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em
conta (BRASIL, 2015a).

Cabe destacar que, além do exposto, o documento em questdo aponta que as
caracteristicas das instituicdes e sistemas de ensino, 0s problemas e as demandas
das escolas e o contexto onde elas se inserem estdo intimamente ligados ao
sucesso da formacdo docente continuada, e considera e respeita a acéo
protagonista do docente, suas reflexbes em seu espaco-tempo e de

aperfeicoamento de sua préatica pedagogica.

Nesse contexto,

[...] 8 1° Em consonancia com a legislacdo, a formacdo continuada envolve:
| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituices de
educacdo basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovacgoes
pedagodgicas, entre outros; Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com
carga horaria minima de 20 (vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas,
por atividades formativas diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do
docente; Il - atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades
formativas diversas, em consonéncia com o projeto de extensdo aprovado
pela instituicho de educagdo superior formadora; IV - cursos de
aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta) horas,
por atividades formativas diversas, em consonancia com o0 projeto
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pedagdgico da instituigdo de educacdo superior; V - cursos de
especializacdo lato sensu por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagégico da instituicdo de educacéo superior
e de acordo com as normas e resolucdes do CNE; VI - cursos de mestrado
académico ou profissional, por atividades formativas diversas, de acordo
com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de educacao
superior, respeitadas as normas e resolu¢cdes do CNE e da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes; VIl - curso de
doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com o projeto
pedagégico do curso/programa da instituicdo de educagdo superior,
respeitadas as normas e resolucdes do CNE e da Capes (BRASIL, 2015a).
Diante do exposto, apreende-se que a formacdo docente continuada fica, portanto,
apoiada por aparato legal préprio, que a norteia, com foco em aprimorar a Educacgéo

nacional.

Vale destacar, que as diretrizes para a formacédo dos docentes da Educacédo Bésica,
em suas esferas inicial e continuada, discorrem acerca da valorizacdo desses
profissionais em pontos considerados Hot Spots, ou seja, pontos “quentes” ou de
tensdo, a partir dos quais € possivel tecer criticas frente a realidade do professorado

do territorio nacional, quer nas redes publicas, ou nas redes particulares de ensino.

Um dos pontos destacados em relagéo a valorizacdo de professores pelas diretrizes
de formacéo inicial e continuada dos docentes da Educacdo Basica é a jornada de
trabalho em acordo com 1/3 de planejamento diario, e em acordo com planos de
carreira e salario, e que essa jornada de trabalho seja cumprida em uma Unica
instituicdo de ensino. Cabe destacar que as diretrizes apontam ainda para a ideia de
qgue o plano de carreira e salario deve ter uma construcdo e aprovacao coletivas
(BRASIL, 2015a).

A formacdo de professores inicial e continuada, portanto, deve favorecer sua
construcdo identitaria, na perspectiva de indissociabilidade da pessoa e do
profissional, valorizando o0s processos coletivos de constituicdo dos saberes.
Assume-se, nesse sentido, o papel preponderante da formacédo docente para que
esses sujeitos estabelecam vinculos que poderdo potencializar suas acgbes
pedagdgicas, no viés das interagBes socioculturais que possam desenvolver ao

longo do tempo.
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A valorizacdo docente, conforme visto, perpassa questdes que vao desde a
formacdao inicial e continuada desses sujeitos, passando pelas questdes de ordem
salarial, de estrutura local de trabalho, até as tensdes que se estabelecem na escola
e na sociedade acerca de como esses profissionais poderdo desenvolver seu
trabalho, com vistas a potencializar os processos educativos e, a partir de acdes
sociais e politicas, no contexto do aporte legal, ter seus direitos respeitados e
garantidos concretamente. Todas essas questdes somadas implicam diretamente no
desenvolvimento profissional desses sujeitos, e as dificuldades que emergem
desses processos acabam por influenciar, direta ou indiretamente, a maneira como

os professores desenvolvem sua atuagéo profissional.

Na sequéncia deste estudo, o préximo capitulo abordara as questdes concernentes
aos conceitos que se referem a deficiéncia visual, no contexto historico da
escolarizacdo de pessoas cegas, e a formacdo de professores na perspectiva da

Educacao Inclusiva.
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2 DEFICIENCIA VISUAL E FORMACAO DE PROFESSORES

A capacitacdo e a atualizacdo de recursos humanos, de estratégias e
procedimentos, a adequacdo curricular, os materiais e 0s recursos
especificos sao pressupostos sem 0s quais a inclusdo da crianca portadora
de deficiéncia visual no ensino regular, ndo passa de uma utopia e de uma
bem intencionada estratégia de democratizacdo do atendimento (TORRES;
CORN, 1998, p. 4).

Neste capitulo trago elementos para problematizar a formacdo de professores no
contexto da deficiéncia visual. Este capitulo esta dividido em trés subcapitulos que
abordam, respectivamente: o historico da escolarizacdo do aluno cego; os
dispositivos legais que se relacionam a Educacédo Especial, no contexto da incluséo,
em relacdo a educacéo criancas cegas; e a formacédo de professores na perspectiva

da inclusao.

2.1 DEFICIENCIA VISUAL: CONCEITOS, CONTEXTO HISTORICO E
ESCOLARIZACAO

No que tange a deficiéncia visual, pode-se inferir que:

[...] A expressdo ‘deficiéncia visual’ se refere ao espectro que vai da
cegueira até a visdo subnormal. Chama-se visédo subnormal (ou baixa visao,
como preferem alguns especialistas) a alteracdo da capacidade funcional
decorrente de fatores como rebaixamento significativo da acuidade visual,
reducdo importante do campo visual e da sensibilidade aos contrastes e
limitacdo de outras capacidades (BRASIL, 2000b, p. 7).

De acordo Sa; Campos e Silva (2007), a cegueira pode ser compreendida, a partir
de uma abordagem clinica, como um transtorno grave que afeta o sentido da visao,
podendo comprometer o funcionamento do aparato 6tico, que € formado, em linhas

gerais, por: olhos, nervo 6tico e o cérebro.

Os orgaos e estruturas que constituem o aparato oOtico trabalham em conjunto para
decodificar as informacdes que a ele sdo enviadas, e que advém do ambiente
externo na forma de estimulo luminoso, de modo que o sentido da visdo possa ser
finalmente formado, o que ocorre na regido do cérebro denominada de cortex
occipital visual. Quando lesionado de modo importante em qualquer uma de suas

partes, o aparato Otico ndo mais conduz ou interpreta corretamente o estimulo
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luminoso, e isso causa a condicdo médica de cegueira ou mesmo de baixa visédo, de
maneira que a percepcado de cores, contrastes luminosos e delineamento de
imagens ficara prejudicada (SA; CAMPOS:; SILVA, 2007).

Nessa perspectiva, apreende-se que “[...] Os transtornos da visdo sao variados:
necessidade de uso de lentes corretivas, baixa visdo e cegueira, manifestados sob
0os mais diferentes aspectos de patologias, em maior ou menor grau” (MANGA,
2013, p. 29). Dessa forma, de acordo com Sa; Campos; Silva (2007), a condicéo

médica de cegueira pode ser compreendida da seguinte maneira:

o a cegueira congénita, que € o tipo que se manifesta desde o desenvolvimento
intrauterino, ao longo do processo gestacional, e que tem como resultado o fato de
gue o bebé nasce cego;

o a cegueira adquirida, que ocorre quando o individuo fica cego por questdes
organicas, acidentais ou medicamentosas, ap0s 0 nascimento, ou seja, em qualquer

momento da vida apos o parto.

O conceito de cegueira, em uma perspectiva pedagodgica, delimita que:

[...] Cegas — pessoas que apresentam “desde a auséncia total de visao, até
a perda da projecéo de luz’. O processo de aprendizagem se fara através
dos sentidos remanescentes (tato, audicdo, olfato, paladar), utilizando o
Sistema Braille como principal meio de comunicagéo escrita (BRASIL, 2006,
p.17).

Ao longo do desenvolvimento social e cultural da humanidade, as pessoas com
deficiéncia visual, ou outros tipos de deficiéncia, foram sendo classificadas e
receberam tratamentos atitudinais especificos. Comumente, durante muito tempo,
essas pessoas eram consideradas como impuras; indignas diante dos deuses, e por

iISSO carregavam em si mesmas o0s estigmas de seus “pecados” (BRASIL, 2001a).
A pessoa com deficiéncia, desde tempos da antiguidade até o surgimento do

Cristianismo, eram reservados destinos sombrios, como 0 assassinato, a tortura,

trabalhos degradantes e rétulos como “deformados”, por exemplo (BRASIL, 2001a).
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Com o advento do Cristianismo, por sua vez, abriu-se caminho para o acolhimento,
para a misericérdia com as pessoas com deficiéncia, pois circulava a ideia de que
eram humanas; filhas de Deus; que o respeito, amor e caridade com o0 proximo
deveriam ser principios norteadores de quem adotasse essa corrente religiosa. Essa
conduta caridosa e humanistica se fortaleceu na ldade Média, quando as primeiras
instituicoes asilares se formaram e se estabeleceram (BRASIL, 2001a).

Em termos conceituais, historicamente, a deficiéncia visual evoluiu a partir de
mudanc¢as que ocorreram no conjunto de crengas, valores culturais, concepcdes

acerca da condi¢cdo humana e as transformagoes sociais (BRASIL, 2001a).

Nesse contexto, a filosofia Humanista, na Idade Moderna, desencadeou estudos que
se detinham em investigar problemas relacionados ao homem, pautando-se nos
conhecimentos cientificos da época. Nessa perspectiva, 0 conhecimento cientifico
conduzia sob o prisma clinico das patologias, as iniciativas em prol da educacéo de

pessoas com deficiéncia.

Positivamente, na Idade Contemporanea, os ideais de igualdade, liberdade e
fraternidade socializados na Revolucao Francesa, desdobraram-se na formulacéo de
uma consciéncia social, assim como em movimentos internacionais que pleiteavam
os direitos e deveres do ser humano, com vistas ao exercicio da cidadania em um

sistema democratico que contemplasse as minorias (BRASIL, 2001a).

Historicamente, de acordo com estudos de Mazzotta (2001) e outros autores, a
escolarizacdo de pessoas cegas tem seu inicio no séc. XVI, quando o olhar pontual
da sociedade se volta para a condicdo de sobrevivéncia dessas pessoas. Dentre as
acOes em prol do acolhimento e escolarizagédo das pessoas com cegueira, podemos
destacar:

[...] no Séc. XVI, com Girolinia Cardono — médico italiano — que testou a
possibilidade de algum aprendizado de leitura através do tato. Peter
Pontamus, Fleming (cego) e o padre Lara Terzi escreveram 0s primeiros
livros sobre a educacdo das pessoas cegas. A partir de entdo, as ideias
difundidas véo ganhando forca até que, no Séc. XVIII, 1784, surge em
Paris, criada por Valentin Hally, a primeira escola para cegos: Instituto Real
dos Jovens Cegos. Nela Hally exercita sua invencdo — um sistema de
leitura em alto relevo com letras em caracteres comuns. No Séc. XIX
proliferaram na Europa e nos Estados Unidos escolas com a mesma
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proposta educacional. Um novo sistema com caracteres em relevo para
escrita e leitura de cegos é desenvolvido por Louis Braille e tornado publico
em 1825 — o Sistema Braille. Assim, 0 processo de ensino e aprendizagem
das pessoas cegas deslancha, possibilitando-lhes maior participacao social
(BRASIL, 2001a).

Em meu estudo de Mestrado (MANGA, 2013) apresento um breve apanhado
histérico acerca dos movimentos e dos registros realizados em relacdo a situacédo
social e educativa das pessoas cegas. Dessa maneira, a partir de pesquisas que

realizei junto a Sociedade e Assisténcia aos Cegos (SAC), saliento:

° Tribos indigenas dos Andes: foram encontrados no Peru, em meados
do século XVI, pelos conquistadores espanhois, nés em cordas, 0s
“Quippos”, que eram utilizados para a comunicagao e leitura, usado por
pessoas cegas e videntes.

° Rampazetto e Franciscus: o primeiro em Roma (1575), e o segundo
em Madrid (1580) ensinaram pessoas cegas a ler utilizando letras feitas em
pedacos de madeira.

. Hasdoreer: Descreveu um método em 1651 de ensinar o cego a
escrever sobre tabuas cobertas de cera por meio de um estilete.
. Jacob Bernouille: também utilizou linhas cortadas em madeiras para

ensinar sua aluna cega Elizabeth Waldkirk, em 1676. Esta aprendeu a
escrever com lapis em papel a partir de um guia de madeira.

° Jacob de Netra: nascido em Hesse, Alemanha (século XVIII), ficou
cego na primeira infancia. Na escola da aldeia onde vivia aprendeu religiao
e tarefas simples. Inventou seu préprio método de comunicagéo, escrita e
leitura. Este método consistia em um sistema de entalhes em madeira
formando pequenas varetas, que mais tarde comp6s uma biblioteca.

o Weissemburg: seu nascimento foi na Alemanha, em 1756. Durante
sua educacao foram utilizados muitos instrumentos, como, por exemplo, o
aparelho de encaixe inventado por Saunderson. Foi 0 primeiro cego a usar
mapas em relevo.

. Maria Theresia Von Paradis: seu nascimento ocorreu em Viena, em
1759. Aos trés anos de idade ficou cega. Iniciou seus estudos e quando
estava com doze anos destacou-se na musica, de modo que despertou o
interesse da Imperatriz que conferiu a menina dinheiro para que Theresia
completasse seus estudos em musica. Além da musica, Theresia adquiriu
fina educacéo.

o Louis Braille: nasceu em Coupvray, Franca, em 1809. Criou o método
Braille de leitura e escrita para pessoas cegas, no século XIX, e que vigora
até os dias de hoje (MANGA, 2013, p. 46-47).

No Brasil, de acordo com Mazzotta (2001), o atendimento educacional para pessoas
cegas teve seu inicio com a criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, criado
no Rio de janeiro, em 1854, sendo essa a primeira instituicdo de Educacéo Especial
da Ameérica Latina. O nome do Instituto foi mudado por duas vezes, primeiro para
Instituto Nacional dos Cegos, em 1890, e depois para Instituto Benjamin Constant

(IBC), em 1891, nome esse que ainda permanece na atualidade.
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Segundo Mazzotta (2001), O IBC ministrava oficinas para a aprendizagem de
tipografia e a encadernagéo, ensino que era direcionado para 0s meninos, e de tricd
para as meninas. No instituto também foi realizada a edicdo da primeira Revista em
Braille nacional, em 1942, com distribuicdo gratuita de livros em Braille a partir de
1943.

De acordo com os estudos de Mazzotta (2001), em parceria com a Fundacéo
Getulio Vargas, o Instituto Benjamin Constant, no ano de 1947, realizou acdes de
natureza pedagogica de grande importancia. Nesse contexto, foi criado o primeiro
Curso de Especializacdo de Professores na Didéatica de Cegos, 0 qual teve seu
funcionamento atrelado a uma parceria com o Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (INEP).

Mazzotta (2001) destaca que o atendimento as pessoas com deficiéncia visual, no
Brasil, teve apoio e incentivo também do Instituto de Cegos Padre Chico, que iniciou
efetivamente seus trabalhos em 1928. O instituto Padre Chico possuia uma Escola
de 1° Grau, e também cursos de Artes Industriais, de Educacéo para o Lar, curso de
Datilografia, de Musica e um curso de Orientacdo e Mobilidade. Além disso, esse

instituto proporcionava assisténcia meédica, dentéria e alimentar a esses sujeitos.

No decorrer da historia de escolarizacdo e atendimento educacional especializado

de pessoas cegas ou com baixa visdo, destacamos:

. AcbBes do Governo Federal, entre as décadas de 1950 e 1990: Campanha
Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da Visédo, em 1958 e vinculada
ao IBC e vinculada ao Ministério da Educacdo, com vistas capacitacdo de
professores e técnicos para reabilitar pessoas com deficiéncia visual maiores e
melhores oportunidades educacionais a estes sujeitos, a partir de materiais e

métodos especiais.

. A partir da década de 1990, com o advento da LDNB n° 9394/96 até o
presente, a educacdo brasileira de pessoas cegas ou com baixa visdo possui

amparo legal e descricdo especifica de atendimento, com formacao e a capacitacao
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de profissionais da educacao; a producdo de materiais e métodos para o ensino de
contetdos curriculares e a adaptacdo de espacos fisicos. Cabe destacar que a
Constituicdo de 1988 ja abrigava normatizacdo acerca do atendimento educacional

desses sujeitos.

Nesse contexto, as familias surgem como fator de apoio e mobilizacdo politica e
social para que essas acdes fossem desenvolvidas e implementadas ao longo do
tempo no Brasil. A valorizacéo, a aceitacdo e insercdo social produtiva das pessoas
com deficiéncia visual foi fomentada, portanto, pela parceria entre governos e
sociedade, representada principalmente por familiares de pessoas com deficiéncia

visual, e pelos préprios sujeitos com cegueira e baixa visao.

O documento “Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental”, produzido em 2001b, traz importantes elementos acerca do processo
global de escolarizacdo da crianca cega. Nessa perspectiva, logo no inicio de seu
desenvolvimento, a crianca com perdas visuais precisard passar por estimulacao
dos sentidos remanescentes (tato, audicdo, olfato, paladar), para que sua percep¢ao
de si mesma e do ambiente que a cerca lhe permita experienciar a vida de maneira
que seus aprendizados a emancipem para a convivéncia produtiva em sociedade.

Diante do exposto, cabe salientar que

[...] A alfabetizagdo requer da crianga maior atengdo concentrada e
motivacdo para a aprendizagem formal da leitura e da escrita, facilitada
pelos estimulos visuais e sonoros do ambiente familiar, da escola e dos
meios de comunicagdo. O desenvolvimento da crianca cega sofre
interferéncia da perda visual, acarretando dificuldades para a compreenséao
e organizacdo do meio. Observa-se a necessidade de estimulacéo
permanente, dentro das possibilidades da faixa etaria, a fim de que alcance
progresso em todas suas potencialidades. Criancas com perda visual
severa podem apresentar ainda atraso no desenvolvimento global. Isto se
deve em grande parte a dificuldade de interacdo, apreensao, exploracdo e
dominio do meio fisico (BRASIL, 2001b, p. 25).

E nesse sentido que alguns professores da Educacéo Especial, em especial aqueles
da area de DV, ressaltam a importancia dos estimulos sensdrio-motores aplicados
bem no inicio do desenvolvimento, preferencialmente logo apés o nascimento, as

criancas cegas e/ou com perda importante da acuidade visual.
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A compreensdo das nocdes e dos conceitos que envolvem a relacdo espacial e
temporal (que evocam processos de orientacdo, mobilidade e compreensdo das
questdes cotidianas que denotam o transcorrer do tempo) € de fundamental
importancia para o processo de desenvolvimento escolar da crianca cega, uma vez

que a situa em relagdo a realidade prética da vida (BRASIL, 2001b).

Outro fator relevante ao processo de escolarizacdo e, por consequéncia, de
alfabetizacdo e apropriacdo dos conteudos curriculares propostos, é a adequada
socializagdo da crianca cega. O convivio social, com seus pares e com pessoas sem
deficiéncias ou transtornos globais do desenvolvimento, podera propiciar trocas e
aprendizados que permitirdo aos sujeitos envolvidos um maior conhecimento de si
mesmo, do outro e das possibilidades que os mesmos podem desenvolver juntos dia
a dia (BRASIL, 2001b).

O processo de escolarizacdo, assim como 0 sucesso escolar da crianca cega estao
ligados, fundamentalmente, ao funcionamento dindmico do tripé: mediacdo docente
(apoio escolar) - acompanhamento da familia/responsaveis legais -
socializacao/interatividade (BRASIL, 2001b). Nesse contexto, acerca da acao
docente para a escolarizacdo da crianga cega, compreende-se que

[...] Cabe ao professor a analise, organizacdo e sistematizacdo de
atividades pedagdgicas especificas, necessarias ao desenvolvimento
integral do aluno, como também propor e adaptar atividades Iudicas,
prazerosas e situacfes de interacdo, socializacdo e participacdo coletiva
com os demais alunos da escola (BRASIL, 2001b).

A formacao continuada de professores que pretendem trabalhar a escolarizacdo de
criancas cegas deve propiciar a esses profissionais, além das competéncias de
alfabetizacdo e mediacdo para a apropriagcdo de conteudos curriculares por parte
desses educandos, uma formacdo com carater socializador, que dé enfoque ao
projeto de insercéo integral desses sujeitos em sociedade, e mais ainda: preparar
esses docentes para criar novos meios/métodos/possibilidades a partir das
especificidades de cada aluno, com vistas a busca por uma educacao que valorize

as caracteristicas de cada ser humano.
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A escolarizagdo de alunos cegos deve ocorrer na medida em que seus potenciais
naturais sejam expandidos e valorizados, possibilitando o aprendizado desses
educandos consigo mesmos, com outros alunos e com a mediacdo docente,
conforme nos apresenta o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (a
distancia ou espaco de aprendizagem entre aquilo que o aluno tem como
conhecimentos prévios e sua potencialidade de aprendizado com outros sujeitos,
alunos e mediadores), desenvolvido por Vigotski (1997) em seus estudos sobre

desenvolvimento humano e aprendizagem.

A postura de comunicac¢éo oral do professor de Educagédo Especial na area de DV,
assim como seu conhecimento técnico operacional para trabalhar com alunos cegos,
especificamente, tornam-se fatores decisivos que norteardo o0 processo de
escolarizacédo desses educandos. Isso porque a comunicagao oral com o aluno cego
deve ser muito clara, objetiva, bem audivel e pausada, de maneira que 0 mesmo
possa, a partir do sentido remanescente da audicdo, compreender adequadamente

as palavras e as intencfes de seu interlocutor (BRASIL, 2007).

O desenvolvimento profissional do professor de Educacéo Especial para a DV, na
perspectiva de sua formacéo continuada, precisa abarcar processos educacionais
onde a criatividade e a boa qualidade de autogestdo de sua atuacdo docente
fomentem ac¢des pedagogicas que permitam ao aluno cego conhecer e (re)conhecer
0 mundo que o cerca, construindo e reconstruindo cotidianamente seus saberes e
suas acdes, na medida em que, conforme nos aponta Vigostki (1997), constitui-se
como sujeito historico que produz cultura e que se apropria da cultura produzida por
outros sujeitos, com ou sem deficiéncias, ressignificando-se conforme suas

internalizacdes préprias.

Esse processo de aprendizado por parte dos sujeitos cegos €, por meio também da
mediacdo docente, o ato ultimo (sem as facilidades do sentido da visdo) de estar no
mundo, de ser no mundo. E experienciar este mundo forjando cotidianamente sua
concepcao pessoal acerca de sua jornada propria e da jornada de outras pessoas. E
movimento que ensina e que aprende. Que transforma e é transformado. E ainda se

fazer aceito e respeitado com todas as peculiaridades que o tornam diferente;
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demandante de processos sociais, educativos e politicos que lhe permitam viver e
gozar de direitos e deveres como todas as pessoas, tao diversas e singulares, que

existem no mundo.

2.2 O ALUNO CEGO E OS DISPOSITIVOS LEGAIS E PEDAGOGICOS DA
EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

A Educacado Especial, a partir de uma perspectiva inclusiva de acdo pedagogica,
possui caminhos historicos de fundamentacdo e desenvolvimento no cenario
nacional e internacional. A Declaracdo Universal dos Direitos dos Humanos, de
1948, apresenta os principios de igualdade, liberdade e dignidade para todas as
pessoas, de maneira que fomenta o estreitamento das inter-relacbes dos direitos
politicos com os direitos econbmicos, culturais e sociais de cada ser humano
(BRASIL, 2008).

Em relacdo aos dispositivos pedagodgicos, a Educacdo Inclusiva pode ser
compreendida como algo novo e transgressor no que tange as propostas de acao
pedagdgicas propriamente ditas nos espacos escolares. Aspectos como a formacgéao
inicial e continuada de professores devidamente qualificados para receber e atender
alunos com deficiéncia visual, acesso aos conteudos curriculares oportunizados por
meio de materiais e metodologias especiais, tudo isso faz parte do conjunto dos

dispositivos pedagogicos pré-incluséo.

Caminhando nessa direcéo,

[...] Os estudantes com deficiéncia visual matriculados devem buscar, junto
a escola, o material didatico necessario ao aprendizado, e também aquele
destinado ao aprendizado do coédigo Braille, além do material que verse
acerca das nocdes sobre mobilidade e locomocéo e atividades de vida
diaria. “Deve também conhecer e aprender a utilizar ferramentas de
comunicacao, que por sintetizadores de voz possibilitam aos cegos escrever
e ler via computadores” (UFRGS, 2008, s/p).

Fernandes e Lopes (2004) definem conceitualmente a Educacéo Especial como uma

modalidade de educacdo direcionada para o0 atendimento de pessoas com
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deficiéncia, sejam estas auditivas, visuais, sensoriais, fisicas, intelectuais,

surdocegueira e as multiplas deficiéncias.

A Educacéao Especial, de acordo com o documento “Diretrizes da educacéo especial
na educacéo bésica e profissional para a rede estadual de ensino do espirito santo -
Educacéo Especial: inclusédo e respeito a diferenga“, publicado em 2011, pode ser

compreendida

[...] como modalidade de ensino que perpassa, como complemento e
suplemento, todas as etapas, niveis e modalidades de ensino, deve garantir
aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacdo o direito a escolarizagdo, removendo
barreiras que impe¢am o acesso desses alunos ao curriculo escolar em
classes comuns (SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO, 2011, p.14).

O conceito de Educacado Especial esta intimamente ligado, conforme Jesus (2005;
2006; 2008), Kassar (2001; 2011; 2015), Rebelo (2015), Prieto (2006) ao
estabelecimento do Atendimento Especializado de Educacdo. Na perspectiva das
autoras, este atendimento educacional deve ser preparado de modo a oferecer
meios, recursos e possibilidades de acesso e apropriagdo dos conteudos
curriculares propostos por parte dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Além disso, a formacao
especializada de professores, no ambito de sua formacdo continuada, também é
apontada como fator preponderante para que esses sujeitos em processo de
escolarizacdo possam ser incluidos em todos os eventos e processos educativos, de
maneira que a incluséo escolar e social desses educandos consiga reproduzir, social

e culturalmente, seu crescimento escolar.

Ja em relacdo a Educacao Inclusiva, Fernandes e Lopes (2004) definem o conceito
como uma educacao que € “de todos para todos”, relacionada diretamente as agbes
de natureza pedagdgica e didatica, que viabilizem processo de ensino e

aprendizagem dos alunos com necessidades educativas.

A Educacao Inclusiva, na perspectiva de Jesus (2005; 2006), fundamenta-se nas

necessarias e dinamicas mudancas que a escola e a sociedade devem proceder
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para acolher as necessidades educativas das criangas que demandam processos
educativos e sociais facilitadores de seus aprendizados.

No ambito escolar, para a autora, estrutura geral, curriculo, politicas educacionais e
profissionais devidamente preparados somam fatores que favorecem a inclusao
escolar. No que se refere & sociedade com perfil inclusivo, direitos e deveres
legalmente instituidos, assim como maior informacgéo social poderédo contribuir para

a convivéncia social de sujeitos com deficiéncia.

Kassar (2006; 2011) salienta os caminhos para a consolidacdo de uma educacéo
gue inclua sujeitos na escola, de modo que 0s mesmos permitam a esses sujeitos
histéricos (pessoas com necessidades educativas especiais) desenvolverem suas
faculdades intelectuais. A autora aponta para a ideia de que a Educacéo Inclusiva se
constitui no viés da educacao nacional, a partir de politicas publicas movimentadas
por lutas sociopoliticas de familiares e de pessoas com deficiéncia, assumindo-se a

Educacao Inclusiva como construcdo historica, social, politica e educacional.

Ja Prieto (2006) apresenta a Educacéo Inclusiva atrelada a Educacdo Especial, no
sentido de que meios potencializadores de desenvolvimento global dos sujeitos
atendidos de maneira especializada, na dindmica social da escola, poderao incluir

esses educandos no tocante ao ensino e aprendizagem cotidianos.

Nesse contexto, Mendes (2006) explica acerca da Educacéao Inclusiva:

No contexto mundial, o principio da inclusdo passa entdo a ser defendido
como uma proposta da aplicagdo pratica ao campo da educagdo de um
movimento mundial, denominado inclusdo social, que implicaria a
construgdo de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a
sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacdo de oportunidades
para todos, construindo uma sociedade democratica na qual todos
conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e
haveria aceitacdo e reconhecimento politico das diferencas (p. 395).

E importante destacar, para além da escolarizacdo de alunos com necessidades
educativas especiais, os desejaveis desdobramentos sociais de uma educacgéo dita
inclusiva. Isso porque os principios da inclusdo, que denotam o acolhimento da
diversidade como um todo, devem permear e fomentar a construgcdo de uma
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sociedade humana que supere os rétulos, na qual a propria diversidade se insere e
se dilui de tal forma que ja ndo existam, conforme Beyer (2006a), “pessoas com” ou

“sem deficiéncia”, mas sim pessoas, humanos apenas.

Para Beyer (2006a), a proposta da Educacdo Inclusiva deve atender ao sistema
educacional heterogéneo, amplo e interativo que a prépria diversidade constitui.
Nesse sentido,

A educacéo inclusiva caracteriza-se como um novo principio educacional,
cujo conceito fundamental defende a heterogeneidade na classe escolar,
como situacdo provocadora de interacdes entre criangas com situacdes
pessoais as mais diversas. Além desta interagdo, muito importante para o
fomento das aprendizagens reciprocas, propde-se e busca-se uma
pedagogia que se dilate frente as diferencas do alunato (BEYER, 20064, p.
73).

Conforme os processos sociais, culturais e educacionais tomam contorno e forma na
sociedade, podem ocorrer confusbes em relacdo aos conceitos de integracdo e

inclusdo, no que tange a Educacao Inclusiva.

O conceito de integracéo se define a partir da ideia de que € o aluno quem deve se
adequar a escola e a sua estrutura geral: seus objetivos, valores, métodos e
espacos. Nessa perspectiva, a escola ndo se imputam mudancas para receber esse
sujeito. Em um viés oposto ao da integracao, a inclusdo escolar se desenvolve em
uma perspectiva de acolher e reconhecer todas as diferencas, de forma que néo
mais exista uma separacdo em modalidades de educacdo regular e educacao
especial. Essa realidade inclusiva se torna viavel a medida que a escola passe por
mudancas fisicas e pedagdgicas, tendo como meta alcancar a insercéo social plena
de todos os estudantes presentes em uma sala de aula, os quais constituem,

conjuntamente, a diversidade do publico escolar (DRAGO, 2011).

Ainda no que se refere a proposta de integracdo escolar, Beyer (2006a, p. 75)
salienta que “[...] a inadequagdo da pratica de educagado integradora, consistiu
sempre na sobrecarga [...] sobre os esfor¢cos de alguns: o heroico e sacrificado

professor, a crianga e suas condigdes especiais de adaptagao”.
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Cabe salientar as diferencas conceituais expressas por Beyer (2006a), no que se
refere & exclusdo escolar, separacéo escolar, integracao escolar e inclusdo escolar.

Nesse sentido, a exclusdo escolar indica uma separacdo espacial, social, cultural e
politica dos alunos com deficiéncia no que se refere ao sistema escolar. A
separacdo escolar, por sua vez, implica em escolas para atender alunos com
deficiéncia (escolas “especiais”) e em escolas para atender alunos sem deficiéncias
(escolas “regulares”). A integracao indica um sistema de ensino paralelo dentro da
escola regular, de modo que o aluno com necessidades educativas especiais
continua segregado do processo educacional regular. J& a inclusdo supera distancia,
modelos e imposi¢des socioculturais, unindo todos os estudantes sob um processo
educacional comum (BEYER, 2006a).

O Diagrama apresentado na imagem 1 representa as ideias de Beyer (2006a)

acerca dos conceitos educacionais anteriormente explanados:

Imagem 1: Conceitos educacionais: exclusdo, separacdo, integracdo e incluséo
escolar.

Fonte: Beyer (20064, p. 76).
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Os caminhos epistemoldgicos para o entendimento da constituicdo educacional que
cria possibilidades de inclusdo escolar de educandos que demandam acles
didatico-pedagdgicas especiais perpassam, outrossim, pela observacéo e analise do

cotidiano das escolas brasileiras. Dessa forma,

[..] E importante frisar que apesar de Educagéo Inclusiva ser o discurso
dominante nas diretrizes educacionais atuais, a insercdo de alunos com
deficiéncias ou outros comprometimentos no cotidiano das escolas
brasileiras tem ocorrido (as vezes concomitantemente) sob os dois modelos
educacionais discutidos: a Integracdo e Inclusdo Escolar. No primeiro caso
os alunos com deficiéncias (geralmente oriundos do ensino especial) séo
matriculados nas classes comuns, na medida em que demonstrem
condicdes para acompanhar a turma, recebendo apoio especializado
paralelo. No segundo caso, esses alunos, independente do tipo ou grau de
comprometimento, sdo incluidos diretamente no ensino regular, cabendo a
escola desenvolver mecanismos para atender as suas necessidades de
aprendizagem no proprio contexto da classe comum (GLAT; PLETSCH;
FONTES, 2007, s/p.).

O teor pedagdégico da escolarizacdo de pessoas cegas, ha perspectiva inclusiva,
abarca a compreensdo dos conceitos anteriormente descritos de Educacéo
Especial, Educacao Inclusiva, exclusdo, separacao, integracao e inclusdo escolar.
Extrapola, inclusive, para a necessidade de inclusdo social desses sujeitos e sua
insercado produtiva na sociedade, a partir de trabalhos, estudos e acbes por eles

desenvolvidas, com ou sem mediacgéo de terceiros.

Da mesma maneira que o conhecimento conceitual das modalidades educativas
para a escolarizacdo das pessoas publico-alvo da Educacdo Especial, do
conhecimento dos conceitos de integracéo e inclusdo sdo importantes para o avango
e aprimoramento dos processos inclusivos, tém igual importancia para esse avancgo
o conhecimento da legislacdo vigente, no que se refere aos direitos e deveres

dessas pessoas.

Diante do exposto,

[...] Para tornar-se inclusiva, a escola precisa formar seus professores e
equipe de gestdo, bem como rever as formas de interacdo vigentes entre
todos os segmentos que a compdem e que nela interferem. Isto implica em
avaliar e redesenhar sua estrutura, organizacdo, projeto politico-
pedagodgico, recursos didaticos, praticas avaliativas, metodologias e
estratégias de ensino (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007, s/p.).
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No bojo dessa discussao, compreender a Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, pressupde a ampliacdo do alcance da propria proposta
educacional nacional, de modo que educar pressuponha, conceitual e praticamente,
o desenvolvimento e a implementacdo de ac¢Bes mdltiplas que transponham
barreiras e dificuldades em todos os estratos da sociedade instituida, assumindo-se,
nesse sentido, posicionamentos sociais e politicos que se alinhem com as

necessidades educativas de todas as pessoas.

A Constituicdo Federal de 1988, em seus Artigos 206 e 208, respectivamente,
delimita que o acesso a escola e aos conteudos curriculares sera ofertado de
maneira gratuita e em condi¢Bes de igualdade para todas as pessoas, possibilitando
a coexisténcia do ensino publico e do privado, de modo que assegura a gratuidade

do ensino em estabelecimentos educativos publicos.

Ja a LDBN 9394/96, em seu Capitulo V, que apresenta 0s seguintes critérios para a
escolarizacdo de pessoas com hecessidades educativas especiais causadas por
deficiéncia:
[...] Art. 58. Entende-se por educacédo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.
§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagéo especial.
§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢cbes especificas dos

alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular (BRASIL, 1996).

Cabe, nesse interim, a reflexdo acerca do que expde o Art. 58 da LDBN 9394/96, no
gue tange aos aspectos concernentes a ideia de “preferencialmente” e de
“‘integracado”. O referido Artigo aponta que, para a oferta do ensino realizado na
modalidade de Educacao Especial, existe uma situacéo de eleicdo primeira da rede
regular de ensino. No entanto, o termo “preferencialmente” ndo assegura, em sua
totalidade, que esse atendimento seja feito no ensino regular, de modo que abre
precedentes para que a educacdo de pessoas com deficiéncias e/ou transtornos
globais do desenvolvimento possa ocorrer fora desse sistema, o que remonta a ideia

de “escolas especiais”, fato que traz em si 0 gérmen da segregacdo educacional,
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uma vez que abre possibilidades de retorno as condi¢des educativas ultrapassadas
para esses educandos.

Segundo Minto (2002), quando se elege preferencialmente ou primeiramente algo ou
alguma coisa, esse ato por si sO ja constitui um movimento de excecao julgada
legalmente. Logo, o termo “preferencialmente” abre caminho para o n&o
cumprimento efetivo do artigo. Além disso, 0 uso e sedimentacao social desse termo
solidifica a ideia de que a educacao pode ser ofertada em escolas regulares, ainda
que efetivamente em “classes especiais”, conforme nos advertem Ferreira,;
Guimaraes (2003).

Medeiros (2007) discute essa questdo em relacao as subjetividades e possibilidades
interpretativas acerca das palavras utilizadas no conjunto legal nacional em relacao
ao ensino de pessoas com deficiéncia e/ou transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacédo. Em sua perspectiva de analise, a autora apresenta
a ideia de concordancia em relacdo ao que apresenta Mantoan (2003), no que se
refere a via de regra e ndo excecdo para o atendimento das necessidades
educativas especiais desses sujeitos, ou seja, oportunizar educacdo a esses
educandos ndo pode ser ato de excecdo, e sim cumprimento legitimo da acéo

educacional.

Ja o termo “integragao”, evocado pelo mesmo Artigo, reforga a premissa obsoleta da
educacdo que aceita 0 aluno com necessidades educativas especiais na escola,
mas gue nao necessariamente oportuniza a esse sujeito as devidas condi¢cfes de
acesso e apropriacdo dos conteudos curriculares propostos e das experiéncias

interacionistas produzidas na escola.

Conforme visto anteriormente, Beyer (2006a) apresenta, diagramaticamente, a
guestao de que a integracao cria educacao paralela dos sujeitos que necessitam de
estratégias educativas especiais, de maneira que 0S processos segregacionistas
continuam a ser alimentados na escola, no contexto de uma educacao que falseia a

inclusdo sob 0 manto da mera permanéncia desses sujeitos na escola.
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Dessa maneira, a

[...] integracdo escolar, cuja metafora é o sistema de cascata, € uma forma
condicional de insercdo em que vai depender do aluno, ou seja, do nivel de
sua capacidade de adaptacdo as opgOes do sistema escolar, a sua
integracéo, seja em uma sala regular, uma classe especial, ou mesmo em
instituicbes especializadas. Trata-se de uma alternativa em que tudo se
mantém, nada se questiona do esquema em vigor. (MANTOAN, 1997, p. 8).
No viés dessa discussado, torna-se preciso superar as cristalizacdes acerca dos
mecanismos educacionais ultrapassados e suas herancas conceituais e de
terminologias, de modo a evidenciar e refor¢ar os necessarios e eficientes projetos e
as modalidades de ensino que sejam potenciais aos processos de escolarizacdo das

pessoas com necessidades educativas especiais.

Nessas condicoes, e diante das observacdes feitas a respeito do que traz o Art. 58
da LDBN 9394/96 em relagao aos termos “preferencialmente” e “integragao”, faz-se
necessario empreender acfes, no ambito da propria legislacdo, que visem a
reformulag&o do texto original da referida Lei, de maneira apropriada e idonea, sem
aberturas para duvidas, ambiguidades ou precedentes que denotem retrocesso
sobre as conquistas e evolucfes alcancadas tanto pelas pessoas que demandam
acOes educativas especiais, quanto para a propria Educacdo Especial, no contexto

da inclusao escolar.

No ambito da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva, a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao deve:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, orientando os
sistemas de ensino para garantir. acesso ao ensino regular, com
participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial desde a
educacdo infantii até a educacdo superior; oferta do atendimento
educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a
inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e
informacdo; e articulagcdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008).
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O documento “Planejando a préxima década: conhecendo as 20 metas do Plano
Nacional de Educacgéo”, de 2014, apresenta um total de vinte metas desenvolvidas,
em tese, para potencializar a educacao brasileira. Em relacdo a Educacéo Especial

na perspectiva da Educacéo Inclusiva, o documento aponta na Meta 4:

[...] universalizar, para a populacéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados. A
educacdo especial € uma modalidade que perpassa 0s niveis, etapas e
modalidades da educacao brasileira e atende a educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo. [...] Na perspectiva inclusiva, a educagéo especial integra a
proposta pedagogica da escola regular, de modo a promover o atendimento
escolar e o atendimento educacional especializado complementar ou
suplementar aos estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento, com altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2014).

No ambito do Plano Nacional de Educacdo e suas metas, é preciso destacar as
possiveis dificuldades que poderdo emergir como consequéncia direta ou nao das
imposicdes orcamentarias provenientes da Proposta de Ementa Constitucional
(PEC) 55/2016, aprovada no Plenario do Senado - a revelia da opinido publica, de
uma maneira geral - no segundo turno, em 13 de dezembro de 2016 (BRASIL,
2016b).

O estudo do teor dos ajustes fiscais pretendidos pela PEC 55 implica em cortes e
manobras fiscais pelo periodo de vinte anos. Essa situacdo acaba por alcancar os
orcamentos repassados as instituicdes de ensino publico. Nesse sentido, a
educacado nacional passara pelos desafios e possibilidades de dificuldades devido a
anunciada diminuicdo dos repasses dos recursos aos setores do servigo publico.
Analiticamente, essa situacdo pode ser materializada em diminui¢cdo ou escassez de
materiais, pagamentos de servicos e de profissionais diretos e indiretos ao processo

educacional.

Dentro dessa perspectiva, a Educacao Especial, que também depende de materiais,
projetos e profissionais especializados com formacdo continuada que Ihes permita
melhorias ao processo educativo dos sujeitos atendidos por essa modalidade

educacional, podera, com a diminuicdo dos recursos, sofrer prejuizos, atrasos ou
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mesmo o0 sucateamento de sua estrutura global. Essa ldgica também pode ser
aplicada a educacéo como um todo, e aos demais setores do servi¢o publico.

No tocante a essa analise, e dentro do contexto deste estudo, € preocupante pensar
que as conquistas histéricas das pessoas com necessidades educativas especiais
podem ser mitigadas e esvaziadas por meio de mecanismos fiscais que reproduzem
a logica de opressao financeira da populacdo, sem tocar, criteriosamente, nos
orcamentos repassados aos politicos desta nacdo, fato verificado na excecdo a
aplicacdo da PEC 55, ja que “transferéncias constitucionais e gastos com
campanhas eleitorais” (BRASIL, 2016b, s/p.) ndo estardo sob as sang¢gdes da referida
proposta orcamentéaria. Diante disso, as metas apresentadas pelo atual Plano de
Educacdo se encontram ameacadas, de modo que ndo sera possivel assegurar, a
partir do aspecto econémico, o cumprimento integral de tais metas, inclusive no que

se refere ao atendimento ofertado na modalidade de Educacgéo Especial.

Nesse interim, o Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011, apresenta em seu

Art. 5° o suporte financeiro devido ao AEE:

[...] A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a
finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino
regular (BRASIL, 2011).

Com a implementacdo da PEC 55, o compromisso da Uni&o em repassar recursos
financeiros e dar o devido suporte ao bom andamento dos trabalhos que devem ser
efetivados para o atendimento educacional especializado poderd ficar
comprometido, e, neste caso, o cumprimento do referido decreto pode ficar
inviabilizado em sua integralidade, jA que o mesmo pretende, a partir de apoio
financeiro concedido pela Unido, ampliar a oferta do AEE, o que podera se tornar

mais dificil com a diminui¢cdo dos repasses dos recursos destinados a educacéo.

Além do anteriormente exposto, o Decreto N° 7.611/2011 também dispde acerca de
acOes governamentais comprometidas com a Educacao Especial, na perspectiva da
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Educacao Inclusiva, que sdo expressas como “dever’, logo, denota obrigagcdo de

acdo e cumprimento, conforme é possivel observar:

Art. 1° O dever do Estado com a educagdo das pessoas publico-alvo da
educacéo especial sera efetivado de acordo com as seguintes diretrizes: | -
garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades; Il - aprendizado
ao longo de toda a vida;

Il - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacéo de deficiéncia,;
IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsério, asseguradas
adaptacdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais; V - oferta
de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a
facilitar sua efetiva educacdo; VI-adocdo de medidas de apoio
individualizadas e efetivas, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de incluséo
plena; VII -oferta de educacéo especial preferencialmente na rede regular
de ensino; e VIl - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as
instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagéo
exclusiva em educacéo especial.

§ 1° Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educacio
especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2011).

Cabe ponderar acerca de que ag¢Bes do Estado, constituidas legalmente, e que
pretendam assegurar a educacdo de pessoas publico-alvo da Educacédo Especial
sao direitos legitimos e historicamente conquistados. Diante disso, tais acdes podem
e devem ser sustentadas e evocadas pela sociedade no que se refere ao seu
cumprimento efetivo e integral, a despeito de manobras e ajustes fiscais advindos

em momento posterior a instituicdo legal desses direitos.

O AEE esta atrelado intimamente ao processo de escolarizacdo na perspectiva da
Educacao Especial. De acordo com o Art. 2° da Resolugdo N° 4, de 2 de outubro de
2009, que versa acerca das “Diretrizes Operacionais para o0 Atendimento

Educacional Especializado na Educacao Basica, modalidade Educacéo Especial”, o

[...] AEE tem como fungdo complementar ou suplementar a formacdo do
aluno por meio da disponibilizac&@o de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 2009c).

Nesse sentido, a acdo desse atendimento aos educandos com necessidades
educativas especiais somente se efetiva, na pratica, com a oferta de recursos e
servigcos que Ihes permita acessar o ambiente escolar e receber o apoio adequado e

necessario para sua escolarizacdo, de modo que seus direitos a educacgéo plena
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sejam contemplados. Desse modo, cabe ao Estado equilibrar as equacbes e as
acOes necessarias, no viés do aporte financeiro, para que esses direitos, adquiridos
com lutas e reivindicacdes de base notoriamente social, ndo se diluam e se percam
ao longo de processos politico-econdmicos que tendenciam desestruturacdo da

qualidade e da oferta dos servigos educacionais publicos.

2.3. FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA

A formacdo inicial de professores no pais, no contexto da Educacdo Especial e
Inclusiva, traz em si alguns movimentos e acdes de ordem legal que visam qualificar
esse processo formativo, na tentativa de que esses profissionais tenham minimas
condi¢cdes, em tese, de assumirem salas de aula e conseguirem lidar com as
demandas educativas especiais de seus educandos, e nesse contexto, também os
alunos cegos. Diante disso, no segundo paragrafo do Artigo 13 do documento
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacdo continuada”, observa-se a seguinte

delimitacdo em relacéo aos cursos de formacéo inicial de professores no Brasil:

[...] 8 2° Os cursos de formacao deverdo garantir nos curriculos contetdos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contetdos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formacao na area de politicas publicas e gestédo
da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional,
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas (BRASIL, 2015, p. 11).

Ao se efetuar a leitura do trecho acima, e mesmo ao discorrer por todo o documento,
€ possivel notar que o paragrafo em questdo € uma timida tentativa de inserir a
Educacao Especial e Inclusiva no contexto de formacéo inicial dos docentes, visto
gue nado se efetua uma explanacédo aprofundada acerca da tematica em voga, nem
ao menos existe uma delimitacdo de critérios e metas desejaveis para essa
formacdo, o que acaba por ndo dar o desejavel destaque ao assunto no referido

documento, o que gera inquietacdo, dada a sua atualidade cronoldgica.

79



O professor que pretenda trabalhar na Educagdo Especial deve possuir alguns
requisitos especificos, como ser graduado em curso que o habilite para a docéncia -
formacdo inicial - e ter formacdo especifica para a Educacdo Especial - formacao
continuada - (BRASIL, 2009c). Esse profissional, devidamente habilitado, devera
ainda continuar seu processo formativo, estudando para assumir processos
concernentes a escolarizacao de educandos com caracteristicas fisicas, intelectuais,

sensoriais e comportamentais tipicas.

Nesse interim, dentre as &reas de formacédo docente continuada para a atuacdo na
Educacdo Especial estda a Deficiéncia Visual (DV), que se constitui na area de
interesse do presente estudo. Dessa forma, as acbes docentes da professora de
Educacdo Especial, que é um dos sujeitos desta pesquisa, nho ambito de sua
formacao continuada e sua trajetéria profissional, contribuem para o entendimento
da relacdo entre essa formacgao e a escolarizagdo do aluno cego (outro sujeito do

estudo), na perspectiva da Educacao Inclusiva.

No tocante a inclusdo escolar, € urgente manifestar e aprimorar a ideia de que ela
nao se efetiva somente por meio de uma reforma de pensamento e da postura da
escola. Ela se consolida também a partir de uma formacao inicial e continuada dos
professores que seja capaz de “[...] torna-los capazes de conceber e de ministrar
uma educacao plural, democratica [...] como sao as escolas para todos” (MANTOAN,

2003, prefacio x).

O funcionamento das escolas, suas regras e sistema operacional sao, claramente, o
reflexo da sociedade onde se inserem, de modo que “[...] Os valores, as crencas e
as prioridades da sociedade permeardo a vida e o trabalho nas escolas e nao
parardo em seus portdes” (MITTLER, 2003, p. 24).

Dessa maneira, 0 movimento de consolidagcdo de uma educacéo verdadeiramente
inclusiva, onde os rotulos sejam superados e ja ndo sejam necessarios espacos e
divisbes, mas todo o aparato educacional seja comum a todos, pensado para todos
e por todos; esse movimento precisa ser vivo, dinamico, de modo que sociedade e

escola, professores e alunos, governos e leis; todos trabalhem harmonicamente para
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suprir as necessidades sociais, politicas e educacionais de todos 0s sujeitos, que se
fazem e se constituem nas relagdes cotidianas que estabelecem consigo mesmos e

com 0S outros entes sociais. Nesse Viés,

[...] tais sujeitos socioculturais apresentam-se como sujeitos coletivos que
buscam interagir e dialogar com outros sujeitos, lutando por construir
condicdes de equidade de oportunidades e de direitos, para se
reconhecerem em suas diferencas (FLEURI, 2009, p.68).

De acordo com Fleuri (2009), a formacgao docente inicial e continuada ndo € o unico
aspecto a ser considerado em relacdo aos professores que atuam na Educacgao
Especial e que trabalhem para a inclusdo. Suas historias de vida e suas
experiéncias socioeducacionais, assim como todo o conjunto de saberes adquiridos
a partir dessas vivéncias também formam e d&do sentido a formacéo instrucional

adquirida academicamente.

Os estudos de Cergueira (2002) apontam para a necessidade de que aconteca uma
profunda reflexdo por parte dos profissionais da educacdo que trabalham,
lecionando ou nao, junto a alunos com deficiéncia visual, sejam eles com cegueira
ou baixa visdo. Dessa forma, faz-se necesséario reavaliar fatores como objetivos,
métodos, procedimentos, conteldos e estratégias que respeitem 0s ritmos e as
diferencgas individuais no tocante ao ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, “[...]
E preciso munir os professores do ensino regular com novas atitudes, novas
aquisicoes e novas competéncias” (FONSECA, 1995, p. 207). Essa postura de
intensificar a qualificacdo desses profissionais por meio de novos e outros
movimentos de formacdo continuada pode possibilitar o desenvolvimento positivo
desses sujeitos em suas acdes e praticas pedagdgicas, com vistas a potencializar o
processo de ensino e aprendizagem.

Uma das questbes que surgem na atualidade e nos discursos que circulam nos
corredores das escolas comuns é a grande dificuldade que os professores dos anos
finais do Ensino Fundamental tém em ministrar seus contetdos disciplinares
especificos para alunos com deficiéncia visual, principalmente no caso de alunos
cegos. Isso ocorre, na perspectiva desses profissionais, principalmente devido as

lacunas do processo de formacgéo inicial.
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Avancando no até aqui exposto, os cursos de graduacao ndo possuiriam uma grade
curricular especifica para preparar esses profissionais, em uma perspectiva pratica e
tedrica, para ministrarem conteddos curriculares para esses alunos. Essas
alegacdes, vivenciadas diariamente por mim em minhas pesquisas e praticas
docentes, levantaram o questionamento acerca dessa formagéo recebida por esses
profissionais da educacéo e a realidade por eles enfrentada na sala de aula. Além
disso, os estudos que relacionam a formacéao inicial de professores para 0s anos
finais do Ensino Fundamental e o trabalho com alunos com deficiéncia visual sé&o
bastante escassos, o que dificulta o levantamento do conjunto tedrico, como visto na

Introducéo deste trabalho.

Cabe ressaltar que o presente estudo potencializa as discussdes acerca da
formacao docente continuada de professores de Educacdo Especial na area de DV,
e permite estabelecer conexdes entre essa formacgao e a experiéncia docente com a
escolarizacdo do educando cego, na perspectiva sociocultural e de inclusédo escolar
e social desses sujeitos. Além disso, este trabalho nos permite pensar acerca da
imperativa necessidade de se construir e de se consolidar uma sociedade inclusiva
em esséncia e em acgles de ordem pratica, feita e sustentada por todos os cidadaos,
resguardados os principios de ética e cidadania.

Nesse contexto, destaca-se o documento “Propostas de diretrizes para a formagao
inicial de professores da educacéo basica, em cursos de nivel superior’, de 2000,
que apresenta as questdes que surgem para nortear a formacdo inicial de

professores para a educacao basica. Nessa perspectiva,

Melhorar a formac¢édo docente implica instaurar e fortalecer processos de
mudanca no interior das instituicbes formadoras, respondendo aos entraves
e aos desafios apontados. Para isso, ndo bastam mudancas superficiais.
Faz-se necessaria uma revisdo profunda dos diferentes aspectos que
interferem na formacgé&o inicial de professores, tais como: a organizagéo
institucional, a definicdo e estruturagcdo dos contetidos para que respondam
as necessidades da atuacdo do professor, os processos formativos que
envolvem aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor,
a vinculagdo entre as escolas de formagéo inicial e os sistemas de ensino
(BRASIL, 2000a).

A formacéo inicial de professores, por exemplo, abre caminhos para que o0s

profissionais da educacdo desenvolvam suas potencialidades no intuito de se
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apropriarem de contetidos e técnicas que permitam que sua trajetoria na profissdo
docente seja constituida por pesquisa, criatividade, sensibilidade e interacdo

coerente com as pessoas (BRASIL, 2000a).

Ainda de acordo com o documento citado, o Artigo 13 de Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDBN) n° 9.394/96 determina que os docentes estejam, no

exercicio de sua profissdo, incumbidos de

[...] | — participar da elaboragdo da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino; Il — elaborar e cumprir plano de trabalho,
segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

[ll — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para o0s alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,

VI — colaborar com as atividades de articulacéo da escola com as familias e
a comunidade (BRASIL, 1996).

Assim sendo, fica evidente que na formacao do profissional docente, questdes como
o direito de aprender do aluno, inclusive daqueles que possuem necessidades
educativas especiais causadas por deficiéncia’, devem ser contemplados ao longo
desse processo formativo, uma vez que ao professor cabe ndo apenas ensinar, mas
também produzir resultados para esse ensino e para a aprendizagem dos discentes.
Além disso, destaca-se também a autonomia de trabalho individual e coletivo do

professor para planejar e executar suas acdes pedagdgicas, e sua comunicacao

"[...] Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a proposta
pedagdgica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino
comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos.
Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interacdo com diversas barreiras podem ter restringida
sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sd@o aqueles que apresentam alteracbes qualitativas das interagbes sociais
reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma
das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e
artes. Também apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizagédo
de tarefas em areas de seu interesse. Dentre os transtornos funcionais especificos estéo: dislexia,
disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencao e hiperatividade, entre outros. As definicdes
do publico alvo devem ser contextualizadas e ndo se esgotam na mera categorizacdo e
especificagdes atribuidas a um quadro de deficiéncia, transtornos, distdrbios e aptidées (BRASIL,
2008).
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com o0s agentes da escola e da comunidade local onde esta inserida (BRASIL,
2000a).

No que se refere aos espacos de formacéo docente, o documento em analise expbe
acerca dos Artigos 61 e 63 da LDBN n° 9.394/96:

[...] Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagédo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterao:

| — cursos formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacédo de docentes para a educagéo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacédo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educac¢éo basica;

[l — programas de educac¢éo continuada para os profissionais de educacéo
dos diversos niveis (BRASIL, 2000a).

Nesse contexto, apreende-se que o sistema educacional nacional e seu conjunto
legal movimentam-se no sentido de buscar a melhor qualificacdo para o profissional
docente, com vistas ao enriqguecimento global do processo educativo, de modo que
se evidencia “[...] o principio da flexibilidade e diversificagdo, um dos eixos da

LDBEN operando no capitulo da formacéo de professores” (BRASIL, 2000a).

No que se refere a formacéo inicial do professor, conforme abordado anteriormente,
existe uma ruptura do conhecimento e da préatica pedagogica, uma vez que esse
profissional ndo encontra confianca e suporte tedrico e pratico na estrutura curricular
académica de sua formacéo inicial para atuar junto a alunos que compdem o publico
da Educacdo Especial. Isso fica bastante evidente nos anos finais do Ensino
Fundamental, quando ocorre uma fragmentacdo do ensino e dos contetdos
curriculares propostos que serdo ministrados, e o aluno passa a ter varios
professores, cada qual ministrando uma disciplina especifica ligada a sua formacgéo
inicial, em tempos que as vezes duram apenas cinquenta minutos semanais,

dependendo da grade curricular de cada escola e/ou sistema de ensino.
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Mosquera (2012) vai relatar que quando esses profissionais recebem alunos com
deficiéncia visual, principalmente aqueles que sao cegos, encontram grande
dificuldade em adaptar contetudos, materiais e métodos para que esses educandos
possam ser inseridos no contexto de ensino e aprendizagem, viabilizando assim sua

inclusdo escolar e social.

Em relacdo a essa fragmentacdo do ensino e das dificuldades dos docentes em
ministrar os conteddos curriculares propostos para suas disciplinas para alunos com
necessidades educativas especiais causadas por deficiéncia, o documento estudado
(BRASIL 2000a) afirma que na tentativa de vencer os obstaculos de fragmentacéo
do ensino, cabe aos cursos de formacao inicial potencializar os futuros docentes
para que estes tenham condi¢cdes de lidar com as demandas da sala de aula e
minimizar os impactos dessa fragmentacgéo, na tentativa de oportunizar o acesso ao
conhecimento aos educandos de um modo geral. Esse movimento inclui,
obviamente, educandos cegos, uma vez que a eles é dado amparo legal obrigatério

de ensino e aprendizagem global.

O documento “Propostas de diretrizes para a formacéo inicial de professores da
educacao basica, em cursos de nivel superior’, de 2000, propde, em relacdo a
formacdo docente e ao trabalho do professor com alunos que possuam demandas
educativas especiais, que € preciso, por parte do professor: “...] Reconhecer e
respeitar a diversidade manifesta por seus alunos, em seus aspectos sociais,
culturais e fisicos” (BRASIL, 2000a).

Além do exposto, aos professores esta vinculada também a perspectiva de “[...]
trabalhar com alunos portadores® de necessidades especiais, na perspectiva da
inclusdo, a partir da adaptacao curricular das diferentes areas de conhecimento as
necessidades especificas desses alunos” (BRASIL, 2000a). Cabe destacar, que
essas caracteristicas de trabalho docente sdo direcionadas aos professores
especialistas, ou seja, os professores que possuem graduacbes especificas nas

areas de conhecimento requeridas para os anos finais do Ensino Fundamental,

® O termo “portador” quando relacionado a alguma condico fisica, intelectual ou do desenvolvimento
global do individuo ndo é mais utilizado na atualidade.
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como, por exemplo, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Geografia,

entre outras.

De acordo com os estudos de Bueno (1999a), a oferta de disciplinas por parte da
escola e dos professores ndo pode ser restringida aos alunos com demandas
educativas especiais causadas por deficiéncia, ou seja, esses sujeitos devem ter
oportunidade de acesso aos contetudos, materiais e metodologias de maneira
irrestrita, a fim de que participem do ensino comum em uma perspectiva educacional

inclusiva, de modo que praticas segregacionistas ndo sejam encorajadas.

Ao professor esta destinada a reflex@o, a critica acerca dos processos humanos, das
necessidades e demandas especiais, individuais ou coletivas das pessoas. A
reflexdo do docente, nesse aspecto, estard atrelada ao profundo ponderamento
sobre as capacidades e individualidades humanas, de maneira que 0 processo
educativo comum seja fruto da inter-relagdo reflexiva professor-aluno (BUENO,

1999a). Nesse contexto,

[...] A insercdo de uma disciplina ou a preocupagdo com contetdos sobre
criangcas com necessidades educativas especiais pode redundar em
praticas exatamente contrarias aos principios e fundamentos da educacao
inclusiva: a distincdo abstrata entre criangcas que possuam condi¢fes para
se inserir no ensino regular e as que ndo as possuam, e a manutencéo de
uma escola que, através de suas praticas, tem ratificado os processos de
exclusdo e de marginalizacdo de amplas parcelas da populacdo escolar
brasileira (BUENO, 1999a, p.18).

No viés das “Propostas de diretrizes para a formagao inicial de professores da
educacao basica, em cursos de nivel superior’, de 2000, h4 de se ressaltar o
documento “Diretrizes curriculares nacionais para a formacgéo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacgado continuada”, de 2015. Essas
diretrizes tém por meta primordial desenvolver estratégias e caminhos para a
implementacdo e conducdo dos processos de formacédo inicial e continuada de

professores e, dessa maneira, conforme Art. 5°,

[...] A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como processo
emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
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especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da
articulacéio entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituices educativas da educacéo basica e
da profissao (BRASIL, 2015a).
Desde sua situacdo como egresso até ao aspecto da formacdo continuada, o
professor deve desenvolver e exibir um conjunto de conhecimentos tedricos e
praticos que o habilite para a docéncia a tal ponto, que suas faculdades e conducéo
de processos educativos propiciem o0 sucesso escolar de seus educandos, ao
mesmo tempo em que a reflexdo acerca de sua praxis seja o balizador de suas

acOes didatico-pedagodgicas (BRASIL, 2015a).

Em termos de formacdo docente continuada, as propostas e estratégias de
continuacdo dos estudos e potencializacdo das competéncias e habilidades dos
professores deve respeitar 0os posicionamentos e reflexdes que esses profissionais
inferem acerca de si mesmos e seus espagos-tempos, assim como levar em
consideracao os didlogos postos entre esses sujeitos e a comunidade académica e

escolar das quais participam, e nas quais se encontram imersos (BRASIL, 2015a).

Em conformidade com as questdes apontadas, as diferentes modalidades de
educacédo, abarcando-se também a Educacdo Especial e Inclusiva, devem possuir
oferta de cursos de formacdo que permitam a esses profissionais agregar
conhecimentos que produzam praticas pedagogicas consistentes e que possam
atender as necessidades educativas especiais dos educandos que delas precisam.

Desse modo,

[...] A instituicAo formadora, em efetiva articulacdo com o planejamento
estratégico do Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacao Docente
e com os sistemas e redes de ensino e com as instituicbes de educacéo
basica, definirh no seu projeto institucional as formas de desenvolvimento
da formacdo continuada dos profissionais do magistério da educacao
bésica, articulando-as as politicas de valorizacdo a serem efetivadas pelos
sistemas de ensino (BRASIL, 2015a).

Avancando nessa discussao, as percepcdes de Novoa (2002) acerca da formacgéo
docente demonstram que “[...] E preciso trabalhar no sentido da diversificagéo dos
modelos e das praticas de formagdo continua, instituindo novas relacdes de

professores ao saber pedagogico e cientifico” (p.64). Ha de se notar, porém, que 0s
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desafios das formacdes continuadas para o0s professores perpassam pelos
contornos de seus projetos de acdo e transformagdo, que podem assumir
posicionamentos diversos, como de mudancas graduais e positivas acerca da
valorizacdo dos docentes, além de mudancas no ambiente fisico da escola e no
sistema educativo (NOVOA, 2002).

Conforme apresenta Tardif (2013), os saberes docentes, desenvolvidos ao longo da
jornada de formacéao inicial e continuada e da trajetoria profissional, também estao
ligados a fatores de ordem psicoldgica e psicossociologica. Isso porque exige que 0
professor conheca seus limites pessoais, seus objetivos e seus valores, ao passo
em que também se relaciona com aquilo que as outras pessoas, inclusive seus
colegas docentes, pensam e externalizam, direta ou indiretamente, a seu respeito.
Diante disso, as relagbes estabelecidas com seus pares assumem papel nas
concepcodes criticas que o professor pode delinear acerca de suas acdes e praticas
de trabalho, afetando positiva ou negativamente seus atravessamentos

psicossociais.

Em relacdo a formacdo de professores que atuardo junto a alunos com demandas
educativas especiais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n°® 9.394/96,

em seu Artigo n° 59, destaca:

[...] Il professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses educandos nhas classes
comuns (BRASIL, 1996).
A formacado do professor é fator de consideracdo e estudo no ambito do sistema
educacional brasileiro. Prova disso é o significativo aparato legal que envolve os
aspectos concernentes ao processo formativo docente, seja no tocante a formacéao

inicial ou continuada.

De acordo com o documento “Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica. Secretaria de Educacgao Basica”, de 2013, a nogcdo e o conceito pratico de
inclusdo devem ser constituidos no seio da sociedade, de maneira que a

responsabilidade de acolher e incluir pessoas com necessidades especiais ndo é
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exclusiva da escola e de seus sujeitos. Ao contrério, incluir pessoas com demandas
especiais de ensino, mobilidade e orientagdo global acerca da convivéncia social
pressupfe a existéncia e constante renovacdo de uma sociedade com postura
receptiva e esclarecida acerca das condi¢cdes especiais dessas pessoas e de que
tipo de comportamento cada cidaddo deve assumir frente aos desafios que tal

convivio apresenta.

Nesse interim, o referido documento esclarece que,

[...] Na perspectiva de construgdo de uma sociedade mais democratica e
solidaria, novas demandas provenientes de movimentos sociais e de
compromissos internacionais firmados pelo pais, passam, portanto, a ser
contempladas entre os elementos que integram o curriculo, como as
referentes a promocdo dos direitos humanos. Muitas delas tendem a ser
incluidas nas propostas curriculares pela adogcdo da perspectiva
multicultural. Entende-se, que os conhecimentos comuns do curriculo criam
a possibilidade de dar voz a diferentes grupos como os negros, indigenas,
mulheres, criancas e adolescentes, homossexuais, pessoas com
deficiéncia.

Mais ainda: o conhecimento de valores, crencas, modos de vida de grupos
sobre os quais os curriculos se calaram durante uma centena de anos sob o
manto da igualdade formal, propicia desenvolver empatia e respeito pelo
outro, pelo que é diferente de nds, pelos alunos na sua diversidade étnica,
regional, social, individual e grupal, e leva a conhecer as razbes dos
conflitos que se escondem por trds dos preconceitos e discriminagdes que
alimentam as desigualdades sociais, étnico-raciais, de género e diversidade
sexual, das pessoas com deficiéncia e outras, assim como 0s processos de
dominagdo que tém, historicamente, reservado a poucos o direto de
aprender, que é de todos (BRASIL, 2013).

Diante do exposto, “[...] A perspectiva multicultural no curriculo leva, ainda, ao
reconhecimento da riqgueza das producdes culturais e a valorizacdo das realizacdes
de individuos e grupos sociais” (BRASIL, 2013). Essa modalidade de perspectiva
permite, ainda, “[...] a construgdo de uma autoimagem positiva [...] Além de
evidenciar as relacbes de interdependéncia e de poder na sociedade [..] a
perspectiva multicultural tem o potencial de conduzir a uma profunda transformacao
do curriculo comum” (BRASIL, 2013).

No que se refere a formacgédo docente no contexto da Educacéao Especial e Inclusiva,
o documento “Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva”, de 2008, destaca a “[...] formacdo docente voltada para a atencdo a

diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
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com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2008). Além do exposto, o
referido documento dialoga com a previsao de formacao de professores que atuem
no atendimento educacional especializado. Em termos de objetivos para a incluséo,
a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva

delimita:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando os
sistemas de ensino para garantir. acesso ao ensino regular, com
participagdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial desde a
educacdo infantii até a educacdo superior; oferta do atendimento
educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a
inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e
informacdo; e articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008).

Nesse sentido,

[...] Para atuar na educacdo especial, o professor deve ter como base da
sua formacgéo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio
da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacao
possibilita a sua atuacéo no atendimento educacional especializado e deve
aprofundar o carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas
comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de
atendimento educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade das
instituicdes de educacgdo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servicos e recursos de educacdo especial.
Esta formacdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema
educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em
parceria com outras &reas, visando a acessibilidade arquitetdnica, os
atendimentos de salde, a promoc¢do de acdes de assisténcia social,
trabalho e justica (BRASIL, 2008).

A formacdo de professores que pretendam trabalhar na Educacdo Especial, na
perspectiva da inclusdo escolar e social, articula-se a politicas e as a¢fes oficiais, de
carater governamental, mas também aos movimentos da comunidade académica
(na qual desenvolve parte de sua formacao) e da comunidade escolar, com a qual
interage cotidianamente por meio de suas atividades de docéncia. Mais do que isso,
esse processo formativo denota a superagcdo da exclusdo em suas formas amplas,

as respostas dadas as diversidades de etnias, classe social, género, religido e
habilidades (VITELLO MITHAUG, 1998).
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No aspecto da formag&o docente, no contexto da incluséo, cabe destacar os estudos
de Aiscow (2009), que apresentam as perspectivas da inclusdo a partir das

seguintes categorias:

o Inclusdo em relacdo as deficiéncias e a necessidade de Educacéo
Especial: refere-se a concepcéo da inclusdo no que tange as intervencdes e acdes
pedagogicas realizadas por meio da Educacdo Especial, de modo que o direito a
educacao local comum permanece para as pessoas com necessidades educativas

especiais que dependam de ac¢des advindas da Educacao Especial.

o Inclusdo como resposta as exclusdes de ordem disciplinar: vincula-se aos
processos de inclusdo de alunos que apresentam comportamentos sociais
inadequados ao ambiente escolar e que precisam de apoio para participar da escola

de maneira segura, com vistas a superacao de suas dificuldades de interacéo social.

o Inclusdo para todos os grupos em situacdo de vulnerabilidade para a
exclus@o: esta ligada a escolarizagdo e inclusdo de meninas que engravidaram e
que tiverem seus bebés enquanto matriculadas na escola, as criancas em situacao
de risco social e sob tutela do Estado, aos alunos viajantes, como, por exemplo, 0s

ciganos.

b

o Inclusdo como forma de fomento a escola para todos: é a inclusdo que
abarca a diversidade, que sdo todas as pessoas, com suas singularidades e
necessidades educativas especiais. Essa ideia de inclusdo se opbe a
homogeneizagcdo da educacdo, de modo a Vvalorizar a pluralidade, a

heterogeneidade, a diversidade dos sujeitos na escola.

o Inclusdo na forma de educacao para todos: denota a educacéo que inclui e
alcanca a diversidade em seu aspecto amplo e total, atendendo as suas demandas

educativas.
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o Inclusédo para principios da educacao: resulta do processo de transformacao
de valores sociais, politicos e educacionais em acdo educativa que abarque essas
transformacdes, como, por exemplo, a equidade, a participacdo e valorizacdo da
comunidade escolar, o respeito pela diversidade, a sustentabilidade e o direito
adquirido acerca dos processos educativos.

Nesse contexto, a inclusao escolar e social, atrelada a formagao docente, “[...] exige
muitos saberes da préatica docente, além da mudanca de atitudes, habitos e valores
e um efetivo compromisso com os alunos em geral” (SILVA, 2009, p.186). Além do
exposto, a inclusdo preconiza a superagao da légica da segregacdo, assumindo a
|6gica da valorizacéo e da potencializacdo da diversidade, incluindo-se a diversidade
de acdes e perfis docentes (SILVA, 2009). Desse modo, os professores, inseridos no
contexto de construgdo da inclusao escolar cotidianamente, precisam conhecer as
categorias e suas respectivas possibilidades para se pensar a inclusdo de pessoas
com necessidades educativas especiais, assim como correlacionar suas implicacoes

para a consolidagdo de uma sociedade de carater inclusivo (AINSCOW, 2009).

A Lei n. 13.416, de 6 de julho de 2015, também conhecida como Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), faz uma
exposicdo geral dos direitos das pessoas com deficiéncia. Em seu capitulo IV, a
referida lei apresenta as disposicdes acerca da educacao que deve ser conferida as
pessoas com deficiéncia. Nesse contexto, seu Art. 28 apresenta como importante

incremento ao processo educacional desses sujeitos a

[...] adocdo de praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de
formacdo inicial e continuada de professores e oferta de formagéo
continuada para o atendimento educacional especializado; [...] formacéo e
disponibilizacdo de professores para o atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2015b).

A proposta inclusiva para a formacgéao docente apresentada pela Lei n. 13.146/2015
corrobora os demais dispositivos legais apresentados neste estudo, de maneira que
a atencdo que deve ser dada aos processos de formacao inicial e continuada de

professores, assim como a formacgéo especifica daqueles que irdo trabalhar na
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Educacao Especial, constitui condigdo essencial para o sucesso que se espera no
tocante a escolarizacao de pessoas com necessidades educativas especiais.

O paradigma da inclusdo se estende muito além do acesso e permanéncia dos
educandos com necessidades educativas especiais na escola. Ele demanda
posicionamento frente a diversidade, acfes e mudanca de pensamento e de
posturas que propiciem uma verdadeira parceria entre esses sujeitos e a sociedade,
de modo a “[...] efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos” (MENDES,
2002, p. 62).

Nessa perspectiva,

Cabe ao professor de educacgéo especial a responsabilidade por orientar os
programas de trabalho ou planos de ac&o e analisar com o grupo ou
professora da classe comum a habilidade de o estudante usar seu potencial
e identificar os melhores lugares para ensinar habilidades novas dentro de
cada contexto de aprendizagem - cada classe, periodo, atividade
extraclasse ou atividade envolvendo a comunidade escolar (MENDES,
2002, p. 80).

De acordo com Mendes (2002), existem dois fatores possivelmente “[...] centrais
para que haja uma politica educacional inclusiva: a organizacdo de servicos e a
formacao de professores” (p. 81). A autora corrobora as ideias de Bueno (1999b) no
tocante a formacao de professores de educacdo especial, que deve ser ampliada,
nado se restringindo as caracteristicas e peculiaridades dos educandos com
necessidades educativas especiais, mas indo além, procurando conhecer e trabalhar
com 0s conjuntos socioculturais desses alunos, criando e propiciando condi¢cdes de
insercao social com a participacéo ativa desses sujeitos.

Diante do exposto, é importante ressaltar o que nos apresenta Valladao (2001), no
que se refere a formacdo continuada do professor de Educacédo Especial. A autora
discute as formacdes cujos curriculos se distanciam da pratica pedagogica e que se
pautam no aspecto teérico, de modo tal a ndo valorizar as praticas pedagogicas que
precisam ser aprendidas, socializadas e exercitadas ao longo da escolarizacao dos

educandos com necessidades educativas especiais. Dessa maneira,
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[...] Este tipo de formacdo favorece distorcBes na compreensdo das
dificuldades e possibilidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais, e consequentemente nao facilita o atendimento educacional de
gue eles precisam. Faz-se necessario a criacao de condicdes que propiciem
aos professores uma habilitacdo sdlida e integral, capaz de trazer
mudancas para sua pratica pedagdégica, para que eles tenham condicfes
proprias de organizar e avaliar sua atuacdo, e planejar e transformar seu
trabalho em funcdo da compreenséo da realidade do aluno (VALLADAO,
2001, p. 28).
Preparar-se para trabalhar com a diversidade que se apresenta na escola €,
fundamentalmente, compreender que todos os sujeitos da escola com ou sem
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo; alunos, docentes, gestores: todos compdem a
diversidade. Reconhecer-se como sujeito pessoal, que transforma a realidade e é
por ela transformado cotidianamente, também forma para a docéncia. Faz-se
necessario, portanto, que o professor compreenda que além de seus estudos iniciais
e continuados suas vivéncias dentro e fora da escola também se articulam para

modelar seu perfil docente.

Para Lino (2006), o papel do professor de Educacdo Especial, no ambito de sua
formacdo continuada e sua acdo docente, e em relacdo a promocao da inclusédo
escolar de alunos com necessidades educativas especiais, vincula-se ao combate
das préaticas de exclusdo cristalizadas na escola, por meio da valorizacdo da
diversidade e do favorecimento de experiéncias educativas entre todos os alunos.
Nesse interim, “[...] Os professores especialistas bem formados e capacitados, na
perspectiva da inclusdo séo pecas fundamentais no elo da escola inclusiva” (LINO,
2006, p. 36). Sendo assim,

[...] Pensar em uma politica de formagdo continuada para a educacao
inclusiva requer, antes de tudo, a garantia de um processo que envolva
ativamente os professores na reflexao de sua propria pratica, descrevendo,
problematizando, refletindo a respeito, e elaborando propostas que visem o
refazer de sua pratica, com vistas a inclusé@o (SILVA, 2008, p. 51).

Salientando o que diz Rozek (2010) em seus estudos, o0 processo de formacéo de
professores de Educacgéo Especial na perspectiva da inclusao requer movimentos de
pensar criticamente acerca de suas intencdes e acbes pedagogicas. Mais que isso,
e refletir sobre sua praxis sabendo que ao longo de sua vida e de sua jornada

profissional, suas necessidades profissionais assumem novos contornos e
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possibilidades, de modo que esse movimento € paralelo aos diferentes papéis que o

individuo pode assumir durante sua vida.

A Educacao Inclusiva, em sua abrangéncia educacional, social, politica, econdmica
e cultural atua como um elo entre as mdultiplas realidades de existéncia dos
individuos, de maneira que consolida o direito e o dever para consigo e com 0 outro
em sociedade. Desse modo, de acordo com Pereira (2003), as “[...] a¢des de
formacdo continuada devem estar pautadas nas condi¢cdes reais encontradas nas
salas de aula, levando em conta as condigdes [...] encontradas nas escolas” (p.
190).

Diante do exposto, apreende-se que 0s processos de transformacéo da mentalidade
individual e coletiva, no tocante as demandas especiais das pessoas publico-alvo da
Educacdo Especial, sdo constituidos primeiro no interior dos sujeitos, para depois
serem externalizados, discutidos, reformulados e moldados, na medida em que
sirvam ao proposito maior de autoconhecimento do lugar e do espaco, da funcéo e
da finalidade, de cada ser humano e seus atravessamentos, assim como do

conjunto de cddigos culturais que Ihe sé@o proprios.
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3 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Educar, partindo de um compromisso efetivo com o trabalho pedagdgico,
implica reconhecer que somos miltiplos e com miltiplas facetas (FARIA;
ACOSTA, 2014, p. 3).

Este capitulo apresenta os procedimentos metodologicos que foram utilizados para o
desenvolvimento deste estudo. Dessa maneira, o capitulo esta estruturado em trés
subcapitulos. O primeiro contém os objetivos desta pesquisa. O segundo aponta os
sujeitos participantes do trabalho e o local onde a pesquisa foi desenvolvida. J& o
terceiro apresenta a escolha metodologica e os procedimentos adotados para o

desenvolvimento deste estudo.

3.1. OBJETIVOS

Este estudo tem como objetivo geral:

o Investigar o processo de formacdo continuada do docente de Educagéo
Especial na area de Deficiéncia Visual que atua nos anos finais do Ensino
Fundamental e o reflexo desta formagdo em sua atuacdo junto ao aluno cego em

processo de inclusao escolar.

Como obijetivos especificos, delimitou-se:

. Conhecer as perspectivas formativas da professora de Educacao Especial em

relacdo ao seu trabalho com o aluno cego e a deficiéncia visual;

. Identificar e analisar os métodos e procedimentos didatico-pedagdgicos
utilizados durante o processo de ensino e aprendizagem do aluno cego, na
perspectiva da Educacdo Especial e Inclusiva, no ambito do atendimento

educacional especializado;
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. Analisar a rotina de aulas e seus elementos (tempo e dindmica das aulas;
materiais e metodologias utilizadas), ministradas pela professora de Educacao

Especial para aluno cego.

3.2. SUJEITOS E LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola do sistema Municipal de Ensino da
cidade de Vila Velha/ES. A escola é tida como referéncia em Educacdo Especial
para estudantes com deficiéncia visual no municipio e € a mesma instituicdo de
ensino onde realizei a pesquisa de Mestrado nos anos de 2012/2013, embora
localizada agora em outro bairro, em uma nova estrutura fisica. Para este estudo, e
no intuito de guardar o devido sigilo, a escola continuara a ser denominada de
“Escola Jerusalém”, como fora na pesquisa anterior; nome este escolhido de modo

aleatorio.

Os sujeitos deste estudo sé&o a professora de Educacdo Especial (Taina, sujeito
central deste estudo); o aluno cego (Estevéao), regularmente matriculado no 6° ano
do Ensino Fundamental; a pedagoga (Claudia) e a diretora (Julia). A escolha destes
sujeitos, assim como toda a concepcao metodoldgica deste estudo, justifica-se pela
intencdo em dar prosseguimento a investigacdo das questbes levantadas
anteriormente durante o Mestrado e que desejo ainda investigar, de modo que a

participacdo destes sujeitos atende aos interesses deste estudo.

O municipio de Vila Velha/ES faz parte da regido metropolitana da Grande Vitéria®,
gue é formada também pelos municipios de Vitéria, Serra, Fundao, Cariacica e
Viana, totalizando seis municipios, cujos dados estatisticos acerca da Educacédo
Especial para o primeiro trimestre de 2017 podem ser conferidos nos Apéndices G e
H.

Conforme dados recebidos da Secretaria de Educacédo do municipio e do Nucleo de

Educacdo Especial, o sistema de ensino de Vila Velha possui 61 Unidades

® Apesar dos inimeros contatos feitos junto & Secretaria de Educacdo/Educacdo Especial, e com a
promessa de que enviariam os dados solicitados acerca da Educacdo Especial, até o momento da
impresséao da tese ndo recebi os dados do municipio de Guarapari.
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Municipais de Ensino Fundamental (UMEF), 356 professores de Educacgéo Especial
gue atuam no Ensino Fundamental (E.F.) e destes, 26 trabalham com Deficiéncia
Visual. Além disso, no municipio de Vila Velha existem mais de cinquenta mil alunos
regularmente matriculados, de modo que desse total, 1230 sdo atendidos pela

Educacao Especial no E. F., e destes, 34 possuem baixa visao e sete sdo cegos.

A formacéo continuada para os professores de Educacéo Especial que trabalham na
area de DV ocorre ao longo do ano letivo, geralmente com um encontro a cada
quinze dias, podendo haver outros encontros no més, caso haja algum evento de

palestra especial agendado.

Para ocupar a funcdo de professor de Educacdo Especial, o profissional devera
passar por processo seletivo para provimento de cargo, de acordo com critérios que
sejam previamente estabelecidos em edital de concurso publico, e, caso seja
aprovado, passara a compor o quadro de magistério efetivo do municipio. A outra
opcao € assumir o cargo de docéncia, mas como um professor contratado, em
designacao temporéria, conforme necessidade do municipio. Este Ultimo modo de
chegada ao cargo também ocorre por meio de processo seletivo, porém simplificado,
onde geralmente os critérios sdo formacaol/titulacéo e tempo de servico/experiéncia.
Em casos especificos, como no de professor de DV e de surdez, o profissional deve
também passar por uma prova pratica, onde sdo avaliadas suas habilidades de
comunicagdo para a docéncia com os alunos que irdo atender. Além do exposto,
existem quatro professores de DV que atuam na Educacédo Infantil, e dez alunos

nessa etapa de escolarizacao basica com baixa visdo e nenhum cego.

A comunidade onde a escola Jerusalém estd inserida participa, a partir de seus
representantes no Conselho de Escola, das a¢cles e decisbes concernentes ao
desenvolvimento de acfes que estejam diretamente ligadas ao bom andamento dos
atendimentos administrativos, pedagdgicos, educacionais, e em relagdo a seguranga

e a alimentacao oferecida na escola.

No tocante a Educacdo Especial, ndo foram observados, ao longo da pesquisa,

movimentos advindos da comunidade local para discutir processos e agdes que se
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relacionassem diretamente aos trabalhos desenvolvidos nessa modalidade
educativa, de modo que essas discussOes se inseriam no contexto escolar como
pontuais e restritas as familias dos alunos junto a equipe gestora e a professora de

Educacao Especial.

Também ndo foram observados, nem mencionados pelos participantes deste
estudo, dialogos entre essas familias e o0s outros docentes. As falas dos
participantes evidenciaram, tanto ao longo das entrevistas quanto nos momentos de
conversas informais, que as interacbes entre as familias dos alunos atendidos pelo
AEE ficavam centralizadas na figura da professora de Educacdo Especial, e ela
apontava outros caminhos pedagogicos e administrativos para as familias, quando
se fazia necessario para a resolucdo de alguma demanda que ela ndo pudesse

assumir.

3.2.1. Caracterizacdo dos sujeitos do estudo™

Estevéo (Aluno cego)

Estudante cego total congénito; participou em 2013 da pesquisa para o Mestrado em
Educacédo, quando cursava o 3° ano do Ensino Fundamental e tinha dez anos de
idade. Ja ao longo do estudo realizado para o curso de Doutorado em Educacéo o
aluno cursava o 6° ano do Ensino Fundamental na Escola Jerusalém e tinha treze
anos de idade. Anteriormente, Estevdo ndo possuia laudo que apontasse para a
causa de sua cegueira, nem laudo para qualquer outro tipo de deficiéncia.
Atualmente, a professora de Educacdo Especial afirmou que o aluno possui laudo
gue atesta sua deficiéncia visual por cegueira congénita. Além disso, sabe-se que o
aluno nasceu prematuro (cinco meses e vintes dias de gestacdo) e teve muitos
problemas de saude no pés-parto, com relatos dados pela familia a escola acerca do
fato de que essa gestacdo deu-se em meio ao uso de drogas por parte da mae
gestante. Tais informagfes, de acordo com dados médicos apresentados pela
escola, podem ter influenciado o desenvolvimento global do estudante e até
contribuido para sua condi¢cdo de cegueira total. O estudante ainda vive e é criado

pela avé materna, tem um irmao e uma irma, com 0s quais convive regularmente na

100 caracterizacéo refere-se apenas aos sujeitos efetivos e participantes diretos deste estudo.
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mesma residéncia. A convivéncia com a mae é esporadica; o aluno ndo conhece

seu pai biolégico, e considera o avé materno como seu pai.

Taina (Professora de Educacao Especial)

Professora de Educacdo Especial, pedagoga, especialista na area de Deficiéncia
Visual (DV). Taina fez diversos cursos na area de DV, e possui uma longa
experiéncia com cegos, mais de vinte e oito anos trabalhando com esses sujeitos.
Além disso, seu cbnjuge € cego, e isso faz com que ela experiencie para além da
circunscricdo do ambiente laboral, expandindo seu conhecimento e pratica para as
necessidades reais e cotidianas que uma pessoa cega apresenta e que certamente
atravessam 0s muros da escola. Taina iniciou seus trabalhos com pessoas cegas
em 1988, na instituicdo “Unido de Cegos Dom Pedro II”, em Vila Velha/ES. Ficou por
vinte e cinco anos na instituicdo; trabalhou como secretaria: de manha trabalhava
como auxiliar administrativa (secretaria) e a tarde era professora de Educacao
Especial. Esta no sistema municipal de ensino de Vila velha h&a cerca de trés anos,
tendo trabalhado em trés escolas diferentes nesse periodo, de modo que sua
chegada ao cargo se deu por meio de concurso publico. Atua na Escola Jerusalém

pelo mesmo tempo em que faz parte do quadro efetivo do municipio.

Claudia (Pedagoga)

Pedagoga, possui cursos de formacdao, tais como pés-graduacdo em gestdo escolar
e curso de Deficiéncia Visual, este ultimo concluido hd mais de dois anos. Esta no
sistema municipal de ensino da cidade de Vila Velha, na Escola Jerusalém, ha cerca
de trés anos, chegando ao cargo por meio de concurso publico. Na area da

Educacao atua desde 2008.

Julia (Diretora)

Professora de Lingua Portuguesa, tem especializacdo em Literatura e € pedagoga.
Fez cursos promovidos pela Prefeitura Municipal de Vila Velha (PMVV) e pela
Universidade Federal do Espirito santo (UFES). Seus saberes sobre deficiéncia
visual advém de pesquisas e leituras que ela empreende por meio da internet e a
partir das trocas de saberes que ocorrem na escola junto a professora de Educagéo

Especial. Julia esta had quase trés anos na Escola Jerusalém. Ocupou o0 cargo por
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indicagéo, pois em Vila Velha ndo ha eleicdo para diretores. Na rede, atua ha onze
anos como parte do quadro efetivo. Na area da Educacdo, j& trabalha ha dezoito

anos.

3.3. ESCOLHA METODOLOGICA UTILIZADA PARA O DESENVOLVIMENTO
DESTA PESQUISA

Esta pesquisa possui um foco investigativo semelhante ao da pesquisa
anteriormente desenvolvida durante o curso de Mestrado e, por este motivo, possui

um aporte metodologico também semelhante, a saber:

. Pesquisa de natureza qualitativa.
. Delineamento da pesquisa a partir de estudo de caso.
. Coleta de dados desenvolvida por meio de entrevistas semiestruturadas, com

roteiros semiestruturados e captacdo de audio; observacbes espontaneas
acompanhadas de um diario de campo escrito por mim, acrescido de registros
fotograficos e levantamento bibliografico e também documental compativel com a

tematica estudada.

O tempo dedicado em campo para a coleta de dados para este estudo foi de sete
meses (de junho até dezembro de 2015). Alguns imprevistos aconteceram: o aluno
faltava as aulas; ndo havia aula para realizar reuniées internas; ou programacoes
gue ndo corroboravam 0s objetivos desta pesquisa aconteciam na escola. Nessa
perspectiva, consegui desenvolver quinze momentos de observagcdes, de
entrevistas, conversas informais e contatos na Escola Jerusalém, que foram assim
divididos: oito observacdes realizadas na sala de recursos durante o atendimento
educacional especializado ao aluno cego; uma observacédo desenvolvida na sala de
aula comum durante a aula de Ciéncias (que coincidia com os dias do AEE); duas
observacdes feitas nos momentos de recreio; quatro momentos de entrevistas com
0S sujeitos participantes do estudo. Os dados advindos desse conjunto de
encontros, para efeitos de alcance dos objetivos desta pesquisa, sdo analisados e
discutidos no capitulo 4 deste estudo, propiciando reflexbes acerca da formacéo
continuada da professora de Educacdo Especial, Taina, e 0 processo de

escolarizagdo, na perspectiva da Educacédo Especial e Inclusiva do aluno cego,
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Estevao. Cabe destacar que os momentos de observagdo ocorreram nas tercas ou

quartas-feiras, no turno matutino.

As entrevistas ocorreram nas dependéncias da escola no turno matutino, por meio
de captacdo de informacdes em videos e &udios, também com a escrituracdo

simultanea de trechos importantes no diario de campo ao longo da entrevista.

A entrevista realizada com a diretora (Julia) ocorreu na sala da direcédo, apenas com
minha presenca e a dela. Expliquei a ela acerca do resguardo a sua identidade e
divulgacdo dos dados coletados, e sobre a possibilidade de ela se sentir liberada
para explanar claramente, sem receios, acerca dos questionamentos que eu faria. A
diretora mostrou-se muito solicita e empenhada em colaborar com o procedimento
de entrevistas, o que ficou evidenciado em suas falas e interesse geral demonstrado

em participar desse momento.

O aluno cego (Estevao) concedeu sua entrevista na sala do AEE. Essa entrevista
iniciou-se com a mesma fala que explicitei a professora de Educacdo Especial, no
que tange ao sigilo da identidade desse sujeito e a publicidade dos dados coletados.
Estavam presentes eu, o aluno cego, a professora de Educacgéo Especial (Taina), e
outra professora de Educacdo Especial. As duas profissionais ndo interferiram em
momento algum, ficando apenas ao lado observando e ouvindo os questionamentos
feitos por mim a Estevao e as respostas que ele emitia. Ele parecia muito alegre e
animado com a entrevista, considerando-a como algo importante de que ele estaria
participando, fato este marcado em suas falas e em seu gestual. O aluno impds um
ritmo dinamico de dialogo, com risos e brincadeiras, em um clima de descontracéo e

tranquilidade.

Ja a entrevista com a professora de Educacdo Especial (Taina) se deu na sala do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), durante o periodo reservado para o
seu planejamento semanal. Estdvamos presentes apenas a professora e eu, com
algumas entradas ocasionais de outros professores e profissionais da escola. A
professora foi avisada que poderia ficar a vontade e falar tranquilamente, sem

reservas, acerca do gque seria indagado ao longo da entrevista, sendo reservado a
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ela o direito de sigilo sobre sua identidade, uma vez que recebeu um nome ficticio
escolhido por ela mesma. Expliquei ainda que os &udios e informacdes visuais ndo
seriam divulgados imagética ou sonoramente; sendo transcritos e analisados no
decorrer do tratamento dos dados para este estudo. A entrevista com Taina ocorreu

sem qualquer problema.

No que tange a entrevista com a pedagoga (Claudia), ela também recebeu
instrucdes acerca do momento de entrevista e o sigilo de sua identidade antes que o
procedimento tivesse inicio. Cabe destacar que foi muito dificil conseguir um
momento para entrevista-la, ja que tive que realizar varias abordagens prévias; ela
argumentava, na maioria das vezes, que nao tinha tempo para conceder a
entrevista, apesar de saber dos agendamentos feitos com os demais participantes
deste estudo. Seus argumentos versavam acerca de muitas atividades nas quais ela
deveria participar, como atendimentos a pais e alunos, a professores e outras
demandas inerentes ao seu trabalho na escola. Por fim, quando soube que todos os
outros sujeitos haviam concedido suas entrevistas, ela finalmente concordou e
separou um tempo para falar, de modo que foi o Ultimo sujeito a ser ouvido. Sua

entrevista transcorreu tranquilamente, sem qualquer intercorréncia.

Cabe destacar que o processo de adesdo a pesquisa se deu por meio de assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) presente nos apéndices
deste estudo. A professora de Educacdo Especial, a diretora e a pedagoga
assinaram o documento no dia em que concederam suas entrevistas. O aluno cego
levou o documento para casa, de modo que foi assinado por sua avdé materna (sua
responsavel legal) e trazido a escola pelo aluno, que entregou o termo a professora

de Educacéo Especial, e esta o devolveu a mim.

Diante do exposto, o0 estudo realizado aponta para uma abordagem qualitativa, sem
desmerecer os estudos quantitativos e de natureza qualiquantitativa, uma vez que,
segundo Gil (1995), a utilizacdo de pesquisa do tipo qualitativa remonta a ideia de
compreensao de fendmenos de complexidade importante por parte de quem realiza
e executa o estudo. Além disso, essas pesquisas pretendem trazer uma

aproximacgéo com o problema alvo da investigacéo, explicitando-o.
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Nessas condi¢cbes, na perspectiva de Gil (1995), a abordagem qualitativa deste
estudo atendeu os objetivos delimitados, ja que permitiu, por sua natureza,
compreender e explicitar o processo de formacdo continuada da docente de
Educacao Especial na area de Deficiéncia Visual que atua nos anos finais do Ensino
Fundamental e o reflexo desta formagdo em sua atuagao junto ao aluno cego em

processo de inclusdo escolar.

Os estudos de Minayo (1996a) sugerem que a pesquisa qualitativa abriga em si
mesma 0s componentes: significado e intencionalidade. Esses componentes estao
ligados as relagcbes e as estruturas sociais humanas, de modo que a subjetividade
delineia o sentido da constituicdo social desse tipo de pesquisa. Dessa forma, foi
possivel conhecer, a partir da pesquisa qualitativa, as perspectivas da professora de
Educacao Especial em relacdo ao seu trabalho com o aluno cego e a deficiéncia
visual, além de permitir a analise das relagbes interpessoais do aluno cego no
cotidiano escolar, corroborando as ideias de Minayo (1996a) no tocante as

pesquisas do tipo qualitativas.

Nesse interim, o cerne da investigacdo € o proprio significado atribuido aos
elementos de experienciacdo humana, e o atributo investigativo do pesquisador € o
de buscar compreender a realidade humana sob a perspectiva social, aprofundando-
se nos significados das acdes e das relacbes humanas (MINAYO, 1996b). Nesse
contexto investigativo, a identificacdo e andlise dos métodos e procedimentos
didatico-pedagdgicos utilizados durante o processo de ensino e aprendizagem do
aluno cego, na perspectiva da Educacdo Especial e Inclusiva, no ambito do
atendimento educacional especializado, assim como a andlise da rotina de aulas e
seus elementos (tempo e dinamica das aulas; materiais e metodologias utilizadas),
ministradas pela professora de Educacdo Especial para aluno cego foram

favorecidos pela abordagem qualitativa de pesquisa.

A escolha da pesquisa qualitativa para o desenvolvimento deste estudo, portanto,
atende adequadamente a proposta investigativa, ja que evidencia as caracteristicas
e subjetividades dos sujeitos e do campo de estudo, além de reforcar e qualificar o

processo de levantamento e tratamento dos dados.
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De acordo com Gil (1995), o estudo de caso como modalidade de pesquisa pode ser
compreendido como uma ferramenta que néo pretende definir a proposicdo de um
roteiro rigido. Nessa perspectiva, o autor propfe as seguintes fases para a
realizacdo de um estudo de caso: (I) delimitacdo da unidade-caso/selecéo, (ll)

analise e interpretacdo dos dados e (lll) a elaboragéo do relatorio.

A pesquisa nos moldes de um estudo de caso explicita que este tipo de estudo é
detalhado e centrado em um fenédmeno, grupo ou individuo, obedecendo a logica de
compreensao do objeto de pesquisa, inclusive em uma visdo globalizada do mesmo,
no sentido em que pressupde uma analise aprofundada das inter-relacdes entre as

partes e do todo, como destaca Moreira (2002).

Segundo Gil (2009), o conceito de estudo de caso abarca o estudo unitario ou de
grupos sociais (pequenos grupos ou organizagdes). O autor também delimita que o
estudo de caso esta ligado ao estudo das relagbes e processos de ordem social e

cultural das unidades ou dos grupos pesquisados.

No ambito do estudo de caso, Gil (2009) apresenta ainda que esse delineamento de
pesquisa permite descrever o contexto das investigagdes feitas pelo pesquisador,

além de propiciar a explicagao dos fendbmenos investigados.

Para Yin (2005), o estudo de caso como estratégia de pesquisa se enquadra nos
propésitos de estudo onde se deseja investigar fendmenos contemporaneos, com
base na empiria, de modo que as observagdes e inferéncias realizadas pelo

pesquisador se aproximem, o quanto possivel, da realidade dos fenbmenos.

Nesse contexto,

[...] Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma
entidade bem definida como um programa, uma instituicdo, um sistema
educativo, uma pessoa, ou uma unidade social. Visa conhecer em
profundidade o como e o porqué de uma determinada situagdo que se
supde ser Unica em muitos aspectos, procurando descobrir 0 que ha nela de
mais essencial e caracteristico. O pesquisador ndo pretende intervir sobre o
objeto a ser estudado, mas revela-lo tal como ele o percebe. O estudo de
caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva interpretativa, que
procura compreender como € o mundo do ponto de vista dos participantes,
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ou uma perspectiva pragmatica, que visa simplesmente apresentar uma
perspectiva global, tanto quanto possivel completa e coerente, do objeto de
estudo do ponto de vista do investigador (FONSECA, 2002, p. 33).

Diante do exposto, a utilizacgdo da modalidade estudo de caso para o
desenvolvimento desta pesquisa corrobora a intencdo objetiva em investigar,
conhecer, compreender e analisar 0sS aspectos concernentes ao processo de
formacéo continuada da professora de Educacéo Especial, no ambito de suas acdes
de trabalho para a escolarizagdo do aluno, na perspectiva da Educacao Inclusiva, e
as subjetividades que dai emergem, buscando, conforme aponta Yin (2005),
esclarecer e aproximar os objetivos deste estudo da realidade cotidiana dos sujeitos,

assumindo-se o foco nos sujeitos e nas relacfes que estabelecem (GIL, 2009).

Acerca da utilizacdo da observacdo espontanea, é possivel destacar que esta se
propde a permitir ao pesquisador ser um espectador, deixando em segundo plano a
conotacdo de ator para este sujeito. Diante disso, o procedimento de observacao se
da de modo notadamente espontaneo, ou seja, sem o compromisso de acao por

parte do pesquisador em relag&o aos fatos observados (GIL, 2009). Nesse contexto,

[...] a observacdo espontanea é adequada aos estudos de caso [...] E dtil
para promover a aproximacgéo do pesquisador com o fenébmeno pesquisado.
Com base nessas observacdes, ele podera obter uma compreensao mais
precisa do problema e também construir hipoteses (GIL, 2009, p. 72).

Em relacdo ao aspecto cientifico deste tipo de observacao, temos que a observacdo
espontanea se amplia e percorre caminhos que superam a constatacdo de fatos e
acontecimentos, e ocorre em acordo com a analise e a interpretacdo de fatos

observaveis, de maneira que é controlada e verificada, permitindo também a

construcao de hipéteses (GIL, 2009).

A escolha por observacGes espontaneas para esta pesquisa se deu porque essas
nao assumem 0 compromisso primario de intervencgdes participativas ao longo dos
momentos de observacéo por parte do pesquisador, seja em relagdo aos sujeitos e
as praticas desenvolvidas com ele em seu cotidiano, ao local onde ocorre a

pesquisa ou em relagdo a producéo e ao tratamento dos dados, o que permite, de
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acordo com Gil (2009), uma aproximacao calculada do pesquisador em relacdo aos

fendbmenos estudados.

No que tange a utilizacdo de documentos, os estudos de Gil (2009) deixam claro que
€ extremamente importante e Gtil ao desenvolvimento de um estudo de caso, no
tocante a realizacdo e fundamentacdo tedrica de pesquisas com esse tipo de
delineamento, de maneira que a analise de documentos permite verificar e
apresentar informacdes que venham ao encontro das necessidades fundantes da
pesquisa. Isso permite trazer elementos importantes para a comparacdo com

resultados ja obtidos por meio de outros procedimentos de coleta de dados.

De acordo com Doxsey; De Riz (2003), “[...] O bom estudo de caso exige a utilizagao
de documentos, da observacdo e da coleta de informacdes diretamente com os
principais atores envolvidos no problema” (p. 39). Assim, a utilizagcdo da analise de
documentos enriquece o aporte tedrico para o desenvolvimento deste estudo, e suas
interpretacbes permitem produzir reflexbes acerca dos objetivos anteriormente
delimitados, no bojo das discussbes que permeiam a formagdo continuada da
docente de Educagéo Especial e suas relagdes com a escolarizagdo do aluno cego,

no viés da inclusao.

A utilizacdo de entrevistas como técnica de coleta de dados, por sua vez, remonta

aos aspectos dos inter-relacionamentos humanos, como nos aponta Medina (1986):

[...] a entrevista, nas suas diferentes aplicacdes, € uma técnica de interagcéo
social, de interpretacdo formativa, quebrando assim isolamentos grupais,
individuais, sociais; pode também servir a pluralizacdo de vozes, e a
distribuicdo democratica da informacdo. Em todos estes ou em outros usos
das Ciéncias Humanas, constitui sempre um meio cujo fim é o inter-
relacionamento humano (MEDINA, 1986, p. 08).

Diante disso, lancar mao de entrevistas em uma pesquisa de estudo de caso facilita
tanto a coleta como o tratamento dos dados, pois as entrevistas, e aqui
particularizamos as entrevistas do tipo semiestruturadas, viabilizam este tipo de
processo investigativo por causa de sua natureza flexivel e seu roteiro facilmente
adaptavel as necessidades de desenvolvimento da pesquisa (LUDKE; ANDRE,
1986).
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E possivel compreender a natureza de acdo das entrevistas semiestruturadas a

partir de uma perspectiva de anélise na qual determinados

[...] questionamentos basicos [...] que interessam a pesquisa [...] oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto das novas hipdteses que véo surgindo
a medida que se recebem as respostas do informante (TRIVINOS, 1987, p.
146).

Dessa maneira, a escolha pela utilizacdo de entrevistas semiestruturadas como
instrumento de coleta de dados se justifica pelo fato de que as mesmas
potencializam o processo de producdo dos dados, ja que permitem que um roteiro
semiestruturado norteie o procedimento de interlocucéo entre o pesquisador e 0s

sujeitos de pesquisa.

Além do exposto, entrevistas semiestruturadas possibilitam a ampliacdo das
discussoes, indagacodes, explicitacbes e reformulacdes dos assuntos que entram em
foco no decorrer dos momentos de entrevista, permitindo ao entrevistado expandir
os horizontes do roteiro prévio estabelecido, aprofundando a teméatica abordada.
Isso naturalmente tende a evidenciar novos e Uteis elementos que corroborem uma

analise critica qualificada para o estudo.

Na perspectiva de Oliveira (2014), em relacédo a utilizacdo de um diario de campo
para registros dos momentos de observacgao, nota-se que sua importancia esta no
fato de que os momentos vivenciados, as falas e comportamentos captados, assim
como importantes detalhes desse contexto de pesquisa em relagdo ao cotidiano no
campo de estudo podem ser compilados ordenadamente, contribuindo para o

acesso rapido e organizado dos dados produzidos, de modo que

além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o
género diario €, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos
atores pesquisados, quando a problemética da pesquisa aponta para a
apreensdo dos significados que os atores sociais ddo a situacdo vivida. O
diario € um dispositivo na investigacao, pelo seu carater subjetivo, intimista
(MACEDO, 2010, p. 134).

Desse modo, o diario de campo foi escolhido no intuito de facilitar o registro e a
posterior analise dos dados produzidos acerca dos eventos cotidianos que

emergiram ao longo do desenvolvimento da pesquisa no campo de estudo.
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Em relacdo ao uso de material imagético (fotografias) neste estudo,

[...] Acreditamos que a imagem pode fortemente nos auxiliar a conhecer as
representacdes sociais porque nos permite ir além de seus conteldos
ativados e expressos de forma verbal. Toda representacdo como produto
temporario de processos de comunicacdo social possui uma imagem
objetivada, ou seja, uma representacéo imagética do objeto social que o
simplifica e é naturalizada, ou seja, tomada como o préprio objeto real. A
objetivacao é a concretizagéo da representacdo, o processo que estabelece
seu nucleo figurativo (MEDINA FILHO, 2013, p. 267).

Nessa perspectiva, a producdo de material imagético (fotografias) foi adotada para
esta pesquisa porque visa enriquecer a compreensao das situagdes vivenciadas
cotidianamente no campo de estudo, explicitando e clarificando o0s processos e
narrativas produzidas no intuito de apresentar as experiéncias e aprendizados
oportunizados no decorrer do estudo, o que se harmoniza perfeitamente aos
principios do estudo de caso em uma perspectiva qualitativa de pesquisa.

Cabe ressaltar que, o aporte metodolégico deste estudo, aqui descrito, foi
criteriosamente escolhido por atender e viabilizar o bom andamento da pesquisa em
questdo, com vistas ao efetivo atendimento de alcance dos objetivos nela propostos.

Diante do exposto, no proximo capitulo trago a andlise e interpretacdo dos dados

coletados e produzidos neste estudo, no intuito de responder aos objetivos

apontados.
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4 FORMACAO DOCENTE E A CONDICAO DE INCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO
CEGO: O DESVELAR DO ESTUDO

O aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles
gue as cercam (VYGOTSKY, 1988, p. 97).

Este capitulo tem por objetivo abordar as questdes pertinentes a formacédo docente
continuada da professora de Educacdo Especial, que atua na area de Deficiéncia
Visual, no municipio de Vila Velha/ES, e seus desdobramentos sobre a situacdo de

inclusédo do aluno cego regularmente matriculado no 6° ano do Ensino Fundamental.

O capitulo esta estruturado da seguinte maneira: dois subcapitulos e trés secdes. O
primeiro subcapitulo, com suas subsecdes, trata dos caminhos formativos do
docente da Educacédo Especial para a Deficiéncia Visual, traz e discute relatos dos
caminhos formativos continuos da professora de Educacéo Especial, sujeito central
deste estudo, e suas praticas pedagdgicas, assim como os trabalhos realizados no
ambito do Atendimento Educacional Especializado e as ressignificacdes e projecdes
de futuro profissional que a docente em guestdo obteve a partir do desenvolvimento
desta pesquisa. O segundo subcapitulo, juntamente com suas subsecdes, apresenta
a situacdo de inclusdo escolar e social do aluno cego, concebida por ele mesmo, e
que foi analisada a partir da concepcao soécio-histérica da educacdo. Neste espaco
do estudo, também sdo abordadas as mudancas que ocorreram em relacdo ao
processo de escolarizacdo do aluno cego, na perspectiva da Educacao Inclusiva, no
gue se refere aos resultados de pesquisas realizadas desde o Mestrado (2012) até o
Doutorado, considerando o periodo junho até dezembro de 2015, quando a coleta
de dados foi efetuada na escola, em associacdo ao processo formativo da

professora.

41 A FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA DEFICIENCIA VISUAL

As ideias que se constituem em torno da formacéo de professores de Educacéo
Especial, com énfase na Deficiéncia Visual (DV), perpassam caminhos que muitas

vezes tendem a nos fazer imaginar que esses profissionais teriam, por seu historico
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formativo, a obrigagcdo de tudo saber-fazer no que se refere aos processos de
escolarizacao dos sujeitos com DV.

O que muitas vezes ndo se leva em conta, é o0 histérico pessoal dos sujeitos,
professores e alunos, e 0s atravessamentos e vivéncias que moldam suas leituras
de mundo e os reflexos dessas em suas agOes cotidianas. Isso posto, quando
pensamos em formacao docente, e aqui particularizando para um tipo especifico de
formacdo que pretende preparar profissionais que estejam aptos a ensinar e a
aprender com alunos com acometimentos visuais dos mais diversos, € preciso
expandir o espaco de circunscricdo desses sujeitos, e buscar uma andlise reflexiva
de carater holistico, no intuito de se permitir um entendimento que extrapole, o
guanto possivel, as possibilidades de compreenséo desses sujeitos e de suas acoes

laborais. Nessa tecitura, enquanto se forja o sujeito profissional,

[...] O tempo em que uma pessoa vive, da-lhe a oportunidade de se
conhecer como em ser moral, engajado na busca da verdade: no entanto,
esse dom que o homem tem nas méos é ao mesmo tempo delicioso e
amargo. E a vida ndo é mais que a fracdo de tempo que lhe foi concedida,
durante a qual ele pode (e, na verdade, deve) moldar seu espirito de acordo
com seu préprio entendimento dos objetivos da existéncia humana
(TARKOVSKI, 1990, p. 65).

Para Fontana (2010), nossas experiéncias de vida no tempo implicam as relacdes
sociais forjadas no contexto historico no qual estamos imersos. O autor idealiza o
tempo de vida humana em nuances cada vez mais praticas, de acdes consistentes e
pautadas nas emocoes, fatos e movimentos da vida que nos impelem a sair da zona
de conforto, de modo que “[...] no tempo, vivemos o sofrimento e a desestabilizacao,
as perdas, a alegria e a desilusao [...] nesse jogo inquieto, estd em constituicdo
nosso ser profissional” (FONTANA, 2010, p. 182).

Nesse contexto, é importante lembrar que

[...] a educacédo especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos
0s niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os servicos e recursos proprios desse
atendimento e orienta 0s alunos e seus professores quanto a sua utilizagéo
nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008).

111



A formagéo docente que esteja voltada para a Educacao Especial, portanto, precisa
trazer em si 0s tracos e exigéncias minimas que corroborem a proposta da
Educacao Especial, que é a de possibilitar metodologias de ensino e aprendizagem
que viabilizem o processo de escolarizagcdo de sujeitos com deficiéncia ou
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, com
vistas a propiciar sua insercéo social, cultural, politica e econémica na sociedade, de
maneira produtiva e autbnoma, permitindo que esses sujeitos ampliem suas
potencialidades (BRASIL, 2015).

A formacdo de professores de Educacdo Especial para a Deficiéncia Visual esta
ligada a aquisicdo de competéncias que o habilitem a compreender e aplicar
adequadamente propostas de alfabetizacdo que possibilitem aos educandos com
deficiéncia visual (cegos ou com baixa visao), enveredarem-se pelo universo da
leitura e da escrita, assim como a compreensdo de calculos matematicos,
desdobrando-se esses conhecimentos para as outras disciplinas além de Lingua
Portuguesa e Matematica, ja que o dominio de leitura, escrita e calculos |hes
permitird avancar sobre 0s contetdos curriculares propostos para outras areas
como, por exemplo, Ciéncias, Geografia, Historia, Arte e demais componentes

curriculares. Dessa forma,

[...] todo e qualquer método de ensinamento de leitura e escrita para
deficientes visuais deve ser avaliado muito bem. Nao se pode perder muito
tempo para escolher ou, mesmo, arriscar métodos impréprios. O método
braille, invariavelmente, deve ser aplicado as criangas cegas ou a qualquer
pessoa que ndo possa usar a visao para ler ou escrever (MOSQUERA,
2012, p. 69-70).
Mas ndo sao apenas 0s métodos e técnicas que formam um professor para trabalhar
com a deficiéncia visual e a escolarizacdo de educandos cegos ou com baixa visao.
Sua formacéo, de acordo com o que expdem Tardif (2013) e Vigotski (1997; 2010),
deve elencar conhecimentos que penetram o0s saberes acerca das interacdes
humanas e suas possibilidades para a educacédo, no sentido de que compreender as
percepcdes de mundo do outro, (re)considerando as suas proprias e conectando as
multiplas realidades possiveis de experienciar o cotidiano permitirdo a esses sujeitos

se constituirem professores extrapolando e reunindo a epistemologia académica

todo o aprendizado adquirido ao longo de sua trajetéria profissional.
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Cabe destacar, que a apropriacdo de saberes escolares por parte dos educandos
com deficiéncia visual ndo se limita ao ato ultimo de saber ler, escrever e contar.
Nesse contexto, de acordo com os estudos de Gontijo (2005), apoiados nos
pressupostos de Vigotski, a aquisicdo de tais competéncias deve estar carregada,
primordialmente, de elementos que valorizem o cotidiano, que tragam para essas
criancas significados que lhes permitam fazer associa¢gbes e correlagbes de seus

aprendizados com a vida que se desvela ao seu redor. Diante dessa perspectiva,

[...] A alfabetizagcdo é um processo histdrico-social de insergdo da crianga no
mundo da linguagem escrita ou da cultura escrita. Primeiro, porque as
criancas apropriam-se, durante a alfabetizacdo, de um objeto cultural,
resultado da pratica e da vida social (GONTIJO, 2005, p. 19).

Diante do exposto, o conceito de alfabetizacdo se amplia. Parte da ideia de processo
de codificacdo e decodificacdo de simbolos graficos, que se traduz nos processos
respectivos de aquisicdo da escrita e da leitura desses simbolos, para um processo

de complexidade social, desenvolvido historicamente (GONTIJO, 2005).

Espera-se, a partir do exposto, que uma pessoa alfabetizada consiga operar a
escrita (codificacdo) e a leitura (decodificacdo) de simbolos graficos do alfabeto, mas
gue também possa escrever e ler imagens, simbolos matematicos, quimicos, fisicos;
compreendendo seus significados e sua aplicacdo sociocultural. Essa trajetéria de
compreensao acerca de alfabetizacdo também inclui a alfabetizacdo cientifica, a
partir da qual os individuos poderdo se apropriar de codigos da linguagem oral e
escrita, que lhes permitirdo aprender a compreender o mundo e seus fenébmenos
naturais e/ou artificiais (controlados e direcionados pelos ser humano), sob o prisma

da Ciéncia.

Os estudos de Chassot (2003) acerca da alfabetizacdo cientifica apresentam seu

papel de inclusdo social, de modo que emerge

[...] uma outra dimensdo em termos de exigéncias: propiciar aos homens e
mulheres uma alfabetizacao cientifica na perspectiva da incluséo social. Ha
uma continuada necessidade de fazermos com que a ciéncia possa ser ndo
apenas medianamente entendida por todos, mas, e principalmente,
facilitadora do estar fazendo parte do mundo (p. 93).
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Ressalta-se, portanto, a importancia de se democratizar a Ciéncia, tornando-a
acessivel a todas as pessoas, sob a perspectiva da alfabetizacdo cientifica;
aproximando suas pretensfes de observacdo, analise e compreensdao dos
fendbmenos que se desenrolam em nosso planeta, sistema solar e universo das mais
diversas necessidades humanas de compreensédo e aplicagcéo teorica e pratica dos
saberes cientificos socializados.

Nesse interim, tdo logo conclua sua formacao inicial, salvo nos casos em que 0
curso de graduacgédo seja na area de Educacao Especial (no que tange a cursos de
licenciatura recentes nessa area), o docente que escolhe encaminhar sua formacgéo
continuada para a Educacao Especial com enfoque na Deficiéncia Visual precisara
conhecer e dominar as técnicas e as concepcbes de alfabetizacdo, assim como
alfabetizacdo cientifica, sabendo n&o apenas operar equipamentos e demais
recursos que poderao e deveréao ser utilizados pelo docente e pelos educandos (com
a mediacdo do profissional docente) para seu processo de escolarizacdo, mas
também ampliar suas funcdes praticas e suas concepcdes tedricas para atender as

necessidades sociais e as demandas educativas especiais desses alunos.

Diante do exposto, o conhecimento para a alfabetizacdo de pessoas cegas por parte
do docente precisa incluir o Braille e seus aparatos, o soroban, a compreenséo do
desenvolvimento psicomotor e adequada comunicacédo oral que se deve empreender

com o sujeito cego, além da producéo e utilizagdo de outros materiais concretos.

Mosquera (2012) destaca que antes que o professor de Deficiéncia Visual inicie o
estudo do Braille com o aluno cego, é necessario, porém, estimular e desenvolver
suas habilidades de coordenacdo motora fina, em uma etapa denominada de pré-
braille ou iniciacdo ao Braille. Nessa etapa de ensino e aprendizagem, serao
potencializados dois sistemas basicos: o tatil (referente ao sentido sensorial do
toque basico) e o haptico, que é o estado de sensacdo onde o individuo possui uma
percepcdo sensorial mais profunda dos estimulos, com essa percepcdo sendo
realizada por grupamentos musculares, nervos, corpusculos tateis entre outros, que
propiciardo um nivel tatil mais apurado e consistente, resultando em experiéncias e

sensacoes tateis com possibilidade de registros mentais importantes.
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A percepcdo assume, portanto, papel preponderante para o0s sentidos
remanescentes da pessoa cega, e o docente deve buscar desenvolver meios para
que tais sentidos sejam potencializados, acessados cotidianamente, a fim de que
estejam, a cada dia, mais preparados para decodificar os estimulos advindos do
ambiente. Nesse contexto, as atividades ludicas configuram importante alternativa
para o desenvolvimento da coordenacdo motora fina da crianca cega, onde €
possivel citar, por exemplo, as acbes de enrolar massinha e enrolar bolinhas de
papel (MOSQUERA, 2012).

Nesse contexto, cabe a interlocucdo com Vigotski (1997), no que se refere ao
processo de apropriacdo de saberes por parte das criancas cegas e a Zona de

Desenvolvimento Proximal desses sujeitos.

Nessa abordagem, os estimulos visuais, auditivos e cinestésicos, que nos aspectos
da psicologia englobam todos os tipos de sensacdes experienciadas por meio de
sentimentos e emocdes, convergem para a Zona de Desenvolvimento Proximal das
criangas cegas, permitindo a elas aprenderem a partir de suas investidas pessoais
em tentar compreender o mundo que 0 cerca, cCom Seus pares, com outras pessoas
(criangas ou n&o) sem deficiéncia visual, a partir da mediagdo de seus professores,

sejam eles de Educacéo Especial ou de outras areas do conhecimento.

O Quadro 2 apresenta algumas alternativas de atividades que poderdo ser
propostas a uma crianga cega para o desenvolvimento de sua coordenacao motora,
sua nocao espacial e estrutural, assim como o desenvolvimento do pensamento

abstrato:
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Quadro 2: Acbes de potencializacdo de criancas cegas e exploracdo tatil e cognitiva

ESTIMULOS PARA A CRIANCA CEGA

Atividades Propostas AcOes Resultantes Esperadas
1. Manejar a puncgdo (instrumento| v Desenvolvimento da
com uma ponteira semelhante a coordenacao motora fina;
uma agulha) ludicamente, para
perfurar isopor; v Noc¢bes sobre como trabalhar
furos no papel (preparatorio
2. Furar isopor e/ou papel com lapis para a escrita em Braille);

e caneta em sentido direcionado;

v" Desenvolver a percepcédo de
formas dos objetos;

3. Pintar objetos em alto relevo;

v' Socializagéo, prazer, autonomia

4. Atividades de cunho artistico nas e cooperacdo ao longo das
aulas de musica de Arte; aulas e atividades propostas;

5. Brincar com bolas de gude de v Aprendizado de nocbes de
tamanhos variados; ordem, espacialidade,

guantidade;

6. Outros materiais concretos com
tamanhos, formas e texturas v' Percepcao das formas, texturas,
variadas. dimensdo e temperaturas dos

objetos concretos.

Fonte: Adaptado de Mosquera (2012)

As propostas de acbes pedagdgicas apresentadas no Quadro 2 ndo devem se
restringir aos alunos cegos. Elas, na verdade, podem e devem ser estendidas para
todos os alunos: cegos, com baixa visdo e videntes. Essa iniciativa mobiliza os
processos de educacao na perspectiva da incluséo, ja que tais acdes permitem que
criancas com deficiéncia visual e criancas videntes dividam os mesmos tempos,
espacos e propostas pedagdgicas. Nessas condicdes, as possibilidades de
aprendizado que emergem dessas interacbes podem fomentar e engendram

caminhos de incluséo escolar e social, sinalizando a superacéo de segregacdes.

Diante do exposto, ao docente da Educacéao Especial para a Deficiéncia Visual, em
seu saber-fazer, cabe, dentre outras acdes, apresentar a crian¢a cega, apos a fase
anteriormente descrita de desenvolvimento da coordenacdo motora fina e de
potencializacdo de suas atividades de cognicdo, a reglete com a puncéo. A reglete é
um instrumento com celas (espag¢o) compostos por seis pontos alinhados lado a lado
de dois em dois, sendo trés fileiras uma sobre a outra, de dois pontos cada fileira,

como na imagem 2:
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Fonte: <https://makeitchange.files.wordpress.com/2011/04/img_1558.jpg>.
Acesso em: 15 dez 2016.

O inicio do uso da reglete e da puncdo deve ser mediado pelo professor de
Educacdo Especial, sem na verdade exigir, de imediato, resultados por parte do
aluno cego. Deve-se ter paciéncia e esperar que o aluno cego desenvolva a
habilidade de escrita com esses materiais em seu proprio tempo, sem impressdes de

ansiedade para resultados de escrita que sejam rapidos (MOSQUERA, 2012).

Cabe salientar a importancia da vinculagdo que o docente deve estabelecer entre a
utilizacdo de equipamentos e demais recursos de ensino e aprendizagem com 0sS
conhecimentos prévios dos educandos e suas realidades cotidianas. Esse € um
relevante aspecto do ensino de criancas cegas, que, a partir de seus sentidos
remanescentes, poderdo desenvolver novas abstracbes acerca do uso
metodoldgico-pedagdgico desses recursos, assim como de sua aplicacdo pratica as
suas necessidades sociais de expressao linguistica.

Apbs o periodo de conforto com a reglete e a puncéo, o docente pode estimular seu
aluno a escrever com a maquina Perkins-Braille, que propiciard uma escrita mais
rapida e dindmica ao aluno, que ira digitar seus textos. Na imagem 3 é possivel
conferir uma maquina Perkins-Braille classica (tradicional), mais comum nas escolas,

sabendo-se que existem maquinas desse tipo com painel digital :
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Imagem 3: Maquina Perkin-Braille tradicional

Fonte:<http://www.civiam.com.br/civiam/index.php/necessidadesespeciais/equipame
ntos-para-impressao-braille/maquina-de-escrever-braille/maquina-de-escrever-
braille-perkins-brailler.html#>. Acesso em: 15 dez 2016.

Essas etapas evolutivas de movimentos de alfabetizacdo, com mediacdo docente,

delineiam

[...] a passagem da integracéo sucessiva das aquisicdes motoras posturais
para a sua integracdo simultdnea, o que subentende de um sistema
somatognosico (consciéncia corporal) recheado dos acontecimentos
vivenciados, experienciados e incorporalizados (FONSECA, 2008, p. 182).

Além do uso de materiais, equipamentos e softwares apropriados, o professor de
pessoas cegas, assim como de videntes ou com baixa visdo, deve aprender a usar a

comunicacao oral adequadamente. Diante do exposto,

[...] A atitude dos professores é muito importante e decisiva para uma
comunicacdo efetiva e motivadora da aprendizagem. Neste sentido,
salientamos o cuidado de nomear, denominar, explicar e descrever, de
forma precisa e objetiva, as cenas, imagens e situacdes que dependem de
visualizac&o. Os registros e anotagdes no quadro negro e outras referéncias
em termos de localizacéo espacial devem ser falados e ndo apontados com
gestos e expressdes do tipo aqui, 14, ali, que devem ser substituidas por
direita, esquerda, tendo como referéncia a posi¢cao do aluno. Por outro lado,
ndo se deve usar de forma inadequada o verbo ouvir em lugar de ver, olhar,
enxergar para que a comunicacao seja coerente, espontanea e significativa
(BRASIL, 2007).

O processo de alfabetizagédo inclui ainda o ensino e a aprendizagem de célculos

matematicos, conforme mencionado anteriormente. Nesse caminho, a utilizagdo do
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soroban por parte do aluno cego é fundamental para a compreensao e abstracdo de
conceitos matematicos numéricos e de quantidades, propiciando ao estudante
entendimento acerca das operacdes basicas de soma, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo. Pode-se aliar ao estudo com o soroban ou abaco'* o uso de moedas e notas
de dinheiro, para ensinar o reconhecimento das texturas de cada uma delas e as
operacdes de compra/venda e troco. Na imagem 4 é possivel conferir como € o

soroban:

Imagem 4: Soroban ou Abaco

Fonte:<http://matematicadaalegria.blogspot.com.br/2013/04/abaco.html>. Acesso
em: 15 dez 2016.

Cabe destacar que a formacdo de professores, pressupde ainda alguns saberes
fundamentais de constituicdo e evolucdo. Nesse interim, os docentes que atuam
junto a educandos com deficiéncia visual deverdo adquirir e ressignificar alguns
conceitos e informacgdes que vao agrupando ao longo da vida e de seu processo
formativo, como, por exemplo, o0 como atuar junto a alunos cegos a partir de
metodologias de trabalho docentes que contemplem as especificidades de
aprendizagem desses sujeitos; quais impressfes e anseios uma pessoa cega

denota do mundo que a cerca e das experiéncias vivenciadas; e como utilizar essas

UE desejavel que tais recursos sejam utilizados para a educagdo de todos os alunos: cegos, com
baixa visdo e videntes, para que possam interagir e aprender em conjunto.
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informagdes para que 0 processo de ensino e aprendizagem dessas pessoas seja

favorecido e ampliado, no contexto da Educacao Especial e Inclusiva.

O Quadro 3 apresenta um breve resumo das relacdes de saberes dos professores e

sua integragao na atividade docente.

Quadro 3: Os saberes dos professores

Saberes dos

Fontes sociais e

Modos de integracao

professores aguisicao no trabalho docente
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de | Pela historia de vida e
professores vida, a educacao no pela socializagéo

sentido lato, etc.

primaria

Saberes provenientes
da formacéao escolar
anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos
pés-secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formacao e pela
socializacéo pré-
profissionais

Saberes provenientes
da formacéo profissional
para o magistério

Os estabelecimentos de
formacao de
professores, 0s
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacao e pela
socializacéo
profissionais nas
instituicdes de formacao
de professores

Saberes provenientes
de programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizacao das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos,
cadernos de exercicios,
fichas, etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo
as tarefas

Saberes provenientes
de sua propria
experiéncia na

profisséo, na sala de

aula e na escola

A pratica do oficio na
escola e na sala de aula,
a experiéncia dos pares,

etc.

Pela pratica do trabalho
e pela socializacao
profissional

Fonte: Extraido integralmente de Tardif (2002, p. 63) — Saberes Docentes e
Formacéo Profissional.

E preciso pensar acerca dos saberes docentes no que tange aos seus
desdobramentos frente ao processo de escolarizacdo de criancas cegas. Além dos
aspectos de sua formacdo na area da Educacdo Especial, existe um sujeito forjado
nas contradi¢cdes sociais e historicas da vida, que se qualifica e se capacita docente,
e que é humano, em ultima analise. Um alguém que € movido por sentimentos e
sensacodes, que se estabelece no mundo e por ele é estabelecido. Um ser dotado de

cultura, que produz cultura e que se apropria de cultura alheia, na tentativa de se
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conhecer e se reconhecer na existéncia, o que denota a indissociacao entre sujeito

pessoa e sujeito professor, conforme nos apontam os estudos de Névoa (2002).

Os saberes docentes permitem aos professores manifestarem acfes didatico-
pedagdgicas que favorecam o desenvolvimento intelectual, psicomotor e de
interpretacdo de mundo das criangas com necessidades educativas especiais em

relacdo as suas demandas especificas de escolarizacao.

Entretanto, os saberes docentes para a escolarizagdo de criancas cegas, por si so,
nao garantem que esses educandos alcancem autonomia e emancipagao
socioeducativa. Torna-se necessario, segundo Tardif (2002), que os professores
assumam a finalidade de suas acdes pedagdgicas, no tocante a desencadear o
processo de ensino e aprendizagem a fim de alcangar “[...] objetivos educativos
relativos a aprendizagem de conhecimentos e a socializagdo” (TARDIF, 2002, p.
118).

O saber docente sem a gana da conquista de resultados consistentes para a
educacdo, de sujeitos com necessidades educativas especiais ou né&o, pode
invalidar e desqualificar a formag&o docente. Nesse sentido, o processo educacional
de criancas, com ou sem deficiéncias, pode ficar comprometido em um nivel que
extrapola a apropriacdo de conteudos curriculares, jA que se amplia para questbes
de ordem social e até mesmo emocional, quando a esses sujeitos € negado, mesmo
gue parcialmente, o seu direito de aprender e de se expressar no mundo, e iSSo no
momento em que o professor ndo consegue aplicar sua potencialidade para a
docéncia na escolarizacdo desses educandos, seja por desmotivacdo, falta de
recursos, formacao inicial e/ou continuada que néo alcance as expectativas de
ensino e aprendizagem desejadas; até questbes de ordem econdmica, politica e

social, ou mesmo todos esses fatores somados.

4.1.1 Caminhos e experiéncias: relatos da formacédo continuada e a pratica
docente

De acordo com Névoa (2002, p. 51), pode-se afirmar que
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[...] os professores confrontam-se com a necessidade de reconstruir a sua
identidade profissional, a partir de uma interrogagcdo sobre os saberes de
gue sao portadores e sobre a definicdo autbnoma de normas e de valores.
A formacéao continua pode desempenhar um papel decisivo neste processo
de produgdo de uma nova profissionalidade docente, na dupla perspectiva
dos saberes e dos valores.

Nesse sentido, o processo de formacéo continuada de professores de Educacéo
Especial requer o desenvolvimento e a internalizacdo de conceitos e conteudos
tedricos, mas que estejam fundamentalmente atrelados a prética, a realizacdo de
atividades praticas, nas quais o aluno cego possa utilizar as méos para executa-las,

desenvolvendo e aprimorando suas habilidades tateis.

Nesse sentido, a fim de produzir dados consistentes que fomentassem este estudo,
consegui desenvolver momentos de conversas informais e também atividade de
entrevista semiestruturada com a professora de Educacdo Especial para a
Deficiéncia Visual, Taina. Nessa perspectiva, quando indagada em momento de
entrevista sobre sua trajetdria de formacgéo continuada e sua experiéncia de trabalho
com pessoas cegas, a professora de Educacdo Especial, Taina, esbocou estar
bastante satisfeita e confortavel com a histéria de construcdo de sua identidade

docente:

Eu comecei a trabalhar com deficientes visuais em 1988. Eu falo que eu tive
os melhores professores que um professor de Deficiéncia Visual pode ter,
porque foram os préprios cegos que me ensinaram. E a vivéncia com eles
foram os melhores aprendizados que eu tive. Eu comecei a trabalhar na
instituicdo “Unido de Cegos Dom Pedro Il, em Vila Velha/ES. Fiquei vinte e
cinco anos na instituicdo; trabalhei como secretaria: de manha eu
trabalhava como auxiliar administrativa (secretaria) e a tarde eu era
professora. (Taina)
A professora Taina possui mais de vinte anos de experiéncia na pratica de ensino de
pessoas cegas (criancas, adolescentes e adultos). Seus saberes académicos para a
area da deficiéncia visual, conforme seu relato, foram ampliados e potencializados
significativamente pelo convivio com as pessoas cegas e também pessoas com
baixa visdo. Além do ambiente laboral que ensinou a Taina como atuar junto a
pessoas com deficiéncia visual, ela relatou que é casada ha muitos anos com um
homem que é cego de nascencga (cegueira congénita), e péde aprender com ele,
cotidianamente, quais seriam as necessidades de aprendizado e expressdo no

mundo que uma pessoa cega traz consigo. Diante do exposto, em relacdo a
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constituicdo da jornada de profissionalizagdo docente, cabe destacar que a “[..]
profissionalizagdo € um processo atraves do qual os trabalhadores melhoram o seu
estatuto, elevam o0s seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia”
(GINSBURG, 1990, p. 335).

Os caminhos de profissionalizagdo docente de Taina acabaram por ser compativeis
com suas vivéncias e experiéncias pessoais, de maneira que sua vida e
experienciacdo matrimonial lhe permitiram acessar mais profundamente o universo
de uma pessoa cega, 0 que corrobora as ideias de Novoa (2002), que afirma que

esses caminhos, pessoais e profissionais, ndo se dissociam.

Nessa perspectiva, as vivéncias de Taina conferindo a ela elementos e subsidios de
andlise e reflexdo acerca dos sujeitos com deficiéncia visual de um modo téo
completo, complexo e profundo que seu olhar sobre o cego e suas capacidades
nunca esta limitado pelo discurso de invalidez ou inoperancia espaco-temporal do
cego, ao contrario, para ela o cego é uma pessoa que “enxerga” com O COrpo, com
todos os seus sentidos remanescentes, fato que ela defende em seu discurso
cotidiano, e que pbde ser constatado ao longo dos momentos de conversas
informais que mantive com ela ao longo dos momentos de observagdao na escola

Jerusalém.

Durante a entrevista, perguntei se ela tinha noticias da instituicdo para cegos onde

ela comecou sua carreira, ao que ela respondeu:

Esse ano (2015) a escola nao funcionou, esta praticamente fechada. Ano
passado (2014) funcionou com voluntarios, porque antes o Estado pagava
aos professores, repassava recursos para que a instituicdo contratasse. O
atendimento era para criancas de até dezessete anos de idade, mas como a
maioria la jA passou dos dezessete, eles ndo conseguiram renovar 0
contrato com o Estado. Entéo, funcionou com doacdes e alguns voluntérios.
(Taina)

E continuei a indagar: é por isso que vocé defende a ideia de que a escola precisa
ter espacos de inclusédo e aprendizagem voltados para a educacéo de alunos cegos

ou com baixa visao?
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Sim, falta nas escolas da rede, e na maioria das escolas que conheco, salas
de aula do tipo laboratdrio, que imitem espacos de uso cotidiano dos cegos,
como espacos caseiros com cozinha, banheiro, quarto, ou seja, um espaco
propicio para PEVI — Praticas Educacionais para uma Vida Independente.
Além disso, como ja mencionei, falta professor de orientacdo e mobilidade.
As formacdes e capacitacdes também deveriam ser voltadas para a
socializacdo e aprendizado de técnicas que possam realmente ser
implementadas no cotidiano escolar para potencializar o ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual, e para incentivar e
valorizar nosso tempo, nosso trabalho. E importante destacar que esses
momentos ndo devem ser exclusivos para os professores de Educacéo
Especial, eles devem ser tanto para nés quanto para os professores
regentes e pedagogos, para que as trocas sejam efetivas e para que 0s
lacos sejam estreitados, buscando uma maior compreensédo da realidade
dos deficientes. Além disso, é preciso ampliar a carga horaria dos
professores de Educacéo Especial, tanto para atendimento no AEE, quanto
para planejamento semanal; e para o planejamento semanal penso que
deve ser ampliado para todos os docentes, de um modo geral. (Taina)

A situacéo vivenciada pela instituicdo Unido de Cegos Dom Pedro Il, no periodo que
se deu a coleta de dados junto a professora de Educacéo Especial Taina, contrapde-
se aos direitos das pessoas com deficiéncia visual; direitos delimitados tanto pela
Constituicdo Federal de 1988, quando pelo conjunto legal que ampara esses
sujeitos, como, por exemplo, a Lei 13.146/2015 (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia) e o Decreto N° 7.611/2011, que nos aponta em seu Art. 5°, que cabe a
Unido prestar apoio as instituicbes comunitarias, de caréater filantropico, para
propiciar e a ampliar a oferta do AEE aos estudantes que desse tipo de atendimento

educacional necessitarem.

A essas pessoas, assim como para outras pessoas com outros tipos de deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacéo, além
da educacéo formal na escola comum, o atendimento educacional especializado é
assegurado, legalmente, também em instituicbes de apoio as pessoas com

necessidades educativas especiais.

Em contato feito em maio de 2017 com o presidente da Unido de Cegos Dom Pedro
II, constatou-se que a situacao havia mudado bastante. Atualmente, a instituicdo
esta funcionando e atendendo 80 pessoas (de oito meses até 80 anos de idade), de
municipios de todo o estado do Espirito Santo. A instituicdo conta com dez
profissionais contratados em regime de Consolidacdo das Leis Trabalhistas (CLT),

um voluntario, sete membros da diretoria (incluindo o presidente), cinco membros do
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conselho deliberativo e cinco membros do conselho fiscal. Além disso, a instituicdo
passou por reformas em sua estrutura fisica, assim como a aquisicdo de novos

recursos para atendimento das demandas cotidianas.

O presidente da instituicdo afirmou que a situacdo precaria pela qual a Unido de
Cegos Dom Pedro Il passou estaria ligada diretamente a gestao anterior, que perdeu
0S convénios que mantinham o local em funcionamento. Na atualidade, a instituicao
possui convénio com o governo do estado do Espirito Santo, com o municipio de

Vila Velha, com a justica federal e com a justica estadual.

Entretanto, cabe a reflexdo acerca da responsabilidade do Estado sobre o
cumprimento do que a legislacdo exprime acerca dos direitos das pessoas cegas,
uma vez que o papel do Estado n&o pode ser minorado ou refreado em
consequéncia de problemas de gestdo das instituicdes de apoio as pessoas com
necessidades educativas especiais, pelo contrario, seu papel deve ser o de
promover a superacao dessas dificuldades, em uma perspectiva formativa, de apoio
e acompanhamento das demandas que implicam em assegurar a manutencao dos
direitos legais das pessoas com necessidades educativas especiais, no intuito de
nao dificultar ou impedir 0 acesso ao atendimento prestado por essas instituicdes as
pessoas que delas necessitam. Portanto, o Estado, por questbes burocraticas e/o
demandas internas ou externas, ndo deve ter sua forca de acdo restringida sob
qualquer aspecto, inclusive no tocante ao cumprimento de suas obriga¢cdes de legais
de fazer cumprir os direitos e os deveres dos sujeitos publico-alvo da Educacao
Especial, ja que sua acdo deve estar voltada para a constituicdo da escola e da

sociedade inclusivas, onde a educacao deve ser ofertada para todos.

Nesse contexto, Taina nos chama a atencdo para algo realmente revelador: um
aluno cego necessita muito mais que um aprendizado de conteudos curriculares de
diferentes disciplinas, ele precisa saber ser e estar no mundo. Precisa,
fundamentalmente, conseguir autonomia e independéncia para realizar tarefas
cotidianas como ir ao banheiro, fazer sua higiene pessoal, lavar, passar, cozinhar,
arrumar a casa, o quintal. Essa pessoa cega, sujeito atravessado por emocdes, deve

sentir que é parte da sociedade, que integra o todo, como peca ndo descartavel,
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mas ao contrario, Gtil e produtiva, que pode e deve contribuir positivamente para a
vida em sociedade. Nesse sentido, a utilizagdo do corpo, “[...] a coordenagéao dos
esquemas auditivo-tatil-cinestésico-preensdo e a experiéncia fisica direta com
objetos é que ajudardo a crianca com deficiéncia visual a elaborar o seu sistema de

significacdo e a organizar o mundo” (BRUNO, 1997, p. 50).

Acerca das formacdes oferecidas pela Prefeitura Municipal de Vila Velha/ES e as
necessidades de aprendizado e desenvolvimento do aluno cego, e 0s momentos de
planejamento enunciados por Taina, a diretora Judlia e a pedagoga Claudia

expuseram as seguintes opinides:

As formacdes continuadas nas areas especificas da PMVV néo trabalham
esses pontos sobre as necessidades educativas de alunos especiais, néao
sao feitas de maneira adequada. Eu vejo que muitos profissionais ndo estao
capacitados, e muitos professores, ndo é o caso aqui em relacdo a
professora de Educacdo Especial que é extremamente qualificada, mas os
professores regentes ndo tém formacé@o que os qualifique para atuar com
esses alunos, e as formagdes da PMVV ndo atendem adequadamente em
aspecto formativo ao grupo de professores. Ai, aqueles que tém vontade de
aprender buscam por conta propria se qualificar, mas muitos tém
resisténcia. Hoje eu tenho vinte e trés alunos com laudo, mas os
professores nao ficam preocupados, pois tém apoio de cuidadores e da
professora de Educacédo Especial. Temos cinco professores de Educacéo
Especial pela manha, sendo uma de Deficiéncia Visual, que é a Taina.
(Jdlia, diretora)

Destaco também que outros fatores influenciam para o desempenho dos
professores de um modo geral, por exemplo: a lei diz que se deve ter 1/3 de
planejamento em relacdo a uma carga horaria de 25 horas semanais de
trabalho. Se fosse cumprido esse 1/3 acredito que seria suficiente, porque
ai dependeria apenas da organizacdo do professor. Ndo é feito 1/3 porque
precisa fazer organizag&o curricular, mexer na grade curricular, e isso iria
aumentar o nimero de professores; € uma reorganizagdo que estd sendo
feita, e esta bom demais, porque antes nds nao tinhamos planejamento e
levavamos trabalho para casa. (Julia, diretora)

A gente faz o planejamento, mas eu ndo tenho datas especificas, a gente
quando vé algum problema, ou os professores me procuram em seus
planejamentos... quando inicia o ano, a gente monta os horarios em cima do
horario de Educacgdo Especial, porque se os professores tém alunos com
deficiéncia eles podem fazer seus planejamentos junto com o professor de
Educacdo Especial, quando tem aulas casadas (geminadas, duas aulas
juntas), entra em planejamento a professora regente, a professora de
Educacédo Especial e eu também. (Claudia, pedagoga)

A formacéo continuada existe, a Secretaria de Educacgéo proporciona, mas
ndo é completa, ndo integra professores regentes, professor de Educacao
Especial e pedagogos. Deveria ser mais abrangente, de forma que nés
pudéssemos alinhar mais nosso trabalho, de maneira mais dinamica e
consistente, dentro das necessidades da escola e dos alunos. (Claudia,
pedagoga)

126



Percebe-se, a partir da fala da diretora Jalia, que existem ideias cristalizadas acerca
da formagao docente. A formagao continuada desses profissionais ndo deve ser “por
vontade propria”, mas sim fomentada por politicas publicas de formagao continuada.
N&o estou desconsiderando a importancia da vontade e do querer do profissional em
estar motivado e instigado a continuar seu percurso formativo, mas é preciso
clarificar a ideia de que a formag&o continuada de professores deve ser amparada
por politicas publicas que viabilizem esses processos formativos, sistematizando-os
de modo a torna-los acessiveis aos professores e (teis as suas praticas

pedagdgicas.

Desse modo, e de acordo com as proposicfes de Névoa (1992; 2002) acerca da
tematica em questdo, a (auto)formacdo ndo é, em ultima analise, o caminhar a
deriva de um professor que busca solitariamente maneiras de se aperfeicoar em
relacdo ao seu conjunto de saberes e fazeres. Pelo contrario, a (auto)formacao
implica em caminhos e processos conduzidos politicamente, 0os quais permitam aos
docentes aprender e ensinar; refletir a respeito de sua atuacdo profissional e

reconhecer sua identidade e seu papel socioeducaional.

Julia também considerou as questbes pertinentes ao tempo dedicado ao
planejamento semanal dos professores, considerando a atual condicdo do nao
cumprimento legal do 1/3 da carga horaria de 25 horas semanais como “boa”,
justificando-a como um avanco, jA que no passado ndo havia horarios especificos
dedicados aos planejamentos na escola. Em suas justificativas, ela apontou a
guestdo da necessidade de contratacdo de novos professores por conta da
reorganizacao curricular que seria necessaria para que o tempo de planejamento
estipulado legalmente fosse cumprido. Nesse sentido, fica evidente o conflito de
interesses entre a gestdo do municipio e o orcamento destinado a Educacéo e as
necessidades dos docentes, uma vez que essas contratacdes impactariam o
orcamento municipal, gerando mais despesas ao municipio. Infelizmente, apesar do
direito ao planejamento conforme exposto anteriormente, 0s professores do
municipio ainda nao alcancaram a cobertura da legalidade, e precisam estar
constantemente se adaptando as demandas cotidianas de seus trabalhos, o que

pode lhes causar ansiedade e situacfes de estresse com acumulo de trabalhos.
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O espaco-tempo de planejamento para a troca de experiéncias e para a formacgao
tedrica e prética no contexto da Educacdo Especial na escola Jerusalém, conforme
apontado pela pedagoga Claudia, existia de uma maneira néo sistematizada no que
se refere a existéncia de reunides e momentos previstos em calendario/cronograma,
sé acontecendo conforme as demandas fossem surgindo cotidianamente. Essa
pratica pode implicar em um enfraguecimento da condicdo de producgédo coletiva do
conhecimento, ja& que 0s encontros entre os professores sdo pontuais, nao
necessariamente reunindo todo o corpo docente para debates que potencializem as

acoes de ensino e aprendizagem, no contexto da Educagéo Especial e Inclusiva.

Diante disso, a falta de momentos e de condi¢Bes sistematizadas para que 0s
docentes reflitam acerca de suas praticas de trabalho, para que socializem
experiéncias e saberes e exprimam suas angustias e ansiedades no contexto de
suas acdes profissionais, em um ambito mais amplo e que envolva regularmente a
participacdo de toda a equipe de trabalho pode acabar por ndo contribuir para a
producdo coletiva, em uma perspectiva formativa, de novos e possiveis
conhecimentos que poderiam favorecer ndo apenas aos docentes, mas a toda

comunidade escolar, ja que

[...] A formacgé&o implica a mudancga dos professores e das escolas, o que
ndo é possivel sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras
gue ja estdo no terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fenémenos de
resisténcia pessoal e institucional, e provoca-se a passividade de muitos
actores educativos (NOVOA, 2002, p. 65).

Nesse ponto, cabe lembrar o que nos apresenta Vigotski (1997; 2010) quando nos
alerta para as potencialidades humanas e seu desenvolvimento condicionado as
interagcfes que se estabelecem entre 0s sujeitos em seus ambientes de convivio, na
medida em que nossa identidade e nossas potencialidades sdo moldadas e
ressignificadas conforme os movimentos de socializacdo de saberes e fazeres se

estabelecem.

As entrevistas ocorreram em momentos e em locais diferentes, de maneira que o
sigilo e a livre expressdo puderam ser integralmente respeitados. E importante
destacar que ha pontos de convergéncia nos relatos. Existe o reconhecimento de

que a secretaria de educac¢do do municipio de Vila Velha/ES propicia momento de
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formacao, mas que esses deixam a desejar no que se refere ao ensino de propostas
que auxiliem os docentes, de um modo geral, no trabalho com os alunos com
deficiéncia e dificuldades de aprendizagem, e também no que tange aos processos
de trocas e socializacdo de experiéncias e saberes entre os professores téo
importantes para o processo formativo desses sujeitos, ja que ndo se pode
generalizar que o uso de técnicas e recursos funcione igualmente para todos os
alunos, uma vez que cada um tem suas proprias demandas e formas pessoais de
apropriacdo dos conhecimentos, e no caso de criancas cegas, 0s sentidos
remanescentes e a forma com a crianga lida com eles irdo implicar diretamente na

maneira como elas aprendem.

Nota-se também, na fala da diretora, que a legislacéo acerca do planejamento ndo é
cumprida de maneira correta, 0 que acarreta sobrecarga aos profissionais e serve
como desestimulo no que se refere ao trabalho docente a ser desempenhado junto
aos alunos com e sem deficiéncias, de maneira que essa incumbéncia recai, quase
gue integralmente, sobre a figura da professora de Educacdo Especial. Apesar
disso, em seus relatos, Taina admite ndo se sentir solitaria, pois alega que consegue
trocar experiéncias e propostas de acdes e atividades junto aos demais docentes e a

pedagoga da escola.

Nesse sentido,

[...] Urge por isso (re)encontrar espacos de interacgdo entre as dimensées
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriarem-se dos
seus processos de formacao e darem-lhes um sentido no quadro das suas
histérias de vida [...] A formacado néo se constréi por acumulacéo (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de
uma identidade pessoal (NOVOA, 2002, p. 57).

Diante do exposto, € possivel destacar que esse movimento de socializacdo de
experiéncias e saberes que a professora de Educacao Especial aponta € um indicio
de que a formacdo docente acontece, em certa medida, nos espacgos escolares, 0
que corrobora Novoa (2002), ao definir que os processos de inter-relagdes entre os
docentes que propiciem a esses sujeitos discutir acerca do cotidiano escolar e as

demandas que dai advém séo fulcrais para o desenvolvimento de reflexdes,
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individuais e coletivas desses profissionais a respeito do conjunto de agbes que se
desvelam nos espagos-tempos escolares, e como essas ag¢bes influenciam sua

identidade docente e os resultados de aprendizados por parte dos educandos.

Acerca de sua formagé&o continuada, Taina expressa:

Na area de deficiéncia visual acho que o Unico curso que eu néo fiz foi o de
DosVox, mas tenho algumas nocbes por causa da convivéncia na
instituicdo. Eu ndo fiz, ndo por falta de oportunidade, mas porque néo é a
minha praia. Eu fiz o basico de libras. Mas eu procurei fazer toda a minha
especializacdo na area de DV, pois € o meu foco de trabalho. Eu fiz
alfabetizacdo em Braille, estimulacao precoce, soroban, transcritor Braille,
orientacdo e mobilidade (ndo é um curso completo para vocé colocar o
aluno na rua, mas ajuda bastante) - (Taina)

Esse curso de orientagdo e mobilidade te permitiu, por exemplo, orientar o
aluno cego a se movimentar nos espacos escolares? Aqui no estado do
Espirito Santo quem promoveria esse curso para Estevdo? (Vanessa,
pesquisadora).

Sim. Ndo para dar uma bengala para ele ir a rua [...] é, porque eu tenho
nogbes. Aqui no estado quem faz € o Centro de Apoio Pedagdgico ao
Deficiente Visual, em Vitéria/ES. A familia teria que inscrevé-lo, levar e
buscar, e isso, no caso de Estevao, € um complicador, pois a familia ndo o
traz nem no contraturno na escola, para o AEE, devido a questdes
financeiras, e pelo mesmo motivo acredito ser dificil que a familia se
mobilize nesse sentido (Taina)

Cabe destacar que, no contexto de sua vasta experiéncia pessoal e profissional, e
sua formacdo académica (inicial e continuada), que conta com graduacdo em
pedagogia, especializacdo em Educacao Especial e Inclusiva, e cursos de formagéo
na area de D.V, Taina demonstrou no cotidiano escolar acdes de valorizacdo a sua
posicdo profissional de docente, aos seus alunos e a sua jornada de vida. Ela
verbalizou sua satisfacdo em ver e mensurar o desenvolvimento escolar de Estevao
e dos demais alunos com deficiéncia visual aos quais atende. Refiro-me, e retorno,
ao ponto da busca constante pelos resultados favoraveis, aqueles resultados que
um profissional apaixonado por seu trabalho deve buscar insistentemente, e deixar
sua vontade extravasar e criar contornos de vitdria, dia a dia, apesar das
dificuldades que possam surgir ao longo do caminho, como nos diz Névoa (2002),
ao se referir aos docentes em permanente estado de (re)construcéo, que nao devem
estar amalgamados ao cotidiano, mas antes, provocarem a si mesmo e aos demais
sujeitos da escola as necessarias mudancas de paradigmas educacionais,

mudancgas que impulsionem novos modos de se fazer a educacgéo.
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Nesse interim, pensar a formagédo continuada de Taina nos remete ao fato de que
esse processo estd em dependéncia com os proprios percursos formativos que

acabam por controlar a educacéo brasileira. Dessa forma, cabe destaca que

[...] O professor para a educacéo especial deve saber buscar o especifico
no geral, na totalidade do saber construido e historicamente socializado;
sua formacédo dar-se-4 em permanente embate da teoria com sua pratica
pedagdgica e com a extensdo e a pesquisa dai decorrente. Como tal, deve
ser pensada no bojo das reformulacdes que vém sendo realizadas nos
cursos de pedagogia, concebendo, assim, o trabalho do professor orientado
por uma intencionalidade dirigida para a formacdo humana por meio de
conteddos e habilidades de pensamento e acdo, implicando escolhas,
valores e compromissos éticos, vinculados a processos metodolégicos e
organizacionais voltados para a apropriacdo, reelaboracéo e producdo de
saberes e modos de acédo (BRASIL, 2010).

Nesse ponto, tragco um paralelo entre os resultados apurados em minha pesquisa de
Mestrado e o que foi verificado no presente estudo de Doutorado. No Mestrado,
pude constatar que, embora os profissionais que atuavam no processo de
escolarizacdo de Estevao aquela época possuissem formacdo na area de
Deficiéncia Visual, suas ac¢Oes nao corroboravam as ideias de producdo e
implementacéo coletiva dos saberes, ja que na ocasido o aluno ndo conseguia ler ou
escrever em Braille, ndo se apropriava efetivamente dos conteudos curriculares
ministrados, comunicava-se muito mal, ja que parecia ndo compreender aquilo que
lhe era perguntado, além de exibir uma dependéncia emocional da presenca da
professora de Educacéo Especial daquele periodo, uma vez que se fosse deixado
sozinho por poucos instantes comecava a chorar e se desesperar, pois ndo sabia

transitar pelos espacos da escola, pois ndo era ensinado a isso.

A realidade que encontrei quando fui a campo para o desenvolvimento deste estudo
e reencontrei Estevao foi bastante diferente do que eu vira no passado. Estevao
agora jA |é e escreve em Braille, comunica-se expansivamente mostrando
compreender o sentido da conversa e daquilo que lhe é perguntado, e transita com
muita naturalidade pela escola inteira, sem necessitar da presenca constante de
Taina para lhe dar seguranca ou auxilia-lo.

Esses dados revelam e concordam com Noévoa (2002), no sentido de que nédo é
apenas a formacéo académica dos professores - e aqui particularizo dos professores

de Educacéo Especial que podera assegurar mudancas positivas ao processo de
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escolarizacdo de alunos cegos. A experiéncia, a historia de vida, a forma de
conduzir os processos diarios de suas acbes pedagodgicas, além da socializagéo e
das trocas cotidianas no contexto de suas inter-relagcdes com outros docentes; todos
esses fatores somados chancelam a formacdo docente que pode construir caminhos
e possibilidades de uma educagdo emancipadora multilateral, onde docentes e
discentes formam-se e sao formados, modificam e sdo modificados pelos
atravessamentos e pelas variadas formas de perceber e de ser e estar no mundo
que cada sujeito constitui, conforme nos fala Vigotski (1997), uma vez que o

desenvolvimento global de cada pessoa é produzido na coletividade.

Dessa maneira, este estudo avanca em relacdo ao desenvolvido em meu Mestrado,
no sentido de que permite conhecer mais profundamente as questdes pertinentes a
formacao continuada de professores de Educacdo Especial, e, neste caso, acerca
de Taina, sobre sua percepcao da escola e de suas demandas. Além disso, 0s
contornos que versam acerca da constituicao identitaria dessa profissional puderam,
por ocasido dessa pesquisa, ser mais bem delimitados, propiciando reflexdes néo
apenas a respeito das praticas docentes de Taina, mas também sobre todo o
conjunto de circunstancias e processos que a cercam e que influenciam as
perspectivas de trabalho e de constituicdo da identidade docente dessa profissional.

Caminhamos, pelo exposto, com a possibilidade de expandir as ideias acerca dos
préprios saberes docentes. Diante disso, vale destacar Tardif (2002), quando
explana que os saberes profissionais dos professores sao “[...] plurais, compdsitos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e

manifestacfes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados” (p.61).

Mittler (2003) nos chama a atencdo para a necessidade de ser orquestrar a
aprendizagem dos alunos, no viés de uma formacdo docente que prepare
professores para desafiar e serem desafiados a trabalhar nas dimensfGes da
inclusdo, de modo que seja indissociavel: a formagéo e a inclusdo, e que o professor
se reconheca com agente direto e urgente desse processo formativo. Dessa
maneira, 0 autor chama a atencdo para a perspectiva colaborativa que deve existir
entre os docentes, de forma que sejam facilitadores das acbes e expressdes

didatico-pedagdgicas uns dos outros.

132



Nesse contexto, torna-se importante destacar o que diz Meirieu (2005b), no que
tange aos saberes docentes. O autor infere a respeito da cristalizacdo desses
saberes e de sua universalizacdo quando da pratica docente cotidiana, de modo que
essa cristalizacdo tem, em sua culminancia, tendéncias a produzir uma educacao
engessada, com pouca ou nenhuma flexibilizacdo dos formatos e métodos de ensino
e aprendizagem instituidos ao longo do tempo. Essa condi¢cao dos saberes docentes
age de encontro as necessidades de educabilidade dos alunos, produzindo posturas
arraigadas em padrbes de acbes que, na pratica, acabam por ndo colaborarem com
o desenvolvimento do pensamento critico dos educandos, além de ndo fomentarem
a criatividade e o espirito de curiosidade para a compreensao dos fenbmenos que 0s

cercam, o que efetivamente néo foi visto no contato mantido com Taina.

4.1.2 Do atendimento Educacional Especializado (AEE) e aos movimentos de

incluséo escolar do aluno cego

Conceitualmente, o atendimento educacional especializado (AEE) pode ser
compreendido como “[...] 0 conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagdgicos organizados institucionalmente e prestados de forma complementar ou
suplementar a formacéo dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2011). As bases
legais de ambito nacional que implicam e constituem o AEE remontam a
Constituicdo Federal de 1988, evoluindo ao longo do tempo, de modo a ser
sistematizado, mais recentemente, pelo Decreto n°. 7.611/2011, e reforgcado pela Lei
n°. 13.146/2015, conforme exposto anteriormente neste estudo.

Fundamentalmente, temos que

[..] Art. 2°[...] § 2° O atendimento educacional especializado deve integrar
a proposta pedagogica da escola, envolver a participacdo da familia para
garantir pleno acesso e participacdo dos estudantes, atender as
necessidades especificas das pessoas publico-alvo da educacao especial, e
ser realizado em articulagdo com as demais politicas publicas.

Art. 3° S&o objetivos do atendimento educacional especializado:

| - prover condicbes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das a¢fes da educacéo especial no ensino
regular;

lIl - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e
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IV - assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011).

Nesse sentido, o AEE assume o compromisso de atuar para viabilizar os processos
de escolarizagcdo das criangas com necessidades educativas especiais, de modo
que as singularidades de aprendizado desses sujeitos possam ser respeitadas e
potencializadas, tendo como objetivo primordial ndo apenas a apropriacdo de
contetdos curriculares por parte dos educandos, mas também sua insercao
sociocultural na sociedade, onde essas pessoas poderédo trabalhar e se desenvolver

cotidianamente, no contexto de suas interacdes experienciais.

A Escola Jerusalém é reconhecida como sendo referéncia em atendimento a
educandos com deficiéncia visual no sistema municipal de ensino de Vila Velha/ES.
Essa instituicdo de ensino possui desde profissionais devidamente qualificados, ou
seja, possuem formacgado académica e experiéncia na area da Deficiéncia Visual, até
materiais e equipamentos dos mais diversos para propiciar um processo de

escolarizacdo mais consistente a esses sujeitos.

Na escola existem soroban, maquina Perkins-Braille, regletes, punc¢des, softwares
de leitura de textos (como o DoxVox, por exemplo), impressora Braille e diversos
materiais concretos, além de aulas de musicalizacdo. Todos esses fatores somados
a existéncia de docentes com formacédo e experiéncia no ensino de pessoas cegas
ou com baixa visdo apontam para a potencializacdo da escolarizacdo, na

perspectiva inclusiva, desses educandos.

Diante do exposto, cabe destacar a importancia da constru¢cdo de uma identidade
docente que reflita a aplicagdo dos conhecimentos ao bom desenvolvimento escolar
e social dos educandos com necessidades educativas especiais, mas também que
esses professores se permitam aprender ao longo do processo, ressignificando a si
mesmos e aos seus saberes e fazeres, de modo que todos esses elementos
possam favorecer o processo de inclusdo escolar e social do aluno cego, sujeito

deste estudo, e também o de outras criangcas com deficiéncia visual na escola.
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Entretanto, algumas barreiras surgem nesse caminho. Nem todo o conhecimento
consegue ser aplicado, seja por dificuldades de recep¢do dos proprios alunos, que,
em alguns momentos, tornam-se resistentes ao processo de escolarizacdo se
recusando a realizar as atividades propostas, por estarem cansados ou
desestimulados, ou por algumas dificuldades do préprio profissional, como no caso
de Taina, que apesar de toda a sua experiéncia e formagao ainda ndo sabe usar
completamente o DoxVox, reconhecendo, inclusive, esse fato, demonstrando que a
formacdo nunca € completa, pois ha sempre algo a ser aprendido, a ser descoberto;
mudancgas internas e externas para serem efetuadas, em um movimento de
permanente (re)constru¢do da identidade do ser que € ao mesmo tempo humano e

profissional, em uma perspectiva de indissociacdo dessas identidades.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE), no ano de 2015, recebia Estevao
diariamente, exceto as sextas-feiras, pois era o dia dedicado ao planejamento
semanal da professora de Educacdo Especial, Taina. O quadro de atendimento no

AEE estava assim dividido:

Quadro 4: Horario Semanal de Atendimento no AEE

Segunda-feira | Terca-feira | Quarta-feira | Quinta-feira
9h50 7h50 9h50 8h40
11h20 8h40 11h20 9h30
10h40 10h40
11h20 11h20

Fonte: Escola Jerusalém, professora Taina — Educacado Especial

Cabe destacar que o atendimento a Estevao feito no AEE acontecia em seu turno
escolar regular (matutino), porque a familia alegava nédo possuir condi¢cdes
financeiras para que ele pudesse estar na escola no contraturno, e como a escola
nao € uma escola de tempo integral, ele deveria retornar a tarde, mas sua familia
afirmava néo ter recursos para tal deslocamento. Nos municipios da grande Vitoria,
de uma maneira geral, as familias ficam responsaveis por levarem seus filhos no

contraturno para receberem o atendimento educacional especializado na escola, o
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que muitas vezes ndo acontece, pois as familias alegam n&o disporem de tempo ou

de recursos para tal.

Diante disso, a escola, para que Estevao ndo sofresse maiores prejuizos, propiciava
a retirada do aluno da sala de aula regular em alguns horérios pré-definidos, como
exposto anteriormente no Quadro 4, para 0 mesmo pudesse ser alfabetizado em

Braille e recebesse atencao acerca de outros contetdos curriculares propostos.

Acerca das questbes que emergem a respeito do AEE ser ofertado no contraturno,
os estudos de Zuqui (2013) apontam que é

[...] Interessante destacar que o atendimento educacional especializado ser
ofertado no contraturno tem vantagens com relagdo ao aluno néo sair da
sala de aula regular para receber o atendimento e desvantagens devido aos
alunos faltarem ao atendimento por estarem cansados ou por dificuldades
em custear a passagem do acompanhante. Nos casos de alunos que séo
atendidos em dois horarios no mesmo dia, quando acontecem faltas,
acabam perdendo o atendimento de uma semana, prejudicando o trabalho
com o aluno (p. 117).
Para Mittler (2003), é fundamental ao processo inclusivo que criangas apoiem outras
criangas na sala de aula, atuando o docente como um mediador desse processo. Na
perspectiva inclusiva apregoada pelo autor, os estudantes com e sem deficiéncia
devem coexistir na mesma sala de aula, auxiliando-se mutuamente, tanto no que se
refere a apropriacdo dos conteudos curriculares, quanto aos aspectos de interagao,
conquista e manutencdo das amizades que nesse ambiente podem e devem surgir e

se consolidar.

Concordo com Vigotski (1999), quando afirma que toda atividade humana é mediada
e influenciada por signos, que constituirdo a linguagem, seja ela gestual, escrita, oral
e/ou imagética, de modo que a imerséo cultural dos sujeitos - no contexto de sua
aproximacgéo da cultura historicamente produzida dispara os mecanismos de seu
desenvolvimento, no qual a Zona de Desenvolvimento Proximal podera funcionar
como instrumento de compreensdo para entender e (re)significar suas vias
potenciais de aprendizagem, o que permite habilitar e realizar as necessarias
intervencdes para o bom desenvolvimento dos processos inerentes ao ensino e

aprendizagem a que estejam ligados os educandos.
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Nesse interim, a prética cotidiana de retirada de Estevdo da sala de aula comum,
para receber o atendimento educacional especializado na sala de recursos
multifuncionais, contribui para o distanciamento desse aluno em relacdo ao
compartilhamento de signos culturais e experiéncias ocorridas no decorrer desse
periodo de tempo, trazendo possiveis prejuizos ao seu processo de socializagédo e
de escolarizagédo, no ambito das oportunidades de interagdo que Ihe sdo negadas.

Existem, portanto, perdas significativas inerentes a esse processo de saida de
Estevdo das aulas. Ao ser retirado da sala de aula comum no horério regular para
receber o atendimento educacional especializado, Estevao deixa de interagir, nesse
periodo, com os demais colegas de classe e os professores, perdendo o0s
acontecimentos que se desenvolvem nesse corte temporal, e as possibilidades de
interagir com esses sujeitos e com os conteudos curriculares e a forma como séo
explicitados para a turma. Sao as perguntas que deixam de existir, as davidas que
nao irdo surgir, as explicacbes que ndo virdo em tempo real ao acontecimento das

aulas.

E importante destacar que existe o programa “Passe Livre”, mantido pelo governo
federal, para pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
sequelas de doencas que causem limitacdo motora ou doencas renais cronicas,
podendo inclusive ser estendido ao acompanhante dessas pessoas, e serve para 0
transporte publico desses sujeitos e de seus acompanhantes, que s6 poderao utilizar
o recurso mediante presenca da pessoa que acompanham. Este beneficio ndo cobre
0 transporte urbano ou intermunicipal (para 0 mesmo estado), além de nao cobrir
também viagens em Onibus das categorias “leito” e “executivo”, de maneira que sua
cobertura se da apenas para “[...] Transporte coletivo interestadual convencional,

trem ou barco, incluindo o transporte semi-urbano” (BRASIL, 2017b).

Entretanto, o contato recente junto a Companhia de Transportes Urbanos da Grande
Vitoria (CETURB), efetuado em maio de 2017, que circula 6nibus da linha Transcol,
aponta que para viagens municipais, dentro da regido da Grande Vitéria, pessoas
com deficiéncia podem, a partir de comprovacédo documental (laudo médico emitido

pelo Sistema Unico de Satde (SUS) documentos pessoais, comprovante de renda e
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de residéncia) adquirir o “passe livre”, a partir do qual as mesmas, juntamente com
seus acompanhantes (quando necessério) poderéo realizar viagens no ambito da
regido destacada, o que também € valido para as empresas de transporte municipal
Sanremo e de transporte do municipio de Vitéria/ES, de acordo com as informacoes
adquiridas junto a CETURB. A CETURB informou ainda que atualmente, ndo existe
um numero limitado de viagens diarias, mas que existe um projeto para que essas

viagens sejam futuramente limitadas ao nimero de seis viagens diarias.

Ressalto, que em contato realizado junto ao Nucleo de Diversidade do sistema
municipal de ensino de Vila Velha/ES, em meados do més de maio de 2017, fui
informada de que estad em processo de tramitacdo, com vistas a efetiva implantacao,
o “Programa Vale Social”, que tem por objetivo favorecer alunos com deficiéncia
visual e surdez com o custeio do transporte até a escola, nho contraturno, para que
participem do AEE. N&o foram destacadas mais informacdes de aprofundamento

acerca do programa, com a justificativa de que ainda nao esta em funcionamento.

O “Programa Vale Social” é uma acdo que podera fortalecer os processos de
inclusdo na escola, contribuindo para que esses alunos estejam constantemente na
sala de aula comum em seu turno regular, participando das aulas e interagindo com
seus colegas e docentes sem interferéncias ou retiradas para o atendimento
educacional especializado. No entanto, € de se pensar que o tempo transcorrido e
0S acontecimentos que nele se circunscrevem nao retornam mais. Pensar que tanto
para Estevao, quanto para outros sujeitos que ainda precisam ser retirados da sala
de aula comum para receber o atendimento educacional especializado, e também
para os colegas e professores que permanecem na sala de aula comum sem a
presenca regular desses sujeitos; para todos os envolvidos diretamente nos
acontecimentos diarios das aulas as perdas no tocante as interacdes decorridas nao

podem ser resgatadas.

Nesse interim, destaco a apatia da familia de Estevao, que ndo utilizou o beneficio
oferecido pelo transporte publico municipal para assegurar a presenca do educando
no contraturno da escola para receber o atendimento educacional especializado -

apesar de conhecer os direitos do estudante - e isso fago no contexto de que sua
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alegacdo para ndo conduzir o estudante até a escola nesse periodo era a de
escassez de recursos para custear o transporte, conforme verificado junto as
alegacdes da professora de Educacdo Especial. Destaco também a posicdo de
acomodacéo da escola frente a tal situacéo, ja que néo exerceu seu papel formador,
na perspectiva dos principios de cidadania e democracia, uma vez que nhao
conduzia, sistematicamente, propostas, orientacdes e conversas com a familia do
aluno para que a mesma pudesse modificar suas acdes quanto a presenca de

Estevao no contraturno.

Diante do exposto, reitero a convergéncia presente nos estudos de Glat (2007),
Mittler (2003), Silva (2008), Silva (2009) e Bueno (1999a; 1999b) e também nos
documentos oficiais analisados neste estudo, acerca da inclusédo social e escolar de
alunos com deficiéncia, que remonta ao efetivo exercicio da responsabilidade pela
constituicdo de uma escola e de uma sociedade verdadeiramente inclusivas, a partir

da acéo e responsabilidade de todos os sujeitos da escola, de toda a sociedade.

Nessas condi¢des, e pensando que a Educacédo Inclusiva deve superar rétulos e
situacbes de exclusdo, é preocupante pensar que criancas e adolescentes que
necessitam do atendimento educacional especializado ainda tenham seus direitos
diminuidos, e isso pela falta de ac6es que deveriam ser constantes em prol de sua
escolarizacdo e constituicdo identitaria global, acdes essas que deveriam ser
fomentadas, primordialmente, no seio familiar, e, por conseguinte, nos espacos

escolares e na sociedade de modo geral.

Nesta secdo, iremos abordar, também, os dados advindos do momento de recreio,
de atividades na sala de aula comum e do trabalho pedagdgico desenvolvido no
AEE, uma vez que estdo relacionados, direta ou indiretamente, com o atendimento
educacional global recebido pelo aluno cego, os movimentos de inclusdo escolar a
ele dispendidos, bem como com os processos formativos vivenciados pela

professora.

O Recreio
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Quando relembro os momentos de recreio vivenciados por Estevdao ao longo de
minha pesquisa de Mestrado, em 2012, consigo delinear no plano mental o que
ocorria na Escola Jerusalém: Estevao sentava em uma mesa separada, junto com
outras criancas também com deficiéncia, mas nunca junto daquelas que nao
possuiam qualquer deficiéncia ou transtorno global do desenvolvimento. Eles
comiam e conversavam apenas entre eles, durante todo o recreio. As cuidadoras e

estagiarias os acompanhavam.

N&o havia, nos momentos de refeicdo propriamente ditos, qualquer comunicagao
aparente dos alunos com deficiencia com aqueles que ndo eram seus pares,
nenhum movimento de inclusdo social, nesse dado instante de alimentacéo, era

desenvolvido.

Ja em observacdes realizadas para o desenvolvimento da pesquisa de Doutorado,
pude verificar que nada mudou em relacdo a esse fato. Ao observar Estevdo no
recreio, vi a mesma exclusédo social, a mesma evasao de iniciativas para que 0s
momentos de recreio pudessem proporcionar para todos os estudantes maior
entrosamento, caminhos para amizades com o “grupo da mesa ao fundo”. Sim, mais
uma vez os alunos com deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento
ficavam deixados de fora, ao fundo do refeitorio, na companhia de apenas um

cuidador, que néo interagia com os educandos em momento algum.

Nesse contexto, torna-se importante destacar o que exprime Beyer (2006b) acerca
da segregacdo escolar. Ao se apropriar das ideias defendidas pelos estudos de

Vigotski, o autor afirma que

[...] O prejuizo maior aconteceria no plano social, isto é, as crian¢gas com
necessidades especiais ficariam debilitadas no que tange a importancia das
trocas interpsicoldgicas. A premissa vygotskiana fundamental, que afirma
gue as condi¢cdes do desenvolvimento psiquico derivam da qualidade das
trocas sociais, estaria diretamente implicada na decisdo pedagégica de
inclui-las ou ndo na escola comum (p. 11).

E essa inclusdo de que trata Beyer (2006b) carrega, fundamentalmente, a premissa
da Educacéao Inclusiva da ideia do ser-estar-conviver na escola, de maneira plena,

completa, e isso no tocante a todos 0s sujeitos que nela se inserem. Nao ha meias-
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verdades ou semi-incluséo, pois ou a inclusdo ocorre de fato ou o0 que se tem séo

movimentos que pretendem caminhar para a incluséo.

Quando os recreios terminavam, sentia-me frustrada em relacdo as cenas que
observava: por todo o refeitério e patio da escola, criangcas e adolescentes rindo e
brincando entre si, mas ao fundo daquele local, existiam criangcas e adolescentes
solitarios, que conversavam somente entre si, apenas comendo e olhando para o
vazio. Sentia minha garganta secar, tentava falar algo com eles, mas minha voz
embargava. Em um desses episodios, dirigi-me ao cuidador e informalmente
perguntei o porqué aqueles alunos estavam sozinhos, sem interagir com outras
criancas, e se isso acontecia com frequéncia, e se em algum momento as

professoras ou estagiarias ficavam com eles, ao que ele respondeu:

Ah, moca, eles ficam sempre aqui, ndo saem n&o. Nem eles saem, nem 0s
outros chegam. Estdo sempre aqui, o recreio para eles é comer e ir ao
banheiro, s6 isso. As professoras e as estagiarias ndo ficam aqui ndo: as
professoras ficam na sala dos professores, e as estagiarias sentam juntas,
na mesma mesa, mas eu é que fico com eles no recreio, ‘deixo eles’ aqui, a
vontade (Senhor Cuidador*?).

Assim que a oportunidade surgiu, conversei com Taina sobre minhas observacdes
feitas nos recreios, queria ouvir dela sua opinidao sobre “a mesa do fundo”. Taina
explicou que eles ficavam juntos por uma questdo de praticidade e seguranca, pois

qualquer problema ou dificuldade o cuidador poderia socorrer com mais facilidade.

Essa resposta e a visdo da situacao de incluséo social de Estevao e dos demais
alunos com necessidades educativas especiais na escola, por parte de Taina, néo
corroboram os principios da inclusdo e nem da formacao soélida para esse processo,
que pressupde a interacdo e a integracdo dos sujeitos entre si e com 0 meio
ambiente que os cerca. Prova disso € o que nos aponta Vigotski (1997), quando
denota que a abstracdo de conceitos, a formacédo de pensamentos, apropriacao e
desenvolvimento da linguagem e dos signos sociais, assim como a propria evolugcéo
e constituicdo da identidade dos sujeitos, com ou sem deficiéncia, se da a partir de

experienciacbes com o outro, ou seja, as trocas cotidianas de ideias e acdes € que

2 Esse sujeito ndo demonstrou interesse em participar mais ativamente do dialogo e da pesquisa, por
isso nao continuei a indaga-lo.
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irdo moldar a evolugédo dos individuos, construindo a cada um. Ao docente cabe
interagir e mediar esse processo, ensinado e aprendendo, em movimentos cada vez

mais consistentes para o ensino do saber-fazer. Nessas circunstancias,

[...] Um processo interpessoal (entre pessoas) € transformado num
processo intrapessoal (no interior da pessoa). Todas as fungBes no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro no nivel social,
e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicolégica) e,
depois, no interior da crianca (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente
para a atencdo voluntaria, para a memoria logica e para a formacao de
conceitos. Todas as funcbBes superiores originam-se das relacfes reais
entre individuos humanos (VYGOTSKY, 1994, p.75).

Em seu papel de docente da Educacdo Especial, Taina poderia e deveria ter
conduzido discussfes que propiciassem o desenvolvimento de inciativas para
modificar a situacdo de Estevao e das demais criangcas em relagdo aos momentos
de recreio, assim como em relacdo a todo o conjunto de possiveis interacbes que
nao eram viabilizadas no ambiente escolar entre esses alunos e os demais sujeitos
da escola. Ela mesma apontou em seu discurso que possuia uma boa relacédo e
oportunidades de trocar informacgdes e de conversar com outros docentes. E nesse
ponto, cabe refletir até que ponto a experiéncia profissional e pessoal de Taina com
alunos com deficiéncia visual, assim como sua formacao continuada deixaram de
exercer influéncias - por conta da ndo-acdo da docente no que se refere a situacéo
indicada - que se desdobrassem em ac¢les positivas de inclusdo social desses
sujeitos na escola, o que se distancia dos ideais da educacédo “de todos” e “para

todos”.

Nesse contexto, é importante ressaltar que

[...] Os momentos de recreio livre sdo fundamentais para a expansao da
criatividade, para o cultivo da intimidade dos alunos, mas, de longe, o
professor deve estar observando, anotando, pensando até em como
aproveitar algo que aconteceu durante esses momentos para ser usado na
contextualizacdo de um conteddo que vai trabalhar na préxima aula
(BRASIL, 2003).

Diante disso, compreende-se também que

[...] O recreio escolar é um intervalo pequeno, porém, fundamental para a
formacgdo da personalidade das criangas; € um tempo onde acontecem fatos
marcantes na vida de quem por ele passa, ficando lembrancas boas e mas,
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momentos de conquistas e derrotas como outros momentos (BARROS,
2012, p. 93).

Os momentos de recreio ndo sdo apenas brincadeiras, conversas, refeicoes.
Recreio é espaco e tempo de se estabelecer conexdes entre 0s sujeitos; €
oportunidade de desvelar subjetividades, caminhos de socializacdo e de expressao
individual e coletiva. E também possibilidade de ensino, de aprendizagem, de
transcendéncia das barreiras socioculturais historicamente produzidas tendo em
vista o respeito e o acolhimento integral da diversidade, em suas singularidades e

multiplicidades de ser-estar em sociedade.

E possivel perceber, a partir do exposto, que a acdo docente € um fator imperativo
para que os movimentos para a inclusdo escolar e social acontegam na escola, e
sejam expandidos muito além de seus muros. Técnicas e metodologias de ensino
nao sao, dessa forma, suficientes em si mesmas para conduzir processos de
inclusdo. Torna-se urgente avancar por caminhos de superacdo das rotinas
escolares, com vistas a destituir modelos comportamentais incompativeis com a
constituicdo do perfil inclusivo na escola, na tentativa de “[...] assegurar que todos
possam expressar-se, ser ouvidos, e que a tarefa comum comporte a intervencao de
cada um” (MEIRIEU, 2005b, p. 125).

Existe, no processo de recreio relatado, um pensamento cristalizado de que os
alunos que tém deficiéncia ou algum transtorno de comportamento e/ou
aprendizagem devem estar, “para sua propria seguranca”, longe dos demais alunos
sem acometimentos. Esse pensamento remonta a ideia retrégada da educacao
assistencialista, que ressalta os aspectos meédicos da deficiéncia, em detrimento das
caracteristicas de desenvolvimento de cada sujeito, que podem e devem ser
potencializadas e aprimoradas a partir do convivio pleno nos ambientes e momentos
sociais (MAZZOTTA, 2001).

Nesse sentido, € importante ressaltar que essa postura excludente ainda precisa ser
superada no que se refere ao aluno Estevdo, mas ndo somente a ele, porque a
inclusdo e a excluséo escolar e social referem-se a todos nos, pois a diversidade

somos todos nos. Diante disso, nota-se a necessidade de desenvolver projetos para
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gue os momentos de recreio possam se tornar ferramentas de inclusdo social para
todos os educandos da escola, e isso pode gerar transformacodes tdo profundas, que
poderia, inclusive, resultar em superacao da dicotomia existente entre os alunos da
“‘mesa do fundo” e os demais alunos da escola, o que também né&o deixa de ser um

processo formativo.

A aula na salade aula comum

Nos momentos em que Estevéo estava na sala de aula comum a cena se repetia:
ele permanecia sentado, quieto, completamente deslocado do que estava
acontecendo na aula. Os professores raramente se dirigiam a ele, e ele também néo
fazia, normalmente, qualquer interferéncia na aula, salvo quando conversava com
uma de suas colegas de turma, que tinha deficiéencia intelectual e alguns

comprometimentos motores.

O ambiente da sala de aula comum parecia desconfortavel para Estevao. Ele dizia
gue se dava bem com os colegas, que gostava deles e eles o tratavam bem, mas as
interacdes nao afloravam. Na verdade, Estevdo estava visivelmente incomodado
com o barulho das outras criancas, e tinha dificuldades em se concentrar nos

eventos que ali ocorriam.

Quando conversei com Taina sobre essa questéo, ela afirmou:

Ele tem 13 anos e cursa o0 6° ano do Ensino Fundamental Il. Quando iniciei
o trabalho com ele, ha cerca de 3 anos, percebi que ele sabia o Braille
apenas oralmente. Eu perguntava e ele respondia, mas a escrita (ler e
escrever), ele ndo sabia. Eu vejo assim: o cego de nascen¢a (como é o
caso de Estevdo) precisa ser estimulado desde o nascimento, porque se
ndo ele vai queimando etapas, ai ele chega na fase em que Estevao esta;
como ele ndo foi estimulado, fica dificil. Isso ndo se deve somente a
cegueira; a idade cronolégica dele ndo condiz com a idade mental, mas eu
também n&o estou afirmando que ele tenha problema intelectual [...]. ele
ndo vai no tempo dos outros alunos da sala dele. Ele tem aquela questéo
relatada anteriormente, que atrapalha a concentracédo dele na sala de aula
comum: turma muito lotada devido a unido de duas turmas na mesma sala
de aula. (Taina)
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Eu continuei a indagar a professora, acerca dos movimentos (ou da falta deles) em
sala de aula comum para a inclusdo escolar de Estevdao. Nesse ponto, Taina

revelou:

Na participacdo o que acontece: o professor tem cinquenta minutos; eu
tenho apenas trés alunos, eu acho que a maior dificuldade é essa, eu tenho
pouco tempo que tenho que dividir com trés alunos. Os trés séo atendidos
no mesmo dia, mas em horarios diferentes; entdo eu ndo consigo ficar muito
tempo lA na sala de aula regular, para que Estevdo tenha maior
desenvolvimento, contato com o contelddo na sala de aula comum. (Taina)

Vocé sente dificuldade em relagdo a essa questdo do tempo; é uma
especificidade do préprio Ensino Fundamental Il, aulas com tempos de
cinquenta minutos cada. Isso interfere em seu processo de trabalho com
Estevdo? (Vanessa, pesquisadora)

Sim, porgue se ele ndo tivesse nem um outro comprometimento ele poderia
ficar normal, acompanhar a aula normal, eu s6 adaptaria os conteldos,
pegaria o material com o professor e faria as adaptagcdes e entregaria ao
professor, mas ele (Estevdo) ndo é assim. O Estevdo tem outras
dificuldades [...] E, porque o cego é diferente da pessoa que ndo tem
nenhum problema. O Estevao, de acordo com o laudo dele, é cego de
nascenca, entdo, o cego tem que ser estimulado o tempo todo, o tempo
todo, se ndo ele vai se perdendo, alguns até acabam desenvolvendo
alguma deficiéncia intelectual se n&o forem estimulados precocemente,
porgue ele ndo tem esse campo visual que nos temos; tudo o que nés
vemos é uma estimulagdo. (Taina)

Em relacdo aos professores de Ciéncias, por exemplo, que vocé teve a
oportunidade de acompanhar esse ano, o que vocé acredita que seja uma
sugestdo, uma forma de melhorar, para o tempo que ele fica na sala de aula
comum com esse professor, com ou sem a sua presenga; 0 que o professor
de Ciéncias, por exemplo, poderia fazer para incluir Estevdo e tentar
melhorar esses momentos em que Estevao esta na sala de aula? (Vanessa,
pesquisadora)

Acho que cobrar mais a participacdo dele; estar o tempo todo perguntando,
do mesmo jeito que ele pergunta para os outros alunos, deve perguntar
para ele também [...] Ele acaba fincado excluido da participacdo? (Vanessa,
pesquisadora). Ndo, ndo posso te dizer isso (risos), porque eu ndo estou la
o tempo todo [...] mas assim: digo que o professor deve perguntar para
Estevdo do mesmo jeito que pergunta para 0s outros, para ver se esta
prestando atengcdo na matéria. (Taina)

E muito interessante perceber a leitura que Taina faz da situacédo de Estevdo em
relacdo a sala de aula comum. Ela descreve, de forma suave, a falta de participacéo
do aluno que, segundo ela, apresenta dificuldades de aprendizagem devido a sua
estimulacdo tardia. Além disso, a professora revela que os professores precisam
estar mais atentos a presenca do aluno cego, precisam estimula-lo a participacéo, a

oralidade, o que também entendo, poderia ser parte da formacao coletiva do grupo.
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Nesse sentido, Geraldi (2004) nos aponta pistas de como a oralidade pode ser um
veiculo e ao mesmo tempo caminho importante para a escolarizacdo de Estevao, na
perspectiva da inclusdo, assim como para a constituicdo das acdes docentes, no
aporte de sua permanente construcao identitaria. O autor desenvolve suas ideias
acerca de como a aula pode e deve ser um acontecimento diario transformador
quando os didlogos estabelecidos sdo movidos e direcionados para 0s
guestionamentos da realidade, dos fenbmenos e dos assuntos que permeiam a vida
das pessoas, exprimindo a importancia da aula que interroga, e pde em movimento

as ideias e questionamentos dos sujeitos que dela participam.

Para Geraldi (2004), quando potencializadas a pensar sobre os assuntos e
guestionamentos abordados nas aulas, e a estender esses pensamentos para sua
realidade fora dos muros da escola, “...] Cada crianca volta para a escola cheia de
histérias, de coisas a narrar, de peripécias a comentar” (p.18). Isso permite a esses
sujeitos o desenvolvimento de conexfes entre 0os conhecimentos adquiridos na

escola e suas experiéncias cotidianas.

Estimular a participacdo de Estevdo nas aulas, por meio da oralidade, assim como
por meio de atividades que possa realizar junto aos demais colegas implica em se
propiciar o desenvolvimento de vinculos que poderdo auxilid-lo e encoraja-lo a
aprender os conteudos ensinados em conjunto na sala de aula comum, no entanto,
“[...] é preciso ultrapassar o senso comum. E ai estd a funcdo do professor”
(GERALDI, 2004, p. 18). O professor, de acordo com 0 autor, ndo precisa dar conta
sozinho de responder a todas as perguntas que surgirem, mas criar oportunidades
para que o conhecimento seja construido socialmente, entre os alunos, consigo
mesmo, e com 0s demais sujeitos da escola.

Nessa perspectiva, a formacdo de conceitos por parte do educando cego € uma
guestdo que envolve os elementos de interacdo, dialogicidade e estratégias de
ensino e aprendizagem que oportunizem a apropriacdo dos conteudos curriculares

propostos. Dessa maneira,

O processo de formagdo conceitual é irredutivel as associacdes, ao
pensamento, a representacdo, ao juizo, as tendéncias determinantes,
embora todas essas fungbes sejam participantes obrigatérias da sintese

complexa que, em realidade, é o processo de formag¢@o dos conceitos.
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Como mostra a investigagdo, a questdo central desse processo é o
emprego funcional do signo e da palavra como meio através do qual o
adolescente subordina ao seu poder as suas proprias operacdes
psicologicas, através do qual ele domina o fluxo dos proprios processos
psicoldgicos e Ihes orienta a atividade no sentido de resolver os problemas
gue tem pela frente (VYGOTSKY, 2001, p. 169).

Ao se apropriar das ideias de Vigotski (2001), Manga (2013) apresenta importantes
elementos acerca do desenvolvimento de conceitos por parte de alunos cegos.
Dessa forma,

[...] o processo de formacao de conceitos pela crianca se da, entédo, a partir
das relacdes que esta estabelece com o ambiente social e cultural que a
cerca, cuja mediacdo é feita por meio dos signos. Os signos sé&o
constituidos no ambiente de constru¢cdo dos conceitos e se tornam seu
simbolo, por mediagdo da linguagem, onde o desenvolvimento da reflexao
acerca do pensamento em conceitos ocorre atraves do pensamento verbal.
Desse modo, tem-se que o desenvolvimento dos conceitos perpassa por
etapas de discriminacdo, abstracdo e isolamento em relacdo aos
acontecimentos e experiéncias vivenciadas, sendo entdo analisados fora do
contexto em que ocorrem, onde ndo se admite uma maneira mecénica para
sua formacao. Diante disso, a formacdo de um conceito se da a partir da
existéncia de outros conceitos. Em relagdo a formacgdo de conceitos
cientificos pela crianca durante o processo de aprendizagem, esta formagéo
podera ocorrer através do auxilio de um adulto ou de um parceiro. A
contribuicdo do adulto € significativa, uma vez que este apresentara
conhecimentos sistematizados em apresentagéo verbal, com pensamentos
ordenados logicamente, favorecendo a organizagdo dos pensamentos por
parte da crianca. Isso implica em que a crianga possa realizar atividades
gue ainda ndo domine em conjunto [...] O conceito espontaneo, por sua vez,
emerge da experienciac@o rotineira vivida pela crianga a partir das
interagcbes com adultos e com outras criancas. Este tipo de conceito ndo é
formado de modo organizado pela crianca, e pode ndo ser usado de
maneira consciente por ela [...] Os conceitos espontaneos séo construidos
fora do contexto escolar, ndo estdo encerrados na consciéncia infantil, e
também nao estdo separados dos conceitos cientificos, uma vez que
ambos, conceitos espontaneos e conceitos cientificos, encontram-se em um
unico e continuo processo de interacéo (p. 66-67).

Os mecanismos de apropriacdo dos signos culturais e da formacdo de conceitos
estdo ligados, portanto, ao desenvolvimento humano no ambito das oportunidades
gue serao oferecidas aos sujeitos, ao longo de suas vidas, para conviver com outras
pessoas e seres nos ambientes nos quais estejam inseridos. Cabe entdo destacar

que

A esséncia do seu desenvolvimento €, em primeiro lugar, a transicdo de
uma estrutura de generalizacdo a outra. Em qualquer idade, um conceito
expresso por uma palavra representa uma generalizacdo. Mas o0s
significados das palavras evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um
determinado significado, € apreendida pela crianga, o seu desenvolvimento
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esta apenas comegando; no inicio ele € uma generalizacdo do tipo mais
elementar que, a medida que a crianga se desenvolve, é substituida por
generalizacGes de um tipo cada vez mais elevado, culminando na formacao
dos verdadeiros conceitos (VYGOTSKY, 2001, p. 246).

Nesse interim, o processo de apropriacdo dos contetdos curriculares, a formacgéo de
conceitos e as abstracdes que dai advém ficam comprometidos quando Estevéo é
retirado com regularidade da sala de aula comum, ou quando nela esta inserido,

mas nao é estimulado a participacdo nos eventos das aulas.

Ao se referir as outras possiveis dificuldades de Estevdo, Taina coloca em questéo a
ideia de que além da cegueira congénita, o aluno possa também ter deficiéncia
intelectual, provocada pelas condi¢cdes de sua gestacédo ou pela estimulacao tardia a
qgue foi submetido. Mas como a familia ndo buscou investigar essa questdo, ainda
que apontada pela escola, ndo sdo desenvolvidas estratégias de ensino e

aprendizagem nesse sentido com o aluno.

Nesse ponto, reporto-me ao estudo desenvolvido em meu Mestrado. Estevao
passava pela mesma situacdo em sala de aula. Aquela época, ele tinha apenas uma
professora regente que trabalhava com todas as disciplinas concernentes ao
curriculo para o 3° ano do Ensino Fundamental. Depois que passei a frequentar as
aulas em que ele estava presente, a referida professora passou a modificar suas
praticas pedagdgicas, desenvolvendo aulas mais ricas em recursos tateis e de
audio, e conseguiu estabelecer dinamicas nas quais Estevdo interagia com seus
colegas de classe. Essa mudanca pode ter sido influenciada pela inseguranca da
docente frente ao movimento de pesquisa que avaliava suas praticas. De qualquer
forma, esse foi um aspecto positivo da pesquisa, que movimentou a percepcao
daquela docente no sentido de trabalhar de maneira mais proxima aos caminhos

para a inclusédo escolar e social de Estevao.

Também é importante ressaltar que turmas muito cheias e muito barulhentas,
notadamente, atrapalham a concentracdo de alguns alunos, com necessidades
educativas especiais ou ndo. A agitacdo excessiva pode causar ansiedade e
desconfortos a uma pessoa que utiliza o sentido da audigdo como consideravel fonte

de recepcao de estimulos do ambiente externo, como no caso de Estevao.
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Diante disso, surge a necessidade de agdes e intervencdes por parte dos docentes
regentes, de Taina e do restante da equipe pedagdgica da escola para desenvolver
estratégias que possam melhorar a situacdo de Estevdo na sala de aula comum,
tanto no que tange aos aspectos da qualidade dos momentos que sdo por ele
experienciados nesse local e nos demais locais da escola, quanto no que tange ao
fato de que este aluno precisa permanecer na sala de aula comum, junto aos demais
colegas e docentes, criando vinculos e acumulando mais experiéncia no contexto
das relacbes sociais, de modo que essas acOes poderdo ser facilitadoras do
processo inclusivo do aluno, se Estevéo passar a frequentar o contraturno e receber

o0 atendimento educacional especializado.

Isso posto, é possivel lancar méo das ideias de que

[...] A Escola ndo é o unico lugar do mundo onde se busca a verdade [...] a
Escola é um lugar especifico: o lugar onde a transmisséo de conhecimentos
€, consubstancial e conjuntamente, transmissdo da exigéncia de correcéo,
de precisdo, de verdade. Essa exigéncia ndo se soma aos conhecimentos:
ela é a propria maneira como todos podem “pdr a mao na massa” com seus
conhecimentos e com os outros. E ela que deve sustentar e que pode
legitimar a palavra do professor e a do aluno quando um ou outro intervém
diante do grupo. E isso que ajuda a “manter junta” uma classe (MEIRIEU,
2005b, p. 53).

Nesse sentido, a situacdo escolar de Estevao ainda ndo alcancou os ideais minimos
de inclusdo, que se traduzem na participacdo direta e indireta de todos os sujeitos
com ou sem deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas
habilidades/superdotacdo, nos eventos e situacbfes que se desencadeiam nao
apenas nos espacos escolares, mas na sociedade de modo geral. Ele ainda passa
por situacdes de exclusdo social, como observado no recreio, e também por
situacdes de exclusao escolar, ja que ndo € estimulado a participar das aulas na
sala de aula comum pelos docentes, e, de acordo com a professora de Educacéo

Especial, isso € uma generalizacdo que pode ser feita.

Diante do exposto, o0 AEE e as acOes pedagdgicas de Taina acabam funcionando
como principal veiculo de escolarizacdo do aluno cego. Houve, em relacdo aos
momentos pesquisados ao longo do Mestrado, uma grande evolucéo de Estevao em

relacdo ao verificado a partir da pesquisa de Doutorado, pois ele ja |1é e escreve em
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Braille, comunica-se muito melhor, com mais clareza, coeréncia e sociabilidade,
além de demonstrar gostar muito da escola, de seus colegas, da professora de
Educacdo Especial e dos demais sujeitos da escola, entretanto, outros pontos

observados a época permanecem inalterados.

O trabalho Pedagogico no AEE

Taina destaca que o tempo de aprendizagem de Estevao ndo € o mesmo que 0s
demais alunos videntes. Ela afirma que um contetdo que o professor trabalha na
sala de aula comum em duas ou trés aulas, por exemplo, muitas vezes demora
semanas para ser trabalhado com Estevao. Isso devido ao préprio processo de
apropriacdo e abstracdo dos conteudos por parte do aluno, a preparacdo dos
materiais, a escrita e leitura dos textos condizentes com cada contetido da disciplina.
Isso significa que Estevdo acaba nao tendo acesso a todos o0s conteddos
explanados em sala de aula, seja por conta de seu tempo pessoal para
entendimento dos mesmos, seja por sua falta de participacéo efetiva na sala de aula
comum. A seguir, trago algumas fotos que foram produzidas nos momentos de
observacdo realizados para essa pesquisa, de materiais que Estevao estudou e
ainda estudava ao longo do ano de 2015:

Foto 1: Estudo do Efeito Estufa, conteddo de Ciéncias — massinha, materiais
;exturizados e escrita em Bralille.

Fonte: Produzido por Estevao sob a supervisao de Taina, na sala do AEE na escola
Jerusalém.
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Foto 2: Estudo das Formas Geomeétricas, conteudo de Matematica — giz de cera,
materiais texturizados e escrita em Braille.

Fonte: Produzido por Estevao sob a supervisdo de Taina, na sala do AEE na escola
Jerusalém.

Foto 3: Estudo da Cultura Classica Grega — nome do aluno feito com alfabeto grego
- conteudo de Histéria — papel cartdo, materiais texturizados e escrita em Bralille.

Fonte: Produzido por Estevao sob a supervisao de Taina, na sala do AEE na escola
Jerusalém.

151



Foto 4: Estudo das primeiras civilizacdes humanas — placa com escrita cuneiforme,
civilizacdo suméria. Contetdo de Histéria — papel cartdo, durex colorido, argila com
recortes de escrita feitas com palito.

Fonte: Produzido por Estevao sob a supervisao de Taina, na sala do AEE na escola
Jerusalém.

Foto 5. Estudo do mapa do Brasil e suas regides — conteudo de Geografia —
cartolina, durex colorido, cola e diferentes grdos como, por exemplo, arroz, feijao,
além de outros materiais como macarrao cru e materiais texturizados.

Fonte. Produzido por Estevao sob a supervisdo de Taina, na sala do AEE na escola
Jerusalém.
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Foto 6: Estudo do projeto Agua é Vida (interdisciplinar) — contetdo de Ciéncias,
Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa — tela, tintas com alto relevo, areia, cola,
pincel.

Fonte: Produzido por Estevéo sob a supervisao de Taina, na sala do AEE na escola
Jerusalém.

Foto 7: Estudo do Sistema Solar — contetudo de Ciéncias — isopor, tintas, materiais
reciclados, cola, materiais texturizados, escrita em Braille.

ks T

Fonte: Produzido por Taina, com a participacéo de Estevao.
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Foto 8: Estudo do Braille — conteudo de diversas disciplinas, producdo de textos
acerca dos conteudos curriculares propostos — maquina Perkins-Braille, papel.

Fonte: Producéo de textos inaependente por parte do aluno cego Estevao.

Foto 9: Estudo do Braille — exemplo de texto produzido por Estevéo, aluno cego.

Fonte: Produzido por Estevao, aluno cego, sob a supervisdo de Taina, na sala do
AEE na escola Jerusalém.
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As fotos foram todas produzidas na sala de recursos multifuncionais, durante os
momentos de atendimento educacional especializado que acompanhei. Ao observar
as fotos, é possivel inferir que as atividades propostas poderiam e deveriam ser
desenvolvidas junto com toda a turma. Isso possibilitaria aulas com recursos
diferenciais, que envolvessem a participacdo ativa de Estevado junto aos demais
alunos da classe, propiciando o estreitamento dos vinculos entre os educandos e
destes com seus docentes, além de contribuir para a formacédo continuada dos
demais professores, no intuito de potencializar os recursos utilizados

cotidianamente.

Essa perspectiva nos reporta aos estudos de Mittler (2003), quando assume a
necessidade da superagao dos roétulos “com deficiéncia” ou “sem deficiéncia”, “sala
de aula comum” ou “sala para atendimento ao deficiente”. O autor propde que
pensemos uma escola onde todas as atividades, espacos e acoes sejam imaginados
e desenvolvidos por todos e para todos, com movimentos de inclusdo que permitam,
em algum ponto da historia, que jA& ndo mais se faca distincdes entre Educacédo
Especial e Educacdo Comum, porque a educacéo alcancaria patamares em que a
sociedade estaria tdo conectada e preparada para atender e respeitar as demandas
de todas as pessoas que os rétulos e diferenciacbes ndo mais existiriam, o que nos
desloca para as ideias de Vigotski, no que se refere ao desenvolvimento humano ser
processado e efetivado por caminhos interacionistas: estar e produzir junto aos seus
colegas poderia permitir a Estevao, e também aos demais alunos, ricas experiéncias

de construcéo de conhecimentos. Nesse sentido,

[...] A esséncia da inclusédo é que deve haver uma investigagdo sobre o que
esta disponivel para assegurar aquilo que é relevante e acessivel a
qualquer aluno da escola. Cedo ou tarde, essa gama de possibilidades e de
oportunidades incluird muitos ou todos os alunos que estdo agora em
escolas ou em classes especiais (MITTLER, 2003, p.27).

Acerca do processo de apropriacao do Braille por parte de Estevao, as fotos 8 e 9,
por exemplo, mostram a producao escrita de Estevao, feita em Braille. A professora
Taina ditava os textos e Estevao escrevia, sempre na sala de recursos, durante o
atendimento educacional especializado. Os textos versavam a respeito de assuntos

da atualidade que Taina lia em jornais e em revistas para Estevao, como esportes e
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temas de educacado, e também sobre assuntos pertinentes as disciplinas que eram

ministradas na sala de aula comum, conforme expde:

A gente conversa sobre tudo. Eu procuro deixa-lo informado, eu gosto muito
de ler o jornal, eu procuro ler as noticias, adoro, faco com que ele fique
atualizado. (Taina)

Taina ndo desenvolvia planejamentos formais e regulares com o0s professores
regentes. Quando Estevdo conseguia avancar e terminar o estudo de um conteudo,
ela perguntava aos professores quais conteudos estavam trabalhando em sala de
aula, e, a partir dai, fazia adaptacdes com recursos tateis, de audio e até olfativos
para apresentar os novos conteudos a Estevdo. Quando surgiam ddvidas acerca
dos conteudos curriculares das diversas disciplinas, a docente perguntava aos
professores, que sanavam suas duvidas; mas, muitas vezes, ela fazia pesquisas de
modo independente quando surgia alguma ddvida sobre os assuntos que

apresentaria ao aluno cego.

A formacéo inicial e continuada de Taina, assim como sua experiéncia pessoal com
pessoas cegas conferem a essa profissional pontos de apoio, segundo sua prépria
Otica, para adaptar os conteldos e pensar estratégias de ensino e aprendizagem
para os alunos que tém sido acompanhados em sua jornada profissional. No
entanto, Taina afirma que s&o as experiéncias vivenciadas junto a esses sujeitos
qgue lhe permitem ampliar e (re)ssignificar seus saberes e suas agdes como docente.
Taina declara acerca de suas experiéncias profissionais e seus aprendizados com

0S Ccegos.

Eu falo que eu tive os melhores professores que um professor de
Deficiéncia Visual pode ter, porque foram os préprios cegos que me
ensinaram. (Taina)

Nesse interim, ressalto o que afirma Tardif (2013) a respeito dos saberes docentes:
"[...] para os professores de profissao, a experiéncia de trabalho parece ser a fonte

privilegiada de seu saber-ensinar “ (p. 61). Nessa perspectiva, a obtengcdo de
conhecimentos a partir da formacdo académica, inicial e continuada, dos
professores é de grande importancia, mas cabe destacar que o contexto das

interacdes entre 0s sujeitos que participam da préatica educacional (alunos,

156



professores e demais pessoas ligadas direta ou indiretamente ao processo
educativo) propicia que as acdes pedagogicas sejam direcionadas e estruturadas
para atender as demandas educativas dos sujeitos, o que também implica em que
0s docentes pensem as suas praticas de trabalho, e também reflitam acerca das

praticas de seus colegas de profissao.

Fica bastante evidente que as tentativas de escolarizacdo e movimentos para a
incluséo escolar do aluno cego por parte da professora de Educacdo Especial tém
alcancado objetivos e patamares que, em comparagao com a pesquisa realizada no
mestrado (MANGA, 2013), superam em muitos as expectativas, ja que aquela
ocasido ele ndo escrevia ou lia nenhuma palavra em Braille, além de ndo conseguir

se comunicar com coeréncia e légica.

Estevdo, aparentemente, consegue se apropriar dos contetdos curriculares a que
ele tem acesso e consegue acompanhar, de uma maneira leve e objetiva, as aulas
ministradas por Taina durante o atendimento educacional especializado. Cabe
destacar, que Estevdo apresenta restricdes a leitura de textos em Braille, ou seja,
ele até gosta de escrever em Braille, mas resiste muito para fazer a leitura dos textos
que produz. Ele afirma sempre estar cansado e ndo quer ler, o que € um desafio
constante para Taina, que busca estimula-lo cotidianamente, tanto para a leitura
guanto para a escrita em Braille, insistindo para que leia seus textos com
argumentos de que isso sera importante para seu futuro, que permitird a ele ler e se

comunicar cada vez melhor com as pessoas.

A respeito do comportamento do aluno cego em relacao a leitura, Taina diz que

Estevéo ainda ndo domina a leitura, porque ele tem uma resisténcia pessoal
em relacdo a leitura em Braille, entdo para ele ndo tem ainda aceitacao,
mas eu leio para ele. (Taina)

Quando perguntei a Estevao sobre seu processo de leitura, ele afirmou:

Leitura é mais dificil para mim, a leitura correta € mais dificil. (Estevao)
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O aluno ndo especificou o porqué considera o processo de leitura mais dificil,
apenas corrobora as falas de Taina, no que se refere ao cansaco, pois o que ele
escreve em Braille deve depois ser lido, muitas vezes imediatamente ap0s escrever.
Cabe a reflexdo de que seria muito importante que Taina buscasse realizar mais
conversas com Estevdo, no sentido de buscar junto ao aluno estratégias que
facilitassem e viabilizassem, com mais perspectivas de sucesso, 0 processo de
leitura dos textos que ele produz, ou de qualquer outro texto em Braille, ja que sua
resisténcia aparece na leitura em Braille de modo geral. Nessas condi¢cfes, ao
langar mao das ideias de Larochelle; Bernadz (1994), Tardif (2013) define que “[...] O
ensino também é definido como uma interagdo social e necessita, por exemplo, de

um processo de “co-construcao” da realidade pelos professores e alunos” (p. 176).

Apesar de ndo conseguir estudar todos os conteudos passados em sala de aula ao
longo do ano, pelos motivos expostos anteriormente, Estevao teve a oportunidade
de acesso a um conteudo curricular que seus colegas de classe regular ndo tiveram:

o estudo de nosso sistema solar, nosso planeta e do universo.

O entédo professor de Ciéncias, que na realidade era um coordenador da escola,
formado em Quimica, e que estava substituindo a professora de Ciéncias que
entrara em licenca maternidade, para finalizar o ano letivo, elegeu alguns contetdos
do livro didatico de Ciéncias para ministrar aos alunos, como, por exemplo, poluicdo
do ar e doencas respiratorias, e resolveu excluir os conteuados de Sistema Solar,
Terra e Universo, Estacdes do Ano, Fases da Lua, Movimentos de Rotagcédo e

Translacao.

Diante do fato, decidi, junto a professora de Educacdo Especial, que Estevdo nao
ficaria alijado dos referidos conteudos, pois acreditamos que o estudo de nossa
existéncia material no universo sao relevantes para pensar acerca de quem somos e
das relacbes que estabelecemos com nosso planeta e o que nele ha. A escola nédo
possuia todos 0s materiais necessarios para a confeccdo de um sistema solar
basico, de forma que me coloquei a disposicdo para adquiri-los. Quando comprei
tudo o que era necessario para confeccionar um modelo de sistema solar, entreguei

0S materiais a Taina, que juntamente com Estevéao preparou o modelo.
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O modelo ficou pronto. Conversei com o professor de Ciéncias sobre a possibilidade
de ele usar o material em algum momento de suas aulas, e que Estevao estivesse
presente para interagir. O docente disse que marcaria um dia, que iria ver essa
guestdo, mas o dia nunca chegava. Diante disso, Taina resolveu iniciar o estudo
com Estevao utilizando o modelo construido (Foto 7), e sob a mediacdo de Taina,
Estevdo estudou o Sistema Solar e os assuntos a ele relacionados, e também

relacionados ao planeta Terra.

Estevao gostou muito de participar da producdo do modelo do sistema solar, e
também de aprender sobre os conteudos a ele relacionados. Entretanto, isso mais
uma vez se deu no espaco da sala de recursos, longe da sala de aula comum e dos
demais colegas. Uma boa oportunidade de interacdo entre Estevao, seus colegas e
o docente que entdo ministrava as aulas de Ciéncias foi perdida. Nao apenas de
interacdo, mas de apresentacéo e utilizacdo de um material diferente, que poderia
enriquecer as aulas de Ciéncias, e também ser aproveitado pelos outros alunos do
6° ano. Além disso, perdeu-se a oportunidade de se valorizar a participacdo de
Estevao para a construgédo do modelo junto aos outros colegas, o que poderia abrir
oportunidades de interacdo e conversas que aproximassem esses sujeitos, inclusive
para possiveis e futuros trabalhos que pudessem desenvolver juntos.

Nesse contexto, cabe lembrar o que Névoa (2002) aponta acerca das evolucdes na

escola e o papel dos docentes frente a essas mudancas:

A mudanca educacional depende dos professores e de sua formagéo.
Depende também da transformacgé@o das praticas pedagoégicas na sala de
aula. Mas hoje em dia nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma
mudanca ao nivel das organiza¢fes escolares e do seu funcionamento. Por
isso, falar de formacdo continua de professores € falar de investimento
educativo dos projectos da escola. As decisdes no dominio educativo tém
oscilado entre o nivel demasiado global do macro-sistema e o nivel
demasiado restrito da micro-sala de aula (p. 60).

Novoa (2002) nos convida a perceber que a escola deve realizar movimentos de
escolarizacdo mais amplos, com objetivos que levem em consideracdo as
peculiaridades, as miudezas e detalhes do cotidiano escolar e das necessidades
educativas especificas de cada educando, buscando a¢gfes de ensino que reforcem
a formacgédo docente continuada, no contexto das interagcdes socioculturais, o que
nos aproxima das propostas da Educacéo Inclusiva, que pretende se expandir além
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dos muros da escola, e cunhar uma sociedade inclusiva, forjada na superacao das
contradi¢Bes historicas e sociais dos individuos, potencializada na humanidade de

todos nos.

Nesse contexto, destaco que os momentos de atendimento no AEE transcorriam
todos sem qualquer percalco. Taina é uma professora que exibe grande paciéncia,
calma e objetividade em suas acdes, e isso parecia colaborar para os momentos de
estudo do aluno cego. Quando indagada acerca do processo de avaliacdo ao qual

Estevdo era submetido na escola, Taina mencionou:

Ele faz avaliagGes escritas em Braille que eu preparo, para a escrita e para
a interpretacdo de textos. Os resultados do desenvolvimento global de
Estevio s&o colocados em um relatério trimestral. Para o préximo ano
(2016), pretendo dar mais énfase ainda na leitura, que € onde ele apresenta
maior resisténcia pessoal. (Taina)

Estevao, infelizmente, ainda ndo faz a mesma avaliacdo que seus colegas, e nem no
mesmo espaco fisico. Taina prepara suas avaliacdes com base nas dos professores
regentes, e as aplica em separado, na sala onde se desenvolve o AEE. Isso
demonstra que, apesar de o processo de avaliacdo de Estevao ter melhorado em
relagdo a pesquisa feita em meu Mestrado, onde ele ndo produzia nada, tudo era
feito pela professora apenas para apresentar um relatério trimestral a familia; mesmo
assim, ainda néo se pode dizer que o processo avaliativo de Estevdo atende as
exigéncias da incluséo escolar, que deve ser diferente em seu formato, em n&do em

contetdo. Dessa forma,

[...] A avaliagdo, enquanto processo, tem como finalidade uma tomada de
posicdo que direcione as providéncias para a remocdo das barreiras
identificadas, sejam as que dizem respeito a aprendizagem e/ou a
participagdo dos educandos, sejam as que dizem respeito a outras variaveis
extrinsecas a eles e que possam estar interferindo em seu desenvolvimento
global [...] criar as condi¢gBes necessarias & inclusdo, a partir da mudanga de
atitudes frente as diferencas, pois a valorizagédo da diversidade esta na base
de todos os movimentos pela inclusdo [...] a avaliagcdo, definitivamente, ha
gue servir para auxiliar e orientar os educadores na tomada de decisbes
que contribuam para o aprimoramento de respostas adequadas as
necessidades dos alunos. (BRASIL, 2006, p. 19-21).

Nota-se, a partir do exposto, que reflexbes e acdes sdo necessarias para melhorar a

pratica avaliativa de Estevao, principalmente no que se refere a insercdo desse
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educando na sala de aula comum para realizar as avaliagdes. Esse movimento de
melhoria do processo avaliativo implica também na necessidade de se sistematizar
momentos de planejamentos e de debates na escola, com vistas a superacao das
barreiras de inclusdo social e escolar que ainda existem em relagcdo ao processo de

escolarizacéo de Estevao.

A separacdo espaco-temporal de Estevdo dos demais alunos para realizar suas
avaliacdes implica em processo de segregacao escolar e social, de afastamentos e
impedimentos de que ele tenha experiéncias de passar por avaliagbes em
momentos e espacgos coletivos, e experienciar todos os sentimentos e emocgdes que
um aluno sem deficiéncia tem ao iniciar, conduzir e finalizar uma avaliacdo na sala

de aula comum, seja de ansiedade, medo ou satisfagéo.

Além das atividades aqui descritas para a escolarizacédo do aluno cego, a professora
de Educacédo Especial para a Deficiéncia Visual, Taina, mantém rotinas de
conversas e leituras com Estevao. Nesse contexto, eles estreitam seus lacos e
conseguem manter uma conexdo saudavel de aluno e professora, porque ambos
vivenciam momentos que lhes permitem refletir acerca dos assuntos que entram em

pauta de discussao entre eles.

Durante as conversas que pude desenvolver com Taina, a docente revelou que |é o
jornal fisico, comprado em banca de revista, para Estevdo, e que ele ouve as
noticias pelo computador também. Quando perguntei se era possivel fazer uma
assinatura do jornal em Braille para o aluno, ela ndo soube dizer. Diante do fato,
entrei em contato com os dois jornais de maior circulacdo do estado do Espirito
Santo, e indaguei acerca de quais dispositivos de inclusédo eram disponibilizados
para pessoas cegas. O primeiro jornal (lider em circulagédo), confirmou que néo
possui disponivel a assinatura em Braille de seu jornal, mas que possui uma pagina
dedicada as pessoas com deficiéncia visual, no qual contetdos séo disponibilizados
(n&o todo o jornal, nem todas as noticias, apenas alguns artigos e textos de opinido)
para essas pessoas, que deveriam ter algum tipo de programa de leitura, como o

DoxVox ou o Jaws, por exemplo, para que o texto fosse lido pelo programa e falado
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- por &udio - para a pessoas com deficiéncia. O site no qual tais informacdes podem

ser conferidas é dv.gazetaonline.com.br.

O segundo jornal de maior circulacdo ndo possui nenhuma opcdo para o
atendimento as pessoas cegas, hem mesmo um espaco online com textos que
podem ser lidos por programas especiais ou opcdo de assinatura do jornal em
Braille. A supervisdo de assinaturas e classificados do jornal informou, por telefone,
que as opcoOes infelizmente ainda ndo existem, e que alguns representantes das
pessoas com deficiéncia visual j& procuram o jornal para apresentar a necessidade
de atendimento a esse publico especifico, aludindo as questdes da inclusdo no
ambito da sociedade civil instituida. Por enquanto, o jornal ndo tem nenhum projeto

ou movimento que pretenda mudar essa realidade.

Em termos de opc¢des para as pessoas cegas, 0s jornais ainda ndo oferecem muitas
maneiras de acesso ao seu conteudo, além de ndo oferecem o acesso completo as
noticias, como o fazem para as pessoas videntes. Isso demonstra que as tentativas
de inclusédo das pessoas com deficiéncia visual - aqui em particular as pessoas

cegas - ainda € timida em resultados consistentes.

Cabe aqui uma ponderacdo e o0 pensar em movimentos inclusivos no seio da
sociedade que de fato (e por direito) diminuam as distancias que existem entre
aquilo que é oportunizado as pessoas sem deficiéncia, e o que é oferecido aqueles
sujeitos com deficiéncia ou transtornos comportamentais e dificuldades de

aprendizagem.

Diante disso, Meirieu (2006) aponta que é o legado da escola expandir as
possibilidades de ensino além da apropriacdo de conteddos curriculares.
Infelizmente, ainda estamos longe de concretizar esse legado, ja que tanto no que
se refere a apropriacdo de conteudos, quanto no que tange as possibilidades de
acOes voltadas a formacéo cidadd democratica que fomente a autonomia dos
sujeitos, no contexto de politicas publicas que valorizem o ato educativo; tudo isso
ainda apresenta contornos que urgem necessarias melhorias, conforme desvelado

neste estudo.
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Nesse sentido, reitera-se que a escola deve caminhar rumo a construgdo de uma
sociedade inclusiva, onde os deveres e direitos das pessoas com deficiéncias sejam
nao apenas respeitados, mas tidos como inerentes a condicdo da valorizacdo da

vida humana, em todas as suas manifestacoes.

4.1.3 Ressignificacdes e projecdes de futuro para a docente da Educacéo

Especial

A busca por sua constante renovacao pessoal e identitaria, efetuada por meio de
sua formacdo continuada e suas experiéncias junto as pessoas cegas, tornou a
professora de Educacgéo Especial Taina, sujeito principal deste estudo, mais apta ao
desempenho de suas atribuicdes docentes, fato que ela mesma chancela em sua
fala. A docente exibe uma resiliéncia sustentada pela calma, coeréncia e paciéncia
no que tange aos aspectos dialdgicos e praticos de suas a¢des pedagodgicas para

com Estevao. Nesse contexto, cabe refletir que

Torna-se professor é, de fato, investir no futuro. Pois significa trabalhar
cotidianamente, nas aprendizagens. Seria realmente um grande equivoco
perder as esperancas no futuro quando na verdade todo o nosso trabalho
consiste em convencer cada aluno de que, contra qualquer fatalidade,
existe a possibilidade de um futuro diferente para ele [...] N&o € preciso sair
e buscar razdes para ter esperanca e para lutar. Elas estéo ali, ao alcance
da méo, na licdo mais banal, no exercicio mais irrelevante, nas aulas que
temos de dar hoje (MEIRIEU, 2006, p. 123).
Ao longo do tempo que passei na escola para desenvolver a coleta de dados para
este estudo, pude observar Taina em seu cotidiano. Ela, a inicio, e em uma reacéo
bastante natural e até previsivel, demonstrou certo receio por estar participando da
pesquisa, mas em nenhum momento se omitiu. A0S poucos, a cada novo encontro,

ela ficava mais a vontade e mais receptiva aos movimentos da pesquisa.

Pude observar Taina junto a Estevao, e como a conversa entre eles fluia de maneira
simples e clara, sem estresse, sem pressdes. Mesmo quando Estevao se recusava a
fazer alguma atividade, como a de leitura, por exemplo, Taina conseguia conversar
com ele sem imposi¢cdes ou rispidez e convencé-lo, em algumas vezes, a ler os
textos em Braille. As acdes de ensino e aprendizagem durante o atendimento

educacional especializado transcorriam naturalmente, respeitando-se o ritmo de
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estudos do aluno cego, e as peculiaridades tanto do aluno quanto da professora.
Existia muito respeito e carinho entre os dois, muita no¢cdo de ajuda mutua, de
companheirismo e necessidade de se trabalhar com afinco em busca dos resultados

de escolarizacéo esperados.

Ja no fim de minha estada na escola, em dado momento, perguntei a Taina se
havia passado por alguma ressignificacdo de seus conceitos pessoais, de sua
formacdo continuada e suas acfes docentes a partir do estudo que desenvolvi na

escola, ao que respondeu:

Eu vejo em mim a necessidade de trabalhar minha fala em publico. Eu ja
até ministrei uma palestra para uma turma uma vez, pois surgiu uma
guestdo com uma aluna que achava que pelo fato de Estevao ser cego ele
ndo deveria estar na escola. Entdo preparei uma dindmica para mostrar
para a turma como era ser cego, com olhos vendados e a necessidade de
realizar algumas tarefas, o que surtiu bom resultado na forma como aqueles
alunos comegaram a encarar a deficiéncia de Estevdo. Mas foi algo pontual,
pois sou muito timida, tenho extrema dificuldade de falar em publico. (Taina)

Mas vocé percebe que estd estagnada? Fez quase todos 0s cursos, como
explanou anteriormente, mas deixou de buscar novos caminhos e
aprendizados; vocé até se atualiza por meio de leituras especializadas, mas
nao divide o conhecimento que tem com seus colegas de trabalho, apesar
de saber que eles necessitam de formac6es que sejam significativas para o
processo educacional de alunos com deficiéncia visual. (Vanessa,
pesquisadora)

Sim, eu sei... é algo em que tenho pensado melhorar, em algum momento,

de alguma forma. (Taina)
A partir do estudo desenvolvido na escola Jerusalém, das conversas empreendidas
com Taina e de minha participacéo para a producdo do modelo do sistema solar que
Estevao utilizou para estudo, pude constatar que a professora de Educacéo Especial
desenvolveu reflexbes acerca de sua pratica pedagdgica e de sua formacgéo
continuada. Taina percebeu que, apesar de todo 0 seu conjunto de conhecimentos e
experiéncias acumuladas acerca da deficiéncia visual, ela ainda precisa evoluir no
que se refere ao modo como ela lida com esses conhecimentos, no que se refere
tanto a socializacdo mais ampla dos mesmos com outros docentes e colegas de
trabalho e alunos da escola, quanto a necessidade de nao restringir seu préprio
aprendizado sobre nenhum assunto, como no caso de sua necessidade em

aprender a usar o DosVox.
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Este estudo, portanto, permitiu a docente ressignificar a importancia do
conhecimento e da experiéncia acumulada na sua area de atuacdo, no sentido de
gue nao basta apenas aplica-los para o ensino de Estevao e de outras criangas com
deficiéncia visual, mas € necessario que esses saberes extrapolem as paredes da
sala de recursos multifuncionais, que superem o contexto das aulas ministradas a
esses sujeitos, e seja compartilhado mais abertamente com 0s outros sujeitos da
escola, com toda a comunidade escolar, por meio de planejamentos sistematizados
e de momentos de formacdo nos quais todos possam interagir e construir
coletivamente o conhecimento. Taina entendeu que existem barreiras a sua
formacdo que urgem superacao, como a questdo de sua dificuldade para falar em
publico, questdo essa que estava em estado de dorméncia, segundo ela mesma, e
gue a partir deste estudo pdde ser pensada, no sentido de movimentar internamente

os significados anteriores a ela atribuidos.

Nessas condi¢cfes, importa compreender que

[...] A formag&o continuada precisa encontrar, no cotidiano escolar, o ponto
de partida e o ponto de chegada, tendo os professores como sujeitos
protagonistas, inclusive com envolvimento nas instancias decisérias sobre
os conteldos, os objetivos, metodologias e os processos de avaliacdo dos
programas e projetos de formacdo continuada. Também, em relagdo a
formagdo continuada, € importante destacar a importancia que se tenham
momentos em que o professor tenha condicdes de refletir sobre seu saber-
fazer pedagégico, conjuntamente com seus pares (RANGEL, 2016, p. 27).

Vale ponderar aquilo do que Perrenoud (1999) delimita acerca dos planejamentos na
escola. Segundo o autor, os momentos de planejamento na escola devem obedecer
a légica da flexibilidade, ou seja, devem ser adequados as novas e possiveis
mudanc¢as nas dinamicas de interagcdes entre 0s sujeitos; adequados as suas
exposicoes acerca de como o trabalho pedagdgico pode ser conduzido na escola,
de como as mediacdes poderdo ser efetuadas para viabilizar o processo de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, ele nos chama a atengao sobre a “[...] capacidade para
um constante balanco em relacdo aos objetivos do ano e para regular a escolha as
situacOes-problema e a consequente conduta de projetos, levando-se em
consideracdo os ensinamentos adquiridos e as faltas observados (PERRENOUD,

1999, p. 64). Planejar, portanto, implica em avaliar e refletir sobre as metas tracadas
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e aquilo que se tem alcancado, assim como em pensar sobre as situacdes que

surgem no cotidiano escolar e que demandam intervencgdes.

Diante do exposto, verifiquei que Taina passou a definir projecfes de futuro para sua
formacao docente e para sua pratica pedagdgica, ao desejar implementar mudancas
qgue viabilizem a superacdo de suas dificuldades pessoais e profissionais para o
exercicio de certas praticas de comunicacao, além de projetar a possibilidade de
continuar seus aprendizados no que se refere aos novos saberes que surgem na
area de deficiéncia visual, e também com relacdo aquilo que ndo € novo, mas que a

professora ainda ndo domina.

Nesse contexto, torna-se importante destacar que uma das criticas que apareceu
nesta pesquisa, tanto na fala da diretora, da pedagoga quanto na fala de Taina foi o
fato de que as formacgOes oferecidas pela Secretaria de Educacdo da Prefeitura
Municipal de Vila Velha/ES ndo atendem as reais necessidades de aprimoramento
das técnicas de trabalhos dos docentes e demais sujeitos profissionais da escola,
uma vez que nao trabalham de maneira clara e contundente os aspectos da prética
pedagdgica e das demandas cotidianas que se apresentam na escola em relacao
aos sujeitos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas
habilidades/superdotacao. Além disso, a critica caminha também para o aspecto da
falta de formacGes que reunam professores de Educacdo Especial com outros,
professores especialistas e pedagogos, com vistas a construcdo coletiva de saberes
e estratégias que contribuam ao processo de escolarizacdo dos sujeitos da

Educacao Especial, no contexto da inclusdo. Desse modo, concordo que,

Para além da “pessoa do professor’ e do “contexto da escola”, ha um
terceiro poélo que é preciso analisar com cuidado enquanto elemento
estruturante das praticas de formacdo continuada. Refiro-me a dimensédo
coletiva do professorado e & necessidade de conceber préaticas de formagéo
gue ndo atendam apenas aos aspectos pessoais e organizacionais, mas
que contribuam para reforcar as vivéncias coletivas da profissdo. Praticas
de formacdo continuada que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas que contribuem para a emancipacdo profissional e para
consolidacdo de uma profissdo que é autbnhoma na producdo de seus
saberes e de seus valores (NOVOA, 2002, p.44).

Nos caminhos da condugé&o deste estudo, portanto, e de maneira relevante aos

objetivos desta pesquisa, tornou-se evidente que a formagé&o continuada e 0s rumos
166



da carreira da professora de Educacdo Especial foram postos em movimento de
reflexdo por parte da docente, o que pode contribuir para o seu desenvolvimento
pessoal e profissional, haja vista que pensar as proprias praticas de trabalho e
reconhecer suas singularidades como pessoa e como profissional, no viés da
indissociabilidade desses perfis, pode conduzir processos de melhoramentos das
acOes docentes e da compreensao e aceitacdo de si mesmo, conforme nos aponta
Noévoa (2002).

Cabe ressaltar que nos meandros das davidas que algumas vezes se agigantam
cotidianamente, e nas possibilidades que residem no “e se?”, ser plausivel que se
consiga o impulso vital para entdo expandir as possibilidades de ser e de agir, e de
finalmente sair da zona de conforto - onde tudo é estavel e previsivel -, para alcar
novos voos, intentando-se que a vida ganhe contornos luminosos de inquietacao
pelo saber e pelo fazer; que a vida tenha, por esses voos, a possibilidade de
(re)florecer novas ideias, novas acdes, novos e maduros profissionais mais
conhecedores de si e do outro, sabedores de suas acdes e da permanente

necessidade de se formar a pessoa-profissional que se deseja ser.

4.2 DA VIVENCIA FORMATIVA DA PROFESSORA DO AEE AS PERSPECTIVAS
DO ALUNO CEGO ACERCA DE SUA SITUACAO DE ESCOLARIZACAO

Estevao aceitou participar desta pesquisa de Doutorado sem qualquer empecilho.
Quando conversei com ele e relembrei o fato de ele também ter participado da
pesquisa de Mestrado, ele sorriu, e disse que se lembrava sim. Nao fiquei certa se
ele lembrava mesmo ou se pretendia ser cordial naquele momento, mas procurei
passar bastante seguranca e conforto a ele em todos 0s nossos encontros na
escola.

Estevdo gosta muito de esportes, principalmente atletismo. Em 2014, participou de
jogos e competi¢cdes por meio do apoio e ajuda de seu entéo professor de Educacao
Fisica, treinando em espaco préprio da escola Vila Olimpica, no mesmo municipio
deste estudo. Infelizmente, segundo relatos da professora de Educacao Especial,

em 2015 o projeto acabou, e Estevéao se viu afastado dos esportes.
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Muitas vezes, ao longo de nossos encontros, ele relembrava seus momentos no
esporte, e insistia na ideia de que queria muito voltar a competir. Para regozijo meu,
dele e da professora Taina, no final de 2015 uma tia do aluno decidiu assumir a
responsabilidade de leva-lo para treinar na Vila Olimpica novamente, e ele se
mostrou extremamente feliz e satisfeito com esse retorno. Além dos esportes,
Estevdao demonstra muito apreco pelas aulas de musicalizacdo que recebe na
escola Jerusalém, e pretende aprender a tocar algum instrumento algum dia. Ele

gosta de cantar e tem boa participacdo nesses momentos musicais.

Estevao encara a escola e todo o seu processo de ensino e aprendizagem de
maneira bastante positiva e com gratiddo pelas pessoas que o auxiliam nesse

processo.

Vocé gosta de estar na sala de aula comum? (Vanessa, pesquisadora).

Eu gosto mais do AEE que da sala de aula comum. A sala é cheia de
menina e menino, ndo param de conversar, e isso me atrapalha. Tenho
dificuldade de concentrar por isso. (Estevao)

Como é sua relagdo com seus colegas na escola? (Vanessa, pesquisadora)

Os colegas me tratam bem. Vou falar deles: eles conversam, gritam alto
para as outras pessoas ouvirem. S840 meus colegas, sempre ougo chamar a
atencao deles, levar ocorréncias, suspenséo, s6 isso. (Estevdo)

E a escola, vocé gosta de estar aqui, de estudar nesta escola? (Vanessa,
pesquisadora)

Hoje eu vou falar para vocé: é um aprender a estudar, a ler, em fazer um
monte de coisas. Eu quero aprender tudo, a ter mais responsabilidade,
comer, brincar. A escola é minha vida, hoje é totalmente diferente: para eu
aprender mais, a me envolver com 0s alunos, conversar; eu gosto de
conversar e aprender com os colegas. Eu gosto de ir para a aula de musica.
Na escola tem aprendizado, tem futuro. Eu tenho estudado muito, quero ser
musico, quero cantar e tocar instrumentos leves como teclado e violdo.
Tento tocar na igreja, na escola a aula de musica é para cantar. (Estevao)

Estevdo ndo possui uma vida social intensa. Ndo costuma fazer passeios com a
familia e ndo se movimenta sozinho na rua, conforme evidenciou Taina em seus
relatos. Nessa perspectiva, 0 aluno cego tem sua rotina social voltada
principalmente para o ambiente escolar, e em alguns momentos na igreja onde

participa e congrega.
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A escola para Estevdao € o campo de aprendizados que lhe traz impressodes
significativas sobre a vida e as relacdes sociais que nela se pode estabelecer. Ele
percebe sua estadia na escola como uma acao de construcao de suas perspectivas
de futuro, de progressédo positiva na existéncia, para a conquista de seus sonhos e
anseios. Isso é fantastico: poder notar a abstracdo de conceitos e ressignificacdo de
ideias por parte de um adolescente de treze anos de idade, que no ano de 2012 mal
conseguia estabelecer uma conversa com coeréncia, e trés anos depois ja expde
suas ideias de maneira l6gica e coerente. Esse € um ganho real de aprendizagem e
desenvolvimento que, a partir desta pesquisa, pode ser constatado e por mim

comemorado.

Essa mudanca pode ser atribuida, talvez, ao novo formato de ensino e
aprendizagem direcionado ao aluno cego desde que passou a estudar com Taina,
que, ao contrario do que foi apurado na pesquisa de Mestrado (MANGA, 2013), na
qual se constatou que a professora de Educacdo Especial que Estevao tinha na
época ndo conduzia adequadamente os momentos de aprendizagem desse
educando, uma vez que seus momentos no atendimento educacional especializado
eram formados, basicamente, por atividades onde Estevdo apenas jogava no
computador aquilo que mais lhe agradava, sem qualquer relacdo com o ensino dos
conteudos curriculares propostos paro 0 ano que cursava na escola, de modo que
nao sabia escrever ou ler em Braille, e ndo desenvolvia qualquer tipo de atividade, ja

gue nada era proposto para que ele fizesse individual ou coletivamente.

A apropriacdo de contetdos e conceitos por parte do aluno cego péde ser verificada
em momentos de conversa e observacles realizadas, principalmente na sala de
recursos, durante o atendimento educacional especializado, nos quais ele

mencionou acerca das disciplinas estudadas:

Vocé tem alguma matéria que gosta mais de estudar? (Vanessa,
pesquisadora)

Gosto de Portugués e Matematica. (Estevéo)
Vocé gosta de mais alguma matéria? (Vanessa, pesquisadora)

Gosto mais ou menos de Ciéncias. (Estevao)
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E em qual matéria ou atividade vocé tem mais dificuldade? (Vanessa,
pesquisadora)

Leitura € mais dificil para mim, a leitura correta é mais dificil. (Estevéao)

Ao longo do estudo desenvolvido em meu Mestrado, verifiquei que Estevao néo
sabia sequer o nome das disciplinas, nem tampouco o que elas tratavam. J4 as fotos
(1 até 9), apresentadas na subsecdo 4.1.2 do presente estudo, trazem elementos
gue apontam para essa nova realidade de Estevdo no que se refere a apropriacao
de conteudos e de conceitos por parte dele, uma vez que apresentam atividades

feitas pelo préprio educando, a partir da mediacdo de Taina.

Quando perguntado acerca dos conteudos de algumas dessas atividades
registradas por mim em fotografias, como a da escrita cuneiforme (Foto 4), por
exemplo, Estevdo demonstrou conhecer um pouco da histéria em torno desse
assunto, assim como demonstrou conhecer um pouco acerca da tematica “efeito
estufa”, registrada pela Foto 1, e estudada por ele ha algum tempo junto a Taina.
Esses fatores somados corroboram a ideia de que o aluno cego tem evoluido, em
certa medida, no que tange ao processo de apropriagdo dos conteldos curriculares
propostos para o Ensino Fundamental, o que revela melhoras ao seu processo de
escolarizacdo quando comparado com a situagdo encontrada na pesquisa de

Mestrado realizada.

Nesse interim, retomo os estudos de Vigotski (1990; 1997; 1998; 1999; 2001; 2010),
no que se refere ao desenvolvimento humano, na perspectiva da formacédo do
pensamento e da linguagem. O autor trata do desenvolvimento humano no contexto
de suas faculdades superiores de cognicdo, atrelando a propria constituicdo da
mente humana ao exercicio do pensamento por meio das experiéncias as quais 0s
sujeitos serdo submetidos em sociedade, ao longo de suas vidas, de modo que a
aguisicdo da linguagem se traduza na apropriacdo dos signos cultural e
historicamente produzidos pelas sociedades humanas, com a possibilidade de

formacao de conceitos por parte dos sujeitos.

Nesse sentido, recobro as ideias de Vigotski (1997) a respeito do desenvolvimento

das criangas cegas. Para esses sujeitos, no viés de seu desenvolvimento global, a
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compensacao do defeito é social, ou seja, as aquisicoes e (re)significacbes das
leituras de mundo empreendidas por essas criancas terdo suas bases erguidas
sobre suas relacdes sociais, e sua insercdo na sociedade implicara na necessaria

transposicao da realizacao social desses defeitos. Dessa forma,

O cego seguira sendo cego, e o surdo, seguird sendo surdo, mas deixardo
de ser deficientes, porque a deficiéncia é um conceito social [...] A cegueira
em si ndo faz a crianca deficiente, ndo € um defeito, uma deficiéncia, uma
caréncia, uma enfermidade. Chega a ser s6 em certas condi¢ges sociais de
existéncia do cego. E um signo da diferenca entre sua conduta e a conduta
dos outros. A educacéo social vencera a deficiéncia (VYGOTSKI, 1997, p.
82).

E continua:

[...] Quando temos diante de nds um cego, como objeto da educagdo, temos
gue ver ndo tanto com a cegueira por si mesma, como com os conflitos que
se tornam presentes a crianga cega ao entrar na vida, quando tem lugar a
substituicdo dos sistemas que determinam todas as fun¢des da conduta
social da crianga. E por isso me parece que, do ponto de vista pedagdgico,
a educacdo da crianca se limita a retificar totalmente estes desajustes
sociais [...] A tarefa da educacgédo consiste em incorporar na crianga a vida e
criar a compensacao do seu defeito fisico. A tarefa se reduz a que a
alteracdo do lago social com a vida seja feito por alguma outra via
(VYGOTSKI, 1997, p. 43-44).

A via a que se refere Vigotski consiste, fundamentalmente, na estimulacdo dos
sentidos remanescentes dessas criancas cegas, e isso feito no contexto das
interacdes sociais a que sejam expostas, no convivio oportunizado com pessoas

videntes ou nao.

Pude perceber nos momentos de observacdo que o aluno cego mantém uma boa
relacdo, de respeito e cordialidade, com 0s sujeitos com as quais tem contato,
embora que pequeno, na escola: colegas com ou sem deficiéncia, professores,
pedagogos, profissionais da limpeza e cantina, agentes administrativos, enfim, todos
0 respeitam e tratam com carinho, segundo a otica de Estevao e também na opinido
dos outros sujeitos participantes deste estudo, que também consideram que o

educando também os trata de forma respeitosa.

Quando indagado sobre seu relacionamento com a professora de Educacgao
Especial, Estevao disse:
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Ela me ajuda muito. Quero ser bom aluno, eu gosto de Taina, eu amo! Ela
faz tudo por mim e me da muita paz e tranquilidade. (Estevao)

Como é seu relacionamento com os demais professores e funcionarios da
escola? (Vanessa, pesquisadora)

Eu gosto deles, me tratam com amor, fé, carinho, responsabilidade e
esperanca. Eu gosto mais dos meus amiguinhos porque eles sdo muito
brincalh6es (risos). A Taina é a professora que eu mais gosto. (Estevéao)

Estevdo compreende a importancia que a escola tem em sua vida e em sua
preparacao intelectual e social para o futuro, para sua insercdo produtiva na
sociedade. A partir de suas falas, apurei que ele ndo conhece os termos “Educagéo
Especial ou Inclusiva”, ou mesmo formacgao continuada para docentes da Educacgao
Especial, mas ele reconhece o lugar de importancia que a escola assumiu em sua
trajetéria de vida, e a importancia das relacbes de ensino e aprendizagem que

estabelece com Taina.

Para Jesus (2006), a questdo da inclusao escolar pde em voga a reestruturacdo de
campos epistemologicos, mas também das esferas relacionais e de desdobramentos
para o cotidiano, que € social e historico, para os individuos. Nesse sentido, a escola
Jerusalém, nas pessoas de seus sujeitos e gestores, ainda ndo contempla
absolutamente a necessidade de inclusdo escolar e social de Estevao, no sentido de
mobilizar movimentos educativos, como planejamentos e formac¢fes sistematizados,
nos quais todos 0s sujeitos participem e pensem a escola dentro da escola, com
vistas a favorecer o desenvolvimento cognitivo, social, cultural e existencial nao

apenas do aluno cego, mas de todos 0s sujeitos que nela convivem.

Diante do exposto, “[...] Ndao ha duvida de que a formagdo continuada de
profissionais da educacao se faz critica e mandatéria e deve ter como ponto de
partida as dificuldades, as lacunas que sintam em sua formacgao” (JESUS, 2006, p.
100).

Como referido anteriormente, Estevao tem dificuldades e resisténcia em relagdo ao
processo de leitura. Para ele, ler € enfadonho e cansativo. Na verdade, ele dispende
grande energia se concentrando nos ditados feitos por Taina e procurando

reproduzir textualmente em escrita Braille tudo o que ela dita. Quando acaba essa
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parte da tarefa, ele resiste para ler o que escreveu, como se a primeira parte ja lhe
fosse suficiente como atividade de aula. Taina busca diariamente motivar Estevao
para a leitura, mas ainda ndo encontrou uma metodologia que faca com que o aluno

se sinta entusiasmado para a leitura dos textos em Bralille.

De uma maneira geral, Estevao apresenta muita satisfacdo em estar na escola e em
participar dos processos e atividades que acontecem naquele espaco. Tanto é
assim, que participou, pouco antes do desenvolvimento desta pesquisa, de uma
visita técnica ao “Projeto Tamar”, que acontece na cidade de Vitéria/ES. La, de
acordo com relatos de Taina, Estevéo foi muito bem recebido e atendido, podendo
tocar e sentir os seres vivos que la se encontravam expostos e demais objetos
utilizados para a instrucdo dos visitantes. Mas, Taina relatou que antes de qualquer
saida com Estevao, ela faz um trabalho explicando ao aluno como ser& a visita e 0
que ele vai encontrar por la, assim como que tipo de comportamento ele deve adotar
no local. Isso, segundo ela, faz toda a diferenca para que Estevdo se sinta mais

motivado e concentrado ao longo da experiéncia.

A pesquisa possibilitou averiguar que o aluno cego reconhece o ambiente escolar e
sua participacdo pessoal no mesmo, como uma espécie de caminho que lhe
permitira conseguir alcancar suas metas e objetivos de vida. Essa postura gerada no
educando alude e corrobora ao projeto da escola inclusiva, que pretende superar a
dicotomia entre educandos com deficiéncia e alunos sem acometimentos, em uma
tentativa de ndo mais produzir categorizacdes e hierarquizacdes nominais e de
acOes praticas, mas propiciar aos alunos a se sentirem unidos como parte integrante
do todo escolar, sem classificacdes de maior e melhor, deficiente ou sem deficiéncia,
inteligente ou com deficiéncia intelectual (BEYER, 2006a). Entretanto, tal superacao
ainda ndo é uma conquista plena na escola Jerusalém, conforme o exposto por este
estudo. Muito ainda precisa ser feito e alcancado para que a escolarizacdo de
Estevao seja de fato inclusiva, principalmente no que se refere a sua presencga e
participacdo na sala de aula comum, e também na consolidacdo das relacbes e

estreitamento de vinculos com os seus colegas de escola e seus outros professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo foi desenvolvido sob a teméatica da formacao continuada da professora
de Educacéo Especial e o0 processo de escolarizacdo do aluno cego no municipio de
Vila Velha/ES, na perspectiva da inclusdo, de forma inédita no Programa de Pds-
Graduacao da Universidade Federal do Espirito Santo. Nesse contexto, € importante
destacar que a revisdo de literatura realizada revelou a existéncia de poucos
estudos que corroboram a tematica em questédo, fato que favoreceu e motivou a
manutencdo do assunto de investigagao de interesse deste trabalho, que surgiu a
partir de lacunas e questionamentos acerca do tema, que necessitavam ser

investigados e que a pesquisa efetuada no Mestrado ndo deu conta de realizar.

Dessa maneira, no capitulo 1 foram estabelecidas as relac6es entre a formacéo
docente inicial e continuada e o aluno cego, no viés do conjunto te6rico que conduz

as discussoes acerca da profissdo docente e a deficiéncia visual.

Os conceitos relativos a deficiéncia visual, assim como os caminhos epistemoldgicos
concernentes a formacao docente, na perspectiva da Educacao Inclusiva, puderam
ser apresentados e analisados ao longo do capitulo 2.

Os objetivos deste trabalho, os dados relevantes acerca da escola campo onde se
deu o estudo, além das descricdbes acerca dos sujeitos participantes e do
delineamento de pesquisa; todos esses elementos estdo contemplados no capitulo 3

desta tese.

Objetivamente, e de modo geral, foi possivel dentro dos limites desta pesquisa,
compreender o processo de formagéo continuada da docente de Educacdo Especial
na area de Deficiéncia Visual que atua nos anos finais do Ensino Fundamental e o
reflexo desta formagdo em sua atuagdo junto ao aluno cego em processo de
inclusdo escolar. Nessas condicdes, e de modo mais especifico, pude, no decorrer
do estudo: I- conhecer as perspectivas da professora de Educacdo Especial em
relacdo ao seu trabalho com o aluno cego e a deficiéncia visual; Il- identificar e

analisar os métodos e procedimentos didatico-pedagogicos utilizados durante o
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processo de ensino e aprendizagem do aluno cego, na perspectiva da Educacgao
Especial e Inclusiva, no ambito do atendimento educacional especializado; IlI-
analisar a rotina de aulas e seus elementos (tempo e dindmica das aulas; materiais
e metodologias utilizadas), ministradas pela professora de Educacédo Especial para

aluno cego e analisar as relagdes interpessoais do aluno cego no cotidiano escolar.

Cabe ressaltar que a perspectiva socio-historica norteou 0s processos de
investigacdo e analise, no contexto interacionista de compreensdo das

aprendizagens humanas.

O capitulo 4 traz as questbdes pertinentes a “Formacdo docente e a condicdo de
inclusdo escolar do aluno cego”, desvelando os aspectos referentes aos caminhos
formativos da docente de Educacdo Especial Taina, e as implicacdes para as suas
acOes pedagodgicas, no tocante ao processo de escolarizacdo do aluno cego
Estevao. Além disso, o capitulo apresenta a situacéo escolar e social do educando
cego, no contexto da inclusdo, e também o posicionamento geral da diretora e

pedagoga (sujeitos deste estudo), no que tange a educacao de Estevao.

Estevao ainda sofre prejuizos em relacdo a socializagcao na escola, uma vez que ndo
frequenta constantemente a sala de aula comum, dificultando a criacdo de vinculos
mais consistentes entre o educando e os demais alunos de sua classe. Além disso,
seus momentos de recreio também ndo contribuem para sua socializacao,
repetindo-se a histéria apurada no decorrer da pesquisa de Mestrado que realizei:
ainda faltam acdes na escola, no contexto de planejamentos e formacdes
sistematizados, que pensem e implementem acdes para que o0 aluno possa
frequentar a sala de aula comum com regularidade, e receber o atendimento

educacional especializado no contraturno.

Algumas conquistas surgiram no que se refere a apropriagdo de conteudos por parte
de Estevéo, ja que ele ja escreve em Braille, esth em processo de aquisicdo plena
da leitura, e tem acesso a alguns conteudos curriculares, situacdo que se opde

aguela descrita em meu estudo de Mestrado.
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A formacao (académica) continuada da professora de Educacéo Especial, todos os
seus saberes e suas acgles, contribuem para o processo de escolarizacdo de
Estevdo, mas ndo sdo suficientes em si mesmas, conforme nos aponta Névoa
(2002), ao tecer reflexbes que exprimem que a formacédo docente continuada esta
além dos saberes adquiridos no ensino superior. Ela perpassa, fundamentalmente,
pelas reflexdes e acdes que esses profissionais desenvolvem acerca de si mesmos,
de suas praticas de trabalho, e a respeito de quem sdo como pessoas, o0 que denota
a indissociabilidade dos perfis pessoal e profissional desses sujeitos. Desse modo, a
construcéo da pessoa-docente € permanente, social, historica e cultural, o que alude
as ideias de formacao social dos sujeitos, no aporte de suas experiéncias cotidianas

com outros sujeitos e com 0 ambiente que os cerca.

Esse trabalho permitiu também a docente de Educacdo Especial momentos de
reflexdo acerca de suas praticas e das necessidades de formacdo continuada que
emergem de suas vivéncias diarias, pois, apesar de ter conhecimento teorico e
pratico e de sua experiéncia pessoal e profissional com pessoas cegas, a professora
reconhece que precisa avancar sobre suas dificuldades de se expressar em publico,
além de continuar seu processo formativo acessando os saberes que ainda né&o

possui na area de DV.

Para mim, o estudo assume uma dimensdo consistente de compreensdo da
realidade de formacdo docente inicial e continuada da professora de Educacgao
Especial, e do acompanhamento, ainda que em recorte temporal, do processo de
escolarizacdo de Estevdo. Mais que isso, o desenvolvimento desta pesquisa me
permitiu repensar minha prépria pratica pedagdgica, e refletir acerca de minhas
intencdes de ensino e pesquisa, COMO Meus movimentos pessoais-profissionais tém
me constituido identitariamente, e quais desdobramentos de ensino e aprendizagem
tenho conseguido efetivar ao longo de minha jornada de estudos, pesquisas,
trabalhos e vivéncias pessoais, de maneira que posso compreender melhor as pistas
deixadas por Vigotski (1998), acerca dos processos de formacgéo social dos sujeitos,
quando exprime: “[...] Primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro

entre pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior...” (p. 75).
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Diante do exposto, e a partir das tecituras empreendidas até aqui, acredito que a
presente producdo cientifica possa vir a contribuir com outros possiveis movimentos
de pesquisa, que intentem empreender investigacbes acerca de questbes
concernentes a formacéo continuada de docentes de Educacdo Especial, assim
como no que se refere ao estudo dos aspectos relativos a deficiéncia visual e a

inclusé@o escolar e social de educandos cegos.

177



REFERECIAS

AINSCOW, M. Tornar a educacao inclusive: como esta tarefa deve ser conceituada?
In: Tornar a educacao inclusiva. (Org.) Osmar Favero, Windyz Ferreira, Timothy
Ireland e Débora Barreiros. Brasilia: UNESCO, 2009.

ALARCAO, |. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2003. Colecéo questdes de nossa época.

BARROS, P. C. de. Jogos e Brincadeiras na Escola: Prevencao do bullying entre
criancas no recreio. Tese (Doutorado) Universidade do Minho - Estudos da
Crianca Especialidade de Educacao Fisica, Lazer e Recreacéo. Portugal, 2012.

BEYER, H. O. A educacao inclusiva: ressignificando conceitos e praticas da
educacao especial. Incluséo - Revista da Educacao Especial - Jul/2006b. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/revistainclusao2.pdf>. Acesso em:
11 maio 2017.

. Da integracdo escolar a educacao inclusiva: implicacfes pedagdgicas. In:
Inclus@o e escolarizacdo: multiplas perspectivas. (Org.). Claudio Roberto Baptista;
Hugo Otto Beyer...et. al. Porto Alegre: Mediacéo, 2006a.

BORGES, A. S. A formacdo continuada de professores da rede estadual de
ensino oficial de s&o paulo. Dissertacdo (Mestrado) Pontifica Universidade
Catolica de Sao Paulo, Séo paulo, 1998.

BRUNO, M. M. G.; HEYMEYER, U. Educacéao infantil: referencial Curricular
Nacional: das possibilidades as necessidades. Revista Benjamim Constant, Rio de
Janeiro: v. 9, n. 25, p. 9-13, ago, 2003.

BUENO, J. G. S. Educacéo inclusiva: principios e desafios. Revista Mediacéo, n. 1,
p. 22-28, 1999a.

. A educacdo inclusiva e as novas exigéncias para a formacdo de
professores: algumas consideragbes. In: BICUDO, M.A.; SILVA, J. C. A. (orgs).
Formacao do educador e avaliagcdo educacional: formacao inicial e continua. Séo
Paulo: Unesp, 1999b.

BRASIL. Ministério da Educacgéo. Deficiéncia visual. Marta Gil (org.). Cadernos da
TV Escola. Secretaria de Educacéo a Distancia. Brasilia: MEC, 2000b.

. Ministério da Educagéo. Diretrizes curriculares nacionais gerais da
educacdo baésica. Secretaria de Educacdo Bésica. Secretaria de Educacao

178



Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo. Conselho Nacional da Educacéo.
Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral. Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013.

Ministério da Educacdo. Diretrizes curriculares nacionais para a
formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéao
pedagoOgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacéo continuada. Conselho Nacional da Educacgdo. Conselho Pleno. Brasilia:
MEC, 2015a. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=17
719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&ltemid=30192>.
Acesso em: 03 de set 2016.

_____. Ministério da Educacéo. Diretrizes curriculares nacionais para a formacéao
inicial e continuada em nivel superior para funcionarios da educacao basica.
Conselho Nacional de Educagdo. Camara de Educacdo Superior. Brasilia: MEC,
2016a. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=41

081-rces002-16-pdf&category_slug=maio-2016-pdf&Iltemid=30192>. Acesso em: 29
mar 2017.

. Ministério da Educacdo. Diretrizes operacionais para o atendimento
educacional especializado na educacao basica, modalidade educacao especial.
Resolucao N. 4, de 2 de outubro de 2009c. Conselho Nacional de Educacdo Camara
de Educacéo Bésica. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf>. Acesso em: 25 abr 2017.

. Ministério da Educacéo. Diversidade e inclusdo na educacdo do campo:
povos, territdrios, movimentos sociais, saberes da terra, sustentabilidade /
organizadores, Maria Aparecida Santos Corréa Barreto, Alexandro Braga Vieira, Ines
de Oliveira Ramos Martins. - Vitoria, ES: UFES, Programa de P4s-Graduacdo em
Educacéo, 2010. 198 p. il. Disponivel em:
<http://web2.ufes.br/educacaodocampo/down/diversidade.pdf>. Acesso em: 23 abr
2017.

Ministério da Educacdo. Formacdo continuada a distancia de
professores para o atendimento educacional especializado. Deficiéncia Visual.
SEESP / SEED. Brasilia: MEC, 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aee_dv.pdf>. Acesso em: 13 out 2016.

. Ministério da Educacao. Planejando a proxima década: conhecendo as 20
metas do plano nacional de educacado. Secretaria de Articulagdo com os Sistemas
de Ensino (SASE). Brasilia: MEC, 2014. Disponivel em:
<http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf>. Acesso em: 04
ago 2015.

179



. Ministério da Educacédo. Plano Nacional de Formacao dos Professores
da Educacéao Basica. 2009b Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13583:plan
o-nacional-de-formacao-dos-professores-da-educacao-
basica&catid=195&Itemid=164>. Acesso em: 05 jul. 2015.

. Ministério da Educacdo. Politica nacional de educacdo especial na
perspectiva da educacdo inclusiva. Brasilia, 2008. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf>. Acesso em 04 ago
2015.

. Ministério da Educacéo. Programa de capacitacdo de recursos humanos
do ensino fundamental: deficiéncia visual. V. 1, fasciculos | — Il — Ill. Série
Atualidades Pedagdgicas 6. Secretaria de Educacdo Especial. Marilda Moraes
Garcia Bruno, Maria Gloria Batista da Mota. Colaboragdo: Instituto Benjamin
Constant. Brasilia: MEC, 2001a. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/def_visual_1.pdf>. Acesso em: 13 jul.
2015.

. Ministério da Educacéo. Programa de capacitacao de recursos humanos
do ensino fundamental: deficiéncia visual. V. 2. Secretaria de Educacédo Especial.
Fasciculo IV / Marilda Moraes Garcia Bruno e Maria Gloria Batista da Mota (Coord.),
colaboracdo Instituto Benjamin Constant. Brasilia: MEC, 2001b. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/def_visual_2.pdf>. Acesso em: 18 abr
2017.

. Ministério da Educacéo. Propostas de diretrizes para a formacao inicial
de professores da educacdo basica, em cursos de nivel superior. 2000a.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/basica.pdf>. Acesso em:
13 jul. 2015.

. Ministério da Educacdo. Recreio como atividade escolar (referente a
Indicagdo CNE/CEB 2/2002, de 04.11.2002). Parecer homologado, 2003.
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=14
362-pceb002-03&category_slug=outubro-2013-pdf&ltemid=30192>. Acesso em: 11
maio 2017.

. Ministério da Educacdo. Saberes e praticas da inclusédo: desenvolvendo
competéncias para o atendimento as necessidades educacionais especiais de
alunos cegos e de alunos com baixa visdo. Secretaria de Educagdo Especial.
MEC/SEESP. 22 Ed. Brasilia: MEC, 2006.

. Passe livre para pessoas com deficiéncia. Programas do Governo.
Disponivel em: <http://www.programadogoverno.org/passe-livre-para-pessoas-com-
deficiencia/>. Acesso em: 11 maio de 2017.

180



. Planalto. Constituicdo da republica federativa do brasil de 1988.
Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Brasilia,
1998. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 20
jan 2016.

. Planalto. Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Presidéncia da
Republica. Casa Civil, Subchefia para Assuntos Juridicos. Brasilia, 2009a.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2009/Decreto/D6755.htm>. Acesso em: 12 jul. 2015.

. Planalto. Decreto n° 7.611 de 17 de novembro de 2011. Presidéncia da
Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Brasilia, 2011. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/decreto/d7611.htm>.
Acesso em: 25 abr 2017.

. Planalto. Lei brasileira de inclusdo da pessoa com deficiéncia (estatuto
da pessoa com deficiéncia). Lei n® 13.146 de 6 de julho de 2015. Presidéncia da
Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Brasilia, 2015b.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-
2018/2015/lei/113146.htm> . Acesso em: 01 maio 2017.

. Planalto. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) n°
9394/96. Presidéncia da Republica. Casa Civil, Subchefia para Assuntos Juridicos.
Brasilia, 1996. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 14 jul. 2015.

. Planalto. Projeto de lei de conversao n° 34, de 2016 (Proveniente da
Medida Provisdria n° 746, de 2016). Brasilia, 2017b. Disponivel em:
<file:///C:/Users/Cliente/Downloads/MATE_TI_203653.pdf>. Acesso em: 02 abril
2017.

. Senado Federal. Sancionada lei da reforma no ensino médio. Senado
Noticias. Brasilia, 2017a. Disponivel em:
<http://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/02/16/sancionada-lei-da-
reforma-no-ensino-medio>. Acesso em: 02 abril 2017.

. Senado Federal. Pec que restringe gastos publicos é aprovada e vai a
promulgacéo. Senado Noticias. Brasilia, 2016. Disponivel em:
<http://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/12/13/pec-que-restringe-gastos-
publicos-e-aprovada-e-vai-a-promulgacao>. Acesso em: 24 abr 2017.

CERQUEIRA, M. G. C. Proposta de formacdo continuada para professores,
visando a inclusdo do aluno deficiente visual-cego nas escolas. Dissertagao
(Mestrado)_Universidade Estadual de Feira de Santana - Educacao, Bahia, 2002.

181



Disponivel em: <http://saci.org.br/?modulo=akemi&parametro=10722>. Acesso em:
13 jul. 2015.

COMPANHIA DE TRANSPORTES URBANOS DA GRANDE VITORIA (CETURB).
Informagdes sobre passe livre e pessoas com deficiéncia. Contato. Disponivel
em: <https://ceturb.es.gov.br/telefones-uteis >. Vitoria, 2017.

CHASSOT, A. Alfabetizacdo cientifica: uma possibilidade para a inclusédo social.
Revista Brasileira de Educacdo, N. 22, Jan/Fev/Mar/Abr, 2003. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n22/n22a09>. Acesso em: 07 maio de 2017.

DOMINICE, P. L’ histoire de vie comune processus de formation. Paris: Edition
L’ Harmattan, 1990.

DOXSEY J. R.; DE RIZ, J. Metodologia da pesquisa cientifica. Apostila. ESAB —
Escola Superior Aberta do Brasil, 2003.

DRAGO, R. Aincluséo do bebé com deficiéncia na educacéao infantil: um estudo
exploratério-comparativo em dois municipios da grande vitdria. Anpae, 2009.
Disponivel em:
<http://www.anpae.org.br/congressos_antigos/simposio2009/297.pdf>. Acesso em:
06 ago 2015.

. Inclusdo na educacao infantil. Rio de Janeiro: Wak, 2011.

FARIA, D. C.; ACOSTA, N. M. B. Praticas inclusivas e formacédo docente: uma
relacdo mediada pelo atendimento educacional especializado. Revista Péds-
Graduacado: Desafios Contemporaneos. v.1, n. 1, jun/2014. Disponivel em:
<http://ojs.cesuca.edu.br/index.php/revposgraduacao/article/view/610/361>. Acesso
em: 06 ago 2015.

FERREIRA, C. E.; GUIMARAES, M. Educaco inclusiva. Rio de Janeiro: DP & A,
2003.

FERNANDES, C. E.; LOPES, S. C. Uma reflexdo sobre a educacao especial e a
educacdo inclusiva no Brasil. Rede Saci, 2004. Disponivel em:
<http://www.fraterbrasil.org.br/uma_reflexao_sobre_a_educacao_es.htm>.  Acesso
em: 16 dez 2011.

FERREIRA, L. A. D. Instrumentalizando o ensino de ciéncias: inclusdo de alunos
com deficiéncia visual por meio de conteudos botanicos. Profissionalizante.
Universidade Federal de Mato Grosso — Ensino de Ciéncias Naturais, Mato Grosso,
2012.

182



FLEURI, R. M. Complexidade e interculturalidade: desafios emergentes para a
formacao de educandos em processos inclusivos. In: Tornar a educacao inclusiva.
(Org.) Osmar Favero, Windyz Ferreira, Timothy Ireland e Débora Barreiros. Brasilia:
UNESCO, 20009.

FONSECA, V.Educacdo especial: programa de estimulacdo precoce. Uma
introducéo as idéias de Feurstein. 2" ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

. Desenvolvimento psicomotor e aprendizagem. Porto Alegre: Artmed,
2008.

FONSECA, J. J. S. Metodologia da pesquisa cientifica. Apostila. Fortaleza: UEC,
2002.

FONTANA, R. A. C. Como nos tornamos professoras? 3. ed.; 1. reimp. — Belo
Horizonte: Auténtica editora, 2010.

GERALDI, J. W. A aula como acontecimento. Universidade de Aveiros. Campus
universitario de Santiago. Portugal, 2004. Disponivel em:
<file:///C:/Users/Cliente/Downloads/WANDERLEY .pdf>. Acesso em: 12 maio 2017.

GIL, A. C. Como elaborar projetos e pesquisa. 32 ed. Sado Paulo: Atlas, 1995.
. Como elaborar projetos e pesquisa. 42 ed. Sao Paulo: Atlas, 2009.

GINSBURG, M. El processo del trabajo y la accion politica de los educadores.
Revista de Educacidén (numero especial sobre “Los usos de la comparacion em
Ciencias Sociales y em Educacion”), 1990.

GIRAO, B. Ensinando a ver o mundo. Rio-Sdo Paulo-Fortaleza: ABC, 2002.

GLAT, R.; PLETSCH, M. D.; FONTES, R. S. Educacao inclusiva & educacéao
especial: propostas que se complementam no contexto da escola aberta a
diversidade. Revista de Educacdo UFSM. V 32, N. 02, 2007. Disponivel em:
<http://coralx.ufsm.br/revce/revce/2007/02/a5.htm>. Acesso em: 27 abr 2017.

GONTIJO, C. M. M. Alfabetizacdo e a questdo do letramento. Cadernos de
Pesquisa em Educacdo. PPGE/UFES, V. 1, p. 42-72, 2005.

GUIMARAES, V. S. A socializac&o profissional e profissionalizagdo docente: um
estudo baseado no professor recém-ingresso na profissao. In.: GUIMARAES, Valter
Soares (Org.). Formar para o mercado ou para a autonomia? O papel da
Universidade. Campinas: Papirus, 2006.

183



JESUS, D. M. A inclusédo escolar, formacdo continuada e pesquisa-acéo
colaborativa. In: Inclus@o e escolarizacdo: multiplas perspectivas. (Org.). Claudio
Roberto Baptista; Hugo Otto Beyer...et. al. Porto Alegre: Mediagao, 2006.

Formacédo continuada: construindo um dialogo entre teoria, pratica,
pesquisa e educacéo inclusiva. In: JESUS, D. M.; BAPTISTA, C. R.; VICTOR, S. L.
(Org.). Pesquisa e educacédo especial: mapeando producdes. Vitéria: EDUFES,
2005.

. Préticas pedagodgicas na escola: as voltas com mdultiplos possiveis e
desafios a inclusdo escolar. In: PERES, E. et al. (Org.). Trajetérias e processos de
ensinar e aprender: sujeitos, curriculos e cultura. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

JUNIOR, M. O. S. Estratégias de ensino e recursos pedagodgicos para o ensino
do aluno com deficiéncia visual na atividade fisica adaptada. Dissertacdo
(Mestrado) _Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho/Marilia -
Educacao, Séo Paulo, 2008.

KASSAR, M. C. M. Educacéao especial na perspectiva da educacao inclusiva:
desafios da implantacdo de uma politica nacional. Educar em Revista, 2011.
Disponivel em: <http://revistas.ufpr.br/educar/article/viewFile/25002/16749>. Acesso
em: 25 abr 2017.

. Praticas pedagogicas e 0 acesso ao conhecimento: andlises iniciais. In:
MANZINI, E. J. Incluséo e acessibilidade. Marilia: ABPEE, 2006.

. Reforma do estado e educacao especial: preliminares para uma analise.
Revista de Educacédo. N. 11. PUC: Minas, 2001. Disponivel em:
<http://periodicos.puc-
campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/article/view/331/314>. Acesso em: 23
abr 2017.

KASSAR, M. C. M.; REBELO, A. S. O “especial” na educacédo, o atendimento
especializado e a educacdo especial. VI Seminario de Pesquisa em Educacao
Especial: multiplicidade do atendimento educacional especializado. Disponivel em:
<http://ppeees.ufms.br/wp-content/uploads/2015/02/M%C3%B4nica-Kassar-E-
Andressa-Rebelo-SNPEE.pdf>. Acesso em: 23 abr 2017.

LAROCHELLE, M.; BERNADZ, N. Construtivise et éducation. Revue des Sciences
de I'Education, V. 20, N. 1. Montréal, 1994.

LEITE, L. P. A intervencéo reflexiva como instrumento de formagéo continuada
do educador: um estudo em classe especial. Tese (Doutorado)_ Universidade Est.
Paulista Jalio de Mesquita Filho — Educacéo, Sdo Paulo, 2003.

184



.Um passo além: estudo de estratégias para a formacdo continuada de
professores de ensino especial. Dissertacado (Mestrado)_ Universidade Est. Paulista
Julio de Mesquita Filho — Educacéo, Sao Paulo, 1997.

LESSARD, C. A universidade e a formacé&o profissional dos docentes: novos
guestionamentos. Revista Educacédo e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 94, pp.201-
227, jan/abr 2006.

LINO, D. M. P. O professor de educacéao especial frente as politicas publicas de
educacdo inclusiva: um estudo sobre identidade. Dissertacdo (Mestrado)
Pontifica Universidade Catolica de Sdo Paulo — Educacéo (Psicologia da Educacao),
Séo Paulo, 2006.

LORA. T. D. P. Professores especializados no ensino de deficientes visuais: um
estudo concentrado em seus papéis e competéncias. Tese (Doutorado)
Universidade de Sao Paulo — Educacgéo, Sao Paulo, 2000.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. S&o
Paulo: EPU, 1986.

MACEDO, R. S. Etnopesquisa critica/etnopesquisa-formacéo. Brasilia:LiberLivro,
2010.

MACHADO, G. C. Caminhos para a educacado inclusiva: a construcdo dos
saberes necessarios na formacédo e na experiéncia dos professores do municipio de
montenegro/rs. Dissertacdo (Mestrado) Universidade do Vale do Rio dos Sinos -
Unisinos, Rio Grande do Sul, 2009.

MANGA, V. P. B. B. O aluno cego e 0 ensino de ciéncias nos anos iniciais do
ensino fundamental: um estudo de caso. Dissertacdo (Mestrado) Universidade
Federal do Espirito Santo, Vitoria, 2013.

MANTOAN, M. T. E. A inclusdo escolar de deficientes mentais: contribuicbes
para o debate. 1997. In. Revista Integracdo, Brasilia, Ano 7, N. 19, p. 50-57.

. Inclusdo escolar: o que é? por qué? como fazer? 12 Ed. Sdo Paulo:
Moderna, 2003.

. Prefacio X. In: Educacdo inclusiva: contextos sociais. Peter Mittler,
Traducdo Windyz Bazao Ferreira. Porto Alegre: Artmed, 2003.

MARTIN, J. B. A importancia do livro psicologia pedagoégica para a teoria
historico-cultural de vigotski. Analise Psicoldgica, 2 (XXVIII): 343-357, 2010.
Disponivel em:
<http://www.academia.edu/1385738/A_import%C3%A2ncia_do_livro_Psicologia_Pe

185



dag%C3%B3gica_para_a_teoria_hist%C3%B3rico-cultural_de_Vigotski>. Acesso
em: 16 abr 2017.

MARX, K. O 18 brumario de louis bonaparte. Traducéo de Silvio Donizete Chagas. 3
ed. Sao Paulo: Centauro, 2003

MAZZOTTA, M. J. S. Educacdo especial no Brasil: historia e politicas publicas. 32
ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

MEDINA, C. Entrevista: o dialogo possivel. Sdo Paulo: Atica, 1986.

MEDEIROS, P. M. Incluséo social pela educacdo: uma necessidade especial para
profissionais da  area. Franca: UNESP, 2007. Disponivel em:
<http://www.franca.unesp.br/Home/Pos-
graduacao/ServicoSocial/Dissertacoes/PatriciaMaraMedeiros.pdf>. Acesso em 24
abr 2017.

MEDINA FILHO, A. L. Importancia das imagens na metodologia de pesquisa em
psicologia social. Psicologia & Sociedade, 25(2), 263-271. 2013. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/psoc/v25n2/03.pdf>. Acesso em: 07 mar 2017.

MEIRIEU, P. Aprender sim, ...mas como? Porto Alegre: Artmed, 1998.
. Carta a um jovem professor. Porto Alegre: Artmed, 2006.

. Le choix déduquer — éthique et pédagogie. Issy-les Moulineaux: ESF
Editeur, 1991.

. Lettre a un jeune professeur. Issy-les-Moulineaux: ESF Editeur, 2005a.

; et al. (orgs.). Le concept de transfert de connaissances en formation
initiale et continue. Lyon: CRDP, 1996.

. O cotidiano da escola e da sala de aula: o fazer e o compreender. Porto
Alegre: Artmed, 2005b.

MENDES, E. G. A radicalizacdo do debate sobre incluséo escolar no Brasil.
Revista Brasileira de Educacao. V. 11, N. 33 set./dez. 2006.

. Perspectivas para a construgdo da escola inclusiva no brasil. In: Escola
Inclusiva. Organizado por marina Silveira Palhares; Simone Cristina Marins. Sao
Paulo: EQUFSCar, 2002.

186



MINAYO, M. C. de S. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em saude.
4.ed. S&o Paulo: Hucitec, 1996a.

(Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 6.ed. Petropolis:
Vozes, 1996b.

MINTO, C. A. Educacéo Especial: da LDB aos Planos Nacionais de Educacao: MEC
e proposta da sociedade brasileira. In: MARINE, S.; PALHARES, M. S. Escola
Inclusiva. Sao Carlos: Edufscar, 2002.

MITTLER, P. Educacdo inclusiva: contextos sociais. Traducdo Windyz Bazéao
Ferreira. Porto Alegre: Artmed, 2003.

MORAES, S. P. G.; ET. AL. Pressupostos tedrico-metodolégicos para a
formacdo docente na perspectiva da teoria histérico-cultural. Revista Eletrénica
de Educagéo, V. 6, n. 2, nov. 2012. Artigos. ISSN 1982-7199. Programa de P0s-
Graduacdo em Educacao, Universidade Federal de S&do Carlos, Brasil. Disponivel
em: <http://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/viewFile/352/194>.
Acesso em: 13 abr 2017.

MOREIRA, M. A. Investigacion en educacion en ciéncias: métodos cualitativos.
Tese (Doutorado) Universidaded de Burgos, Espafia, 2002. Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2002.

MOSQUERA, C. F. F. Deficiéncia visual na escola inclusiva. Série Inclusdo
Escolar. Curitiba: Intersaberes, 2012.

MOTTA, L. M. V. M. Aprendendo a ensinar inglés para alunos cegos e de baixa
visdo: um estudo na perspectiva da teoria da atividade. Dissertacéo
(Mestrado)_Pontifica Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2004.

NOVOA, A. C. Formacéo de professores e trabalho pedagdgico. Lisboa: Educa,
2002.

. Os professores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

. Professores imagens do futuro. Lisboa: Educa, 2009.

OLIVEIRA, R. C. M. (Entre)linhas de uma pesquisa: o diario de campo como
dispositivo de (in)formacdo na/da abordagem (auto)biografica. Revista Brasileira de
Educacdo de Jovens e Adultos, v. 2, n. 4, 2014. Disponivel em:
<http://www.revistas.uneb.br/index.php/educajovenseadultos/article/view/1059/730>.
Acesso em: 07 mar 2017.

187



PARIZZI, R. A. A pratica pedagogica do professor de educacédo especial:
aprendendo a ensinar com a diversidade. Tese (Doutorado) Universidade Federal
de S&o Carlos — Educacéao, Sao Paulo, 2000.

PEREIRA ET. AL. Associacdo entre o perfil de ambiente e condi¢gbes de
trabalho com a percepcédo de saude e qualidade de vida em professores de
educacdo basica. Cad. Saude Colet., 2014, Rio de Janeiro, 22 (2): 113-9

PERRENOUD, P. A pratica reflexiva do oficio de professor: profissionalizacao e
razdo pedagogicas. Porto Alegre: Artmed Editora, 2002.
. Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artmed, 1999.

PREFEITURA MUNICIPAL DE CARIACICA. Educacao especial, formacgao
docente e ensino Fundamental. Secretaria de Educacio/Educagao
Especial/Formagao Continuada. Cariacica/ES, 2017.

PREFEITURA MUNICIPAL DE FUNDAO. Educacéo especial, formagio docente e
ensino Fundamental. Secretaria de Educacado/Educacdo Especial/Formacgao
Continuada. Fundao/ES, 2017.

PREFEITURA MUNICIPAL DE SERRA. Educacao especial, formagao docente e
ensino Fundamental. Secretaria de Educacdo/Educacdo Especial/Formacgao
Continuada. Serra/ES, 2017.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VIANA. Educagao especial, formagcao docente e
ensino Fundamental. Secretaria de Educacdo/Educacdo Especial/Formacgao
Continuada. Viana/ES, 2017.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VILA VELHA. Educacao especial, formagao
docente e ensino Fundamental. Secretaria de Educacao/Educacéao
Especial/Formagao Continuada. Vila Velha/ES, 2017.

PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA. Educagdo especial, formagao docente e
ensino Fundamental. Secretaria de Educacdo/Educacdo Especial/Formacéao
Continuada. Vitéria/ES, 2017.

PRETTI, F. R. Tecnologias assistivas em ambiente computacional como
recurso de inclusdo de deficientes visuais no contexto da escolarizacao: a
concepcao dos professores. Dissertacdo (Mestrado) Universidade do Oeste Paulista
— Educacéo, Séo Paulo, 2012.

PRIETO, R. G. Atendimento escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais: um olhar sobre as politicas publicas de educacéo no
Brasil. In: ARANTES, Valéria Amorin (Org); MANTOAN,

188



Maria Teresa Eglér; PRIETO, Rosangela Gavioli. Inclusdo Escolar: pontos e
contrapontos. S&o Paulo: Summus, 2006, p. 3169.

RANGEL, A. M. V. Narrativas de professoras de educacéo infantil: revisitando
suas trajetorias pessoais em momentos de formacdo continuada. Dissertacao
(Mestrado)_Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2016.

RIBEIRO, E. B. V. A educacao inclusiva na formacdo de professores de
ciéncias: um estudo sobre a realidade de uma instituicdo de ensino em jatai-go.
Dissertacdo (Mestrado) Universidade Federal de Goids — Educacdo em Ciéncia e
Matematica, Goias, 2011.

ROZEK, M. Histérias de vida de professoras da educacdo especial:
subjetividade e formacéo. Tese (Doutorado) Universidade do Rio Grande do Sul —
Educacao, Porto Alegre, 2010

SACRISTAN. J. G. A educacdo que ainda é possivel: ensaios sobre uma cultura
para a educacgao. Traducgéao: Valério Campos. Porto Alegre: Artmed, 2007.

SANTOS, D. M. C. Politicas publicas: formacéo continuada de professores na area
da deficiéncia visual no estado do parana. Dissertacdo (Mestrado) Universidade
Cidade de Sao Paulo — Educacgao, Sao Paulo, 2006.

SARMENTO, M. A vez e a voz dos professores: contributo para o estudo da
cultura organizacional da escola primaria. Porto: Porto Editora, 1994.

SILVA, A. F. A formacdo de professor de ciéncias interagindo com sua prética
curricular: a quimica no ensino de ciéncias na 52 série do ensino fundamental.
Dissertacao (Mestrado) Universidade Regional do Estado do Rio grande do Sul —
Educacao nas Ciéncias, Rio Grande do Sul, 2001.

SILVA, L. G. Mdltiplas representacdes de docentes acerca da inclusdo de aluno
cego. In: Tornar a educacdo inclusiva. (Org.) Osmar Favero, Windyz Ferreira,
Timothy Ireland e Débora Barreiros. Brasilia: UNESCO, 2009.

SILVA, L. G. S. Incluséo, uma questédo, também, de visdo: o aluno cego na escola
comum. Jodo Pessoa: Editora Universitaria da UFPB, 2008.

SILVA. S. C. Educacao especial: formacdo de professores e aprendizagem da
docéncia dos professores que atuam em sala de recursos. Dissertacdo (Mestrado)
Universidade Federal de Mato Grosso — Educacgéao, Cuiaba, 2008.
SOCIEDADE DE ASSISTENCIA AOS CEGOS (SAC). Breve historico sobre a
cegueira e educacao especial. Disponivel em:
<http://www.sac.org.br/APR_HEE.htm>. Acesso em: 10 jul. 2015.

189



SOUZA, C. M. Subsidios para uma intervencdo motora no contexto da
deficiéncia visual. Dissertacdo (Mestrado) Universidade Estadual de Campinas —
Educacao Fisica, Sdo Paulo, 2009.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéo profissional. Petrdpolis, RJ: Vozes,
2002.

. Saberes docentes e formacao profissional. 15 ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2013.

TARKOVSKI, A. Esculpir o tempo. S&o Paulo: Martins Fontes, 1990.

TORRES, I.; CORN, A. L. Quando houver criancas deficientes da visdo em sua
sala de aula: sugestbes para professores. Revista Benjamin Constant, Rio de
Janeiro, ano 4, n. 9, p. 3-12, jun. 1998.

TRIVINOS, A. N. S. Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educacédo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

UFRGS. Educacao especial e inclusdo escolar. Faculdade de Educacao.
Departamento de Estudos Bésicos. Psicologia da Educacdo EDU 01011. Porto
Alegre, 2008. Disponivel em:
<http://www6.ufrgs.br/psicoeduc/wiki/index.php/Educa%C3%A7%C3%A30_Especial
_e_inclus%C3%A30_escolar>. Acesso em: 12 dez 2011.

VALLADAO. M. L. F. Formacdo continuada para professores que atuam na
educacao especial. Dissertacdo (Mestrado) Universidade do Estado do Rio de
Janeiro - Educacao, Rio de Janeiro, 2001.

VITELLO. S. J.; MITHAUG, D. E. (Eds.). Inclusive Schooling: national and
international perspectives. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 1998.

VYGOTSKY L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2001.

A formacdo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. 4.ed. Sado Paulo: Martins Fontes, 1988.

A formacédo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. 4.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

A formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores. 52 Ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994.

190



A formacdo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores. 6 ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

. La consciencia como problema de la psicologia del comportamiento.
In: L. S. Vygotski (Ed.), Obras Escogidas, | — Problemas tedricos y metodoldgicos
dela psicologia.(pp. 39-60). Madrid: Visor, 1990.

. Obras escogidas V - fundamentos de defectologia. Madrid: Visor, 1997.

. Psicologia pedagdgica. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2010.
. Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

YIN, R. K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 3. ed. Porto Alegre: Bookman,
2005.

ZEICHNER, K., M. A formacéo reflexiva de professores: ideias e préticas. Lisboa:
Educa, 1993.

ZEICHNER, K., M.; LINSTON, D. Traditions of reform. In. U.S. Teacher Education.
Journal of Teacher Education, 1990. 41 (2), pp 3-20.

ZUQUI, F. S. As salas de recursos multifuncionais/salas de recursos das
escolas da rede municipal de educacao do municipio de sdo mateus: itinerarios
e diversos olhares. Dissertacdo (Mestrado) Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitoria, 2013.

191



APENDICES
(A)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO - LINHA DE PESQUISA DIVERSIDADE E
PRATICAS EDUCACIONAIS INCLUSIVAS

Roteiro de Entrevista semiestruturada com o aluno cego

. Material(is) que ajude(m) a entender os conteldos apresentados nos
componentes curriculares.
. A rotina na escola, com os colegas de sala, professores e demais funcionarios

de sua escola.

. Os sujeitos da escola e a condi¢ao de cegueira.

. Dificuldades em acompanhar as aulas.

. Acbes para melhorar o aprendizado.

. Contato com materiais e equipamentos pedagdgicos que facilitassem o

aprendizado nas aulas sobre os contetdos propostos.

. A importancia da escola para a vida.

. Participacdo nas atividades propostas em sala de aula e na escola de modo
geral.

. Participacdo da familia junto a escola para ajudar no aprendizado.

. Participacdo em outras entrevistas a respeito do tema aqui abordado.

. Outras questdes que venham a surgir.
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(B)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO
DOUTORADO EM EDUCACAO - LINHA DE PESQUISA DIVERSIDADE E
PRATICAS EDUCACIONAIS INCLUSIVAS

Roteiro de Entrevista semiestruturada com a pedagoga, a diretora e a professora de

Educacao Especial.

Para a Professora de Educacado Especial

. Materiais de apoio que ajudem no ensino e aprendizagem dos conteudos
curriculares propostos para o aluno cego.
. A relacdo com colegas de trabalho (superiores, professores e demais

funcionarios).

. Acbes em relacéo a condicao de deficiéncia visual do aluno cego.

. Conteudo(s) que traz (em) mais facilidade para aluno cego.

. Conteudo(s) que traz (em) mais dificuldades para aluno cego

. Acbes para melhorar participacdo do aluno cego nas aulas e

atividades/conteddos em que este encontra maiores dificuldades.

. Contato com materiais e equipamentos pedagogicos que facilitassem o
aprendizado do aluno cego nas aulas sobre os contetidos curriculares.

. Tipo de materiais/recursos que séo efetivamente utilizados para o ensino

aprendizagem do aluno cego em aula.

. Dialogos estabelecidos com aluno cego.

. Avaliacdo da escola no que se refere a inclusado do estudante cego.
. Tempo de atuacdo como professora.

. Tempo de trabalho na atual Instituicdo de Ensino.

. Forma de chegada ao cargo atual.
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. Saberes sobre a cegueira.

. Principais cursos feitos, leituras e atividades culturais acerca do assunto.

. Experiéncia de trabalho com alunos cegos ou com outro acometimento visual.
. Desenvolvimento do processo de formacao inicial e continuada.

. Opinido sobre a necessidade de formacao (inicial e continuada) para lecionar

para alunos com deficiéncia visual.

. Sucessos e dissabores da profissdo docente.

. Perspectivas para a carreira docente.

. Opinido geral acerca da situagdo de inclusdo escolar do aluno cego nesta
escola.

. Participacdo em outras entrevistas a respeito do tema aqui abordado.

. Outras questdes que venham a surgir.

Para a Pedagoga

. Perspectiva pedagogica e tedrica em que trabalha.
. A relacdo com seus colegas de trabalho (superiores, professores e demais
funcionarios).

e Trabalho feito em relagdo ao acometimento de alunos deficientes visuais.
. Acbes para melhorar a participacdo de alunos cegos nas aulas e
atividades/conteddos em que estes encontram mais dificuldades, e nas atividades

da escola de modo geral.

. Diadlogos estabelecidos com deficiéncia visual, em especial a cegueira.

. Avaliacdo da escola em relacdo a inclusdo escolar e social de estudantes
cegos.

. Tempo atuacdo como pedagoga.

. Tempo de trabalho na atual Instituicdo de Ensino.

. Forma de chegada ao cargo atual.

. Saberes sobre a cegueira.

. Principais cursos feitos, leituras e atividades culturais acerca do assunto.

. Desenvolvimento do processo de formagao inicial e continuada.

. Opinido geral acerca da situacdo de inclusdo escolar do aluno cego nesta
escola.
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. Acbes pedagogicas para melhorar a situacdo de inclusédo escolar e inclusao
social de estudantes cegos.

. Opiniao sobre a formacéo inicial e continuada da docente e sua relacdo com o
trabalho educacional especializado voltado para os alunos com acometimento visual.
. Participagdo em outras entrevistas a respeito do tema aqui abordado.

. Outras questdes que venham a surgir.

Para a Diretora

. Propostas/acbdes pedagogicas implementadas durante a gestdo para a
melhoria da situacéo de incluséo do aluno cego.
. Aquisicdo de materiais e equipamentos pedagodgicos que facilitem o ensino e

aprendizagem dos conteudos curriculares por parte dos alunos cegos.

. Dialogos estabelecidos com deficiéncia visual.

. Tempo de atuagdo como diretora.

. Tempo de trabalho na atual Instituicdo de Ensino.

. Forma de chegada ao cargo atual.

. Saberes sobre a cegueira.

. Principais cursos feitos, leituras e atividades culturais acerca do assunto.

. Desenvolvimento do processo de formacao inicial e continuada.

. Opinido geral acerca da situacdo de inclusdo escolar do aluno cego nesta
escola.

. Opinidao sobre a formacao inicial e continuada da docente de Educacao

Especial e sua relacdo com o trabalho educacional especializado voltado para os
alunos com acometimento visual.
. Participacdo em outras entrevistas a respeito do tema aqui abordado.

. Outras questdes que venham a surgir.
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(©)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - RESPONSAVEL
LEGAL DO ALUNO CEGO

Convido , a participar da pesquisa

intitulada “Formacéo continuada de professores de Educacédo Especial e o
aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental: um estudo em Vila Velha”,
por constituir-se sujeito deste estudo. Minha investigacdo pretende entender como
tem se dado o trabalho pedagdgico por parte do (a) professor (a) de Educacédo
Especial com o aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental, em relagdo aos
conteudos e atividades propostas para as disciplinas curriculares que frequenta, no
sistema municipal de ensino de Vila Velha/ES. Além disso, o estudo pretende
compreender os processos de formacao continuada dos professores de Educacéo
Especial que atuam diretamente com o aluno cego, e as implicacdes dessa
formacdo em seu trabalho cotidiano. Calcada sob o aporte metodolégico da
pesquisa qualitativa, a partir de um estudo de caso, pretendo, a partir de
observacbes e acdes espontaneas, e também com entrevistas semiestruturadas,
analisar, na perspectiva da Educacao Especial e Inclusiva, os métodos empregados
no ensino aprendizagem do aluno cego, para a facilitacdo de abstracéo e apreensao
dos conteudos curriculares propostos; observar a rotina de aulas no AEE: tempo de
aula, sua dinamica, materiais utilizados e o relacionamento do aluno cego—colegas;
aluno cego—professores/outros profissionais da escola; professores-demais

profissionais da escola.

Realizarei com a/o senhor (a), a partir de sua devida autorizagdo, uma entrevista,
como forma de obtencdo de dados para meu estudo, podendo ser esta gravada com
audio/video e disponibilizada apenas para fins da pesquisa. As informacdes
levantadas por meio da entrevista, serdo posteriormente transcritas para otimizar a
andlise dos dados. A concordancia do/a senhor (a) na participacdo dessa pesquisa é
voluntaria, livre e gratuita, de modo que ndo havera, sob nenhuma alegacéo,
nenhum tipo de pagamento a/ao senhor (a), ndo havendo também nenhum tipo de

despesa para a/o senhor (a) durante a realizacdo do estudo. E de garantia plena a
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pessoa colaboradora do estudo, sigilo de sua identidade e o anonimato das
informacdes prestadas a pesquisadora. Os trechos gravados serdo de minha inteira
responsabilidade ndo me estando autorizado o uso de terceiros para ouvi-los e/ou
usar citacdes. As informacgdes coletadas das respostas dadas serdo tratadas com
zelo, de forma ética, a fim de que seja evitada a identificacdo do colaborador no
corpo do trabalho. O colaborador deve estar ciente de que os resultados dessa
pesquisa poderédo ser publicados e/ou divulgados, mantendo-se o principio sigiloso
de sua identidade. Acredito ndo surgirem impasses e nem futuros desconfortos ao
participar desse estudo, pois este se dard de modo simples: pela realizacdo de
entrevistas, observacdes e acdes participantes. Caso surjam duvidas referentes ao
teor da pesquisa ou em qualquer aspecto de sua esséncia, e deseje obter
informacdes sobre seu andamento, por favor, comunique sua decisao diretamente a
pesquisadora: Vanessa Pita Barreira Burgos Manga, e-mail:
vpbburgos7@yahoo.com.br, cel: (27) 98183-3310, endere¢o: Rua Walace Rodrigues
de Freitas, 100, Jaburuna — Vila Velha/ ES, CEP: 29.100-630.

Declaro estar ciente das informacdes acima prestadas e consinto em participar desta

pesquisa. Declaro também ter recebido copia deste termo de consentimento.

Nome do Participante Assinatura do Participante ou
Responsavel legal

Assinatura do Pesquisador Local e Data
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(D)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSORA DE
EDUCACAO ESPECIAL

Convido , a participar da pesquisa

intitulada “Formacéo continuada de professores de Educacédo Especial e o
aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental: um estudo em Vila Velha”,
por constituir-se sujeito deste estudo. Minha investigacdo pretende entender como
tem se dado o trabalho pedagdégico por parte do (a) professor (a) de Educacédo
Especial com o aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental, em relacédo aos
conteudos e atividades propostas para as disciplinas curriculares que frequenta, no
sistema municipal de ensino de Vila Velha/ES. Além disso, o estudo pretende
compreender os processos de formacao continuada dos professores de Educacgao
Especial que atuam diretamente com o aluno cego, e as implicagcbes dessa
formacdo em seu trabalho cotidiano. Calcada sob o aporte metodolégico da
pesquisa qualitativa, a partir de um estudo de caso, pretendo, a partir de
observacbes e acdes espontédneas, e também com entrevistas semiestruturadas,
analisar, na perspectiva da Educacdo Especial e Inclusiva, os métodos empregados
no ensino aprendizagem do aluno cego, para a facilitacdo de abstracéo e apreensao
dos conteudos curriculares propostos; observar a rotina de aulas no AEE: tempo de
aula, sua dinamica, materiais utilizados e o relacionamento do aluno cego—colegas;
aluno cego—professores/outros profissionais da escola; professores-demais

profissionais da escola.

Realizarei com a/o senhor (a), a partir de sua devida autorizagdo, uma entrevista,
como forma de obtencdo de dados para meu estudo, podendo ser esta gravada com
audio/video e disponibilizada apenas para fins da pesquisa. As informacdes
levantadas por meio da entrevista, serdo posteriormente transcritas para otimizar a
andlise dos dados. A concordancia do/a senhor (a) na participacdo dessa pesquisa é
voluntaria, livre e gratuita, de modo que ndo havera, sob nenhuma alegacéo,
nenhum tipo de pagamento a/ao senhor (a), ndo havendo também nenhum tipo de

despesa para a/o senhor (a) durante a realizacdo do estudo. E de garantia plena a
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pessoa colaboradora do estudo, sigilo de sua identidade e o anonimato das
informacdes prestadas a pesquisadora. Os trechos gravados serdo de minha inteira
responsabilidade ndo me estando autorizado o uso de terceiros para ouvi-los e/ou
usar citacdes. As informacgdes coletadas das respostas dadas serdo tratadas com
zelo, de forma ética, a fim de que seja evitada a identificacdo do colaborador no
corpo do trabalho. O colaborador deve estar ciente de que os resultados dessa
pesquisa poderédo ser publicados e/ou divulgados, mantendo-se o principio sigiloso
de sua identidade. Acredito ndo surgirem impasses e nem futuros desconfortos ao
participar desse estudo, pois este se dard de modo simples: pela realizacdo de
entrevistas, observacdes e acdes participantes. Caso surjam duvidas referentes ao
teor da pesquisa ou em qualquer aspecto de sua esséncia, e deseje obter
informacdes sobre seu andamento, por favor, comunique sua decisao diretamente a
pesquisadora: Vanessa Pita Barreira Burgos Manga, e-mail:
vpbburgos7@yahoo.com.br, cel: (27) 98183-3310, endere¢o: Rua Walace Rodrigues
de Freitas, 100, Jaburuna — Vila Velha/ ES, CEP: 29.100-630.

Declaro estar ciente das informacdes acima prestadas e consinto em participar desta

pesquisa. Declaro também ter recebido copia deste termo de consentimento.

Nome do Participante Assinatura do Participante ou
Responsavel legal

Assinatura do Pesquisador Local e Data
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(E)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PEDAGOGA

Convido , a participar da pesquisa

intitulada “Formacéo continuada de professores de Educacdo Especial e o
aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental: um estudo em Vila Velha”,
por constituir-se sujeito deste estudo. Minha investigacao pretende entender como
tem se dado o trabalho pedagdgico por parte do (a) professor (a) de Educacéo
Especial com o aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental, em relacédo aos
contelidos e atividades propostas para as disciplinas curriculares que frequenta, no
sistema municipal de ensino de Vila Velha/ES. Além disso, o estudo pretende
compreender os processos de formacao continuada dos professores de Educacao
Especial que atuam diretamente com o aluno cego, e as implicacbes dessa
formacdo em seu trabalho cotidiano. Calcada sob o aporte metodolégico da
pesquisa qualitativa, a partir de um estudo de caso, pretendo, a partir de
observacdes e acfes espontaneas, e também com entrevistas semiestruturadas,
analisar, na perspectiva da Educacao Especial e Inclusiva, os métodos empregados
no ensino aprendizagem do aluno cego, para a facilitacdo de abstracéo e apreenséao
dos conteudos curriculares propostos; observar a rotina de aulas no AEE: tempo de
aula, sua dinamica, materiais utilizados e o relacionamento do aluno cego—colegas;
aluno cego—professores/outros profissionais da escola; professores-demais

profissionais da escola.

Realizarei com a/o senhor (a), a partir de sua devida autorizagdo, uma entrevista,
como forma de obtencao de dados para meu estudo, podendo ser esta gravada com
audio/video e disponibilizada apenas para fins da pesquisa. As informacdes
levantadas por meio da entrevista, serdo posteriormente transcritas para otimizar a
analise dos dados. A concordéancia do/a senhor (a) na participacdo dessa pesquisa é
voluntaria, livre e gratuita, de modo que ndo havera, sob nenhuma alegacéo,
nenhum tipo de pagamento a/ao senhor (a), ndo havendo também nenhum tipo de
despesa para a/o senhor (a) durante a realizacdo do estudo. E de garantia plena a
pessoa colaboradora do estudo, sigilo de sua identidade e o anonimato das
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informacdes prestadas a pesquisadora. Os trechos gravados serdo de minha inteira
responsabilidade ndo me estando autorizado o uso de terceiros para ouvi-los e/ou
usar citacdes. As informacgdes coletadas das respostas dadas serdo tratadas com
zelo, de forma ética, a fim de que seja evitada a identificacdo do colaborador no
corpo do trabalho. O colaborador deve estar ciente de que os resultados dessa
pesquisa poderdo ser publicados e/ou divulgados, mantendo-se o principio sigiloso
de sua identidade. Acredito ndo surgirem impasses e nem futuros desconfortos ao
participar desse estudo, pois este se dard de modo simples: pela realizacdo de
entrevistas, observacdes e acdes participantes. Caso surjam duvidas referentes ao
teor da pesquisa ou em qualquer aspecto de sua esséncia, e deseje obter
informacdes sobre seu andamento, por favor, comunique sua decisao diretamente a
pesquisadora: Vanessa Pita Barreira Burgos Manga, e-mail:
vpbburgos7@yahoo.com.br, cel: (27) 98183-3310, endere¢o: Rua Walace Rodrigues
de Freitas, 100, Jaburuna — Vila Velha/ ES, CEP: 29.100-630.

Declaro estar ciente das informacdes acima prestadas e consinto em participar desta

pesquisa. Declaro também ter recebido cépia deste termo de consentimento.

Nome do Participante Assinatura do Participante ou
Responsavel legal

Assinatura do Pesquisador Local e Data

201



(F)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - DIRETORA

Convido , a participar da pesquisa

intitulada “Formacéo continuada de professores de Educacédo Especial e o
aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental: um estudo em Vila Velha”,
por constituir-se sujeito deste estudo. Minha investigacdo pretende entender como
tem se dado o trabalho pedagdgico por parte do (a) professor (a) de Educacéo
Especial com o aluno cego nos anos finais do Ensino Fundamental, em relacédo aos
contelidos e atividades propostas para as disciplinas curriculares que frequenta, no
sistema municipal de ensino de Vila Velha/ES. Além disso, o estudo pretende
compreender os processos de formacdo continuada dos professores de Educacéo
Especial que atuam diretamente com o aluno cego, e as implicacdes dessa
formacdo em seu trabalho cotidiano. Calcada sob o aporte metodoldgico da
pesquisa qualitativa, a partir de um estudo de caso, pretendo, a partir de
observacdes e acfes espontaneas, e também com entrevistas semiestruturadas,
analisar, na perspectiva da Educacdo Especial e Inclusiva, os métodos empregados
no ensino aprendizagem do aluno cego, para a facilitacdo de abstracéo e apreenséao
dos conteudos curriculares propostos; observar a rotina de aulas no AEE: tempo de
aula, sua dindmica, materiais utilizados e o relacionamento do aluno cego—colegas;
aluno cego—professores/outros profissionais da escola; professores-demais
profissionais da escola.

Realizarei com a/o senhor (a), a partir de sua devida autorizagdo, uma entrevista,
como forma de obtencdo de dados para meu estudo, podendo ser esta gravada com
audio/video e disponibilizada apenas para fins da pesquisa. As informacdes
levantadas por meio da entrevista, serdo posteriormente transcritas para otimizar a
andlise dos dados. A concordancia do/a senhor (a) na participacdo dessa pesquisa é
voluntaria, livre e gratuita, de modo que ndo havera, sob nenhuma alegacéo,
nenhum tipo de pagamento a/ao senhor (a), ndo havendo também nenhum tipo de
despesa para a/o senhor (a) durante a realizacdo do estudo. E de garantia plena a

pessoa colaboradora do estudo, sigilo de sua identidade e o anonimato das
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informacdes prestadas a pesquisadora. Os trechos gravados serdo de minha inteira
responsabilidade ndo me estando autorizado o uso de terceiros para ouvi-los e/ou
usar citacdes. As informacgdes coletadas das respostas dadas serdo tratadas com
zelo, de forma ética, a fim de que seja evitada a identificacdo do colaborador no
corpo do trabalho. O colaborador deve estar ciente de que os resultados dessa
pesquisa poderdo ser publicados e/ou divulgados, mantendo-se o principio sigiloso
de sua identidade. Acredito ndo surgirem impasses e nem futuros desconfortos ao
participar desse estudo, pois este se dard de modo simples: pela realizacdo de
entrevistas, observacdes e acdes participantes. Caso surjam duvidas referentes ao
teor da pesquisa ou em qualquer aspecto de sua esséncia, e deseje obter
informacdes sobre seu andamento, por favor, comunique sua decisao diretamente a
pesquisadora: Vanessa Pita Barreira Burgos Manga, e-mail:
vpbburgos7@yahoo.com.br, cel: (27) 98183-3310, endere¢o: Rua Walace Rodrigues
de Freitas, 100, Jaburuna — Vila Velha/ ES, CEP: 29.100-630.

Declaro estar ciente das informacdes acima prestadas e consinto em participar desta

pesquisa. Declaro também ter recebido cépia deste termo de consentimento.

Nome do Participante Assinatura do Participante ou
Responsavel legal

Assinatura do Pesquisador Local e Data
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(G)

DADOS ACERCA DA EDUCACAO ESPECIAL (E.E.) NOS MUNICIPIOS DA
REGIAO METROPOLITANA DA GRANDE VITORIA/ES™

PREFEITURA MUNICIPAL DE VILA VELHA/ES

PROFESSORES DE EDUCACAO

ESPECIAL 433 - Educagéo Infantil e Ensino
Fundamental.
PROFESSORES DE DEFICIENCIA
VISUAL 30 - Educagéo Infantil e Ensino
Fundamental.
ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL 7 - Cegos
44 - Baixa visdo - Educacéao Infantil e
Ensino Fundamental.
FORMAGAO CONTINUADA Encontros quinzenais; a formacéo
DOCENTES DAE.E. ocorre ao longo de todo o ano letivo.

Fonte: Secretaria de Educacgéao/
Educacgao Especial

PREFEITURA MUNICIPAL DE VIANA/ES
PROFESSORES DE EDUCACAO
ESPECIAL

38
PROFESSORES DE DEFICIENCIA Zero — Sao generalistas, nao
VISUAL especialistas
ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL Zero - Cegos
13 - Baixa visdo
FORMAGAO CONTINUADA DOCENTE Professores s&o orientados pela
DAE.E. Secretaria de Educagao do municipio;

sdo generalistas e nem sempre
possuem formacgéao na area de E.E ou
DV; a formagao é mensal,
semipresencial (80 horas/ano).

Fonte: Secretaria de Educacgao/
Educacgao Especial

'3 Dados atualizados para primeiro trimestre de 2017 (podem sofrer pequenas flutuacdes, devido a
dindmica de matriculas de novos alunos e de contratacbes de docentes). O niumero de professores
de Educacéo Especial e de Deficiéncia Visual se refere ao total de profissionais existentes em cada
sistema municipal de ensino, ja 0 nimero de alunos cegos e com baixa visdo se refere aos alunos
matriculados no Ensino Fundamental, salvo o municipio de Vila Velha e Cariacica que apresenta
dados da Educacéo Infantil.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA/ES
PROFESSORES DE
EDUCAGAO
ESPECIAL

PROFESSORES DE
DEFICIENCIA
VISUAL
ALUNOS COM
DEFICIENCIA 58 (Total)™*

VISUAL
FORMAGCAO Os professores especializados em Deficiéncia Visual

CONTINUADA - ~ o ,
DOCENTES DA E.E participam de formacgbes especificas da area em seu

274

24

horario de trabalho, encontros mensais. Também é
disponibilizada formacgdes fora do horario de trabalho,
por adesdo. No ano passado foi ofertado para os
profissionais da Rede de Vitéria um Curso sobre
Deficiéncia Visual, para orientagbes sobre o atendimento

a esse publico, e também o ensino do Braille e Soroba.

Fonte: Secretaria de Educacgéao/
Educacgao Especial

PREFEITURA MUNICIPAL DE SERRA/ES
PROFESSORES DE EDUCACAO

ESPECIAL 206
PROFESSORES DE DEFICIENCIA

VISUAL
45
ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL
66 (Total)
FORMAGAO CONTINUADA Ciclo de palestras, formacdes regionais,
DOCENTE DAE.E. formacgdes mensais.

Fonte: Secretaria de Educacgao/
Educacéo Especial

“ No municipio de Vitéria ndo ha divisdo entre cegos e com baixa visdo, pois o atendimento é
realizado por um mesmo professor, numa mesma sala de recursos. Portanto, ndo ha necessidade de
separacao numérica entre eles, ja que o atendimento é igual para todos, o que varia sdo 0s
procedimentos metodoldgicos e de atividades da vida diéria e orientacdo e mobilidade, de modo que
a mesma situacao de repete no municipio de Serra.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE FUNDAO/ES
PROFESSORES DE
EDUCACAO 07
ESPECIAL
PROFESSORES DE
DEFICIENCIA Zero
VISUAL
ALUNOS COM Zero - Cegos
DEFICIENCIA 01 - Baixa visao
VISUAL
FORMAGCAO A formacao é mensal, com inicio em 11/06/2017 até
CONTINUADA 13/12/2017 (sem especificacao de carga horaria).
DOCENTE E.E.

Fonte: Secretaria de Educacgéao/
Educacao Especial

PREFEITURA MUNICIPAL DE CARIACICA/ES

PROFESSORES DE EDUCACAO

243 professores colaboradores das agdes
inclusivas, 35 professores nas salas de
recursos multifuncionais e 188 apoio

ESPECIAL
pedagdégico/cuidador (estagiario de
pedagogia).
PROFESSORES DE DEFICIENCIA 05
VISUAL - (Em 2016)
ALUNOS COM DEFICIENCIA 09 - Cegos
VISUAL 46 - Baixa vis&o - Educacéo Infantil e

Ensino Fundamental, conforme censo
escolar de 2015.

FORMAGAO CONTINUADA
DOCENTES DA E.E.

A formacéo ocorre por meio de encontros
bimestrais com os professores
colaboradores das ac¢des inclusivas e
professores que atuam na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM)
enfocando as praticas pedagdégicas
inclusivas. Também é organizado os
Grupos de Estudo com os professores da
SRM com encontros mensais A
culminancia das formacdes acontece no
Seminério de Préticas, valorizando o
trabalho desenvolvido nas escolas
enfocando a incluséo no cotidiano
escolar. A equipe busca parceria com as
Coordenacdes do Ensino Fundamental e
Educacéo Infantil objetivando abarcar as
discussdes da inclusé@o escolar a todos o0s

professores da rede.

Fonte: Secretaria de Educagéao/

Educacéo Especial
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H)

QUANTITATIVO DE ESCOLAS QUE OFERTAM ENSINO FUNDAMENTAL (EMEFs)
NOS MUNICIPIOS DA REGIAO METROPOLITANA DA GRANDE VITORIA/ES

VILA VELHA/ES 61
VITORIAJES 53
CARIACICA/ES 63
SERRAJES 64
FUNDAO/ES 07
VIANA/ES 09 (Ensino Fundamental unidocente)

03 (Ensino Fundamental pluridocente)

Total de escolas que ofertam o Ensino
Fundamental: 12

GUARAPARI/ES 13 (Ensino Fundamental e Educacéo Infantil)

09 (Ensino Fundamental unidocente)
11 (Ensino Fundamental pluridocente)

Total de escolas que ofertam o Ensino
Fundamental: 33"

Fonte: Secretarias de Educagdo dos municipios

da Regido Metropolitana da Grande Vitéria/ES

> Os municipios de Viana/ES e Guarapari/ES possuem escolas em regime de unidocéncia (um

professor que assume varias disciplinas e turmas), e pluridocéncia (um professor que assume uma
Unica disciplina e pode assumir varias turmas).
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