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RESUMO

Os documentos oficiais ressaltam que as criancas e adolescentes, publico alvo da educacao
especial — estudantes com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/ superdotacdo — devem ter acesso a educacao bésica, na rede regular de ensino, por
meio de uma educacdo inclusiva. Articulado a isso, é preciso que haja formacdo docente
adequada para que estes atuem nas salas de aula em prol da inclusdo. Nesse contexto, o presente
trabalho tem como objetivo geral investigar se os docentes de Ciéncias e Biologia promovem a
educacdo inclusiva e quais sdo os fatores que os auxiliam ou que os impedem de atuarem frente
a essa realidade. A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de forma que a técnica de coleta
de dados foi uma entrevista, semiestruturada, com nove docentes de Ciéncias e Biologia, de
quatro cidades diferentes, situadas no interior do Estado de S&o Paulo. Os dados obtidos durante
a entrevista foram gravados, com o auxilio de um aparelho gravador e as respostas foram,
posteriormente, transcritas. A analise dessas informacdes foi realizada seguindo os principios
de andlise de conteddo, formando trés categorias distintas: a primeira, especifica para a
importancia da gestdo escolar; a segunda, relacionada & formacéo docente e a terceira, sobre a
educacdo inclusiva. Os dados mostram que os professores reconhecem a importancia do
aprimoramento da sua pratica pedagoOgica através dos processos formativos, entretanto,
reiteram que, para que isso ocorra, é necessario tanto o engajamento da gestao escolar, como a
possibilidade da oferta de cursos de formacdo continuada, nas redes publicas e privadas, que
considerem as reais necessidades dos professores e, ainda, a realidade mais urgente que
vivenciam nas salas de aulas, especialmente em relacdo a inclusdo escolar e ao ensino de
Ciéncias e Biologia.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. Formagdo Continuada de Professores. Ciéncias e
Biologia.



ABSTRACT

Official documents emphasize that children and teenagers, the target audience of special
education - students with disabilities, global developmental disabilities and high skills /
giftedness - should have access to basic education in the mainstream through inclusive
education. Linked to this, there’s a need of having an adequate training for teacher, so they will
be prepared to work in classrooms with inclusive students. In this context, the present work
aims to investigate if the teachers of Science and Biology can promove inclusive education and
what are the factors that help or prevent them from acting in face of this reality. The research
Is characterized as qualitative, so that the technique used for data collection was to conduct a
semi-structured interview with nine teachers of science and biology, from four different cities,
located in the interior of the state of Sdo Paulo. The data obtained during the interview were
recorded with the aid of a recording device and the answers were later transcribed. The analysis
of the information collected was performed following the principles of content analysis,
forming three distinct categories: the first one, specific to the importance of school
management; the second one, related to teacher training and the third one, on inclusive
education. The data shows that teachers recognize the importance of improving their
pedagogical pratice through the formative process, however, they reiterate that, so this can
happen, are necessary both the engagement of school management and the possibility of
offering continuing education courses, in public and private networks, which consider the real
needs of teachers and also the most urgent reality that they experience in classroom, especially
in relation to school inclusion and the teaching of Sciences and Biology.

Keywords: Inclusive Education. Continuing Teacher Training. Sciences and Biology.
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1 APRESENTACAO PESSOAL

Em 2011 comecei a cursar Ciéncias Bioldgicas, na faculdade de Ciéncias Agréarias e
Veterinarias, da UNESP, Campus de Jaboticabal. No segundo ano, como todos os alunos
ingressantes fazem, precisamos escolher qual modalidade pretendemos seguir na nossa carreira
académica, sendo ela composta por dois eixos distintos: Licenciatura e Bacharelado. Eu optei
pela escolha da modalidade de Bacharelado, cursando disciplinas mais especificas para essa
area, assim como da Biotecnologia, que foi a minha principal area de escolha.

Apesar de gostar do curso e dos docentes de uma forma geral, sempre participei de eventos,
como Coloquios Educacionais, que eram mais voltados para os estudantes que haviam
escolhido a modalidade da Licenciatura. Em um desses eventos, no ano de 2013, me inscrevi
em uma oficina, especifica sobre a Educacdo em Ciéncias e Biologia para os Deficientes
Visuais, em uma proposta de Museologia e de adaptacdo curricular e metodoldgica. N6s, além
de refletirmos sobre a baixa producdo de materiais para os estudantes com deficiéncias visuais,
nos deparamos com uma situacdo a qual necessitdvamos construir materiais didaticos,
considerando que nds seriamos os docentes em questdo. E eu construi um modelo sobre a
fecundacdo e formagéo de embrides em biscuit. Todo o evento foi muito importante no sentido
de formacdo académica, mas resultou em mim um questionamento vinculado a prépria
educacdo inclusiva, apesar de néo ter lido e nem pesquisado nada nesse sentido. No final de
2014, me formei no Bacharelado e reingressei na modalidade da Licenciatura e devo admitir
que gostei ainda mais do curso e das docentes. Periodo em que comecei a compreender que a
educacéo deve ser plural, tendo mais contato com autores e eventos nos quais me atentassem
para essa nova realidade. Ao final do curso, pretendia seguir com a continuacgdo para o Mestrado
e aquele questionamento continuava presente, uma vez que com as duas modalidades
académicas cursadas pude refletir que com as Ciéncias Bioldgicas, muitos conteldos nos sao
apresentados e com a finalidade do ensino, considerando a pluralidade e a incluséo escolar,
esses contetdos precisam ser ainda mais estudados e questionados. Termino o Mestrado
considerando que a Educacdo nas disciplinas de Ciéncias e Biologia deve possibilitar a
aquisicdo de conhecimentos também atitudinais para com o préximo, partindo do pressuposto
de que todos deveriamos ter a liberdade de ser e estar e que todos nds somos importantes para

a manutencdo da vida no ambiente em que estamos inseridos.
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2 INTRODUCAO

A legislacdo brasileira, especifica para a area da Educacdo Bésica, foi promovida de
forma que trouxesse em seu escopo, cada vez mais, promulgaces e medidas necessarias para
a promocdo de condi¢cBes que garantissem 0 acesso e a permanéncia de alunos publico alvo da
educacdo especial (PAEE) — estudantes com deficiéncias, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo — nas escolas da rede regular de ensino.

Mais especificamente ap6s 0 ano de 2008, ano no qual o documento legislativo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) se
consolidou, houve maior conscientizacdo, da prépria sociedade, na busca por um sistema
educativo que estivesse mais comprometido com a diversidade nas escolas.

Nesse sentido, pesquisas como o Censo Escolar reiteram que houve, de fato, aumento das
matriculas dos alunos publico alvo da educacéo especial nas escolas da rede regular de ensino,
0 que nos faz questionar se as mesmas atuam para a educacgéo inclusiva efetivamente e sob
quais maneiras isso é viabilizado ou ndo. Uma das ideias aqui propostas se inserem na
importancia — embora ndo seja o Unico e nem o principal fator a ser considerado — que o docente
tem em promover condicBes que levem a construcao do processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes, superando as ideias, disseminadas a partir da perspectiva do senso comum, de que
a escola é somente um espaco de socializagdo dos alunos PAEE.

A presente pesquisa se insere dentro desse contexto em que houve um aumento do acesso
das criancas e adolescentes publico alvo da educacdo especial nas escolas de rede regular de
ensino e procura analisar se o sistema educacional oportuniza condi¢des — tais como: cursos
formativos; adaptacdo do espaco fisico e também a adaptacdo do material didatico — aos
docentes para que haja a promocdo da educacéo inclusiva. O enfoque se baseia, todavia, ndo
somente para a devida adaptacdo de metodologias de ensino, mas também pretende conecta-las
com conhecimentos adquiridos através dos processos formativos que realizam, partindo do
pressuposto de que estes devem auxiliar os docentes no preparo e no desenvolvimento de suas
aulas, assim como na promocao da inclusdo escolar.

Inicialmente, a metodologia de coleta de dados proposta estava diretamente relacionada
as Diretorias Regionais de Ensino, pretendendo correlacionar os dados trazidos pelos docentes
em relacdo a formacéo continuada, com os dados especificos dessas unidades, as quais possuem
como uma de suas responsabilidades, a de fornecer cursos formativos, de diversas tematicas

educativas, voltados para aprimorar a pratica pedagdgica dos docentes. Entretanto, com a recusa
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dessas instituicGes a participarem da pesquisa, a metodologia de coleta de dados foi alterada,
com o acesso as informagdes trazidas somente pelos docentes.

Ao promover pesquisas relacionadas a educacao inclusiva, caminha-se para uma melhoria
e transformacdo da educacdo brasileira como um todo, uma vez que com a perspectiva de
incluséo escolar, gera-se a possibilidade de que a escola seja realmente um espaco capaz de
possibilitar a formacdo humana, através da promoc¢éo de uma educacao critica e transformadora,
cujos valores e atitudes sejam incorporados pelos educandos, aliados ao desejo e a luta para
atuarem frente a transformacao social (TOZONI-REIS; CAMPOS, 2014).

Atraveés do processo de formacdo humanistica, vincula-se a ideia de que é possivel que
os estudantes atuem frente a sociedade em que vivem, visando transforméa-la em uma sociedade
mais justa e igualitaria (TOZONI-REIS; CAMPOS, 2014). A inclusdo pode contribuir para que
essa transformacéo ocorra, com o resgate da cidadania, dos valores sociais fundamentais tanto
da comunidade escolar como da comunidade local, em virtude da igualdade de direitos e de
oportunidades para todos.

Através desta pesquisa, foi investigado se o sistema educacional tem oferecido condi¢Ges
para que os docentes adquiram conhecimentos adequados durante a sua formacdo, mais
especificamente a formacdo continuada, analisando se tais cursos, no geral, trazem a tematica
da inclusdo e de que forma esses conhecimentos efetivamente chegam as salas de aulas,
resultando em maiores possibilidades para que os alunos ndo apenas estejam matriculados nas
escolas, mas que dela facam parte e que consigam, ainda, construir seus conhecimentos e
aprendizagens. Nesse sentido, apresenta como objetivo geral investigar se os docentes de
Ciéncias e Biologia promovem a educacdo inclusiva e quais séo os fatores que os auxiliam ou
que os impedem de atuarem frente a essa realidade.

O trabalho esta organizado em cinco segdes: na Sec¢do 1, “Formacdo Inicial e
Continuada”, é explanado tanto sobre a formagdo inicial como a formagdo continuada, de
forma que, para ambas, séo ressaltadas, além da definigdo, 0s aspectos mais relevantes, as
necessidades e possiveis fragilidades existentes, assim como as proprias trajetdrias historicas e
0s aspectos legislativos que as sustentam.

Na Secdo 2, “Inclusido Escolar”, o destaque se da para os aspectos mais relevantes em
relacdo a essa tematica, partindo desde a sua trajetoria historica até os dias atuais, pontuando
sobre aspectos legislativos e do porqué de haver a necessidade e a importancia da promogéo da
educacdo inclusiva nas escolas da rede regular de ensino. Além disso, hd o0 embasamento tedrico
gue evidencia as eventuais fragilidades existentes para a efetividade da inclusé@o escolar, quais

s8o as perspectivas futuras e quais melhorias poderao ser feitas, enquanto sociedade e educacéo.
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Na Secéo 3, “Especificidades das Ciéncias e Biologia”, sdo evidenciados o0s aspectos
que visam compreender a importancia das disciplinas de Ciéncias e Biologia, assim como as
suas limitacOes e dificuldades. Para tanto, foi feita uma analise que relaciona a trajetéria histéria
dessas disciplinas e qual o impacto ocasionado a partir dessa no ensino existente nos dias atuais.
Consideramos, para a escrita dessa se¢do, que os complexos fatores atuais que envolvem o
significado de escola e do ensino das Ciéncias e de Biologia ndo podem ser isolados dos
contextos nos quais se inserem, uma vez que foram moldados a partir destes.

Em “Caminhos Metodologicos”, dois momentos foram situados: o primeiro,
relacionado aos “Aspectos Metodologicos”, 0 qual evidencia a caracterizacdo da pesquisa,
quais 0s mecanismos utilizados para a coleta de dados e a elaboracgéo e breve analise do perfil
dos participantes diretos da pesquisa — os docentes de Ciéncias e Biologia — e indiretos — 0s
alunos publico alvo da educacéo especial para os quais lecionam. Ainda, no segundo momento,
“Procedimentos de Andlise”, sdo evidenciados quais os mecanismos utilizados para a analise
dos dados, bem como o processo de construcéo de categorias dos dados obtidos na entrevista.

Em “Resultados e Discussdes”, visando compreender, a partir da articulacdo entre os
dados obtidos pelos sujeitos da pesquisa com 0s aspectos tedricos, um pouco da realidade que
esta interligada as respostas que foram obtidas durante a coleta de dados, trés momentos de
analise foram construidos, sendo dispostos em trés categorias distintas, respectivamente: a
primeira: “Para dentro do espago escolar: uma viséo acerca da gestdo escolar”, abrangendo de
que forma o espaco e 0s agentes escolares podem contribuir ou dificultar a efetividade da
educacdo inclusiva. A segunda: “Para além do espaco escolar: os eixos norteadores dos
processos formativos”, relacionada mais intimamente com os docentes e com 0S processos
formativos que constroem ao longo de sua carreira. E, por fim, a terceira categoria: “A sala de
aula como um espaco plural: diversidade na aprendizagem”, relaciona a educagdo inclusiva
como uma ferramenta de construcdo da diversidade escolar. Espera-se que esta pesquisa possa
gerar resultados que sejam passiveis de serem utilizados a longo prazo em pesquisas futuras,

bem como nos proprios processos formativos.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 SECAO 1: FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA

Como outros profissionais, todos nds sabemos que
entre as coisas que fazemos algumas estdo muito
bem feitas, outras séo satisfatorias e algumas
certamente precisam ser melhoradas. O problema
esta na prdpria avaliacdo. Sabemos realmente o
que é que fizemos muito bem, o que é satisfatorio e
0 que pode melhorar? Estamos convencidos disso?
(ZABALA, 1998, p. 13).

Pretendemos, nesta primeira secao, discorrer acerca dos processos formativos existentes
para a formacdo docente. Em um primeiro momento, abordaremos sobre a formagéo inicial,
seguida pela formacdo continuada. Para ambas, serdo ressaltadas, além da definicéo, os aspectos
mais relevantes, as necessidades e possiveis fragilidades existentes, assim como a propria
trajetdria histérica da formacao docente e dos aspectos legislativos que a sustenta. Ao final, um
outro delineamento sera abordado acerca dos docentes que estdo inseridos nas salas de aula,
mas que ndo possuem formacdo académica especifica para tanto, pretendendo construir, ainda
mais, a necessidade do acesso e da participacdo desses profissionais em cursos formativos com
a finalidade de aprimorar a sua pratica pedagdgica, assim como o préprio processo de ensino e
aprendizagem.

Partindo do pressuposto de que a formacdo docente € um processo complexo e que, por
sua vez, ndo se refere apenas a aquisicdo de titulos que possibilitem o acesso as salas de aulas,
a presente secdo pretende se ancorar no fato de que é uma formacao que necessita ser valorizada.
Para isso, dentre outros aspectos a serem discutidos, ressalta-se a necessidade de promover um
contexto, dentro das universidades e dos demais espagos formativos, que forneca aos futuros e
aos professores em exercicio, condi¢des para o seu desenvolvimento intelectual, mas também
para o desenvolvimento social e emocional destes.

O processo formativo que tem como principal objetivo a formacéo do futuro professor, €
chamado de formacéo inicial: processo pelo qual os cursos de graduagdo fornecem aos
individuos o acesso as primeiras experiéncias didaticas nos estagios supervisionados; acesso
aos conceitos pedagdgicos, didaticos e aos conhecimentos necessarios para que eles comecem
a elaborar suas primeiras concepgdes sobre educacao, ensino e pratica pedagogica. Portanto, a

formacéo inicial é aquela que:
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(...) pela legislacdo, tém por objetivo formar professores para a educacio
basica: educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino
médio; ensino profissionalizante; educacdo de jovens e adultos; educacdo
especial (GATTI, 2010, p. 1359).

Alguns autores reiteram que a formacéo inicial se torna complexa uma vez que necessita
promover condi¢Bes que garantam o desenvolvimento de competéncias para o exercicio da
docéncia. Dentre elas, ha: a formacéo pessoal, social e cultural dos futuros docentes; a formacao
cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica na respectiva especialidade; a formagdo no dominio
educacional; o desenvolvimento progressivo dos saberes a integrar no exercicio da pratica
pedagogica; o desenvolvimento de capacidades e atitudes de analise critica, de inovacdo e de
investigacdo pedagdgica (PONTE; JANUARIO; FERREIRA; CRUZ, 2000).

Portanto, concordando com os autores citados, sabe-se que a interiorizacdo de tais valores
educacionais vai, na verdade, além dos conteudos mais especificos, 0s quais ensinardo nas
escolas, mas englobam, ainda, os aspectos mais profundos da educagdo como um todo.

A formagéo inicial tem de orientar essa transicdo do estudante para futuro professor dando
o respaldo em aspectos como as teorias educacionais; 0s eventuais problemas que a educacéo
do Brasil e do mundo enfrentam e dos conhecimentos tedricos especificos para a docéncia,
possibilitando que esses conhecimentos enriquecam a sua pratica pedagdgica, bem como a
capacidade de lidar e de resolver as situacdes praticas no ambiente escolar, incluindo a vivéncia
dos estagios supervisionados.

Entretanto, uma das dificuldades existentes na formacao inicial se d& justamente no fato
de que o processo de construcdo dessas € influenciado pelas experiéncias de vida pessoal,
familiar, social e escolar que ocorreram anteriormente e durante a graduacao, as quais exercem
grande influéncia quando esses sujeitos se tornam professores e tém a oportunidade de vivenciar

o0 cotidiano escolar e de elaborar sua carreira profissional (LANGHI; NARDI, 2012):

Isto se explica pelo fato de que antes de ser professor, ele ja foi aluno, ja foi
filho, ou é parente de algum professor, talvez o afetando direta ou
indiretamente em suas escolhas. De fato, enquanto aluno, as milhares de horas,
gue passa como crianca e adolescente, o faz assimilar, interiorizar e construir
saberes e conhecimentos que serdo reproduzidos no momento em que atuarem
como professores (...), ele se confronta com uma diversidade de professores e
inimeros estilos de ensinar e tais aspectos (positivos ou negativos) se fazem
presentes quando este se torna efetivamente um professor (LANGHI; NARDI,
2012, p. 12).

Carvalho e Pérez (1992) complementam a ideia ao enfatizar que os professores tiveram
uma grande formacdo, durante o periodo em que foram alunos, o que se converte em uma

grande influéncia na sua vida profissional. As experiéncias que adquirem, especialmente



19

enquanto sdo alunos, sdo incorporadas a sua personalidade de forma ndo-reflexiva/natural, as
quais se convertem em um obstaculo a uma atividade docente inovadora e criativa.
H4&, também, influéncia da vida familiar, amigos, relagdes amorosas e episodios de afeto,

como um todo, o que justifica o fato de que

Ao longo desta trajetéria de vida pessoal e escolar, o professor interioriza
conhecimentos, competéncias, crengas e valores, 0s quais estruturam a sua
personalidade e a sua relagdo com outros, sendo reutilizados de maneira nao-
reflexiva. Nessa perspectiva, a experiéncia ndo seria baseada unicamente no
trabalho em sala de aula, mas decorreria em grande parte de pré-concepcoes
do ensino e da aprendizagem herdadas de toda a historia escolar. Assim, uma
parte importante da competéncia profissional tem raizes tdo arraigadas em sua
historia de vida, que dificilmente a formacéo inicial alteraria as concepgdes
do futuro professor sobre o ensino (LANGHI; NARDI, 2012, p. 12-13).

A cristalizacdo de concepgdes também se estende para a ideia que possuem, na maioria
das vezes, para os alunos publico alvo da educacéo especial. E muito comum a ideia de que os
alunos com deficiéncias ndo conseguirdo aprender na escola comum da rede regular de ensino,
ou que ndo conseguirdo aprender em quaisquer ambientes. Quando o futuro docente ja traz
consigo tais concepgdes, mais dificil se torna, durante a formacdo inicial, que adquira os
conhecimentos e a mudanca de atitude para atuar frente a educacdo inclusiva. Essa e demais
concepcdes e as suas consequéncias, serdo mais amplamente discutidas posteriormente, mas
sabe-se que em relacdo a educacdo inclusiva, a formacdo inicial também apresenta suas
particularidades e, consequentemente, dificuldades, as quais se tornam praticamente inflexiveis
ao longo da carreira docente, salvo excecoes.

O preparo para a docéncia acaba por se assemelhar a percorrer uma trajetéria de
sobrevivéncia profissional e essa caminhada tem que ser reconhecida como individualizada,
afinal, cada docente traz consigo diferentes crengas, atitudes, experiéncias prévias, motivacoes,
interesses, expectativas, assim como as diferentes influéncias - também relacionadas a educacédo
inclusiva - e a soma desses fatores singulares podem comprometer ou impulsionar o ato de
ensinar, uma vez que ha a probabilidade de reproducdo destes em sala de aula, mesmo que
inconscientemente.

Giesta (2000) reitera sobre a importancia do docente se conhecer e de refletir ndo somente
sobre 0 ensino que promove em sala de aula, mas ainda sobre a sua influéncia na vida dos
estudantes, de forma que aquilo que traz consigo, esbogado ao longo de sua histéria de vida,

pode influenciar sobremaneira a vida dos demais, partindo do pressuposto de que
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O professor ndo é apenas um conhecedor de conteidos especificos, ele é um
divulgador de informacdes, valores e estimulador do crescimento pessoal,
intelectual, afetivo, social e politico de muitas pessoas. O reconhecimento por
ele da influéncia que sofre e exerce nas intera¢des do dia-a-dia na escola e na
sociedade é inadiavel (GIESTA, 2000, p. 2).

Embora seja raro que o docente consiga realizar, por si mesmo, de forma sincera e
constante um “olhar critico-reflexivo as a¢6es, omissdes, lacunas, crencas, estereotipos, acertos
e erros” (GIESTA, 2000, p. 2) na sua propria formagdo e na sua pratica pedagogica, tais
aspectos podem surgir ao longo da vivéncia escolar, especialmente quando se depara com
situacBes as quais ndo poderiam ser previstas, sequer aprendidas, relacionadas a forma de
ministrar, planejar, avaliar e de lidar com eventuais contextos dentro do ambiente escolar.

Consequentemente, a urgéncia da formacéo continuada se instala, uma vez que é através
dela que poderd haver a aquisicdo de conhecimentos para tanto. Além de que é preciso
considerar que é somente durante a vivéncia, na carreira profissional, em que as situacdes se
apresentardo de forma singular, ndo sendo possivel generalizar, e nem antecipar 0S processos
educativos, para serem apresentados na formacao inicial, o que implica ao docente buscar por
uma formacéo posterior a graduacao.

Muitas pesquisas na area educacional vém ao encontro dessa realidade ao ressaltar que
“ha uma insuficiéncia formativa evidente nas licenciaturas para o desenvolvimento deste
trabalho” (GATTI, 2014, p. 40) e isso se deve, dentre outros fatores, a redu¢do na carga horaria

e da impossibilidade de alinhar junto a essa, a demanda de conhecimentos, fundamentagéo

tedrica e a atividade pratica exercida nos estagios supervisionados. Nesse sentido,

(...) a formacdo académica, ou a chamada formagc&o inicial, como sua propria
denominagdo parece indicar, demonstra-se como apenas 0 comego de uma
carreira profissional. Pensando no termo inicial, este se refere, sobretudo, ao
principio (inicio) de uma carreira que foi escolhida pelo individuo, e, por isso,
ndo o compreendemos como sendo o inicio de uma formagdo em si. Nesta
introducdo para a futura profissdo, ocorre a construcdo de saberes que ndo
permanecem inalterados, pois a formacdo inicial (curso de graduacdo) néo
passa apenas de uma das fases da profissionalizagcdo docente (LANGHI;
NARDI, 2012, p. 14, grifos dos autores).

Posteriormente a essa fase, a literatura na area educacional explica que o processo de
aquisicdo de conhecimentos, € reconhecido como a formagdo continuada docente, a qual ¢
definida, simplificadamente, como “toda a atividade que o professor, em exercicio, realiza com
a finalidade formativa profissional ou pessoal, individualmente ou em grupo, para atingir uma

eficacia maior no desempenho de suas atividades atuais ou futuras” (LANGHI; NARDI, 2012,

p. 9).
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Gatti (2008) evidencia que a propria definicdo acerca da formacdo continuada oscila

conforme os autores da &rea educacional, de forma que

(...) ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos ap6s a graduagdo, ou apos ingresso no
exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunifes
pedagdgicas, trocas cotidianas com os pares, participacdo na gestao escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituigdes para pessoal em exercicio
nos sistemas de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos a
distancia (video ou teleconferéncias, cursos via internet, etc.), grupos de
sensibilizagdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de
informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favoregam o aprimoramento
profissional (GATTI, 2008, p. 57).

Mas, de uma forma geral, a formagdo continuada é considerada como um processo
destinado a aperfeicoar o trabalho docente, por meio de propostas que se vinculam a sua
qualificacdo profissional. Sao disponibilizados, ao longo deste processo formativo,
conhecimentos sobre as condi¢des diversas que norteiam o campo de trabalho. Tais condicdes,
por sua vez, sao propostas pelos cursos formativos, de forma que a sua disponibilidade, assim
como a procura do docente, sdo diretamente relacionadas a necessidade que tem de suprir um

ou mais critérios, tais como:

(...) critério pessoal (necessidade de desenvolvimento e autoconhecimento),
critério profissional (necessidades profissionais individuais e de grupo),
critério organizacional (necessidades contextuais da escola; mudangas que
refletem alteragdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas) (LANGHI; NARDI,
2012, p. 9, grifos dos autores).

A escolha e necessidade de se aprofundar em um ou mais critérios dependera ndo somente
de um processo de consciéncia e autorreflexdo, adquiridos através de uma formagéo
permanente, continua e ininterrupta, mas também da realidade que o ambiente escolar exigira,
partindo do pressuposto de que 0 ensino permeia uma constante evolugdo e adaptacéo a novas
situacbes e que deve acompanhar a evolucdo da sociedade, ciéncia e tecnologia em um
determinado momento histérico.

Espera-se que, através desta formacdo, o profissional consiga combater as dificuldades e
deficiéncias encontradas na pratica social, assim como também se deseja que ele aperfeicoe e

enriqueca sua pratica pedagdgica e competéncia profissional, com o entendimento acerca:

(...) do processo de desenvolvimento da pratica pedagdgica de maneira
ampliada, tendo clareza das influéncias que o contexto escolar, as condi¢es
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materiais de trabalho, bem como as condic¢des sociais e econdmicas a que
estdo submetidos esses profissionais, exercem sobre suas praticas (DE
PAULA, 2009, p. 68).

Chimentdo (2009) complementa tais defini¢cGes ao reiterar que a formacdo continuada
caminha para que, por meio de um maior acesso aos saberes necessarios, o docente tenha
condicdes de assegurar um ensino de melhor qualidade para seus alunos. E esperado que,

durante esse processo formativo, ocorra a transformacéo deste profissional, uma vez que

(...) através do estudo, da pesquisa, da reflexdo, do constante contato com
novas concepgdes (...) que é possivel a mudanga. Fica mais dificil de o
professor mudar seu modo de pensar o fazer pedagodgico se ele ndo tiver a
oportunidade de vivenciar novas experiéncias, hovas pesquisas, novas formas
de ver e pensar a escola (CHIMENTAO, 2009, p. 3).

Carvalho e Pérez (1992) explicam que a formacdo continuada deve ser proposta como
uma reconstrucdo do conhecimento especifico sobre o ensino e a aprendizagem, alinhando-se
a uma fundamentacéo tedrica coerente e as atividades que permitam aos docentes uma reflexao
critica sobre a sua pratica pedagogica, e permitindo, se necessario, ao longo deste processo
formativo, uma mudanca conceitual e, principalmente, metodoldgica.

O comprometimento com esse processo formativo se sustentaria de modo a ndo somente
aprimorar o ensino que oferecem em sala de aula, como a possibilitar uma mudanca didatica;
mudanca de suas concepgOes anteriormente enraizadas enquanto alunos, culminando em uma
modificacdo de suas perspectivas sobre a educacdo e os modos para melhor amplia-la
(CARVALHO; PEREZ, 1992).

O surgimento da formacao continuada e a sua necessidade foram reconhecidos conforme
a educacdo brasileira foi se fortalecendo. As demandas historicas por uma educacdo basica de
qualidade desafiaram, desde a sua génese, as politicas publicas por serem responsaveis por
proporcionar os caminhos que pudessem colocar o Brasil em melhores condigdes de economia
globalizada.

Nesse sentido, tanto os aspectos referentes as avalia¢des, financiamento, curriculo, livros
didaticos, como o0 acesso e permanéncia dos estudantes, fizeram parte do corpo central desse
cenario e viabilizaram a necessidade emergente do fortalecimento da formacdo docente, uma
vez que ndo hd como garantir a melhoria da educacdo sem que os docentes tenham uma

formac&o e participacao ativa nesse processo. A este respeito, Gatti (2014) enfatiza que

Inimeros paises vém desenvolvendo politicas e a¢fes agressivas na area
educacional cuidando, sobretudo, dos formadores, ou seja, dos professores,
que sdo 0s personagens centrais e mais importantes na disseminacdo do
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conhecimento e de elementos substanciais da cultura (GATTI, 2014, p. 35,
grifos nossos).

Considerando a trajetdria historica vinculada ao estabelecimento e ao fortalecimento da
educacao no Brasil e dos demais aspectos a ela vinculados, com énfase maior aos proprios
processos formativos docentes, a literatura educacional explica que a partir dos anos 1920, a
educacdo no Brasil comecou a se fortalecer em razao do destaque e crescimento da poesia, artes
plasticas, arquitetura, do cinema e das ciéncias, fazendo com que houvesse a exigéncia de uma
formacédo voltada para a atuacdo especifica no e para o ensino, o que foi possibilitado pelo
movimento da época gerado pelas elites intelectuais que visavam modernizar o pais (AYRES;
SELLES, 2012).

Naquele periodo, a “concepcdo de professor vigente era essencialmente daquele que
dominava os conhecimentos da disciplina que iria ensinar e as técnicas necessarias para garantir
a aprendizagem” (AYRES; SELLES, 2012, p. 98), mas com a expansdao das escolas —
proveniente do processo de modernizacdo e urbanizacdo em curso no pais — era preocupante o
quadro de reprovacao e evasao dos estudantes, aumentando o desafio que a sociedade impunha
as escolas de aperfeicoar ndo somente o0 ensino, como também a qualidade da formacdo dos
professores.

Desafio esse que cresceu ao longo dos anos e que resultou na fragilidade da profisséo
docente, a qual, a partir da década de 1960, persistente inclusive nos dias atuais, passou a
enfrentar a falta de inscritos nos cursos de licenciatura ou, ainda, parte daqueles que
efetivamente chegaram a se formar, optaram por seguir outras atividades, devido a
desvalorizacdo desta profissdo em virtude da baixa remuneracdo e da falta de recursos
pedagdgicos e fisicos (SAVIANI, 2009). Ainda:

O cenario exigia uma abertura democréatica e uma nova forma de perceber a
educacdo, justamente porgue nesse periodo o Brasil se encontrava em meio a
ditatura militar, em que o professor era visto como transmissor de contetdos
apenas, portanto, o mero técnico (SANTOS, 2016, p. 111).

Frente a essa realidade, algumas mudancas ocorreram na década de 1970: houve a
primeira reforma do ensino da ditadura militar, a qual visava instaurar um sistema de ensino de
qualidade, de carater publico, amplo e democratico, assim como trazia exigéncias de um
professor que pudesse ser “‘competente e eficiente” (SANTOS, 2016, p. 112), ja que a educagao

no pais
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(...) vai ganhando novas faces em virtude de um novo modelo de escola,
consequentemente, de sujeito e de sociedade, pois 0 neoliberalismo emergente
reclamava um novo perfil de sujeito para atender a demanda da sociedade
capitalista produtiva. Nesse entendimento, novos rumos interferem
diretamente nos rumos da escola e, por conseguinte, exigem a preparagdo de
professores qualificados para formar sujeitos que, de fato, atendam as
exigéncias do mercado (SANTQOS, 2016, p. 111).

Em relacdo a formacgdo continuada, ainda na década de 1970, houve a criacdo do
PREMEM - Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino — que legitimava um processo de
transformacdo modernizadora da educagéo. Esse programa financiou a produgdo de materiais
didaticos e implementou diversos cursos de capacitacao para os professores em exercicio, com
énfase nos curriculos estrangeiros (AYRES; SELLES, 2012).

Entretanto, tais mudancas, vinculadas ao periodo da ditadura, apesar de estarem
associadas a busca por uma educacdo de qualidade com a formagdo docente consistente para
tanto, ndo foram condizentes com o que de fato ocorreu, impossibilitando que efetivamente,
houvesse uma melhoria no sistema de ensino vigente na época. Santos (2016) relata que, as
consequéncias que ocorreram nesse periodo persistiram de forma que a década de 1980 fosse
considerada como “a década perdida”, ja que a educacdo brasileira se encontrava dentro de um

quadro alarmante, em que apresentava

(...) aproximadamente 50% das criangcas em evasdo, repeténcia ou com
distorcdo série-idade. O Brasil ainda apresentava um quadro com 30% de
analfabetos; 23% de professores leigos e mais de 30% das criancas fora da
escola, haja vista que o indice de pobreza e miséria era impactante (SANTOS,
2016, p. 113).

Até a década de 1990, portanto, a formacdo docente sofreu pouca transformacdo. Com
isso, evidencia-se que a formacdo continuada somente foi considerada como uma estratégia
fundamental para o processo de constru¢do de um novo perfil docente a partir da década de
1990 (DE ARAUJO; DA SILVA, 2009), apesar de ser pautada em uma discussdo prévia em

outras décadas:

Nos Ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formacgéo continuada como um
requisito para o trabalho, a ideia da atualizacdo constante, em fungédo das
mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudangas no mundo do
trabalho. Ou seja, a educagéo continuada foi colocada como aprofundamento
e avanco nas formacoes dos profissionais (GATTI, 2008, p. 58).

No estado de Sdo Paulo, foi implementado, na segunda metade dos anos de 1990, o

Programa de Educagdo Continuada (PEC), da Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo
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para os docentes que ministravam aulas para todo o ensino fundamental. Foi pautado visando
o0 desenvolvimento profissional dos educadores, de forma descentralizada regionalmente, em
19 polos, por universidades e agéncias capacitadoras (GATTI, 2008).

A partir de entdo, houveram outras capacitagdes mais bem-sucedidas no estado de Séo
Paulo, sendo essas resultantes a partir de uma ligacdo entre as instituicdes escolares e as
diretorias regionais de ensino, oferecidas aos professores, mas com envolvimento também dos
diretores, técnicos, coordenadores pedagdgicos e outros profissionais da comunidade escolar
(GATTI, 2008).

Além disso, uma das grandes conquistas desse periodo foi a aprovacdo e a
regulamentacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996, a qual, alem de
estabelecer e reconhecer os direitos da educacdo brasileira, da énfase ao professor, ao trabalho
docente, bem como a formacao especifica para exercer a docéncia de forma mais responsavel
(SANTQOS, 2016).

Para a formagéao continuada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (art.63, inciso 1)
estabeleceu que era preciso que os institutos superiores de educacao mantivessem ‘“os
programas de educacdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis”
(BRASIL, 1996, p. 20), visando que esse processo formativo pudesse contribuir para que o
professor tivesse uma atuagdo mais autdbnoma, participativa e democratica em quaisquer niveis
de ensino em que lecionasse.

Mais além, no artigo 67, inciso Il, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
ressalta que os sistemas de ensino deverdo promover a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes o “aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim” (BRASIL, 1996, p. 47), com énfase a esse
processo formativo em ser reconhecido como uma obrigagdo dos poderes publicos.

Obrigacdo essa que também aparece como destaque no artigo 87, capitulo 3, inciso 11, 0
qual afirma que cabera ao municipio, ao Estado e a Unido: “realizar programas de capacitagao
para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacao
a distancia” (BRASIL, 1996, p. 33).

Outro documento oficial que fortaleceu a formacdo continuada foram os Parametros
Curriculares Nacionais, propostos em 1997. As informac6es neles contidas evidenciam uma
preocupacdo em assegurar uma melhoria da qualidade da educacdo brasileira. Para isso, relatam
que uma das medidas para alcancar esses fins é a necessidade de investimentos na formacéo

inicial e continuada de professores:
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Além de uma formagdo inicial consistente, é preciso considerar um
investimento educativo continuo e sisteméatico para que o professor se
desenvolva como profissional de educacdo. O contetdo e a metodologia para
essa formacao precisam ser revistos para que haja possibilidade de melhoria
do ensino. A formacdo ndo pode ser tratada como um acumulo de cursos e
técnicas, mas sim como um processo reflexivo e critico sobre a préatica
educativa. Investir no desenvolvimento profissional dos professores é também
intervir em suas reais condi¢des de trabalho (BRASIL, 1997, p. 25).

As politicas publicas da época pretendiam que o professor tivesse acesso a uma formacéo
que o auxiliasse na articulagdo entre a teoria e pratica dos conteudos ministrados, e que
oferecesse a ele condi¢des necessarias para o0 aprimoramento da sua pratica pedagdgica, através
do desenvolvimento e apropria¢do do saber, ndo mais vinculando a ideia de “preparar o aluno
para o mercado de trabalho” (SANTOS, 2016, p. 115).

Outros documentos oficiais surgiram, posteriormente, os quais também se alinharam
aqueles ja existentes e contribuiram para o reconhecimento da formacdo continuada. Nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Basica (BRASIL, 2013), ¢é evidenciado que
uma escola de qualidade social necessita promover, como um dos pré-requisitos, a “valorizagdo
dos profissionais da educacdo, com programa de formacdo continuada, critérios de acesso,
permanéncia, remuneracdo compativel com a jornada de trabalho definida no projeto politico-
pedagdgico” (BRASIL, 2013, p. 22), além de reiterar que, através dessa formacédo, havera o
cuidado e compromisso com a educacdo integral de todos na educacgdo bésica, considerando

gue € um instrumento que possibilita:

(...) a oportunidade de se manter atualizados quanto ao campo do
conhecimento que lhes cabe manejar, trabalhar e quanto a adocéo, a opcao da
metodologia didatico-pedagdgica mais prépria as aprendizagens que devem
vivenciar e estimular (BRASIL, 2013, p. 49).
Também foi proposto o Plano Nacional de Educacdo, em 2014, o qual traga metas a serem
realizadas no periodo de 2014 a 2024. Dentre elas, estd o estimulo a oferta de uma formacéo

continuada de qualidade aos docentes:

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacdo, cinquenta por cento dos
professores da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo bésica formagdo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacGes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014, p. 80).

Com o passar dos ultimos 30 anos, a formacao continuada se fortaleceu como uma das
questdes centrais do campo educacional, partindo do pressuposto de que era uma necessidade

dos sistemas de ensino e um direito dos docentes, visto que apenas a formacao inicial ndo seria
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capaz de garantir a esses individuos o pleno desenvolvimento profissional (DE ARAUJO; DA
SILVA, 2009).

Entretanto, como a trajetdria histdrica da formacao continuada foi caracterizada de acordo
com as diversas tendéncias e abordagens metodologicas existentes nas diferentes épocas, as
quais, por sua vez, emergiram das concepg¢des de educacéo e sociedade presentes no seu tempo,
houve uma fragilidade na formagao de docentes, que se constituia “mais em deformacao do que
em formagdo para a docéncia” (AZEVEDO et al., 2012, p. 1004).

A formacéo continuada ndo teve a construcao de sua credibilidade de uma forma coerente
e perspicaz. Nos dias atuais, é reconhecida como sinénimo de cursos de curta duracdo, que ndo
proporcionam uma formacéo eficaz, no sentido de resultar em mudanca na prética profissional,
pois, normalmente, sdo formulados pelos mesmos atores dos cursos de graduacéo, sob a mesma
perspectiva desconexa da pratica e da realidade vivenciada pelos professores (LANGHI;
NARDI, 2012).

Para a literatura educacional, o grande destaque é a formac&o inicial, possuindo uma

énfase maior em relacdo a formacéo continuada, a qual é considerada como:

(...) uma maneira de remediar falhas do passado. O privilégio para a formacao
inicial é justificado por sua funcdo de moldar as geragGes futuras de
professores e de poder ser realizada sobre um material mais humano mais
disponivel; ao contrario, a formacdo continuada deveria tentar recuperar,
mesmo que parcialmente, resultados fundamentais ndo conseguidos com a
formac&o anterior (FREITAS; VILLANI, 2002, p. 216).

O questionamento acerca da complementariedade destes processos formativos ocorre
uma vez que mesmo que a formagéo inicial propicie boas condigdes para a formacdo docente,
acesso ao conhecimento e boas situacfes de vivéncia nas escolas durante os estagios, €, ainda,
uma visdo simplista em pretender que essa formagéo seja o suficiente (LANGHI; NARDI,
2012). Isso ocorre uma vez que 0 acesso ao conhecimento ndo € limitado temporalmente,
tampouco a construcdo desse conhecimento pode se dar por acabada. A formagéo inicial, é,
portanto, a porta de acesso para um processo continuo de formac&o profissional.

Freitas e Villani (2002) explicam que isso ocorre uma vez que, durante o processo de
organizar 0s conteddos a serem apresentados em tais cursos, sdo privilegiados os
conhecimentos que foram obtidos atraves das pesquisas educacionais, com a concepcao de que
€ preciso que ocorra um treinamento de professores, em exercicio, para a implementagédo de
conhecimentos que foram produzidos por outras pessoas, mais experientes.

Para os professores, a formacdo continuada € vista como cursos que propdem meras

atualizacOes de conteldo, as quais dificilmente, conseguirdo ser propostas e incorporadas a sua
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pratica pedagogica, uma vez que tais cursos ndo proporcionam conhecimentos que s&o
considerados, para os professores, mais urgentes na realidade escolar, além de resultar em um
descompasso entre 0 que é apresentado nesse processo formativo e o que é desejado pelos

professores:

Portanto, uma questdo ainda presente nos cursos de capacitacdo diz respeito
aos descompassos que se interpdem entre o ‘especialista’ ¢ os professores, no
que se refere ao que € ‘apresentado’ pelo primeiro, por meio de suas propostas
inovadoras, e o que ¢, de fato, ‘desejado’ pelos professores. Ou seja, via de
regra, 0 que se verifica é que se, por um lado a priorizagdo da fundamentagéo
tedrica e de uma mudanca de paradigma é concebida como condicéo sine qua
non para o desenvolvimento dos professores, por outro lado, ela é sentida
como uma imposi¢do que ndo satisfaz as necessidades mais imediatas de
encontrar solugdes praticas para os problemas enfrentados no cotidiano
escolar (FREITAS; VILLANI, 2002, p. 218).

A participacdo docente fica atrelada a necessidade imposta pelos documentos oficiais em
cumprirem a carga horaria pré-estabelecida, em unido a expectativa de buscarem conteidos que
possam ajuda-los a resolverem problemas enfrentados no dia-a-dia escolar. No entanto, os
conteudos que lhes sdo apresentados ndo se relacionam significativamente a pratica docente,
assim como ndo satisfazem as necessidades mais imediatas vistas em sala de aula. Como
consequéncia, os docentes voltam para as escolas sem perspectiva de solucionar aquilo que
buscavam, anteriormente, com soluc@es praticas e também ndo possuirdo subsidios necessarios
para recorrer em situac@es futuras, para evitar que novos problemas se instalem (FREITAS;
VILLANI, 2002).

Nessa perspectiva, o docente ao participar de cursos de formagéo continuada ndo encontra
seu espaco de construcdo. Ainda, esse descompasso existente entre os sujeitos que administram,
direcionam e viabilizam os cursos formativos com os préprios docentes, faz com que 0 processo
formativo seja indcuo, uma vez que as necessidades docentes ndo sdo consideradas e 0sS
conteddos apresentados ndo os auxiliam para que promovam o0 seu desenvolvimento
profissional, levando-os a voltarem a sala de aula com a mesma prética anterior (LANGHI,
NARDI, 2012).

Com isso, outro aspecto que se modifica é a propria motivacao dos professores, que, além
de ndo ser instigada, “¢ concebida como sendo produzida intrinsecamente por meio da
explicitagao do trabalho e dos resultados esperados” (FREITAS; VILLANI, 2002, p. 218). Ha
um fechamento cognitivo e afetivo do professor em se permitir ser um aprendiz, em entrar no

processo de construir sua aprendizagem e enriquecer sua préatica pedagdgica.
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Ainda em relacéo a profissdo docente, Gatti (2009) fez um estudo acerca do perfil docente
atual, considerando a crescente educagdo no pais e a necessidade de que existam profissionais
que possam corresponder a essa demanda. Em 2006, a autora relatou que, pela analise da
Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios (Pnad), 2.866.514 individuos declararam
trabalhar como docentes, sendo 92,8% trabalhando de forma exclusiva com a docéncia e os
demais, 7,2%, que tem a docéncia como um trabalho secundario.

Esse dado é importante uma vez que é preciso considerar que nem todos os docentes que
efetivamente estdo presentes nas escolas tém essa profissdo como exclusividade. Ainda ha
docentes que acreditam que a docéncia pode ser “um trabalho complementar, para ser exercido
junto com outra ocupagéo profissional, um 'bico’ ou uma atividade que permita aumentar 0s
rendimentos familiares™ (GATTI, 2009, p. 21). Por conta disso, é fato que esses profissionais
provavelmente ndo estejam procurando por cursos formativos que os auxiliem na sala de aula,
uma vez que essa ndo é prioritaria na sua vida profissional. E em virtude da necessidade de
cumprir com uma burocracia dos sistemas escolares, esses profissionais sdo contratados tanto
para suprir a auséncia de outros docentes em sistemas de substituicdes ou até mesmo de maneira
efetiva.

Além disso, Gatti (2009) evidencia acerca da formacdo docente e também da auséncia
dela. Nesse mesmo estudo, a maior parte dos docentes possuia cursos superiores (81,5%), sendo
eles sobretudo da educacdo infantil e ensino fundamental, assim como também foram
evidenciados docentes que faziam mestrado e/ou doutorado (9,3%), lecionando para o ensino
médio. Mas, a autora relata que havia docente que fazia cursos de nivel médio ou mais baixo
(9,2%), lecionando principalmente para o ensino fundamental e também professores “leigos”,
que possuiam somente o ensino fundamental, de forma completa ou incompleta, atuando para
a educacdo infantil (2,8%) e nos quatros anos iniciais do ensino fundamental (0,8%).

Frente ao exposto e considerando o0s aspectos que foram mencionados acerca da
importancia das formagdes inicial e continuada, € preciso considerar que ha uma necessidade
crescente para uma reformulacdo dos sistemas formativos e educacionais, de forma a
considerarem que o docente € um profissional que precisa ser valorizado, assim como a sua
trajetéria profissional deve ser condizente com o exercicio da docéncia de forma plena e
impactante positivamente no processo de ensino e aprendizado dos estudantes. Com isso, 0s
processos formativos devem se reestruturar para ndo mais se vincularem a ideia de que é apenas
0 processo pelo qual se certifica que ha o conhecimento, mas sim que seja valorizado como um

processo o qual
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(...) ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1992, p. 13, grifos do autor).

Entretanto, em virtude da necessidade de delimitar o tema de estudo para o presente
trabalho, salientamos que a formacéo continuada foi a principal tematica entre os docentes
participantes. Sabemos que todos os aspectos vinculados a formacdo docente sdo importantes e
merecem ser questionados, mas pretendemos nos delimitar & formacao continuada, condizente
também com o puablico que foi entrevistado durante a coleta dos dados. Nesse sentido,
esperamos que seja reiterada a necessidade da criacdo de um espaco formativo que realmente
se alinhe as necessidades docentes, considerando a realidade escolar e demais fatores referentes
ao processo de ensino e aprendizagem, o docente poderé se reconhecer como um sujeito ativo
e responsavel por aquilo que aprende e de como tais contetGdos formativos poderdo
efetivamente mudar seu profissionalismo; atitudes frente aos problemas escolares; interesses e
sua pratica pedagdgica.

A formacdo continuada reflexiva deve fornecer condi¢cbes para que o docente
gradativamente se encontre em um caminho que o possibilite construir o saber pedagdgico
através da sua reflexdo na e sobre a acao. Nao somente uma reflexdo que seja “movida apenas
por suas motivacGes habituais — angustia, preocupacdo em antecipar, resisténcia do real,
regulacao ou justificativa da acdo —, mas por uma vontade de aprender metodicamente com a
experiéncia e de transformar sua préatica a cada ano (PERRENOUD, 2000, p. 160, grifos do
autor).

Portanto, ao se deparar tanto com as situacGes escolares cotidianas, assim como as
singulares, podera refletir acerca de sua postura e dos eventuais desfechos que se deram e, em
unido aos conhecimentos viabilizados pela formacao continuada, repensar em outros possiveis
desfechos, bem como em outras ac¢des diferenciadas, tendo como pressuposto o fortalecimento
de seu comprometimento ético com a educacao que promove em sala de aula.

A reflexdo promove ao docente uma sabedoria maior a respeito de si mesmo enquanto
profissional e do seu fazer profissional, a qual, nas palavras de Novoa (1992, p. 17) se constitui
em um “investimento pessoal” promovendo a aquisi¢do de novas competéncias e de novas
praticas. No final desse processo, conquista, ainda, a autossatisfagdo em reconhecer que tem
consciéncia acerca daquilo que se faz, aumentando a autoestima, a autoconfianca e a motivagéo,

as quais serdo refletidas no proprio exercicio da docéncia.
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Nesse sentido, torna-se possivel a motivagdo dos alunos, tanto ao longo do
desenvolvimento das aulas e atividades didaticas, como para com o incentivo de que eles sejam
sujeitos ativos na construcdo de sua aprendizagem, uma vez que o docente podera auxilia-los
na construcdo de sua autonomia em relacéo aos conhecimentos adquiridos, ja que atravessaram
um processo semelhante ao longo da formagao continuada.

Outro aspecto a ser ressaltado refere-se a possibilidade do rompimento de algumas
questdes de senso comum em relacdo a educacao, tais como: a ideia de que existem alunos
espertos que progredirdo e outros ndo e a ideia de que ndo se pode fazer nada com alunos
marcados por meio social e culturalmente desfavorecidos; assim como com a redugédo habitual
do aprendizado a curtos conhecimentos, esquecendo dos aspectos histdricos e sociais; a suposta
objetividade das avalia¢Ges; questionar o autoritarismo da organizagdo escolar e do proprio
governo. Culminando, portanto, na ndo perpetuacao da ideia de frustracdo associada a docéncia
e desacreditando na ideia de que ensinar ¢ facil (CARVALHO; PEREZ, 1992).

Cria-se, portanto, condi¢cdes nas salas de aula, para que haja a compreensao de que a
natureza de cada aluno ¢ individual e particular, de forma que para “enfrentar a diversidade de
problemas da sala de aula ndo se pode prescindir de um profissional com um perfil curioso,
inquieto, de mente viva e capacitado” (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003, p. 255).
Capacitacdo essa que tem que possibilitar ao professor uma abertura de espirito para que se
atente as novas alternativas de ensino e tenha condicGes de buscar novas solucfes em situacdes
adversas, se tornando um professor pratico-reflexivo, inovador, testador de novas propostas,
praticas essas resultantes da auto reflexdo critica e ética (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003).

Com uma formac&o continuada comprometida e eficaz, situacGes que levem a aquisicéo
de conhecimentos que culminem em uma mudanca didatica sdo apresentadas, de forma que 0s
docentes poderdo planejar a aprendizagem por meio de situacdes problemaéticas e de interesse
para os alunos, conhecendo a importancia do clima da sala de aula, dos aspectos afetivos e
motivacionais. Assim como considerando o carater social da constru¢do do conhecimento e da
necessidade de atuar frente & mudancas conceituais e metodoldgicas (CARVALHO; PEREZ,
1992).

Outra questdo de grande urgéncia a ser aperfei¢coada nos processos formativos se refere a
educacdo inclusiva. Obrigatoriamente, se faz necessaria a reflexdo acerca dessa realidade e de
como a intervencdo docente pode prejudicar ou intensificar a luta pela insercéo, participacéo e
eficacia da aprendizagem dos alunos publico alvo da educacéo especial, nas escolas da rede

regular de ensino.
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Em espacos tais como aqueles que sdo decorrentes da formagéo continuada, é possivel
dialogar, rever eventuais preconceitos, adquirir conhecimentos acerca de metodologias de
ensino e reafirmar o compromisso ético, profissional e social da educacdo e dos docentes.
Praticas essas que serdo posteriormente levadas para as salas de aula, visando alcangar o

objetivo de que a educacao consiga levar as criancas a ultrapassarem

(...) as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram tracadas como destino pelo
nascimento, pela familia ou pela sociedade. Hoje, a realidade da escola obriga-
nos a ir além da escola. Comunicar com o publico, intervir no espago publico
da educacio, faz parte do ethos profissional docente (NOVOA, 2009, p. 31,
grifos do autor).

A realidade escolar de hoje € aquela que reconhece que ha minorias que sofrem situac6es
desiguais dentro e fora do espaco escolar. Na sociedade, por ndo se enquadrarem nos padroes
vigentes aceitos pelos demais e nas escolas, por terem que lidar com preconceitos a respeito da
sua condicdo fisica, intelectual e também social.

E verdade que esses fatores tém suas raizes fincadas em geracdes passadas, sendo,
portanto, dificil de rompé-las. Mas, indo ao encontro das palavras de Névoa (2009), é preciso
ir além da escola, assim seré possivel a mudanca da mentalidade social e escolar, visto que essa
ultima é um reflexo da sociedade em que se insere.

Na secdo seguinte, serdo abordadas as questbes relacionadas a educacdo inclusiva,
partindo do pressuposto de que o docente faz parte do corpo central da inclusao e que através
dele, condicdes de equidade, aceitacdo, socializacdo e, especialmente, de aprendizagem,

poderdo ser alcancadas.
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3.2 SECAO 2: INCLUSAO ESCOLAR

“Quando nos encontramos diante de alunos
diferentes, que ndo tém nenhuma razéo de aprender
a mesma coisa se tratados uniformemente, o que
fazer?” (PERRENOUD, 2001, p. 133).

Nesta segunda secdo, serdo contextualizados os aspectos mais relevantes sobre a inclusao
escolar. Situa-la, desde a sua trajetdria historica até os dias atuais, pontuando sobre aspectos
legislativos e do porqué de haver a necessidade e a importancia da promog¢édo da educacédo
inclusiva nas escolas da rede regular de ensino, é fundamental para compreendermos as
eventuais fragilidades, perspectivas futuras e quais melhorias poderdo ser feitas, enquanto
sociedade e educacao.

Uma vez que as relacfes entre os sujeitos sociais podem ser alteradas, dependendo do
grau de desenvolvimento social e humano existente em cada sociedade em um determinado
momento histdrico, é possivel inferir que as concep¢des de cultura, sociedade e do préprio
existir humano também s&o sujeitas as mudancas continuamente. E nesse sentido em que a
discussdo dessa secdo se sustentara, buscando compreender que as mudancas de paradigmas ao
longo do tempo, culminaram em uma perspectiva educacional que incluisse as minorias.

Nesse sentido, nos dias atuais, a possibilidade de transformacdo das acfes politicas e
pedagdgicas em relacdo as pessoas com deficiéncias, além de depender de cada um de nos, se
deu justamente devido a mudanca social que foi promovida historicamente, ja que, a luta pela
insercdo das minorias no contexto social foi e continua sendo marcada por uma tentativa
constante de romper com preconceitos e neutralidades.

A cristalizacdo das concepcdes de incapacidade da pessoa com deficiéncia teve inicio na
antiguidade, periodo no qual o abandono, a ndo-aceitacdo e a negacdo da existéncia dessas
pessoas ocorriam de forma frequente. A ideia que predominava nessas mentalidades era a de
que o “nascimento de individuos com deficiéncia era encarado como castigo de Deus; eles eram
vistos como feiticeiros ou como bruxos. Eram seres diabdlicos que deveriam ser castigados para
poderem se purificar” (FERNANDES; SCHLESENER; MOSQUERA, 2011, p. 134).

Somente com o surgimento do cristianismo no Império Romano que houve uma maior
aceitacdo da sociedade para com as pessoas com deficiéncias. Com as palavras cristas voltadas
para a pratica do amor ao proximo, foi concebida a ideia de que apesar destas pessoas nao serem
produtivas, em relacdo aos aspectos econdmicos e até mesmo nas guerras politicas, elas
comecaram a ser reconhecidas como humanas e possuidoras de almas, e, portanto, ndo deveriam

permanecer a margem da sociedade. Entretanto, essa pratica por si s6 ndo mudaria a realidade
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de forma efetiva, j& que elas ndo garantiam a integracdo da pessoa com deficiéncia tanto nas
instituicOes religiosas como na sociedade, de uma forma geral (PACHECO; ALVES, 2007).

Por outro lado, fora das aparéncias da benevoléncia para com o préximo, o cristianismo
também relacionou o homem a imagem e semelhanca de Deus, ideia essa que resultou na
necessidade de que os homens tornassem-se perfeitos fisica e mentalmente, aspectos os quais
traziam por detras a impossibilidade de que as pessoas com deficiéncia os alcangassem, por ja
apresentarem caracteres desviantes dos padroes da normalidade e por serem culpadas pela sua
prépria histéria e caracterizacao.

Foram criados hospitais e asilos de caridade, visando & assisténcia, além de permitirem
abrigo e protecdo, para que as pessoas com deficiéncias ndo vivenciassem quaisquer praticas
de aprisionamentos, torturas e demais castigos, comuns aquela época. Entretanto, ja que com a
permanéncia nessas instituicbes até 0 momento da morte, havia, consequentemente, a excluséo
de pessoas com deficiéncias da convivéncia social. Como mencionam Pacheco e Alves (2007,
p. 244):

Deste modo, mesmo com o aumento da aten¢do aos deficientes e a continua
criacdo de hospitais, estes ainda ndo demonstravam um carater humanitario e
de equidade social. Afinal, a0 nosso ver, estes hospitais revelaram-se
depositarios de pessoas ndo sendo valoradas socialmente e que eram apenas
atendidas em suas necessidades orgénicas, sem uma atencao ao aspecto psico-
social do ser humano.

Assim permaneceu a pratica excludente nessas instituicfes até o final do século XV, com
o0 inicio da Revolucdo Burguesa e a mudanca no sistema de producdo, a derrubada das
monarquias e a queda da Igreja Catdlica. O capitalismo mercantil instaurado permitiu que
houvesse a criagdo dos Estados Modernos, com uma nova divisdo de trabalho, que liga de uma
forma mais direta os donos dos meios de produgdo, que estavam interessados nos produtos
feitos pela classe inferior, e 0s operarios, que vendiam seu trabalho para que conseguissem
alcangar os meios para a sua sobrevivéncia. Nessa nova realidade, os individuos que ndo eram
produtivos, comecam a ser vistos como deficientes, que atrasam o sustento e a manutencao da
sociedade.

Nessa época, também houve um fortalecimento da medicina e “a deficiéncia e a améncia
deixam de ser vistas como problemas teoldgico e moral e passam a ser vistas como problema
médico” (ARANHA, 1995, p. 66). Com o passar dos anos e do fortalecimento do capitalismo,
houve uma separagdo mais delineada das visdes teoldgica e moral da visdo cientifica, com a

criagdo dos meios para gque a ciéncia, especialmente a medicina, se fortalecesse.
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Meédicos e alquimistas do século XIX, com destaque aos nomes de Paracelso e Cardano,
estudaram a deficiéncia com mais afinco, especialmente a deficiéncia mental. Posteriormente
aos estudos, houve uma superacdo da visdo da deficiéncia como uma doenca, para uma Visao
de estado ou de condicdo do sujeito, comecando a mudar as ideias que eram relacionadas a
necessidade de assistencialismo, educagdo, reabilitagdo, integracdo e inclusdo social
(PACHECO; ALVES, 2007).

Tais ideias foram impulsionadas pelo sistema capitalista e, com ele, pela necessidade de
ter uma sociedade altamente produtiva. Foi nesse cenario em que houve o inicio da cobranca
pelo poder publico para melhor estruturacdo de ensino e escolarizacéo para todos, visando ter
essa mdo de obra necessaria para manter o sistema capitalista crescente. A este respeito, a

literatura explica que foi

(...) com a Revolugdo Industrial e 0 modo de produgdo capitalista, que
valorizava o potencial produtivo das pessoas, que houve a necessidade de
estruturacéo de sistemas nacionais de ensino e escolarizac¢do para a populagao
potencialmente produtiva da época, o que podemos chamar de ‘momento da
educagdo’. Neste contexto, era necessario formar cidaddos produtivos visando
0 aumento de m&o-de-obra para a producdo. Foi, neste periodo, que houve
uma atitude de maior responsabilidade publica pelas necessidades do
deficiente, pois estes comegam a ser vistos como potencialmente capazes de
executar tarefas nas industrias (PACHECO; ALVES, 2007, p. 244).

Essa realidade estava ainda muito distante do reconhecimento da garantia dos direitos e
deveres das pessoas com deficiéncia, assim como do prdprio reconhecimento de que essas
pessoas sao sujeitos sociais, o que reforca a necessidade de serem inseridos nessa sociedade de
forma integra, igualitaria e justa, ndo porque sdo potencialmente capazes de produzir trabalho
e de vende-lo, mas porque eles também pertencem a essa sociedade e possuem valores e
trajetdrias de vida que merecem ser percorridas como qualquer outra.

E importante reiterar que ndo é a incapacidade ou a ndo obrigatoriedade do trabalho que
aqui se discute, mas o fato de que os direitos das pessoas com deficiéncias comegaram a ser
modificados visando um bem maior para a sociedade e ndo pautadas em praticas mais
igualitarias, justas e humanas. H& a necessidade do trabalho para cada individuo e disso
dificilmente ha escapatdria, devido inclusive @ manutengdo da vida de cada um, mas néo se
exclui o questionamento de que se ndo tivéssemos a crescente sociedade capitalista, talvez
lutdssemos, ainda mais, para que as minorias pertencessem de fato a sua sociedade.

Em realidade, somente no periodo da Segunda Guerra Mundial que “tanto as mulheres

como pessoas com deficiéncia fisica foram trabalhar nas industrias para suprir a falta de
funciondrios que estavam nas for¢as armadas” (PACHECO; ALVES, 2007, p. 245). E, ao final
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dela, que houve uma responsabilidade social em relacdo a combatentes que necessitavam de
reabilitacdo em virtude das eventuais sequelas fisicas ou psiquicas provenientes da guerra. A
situacdo de desvantagem em que eles se encontravam durante seu retorno alarmou o poder
publico em unido as areas de medicina, psicologia, sociologia e demais, para que juntos
propusessem situacdes para que os reintegrassem plenamente naquela sociedade. A este
respeito:

Todo este contexto causou um impacto na sociedade, que passou a buscar
alternativas para resolver estas questdes advindas da guerra. Se antes a
sociedade ndo se preocupava com a questdo da pessoa com deficiéncia, apos
este periodo tal questdo ficou muito mais proxima. Afinal, o contingente de
pessoas que foram acometidas por lesdes, as mais variaveis possiveis,
causando uma série de deficiéncias, aumentou muito neste momento histdrico
(PACHECO; ALVES, 2007, p. 245).

Foi esse contexto que impulsionou os demais paises a questionarem suas politicas
publicas e as condi¢des oferecidas para educacao, sadde e quais condi¢des estavam diretamente
relacionadas a qualidade de vida para as pessoas com deficiéncias. No Brasil, 0 movimento de
inclusédo social foi impulsionado pelos exemplos os Estados Unidos da Ameérica e por alguns
paises da Europa, como a Inglaterra, Franca e Alemanha, que estavam mais engajados em
oferecer condi¢des sociais, de trabalho e também meédicas, criando condi¢Bes para uma
sociedade mais igualitéria.

O estabelecimento da educacdo especial brasileira ndo se deu de forma consolidada,
tampouco reconhecida como um direito e dever do Estado. Em contrapartida, foi sustentada a
partir de uma visdo médica e psicolégica que pretendia que os Orgdos privados se
responsabilizassem pela melhoria e ampliacdo da educacdo especializada, além de ser
promovida através de acdes filantrdpicas e assistencialistas (ALBUQUERQUE, 2008).

Foi nesse sentido em que, no contexto pos segunda guerra mundial, até 1950, as
iniciativas privadas, frente a auséncia do Estado em elaborar politicas publicas para o
atendimento das pessoas com deficiéncias, promoveram a criagdo de “mais de cinquenta
estabelecimentos no Pais que atendiam a pessoas consideradas deficientes” (MAGALHAES,
2002, p. 62), embora dentre esses estabelecimentos, o destaque maior tenha sido das
AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES) desde as decadas de 50, até os dias
atuais.

Em dezembro de 1954 a APAE surgiu no Rio de Janeiro como uma entidade né&o-
governamental, sem fins lucrativos e se fortaleceu como uma instituicdo que contribuiu
sobremaneira para os estudos e a implementacao da educacéo especial no Brasil e também para

a construcéo do espaco da deficiéncia no pais. A principio, foi promovida como uma instituicdo
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que pretendia fornecer os meios pelos quais as pessoas com deficiéncia intelectual pudessem
alcangar sua integracdo social, sendo esta intimamente ligada ao conceito de mao-de-obra
qualificada. O objetivo desta associacdo era o de “educar para o trabalho e, a0 mesmo tempo,
garantir o emprego por intermédio de seus centros de colocagao” (SILVA, 2000, p. 136).
Assim, ao longo do tempo, essa instituicdo se fortaleceu e protagonizou a historia da
educacao especial, sendo responsavel pela fundagido de “mais de 1000 APAE em todo o Brasil”
(MANTOAN, 2002, p. 3). A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n. 4.024/61, no
titulo X, artigo 88, comeca a especificar medidas vinculadas a garantia da educacéo inclusiva,
na época nomeada como a “educagdo de excepcionais”, alegando que esta deve ser capaz de
oferecer condicGes para que os alunos se enquadrassem no sistema geral de educacéo, visando

a integracdo social (BRASIL, 1961), embora na realidade escolar havia, ainda, a segregacéo:

Entende-se que nesse sistema geral estariam incluidos tanto os servigos
educacionais comuns como 0s especiais, mas pode-se também compreender
que, quando a educagdo de deficientes ndo se enquadrasse no sistema geral,
deveria constituir um especial, tornando-se um sub-sistema a margem
(MANTOAN, 2002, p. 4).

Ap6s o golpe militar de 1964, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional foi revista
e em 1971, a nova legislacdo, no artigo 9, definiu que a Educacdo, agora ndo mais dos
excepcionais, mas caracterizada como Especial, deveria abranger “os alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula” (BRASIL, 1971), levando a um aumento do nimero de classes especiais
nas escolas estaduais.

Aumento esse que levou o Estado a criacdo do primeiro 6rgao federal para gerenciar o
atendimento educacional publico: o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), em
1973, como um investimento para o desenvolvimento do pais. Além de objetivar a promogéo
do atendimento especializado, foi responsavel também por fornecer condi¢6es educacionais nas
secretarias de educacdo dos estados, tais como assessoria, recursos financeiros e humanos
(ALBUQUERQUE, 2008).

O CENESP permaneceu em destaque até 1986, quando foi extinto e substituido por uma
nova secretaria, que teria as mesmas responsabilidades desta instituicdo anterior. Assim, a
Secretaria de Educacdo Especial — SEESP, foi elaborada e gerenciada pela Secretaria de
Educacgdo Basica, visando a expansdo e & democratizacdo da educacdo para todos, na rede
regular de ensino (ALBUQUERQUE, 2008).
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A Constituigdo Federal de 1988 reitera a necessidade da promogéo da educagéo para todos
quando promulga que a educacédo € um direito de todos e um dever do Estado, sendo responsavel
por fornecer o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205). Além disso, promove que a
educacao deverd garantir a igualdade de condi¢es para 0 acesso e permanéncia de todos 0s
alunos, prioritariamente no ensino regular, e garantindo, aos alunos publico alvo da Educacéao
Especial, o atendimento educacional especializado, sendo esse realizado preferencialmente na
rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

J& na década de 90, outros documentos importantes também influenciam as politicas
publicas para a Educacgdo Inclusiva: A Declaracdo Mundial de Educagéo para Todos, de 1990;
e a Declaracdo de Salamanca, de 1994. A primeira, resultante da Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jomtien em 1990, discute sobre os altos indices de criancas
e adolescentes sem escolarizagédo, necessitando da promocao de transformacGes nas escolas
para que assegurem as condicdes de acesso e de permanéncia de todos e que sejam promovidas,
além dos instrumentos essenciais para a aprendizagem de conteddos teéricos, também situacdes
escolares referentes a aquisicdo de habilidades, valores e atitudes, para o pleno desenvolvimento
de suas potencialidades (UNESCO, 1990).

A Declaracdo de Salamanca, que € uma resolucdo das Nac¢des Unidas visando promover
a educacdo inclusiva de qualidade, é fruto da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, realizada pelo governo da Espanha em parceria com a UNESCO, em
Salamanca, no ano de 1994, a qual se sustenta a partir do pressuposto de que a educagédo é um
direito fundamental de toda crianca e que as particularidades de cada crianga devem ser
respeitadas, assim como as habilidades e as necessidades de aprendizagem, cabendo as escolas
a realizagéo de adaptacoes curriculares, a revisao de mecanismos avaliativos e a criagdo de uma
rede de apoio de profissionais que garanta a inclusédo e a real aprendizagem de todos 0s seus
alunos (UNESCO, 1994).

Em 1996, uma nova promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
evidencia que é responsabilidade dos sistemas de ensino assegurar aos alunos com deficiéncias,
transtorno globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo “os curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades” (BRASIL, 1996, art. 59, inciso I), como proposta pela Declaragao de Salamanca,
agora enfatizada também pela Legislacdo Brasileira.

Ja na década de 2000, outras legislacdes foram promulgadas visando o fortalecimento da

educacdo inclusiva, tal como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
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Basica e o Plano Nacional de Educacdo, ambas em 2001; e, mais adiante: o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo, em 2007; a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva, em 2008; o Plano Nacional de Educacéo, em 2011 e a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, em 2015.

Nas Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacdo Basica, sdo delimitadas
acOes que promovam a efetividade da aprendizagem e da inclusdo, incorporando as praticas
educativas, a necessidade da formacdo docente adequada para atuarem frente a requerida
restauracdo dos sistemas educacionais. Neste documento, além do direito a preservacdo da
dignidade e da busca da identidade como cidadaos, existe o questionamento acerca da “divida
social” (BRASIL, 2001a, p. 22) que precisa ser resgatada. Portanto, oferecer condicOes
diferenciadas no processo educacional permitiria ndo somente a aquisicdo de conhecimentos

escolares, mas seria um caminho para resgatar o que ficou perdido anteriormente:

Como exemplo dessa afirmativa, pode-se registrar o direito a igualdade de
oportunidades de acesso ao curriculo escolar. Se cada crianga ou jovem
brasileiro com necessidades educacionais especiais tiver acesso ao conjunto
de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios
para o exercicio da cidadania, estaremos dando um passo decisivo para a
construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria. A forma pela qual cada
aluno ter& acesso ao curriculo distingue-se pela singularidade. O cego, por
exemplo, por meio do sistema Braille; o surdo, por meio da lingua de sinais e
da lingua portuguesa; o paralisado cerebral, por meio da informatica, dentre
outras técnicas. O convivio escolar permite a efetivagdo das relacBes de
respeito, identidade e dignidade (BRASIL, 2001a, p. 26).

O documento ainda evidencia que a Educacdo Especial deve ser promovida nos diferentes
niveis: Educacdo Infantil, Fundamental e Ensino Médio, na Educacdo Bésica e também na
Educacdo Superior, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Profissional e a Educacédo
Indigena, de forma que em todos esses espacos as concepcOes e paradigmas sejam

reformulados, com a criacdo de espacos inclusivos que sejam capazes de desenvolver o

potencial de todos os seus alunos, bem como respeitando suas diferengas e necessidades:

O proposito exige a¢Oes praticas e vidveis, que tenham como fundamento uma
politica especifica, em ambito nacional, orientada para a inclusdo de servigos
de educacéo especial na educacéo regular. Operacionalizar a inclusdo escolar
— de modo que todos os alunos, independentemente de classe, raga, género,
sexo, caracteristicas individuais ou necessidades educacionais especiais,
possam aprender juntos em uma escola de qualidade — é o grande desafio a ser
enfrentado, numa clara demonstracao de respeito a diferenca e compromisso
com a promocao dos direitos humanos (BRASIL, 2001a, p. 27).
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Esse desafio é também enfatizado pelo Plano Nacional de Educagdo, que reitera a
necessidade do atendimento educacional especializado, da melhoria da qualificagdo dos
professores, possibilitada pela expansdo dos cursos de formacgdo e de especializacdo para a

educacdo inclusiva. E reconhece que

Apesar do crescimento das matriculas, o déficit € muito grande e constitui um
desafio imenso para os sistemas de ensino, pois diversas acfes devem ser
realizadas ao mesmo tempo. Entre elas, destacam-se a sensibiliza¢cdo dos
demais alunos e da comunidade em geral para a integracdo, as adaptacdes
curriculares, a qualificacdo dos professores para o0 atendimento nas escolas
regulares e a especializacdo dos professores para 0 atendimento nas novas
escolas especiais, producdo de livros e materiais pedagogicos adequados para
as diferentes necessidades, adaptagéo das escolas para que os alunos especiais
possam nelas transitar, oferta de transporte escolar adaptado, etc. Mas o
grande avanco que a década da educacdo deveria produzir sera a construgdo
de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade humana
(BRASIL, 2001b, item 8.1).

Em 2007 outro documento legislativo reitera a importancia dessa diversidade humana
como um caminho para que se alcance uma educacdo de qualidade, a qual podera contribuir
para a mudanca para uma sociedade livre, justa e igualitaria. O Plano de Desenvolvimento da
Educacdo, portanto, traz consigo um programa de agdo que engloba quatro eixos norteadores:
a alfabetizacdo; a educacdo basica; educacdo superior e a educacao profissional. A inclusédo
nesse programa abrange a todos os eixos, de forma que pretende instaurar uma “visao sistémica
da educagao” (BRASIL, 2007, p. 9), a qual garanta que a educag&o, socializacao e a construcao
da autonomia de todos os sujeitos, com destaque aqueles pertencentes as minorias, sejam
promovidas “com unidade, da creche a pés-graduacdo, ampliando o horizonte educacional de
todos e de cada um” (BRASIL, 2007, p. 9). Além do grande destaque para a formagao inicial e
continuada docente, este documento explica ainda sobre a necessidade de investimentos para a
educacdo e da estruturacdo de um sistema de avaliagdo nacional para pontuar as eventuais
fragilidades e necessidades educacionais.

Entretanto, 0 movimento historico de inclusdo escolar brasileira foi somente consolidado
em 2008, através da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, a qual pontua mais clara e especificamente sobre as alternativas para um sistema
educacional verdadeiramente inclusivo, frente a uma preocupacao que € enraizada no crescente
aumento de matricula de alunos publico alvo da educacdo especial nas escolas da rede regular
de ensino e na ndo garantia de mecanismos educacionais de fato inclusivos. Ao contrario dos
demais documentos, que trazem a educacdo inclusiva dentro de outras metas a serem

alcangadas, o documento em questdo apresenta como Unico objetivo “o acesso, a participaGao
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e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares” (BRASIL, 2008, p. 8) e, a partir deste, pontua
as alternativas como meios para a sua efetivacao.

Em 2011 também houve a promulgacdo de mais um documento legislativo que visa a
educacdo inclusiva. Trata-se do Plano Nacional de Educacéo, o qual pretendia, até 2021, elevar
o0 indice de escolaridade; garantir a melhoria da qualidade do ensino em todos os seus niveis;
democratizar o ensino e reduzir as desigualdades sociais e regionais para 0 acesso, permanéncia
e 0 sucesso educacional. Os principais objetivos desse documento sdo, além de uma formacéo
docente de qualidade, garantir os direitos de acessibilidade fisica e curricular; disponibilizacdo
de salas de recursos multifuncionais; disponibilizacdo do trabalho em conjunto com
profissionais da saude e assisténcia social com os profissionais da escola; assegurar no projeto
politico pedagdgico as condi¢des que possibilitem a educacdo inclusiva; ampliacdo e
fornecimento dos equipamentos de informéatica como apoio a aprendizagem; disponibilizar
livros didaticos em braile e em caracteres ampliados; generalizar o ensino da Lingua Brasileira
de Sinais para os alunos surdos e seus familiares, dentre outras medidas a serem seguidas
(BRASIL, 2011).

Por fim, seguindo a trajetoria historica legislativa, em 2015 foi instituida a Lei Brasileira
de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), a qual enfatiza, a
partir de uma unido dos demais aspectos legislados desde os anos 2000, condicdes para que 0S
direitos das pessoas com deficiéncia sejam respeitados, incluindo aspectos como o direito a
vida, a habilitacdo, a reabilitacdo, a salde, a educacdo, a moradia, ao trabalho, a cultura, ao
transporte e a acessibilidade (BRASIL, 2015).

E importante destacar que os aspectos legislativos evidenciados foram destacados neste
trabalho por serem importantes em comegar a tragar um novo perfil da Educagdo Brasileira,
trazendo aspectos que sustentardo a reestruturacdo e readequacdo das escolas para que sejam
mais inclusivas e que proponham medidas que realmente culminem em aprendizagem, de todos
e para todos os alunos. Nesse sentido, € sabido que conforme 0s anos passam, o sistema politico
Brasileiro se altera, e cada qual esboca novas medidas para todas as esferas da educacgédo. O
espaco de discussdo ndo se alonga nos anos seguintes uma vez que, a ideia aqui discutida
pretende trazer os documentos que foram de maior destaque para compreender como a inclusé@o
comecou a ser estabelecida e qual seu impacto historico frente a realidade escolar atual. Ainda,
o resultado desse breve levantamento tedrico possibilita o questionamento de que todas essas
medidas legislativas ndo encontraram seu poder de realmente fortalecer a incluséo e, portanto,

foram responsaveis por oferecer respaldo para que o poder privado continuasse a se
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responsabilizar pela educacdo de pessoas com deficiéncia, constituindo um sistema néo
inclusivo educacional. Com isso, a possibilidade de resisténcia das escolas da rede regular
frente aos fatores impeditivos é plausivel.

A questdo de pesquisa deste trabalho se sustenta no fato de que é preciso investigar se ha
mudancas positivas no sistema educacional Brasileiro para com a efetividade da incluséo
escolar e como a formacéo docente se relaciona a esse processo. Ainda, é preciso considerar
que houve um proprio silenciamento, durante anos, para com as situacfes sociais e
educacionais promovidos pelo poder publico e que esse descaso influenciou a histéria da
educacéo inclusiva, resultando em uma constante divergéncia acerca do melhor espago para
que a educacéo dos alunos publico alvo da educacéo especial aconteca, como também para com
as medidas necessarias para a propria formacao docente.

Para Carneiro (2016) a inclusdo escolar concebida atualmente parece estar relacionada ao
matricular individuos diferentes, como por exemplo os deficientes, no processo educativo
comum. A escola permanece do jeito como foi concebida, sem alteragOes, partindo do
pressuposto de que os individuos que antes permaneciam a margem do processo educativo
agora tém a oportunidade de se inserir nesses espacos e deles usufruirem, desde que a eles se
adaptem.

Essa realidade perdurou por muito tempo, o que caracterizou o velho modelo escolar
como uma organizacdo educacional que é reducionista. Por conta disso, historicamente, ndo
houve condicBes reais para que a inclusdo acontecesse dentro das escolas regulares, as quais
sdo, atualmente, mais eficientes no cumprimento da lei que determina a matricula de todos os
alunos, incluindo as pessoas com deficiéncias. Mas apenas 0 acesso as escolas da rede regular
de ensino ndo significa a aprendizagem de fato, tampouco a inclusdo desse aluno em uma escola
gue naturalmente ndo esta preparada para recebe-lo.

Outro fato a ser considerado é o aumento da taxa de evasao e do proprio abandono escolar
pelos alunos, ambos como resultados da impossibilidade desses alunos em alcancarem o
sucesso escolar dentro de um espaco de constantes privacdes, e que &, por si so, excludente,
preconceituoso e que dispde de condigOes diversas que levam a uma baixa autoestima
(MANTOAN, 2004) para aquele que sofre o preconceito por ndo se enquadrar nos padrdes
socialmente aceitos. Todos esses fatores convergem para a necessidade de uma mudanca de

perspectiva dos paradigmas educacionais. A este respeito:

Quanto a inclusao, esta questiona ndo somente as politicas e a organizacao da
educacdo especial e da regular, mas também o proprio conceito de integracao.
Ela é incompativel com a integragdo, pois prevé a inser¢do escolar de forma
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radical, completa e sistematica. Todos os alunos, sem excecdo, devem
frequentar as salas de aula do ensino regular. O objetivo da integracéo é inserir
um aluno, ou um grupo de alunos, que ja foi anteriormente excluido, e 0 mote
da inclusdo, ao contréario, € o de ndo deixar ninguém no exterior do ensino
regular, desde o comeco da vida escolar (MANTOAN, 2003, p. 16).

Carneiro (2012) enfatiza que é na educacdo infantil que a inclusdo deve comecar,
continuando em todos os demais niveis escolares. Quando as criangas convivem com a
deficiéncia, ttm maior possibilidade de construir uma sociedade plural, justa e igualitaria, uma
vez que estardo mais acostumadas a tratarem as diferencas com naturalidade e valorizaréo o
outro por aquilo que ele €, sem preconceitos ou quaisquer sentimentos inferiores para com o
préximo. E também possibilitara as criancas publico alvo da educacéo especial, a aquisi¢do de
condicdes para que se desenvolvam como cidaddos verdadeiramente pertencentes aquela
sociedade.

Outra justificativa para a necessidade da educacéo inclusiva ja na educacdo infantil se da
pelo fato de que esta € a primeira etapa da educacdo basica, na qual sdo oferecidos estimulos
diversos e condicBes educacionais para o desenvolvimento das potencialidades das criancas.
Consequentemente, acaba sendo um periodo critico que podera auxiliar no desenvolvimento e
na aprendizagem também das criancas com deficiéncias (CARNEIRO, 2012).

Pensar na construcao e na efetividade de uma escola inclusiva requer pensar para além de
um espaco que visivelmente esteja aberto aos novos grupos sociais e as minorias que tiveram
sua histdria marcada pela exclusdo — especialmente aquelas que sdo geneticamente marcadas
pelas deficiéncias fisicas, intelectuais, sensoriais ou multiplas — e assim, promover acdes
enraizadas no compromisso social da escola para com a educacdo. Nas palavras de Névoa

(2009), esse compromisso € um sinbnimo

(...) dos principios, dos valores, da inclusdo social, da diversidade cultural.
Educar é conseguir que a crianca ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes, lhe
foram tracadas como destino pelo nascimento, pela familia ou pela sociedade.
Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir além da escola (NOVOA, 2009, p.
3).

Tais principios e valores também se relacionam a tolerancia e ao respeito que sdo
necessarios no convivio com as diferencas. Nesse sentido, a reorganizacdo do sistema
educacional é necessaria, uma vez que as escolas, da forma como foram estruturadas e que
assim permanecem, promovem situacGes que levam a disseminacdo de praticas elitistas e
excludentes, e é preciso que essas praticas sejam abandonadas, para que haja uma valorizagdo
das necessidades de todos os alunos e uma nova reestruturacéo do proprio sistema educacional

que ocorrera em funcdo dessas necessidades (MANTOAN, 2003).
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Diante deste panorama, a concep¢do de educacao inclusiva tem se fortalecido
no sentido de que a escola tem que se abrir para a diversidade, acolhé-la,
respeitad-la e, acima de tudo, valorizd-la como elemento fundamental na
constituicdo de uma sociedade democrética e justa. Essa concepcao pressupde
gue a escola busque caminhos para se reorganizar de forma a atender todos o0s
alunos, inclusive os com deficiéncia, cumprindo seu papel social. Espera-se
da escola inclusiva competéncia para desenvolver processos de ensino e
aprendizagem capazes de oferecer aos alunos com deficiéncia condicbes de
desenvolvimento académico que os coloque, de forma equitativa, em
condicBes de acessarem oportunidades iguais no mercado de trabalho e na
vida (CARNEIRO, 2012, p. 83-84).

Uma das mudancas que ja acontecem nas escolas visando a inclusdo, mesmo que de forma
incipiente, é a eliminacdo de barreiras arquitetonicas e da mudanca fisica do lugar, eliminando
barreiras fisicas que possam dificultar ou até mesmo impedir a locomog&o, a orientacdo, a
integracdo e que, ainda, possam colocar em risco a vida dos estudantes que possuem
deficiéncias. Dentre elas, estdo inseridos os banheiros adaptados, presenca de rampas,
mobiliario das carteiras para os alunos, pisos diferenciados, portas com larguras maiores para a
passagem da cadeira de rodas e a propria sinalizacdo das areas dentro do espacgo escolar
(RIBEIRO, 2008).

Entretanto, ndo é somente através da mudanca do espaco fisico que a inclusdo escolar
sera possibilitada. Outras mudancas também sdo necessarias tanto quanto as fisicas. Uma delas
é a disponibilizacdo de recursos pedagogicos e de equipamentos especializados que possam
atender a todas as necessidades educacionais dos alunos, além da adaptacao curricular para que
o0 aluno publico alvo da educacéo especial possa aprender os mesmos conteddos que o resto dos
colegas da sua classe esta aprendendo. Para comegar a delinear melhor essa ideia, é preciso

considerar que

Diferenciar o ensino ndo é introduzir a diferenga, mas dominar a
individualizacdo dos percursos. E, sobretudo, é fazé-lo de modo que os
aspectos criadores de desigualdades sejam neutralizados (...). A
individualizacdo dos percursos de formagédo obriga a reinventar a escola, 0s
modos de agrupamento dos alunos e de sua progressao nos cursos, os modos
de negociacgéo e divisdo de trabalho entre professores, os modos de relagéo
pedagogica e de organizacao didatica (PERRENOUD, 2001, p. 31).

Para Perrenoud (2001), o curriculo é o primeiro fator que pode levar ao fracasso escolar,
uma vez que é a partir dele que sdo dispostas as condi¢fes para que 0 processo de ensino e
aprendizagem aconteca. O que, muitas vezes, ndo é levado em consideragéo, é o préprio fato

de que ha um distanciamento entre os alunos promovido pelas diferencas de cada um. Cada

aluno tem sua particularidade, suas potencialidades e as suas limita¢cGes. Promover um curriculo
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fixo e pretender segui-lo fielmente é desconsiderar que “nem todos partem do mesmo ponto e
nao dispdem dos mesmos recursos para avancar” (PERRENOUD, 2001, p. 20), privilegiando
alguns em detrimento de outros.

O segundo fator se refere a pratica e a agdo pedagdgica que o professor realiza em sala de
aula. E o sujeito que vivencia cotidianamente os problemas, as conquistas e as particularidades
de seus alunos, e é através desse diferencial que podera visualizar um novo caminho a ser
sequido, pautado sempre em uma reflexdo constante acerca daquilo que promove em sala de
aula e dos resultados obtidos com o ensino promovido. Nesse sentido, ao considerar que sdo 0s
professores “que estardo na primeira fila para convencer pais, alunos ou colegas conservadores
de que uma mudanga estd bem fundamentada” (PERRENOUD, 2001, p, 134), comega-se a
considerar que a educacdo inclusiva podera se efetivar a partir de uma ligacdo entre toda a
comunidade escolar, que comecga com 0s professores.

O terceiro fator é o que, para muitos docentes, se relaciona ao desfecho do processo de
ensino e aprendizagem: a avaliacdo. Perrenoud (2001) explica que os métodos avaliativos sdo
métodos que podem tanto minimizar como aumentar as desigualdades reais de aprendizagem
dos alunos. Partindo do pressuposto de que os alunos ndo aprendem da mesma forma, é
verdadeiro que eles também ndo conseguirdo expor aquilo que aprenderam utilizando 0 mesmo
mecanismo avaliativo. A avaliagdo acaba por inclinar as competéncias daqueles considerados
bons alunos, deixando em situacdo de desigualdade aqueles que possuem maiores dificuldades
OU que possuem mais resisténcia no proprio processo de aprender, tempo para estudo ou na
construcdo de habilidades mentais, seja por possuirem trajetérias de vida socialmente
desfavorecidas ou, ainda, por possuirem caracteristicas que os inserem no publico da educacgéo
especial.

Em um cenério de deficiéncias multiplas, por exemplo, a adaptacdo é feita justamente
para que os alunos consigam expor aquilo que aprenderam a partir de meios que lhes séo
possiveis. Para Fernandes (2002), é importante, ainda, que o professor considere que a avaliacdo
ndo seja realizada em um momento pontual, uma vez que ndo sera possivel contextualizar quais

as reais necessidades de aprendizagem de cada um:

E importante que sejam proporcionados aos alunos varios momentos de
avaliacdo, multiplicando as suas oportunidades de aprendizagem e
diversificando os métodos utilizados, pois, assim, se permite que os alunos
apliqguem os conhecimentos que véo adquirindo, exercitem e controlem eles
préprios as aprendizagens e competéncias a desenvolver, recebendo feedback
frequente sobre as dificuldades e progressos alcancados (FERNANDES,
2002, p. 66, grifos da autora).
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O fracasso escolar apresentado em trés fatores por Perrenoud (2001) é complementado
por Heredero (2010), que apresenta de uma forma mais detalhada uma das maneiras pelas quais

a educacao inclusiva podera ser realizada:

AdaptacOes Curriculares de Acesso ao Curriculo sdo ajustes graduais que se
promovem no planejamento escolar e pedagdgico, bem como nas acdes
educacionais, em resposta as necessidades educacionais especiais de alunos.
As adaptacdes curriculares constituem, pois, possibilidades educacionais de
atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos. PressupGem que se
realize a adaptacdo do curriculo regular, quando necessario, para torna-lo
apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Nao é
um novo curriculo, mas sim um curriculo dinamico, alteravel, passivel de
ampliacdo, para que atenda realmente a todos os educandos. Nessas
circunstancias, as adaptacgdes curriculares implicam a planificagdo pedagogica
e as acOes docentes fundamentadas em critérios que definem: o que o aluno
deve aprender; como e quando aprender; que formas de organizag&o do ensino
sdo mais eficientes para o processo de aprendizagem; como e quando avaliar
o0 aluno (HEREDERO, 2010, p. 200).

E fato que todas essas particularidades acabam exigindo mais do professor do que aquilo
que ele esta habituado a fazer. Promover uma educacéo inclusiva requer maior cuidado para
com o ensino e para com as formas de fazé-lo, uma vez que o professor precisa considerar as
dificuldades dos alunos em suas especificidades e como atuar frente a essas dificuldades para
que todos os alunos, independentemente, sejam capazes de alcancar 0 seu proprio sucesso
escolar. Para isso, pode ser que o professor se depare em uma situacdo que exija “uma
reinven¢do ou reestruturacao das praticas pedagogicas empregadas até entdo” (CARAMORI,
2016, p. 1037).

Além disso, é preciso que o professor se atente para possiveis praticas ou discursos
preconceituosos, que pode trazer consigo mesmo que de forma ndo intencional. 1sso pode
ocorrer uma vez que as caracteristicas tidas como desviantes do padrdo da normalidade que é
imposto pela sociedade séo vistas como passiveis de julgamentos, de rotulos e podem causar
uma certa aversdo. Na educacdo, isso poderd culminar em dois cenarios negativos mais
evidentes: o primeiro, que se relaciona com a possibilidade de que outros alunos aprendam a
também discriminar e agir com indiferenca, ja que “o preconceito, a discriminacdo, a
estigmatiza¢dao sao comportamentos aprendidos” (CARNEIRO, 2012, p. 93); e o segundo de
que o préprio professor contribua para a exclusdo desses alunos ao deixa-los a prépria sorte no

gue tange a aprendizagem:

(...) ao esperar menos dos alunos considerados como aqueles com disturbios,
o professor acabard por investir menos em sua aprendizagem. Isso pode
repercutir também no comprometimento de aspectos relativos as relacfes de
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ensino e de aprendizagem, em sala de aula, e a autoestima dessas criangas, que
passam a se considerar incapacitadas para a construcdo efetiva de praticas de
leitura e de escrita e a incorporar tal incapacidade como caracteristica prépria
e pessoal (GIROTO; CASTRO, 2011, p. 443).

Investir em uma formag&o docente mais séria e comprometida € um dos grandes caminhos
para reverter esses cenarios e para que haja maior engajamento frente a educacéo inclusiva. Na
formacdo inicial, para que o futuro professor comece a rever quaisquer pensamentos
discriminatorios, considerando que a valorizacao da diversidade em sala de aula tem de ser cada
vez mais encorajada por ele. E na formagdo continuada, para continuar a aprimorar
metodologias e praticas de ensino que o auxiliem cotidianamente. E ainda através da formacao
docente que podera desenvolver o habito do ensino reflexivo, pautado no questionamento do
proprio professor acerca daquilo que fez em sala de aula, quais foram os resultados obtidos e
quais mudangas poderdo ser feitas em situacOes futuras. Nas palavras de Caramori (2016, p.
1037):

O processo de formacdo do professor, seja ela inicial ou continuada, esta
intrinsecamente ligado a essas rupturas e mudancas de postura e de pratica que
a inclusdo exige, pois é um dos pilares do seu desenvolvimento profissional,
refletindo diretamente no trabalho em sala de aula e nos resultados com os
alunos.

Por fim, outras acdes devem ser tomadas no &mbito da educacdo inclusiva, tais como:
creches e escolas de educacdo infantil ndo podem mais deixar de receber as criangas publico
alvo da educacdo especial, assim como 0 acesso a todos os anos do ensino fundamental deve
ser incondicionalmente garantido, ambos considerando a igualdade no acesso e na permanéncia
na rede regular de ensino. E é preciso que haja o fornecimento de servicos de apoio
especializado, como intérpretes e outros recursos especiais para que o processo de ensino e
aprendizagem possa ocorrer, mas nao de forma a substituir as fung¢ées do professor responsavel
pela sala de aula comum (MANTOAN, 2003).

Ao final desta secdo, um questionamento feito por Mantoan (2003) nos faz refletir acerca
de como necessitamos, cada vez mais, promover a educacao inclusiva de forma eficaz, séria e
comprometida. Em um contexto no qual o INEP/MEC, em 2017, registra 0 aumento de
matricula dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacéo para 57,8%, enquanto que, em 2008, esse percentual era de apenas
31%, a reorganizacdo dos sistemas escolares é tdo necesséaria quanto preocupante, pois 0S
alunos continuardo a ingressar nas escolas como um direito garantido por lei e as escolas ndo

poderdo mais manter praticas excludentes como tem feito por tanto tempo.
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A inclusdo também se legitima, porque a escola, para muitos alunos, é o Gnico
espaco de acesso aos conhecimentos. E o lugar que vai proporcionar-lhes
condicBes de se desenvolverem e de se tornarem cidaddos, alguém com uma
identidade sociocultural que lhes conferird oportunidades de ser e de viver
dignamente. Incluir é necessario, primordialmente para melhorar as condicoes
da escola, de modo que nela se possam formar gera¢Ges mais preparadas para
viver a vida na sua plenitude, livremente, sem preconceitos, sem barreiras.
N&o podemos contemporizar solu¢des, mesmo gue o pre¢o que tenhamos de
pagar seja bem alto, pois nunca sera tdo alto quanto o resgate de uma vida
escolar marginalizada, uma evasdo, uma crianga estigmatizada sem motivos
(MANTOAN, 2003, p. 30).

Na secdo seguinte, um estudo mais detalhado sobre as especificidades das disciplinas de
Ciéncias e de Biologia sera feito, considerando que, por serem disciplinas que, naturalmente,
apresentam particularidades e detalhes que necessitam da abstracéo, trabalha-las na educacgéo
inclusiva, requer um cuidado ainda maior, uma vez que essas disciplinas apresentam
importancia extrema na formacdo do aluno enquanto cidaddo comprometido com o mundo em
que vive e em como suas ag0es podem ajudar ou prejudicar as demais vidas com as quais

convive.
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3.3 SECAO 3: ESPECIFICIDADES DAS CIENCIAS E BIOLOGIA

“Um mau professor de Matematica leva um aluno
a detestar a matéria. Mas o estudante nédo pode
matar os nimeros. Um mau professor de Ciéncias,
no entanto, faz com que o aluno odeie plantas e
bichos — e isso ele pode destruir.”

(Entrevista de Angelo Machado, 1996).

3.3.1 Trajetoria histérica do Ensino de Ciéncias e Biologia

Para compreender a importancia das disciplinas de Ciéncias e Biologia, assim como as
suas limitacOes e dificuldades, é preciso analisar de que forma a sua trajetoria historica se
moldou e qual seu impacto no ensino existente nos dias atuais. Os complexos fatores atuais que
envolvem o significado de escola e do ensino das Ciéncias e de Biologia ndo podem ser isolados
dos contextos nos quais que se inserem, uma vez que foram moldados a partir destes.

Devido a importancia que a comunidade cientifica internacional possui para o
estabelecimento e consequente histéria do Ensino Cientifico no Brasil, em alguns momentos de
analise desse tdpico serdo abordados acontecimentos de ordem mundial que tiveram impacto
na Educacéo Brasileira, especificamente para as Ciéncias e Biologia. Entretanto, ndo é possivel
gue essa retomada historica seja elaborada de forma exclusiva considerando apenas 0s aspectos
mundiais, e excluindo o carater interno, o qual esta vinculado a economia e a politica Brasileira.
Sendo assim, tanto o carter externo como o interno sdo considerados de forma breve,
procurando conciliar a importancia que ambos tiveram, culminando na realidade cientifica
existente nos dias atuais nas salas de aula.

A partir dessa elucidacdo, um dos fatores mundiais que causou grande impacto, nao
somente nos paises que estiveram efetivamente nela presentes, mas em todo o mundo, acerca
das concepcodes de sociedade, tecnologia e desenvolvimento cientifico, foi a Segunda Guerra
Mundial. Consequentemente, as escolas daquela época comegaram a se moldar a partir dessas
mudancas, refletindo os aspectos politicos, econdmicos, sociais e até mesmo culturais, dentro
do ensino que promoviam e de seus curriculos, os quais abrangiam as mudancas provenientes
da industrializacdo, do desenvolvimento tecnoldgico e cientifico que estavam ocorrendo na
época (VACCAREZZA, 1999).

Alinhados as tais mudangas, estavam ainda os recursos bélicos que, além de culminarem
ao final da guerra, influenciaram a educacéo cientifica, pois serviram de instrumentos para que
0s cientistas buscassem, ainda mais, o progresso cientifico e o desenvolvimento dos paises apds

as guerras. O campo educacional foi visto, nesse contexto, como sendo importante e também
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potencial &rea de influéncia, visto que era necessario suprir o cendrio deixado pela guerra de
lancamento de foguetes, montagem de bombas e situagOes diversas que encorajaram o0
desenvolvimento cientifico. No periodo apds 1950, portanto, “surgiram os embrides d0S
grandes projetos curriculares” (KRASILCHIK, 1987, p. 6).

O resultado desse cenario influenciou o Ensino Cientifico também no Brasil. E importante
destacar que a escolha de retratar esse topico, neste trabalho, a partir da década de 1950, se da
justamente no fato de que anteriormente a esse periodo, o Ensino de Ciéncias era ainda
incipiente, sendo que as primeiras mudancas significativas ocorreram nesse periodo pés-guerra,
o0 qual optamos por selecionar. Com isso, na década de 1950 o Brasil transita de uma economia
agrario-exportadora comercial dependente, para um modelo nacional desenvolvimentista, com
base no processo de industrializacdo e pela crescente necessidade de utilizacdo de tecnologia
nos meios de producao.

A partir desse cenario que houve uma efetiva intervencdo do Estado na Educagdo
Fundamental, de forma que houve a promulgacdo de documentos oficiais que propusessem
medidas visando responder a realidade industrial daquela época. E para que isso ocorresse, as
Ciéncias Naturais precisariam ser reconhecidas como necessarias na formacao dos individuos,
frente ao desenvolvimento que a propria ciéncia passou a ter no periodo pés-guerra. Uma das
grandes mudangas curriculares foi proveniente da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, em 1961, que anunciou que essa disciplina deveria deixar de ser ofertada apenas nos
anos finais do Ensino Fundamental e ser, por sua vez, distribuida em todas as séries, o que foi
implementado somente dez anos depois, com a Lei n° 5692 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional, em 1971 (BRASIL, 1998).

Portanto, a disciplina de Ciéncias Naturais no Brasil foi inicialmente proposta tanto
visando responder ao avancgo cientifico da época, assim como também pretendia que os alunos
estivessem no centro do processo de ensino e aprendizagem, vivenciando situacOes de
atividades praticas em unido as tedricas, e sendo capazes de ter uma visdo mais cientifica das
questdes sociais e ambientais que permeavam a sua realidade (BRASIL, 1998). A respeito da
expansdo do conhecimento cientifico e das mudangas curriculares decorrentes desse

crescimento, Krasilchik (1987, p. 7) aponta o seguinte:

o A expansdo do conhecimento cientifico, ocorrida durante a guerra, ndo
tinha sido incorporada pelos curriculos escolares. Grandes descobertas nas
areas de Fisica, Quimica e Biologia permaneciam distantes dos alunos das
escolas priméria e média que, nas classes, aprendiam muitas informacdes ja
obsoletas. A incluséo, no curriculo, do que havia de mais moderno na Ciéncia,
para melhorar a qualidade do ensino ministrado a estudantes que ingressariam
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nas Universidades, tornara-se urgente, pois possibilitaria a formacdo de
profissionais capazes de contribuir para o desenvolvimento industrial
cientifico e tecnoldgico. A finalidade basica da renovagdo era, portanto,
formar uma elite que deveria ser melhor instruida a partir dos primeiros passos
de sua escolarizacéo.

o As mudancgas curriculares incluiam a substituicdo dos métodos
expositivos pelos chamados métodos ativos, dentre o0s quais tinha
preponderancia o laboratério. As aulas praticas deveriam propiciar atividades
gue motivassem e auxiliassem os alunos na compreensdo de conceitos.

Era necessario, também, investir na formacéo de professores que atuariam na melhoria
do Ensino de Ciéncias. Houve a criacdo de programas de capacitagdo, como o Instituto
Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), em Séo Paulo, que pretendia que 0s
professores conseguissem aprimorar 0 ensino tanto na educacdo béasica, como no ensino
superior, resultando em uma influéncia no proprio processo de desenvolvimento nacional. Essa
iniciativa ainda possibilitou a elaboracdo de materiais didaticos e experimentais para oS
professores, pretendendo que os assuntos cientificos neles elaborados chegassem as salas de
aula (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Entretanto, a realidade que foi vista até os anos de 1960 ndo foi coerente com o que foi,
inicialmente, proposto. Em relacédo a formacéo de professores, o objetivo principal vinculado a

este processo formativo era o de

(...) transmitir informag0es, apresentando conceitos, fenémenos, descrevendo
espécimes e objetos, enfim, o que se chama o produto da Ciéncia. N&do se
discutia a relacdo da Ciéncia com o contexto econémico, social e politico e
tampouco os aspectos tecnolégicos e as aplicagfes praticas (KRASILCHIK,
1987, p. 9).

O que resultou, consequentemente, no fato de que os professores voltavam as salas de
aula e lecionavam a partir de uma metodologia que n&o possibilitava que os alunos
compreendessem o significado desses contetdos cientificos, uma vez que eram apresentadas
muitas terminologias que ndo eram atrativas e nem assimiladas como parte de seu cotidiano e,
portanto, culminavam mais em memorizacdo do que em compreensdo do ambiente natural em
que estavam inseridos (SIQUEIRA, 2011).

N&o havia integracéo entre os conteidos cientificos. Os saberes académicos da biologia,
ecologia, zoologia, boténica, astrologia, mineralogia, geologia — dentre outros, também das
Ciéncias Naturais — eram vistos de forma separadas por bimestres, trimestres, semestres, ou,
ainda, em séries diferentes, mas inseridos na mesma disciplina. A realidade do aluno ficava

distante das salas de aula, fazendo com que eles recorressem a memorizagdo dos nomes
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cientificos para que conseguissem realizar provas e demais atividades, esquecendo-0s
posteriormente (SIQUEIRA, 2011).

Além disso, devido a inconstancia vivida no periodo pds 1960, decorrente da Guerra Fria
e do confronto entre o ocidente e 0 mundo socialista, novas modifica¢fes politicas e sociais
foram adotadas, as quais também foram refletidas na estrutura curricular do ensino das
Ciéncias. O destaque ndo mais permanecia na formacéo do futuro cientista, mas a vivéncia do
método cientifico deveria ser capaz, também, de auxiliar na formacéo do cidad&o, para além da
carreira profissional.

A ideia vigente da época pretendia que houvesse a democratiza¢do do ensino destinado
ao homem comum, com contetidos voltados a Ciéncia e a tecnologia, que possibilitassem a
aquisicdo de conhecimentos profissionais pertinentes, para o individuo que posteriormente
atuaria como cidaddo na sociedade em que estava inserido e que nao necessariamente ocuparia
cargos de cientista, mas que poderia optar por outros caminhos — “futuro politico, profissional
liberal, operario” (KRASILCHIK, 1987, p. 10).

O conhecimento promovido pelo ensino de Ciéncias auxiliaria esses sujeitos a serem
capazes de resolver problemas e atuar frente as tomadas de decisbes, uma vez que teriam

atravessado um processo semelhante durante o ensino cientifico, pautado na experimentacéo:

O objetivo do processo passa a ser 0 homem comum, que precisa tomar
decisbes, que deve resolver problemas, e que o fara melhor se tiver a
oportunidade de pensar logica e racionalmente. Passa a ter importancia o
desenvolvimento de atividades que dispensam 0 manuseio de materiais pelos
alunos, mas requerem a sua participacdo mental para a resolucdo de
problemas, a partir dos dados apresentados pelo livro ou pelo professor
(KRASILCHIK, 1987, p. 10).

O ensino por experimentacdo, além de permitir que o aluno incorpore ao seu universo a
ciéncia como cultura, também é uma excelente ferramenta para que ele consiga estabelecer uma
relacdo indissociavel entre teoria e pratica, ao considerar que para compreender a teoria, €
preciso experiencia-la, resultando na possibilidade de que haja a aprendizagem significativa dos
conhecimentos teoricos, sem que o aluno utilize de técnicas de simples memorizacdo da
informacdo (REGINALDO; SHEID; GULLICH, 2012).

Com a experimentacdo, a elaboracdo de hipoteses sobre determinado fato se torna a
atividade central, seguindo de uma investigacéo cientifica que concluird, ao final, se a hipotese
anteriormente levantada pelos alunos € verdadeira ou ndo, e 0s motivos pelos quais esse
resultado se efetivaria (BIZZO, 2007). A década de 1960 abriu portas para que 0 ensino de

Ciéncias comecasse a utilizar da metodologia de experimentacao:
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O que se enfatizava ndo eram determinados conteidos, mas, principalmente,
uma postura de investigacdo, de observacdo direta dos fenémenos, e a
elucidacdo de problemas. A introducdo de aulas praticas continuava sendo
uma meta importante a ser atingida, como parte do processo de aprimoramento
do ensino de Ciéncias, ndo meramente pela atividade em si ou pela busca de
informacdo, mas com o sentido de fazer o aluno pesquisar, participando da
descoberta. O método cientifico era baseado em etapas bem demarcadas: a
identificacdo de problemas, o estabelecimento de hipdteses para resolvé-los,
a organizacdo e execucdo de experiéncias para a verificacdo de hipdteses e
conclusdo, validando ou ndo as hipdteses. Este objetivo teve ampla aceitacdo
no nosso meio. Mesmo hoje, muitas propostas de ensino admitem uma
sequéncia rigida e mecéanica de passos para a descoberta cientifica
(KRASILCHIK, 1987, p. 16).

Essa metodologia, portanto, parte do pressuposto de que é imprescindivel oferecer aos
alunos a oportunidade de desenvolver a sua curiosidade e capacidade investigativa diante do
desconhecido, unindo a essas explicacdes logicas, explicacdes que sejam mais condizentes a
realidade e educando-os para que compreendam gue 0s conhecimentos ndo sdo assimilados do
nada e sim construidos e reconstruidos a partir de conceitos e informag6es prévias (B1ZZO,

2007).

As aulas de ciéncias sdo geralmente cercadas de muita expectativa e interesse
por parte dos alunos. Existe uma motivacdo natural por aulas dirigidas a
enfrentar desafios e a investigar diversos aspectos da natureza sobre os quais
a crianca tem, naturalmente, grande interesse (..). Quando o aluno realiza um
experimento, ele tem a oportunidade de verificar se aquilo que pensa ocorre
de fato, a partir de elementos sobre os quais ndo tem controle absoluto. Assim,
¢ comum que os alunos sejam obrigados a rever 0 que pensam sobre um
determinado fendmeno ao colher dados que ndo confirmam suas crencas
anteriores (BIZZO, 2007, p. 74-75).

No periodo de 1963, para que houvesse a implantacdo do método de ensino por
experimentacdo, foram criados os primeiros projetos curriculares, provenientes de grupos
temporarios de cientistas e de professores, que atuaram em conjunto em Universidades ou em
institutos de pesquisas, para a preparacdo de materiais para as disciplinas cientificas:
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. Tais ndcleos iniciais passaram a se tornar instituicdes
permanentes, dando origem a uma nova organizacdo, nomeada de Centro de Ciéncias. Neles,

eram envolvidos

(...) a preparacéo e implementacdo de projetos que, em geral, compreendiam,
em primeiro lugar, a andlise do material existente para 0 ensino, 0
planejamento do projeto em que se estipulavam os objetivos a alcangar, a
escolha dos contetdos a serem abordados, a sequéncia destes contetdos, 0s
elementos do projeto e a forma de sua apresentacdo. Em seguida, eram
elaborados 0s materiais propriamente ditos que, em sua primeira forma, as
edigdes experimentais, eram aplicados em escala reduzida para avaliacéo. Esta
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incluia consulta a professores, aplicacdo de varios tipos de provas aos alunos,
consultas a administradores e estudantes. Com base nos resultados, os
materiais eram revistos e reformulados (KRASILCHIK, 1987, p. 11-12).

Também houve, em decorréncia das atividades de elaboracdo de material, uma
intensificacdo nos cursos de atualizacdo e treinamento de professores. Os curriculos propostos
para o ensino de Ciéncias foram desenvolvidos dando a educagdo um carater mais construtivo
para a aquisicdo de conhecimentos, possibilitado através de uma mudanca conceitual dos
conceitos espontaneos que os estudantes ja possuem sobre determinado assunto, que seriam
remanejados agora com uma unido aos conhecimentos de cunho mais cientifico: “como fazer
para que os alunos construam o conhecimento que lhes queremos ensinar a partir do
conhecimento espontaneo trazido para a sala de aula” (CARVALHO, 1992, p. 9).

Essa substituicdo das ideias mais ingénuas dos alunos, chamadas de concepcdes prévias,
sobre os fendmenos sociais e naturais, por novas ideias, mais sofisticadas, podem acontecer por

trés formas diferentes:

1) acréscimo de novas concep¢des em funcdo de experiéncia posterior do
aluno, através do seu desenvolvimento pessoal e pelo contato com ideias de
outras pessoas; 2) reorganizacao das concepgdes existentes, tanto desafiadas
por alguma nova ideia externa ao aluno, quanto como resultado de um
processo de pensamento desenvolvido internamente por ele proéprio; 3)
rejeicdo de concepgdes existentes, como resultado de uma reorganizacao
conceitual que implica substituicdo dessas por outras concepgdes novas, em
funcdo do confronto entre o seu ponto de vista anterior com o ponto de vista
da Ciéncia (SCHNETZLER, 1992, p. 19).

Em uma perspectiva construtivista, ndo ocorre um simples descarte da concepcao prévia
do aluno. Ocorre uma nova construcéo, com o auxilio do professor, que cria condi¢des nas salas
de aula — através de praticas em laboratérios, resolucdes de problemas e atividades — que
possibilitem a evolugdo das ideias. Ao professor cabe, ainda, “selecionar problemas e
fendmenos que além de envolverem a aprendizagem de conceitos cientificos fundamentais,
apresentem relevancia para a vida cotidiana do aluno e contribuam para a sua formagdo como
cidadio” (SCHNETZLER, 1992, p. 21).

A importancia das teorias de Piaget se deu uma vez que demonstravam que a construcao
dos conceitos cientificos, feita pelas criancas e adolescentes, ndo acontecem de forma
espontanea, ndo sdo construcBes arbitrarias. Isso porque as descobertas cientificas que
ocorreram por mais de 20 séculos também atravessaram esse processo de formular questdes,

ultrapassar dificuldades e de uma constante tentativa de superar os obstaculos epistemolégicos
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que os cientistas iam encontrando para concluirem determinada descoberta (CARVALHO,
1992).

A disciplina das Ciéncias, apresentou maior relevancia também para os documentos
oficiais. Um suporte legislativo foi a prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n°. 4024, de 21 de dezembro de 1961) que ndo somente ampliava o curriculo e a carga
horéria das disciplinas de Ciéncias e Biologia, assim como incluiu a oferta da disciplina de
Ciéncias desde a primeira série do curso ginasial (BRASIL, 1961).

Em 1964, com a reestruturacdo politica do pais, entretanto, o sistema educacional
brasileiro passou por uma nova modificacdo, em virtude do regime militar que tencionava
modernizar e desenvolver o pais. As mudancas se deram através da exigéncia para que houvesse
0 acesso de conhecimentos ao nivel de memorizacao, apenas, para a realizacdo em exames
vestibulares, assim como era exigido que o ensino pudesse resultar em uma formacao de mao-
de-obra qualificada, para que os alunos fossem competentes para o trabalho na promocéao do
desenvolvimento do pais (KRASILCHIK, 2000).

A educacdo voltava-se “ndo mais a formagdo do futuro cientista ou profissional liberal,
mas principalmente ao trabalhador, peca essencial para responder as demandas do
desenvolvimento” (KRASILCHIK, 1987, p. 18), sendo o ensino de Ciéncias um importante
componente para a preparacao desse corpo qualificado de trabalhadores. No entanto:

Esse periodo foi caracterizado por uma série de fatores contraditorios, pois, ao
mesmo tempo em que o texto legal valorizava as disciplinas cientificas, na
pratica elas eram profundamente prejudicadas pelo atravancamento do
curriculo por disciplinas que pretendiam ligar o aluno ao mundo do trabalho
(como zootecnia, agricultura, técnica de laboratdrio), sem que os estudantes
tivessem base para aproveita-las (...). Essa situagcdo comegou a mudar quando,
no fim da década de 1970, movimentos populares exigiram a democratizacao
do pais, e a crise econémica e social passou a afetar grande parte dos paises
do Terceiro Mundo (KRASILCHIK, 2011, p. 18).

Nesse sentido, a preocupacdo para com a realidade do pais e do futuro que poderia vir
junto desta se estendeu também para a educacédo. Os sistemas educativos refletiam esse cenario
através da necessidade de instrumentalizar os estudantes acerca dos impactos, ambientais e
sociais, que poderiam resultar do desenvolvimento industrial desenfreado. Houve um
questionamento acerca dos novos fins da educacdo e, consequentemente, da educacdo cientifica
e da formacéo dos professores, para atender a essa nova realidade.

Em 1971 foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei
n°. 5692) a qual permitiu que houvesse condi¢Oes para novas mudancas. Uma delas, pretendida

nessa época, para o ensino das Ciéncias, era a de substituir os métodos tradicionais de ensino
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por uma metodologia mais ativa, a qual possibilitava que os alunos fossem capazes de construir
seu proprio processo de aprendizagem, uma vez que estariam inseridos em um espaco aberto e
livre para interacdo com o professor. Com a Escola Nova, “o professor agiria como um
estimulador e orientador da aprendizagem cuja iniciativa principal caberia aos proprios alunos”
(SAVIANI, 1982, p. 10).

Entretanto, a escola nova ndo conseguiu alterar significativamente a organizacdo dos
sistemas escolares. Dependia de custos mais elevados para se manter, aléem de contar com
nacleos tdo bem equipados que se tornaram circunscritos a pequenos grupos de elite, que
dispunham de condigdes financeiras adequadas para esses fins. O acesso a esse tipo de ensino
se restringiu a Europa e Estados Unidos, de forma que ndo obtivesse o0 mesmo sucesso no Brasil
(SAVIANI, 1982).

E possivel notar que, com a oscilagdo do fazer cientifico ao longo do tempo, a educacio
cientifica também se alterou, fazendo com que a trajetoria das disciplinas de Ciéncias e Biologia
ndo fossem enraizadas, tampouco o processo formativo dos professores para aturarem nessas
areas:

A lei, na sua letra, e os profissionais da area, dizem que as disciplinas
cientificas devem servir para formar o individuo com espirito critico e
capacidade de refletir e especular sobre o que vé. No entanto, de fato, nem o
sistema e nem os educadores, na realidade da sala de aula, procuram
desenvolver as qualidades que explicitamente sdo aceitas como validas e
desejaveis. Esse tipo de incoeréncia repete-se ao longo do periodo analisado e
caracteriza como uma das dificuldades da transformacdo no processo
educacional (KRASILCHIK, 1987, p. 19).

Outro ponto a ser destacado se refere ao fato de que, desde essa época, os professores
acabaram por se sustentar no livro didatico, oferecido pelas escolas, para que pudessem realizar
as atividades nas salas de aula. O precario sistema de formacao docente passou a ser realizado
por escolas sem estruturas definidas para atingir o sucesso formativo, além de serem realizados
por profissionais ndo qualificados (FREITAS; VILLANI, 2002).

Muitos professores de Ciéncias jamais haviam entrado em um laboratorio durante seus
cursos de formag&o, o que inviabilizou que pudessem desenvolver atividades préticas, as quais
fossem capazes de enriquecer o ensino tedrico. Na verdade, a fragilidade do processo formativo
resultou, por sua vez, em tornd-los mais dependentes das atividades de cunho teorico e
monotono, fundamentados nas propostas de ensino e da posterior resolugcdo de exercicios

trazidos pelo livro didatico, o qual, muitas vezes é,

(...) aUnica referéncia para o trabalho do professor, passando a assumir o papel
de curriculo e de definidor das estratégias de ensino, inferindo de modo
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significativo nos processos de sele¢éo, planejamento e desenvolvimento dos
conteudos em sala de aula (SIGANSKI; FRISON; BOFF, 2008, p. 4).

Além da fragilidade j& apresentada pelos professores em sustentarem a sua pratica
pedagogica nos livros didaticos, com a modificacdo de cunho legislativo, as disciplinas
cientificas passaram a adotar um carater profissionalizante. A preparacao para o vestibular se
tornou destaque e 0 ensino se tornou pretensamente preparatério para o mercado de trabalho.

Essa realidade permeou o periodo de 1980, e é ainda enfrentada durante os dias atuais.
As preocupacdes se estendem ao longo dos séculos no sentido de que as escolas tém de
responder as mudancas sociais, politicas e culturais, existentes em cada sociedade, naquele
determinado tempo, mas dentro de uma sociedade capitalista, o destaque tem sido a preparagédo
profissionalizante. Alinhado, ainda, as perspectivas legislativas que reiteram esses aspectos e
que norteiam o ensino.

No Quadro 1, séo exemplificadas as mudancas do ensino de Ciéncias ao longo dos anos,
assim como ha uma comparacgdo entre o que era esperado da formacdo dos individuos para

responder as necessidades sociais, culturais e econdmicas desses anos:



Quadro 1- Comparativo entre a sociedade e o0 ensino de ciéncias a partir do periodo de 1950.

COMPARATIVO ENTRE A SOCIEDADE E O ENSINO DE CIENCIAS A PARTIR DO PERIODO
DE 1950
Periodo Cenario historico Ensino de Ciéncias Formacdo humana prioritaria
Primeiros projetos curriculares | Formacéo de profissionais, na area
. . propostos, atendendo a um da Ciéncia, que pudessem atender
Periodo p6s L x . . L
1950 - 1960 Segunda Guerra programa r|g|do_de form.agao as mudanga}s da mdustrla!lz_agao,
Mundial _de futuroslmentlsta}s_, desenvolwment,o_tecnologlco e
Enfase ao método tedrico cientifico.
cientifico.
Ensino pautado no método da | Formac&o do cidaddo para além da
experimentacéo, que carreira profissional — aquisicéo
priorizava uma metodologia de conhecimentos que
mais ativa para a aquisi¢cdo de | posteriormente o auxiliaria para a
conhecimentos, com as sua atuacdo como cidadao, ndo
atividades praticas em unido as | necessariamente ocupando cargos
1960 - 1970 Guerra Fria tedricas. de cientista.
Escola nova e Construtivismo
também comecaram a eshogar
a necessidade do ensino
voltado para o aluno,
propondo também a utilizacdo
de atividades praticas.
Carater profissionalizante — Formar cidad&o-trabalhador, que
preparacao para o vestibular e através do pensamento légico
ensino voltado para 0 acesso critico tem 0 acesso a construcdo
1970 — 1980 Guerra_ ao r_nercatjo de tr_aba_lho. de sua carreira no mercado de
Tecnoldgica Apoio de livros didaticos, trabalho.
resolucdo de exercicios e
énfase as terminologias
cientificas.
Persisténcia do carater Persisténcia da formacéo do
1980 — dias o profissionalizante e cidaddo-trabalhador para
. Globalizagéo - X .
atuais preparatorio para o mercado de responder as necessidades da
trabalho. sociedade capitalista.

Fonte: Adaptada de KRASILCHIK (2000)

3.3.2

Especificidades dos Conteudos de Ciéncias
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Apenas para fins mais elucidativos, a separacao dos topicos seré realizada visando melhor

compreensdo dos conteudos de acordo com o tipo de ensino promovido. Neste topico, serdo

abordados com maiores detalhes os contetdos de Ciéncias que pertencem ao Ensino

Fundamental e quais os aspectos legislativos que os sustentam. Uma vez que a trajetéria

historica foi brevemente relatada, partimos do pressuposto de que seguimos de 1980 e assim

permanecemos com o destaque para a globalizacao e o ensino cientifico que deve responder a

sociedade capitalista.
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No final dos anos 1990, o Ministério da Educacdo produziu os Parametros Curriculares
Nacionais, que propdem uma base curricular comum nacional, para romper com a existéncia
de programas diferenciados nas escolas. Nesse sentido, esse documento oficial propde, além de
respeitar as diversidades regionais, culturais e politicas, a construcéo de condi¢des de acesso ao
conhecimento que sejam comuns em todas as regides brasileiras.

Para o ensino das Ciéncias Naturais, 0os Parametros Curriculares Nacionais dédo énfase aos
grandes tépicos de Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano e Saude, Tecnologia e
Sociedade, a serem abordados ao longo de todo o Ensino Fundamental (de primeiro a nono
ano). Entre os objetivos, séo evidenciados desde a necessidade da compreensdo da natureza e
seus fendmenos, como conteidos que auxiliem os estudantes na preservacdo e manutencao da
sua saude pessoal, social e ambiental. Os estudantes, ainda, comegcam a aprender conhecimentos
de cunho cientifico que estdo presentes no mundo atual e quais foram as suas evolucdes
histéricas (BRASIL, 1997a).

O estudo das Ciéncias Naturais, no Ensino Fundamental, deve propor condigfes para que
os estudantes ampliem seu conhecimento do mundo, com a aquisicdo de subsidios que o0s
auxiliem para a percepcdo, interpretacdo critica da realidade e com a possibilidade de
transformé-la:

Nessa perspectiva, 0 ensino de Ciéncias deve lidar com teméaticas do mundo
natural e tecnoldgico, de interesse pessoal e alcance social, como 0s que
envolvem as relagfes da humanidade com o meio fisico, com 0s seres vivos
em seus ambientes, 0s habitos relacionados com a saude individual, coletiva
e com a qualidade de vida, a percepcdo do préprio corpo e de suas
transformacdes, a reflex&o sobre o uso social de tecnologias tendo em vista o
uso racional de recursos naturais. Ao mesmo tempo, deve promover a vivéncia
de processos de investigacdo, a observacdo de regularidades, a apropriacao de
linguagens, métodos e procedimentos cientificos, a superagdo de supersticdes
e preconceitos. O ensino de ciéncias estimula a curiosidade natural dos
estudantes pela natureza, a inquietacdo pelas explicagcdes, valoriza a
construcdo social do conhecimento e a necessidade da criacdo de solugdes
para a sobrevivéncia humana no planeta, diante dos impasses colocados pela
realidade do nosso tempo (BRASIL, 20074, p. 30).

De primeira a segunda série (equivalentes ao 1°, 2° e 3° anos, segundo a resolucéo n°3, do
Conselho Nacional de Educacdo, de 2005, conforme demonstrado em APENDICE A) as
criangas, com inicialmente 6 anos, entram em contato com os primeiros contetdos das Ciéncias
ligados aquilo que esta ao seu redor, como a agua, 0s seres vivos e sua alimentacgéo, ar, luz,
calor, solo; assim como algumas caracteristicas do corpo humano e comportamentos nas

diferentes fases da vida:
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(...) as criangas tém uma primeira aproximagéo das nogoes de ambiente, corpo
humano e transformagfes de materiais do ambiente por meio de técnicas
criadas pelo homem. Podem aprender procedimentos simples de observacao,
comparagéo, busca e registro de informagdes, e também desenvolver atitudes
de responsabilidade para consigo, com o outro e com o ambiente (BRASIL,
1997b, p. 47).

Na tematica “Ambiente”, sdo apresentadas as primeiras no¢des de ambiente como um
conjunto de interagdes entre os seres vivos com o ar, agua, solo, luz e calor. S&o apresentadas
aos alunos as primeiras concepcdes relacionadas a existéncia de diferentes tipos de ambientes,
0S naturais e 0s construidos, e ja se posicionam como sujeitos que podem modificar tais
ambientes, tanto positiva como negativamente. Sdo apresentadas as diferencas entre o0s
ambientes, tais como: “floresta, rio, represa, lago, plantagdo, campo, cidade, horta, etc.”
(BRASIL, 1997b, p. 48) e a nogdo de que eles podem mudar de acordo com 0s seres vivos que
nele vivem e de quais elementos (agua, luz, calor, solo) sdo disponibilizados. Comegcam a
compreender, portanto, que os seres vivos se alimentam de forma diferente, assim como se
locomovem e se reproduzem, também de forma diferente, aproximando tais conceitos com o
estudo do ciclo vital de nascimento, crescimento, reproducéo e morte (BRASIL, 1997b).

Em “Ser Humano e Saude”, aprendem sobre as caracteristicas externas do corpo
humano, em comparacdo com criangas, adolescentes e adultos nos dois sexos. Também sdo
abordados conteidos que evidenciam que € preciso desenvolver certa autonomia e cuidar de
sua saude, valorizando modos saudaveis de alimentagdo, cuidados com a higiene do corpo e da
boca, da escolha com as formas de lazer e repouso. J& sdo evidenciados, ainda, contetdos para

a prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis, de forma que estudam

(...) as transformagdes durante o crescimento e o desenvolvimento, enfocando-
se as principais caracteristicas — relativas ao corpo, aos comportamentos e as
atitudes — nas diferentes fases da vida. Com atencdo especial, estudam-se as
condigdes essenciais a manutencao da saude da crianga, medidas de prevengédo
as doencas infecto-contagiosas, particularmente a AIDS (BRASIL, 1997b, p.
50).

Outro eixo tematico é referente aos “Recursos Tecnologicos”, 0 qual tem a intengéo de
estimular nos alunos a investigacao acerca dos produtos que consomem, sobre as técnicas para
a obtencdo e transformacgédo dos componentes existentes no ambiente para que possam utilizar
no seu cotidiano, como 0s metais que se transformam em panelas e colheres; couro, plasticos e
tecidos que se transformam em sapatos e outros objetos; vidros e demais objetos. Os conteidos
também séo propostos visando & aquisicdo de conhecimentos acerca das relagcdes dos materiais

com a agua, luz, calor e como eles se modificam quando sujeitos a acdo desses elementos.
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Também sdo apresentadas as possibilidades dos materiais serem ou ndo decompostos no
ambiente (BRASIL, 1997b).
Os Parametros Curriculares Nacionais concluem que para esse primeiro ciclo, no ensino

de Ciéncias, é necessario que seja avaliado o0s seguintes principios:

o Identificar componentes comuns e diferentes em ambientes diversos a
partir de observacdes diretas e indiretas;

o Observar, descrever e comparar animais e vegetais em diferentes
ambientes, relacionando suas caracteristicas ao ambiente em que vivem;

) Buscar informacGes mediante observacdes, experimentacdes ou outras
formas, e registra-las, trabalhando em pequenos grupos, seguindo um roteiro
preparado pelo professor ou pelo professor em conjunto com a classe;

o Registrar sequéncias de eventos observadas em experimentos e outras
atividades, identificando etapas e transformacoes;

o Identificar e descrever algumas transformacdes do corpo e dos habitos
— de higiene, de alimentacdo e atividades cotidianas — do ser humano nas
diferentes fases da vida;

° Identificar os materiais de que os objetos sdo feitos, descrevendo
algumas etapas de transformacdo de materiais em objetos a partir de
observacdes realizadas (BRASIL, 1997b, p. 56).

Com isso, os alunos, ja com 9 anos, chegam as séries (anos) seguintes, nas quais 0s
conteldos das Ciéncias sdo apresentados de modo mais completo e elaborado. Ha a
recomendacdo por Brasil (1997b) de que sejam incentivadas a leitura, oralidade e escrita,
através do desenvolvimento de observacdes e registros mais detalhados, “alargando a
compreensdo do mundo e das interagcdes do homem com esse mundo” (BRASIL, 1997b, p. 57).

Em relacdo ao “Ambiente”, objetiva-se que as nocOes acerca de ambiente natural e
ambiente construido sejam ampliadas, ligando-os com as relacfes entre agua, calor, luz e seres
vivos. Com isso, os alunos podem compreender que existem diferentes vitaminas, sais minerais
e outras substancias quimicas que estao presentes na natureza e que também estdo presentes no
organismo humano, no sangue e urina, por exemplo (BRASIL, 1997b).

Comegam a compreender que esses componentes quimicos existem de forma diferente de
acordo com cada ambiente, como 0s rios e mares, e que permitem que seres vivos diversos
habitem determinadas regides. Assim como comegam a construir as relacdes ecologicas sobre
a energia de cada ambiente e como o equilibrio de cada ambiente se da, através da alimentagéo
de cada espécie que nele existe (BRASIL, 1997b).

Sao também apresentados os contetidos sobre 0s microrganismos que estdo presentes nos
ambientes, participando da decomposic¢do dos compostos organicos, além de serem instigados

a compreender os processos de erosdo, fertilidade e das caracteristicas diversas dos solos, como
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cor, textura, umidade, cobertura vegetal existente e da sua formacdo com areia e argila
(BRASIL, 1997Db).

Além do conhecimento de que a agua é um solvente universal presente tanto nos
ambientes naturais como na propria composi¢do do organismo humanao, relacionando-a no ciclo
da &gua e nas transformac@es que faz nos diferentes estados fisicos: liquido, sélido e gasoso.
Vinculando, ainda, a nocdo de sustentabilidade e da preservacédo desse e de outros recursos
existentes na natureza, com 0 seu uso consciente, sem desperdicios (BRASIL, 1997b).

Em “Ser humano e Saude”, sdo apresentados os conteudos referentes aos grandes
sistemas: circulatdrio, digestorio, imunoldgico, nervoso, hormonal, respiratorio e reprodutor.
Com isso, devem ser estabelecidas as relagdes entre os diferentes aparelhos e sistemas, para que
possam compreender o corpo humano como um todo integrado: “transformagdes sofridas pelo
alimento na digestdo e na respiracao, transporte de materiais pela circulacao e eliminacédo de
residuos pela urina” (BRASIL, 1997b, p. 66).

Tais conteudos devem ser apresentados de forma a contribuirem para a manutencao e
preservacdo da salde nos seus aspectos biologicos, afetivos, culturais e socioecondémicos, sendo
capaz de contribuir para a autoestima e do cuidado consigo proprio, com a valorizacdo de
alimentacdo saudavel, praticas de vacinas e de higiene pessoal que podem evitar o contagio de
doencas por vermes e microrganismos (BRASIL, 1997b).

Em “Recursos Tecnolégicos”, sdo abordados contetdos acerca da agua, lixo, solo e
saneamento basico, visando a conscientizacdo acerca dos resultados das intervengdes humanas
nos ambientes, através do acimulo de lixo doméstico e de residuos eliminados pelo corpo, que
necessitam de cuidados para que ndo sejam veiculos de proliferacdo de seres vivos que
transmitem doengas, como ratos (BRASIL, 1997b).

A necessidade de manutencdo da higiene do ambiente é estendida para aléem das casas em
gue se abrigam, mas também para a comunidade local, regides industriais, portos, e demais
ambientes que estdo sujeitos a lancarem maior quantidade de dejetos no ambiente. A discussdo
é voltada para a necessidade do acesso a agua tratada, escoamento e tratamento de dejetos,
coleta e tratamento de lixo e preservagdo do ambiente, em uma perspectiva também
conscientizadora e preventiva para a manutencdo tanto da saude individual e coletiva, como do
ambiente ao seu redor (BRASIL, 1997b).

Ao final desse segundo ciclo, os Parametros Curriculares Nacionais propdem que sejam

avaliados, no ensino de Ciéncias, se 0s alunos séo capazes de:
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o Comparar diferentes tipos de solo identificando componentes
semelhantes e diferentes;

) Relacionar as mudancas de estado da agua as trocas de calor entre ela e
0 meio, identificando a amplitude de sua presenca na natureza, muitas vezes
misturada a diferentes materiais;

. Relacionar solo, 4gua e seres vivos nos fendbmenos de escoamento e
erosao;

o Estabelecer relagéo alimentar entre seres vivos de um mesmo ambiente;
) Aplicar seus conhecimentos sobre as relagfes dgua-solo-seres vivos na
identificacdo de algumas consequéncias das intervencdes humanas no
ambiente construido;

o Identificar e localizar érgdos do corpo e suas fungGes, estabelecendo
relacOes entre sistema circulatdrio, aparelho digestivo, aparelho respiratério e
aparelho excretor;

) Identificar as relagdes entre condi¢Oes de alimentacéo e higiene pessoal
e ambiental e a preservacgdo da satde humana;

o Identificar e descrever as condi¢fes de saneamento basico — com
relacdo a agua e ao lixo — de sua regido, relacionando-as a preservagdo da
salde;

) Reconhecer diferentes papéis dos microrganismos e fungos em relagéo
ao homem e ao ambiente;

) Reconhecer diferentes fontes de energia utilizadas em maquinas e
outros equipamentos e as transformacdes que tais aparelhos realizam;

. Organizar registro de dados em textos informativos, tabelas, desenhos
ou maquetes, que melhor se ajustem a representacéo do tema estudado;

o Realizar registros de sequéncias de eventos em experimentos,
identificando etapas, transformacOes e estabelecendo relagbes entre o0s
eventos;

o Buscar informagfes por meio de observagOes, experimentacfes ou
outras formas, e registré-las, trabalhando em pequenos grupos, seguindo um
roteiro preparado pelo professor, ou pelo professor em conjunto com a classe
(BRASIL, 1997b, p. 74-75).

No Quadro 2, sdo exemplificados os contetidos a serem aprendidos de 1% a 42 séries
(respectivos 1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental, durante a disciplina de Ciéncias:
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Quadro 2 — Comparativo entre a evolucao dos contetidos de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Séries escolares

Eixos tematicos

“Ambiente”

“Ser Humano e Saude”

“Recursos Tecnolégicos”

12 e 22 séries
(1°, 2° e 3° anos)

Ambientes naturais e
construidos;
Seres Vivos;

Elementos ambientais

(agua, luz, calor,
solo);
Ciclo vital.

Caracteristicas externas do
corpo;

Modos saudaveis de
alimentacéo;
Higiene do corpo e da boca;
Prevencdo de doencas
sexualmente transmissiveis.

Transformacdo dos elementos
naturais em objetos cotidianos;
Decomposicao.

3% e 42 séries
(4° e 5° anos)

Vitaminas, sais
minerais e substancias
quimicas;
Relacbes ecologicas;
Equilibrio da energia
de cada ecossistema;

Sistema circulatério;
Sistema digestério;
Sistema imunolégico;
Sistema excretor;
Sistema nervoso;
Sistema hormonal;

Agua — tratamento e distribuico,
saneamento basico;

Lixo —acimulo de lixo doméstico,
eliminacdo de residuos corpdreos,
dejetos industriais e seu
escoamento e tratamento, coleta e

Ciclo da 4gua e
estados fisicos;
Diferentes tipos de
solos e erosdo.

Sistema respiratorio;
Sistema reprodutor;
Prevencdo de doencas
sexualmente transmissiveis.

tratamento de lixo;
Solo — eroséo, contaminacéo e
preservacao do ambiente;
Fontes de energia.

Fonte: BRASIL (1997h).

Com os conhecimentos elencados, os estudantes, nos primeiros ciclos, poderdo comecar
a construir os conceitos relativos aos fendmenos e processos naturais. A aprendizagem deve ser
realizada de forma ludica com o acesso a diferentes atividades, condizentes com a faixa etéaria
das criangas, para que elas possam construir as primeiras nogdes cientificas. O ensino de
Ciéncias é realizado com menor complexidade, mas ja traz em si o pressuposto de ampliar a
visdo de mundo originalmente formulada por eles mesmos anteriormente, acerca daquilo que
0s cerca.

Nos ciclos finais do Ensino Fundamental os estudantes, uma vez que ja apresentam maior
maturidade escolar, poderéo trabalhar e sistematizar os novos conhecimentos a partir daquilo
que ja aprenderam nos anos anteriores, possibilitando a formulacdo de uma aprendizagem
cientifica mais elaborada. Também nesse periodo, em que ja possuirdo maior dominio sobre a

linguagem escrita e falada, o ensino de Ciéncias pode ser realizado através de novas atividades:

Para o terceiro ciclo, séo especialmente interessantes atividades que envolvam
participacdo oral, como debates, dramatizacGes, entrevistas e exposicdes
espontdneas ou preparadas, atividades em grupo voltadas para a
experimentagdo, observacdo e reflexdo. Entre estas atividades, aquelas de
natureza ludica, gestual e coletiva, ao lado das de desenho, cumprem também
a funcdo de minimizar a ruptura até mesmo afetiva do regime de professor de
turma (BRASIL, 1998, p. 58).

Além de conteddos, ocorre também a abordagem dos aspectos da histdria das Ciéncias,

permitindo que os estudantes percebam que os cientistas atravessaram um periodo de
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descobertas, no qual foi possivel concluir, através de investigacGes e experimentacoes, fatos
que moldaram a nossa histéria. Além das invencGes que sdo utilizadas ainda nos dias atuais.

A esséncia da trajetdria historica ainda permite reconhecer que diferentes visdes sdo
importantes, pois viabilizam o “sentido social da constru¢do do conhecimento cientifico”
(BRASIL, 1998, p. 60). Ao final desse processo, 0s alunos poderéo se conscientizar acerca da
valorizacdo da aprendizagem e dos processos pelos quais a Ciéncia se constroi, dando énfase
as ideias e hipoteses preliminares que culminaram em grandes descobertas.

Os conteudos propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais sdo rearranjados através

de novas perspectivas, em que séo abordados temas de relevancia social que

(...) destacam a necessidade de dar sentido préatico as teorias e aos conceitos
cientificos trabalhados na escola e de favorecer a analise de problemas atuais.
Por um lado, os estudantes utilizam conhecimentos cientificos para
compreender questfes atuais que afetam a sua prépria vida e a do planeta
(BRASIL, 1998, p. 50).

Nesse sentido, 0s eixos tematicos apresentam uma nova estruturacdo. Para as séries
iniciais, os eixos: “Ambiente”; “Ser Humano e Satde” e “Recursos Tecnologicos” foram
propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais, que os elaboraram a partir de uma analise
dos curriculos estaduais e dos temas que deveriam ser comuns nas escolas das diferentes regides
do pais. Ja para as series finais, os Parametros Curriculares Nacionais também consideraram a
necessidade da equidade de contetdos, mas somando a preocupacdo de ter o aprofundamento
das discussdes da area e também para viabilizar os objetivos trazidos pelos temas transversais.
Sao propostos os eixos de “Terra e Universo”; “Vida e Ambiente”; “Ser Humano e Saiude”;
“Tecnologia e Sociedade”, que serdo detalhados a seguir.

Com 10 anos, os estudantes chegam as séries finais do Ensino Fundamental. De 5% a 62
séries, respectivos 6° e 7° anos. Em “Terra e Universo”, 0s estudantes comegam a construir
suas concepgOes sobre o Universo, com enfoque maior no Sistema Terra-Sol-Lua. S&o
abordados os conteidos de movimentos de rotacéo e translagdo, com estudos basicos acerca do
ciclo do dia e da noite.

Também sdo apresentadas as informacgdes sobre o movimento que o Sol realiza ao longo
do dia, em adicdo as informagdes sobre os fusos horérios e sobre a localizagcdo na Terra ao
considerar os pontos que sdo percorridos através dessa trajetdria: nascente (ponto leste); poente
(ponto oeste); norte e sul. O mesmo é realizado com as fases da Lua (BRASIL, 1998).

Em relacdo ao Sol, a tematica se estende para a importancia desse para a manutencao e

preservacdo das vidas que estdo no planeta Terra, além de como os raios solares atingem o
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planeta, compreendendo que a distribuicdo da luz e de calor ocorre de forma diferenciada,
dependendo da regido (nos polos, por exemplo, os raios solares chegam de forma obliqua,
fazendo com que seja mais frio do que em regiGes como o equador). A compreensdo permite
que os estudantes associem que existem diferentes zonas climaticas, o que, consequentemente,
determina diferentes tipos de fauna e flora que estdo habituados nesses lugares (BRASIL,
1998).

Para trabalhar tais contetdos o documento oficial sugere que sejam disponibilizados com
0 auxilio da técnica de observacao, na qual os estudantes poderdo fazer as hipoteses no céu
desses fendmenos e compreendé-los com o auxilio do professor. Podem visualizar diferentes
estrelas, constelacGes e demais corpos celestes, e compreender que ha diferentes planetas que
compdem o Sistema Solar (BRASIL, 1998):

Longe de requerer descrigbes minuciosas, este estudo deve revelar que 0s
planetas tém caracteristicas muito diferentes da Terra, 0 Gnico planeta onde
sdo conhecidos seres Vvivos, gragas a presenca de agua em estado liquido e
atmosfera de gases, que possibilitam temperaturas compativeis com a vida.
Essa atmosfera, retida pela prdpria gravidade terrestre, possui, no seu estado
atual, o oxigénio, que da condigdes a uma grande diversidade de seres vivos
gue dele dependem, ao lado de outros que dele prescindem, como as bactérias
anaerobias (BRASIL, 1998, p. 65).

Sao estudados também os aspectos da superficie e da estrutura interna da Terra, com
informacBes sobre a sua composi¢cdo em rochas, montanas, vulcdes e sobre a atmosfera e
didametro desse planeta, enfatizando, ainda as condi¢des que existem para a presenca de vida de
diversas espécies (BRASIL, 1998).

Em relacdo a historia da Ciéncia, é esperado que haja a compreensao dos estudantes de
gue os conhecimentos obtidos pelos povos antigos sdo importantes para o acesso as condicdes
hoje utilizadas ao poder compreender os fendmenos cosmicos e do proprio acesso a utilizacdo
de relogios, marcacéo de datas e dias, uma vez que isso ocorreu, inicialmente, com os primeiros
calendarios lunares (BRASIL, 1998).

Em “Vida e Ambiente”, € esperado que 0s estudantes consigam compreender 0s
ambientes como um todo dindmico com seres vivos e as condi¢gBes para a existéncia e
manutencdo da vida, assim como os problemas e impactos ambientais que estdo sujeitos de
acontecer com a desenfreada acdo humana. Para os Parametros Curriculares Nacionais,
“garantir estudos sobre o ambiente onde vive o aluno é um recurso essencial a cidadania”

(BRASIL, 1998, p. 67), pois, além de compreender como os ambientes funcionam, poder atuar

de maneira ética e cidada para com eles.
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Sao estudados a origem dos componentes ambientais, como solo, agua, seres Vvivos e
como ocorre a construgdo de um determinado ecossistema através do processo de sucessao
ecologica e as condicdes de vida de cada ser vivo a partir das condi¢Ges dispostas em
determinado ecossistema. Comecam a estudar mais profundamente sobre as possiveis relaces
ecoldgicas e em como as cadeias alimentares se estabelecem (BRASIL, 1998).

Os diferentes agrupamentos da Sistematica também sdo explicados, de forma que os
estudantes comecam a compreender a diferenca entre os reinos, filos, classes, géneros e
espécies, que sdo utilizados para classificar os mais variados seres vivos, assim como a
importancia do porqué tais classificagdes existem, em uma perspectiva de conhecimento e

preservacao das espéecies (BRASIL, 1998).

Nesse sentido, é importante a caracterizacao de cadeias alimentares e de outras
relacbes bioldgicas, do solo, do relevo, da presenca da &gua, inclusive o
regime de chuvas e da posicao do continente, ao lado de investigacGes sobre
a ocupacdo humana e as transformacdes dela decorrentes. E fundamental a
coleta, a organizacdo, a interpretacdo e a divulgacdo de informagdes sobre
transformacdes nos ambientes brasileiros provocadas pela a¢do humana,
particularmente na regido em que o aluno vive. Um panorama das grandes
guestdes ambientais brasileiras jA pode estar presente no repertdrio de
conhecimentos dos alunos, iniciando-se a investigacdo dos custos ambientais
e beneficios sociais em determinados processos (BRASIL, 1998, p. 71).

Além disso, sdo apresentados os conteldos acerca da origem da vida e a busca de
explicacOes para a diversidade dos seres vivos. As diferentes possibilidades sobre a existéncia
da vida e do ser humano comegam a se destacar, assumindo uma perspectiva evolucionista
sobre a existéncia dos fosseis e de como eles se formaram e sobre as vidas que ja estdo extintas.
“Os alunos podem ter conhecimentos sobre as formas de vida do passado, em especial dos
fosseis, que afloram em diversos lugares do Brasil, e de formas de vida extintas, como 0s
dinossauros, por exemplo” (BRASIL, 1998, p. 72).

Na tematica “Ser Humano e Saude”, é esperado que haja a compreensao acerca do corpo
humano como um todo, assim como da saude humana abrangendo 0s aspectos organicos,
ambientais, psiquicos e socioculturais. Partindo do pressuposto de que aquele individuo que
estd aprendendo sobre a salde, pode ser capaz de conhecer 0s aspectos de seu organismo e dos
mecanismos pelos quais podera dele cuidar e preservar, além de integra-lo as perspectivas
econdmicas, politicas e sociais da sua comunidade e nagdo (BRASIL, 1998).

Perspectivas essas que se inserem nos proprios habitos alimentares, através dos produtos
que sdo comercializados e de suas respectivas tabelas nutricionais, visando a aquisi¢do de um

olhar mais critico acerca da oferta de energia e de nutrientes que sdo disponibilizados nesses
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alimentos. Ao estudar sobre esses aspectos, € também esperado que os estudantes se tornem
consumidores mais atentos “a composigdo, a propaganda, as datas de validade, ao estado de
conservacao e as possibilidades alternativas de consumo de alimentos menos descaracterizados
e mais saudaveis” (BRASIL, 1998, p. 74).

A discussdo se amplia, ainda, para a composicao e equilibrio da alimentacdo de pessoas
com distintas caracteristicas etarias e socioculturais, através de exemplos de dietas hipotéticas,
visando a compreensdo de que as necessidades diarias podem oscilar devido a idade, sexo e
atividade fisica que as pessoas realizam ou nao (BRASIL, 1998).

O estudo sobre o corpo humano € realizado em comparacdo ao organismo de outras
espécies, para que os estudantes consigam reconhecer as caracteristicas biolégicas também em
uma perspectiva mais coletiva, ja que ha uma dependéncia dos seres vivos uns para com 0S
outros, tanto para a obtencdo do alimento e aproveitamento da energia para sobrevivéncia, como
para o crescimento e reproducgédo (BRASIL, 1998).

Ainda para a alimentacdo, a ideia é de que os estudantes compreendam que 0s nutrientes
que ingerem sdo a fonte da energia que necessitam para sobreviver, uma vez que, em unido a
agua, sdo capazes de promover o acesso as células de todos os tecidos do corpo. Para isso, 0
sistema digestorio deve ser compreendido como um conjunto de 6rgdos, glandulas e células,
que necessitam dos outros sistemas — como o circulatério e excretor — para a manutencdo da
vida (BRASIL, 1998).

Com isso, visando atingir, ainda uma perspectiva mais microscopica, a compreensao de
que existe uma inclusdo entre os sistemas, 6rgaos, tecidos e células, e que o corpo humano deve
ser visto como um conjunto integrado, de forma que “é necessario estabelecer as relacdes dos
varios sistemas entre si e com 0s processos mentais, as emogdes, 0s pensamentos e as intui¢des,
para que o nosso corpo seja compreendido como unidade” (BRASIL, 1998, p. 76).

Caminhando para a discussdo sobre 0s aspectos emocionais, unindo o corpo e a mente
como entidades conjuntas. As explicacdes sobre a necessidade de reconhecer os aspectos
relacionados ao bem-estar fisico e mental, a historia pessoal e aos valores de cada individuo
como importantes, contribuindo para a “tomada de consciéncia das relagdes que existem entre
emocdes fortes e comportamentos de risco, como violéncia, uso de drogas ou mesmo gravidez
indesejada” (BRASIL, 1998, p. 76).

Para a reproducdo e sexualidade, ndo somente a gravidez indesejada € discutida, mas 0s
demais aspectos que a envolvem, tais como: o surgimento das caracteristicas sexuais
secundérias na mulher e no homem; o crescimento e amadurecimento sexual durante a

puberdade; os sistemas hormonais e reprodutores, e como 0s eventos de ejaculacéo e do ciclo
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menstrual podem contribuir para a gravidez. O oposto também é discutido, como a utilizacéo,
funcionamento e variedades de métodos contraceptivos e de preservativos (BRASIL, 1998).

A importancia do uso dos preservativos deve ser estendida, ainda, para a conscientizacéo
acerca das doencas sexualmente transmissiveis, em uma perspectiva que possa gerar o
autocuidado, respeito, preservacao e manutengdo da saude tanto individual como para com 0s
demais, envolvendo as formas de contagio, sintomas e as infeccGes oportunistas que podem
aparecer em decorréncia da fragilidade do sistema imunoldgico, bem como as formas de
tratamento (BRASIL, 1998). N&do obstante:

(...) € essencial que o professor reconheca as duvidas dos estudantes, as
representacdes que eles ja fazem sobre os sistemas reprodutores humanos
masculino e feminino e aspectos psicolégicos envolvidos por intermédio do
gue falam, escrevem ou desenham. As discussdes sobre as emocdes
envolvidas na sexualidade, como os sentimentos de amor, amizade, confianca,
autoestima, desejo e prazer sdo importantes, se ndo tiverem como objetivo a
prescricdo de normas de conduta ou a moralizacdo do discurso, mas sim a
circulagdo de ideias e opinides, baseada no respeito matuo (BRASIL, 1998, p.
76-77).

J& para o eixo tematico “Tecnologia e Sociedade”, sdo apresentados, de forma mais
ampla e contextualizada, os principios dos equipamentos, dos aparelhos e dos sistemas, com
énfase maior naqueles que estdo presentes na vida doméstica e social dos alunos — “obtengao
de alimentos, a manufatura (ceramica, vestuario, construcdo, etc.), o transporte, a comunicagao
e a saade” (BRASIL, 1998, p. 78).

Para além de uma perspectiva tedrica, esse eixo deve abordar mecanismos que possam
nortear a aprendizagem de uma forma que os auxiliem a refletir sobre o consumo exacerbado;
sobre como as fontes ambientais podem ser esgotadas, quando usadas desenfreadamente e como
os individuos podem atuar a favor do ambiente em que estdo inseridos, unindo a preocupagao
com as geracdes futuras com a qualidade de vida que ainda se faz presente.

Teoricamente, esses conteddos podem ser apresentados ao comparar os diferentes
equipamentos do cotidiano do estudante com a sua respectiva finalidade, quais energias que séo
envolvidas e dos proprios principios de funcionamento que possuem. Ainda, podem ser
comparadas quais materiais foram utilizados durante seu preparo, através dos processos de
producdo, “investigando a sequéncia da separacdo e preparacdo de misturas ou sintese de
substancias, na industria ou artesanato de bem de consumo” (BRASIL, 1998, p. 83).

A investigacao acerca dos produtos de natureza tecnoldgica usual, comparando-as com
as tradicionais, é necessaria, na medida em que viabiliza ao estudante conhecer os beneficios

que vieram das solugdes obtidas no decorrer do processo da modernidade e da globalizagéo,
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assim para também refletirem acerca dos maleficios ambientais e sociais, valorizando o0s
direitos do consumidor, do produtor e da qualidade de vida de ambos (BRASIL, 1998).

Nesse sentido, a histdria da Ciéncia pode contribuir para que os alunos contextualizem a
historia de determinadas invencbes — como a viabilizacdo de bens de consumo; o
funcionamento de certos aparelhos e sistemas — foram possiveis ao longo do tempo,
conectando-0s com a necessidade imposta naquele momento histdrico e dos motivos pelos quais

tais objetos foram aprimorados para 0 uso nos dias atuais e dos seus eventuais maleficios:

Os estudantes podem reconhecer as tecnologias que existiam antes do advento
da eletricidade e que ainda estdo presentes no cotidiano, como o0s
equipamentos que utilizam, os principios das maquinas simples, o0s
equipamentos de caca e pesca (redes, lancas), os equipamentos culinarios
(panelas, fogbes) e aqueles que usam energia do movimento do ar, da dgua e
dos animais (moinho, monjolo, arado e barco a vela), entre outros. Além de
investigarem sua utilidade e principios de funcionamento, os estudantes
poderdo comparar estes equipamentos a outros atuais, mais sofisticados e de
mesma finalidade, quanto a qualidade das solucgdes obtidas e outras vantagens
ou problemas ligados ao custo econémico, ao ambiente e a salde do ser
humano. Igualmente sdo importantes estudos comparativos dos materiais
ancestrais utilizados ainda hoje, como a cerdmica, as fibras naturais e as
madeiras, com 0s materiais desenvolvidos recentemente, como os plasticos,
os polimeros, as fibras sintéticas e os acrilicos (BRASIL, 1998, p. 79).

Relacionando tais aspectos com o impacto ambiental e a necessidade da sua preservacao
e sustentabilidade, além das fontes renovaveis de energia, propde-se a discutir 0s mecanismos
relativos a obtencdo e tratamento da agua limpa e a eliminacdo e tratamento de residuos
domésticos e industriais. Por fim, é proposta uma investigacdo acerca dos modos de
conservacdo de alimentos, envolvendo os processos industriais, artesanais e a importancia
social destes (BRASIL, 1998).

Ao final desse terceiro ciclo, os Parametros Curriculares Nacionais propdem que sejam

avaliados, no ensino de Ciéncias, se os alunos compreenderam e se conseguem:

. Descrever cadeia alimentar de determinado ambiente, a partir de
informacdes previamente discutidas, identificando os seres vivos que S&o
produtores, consumidores e decompositores e avaliar como se da a
intervencdo do ser humano nesse ambiente, reconhecendo ou supondo as
necessidades humanas que mobilizam as transformagdes e prevendo possiveis
alteracdes;

o Descrever os movimentos do Sol, da Lua e das estrelas em relacdo ao
horizonte, localizando os pontos cardeais durante o dia e & noite, mediante
expressao oral, producdo de texto ou desenhos com legenda;

. Caracterizar ecossistema relevante na regido onde vive, descrevendo o
clima, o solo, a disponibilidade de agua e suas relacGes com 0s seres Vvivos,
identificados em diferentes habitats e em diferentes niveis na cadeia alimentar;
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o Reconhecer diferentes fontes de energia utilizadas em maguinas e em
outros equipamentos e as sequéncias das transformacdes que tais aparelhos
realizam, discutindo sua importancia social e historica;

) Reconhecer transformacdes de matéria em processos de producdo de
alimentos artesanais ou industriais, ou outro processo que tenha investigado,
identificando a preparagdo ou separagdo de misturas, descrevendo as
atividades humanas envolvidas e avaliando vantagens ou problemas ligados
ao ambiente e ao conforto;

o Participar de debates coletivos para a solucdo de problemas, colocando
suas ideias por escrito ou oralmente e reconsiderando sua opinido em face de
evidéncias obtidas por diversas fontes de informacéo;

) Elaborar dieta balanceada para seu préprio consumo, descrevendo o
aspecto cultural presente em sua alimentacdo, explicando a digestdo dos
alimentos e a nutricdo do corpo;

o Descrever as etapas do ciclo menstrual e o caminho dos
espermatozoides na ejaculagdo para explicar a possibilidade de gravidez e a
disseminacdo de Aids na auséncia de preservativos (BRASIL, 1998, p. 83-85).

Nos ultimos anos do Ensino Fundamental, os estudantes possuem maior maturidade
intelectual para compreender os conceitos de Ciéncias Naturais de forma mais complexa e
detalhada. Além de poderem contar com o subsidio teorico e pratico que vivenciaram nos anos
anteriores, que poderdo servir como uma base para sustentar os novos contetdos a serem
apresentados a partir de diferentes enfoques.

Outra perspectiva a ser destacada se refere a capacidade de se expressar, utilizando de
modos orais e escritos de comunicagdo, com maior seguranca e afinidade. As imagens, gréficos,
tabelas e até mesmo textos dissertativos sdo assimilados com maior facilidade, quando em
comparagdo com 0s anos anteriores, sendo instrumentos que poderdo enriquecer 0s conteddos
cientificos.

Ao longo do quarto ciclo, portanto, ao considerar que o0 estudante possui maior
maturidade para compreender a linguagem e os conceitos das Ciéncias, é relacionado que essa
maturidade se estende, inclusive, para a formagdo enquanto sujeito social, e que o ensino
também deve ser capaz de atuar para a aquisicao de valores humanos, como a solidariedade,
cidadania e direitos para com a sua e as demais espécies, compreendendo a totalidade do meio
ambiente.

O eixo temético de “Terra e Universo”, é ampliado através da possibilidade que os
estudantes terdo de compreender os fendmenos mais distantes no tempo e espaco. Com a
vivéncia e idade que possuem, sdo capazes de ter uma nog¢éo mais real acerca dos conceitos de
forca de gravidade e das estruturas que compdem o Universo, como 0s Sistemas, galéxias,

constelacdes e os proprios planetas que estruturam o Sistema Solar (BRASIL, 1998).
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Em relagdo a construgdo do conhecimento cientifico, os estudantes poderdo compreender
como tais conceitos foram descobertos e utilizados nos anos anteriores e de como possibilitaram
o desenvolvimento de novos conhecimentos. Os povos antigos utilizavam os ciclos de Sol e de
Lua com a finalidade de plantacdo, movimentacdo das correntes maritimas e criaram um
calendario, que, futuramente, possibilitou a divisdo nas esta¢des do ano, por exemplo (BRASIL,
1998).

Outra descoberta importante foi a da gravidade. Newton complementou as informacdes
acerca dos movimentos astronémicos e das relacdes entre forca, massa e distancia, as quais
fundamentam tanto o que ocorre em uma dimens&o universal, como a relagéo entre os planetas
e as suas Orbitas, os satélites, cometas, e com os fenbmenos das marés, que estdo em uma
realidade mais préxima dos estudantes (BRASIL, 1998).

A discussdo acerca da histdria cientifica do Universo pode ser complementada pelas
descobertas de Einsten, as quais revolucionaram as ideias anteriormente propostas por Newton,
e complementaram as informac6es acerca da Terra e do Universo através da existéncia de
fendmenos como buracos negros, gigantes vermelhas, ands brancas e das demais estrelas
existentes e de como elas evoluiram (BRASIL, 1998).

Os conteudos caminham para a discussdo acerca de “como tudo comegou” (BRASIL,
1998, p. 95) e de como tudo foi descoberto ao longo do tempo. Como 0s cientistas puderam
afirmar a existéncia de movimentos que deram origem a Terra e de como a sua estrutura atual
foi moldada a partir das condicdes ambientais origindrias. E de como tais condigdes
possibilitam ou ndo a existéncia de vulcdes, terremotos e outras catastrofes, que estdo
relacionadas com os movimentos das placas tectonicas e da sua disposi¢cdo ao longo dos
continentes (BRASIL, 1998).

Nesse sentido, os estudantes poderdo relacionar que uma descoberta ndo anula a outra, e
que a trajetéria do conhecimento ¢ importante, em uma possibilidade de “valorizagdo do
conhecimento historicamente acumulado, considerando o papel de novas tecnologias e o
embate de ideias nos principais eventos da historia da Astronomia até os dias de hoje”
(BRASIL, 1998, p. 96).

A ligacdo entre os conhecimentos do passado que culminaram nos atuais se estende
tambem para o eixo de “Vida e Ambiente”. Os estudantes tém acesso aos conhecimentos de
formacéo da Terra, com as teorias de evolucdo que foram elaboradas com o passar dos anos,
pelos cientistas Lamarck e Darwin, e formacéo da atmosfera, dos seres vivos que nela habitam,
dos solos e plantas (BRASIL, 1998).
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A necessidade da compreensdo acerca do tempo geoldgico, desde a criagdo da Terra até
os dias atuais, se d& para que os estudantes compreendam seu papel na preservacdo e
manutencdo das vidas que estdo aqui presentes. Muitas espécies de animais e vegetais foram
extintas; a dindmica dos solos, do ar, do clima, ja ndo sdo mais as mesmas. No quesito temporal,
essas mudangas demoraram muitos anos para acontecer, até a presenca da espécie humana.
Portanto, a discussao tem de ser relacionada ao fato de que a presenca da espécie humana — cujo
surgimento € recente — ja é preocupante, pois dissemina 0s recursos naturais que demoraram
anos para se formarem e se reestabelecerem, além das espécies ja consideradas extintas. A este

respeito:

No aprofundamento de conceitos ligados a interpretacdo da histéria evolutiva
dos seres vivos, é interessante gque os alunos tenham oportunidade de conhecer
casos atuais ou historicos de selecdo natural e de selecdo artificial praticados
em agricultura e pecuaria. E necessario que o professor problematize e traga
informacdes sobre fatores de selecdo natural, como a aleatoriedade das
mutacdes nas populacfes dos seres vivos e o papel das transformacdes
ambientais (BRASIL, 1998, p. 97).

Em uma perspectiva evolucionista, ainda, os estudantes aprendem sobre o conceito de
adaptacdo, mecanismo pelo qual as estruturas do corpo e as respectivas fungdes vitais
culminaram no sucesso evolutivo para a sobrevivéncia de determinada espécie. Outro conteido
se refere em como os habitats, de ecossistemas diferentes, hoje e no passado geoldgico,
possibilitaram a disperséo e a reproducéo dos seres vivos em ambientes terrestres (BRASIL,
1998).

Também sdo apresentados os contetdos acerca da dindmica ambiental e das relacdes entre
0 ar, &gua, solo, luz, calor, seres vivos e ambiente, sdo ampliadas, compreendendo as trocas de
fluxo de energia, ciclos biogeoquimicos de componentes fundamentais para a manutencao da
vida — agua, carbono, oxigénio — e como estes podem ser impactados negativamente com a
presenca da atividade humana (BRASIL, 1998).

Para 0 eixo “Ser Humano e Satide”, ao final do Ensino Fundamental, sdo abordados os
conhecimentos referentes as funcOes vitais essenciais para a manutencdo, sobrevivéncia e
preservacdo do corpo, como um conjunto de 6rgéos interligados. Paralelamente a anatomia e
fisiologia humana, séo apresentadas as semelhancas e diferengas entre o ser humano e os demais
seres vivos, com o auxilio da teoria da evolugdo, anteriormente discutida nos outros eixos
(BRASIL, 1998).

Nesse sentido, os grandes sistemas e as formas pelas quais eles trabalham séo

apresentadas de forma a provocar a investigacdo e comparacao entre 0s humanos e as diferentes
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espécies de animais. No caso da respiracdo, por exemplo, a obtencdo de oxigénio pode ocorrer
por meio da pele (animais terrestres); das branquias (animais aquéticos); das traqueias (insetos)
ou pelos varios tipos de pulmdes (vertebrados terrestres). Tais informacdes podem ser
apresentadas através das transformacdes ao longo da trajetoria evolutiva dessas espécies e das
suas ancestrais (BRASIL, 1998).

N&o somente para que compreendam o contetdo tedrico que norteia essas informacdes,
mas para que sejam capazes de adotar uma postura de respeito para com as demais espécies, as
quais desempenham tantos outros mecanismos para sobreviverem, se reproduzirem e
evoluirem. E o porqué das espécies anteriores ndo obterem sucesso na sua sobrevivéncia e como
elas sustentaram os modelos anatémicos e fisioldgicos que hoje existem.

O mesmo para 0s outros grandes sistemas: circulatorio; excretor; nervoso; digestorio;
hormonal; reprodutor, “sem que com isso seja necessdrio sobrecarregar na nomenclatura,
complicada demais para os estudantes” (BRASIL, 1998, p. 103), mas que haja subsidios para
que eles compreendam que 0s Orgdos que possuem, atuam em conjunto para que consigam
desempenhar as mais basicas funcdes vitais, e de que forma eles, enquanto individuos, podem
adotar habitos mais saudaveis e conscientes de alimentacao e lazer.

Os adolescentes possuem acesso a modos de vida que podem gerar, consequentemente,
comportamentos de risco. A partir da idade e maturidade que ja possuem, poderdo adotar uma
postura mais reflexiva frente a violéncia; consumo de drogas licitas e/ou ilicitas; bem como
medicamentos tranquilizantes, antidepressivos e outros. A problematizacdo desses temas,
aliados a interpretacdo de dados obtidos através de situacGes reais ou ficticias devem ser
abordadas paralelamente as informacGes claras e condizentes sobre como tais praticas sao
respondidas pelo corpo humano e quais as consequéncias que podem ser ocasionadas:

Ao explicar a acdo de algumas drogas no nivel das sinapses nervosas, 0s
estudantes também organizam, com a ajuda do professor, as relacdes entre
estimulos do meio externo, as reagdes e o desenvolvimento do ser humano,
inclusive no delicado equilibrio entre estado de salde e estado de doenca,
discutindo-se valores e atitudes envolvidos. Também é necessario sistematizar
a nocao do corpo como totalidade e que qualquer desequilibrio localizado em
um ponto abala todo o conjunto (BRASIL, 1998, p. 104).

Em uma perspectiva coletiva, as realidades local e regional podem ser abordadas levando
em consideracdo as causas e as politicas da saude publica, tanto as preventivas como as
emergenciais, para as doengas que estdo presentes atualmente e das que foram comuns no

passado. Alinhado a importancia da vacinacdo e dos mecanismos pelos quais 0 sistema
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imunoldgico atua para a destruicdo do agente infeccioso e de como os aspectos relacionados a
higiene ambiental e contagio de doengas infectocontagiosas séo interligados (BRASIL, 1998).
Ao final desses ciclos, também séo consolidados os aspectos referentes ao processo de
gravidez, complementados pela formacdo do embrido e de alguns fendbmenos da heranca
bioldgica no ser humano, subsidiadas pelos estudos da Lei de Mendel (BRASIL, 1998).

O cuidado com esses contetdos deve ocorrer para que haja o entendimento de que
algumas variacdes genéticas podem ocasionar mutagdes cromossdmicas, as quais podem levar
a formacdo de sindromes (como a sindrome de Down; sindrome de Edwards; sindrome de
Patau; sindrome de Turner; sindrome de Klinefelter; sindrome de Cri du Chat).

Mas tdo importante quanto a informacao tedrica, € a promocao de valores e atitudes, nos
estudantes, que possam gerar um olhar compassivo frente as diferencas genéticas, no sentido
de que essas fazem parte de um enriquecimento entre a variabilidade — genética e social — dos
sujeitos, ndo diferenciando-os ou diminuindo-0s em quaisquer aspectos.

E importante enfatizar que, ao longo do ensino de Ciéncias, os contetidos que evidenciam
sobre a pluralidade dos sujeitos sdo apresentados aos estudantes somente nesse momento, nos
anos finais do Ensino Fundamental, conforme proposto pelos documentos oficiais, previamente
citados.

Ao considerar que o ensino cientifico deve ser capaz de proporcionar aos estudantes uma
mudanca de valores e atitudes para com a sua e demais espécies, a perspectiva da diferenca e
da necessidade de empatia e respeito, para com aqueles que pertencem a educacdo inclusiva
deve ser abordada também em anos anteriores. Nao para reiterar a diferenca, mas para propor
o0 reconhecimento, ao longo de todo o processo educativo, de que todos os individuos pertencem
a mesma espécie, apesar de quaisquer limitacdes e/ou dificuldades que possuem.

Consequentemente, ao pertencer a mesma espécie, o sentimento de igualdade é muito
maior do que o da diferenca, pois todos os individuos, sem distingdo, tracaram a mesma
trajetoria evolutiva; no mesmo momento historico. A variabilidade genética é tdo somente uma
condicdo necessaria para a manutencdo e sobrevivéncia das espécies, inclusive na espécie
humana.

Ao propor um novo olhar para as diferengas, o ensino cientifico, se trabalhasse com essa
perspectiva ja nos anos iniciais de educacdo, poderia contribuir para que os estudantes nao
crescessem valorizando os aspectos que os diferenciam uns dos outros, mas sim que
compreendessem que a esséncia de cada um é a mesma, ndo havendo a necessidade do

preconceito.
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Além de que, a possibilidade de que esses estudantes tenham — ou que ja tiveram
anteriormente — em suas classes, alunos publico alvo da educagdo especial, trabalhar esses
aspectos se torna ainda mais urgente, pois é uma visdo simplista de pretender que os estudantes
compreendam a necessidade do respeito as diversidades apenas ao final do seu ciclo basico de
escolarizacdo, sendo que ja vivenciaram inumeras situacoes dentro e fora do ambiente escolar
e tdo importante quanto a visdo de mundo que possuem, é o proprio reconhecimento de que o
processo de formacéo dos valores desses sujeitos ocorre desde a mais tenra idade.

No mais, outro aspecto a ser tratado nesse eixo é referente ao aspecto reprodutivo, no qual
sdo reiteradas as doencgas sexualmente transmissiveis, assim como as suas formas de prevencao;
tratamento; sintomas e os demais cuidados que os estudantes devem adotar para que atuem em
prol da manutencdo e preservacdo de sua salde e para com a saude do proximo (BRASIL,
1998).

No eixo de “Tecnologia e Sociedade”, sdo apresentados os contetdos referentes aos
sistemas tecnoldgicos, seus avancos e utilidades, alinhados a perspectiva social, ambiental, 0s
impactos que podem ser ocasionados para essas duas vertentes, bem como os caminhos para a
preservacdo e valorizacdo dos recursos naturais.

A discussdo a ser promovida ao longo desse eixo é importante por abranger os aspectos
do consumismo com as eventuais consequéncias deste para 0 meio ambiente. Para acompanhar
o0 desenvolvimento tecnoldgico, é preciso materiais, 0s quais, muitas vezes, sdo adquiridos
através de recursos naturais. Quando retirados da natureza, sdo alterados também os ciclos
naturais daquele ecossistema, levando a degradacdo ambiental e para que haja a reposicao
desses recursos, muitos anos sdo necessarios. Além de considerar a ideia de que muitos fatores
ambientais (clima; espécies animais e vegetais; disponibilidade de chuva, entre outros), ndo
conseguem voltar ao estado de equilibrio anterior em que estavam.

Isso ocorre uma vez que, com o “crescimento absoluto da populagédo do mundo e o
crescimento relativo da parcela urbana das populagdes” (BRASIL, 1998, p. 108), sdo alteradas
as necessidades humanas em sua quantidade e qualidade, as quais impactam diretamente a
intervencdo efetuada sobre o meio ambiente, para solucionar tais necessidades. Esse ciclo de
procurar por agdes que garantem recursos para a sobrevivéncia e manutencdo de uma grande
quantidade de pessoas, quando ocasionada de forma desenfreada, “degradam as condi¢des de
vida e dificultam a obtencdo de outros recursos importantes, como a agua potavel, s para
mencionar o mais essencial” (BRASIL, 1998, p. 108).

A necessidade ambiental de recuperar o que foi degradado é mais lenta quando

comparado a acdo humana, o que enfatiza a urgéncia de discutir e conceituar, durante o ensino



77

de Ciéncias, os custos, beneficios e maleficios envolvidos na “qualidade de vida das populagdes
humanas e para 0 ambiente, associados a extracdo e transformacdo de diferentes recursos”
(BRASIL, 1998, p. 108).

Outra perspectiva que complementa a discussdo acima se da no fato de que existem
recursos que sdo renovaveis, ou seja, que podem ser renovados a partir de processos naturais —
como a agua. Normalmente esses recursos sao utilizados para a sobrevivéncia e para o bem-
estar da especie humana. A discussdo atual é que a interferéncia humana pode levar a nao
renovacdo desses recursos. Um grande exemplo € a escassez de agua ja vivenciada no estado
de S&o Paulo, devido & ma gestéo politica e ao consumo desenfreado realizado pela populagéo.

Além disso, existem 0s recursos ndo renovaveis, que sdo aqueles que ndo tém a
capacidade de se renovar. Conforme a espécie humana os utiliza para diversos fins, menor a
probabilidade deles existirem na natureza, uma vez que séo recursos limitados. Sdo exemplos:
o ferro, aluminio e combustiveis fosseis, como o petréleo. Quando hé a conscientizagdo acerca
do impacto que podem causar para a geracao atual e para as préximas que virdo, os estudantes
poderdo adotar uma postura de preservacao com o ambiente em que vivem.

Também cabe a discussdo acerca do desenvolvimento de politicas publicas que sédo
promovidas para a preservacao ambiental de recursos naturais — renovaveis ou ndo; para areas
de preservacdo; planos de agdes politicas para as espécies ameacadas de extin¢do; e quais
investimentos propostos para os combustiveis fosseis, assim como as suas consequéncias. Os
estudantes poderdo adotar discernimento acerca de quais sdo os planos tracados por aqueles
pertencentes a esfera politica, na sua cidade, estado e no pais, promovendo a sua formacéo
enquanto cidaddo comprometido e engajado com a sua realidade e com as demais.

Portanto, os estudos anteriormente realizados acerca desta tematica, podem ser

complementados com

(...) as causas e os efeitos da poluicdo, as fontes e transformacdes de energia,
as transformacOes das substancias em processos tecnoldgicos ligados ao
transporte, agricultura, manufatura e industria de bens e servicos. Agora
podem ser examinadas as relagfes de m&o dupla entre as necessidades das
populagcdes humanas e o desenvolvimento e aplicagbes de tecnologias,
considerando-se dados de realidade e processos historicos, cotejando-se
custos e beneficios de diferentes tecnologias tradicionais ou alternativas
(BRASIL, 1998, p. 108).

Em relagdo as tecnologias alternativas, sdo complementadas as discussfes acerca da

reciclagem e das fontes renovaveis de energia, como a energia edlica, hidroelétrica e solar,
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associadas a “compreensdo dos processos de transformagdo de energia e de materiais,
valorizando condig¢des de saude e qualidade de vida” (BRASIL, 1998, p. 111).
Através desses eixos, ao final do quarto ciclo, é esperado que os estudantes tenham

conseguido desenvolver as habilidades de:

) Utilizar, individual e coletivamente, diferentes fontes de informacéo
para buscar dados e explicagdes sobre um tema em estudo, propondo sinteses
e comparando o valor relativo das diferentes fontes;

) Comparar as teorias geocéntrica e heliocéntrica em relagdo aos
movimentos dos corpos celestes, reconhecendo as diferentes concepgdes de
universo e sua importancia histérica;

o Interpretar processo de recuperagdo ou de degradacdo em ambiente de
sua regido ou em local distante, utilizando conhecimentos sobre exploragéo de
recursos naturais e interferéncia do ser humano nos ciclos naturais;

) Situar o surgimento da Terra, da &gua, da atmosfera oxigenada, de
grupos de seres vivos e outros eventos significativos em escala temporal para
representar a historia do planeta;

o Reconhecer as relagGes entre as funcdes de nutri¢do, as reguladoras e
as reprodutivas no organismo humano, tanto no seu funcionamento normal
como em situagoes de risco;

) Comparar exemplos de utilizacdo de tecnologias em diferentes
situagdes culturais, avaliando o papel da tecnologia no processo social e
explicando as transformacdes de matéria, energia e vida;

o Em situacBes coletivas, participar de debates para a solucdo de
problemas, colocando suas ideias e reconsiderando sua opinido em face de
evidéncias obtidas por diferentes fontes de informacéo, inclusive de carater
historico, elaborando sinteses como conclusao de trabalhos (BRASIL, 1998,
p. 111-113).

No Quadro 3, sdo exemplificados os contetdos aprendidos de 5% a 82 séries (respectivos

6° ao 9° ano) dos anos finais do Ensino Fundamental, durante a disciplina de Ciéncias:
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Quadro 3 - Comparativo entre os contetdos de Ciéncias nas séries finais do Ensino

Fundamental.
Series Eixos tematicos
escolares
“T.erra e” “Vida e Ambiente” | “Ser Humano e Satude” “Tecyologla ¢
Universo Sociedade”
5% e 62 séries | Sistema Terra- Origem do solo; Salide humana nos Principios de
(6° e 7° ano) Sol-Lug; agua; seres vivos e aspectos organicos, equipamentos,
Movimentos de um ecossistema; ambientais, psiquicos e aparelhos e
de rotacéo- Relacdes ecoldgicas socioculturais; sistemas presentes
translacéo; e cadeias Alimentacao, tabelas na vida doméstica
Fuso Horario; alimentares; nutricionais, equilibrio e social;
Estrutura Diferenca entre 0s alimentar; Fontes ambientais
interna da reinos, filos, classes, Comparacéao do corpo e seu impacto
Terra. géneros e especies; humano com organismos frente a
Origem da vida e de outras especies; tecnologia;
diversidade dos seres Sistema reprodutor, Diferentes fontes
Vivos. gravidez indesejada, de energia;
métodos preservativos e Processo de
doencas sexualmente modernidade e
transmissiveis. globalizacéo;
7% e 82 séries Forga de Teorias de formacdo Anatomia e fisiologia Sistemas
(8° e 9° anos) gravidade e da Terra; humana comparados as tecnoldgicos:
estruturas que | Teorias de Evolucéo; demais espécies; avancos, utilidades
compdem o Dinamica ambiental e | Teoria evolutiva para a e perspectivas
Universo relacGes entre ar, estruturagdo da anatomia | sociais, ambientais
(Sistemas, agua, luz, calor, seres e fisiologia humana; e impactos que
Galéxias, Vvivos e ambiente; Grandes sistemas: podem causar;
Constelagdes e Trocas de fluxo de circulatério, excretor, Consumismo e
Planetas); energia; nervoso, digestorio, meio ambiente;
Teorias do Ciclos hormonal, reprodutor; Recursos
surgimento do biogeoquimicos; Consumo de drogas renovaveis e
Universo. Impacto da atividade licitas e/ou ilicitas; recursos ndo-
humana no ambiente Politicas publicas para renovaveis;
natural. doencas presentes Desenvolvimento
atualmente e as de politicas
passadas; publicas;
Vacinagdes, sistema Causas e efeitos da
imunolégico; poluicdo, fontes e
Higiene ambiental e transformagdes de
contagio de doencas energia,
infectocontagiosas; transformagdes
Gravidez, formacdo do | das substancias em
embrido, mutaces processos
genéticas; tecnoldgicos;
Lei de Mendel, Custos e
Métodos preservativos e beneficios de
doencas sexualmente diferentes
transmissiveis. tecnologias
tradicionais ou
alternativas.

Fonte: BRASIL (1998)

Através dos conteudos comparados, é possivel destacar que ha um acréscimo gradativo

dos contetidos ao longo das séries finais do Ensino Fundamental. Com a maturidade atingida
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pela idade dos estudantes, os contetidos comegam a se direcionar mais efetivamente para seus
habitos de vida e para a elaboracdo de sua formacdo enquanto cidaddo, comprometido com a
sua vida e para com as demais.

Entretanto, muitos temas que sdo de relevancia extrema, apenas sao apresentados nos dois
ultimos anos no Ensino Fundamental, sendo que esses temas sdo presentes desde muito antes
na vida dos estudantes. Um deles ja foi anteriormente discutido, que é a da presenca da diferenca
bioldgica e social entre os individuos.

Outros sdo referentes ao consumo de drogas licitas e/ou ilicitas, por exemplo. O acesso
dessas substancias € cada vez mais frequente e, dependendo da realidade em que o estudante
esta inserido, essa frequéncia comeca na infancia e inicio da sua adolescéncia, na rede de amigos
ou quando nao ocorre dentro do ambito familiar, fazendo com que a necessidade de trabalhar
esses temas e do cuidado a serem discutidos sejam alarmantes. Nao é possivel desconsiderar o
fato de que essa é a uma realidade frequente, apresentando esses conteddos apenas nas séries
finais.

Além do fato de que, ao longo do Ensino Fundamental, como um todo, a énfase no eixo
de “Ser Humano e Satde” ¢ voltada para a gravidez indesejada, métodos preservativos e
doencas sexualmente transmissiveis. A incidéncia desses temas nos documentos oficiais é
maior quando em comparagdo aos outros temas. Ndo diminuindo a relevancia desses contedos,
mas tdo importante quanto € o individuo conhecer como seu organismo funciona, quais sdo os
mecanismos anatomo-fisioldgicos que utiliza para a manutencao de sua saude e preserva-la nao
significa apenas em relacdo a pratica do sexo.

Ao apresentar todos os grandes sistemas nas séries finais do Ensino Fundamental, mesmo
que sejam posteriormente revistos nas séries futuras, a probabilidade do estudante ndo aprender
e tampouco reconhecer 0s mecanismos pelos quais necessita de cuidar de sua salde, é baixa.
Os contetdos, provavelmente, serdo assimilados pelos estudantes de forma a proporcionarem
0 sucesso nas provas avaliativas, mas dificilmente compreenderdo os aspectos negativos que
podem prejudicar a sua saude, sendo as drogas licitas e/ou ilicitas um desses aspectos, pois
alteram todo o funcionamento dos érgaos.

H& uma necessidade exposta para que haja uma alfabetizacéo cientifica desde as séries
iniciais, para que, aléem do estudante construir uma familiaridade com os conteudos de cunho
cientifico desde o ciclo I, estimulando seu interesse e valorizacao, haja, tambeém, uma tentativa
de diminuir o ensino mecanicista que é envolvido em Ciéncias e Biologia. I1sso ocorre uma vez

que essa pratica permitira ao estudante ultrapassar “a mera reproducao de conceitos cientificos,
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destituidos de significados, de sentidos e de aplicabilidade” (LORENZETTI; DELIZOICOV,
2001, p. 4).

Em relacdo a priorizacdo dos aspectos necessarios a manutencdo da satde e do corpo
humano, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental, para que o estudante pudesse, de fato,
compreender o ser humano como um todo, como um conjunto de 6rgdos que atuam em conjunto
para a manutengdo da vida. Assim, ndo haveria a dificuldade em anos posteriores em
compreender o funcionamento dos sistemas humanos de forma distinta de sua totalidade.

Outra vantagem se da na possibilidade de comecar a auxiliar os estudantes a serem
cidaddos atentos para a “Ciéncia e seus problemas” (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p.
4), uma vez que serdo mais familiarizados com a necessidade de se informarem mais sobre as
questdes de meio ambiente, sociedade e tecnologia que estdo acontecendo ao seu redor. Nesse
sentido, a sua participacdo, desde os anos iniciais, poderd se intensificar em relacdo ao
“processo democratico de uma sociedade crescentemente tecnologica” (LORENZETTI;

DELIZOICOV, 2001, p. 4).

3.3.3 Especificidades dos Conteudos de Biologia

Com o acesso ao Ensino Médio, os contetidos anteriormente aprendidos com o ensino de
Ciéncias, sdo ampliados sob uma nova perspectiva. A disciplina passa a ser nomeada de
Biologia e além da formacdo dos estudantes enquanto cidadaos, os conteldos sao propostos
visando também a preparacao para 0 acesso ao vestibular e ao mercado de trabalho.

Os Parametros Curriculares Nacionais voltados para o Ensino Médio, de 1999, sdo
subdivididos em grandes areas, a saber: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Cada uma
tem suas especificidades e importancias delineadas, entretanto, nos atentaremos para as
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias para a discussdo desse topico.

Visando unificar os conhecimentos das areas de Biologia, Quimica, Fisica e Matematica,
as Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias permitem que o estudante ndo mais desenvolva uma
visdo compartimentada de cada tépico a ser aprendido, uma vez que, além de ter maior
autonomia para sistematizar conhecimentos mais complexos, pode compreender com mais
facilidade de que a natureza € uma rede intrincada de relacdes, nela contém tanto aspectos
fisicos, quimicos e bioldgicos. O ser humano também é parte dessas relacdes e com a natureza
interage, retira recursos para a sua sobrevivéncia e pode influencia-la tanto positiva como

negativamente.



82

Os principais temas biol6gicos que sdo apresentados ao longo do Ensino Médio séo
organizados em seis temas estruturadores. Segundo as OrientacGes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2006), sdo os temas que sdo disponibilizados pela legislagdo como mais
relevantes e que tém a funcdo de auxiliar o professor a organizar as acbes pedagogicas,
considerando quais atividades e metodologias podem propor a partir daquilo que € esperado
como grandes competéncias a serem alcancadas pelos alunos. No ensino de Biologia, os alunos

deverdo aprender com mais detalhes de informacdes os temas de:

interag&o entre 0s seres Vivos;

qualidade de vida das populagdes humanas;
identidade dos seres vivos;

diversidade da vida;

transmissdo da vida, ética e manipulagdo génica;
origem e evolugéo da vida (BRASIL, 2006, p. 21).

oML

Além disso, mais especificamente acerca dos contetdos dentro desses tdpicos
estruturadores, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio reiteram que é

preciso que os alunos consigam

(...) relacionar degradagdo ambiental e agravos a saude humana, entendendo-
a como bem-estar fisico, social e psicolégico e ndo como auséncia de doenca;
compreender a vida do ponto de vista biolégico, como fendbmeno que se
manifesta de formas diversas, mas sempre como sistema organizado e
integrado, que interage com o meio fisico-quimico através de um ciclo de
mateéria e de um fluxo de energia; compreender a diversificacdo das espécies
como resultado de um processo evolutivo, que inclui dimensBes temporais e
espaciais; compreender que 0 universo é composto por elementos que agem
interativamente e que essa interacdo que configura o universo, a natureza
como algo dindmico e o corpo como um todo, que confere & célula a condigédo
de sistema vivo; dar significado a conceitos cientificos basicos em Biologia,
como energia, matéria, transformacdo, espaco, tempo, sistema, equilibrio
dindmico, hereditariedade e vida; formular questdes, diagnosticar e propor
solugdes para problemas reais a partir de elementos da Biologia, colocando
em prética conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado
escolar (BRASIL, 1999, p. 20).

Com isso, e esperado que o aluno de Ensino Médio consiga ter uma maior compreensao
das relacOes sociais e ambientais existentes e quais 0os impactos que tem sobre elas. N&o
somente para a compreensdo tedrica dos contetdos, é esperado que consiga desenvolver uma
postura critica e cidada para os problemas que enfrentamos ambientalmente — desmatamentos
desenfreados; animais em risco ou ja extintos; excesso de materiais que ndo séo decompostos
com facilidades nos rios, mares, oceanos e florestas; aquecimento global e as poluicGes;
degelos, dentre outros — e para os problemas que enfrentamos enquanto sociedade — a

diversidade social e 0s preconceitos que ainda sao enraizados; a necessidade de cuidar da saude
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fisica e mental; consumo e trabalho — sendo que esses sdo apenas alguns exemplos de inumeras
situacBes que devem ser questionadas para o aluno de Ensino Médio e que devem exigir um
repensar de atitude e valores. Por isso 0 ensino dessas disciplinas ndo se limita somente as

teorias e ao vestibular.
3.3.4 O que as Ciéncias e a Biologia ttm em comum?

Nos itens anteriores foram delineados os contetdos que sao prioritarios nas disciplinas de
Ciéncias e Biologia. Apesar do excesso de detalhes, esse delineamento é importante uma vez
gue precisamos considerar que nas salas de aulas poderdo se matricular estudantes pablico alvo
da educacéo especial, e comecar a questionar a importancia da diversificagdo de metodologias
de ensino para que sejam de fato inclusivas se faz necessario. A ideia é que essas disciplinas,
por si sO, ja trazem aspectos que sdo minuciosos e de dificil compreensdo. Por exemplo, ha
alguns temas que pertencem a escala microscopica, a qual ja demanda uma maior abstracao
para ser compreendida quando se utiliza o microscopio em sala de aula, entretanto, essa
metodologia de ensino ndo € acessivel para todos, dai a importancia de reiterar esses aspectos
didaticos.

Em relacdo ao Ensino de Ciéncias Inclusivo, reiteramos que somente a adaptacao
curricular e metodoldgica ndo é o bastante. Além do aspecto conteudista, o ensino cientifico
também traz consigo demais aspectos referentes aos conteddos atitudinais, que refletem na
relagdo que o sujeito tem para com o mundo ao seu redor. Entretanto, para que as diferentes
aquisicdes de conhecimentos possam acontecer, € preciso que o docente se atente para as formas
pelas quais direciona os processos de ensino e aprendizagem e quais aspectos sdo por ele mais
valorizados.

Bizzo (2012) explica que h& trés maneiras de direcionar os conteidos de Ciéncias e
Biologia, dependentes, por sua vez, da prépria concepgdo que o docente possui sobre essa
tematica. O primeiro grupo acredita que a Ciéncia é uma maneira de ver e conhecer o mundo,
partindo de uma visdo mais eficiente desses conteudos vinculando-se aquilo que esta ao seu
redor. O segundo grupo vincula-se mais a importancia que a comunidade cientifica possui frente
aos conhecimentos, dando a importancia as descobertas de cada sociedade a cada momento
historico e da confiabilidade de cada uma, estando vinculados a uma visdo mais universal das
Ciéncias. O ultimo apresenta uma visdo mais subjetiva das Ciéncias, na qual os docentes
acabam por priorizar e refletir os valores sociais nas suas estratégias de ensino, nas

aprendizagens e demais aspectos da educacéo.
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Um docente que é capaz de compreender que o Ensino de Ciéncias e Biologia deve
possibilitar a aquisicdo de conhecimentos que estejam vinculados a uma perspectiva que
englobe as relacBes com a sua e demais espécies, com a ideia de que ha um constante equilibrio
que ocorre na natureza, tende a ser um docente que contempla a inclusdo dos alunos publico
alvo da educacéo especial, por acreditar que o conhecimento cientifico existe para todos e para
a manutencédo da vida de forma universal.

Entretanto, a literatura na area educacional afirma que mesmo dispondo de pelo menos
trés maneiras para promover o Ensino Cientifico, os docentes enfrentam inimeras dificuldades
nas salas de aula, as quais se sobressaem frente a Educacéo Inclusiva. Um deles se refere aos
proprios processos de ensino e aprendizagem e a construgdo de conhecimentos dentro das
Ciéncias e Biologia, sendo um desafio para muitos docentes. Outros, por sua vez, acreditam
gue ha alunos, especialmente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que nao sao capazes de
compreender os conhecimentos cientificos e, por fim, os docentes que ndo se sentem seguros
para discutir e realizar um trabalho sisteméatico nessas disciplinas (VIECHNESKI;
CARLETTO, 2012).

Com essas dificuldades ndo minimizadas, os docentes se apoiam nos livros didaticos e
dificilmente consideram que h& a diversidade dos estudantes na sala de aula e que todos 0s
alunos, inclusive publico alvo da educacdo especial, precisam ter acesso ao conhecimento

dentro das Ciéncias e Biologia de forma que consigam:

(...) despertar a apreciacdo e 0 gosto pela ciéncia, mas também, e
principalmente, contribuir para a formacdo da cidadania, de modo que as
pessoas desenvolvam atitudes, valores sociais e capacidade para compreender,
julgar e participar de processos decisorios que envolvam questdes cientifico-
tecnoldgicas (VIECHNESKI; CARLETTO, 2012, p. 7).

Quando alinhamos essas dificuldades apontadas pelo professor, com o que € esperado que
0 estudante aprenda, de acordo com os documentos legislativos citados, podemos investigar
quais caminhos serdo melhor percorridos para que tenhamos uma formacdo de cidadaos
interessados e comprometidos em praticar seus conhecimentos das areas das Ciéncias
Bioldgicas para além dos espacos da escola.

Para finalizar o espaco das se¢des, concluimos, por hora, que as trajetorias histéricas ndo
foram concisas o suficiente para enraizar a importancia das disciplinas de Ciéncias e Biologia
nas escolas. Como ha o excesso de conteudos, por vezes os professores acabam se apoiando

mais em livros didaticos para que consigam transmitir aquilo que julgam importantes em cada
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temaética. E os alunos se apoiam mais em técnicas de memorizacdo para alcangar o sucesso na
sua aprendizagem — ou assim simular.

E no meio dessa realidade, temos os alunos publico alvo da educacéo especial que tiveram
sua trajetoria histérica marcada mais por exclusdo do que inclusdo. Tratados como minorias,
ficam a margem do processo educativo em diversos momentos e em diversas disciplinas. Além
de pouco adaptar os contetdos, também é dificil avaliar quais sdo as reais dificuldades dos
alunos e quais as melhores metodologias de ensino a serem utilizadas. E isso nos leva a
importancia do papel do professor para a mudanca dessas realidades. E o sujeito, dentro do
espaco escolar, que mais esta presente na vida dos alunos, que poderd medir as dificuldades e
0S sucessos na aprendizagem de cada um, diariamente.

Sabemos que ha uma grande responsabilidade do professor em conseguir executar todas
as atividades que fazem parte do seu trabalho docente, mas que sdo extremamente necessarias.
Além de pensar em formas de promover a inclusdo, ele tem de disponibilizar tempo para rever
metodologias didaticas para o preparo de suas aulas tedricas e praticas; corrigir as atividades
propostas e avaliar os alunos; realizar a auto avaliacdo acerca da sua propria atuacao enquanto
professor, dentre outras responsabilidades e sinuosidades que s6 o professor sabe e enfrenta no
seu cotidiano. Por isso, reiteramos a necessidade de uma formagéo docente inicial e continuada
que seja um contribuinte na realidade da sala de aula, capaz de considerar as fragilidades, as
dificuldades e os meios para que o fazer docente tenha mais resultados positivos quando em

comparagdo com todas essas responsabilidades.



86

4 CAMINHOS METODOLOGICOS

4.1 Aspectos Metodologicos

O presente trabalho se caracteriza por abranger o campo da pesquisa qualitativa. Atraves
desta abordagem metodoldgica, € possibilitado que haja contato direto e interativo daquele que
pesquisa para com a situacdo em que se encontra seu objeto de estudo. Os mecanismos
empregados para a obtencdo de dados sdo utilizados visando conhecer e interpretar parte da
realidade dos participantes da pesquisa e quais sao os significados atribuidos a essa.

A escolha da abordagem qualitativa se deu concordando com Neves (1996), quando o
autor reitera que é a abordagem na qual se prioriza mais 0 processo social, em que 0s
pesquisadores “buscam visualizar 0 contexto e, se possivel, ter uma integracdo empética com o
processo objeto de estudo que implique melhor compreensdo do fenomeno” (NEVES, 1996, p.
2). E, ao final, “os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de nimeros”
(BODGAN; BIKLEN, 1994, p. 48), obtidos através de um estudo em profundidade de poucos
casos, mas se interligam quando sdo identificadas quais as semelhancgas entre eles e as razdes
que estdo por detras de sua existéncia (ROSA, 2013).

Como forma de coleta de dados empiricos, a entrevista foi a técnica utilizada, a qual,
através de uma conversa intencional, objetiva obter informacGes sobre os participantes da
pesquisa. Essa foi a estratégia dominante para a realizagdo deste trabalho e foi utilizada “para
recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos
do mundo” (BODGAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

No caso da entrevista semiestruturada, com a utilizagdo de um roteiro de perguntas, “fica-
se com a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos” (BODGAN; BIKLEN,
1994, p. 135) e com o auxilio de um aparelho gravador, esses dados sdo armazenados sem a
possibilidade de altera-los ou perde-los. Com o uso desse aparelho, um novo olhar a pesquisa
pode ser estabelecido para compreender o que realmente foi perguntado e respondido, alem da
possibilidade de investigar os aspectos subjetivos que talvez ndo fossem percebidos somente
através da observacdo e no decorrer das entrevistas (BELEI; GIMENEZ-PASCHOAL,;
NASCIMENTO; MATSUMOTO, 2008).

Para tanto, o auxilio de um aparelho gravador deve atuar concomitantemente a transcrigdo
dessas informagdes, ou seja, para o ato de “transpor as informagdes orais em informagdes
escritas” (MANZINI, 2010, p. 4) sob a perspectiva de “olhar para aquilo que foi feito”

(MANZINI, 2010, p. 3). Durante a transcricdo, portanto, o pesquisador se torna intimo daquela
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realidade, aprofundando suas observagdes, agora com um olhar critico acerca do que ocorreu
durante o desenvolvimento da pesquisa, inclusive dos aspectos subjetivos. Posteriormente, esse
conjunto de informagdes pode ser interpretado “sem a acuidade dos envolvimentos emocionais”
(MANZINI, 2010, p. 4) existentes durante 0 momento da coleta das informacgdes em que se
espera obter, permitindo uma melhor reflexdo e compreensdo acerca daquela realidade,
posteriormente a coleta.

Para a obtencdo dos dados e a realizacdo da pesquisa como um todo, o projeto foi
inicialmente cadastrado na Plataforma Brasil e submetido & analise pelo Comité de Etica da
UNESP — Faculdade de Ciéncias e Letras, Campus de Araraquara. A sua aprovacao foi obtida
mediante a geracio do Cadastro de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) de niimero
92938218.7.0000.5400 (ANEXO A).

4.1.1 Participantes da pesquisa

Uma vez que a metodologia inicial ndo pdde ser realizada, com a recusa de duas Diretorias
Regionais de Ensino em fornecerem as informagdes provenientes dos cursos de formacéo
continuada que realizavam, assim como os contatos dos docentes de Ciéncias e Biologia a ela
vinculados, a escolha dos participantes foi feita utilizando uma amostragem néo probabilistica,
em que a selecdo dos participantes dependia ao menos em parte do julgamento da pesquisadora,
e a amostra foi caracterizada como sendo “por conveniéncia” (BODGAN; BIKLEN, 1994, p.
101), a qual foi selecionada a partir da pesquisadora por membros mais acessiveis e que
aceitaram participar da pesquisa.

Nesse sentido, entramos em contato com docentes de Ciéncias e Biologia que ja
conheciamos e, posteriormente a uma breve explicacao sobre a tematica da pesquisa e sobre a
necessidade de realizacdo da entrevista, os docentes optavam por aceitar ou ndo participarem
da pesquisa. Foram utilizados meios de comunicagao para entrar em contato com essas pessoas,
as quais também divulgaram informagGes de outros profissionais que conheciam e que
poderiam aceitar participar, de forma que nem todos os participantes ja eram conhecidos pela
pesquisadora.

Durante esse primeiro momento, uma média de vinte docentes foram pré-selecionados, e
somente nove docentes efetivamente participaram da pesquisa. A escolha dos participantes
cumpriu somente um critério pré-estabelecido: de serem docentes de Ciéncias e/ou Biologia,

de forma que a partir disso, puderam participar da pesquisa considerando o aceite anterior em
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divulgarem informag@es acerca da sua pratica pedagdgica e dessas informacdes serem gravadas
e transcritas. N&o houve mais critérios anteriores para a escolha dos participantes.

Dos nove docentes que aceitaram participar da pesquisa, quatro ja eram conhecidos pela
pesquisadora, por estudarem na mesma institui¢do de ensino durante a Graduacao ou por terem
sido professores dela, durante o Ensino Médio. Os demais foram indicados e apresentados por
terceiros.

Devido ao prazo a ser cumprido para a coleta de dados e por considerarmos que as
informacdes obtidas ja eram suficientemente minimas para comecar a estruturar os dados brutos
da pesquisa, essa foi a amostragem obtida.

Diante do exposto, como forma de coleta de dados, foi realizada uma entrevista,
utilizando um roteiro semiestruturado com nove docentes de Ciéncias e Biologia. Para a
realizacdo das entrevistas, a pesquisadora se deslocou até a cidade em que os participantes da
pesquisa residiam, para que pudessem ser realizadas pessoalmente. Portanto, as entrevistas
ocorreram individualmente, em quatro cidades diferentes, situadas no interior do Estado de S&o
Paulo, e os locais variaram entre publicos, tais como universidades e cafeterias; como privados,
nas residéncias dos participantes.

Anteriormente a entrevista, os participantes foram brevemente apresentados a pesquisa e
também Ihes foram explicados 0s motivos pelos quais a entrevista precisaria ser realizada, assim
como gravada e transcrita. Nesse momento, 0s participantes também assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B).

As entrevistas ocorreram em uma média de vinte a trinta minutos, seguindo o roteiro
semiestruturado, elaborado para esta pesquisa, tendo sido analisado pelo GEPEEI — Grupo de
Estudos em Educacio Especial e Inclusiva, para validagdo semantica (APENDICE C). Mas,
em alguns casos, outras perguntas foram elaboradas no decorrer da conversa, visando
compreender alguns cendrios que ndo foram anteriormente previstos.

Nos Graficos 1 e 2, a seguir, serdo exemplificados os perfis dos docentes participantes,
cujas informacdes foram coletadas através de questdes de investigacdo sobre a formacao

docente, area de atuacéo e demais aspectos relacionados as escolas nas quais trabalham:
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Grafico 1 - Caracterizacdo do perfil formativo dos docentes participantes da pesquisa.

Perfil docente
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Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme exemplificado no Grafico 1, a maioria dos docentes, sete, dos nove que foram
entrevistados, sdo professores efetivos nas escolas em que atuam, significando que os cargos
que ocupam foram firmados mediante contrato entre a gestdo escolar e o docente, conferindo
um certo grau de estabilidade a ambas as partes. Ja no caso do docente que é eventual, é
necessaria a existéncia da periodicidade de concursos publicos para a garantia do acesso as
aulas, apesar de estar atualmente concursado. Para o docente caracterizado como “ambos”, se
refere a um perfil caracterizado por pertencer a esfera privada como efetivo e, na publica, como
eventual.

Em relagdo ao tempo de atuacdo na educacdo, sete docentes lecionam ha pelo menos
cinco anos, em uma faixa intermediaria de atuacdo profissional de até dez anos de carreira.
Nesse grupo, estdo inclusos os docentes que ja lecionavam enquanto estiveram na graduacéo,
em cursinhos populares e/ou estagios supervisionados. Em contrapartida, somente dois
docentes lecionam ha mais tempo, um deles ha pelo menos dez anos de carreira e outro ha mais
de vinte anos.

Em relacdo a formacdo profissional, somente um docente se formou em universidade
particular, de forma que o restante deles cursou universidades publicas, tais como: UNESP,
USP, UFSCar; e os cursos em sua maioria eram de Ciéncias Bioldgicas, mas dois docentes
possuiam formacdo para a atuagdo em Ciéncias Exatas, um com habilitacdo para a Fisica e outro

para a Quimica. Somente um docente havia cursado, além das Ciéncias Bioldgicas, o curso de
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Pedagogia. Quatro docentes possuem somente a graduagdo em seu processo formativo; trés
possuem, além da graduacdo, alguma especializacdo — seja ela a distancia ou presencial —e, em
relacdo a formacdo continuada stricto sensu: dois docentes possuem mestrado; um possui
doutorado e outro esta na finalizacdo do pds-doutorado.

Ainda para a formacdo profissional, com énfase para a formag&o inclusiva, quatro
docentes tiveram em seu processo formativo disciplinas durante a graduagdo que ofereciam
respaldo sobre a inclusdo, seja em relacdo as metodologias alternativas para o ensino de
Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica, ou, ainda, sobre Libras. De forma mais abrangente para a
educacao inclusiva, dois docentes se especializaram em cursos a distancia sobre esta tematica
e trés docentes afirmaram n&o ter formac&o especifica para a educagao inclusiva.

No Grafico 2, a seguir, o perfil docente continua na sua caracterizacao, abrangendo os
topicos relacionados ao trabalho cotidiano realizado nas diferentes escolas e cidades nas quais

lecionam:

Gréfico 2 - Caracterizacdo do perfil da area de atuacdo dos docentes participantes da pesquisa.

Perfil de atuacdo docente
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Fonte: Elaborado pela autora.

No Gréfico 2, estdo demonstradas as informaces referentes as escolas; cidades; faixa de
escolarizacdo dos estudantes; assim como a quantidade de horas/aulas ministradas
semanalmente pelos docentes. Nesse sentido, seis docentes de nove entrevistados, trabalham
em uma media de duas a cinco escolas diferentes e trés deles lecionam em somente uma escola.

A maioria dessas esta situada na mesma cidade, de forma que seis docentes trabalham e residem
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na mesma cidade e trés docentes precisam se deslocar diariamente para uma média de duas a
trés cidades diferentes. Todas situadas no interior do Estado de S&o Paulo.

A caracterizacdo dessas escolas oscila de acordo com o perfil publico ou privado, sendo
que seis docentes trabalham em escolas particulares; quatro em escolas municipais e um em
escola estadual. Nao necessariamente de forma excludente, uma vez que ha docentes que
trabalham tanto em escolas publicas como em privadas. Além disso, hd um docente que atua na
educacdo basica e ainda, de forma eventual, em universidades publicas, como a USP e UNESP.

O grau de escolarizacao dos alunos abrange em sua maioria 0 Ensino Fundamental 11, de
sexto a nono ano, com oito docentes lecionando para essa faixa de ensino; seguido pelo Ensino
Médio, com sete docentes. Trés docentes ensinam Biologia também para cursos preparatérios
nas escolas particulares e dois deles ainda ddo aulas particulares, independentemente das
escolas.

Em relacdo & média de horas/aulas ministradas semanalmente, um docente ministra
menos de 10 horas/aulas; um docente ministra de 10 a 20 horas/aulas; trés docentes ministram
de 20 a 30 horas/aulas; um docente ministra de 30 a 40 horas/aulas e trés docentes ministram
mais de 40 horas/aulas semanais.

A caracterizacdo do perfil docente e das escolas acima exemplificadas séo fatores
importantes a serem considerados quando se espera compreender a rotina docente e de que
forma o trabalho deste profissional pode ser facilitado ou prejudicado quando essa rotina é
demasiado longa. A titulo de exemplificacéo, se considerarmos que ha um docente que leciona
em cidades diferentes, para um publico de alunos amplo — com diferentes graus de escolarizagdo
— e que, provavelmente, tem de ministrar quantidades excessivas de horas/aulas por semana,
para que consiga estar em todas as salas de aulas, € um docente que terd de administrar com
maior cuidado o tempo restante de sua jornada de trabalho para que considere ainda os aspectos
de: formacdo continuada; adaptagdes metodoldgicas e/ou avaliativas que podem ser por ele
estudadas e propostas em sala de aula; elaboracéo de aulas; correcBes de atividades realizadas
pelos estudantes e, ainda, a auto avaliagdo acerca da sua propria pratica pedagodgica.

Todos esses aspectos e outros que ndo foram citados devem ser considerados quando se
espera estudar a realidade existente dentro do espago escolar. Portanto, a intencao de tragar um
perfil dos participantes da pesquisa se relaciona intimamente com a necessidade de tentar
correlacionar se esses fatores se tornam impeditivos para que a incluséo se efetive nas salas de

aula.
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4.1.2 Participantes “indiretos” da pesquisa

Em determinados momentos da entrevista, os docentes citaram sobre o perfil dos alunos
publico alvo da Educacdo Especial que ja estiveram ou que estdo matriculados em suas salas
de aulas, informando, de forma muito pontual, sobre a trajetdria escolar que eles percorreram e
refletindo acerca da real incluséo destes sujeitos em escolas da rede comum de ensino.

No Gréfico 3, a seguir, hd uma breve exemplificacdo desse perfil citado pelos docentes:

Grafico 3 - Caracterizacdo do perfil dos estudantes citados durante as entrevistas.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Durante a entrevista, foi perguntado aos docentes de forma mais especifica sobre para
quais alunos publico alvo da educacdo especial eles ja haviam lecionado, seja durante aquele
mesmo periodo letivo ou até mesmo em anteriores, visando compreender quais seriam as
dificuldades que esses docentes enfrentavam nas salas de aula e como consideravam as
particularidades dos estudantes durante sua vivéncia escolar. As respostas esperadas pela
pesquisadora, inicialmente, estavam relacionadas a propria caracteriza¢do do publico alvo da
educacéo especial, que sdo os alunos com deficiéncias, transtorno global do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo, mas, ao longo das entrevistas, os docentes citaram também
outros perfis, tais como: esquizofrenia e transtorno do déficit de atencdo com hiperatividade
(TDAH), os quais ndo se inserem na caracterizacdo dos alunos publico alvo da educacdo
especial.

Diante desse dado, consideramos a hipotese de que os docentes talvez ndo saibam quem

s&o os alunos publico alvo da educacdo especial (PAEE), e, consequentemente, quais Sao 0s
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direitos garantidos a eles pela legislagéo, para que haja, efetivamente, a educacéo inclusiva, e
como isso implicaria nas demais condiges, tais como a presenga ou ndo de “cuidador” e da
necessidade do atendimento educacional especializado (AEE). Outro fato que sustenta essa
hipdtese se refere a pouca incidéncia nas respostas dos docentes que demonstrem que
compreendem o trabalho que deve ser feito, por toda a comunidade escolar, visando & educagéo
inclusiva, como a sala de recursos multifuncionais; do préprio professor da educacao especial
e do “cuidador”, condigdes essas que serdo mais enfatizadas durante a apresentacdo dos
resultados e discussoes.

Ainda em relacdo ao perfil dos alunos, outro dado a ser considerado se refere as
consideracdes importantes que os docentes trouxeram acerca do crescente numero de alunos
que apresentam autismo, TDAH ou hiperatividade, os quais foram citados por seis docentes
durante as entrevistas. Para alguns, esses alunos estdo mais concentrados durante o Ensino
Fundamental 11, de forma que, quando ha a mudanca na faixa de escolarizagdo do Ensino
Fundamental | para o Il, os alunos sentem maiores dificuldades na aprendizagem, a qual é
justificada pela presenca de laudo médico pelos pais e/ou responsaveis. Além disso, outros
docentes notaram que conforme a escolaridade avanca, menor € a presenca desses alunos nas
salas de aula, o que dificulta a criagdo de mecanismos educativos para a garantia da
aprendizagem, uma vez que os alunos estdo nas escolas da rede comum de ensino somente
nesse periodo de escolarizagéo.

A Sindrome de Down foi a terceira maior citada pelos docentes, de forma que quatro
docentes citaram ter alunos com essa sindrome, os quais sdao matriculados nas escolas
particulares em que lecionam. Nessa sequéncia de incidéncia, estdo ainda a paraplegia e a
deficiéncia intelectual, citadas por dois docentes. No caso da deficiéncia intelectual, um dos
docentes relatou sobre o estudante que nasceu com uma ma-formacdo nos pulmdes, a qual
ocasionou baixa oxigenacao no cérebro, de onde vem a deficiéncia intelectual. Sua matricula
ocorreu somente durante o Ensino Médio, em escola particular, sendo um aspecto dificultador
na sua aprendizagem, pois a auséncia da vivéncia escolar nos outros periodos, além da
socializagcdo propriamente dita deste estudante, o prejudicou sobremaneira no acesso aos
conhecimentos que foram trabalhados nas séries anteriores, uma vez que em relacdo ao Ensino
Médio, periodo em que normalmente tem aulas mais voltadas para a preparagdo para 0
vestibular, dificilmente esses conteudos sdo novamente abordados com a énfase que tiveram

Nnos anos anteriores.
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De forma menos citada estdo ainda: a baixa visdo; deficiéncia visual de forma total;
esquizofrenia; sindrome de Asperger e a superdotacdo, as quais apareceram em momentos
pontuais das entrevistas de docentes diferentes.

Compreender que ha a diversidade nos sujeitos é o inicio para compreender que existe
diferenga na forma de aprendizagem de cada um, assim como com as diferentes aptiddes desses
estudantes. O levantamento do perfil dos estudantes ndo se deu visando estigmatiza-los ou para
reforcar a diferenca, mas sim para que fosse possivel delinear possiveis cenarios que resultem
em um espaco escolar que seja plural, mais acolhedor e que seja capaz de valorizar,
verdadeiramente, todo e qualquer estudante que escolha aprender e crescer dentro dessas

escolas.

4.2 Procedimentos de anélise

Posteriormente a coleta dos dados, estes foram analisados segundo a técnica de Analise
de Conteudo, proposta por Bardin (1977). Segundo a autora, ela se caracteriza por ser “um
conjunto de técnicas de analises das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contetido das mensagens” (BARDIN, 1977, p. 38). Ainda, pode ser
caracterizado como uma técnica de andlise de cunho empirico, uma vez que depende
diretamente do que foi obtido através da comunicacdo e qual o tipo de interpretacdo que é feita
a partir desta.

E “uma busca de outras realidades através das mensagens” (BARDIN, 1977, p. 44), uma
vez que, ao analisar os dados, € preciso considerar que as fontes por onde esses dados se
originaram sdo provenientes de sujeitos distintos que trouxeram consigo diferentes concepcoes,

ideias e razfes que os levaram a construir essas mensagens. Nesse sentido:

(...) o que se procura estabelecer quando se realiza uma analise
conscientemente ou ndo, é uma correspondéncia entre as estruturas semanticas
ou linguisticas e as estruturas psicolégicas ou sociolégicas (por exemplo:
condutas, ideologias e atitudes) dos enunciados (BARDIN, 1977, p. 41).

Bardin (1977) explica que através dessa técnica, procura-se analisar o contetdo das
mensagens, ou seja, as informacoes que estdo nelas contidas. Entretanto, ndo se limita somente
ao conteudo propriamente dito: “pode ser uma analise dos <significados> (exemplo: a anélise
tematica), embora possa ser também uma analise dos <significantes> (anélise léxica, analise
dos procedimentos” (BARDIN, 1977, p. 34, grifos da autora).
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Franco (2005) concordando com as ideias acima, explica que a mensagem pode ser
“verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.
Necessariamente ela expressa um significado e um sentido” (FRANCO, 2005, p. 13). Com isso,
as mensagens obtidas durante a coleta de dados desta pesquisa, obtiveram um carater verbal
(inicialmente oral e posteriormente escrita — especialmente com as transcri¢des realizadas) e
foram também diretamente provocadas pela pesquisadora durante a entrevista.

Visando compreender o significado e o sentido que estavam contidos nessas mensagens,
foi realizada uma andlise dessas mensagens. Bardin (1977) explica que, nesse momento, trés
fases sdo necessarias para comecar a inicialmente organizar os dados brutos em dados
organizados, e, posteriormente, interpretd-los. Portanto, a primeira fase € nomeada como Pré-
analise e consiste na fase de organizacdo do material, que engloba a leitura dos documentos a
serem analisados — incluindo a realiza¢do das transcrigcdes, que constituem a elaboragdo do
material a ser estudado; a formulagdo das hipdteses para as analises e 0s objetivos que se espera
alcangar; assim como a fundamentagéo para a interpretagdo final (BARDIN, 1977).

Durante esse momento, as transcri¢des foram feitas, resultando em quarenta paginas de
dados brutos. Para comecar a estruturar esse material, foi estabelecido um primeiro contato da
pesquisadora para com aquelas informacGes, através de uma leitura flutuante (BARDIN, 1977,
p. 60), em que apenas leu o material transcrito, sem a intengdo de analisa-lo, apenas com o
“invadir por impressdes, representacoes, emogdes, conhecimentos e expectativas” (FRANCO,
2005, p. 48).

Em seguida, ha a segunda fase, vinculada a exploracdo do material, com a sua codificacdo
e enumeracéo de dados brutos, que serdo convertidos em dados organizados com a classificagéo
e agregacao das mensagens, que apresentam critérios comuns ou analogias em seu contetdo
em uma mesma categoria, assim possibilitando a criacdo de categorias distintas, conforme a
diferenca existente entre os discursos. Durante esse momento, foram estabelecidas as categorias
iniciais, intermediarias e finais. Esse processo de categorizagcdo sera detalhado no préximo
topico, com a apresentacao das respectivas categorias e dos motivos pelos quais foram criadas.

Posteriormente, na fase final ha o tratamento dos resultados obtidos, das categorias finais,
analisadas de forma distinta. Ao final, os dados obtidos pelos docentes durante a coleta de dados
foram interpretados a luz de referenciais tedricos pertinentes (BARDIN, 1977), visando
relacionar as mensagens transcritas com os sentidos e significados que os participantes da
pesquisa atribuiram indiretamente a elas.

No tdpico a seguir, sera exemplificado como as categorias foram criadas e quais

semelhancas e diferencas existentes nos discursos que fundamentam tais categorias.
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4.2.1 Processo de Categorizacao

Com as transcrigdes das entrevistas, foram obtidos os dados brutos da pesquisa, apenas
dispostos sem quaisquer ligagdes entre si. Durante 0 mapeamento dessas informagdes, 0s
trechos que mais se assimilavam nos diferentes momentos das entrevistas foram destacados em
cores distintas, de forma que novos agrupamentos de mensagens pudessem ser formados, a
partir de cada coloragdo, dando aos dados brutos uma configuracéo de organizacao.

Esse momento, inicialmente, é delineado como uma preparacdo das informacdes, nas
quais as ideias similares contidas nas respostas foram selecionadas, formando unidades de
registro, que sdo classificadas em “segmento de texto que ¢ objeto de ‘recorte’, isto ¢, de selegdo
para a analise. Geralmente o critério de defini¢do das unidades de registro devera ser semantico
(uma unidade com significado especifico e autbnomo)” (LIMA, 2013, p. 9).

Esse processo, anterior a criacdo das categorias propriamente ditas, & conhecido como
unitarizacao (ou a transformacdo do conteddo que se pretende analisar em unidades). Assim, as
unidades de registro foram elaboradas de acordo com as seguintes concepcdes: a escola; 0s
docentes; os estudantes publico alvo da educagdo especial; as disciplinas de Ciéncias e
Biologia; aquisicdo de conhecimentos e inclusdo x exclusdo escolar. Esses seriam 0s grandes
grupos (ou unidades de registro, conforme a literatura (LIMA, 2013) explica) que foram mais
destacados durante as respostas dos docentes, mas ainda de forma muito ampla para se
convergirem em categorias de analise.

Portanto, era necessario que essas unidades de registro pudessem ser rearranjadas agora
no processo de categorizacdo, que consiste em separar concepgoes iguais daquilo que se estuda
em um mesmo agrupamento, com a obtencéo grupos distintos conforme as concepcbes também
se alteram. Nesse sentido, as categorias desta pesquisa foram estabelecidas a posteriori —
posteriormente a obtencdo dos dados, uma vez que “as categorias vao sendo criadas, a medida
que surgem nas respostas, para depois serem interpretadas a luz das teorias explicativas”
(FRANCO, 2005, p. 60).

Ainda, durante a elaboracdo dessas categorias de andlise, alguns principios foram
seguidos para garantir maior confiabilidade ao agrupamento das mensagens, tais como: a
exclusdo mutua, principio através do qual se estabelece que as categorias sejam Unicas e
distintas, com a separagcdo da mensagem principal nelas contidas (BARDIN, 1977); a
pertinéncia, que possibilita que as categorias criadas correspondam as caracteristicas das
mensagens que a ela pertencerdo, refletindo as intencbes e questdes a serem analisadas

(BARDIN, 1977) e a objetividade e a fidedignidade, garantindo que todas as categorias sejam
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formadas e analisadas de forma igualitaria e fiel, sem que haja quaisquer distor¢Ges e/ou
alteragOes por parte do pesquisador (BARDIN, 1977). Com isso, foram elaboradas as categorias

iniciais, dispostas a seguir:

Quadro 4 - Categorias Iniciais.

1. O Néo-Engajamento Escolar

2. A Burocracia Escolar

3. Trabalho em Equipe com a Gestdo Escolar

4. Troca de experiéncia entre Docentes

5. Trabalho com outros Profissionais

6. Aspectos Afetivos dos Docentes

7. Aspectos Afetivos dos Estudantes
Categorias
iniciais 8. Autonomia na Formacgdo Docente

9. Realidade dos Cursos Formativos

10. Sugestdes para a Formacdo Continuada

11. Inclusdo Escolar e as Disciplinas de Ciéncias e Biologia

12. Inclusdo Escolar e Alfabetizacdo

13. Incluséo Escolar e a Aquisicdo de Diferentes Habilidades Cognitivas

14. Socializacéo e Exclusdo Escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

No Quadro 4, foram dispostas as Categorias Iniciais, obtidas durante a primeira
separacdo das unidades de registro, que foram provenientes dos contextos mais destacados nas
respostas das entrevistas transcritas. Torna-se inviavel assumir que todas essas categorias sao
passiveis de serem analisadas de forma singular, uma vez que a esséncia entre os contetudos das
mensagens pode ser similar e, nesse sentido, ndo haveria a exclusdo mutua, dentre os demais
principios propostos por Bardin (1977). Com isso, foi feito um novo agrupamento das

categorias, disponibilizadas no Quadro 5, a qual configura as Categorias Intermediéarias.
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Quadro 5 - Categorias Intermediarias.

Categorias Iniciais Conceito Norteador Categorias Intermediarias

Falta de informag&o, apoio e incentivo aos

O N&o-Engajamento Escolar
docentes

1. Entraves da Escola

. Normas para o andamento das aulas como fator
A Burocracia Escolar

impeditivo
Trabalho em equipe coma | Valorizacdo da comunidade escolar como um
Gestdo Escolar todo
Troca de experiéncias com Informac®es de atividades e situacdes ja _
outros Docentes vivenciadas 2. Apoio Escolar
Trabalho com outros Rede de apoio com psicopedagogos e
Profissionais psicologos
Aspectos Afetivos dos Cuidado, preocupacéo e torcida na
Docentes aprendizagem o
3. Afetividade como Aspecto
Aspectos Afetivos dos Confianga, vinculo e liberdade durante a Facilitador
Estudantes aprendizagem

Autonomia na Formagao Estudos realizados por conta propria

Docente
Realidade dos Cursos Precarizagdo e baixo acesso aos cursos _
Formativos formativos 4. Formagao Continuada

Sugestfes para a Formagéo

. Novas intenc8es para os espacos formativos
Continuada coesp pac

Inclusédo Escolar e as

Lo . Como o ensino de Ciéncias e Biologia é
Disciplinas de Ciéncias e

realizado em prol da Inclusdo

Biologia B .
5. Adaptacdo curricular
Incluséo Escolar e A Docentes de Ciéncias e Biologia que ensinam a
Alfabetizacdo leitura, oralidade e interpretacéo

Incluséo Escolar e A
Aquisicdo De Diferentes
Habilidades Cognitivas

Possibilidade de desenvolver novas habilidades
cognitivas

Como a exclusdo escolar e a ideia de que a 6. Adaptagdo metodologica

escola é somente um espaco de socializagao
podem ser superados

Socializacéo e Exclusdo
Escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

O novo agrupamento das categorias permitiu que novas concepcbes de mensagens
pudessem ser formadas. A categoria intermediaria 1 - “Entraves da escola”, engloba os
aspectos escolares que sdo elementos dificultadores para a efetividade da Incluséo Escolar,
trazendo consigo os conceitos norteadores de que falta o acesso a informagdo aos docentes

quanto aos estudantes que estardo nas suas salas de aulas, assim como o proprio incentivo e



99

apoio para que os docentes continuem a se especializar, criando condi¢Ges que permitam que
enriquecam continuamente a sua pratica pedagogica.

Ja na categoria intermediaria 2 - “Apoio escolar”, 0 oposto acontece: quais Sao 0S
fatores que possibilitam que haja uma valorizacdo do trabalho de toda a comunidade escolar,
bem como da necessidade da promocdo do trabalho em equipe feito tanto pelos membros da
escola como também de outros profissionais que trabalham diretamente com os alunos publico
alvo da educacdo especial, como psicopedagogos ou psicologos. Alguns docentes reiteram,
durante as entrevistas, que com a atuacao conjunta visando o sucesso e a aprendizagem dos
estudantes, os resultados positivos sdo mais acessiveis.

Na categoria intermediaria 3 - “Afetividade como aspecto facilitador”, existe um
certo cuidado afetivo dos docentes para com os estudantes, em que eles demonstram que se
preocupam e, ainda, relatam quais sensac@es tiveram quando houve o fracasso ou 0 sucesso
escolar. O afeto também é relatado pelos docentes entrevistados quando os estudantes
demonstraram confianca a eles, através da criagdo de um espago em que se sentem a vontade
para demonstrar que ndo aprenderam e dao abertura para que 0s docentes consigam estruturar
e propor novas metodologias de ensino.

A categoria intermediéria 4 - “Formacio continuada”, traz 0s aspectos levantados
durante as entrevistas que relatam a forma como os docentes procuram se especializar depois
da sua graduacdo. Apesar de citarem a formacao inicial, houve muitas insegurangas advindas
da formacdo continuada, em que 0s aspectos como a precarizacdo, 0 baixo acesso e 0 nao-
incentivo persistem como grandes entraves, de forma que muitos optam por se especializarem
de forma autdbnoma, estudando por conta propria quando necessitam preparar aulas, materiais
didaticos ou quando h& alguma situagdo que demanda um estudo mais pontual sobre
determinado assunto.

Os docentes ainda relataram como é a realidade durante as suas aulas de Ciéncias e
Biologia e quais sdo as adaptacdes curriculares e/ou avaliativas que realizam para a promogéo
da Educacdo Inclusiva. Entretanto, alguns docentes de Ciéncias e Biologia ndo conseguem
ministrar os conteudos propriamente das areas em que lecionam, uma vez que € a eles solicitado
que trabalhem atividades que sejam mais especificas para o desenvolvimento da leitura,
oralidade, interpretagcdo dos alunos publico alvo da educacéo especial, enquanto o restante da
sala aprende sobre as Ciéncias e Biologia. Por se tratar de diferentes mecanismos desenvolvidos
em sala de aula, esperava-se construir a importancia do curriculo e da promogéo de adaptagdes,

estabelecendo-se a categoria intermediaria 5 — “Adaptacéo curricular”.
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Por fim, na categoria intermediaria 6 — “Adaptac¢io metodolégica”, sdo englobadas as
concepgdes dos docentes sobre a Inclusdo Escolar como uma ferramenta que possibilita o
desenvolvimento de diversas habilidades cognitivas, ao considerar que todos os estudantes
possuem dificuldades e facilidades diferentes e que cabe a educacao fornecer os meios e fins
para que cada um consiga constantemente crescer e aprender, dentro de suas particularidades.
Também sdo englobados os aspectos de que a inclusdo, justamente por possibilitar essa
aquisicao de habilidades acima mencionada, necessita romper com a ideia de promover somente
a socializacdo dos alunos publico alvo da educacdo especial na rede regular de ensino, pois, se
assim ndo for, estardo fadados cada vez mais a excluséo escolar.

Apesar de um melhor delineamento entre as categorias, ainda ha aspectos que estao
intimamente relacionados, de forma que ndo podem configurar agrupamentos distintos. Nesse
sentido, uma nova organizacdo foi feita, possibilitando que as categorias finais de analise

fossem elaboradas, conforme evidenciado no Quadro 6:

Quadro 6 - Categorias Finais.

Categorias Intermediarias Categorias Finais

Entraves da Escola
1. Para dentro do espaco escolar: uma

Apoio Escolar viséo acerca da gestdo escolar.

Afetividade como Aspecto Facilitador ) . .
2. Para além do espaco escolar: os eixos

- - norteadores dos processos formativos.
Formacéo Continuada

Adaptacdo curricular
3. A sala de aula como um espago plural:

Adaptacio metodoldgica diversidade na aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora.

O agrupamento final das categorias de analise culminou em trés momentos distintos: na
primeira categoria final - Para dentro do espacgo escolar: uma visdo acerca da gestédo
escolar, serdo evidenciados os aspectos mais voltados para a propria escola e para 0s agentes
educativos, como diretores, coordenadores e docentes e como o trabalho entre eles pode
direcionar com maior ou menor afinco quando se espera a real Inclusio Escolar. E importante

destacar que, nessa categoria, a pratica pedagogica docente ndo sera considerada, assim como
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0s aspectos voltados para os processos de ensino e aprendizagem das disciplinas de Ciéncias e
Biologia.

Na segunda categoria final - Para aléem do espaco escolar: os eixos norteadores dos
processos formativos, as concepgdes dos docentes sobre a formacgdo continuada seréo
analisadas, considerando que existe um trabalho minucioso que é feito ao final da jornada diaria
ou semanal de trabalho, e quais as razdes que estdo por detrds da procura para o enriquecimento
da formacdo continuada e da préatica pedagdgica docente, como um todo.

Ja na ultima categoria final - A sala de aula como um espaco plural: diversidade na
aprendizagem, serdo evidenciados os aspectos voltados ao processo de ensino e aprendizagem
das disciplinas de Ciéncias e Biologia, considerando as adaptac¢des curriculares, metodoldgicas
e avaliativas, bem como serdo analisados os aspectos mais especificos da Inclusdo Escolar e
dos meios pelos quais ha a sua efetividade.

Nos tdpicos, a seguir, cada categoria sera analisada separadamente, cada qual contando
com o auxilio de referenciais tedricos pertinentes que possam se interligar com trechos de

transcricBes das entrevistas dos docentes participantes da pesquisa.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para este topico, trés categorias serdo analisadas, visando compreender, através da
literatura da area, um pouco da realidade que esta interligada as respostas que foram obtidas
durante a coleta de dados. Trés momentos de analise foram construidos, sendo dispostos em
trés categorias distintas, respectivamente: a primeira, abrangendo de que forma o espaco e 0s
agentes escolares podem contribuir ou dificultar a efetividade da educacéo inclusiva; a segunda,
relacionada mais intimamente com os docentes e com 0s processos formativos que constroem
ao longo de sua carreira e, por fim, a terceira, a qual vincula-se com a educacao inclusiva como

uma ferramenta de construcédo da diversidade escolar.

5.1 Para dentro do espaco escolar: uma visdo acerca da gestéo escolar

A importancia que a escola tem por ser um espaco capaz de propiciar 0 acesso ao
conhecimento € inegavel, mas ndo o suficiente. O delineamento desses questionamentos que
aqui serdo estabelecidos se inserem na perspectiva de que a educacdo é um direito social e que
0 acesso a ela ndo deve somente oportunizar o conhecimento trazido pelos livros didaticos e
demais metodologias educativas, mas sim incluir em seu escopo condi¢des que permitam que
todos os estudantes, independentemente, adquiram subsidios para que o seu desenvolvimento
aconteca enquanto sujeitos sociais, que terdo de lidar com empecilhos diversos — profissionais
e sociais — que aparecerdo fora do espaco escolar, ja que se tornardo sujeitos de suas préprias
historias e membros ativos da sociedade em que estdo inseridos.

A educacdo deve ser vista como capaz de fornecer tanto o desenvolvimento intelectual
como o desenvolvimento moral e a escola como um espaco no qual esses desenvolvimentos séo
passiveis de acontecer, desde que traga na sua esséncia aspectos que priorizem: igualdade de
acesso e permanéncia; universalizacdo do ensino; valorizacdo do ensino e dos sujeitos
escolares; gestdo democratica; pluralismo de ideias e concepcles e a garantia de condicGes
educativas que sejam intimamente vinculadas a promoc¢édo de uma educagéo de qualidade para
todos (FERREIRA, 2005).

O papel da escola deveria estar vinculado a capacitar os estudantes para que adquiram “o
conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade,
e para adultos, em seus locais de trabalho” (YOUNG, 2007, p. 1294), sendo que esse
conhecimento se refere ao escolar e ao ndo-escolar, como um conjunto de informacdes que se

alinhem a identidade dos estudantes e possibilite que eles progridam (YOUNG, 2007).
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A realidade escolar, entretanto, historicamente construida, foi pautada em medidas que
priorizam o conhecimento escolar, em detrimento dos conhecimentos néo-escolares. Isso ocorre
uma vez que a linha que conecta o plano econémico ao educacional foi se aproximando cada
vez mais, 0 que fez com que, consequentemente, 0 crescimento econdémico do pais estivesse
intrinsecamente conectado a educagdo, sendo esta a porta de acesso para que fosse possivel
formar profissionais qualificados e comprometidos em atender a demanda econdmica da
sociedade em cada época (FERREIRA, 2005).

O resultado nitido para esse cenario é a transformacdo da educagdo para a “educagio
como resultado” (YOUNG, 2007, p. 1293), de forma que “a politica educacional, o ensino e o
aprendizado sdo dominados pela definicéo, avaliacdo e aquisi¢do de metas e a preparacdo dos
alunos para provas e exames” (YOUNG, 2007, p. 1293), considerando que esses exames
servirdo como porta de acesso para 0 ensino superior e a sua posterior capacitacdo profissional
para atender as demandas econdémicas do pais.

Nesse sentido, toda a gestéo e estruturagéo da escola foram historicamente moldadas para
que a sociedade atribuisse a escola a fung¢do de “selecionar os melhores em relacdo a sua
capacidade para seguir uma carreira universitaria ou para obter qualquer outro titulo de prestigio
reconhecido” (ZABALA, 1998, p. 28, grifos do autor) e, dentre outros obstaculos hoje
enfrentados para a efetividade da educacdo inclusiva, essa € uma das praticas excludentes
dificeis de reverter. Parte desse cenario foi, inclusive, relatado por um dos professores durante
aentrevista, quando alega que para o aluno publico alvo da educacéo especial que esta no ensino
médio, ndo ha muito o que fazer para a sua aprendizagem, considerando que ha uma preparacao
maior para o vestibular e, portanto, fica implicita no discurso a ideia de que 0 acesso ao

vestibular ndo é igualitario e que ha a selecdo acima mencionada:

D.09: “E no médio eu ndo vejo muito o que fazer, porque ensino médio é
aquela pauleira e no colégio particular eles incentivam para o que? Para o
vestibular.”

Ainda, a ideia de que ndo ha muito o que fazer persiste quando a propria gestao escolar
utiliza de praticas, mesmo que indiretas, que selecionam os estudantes e que ndo promovem
condigdes para que os professores se sintam capazes de atuar frente a educacdo que atenda a
toda a diversidade que existe na escola. Em relacdo a educacdo inclusiva, os professores
entrevistados relatam que se sentem incapacitados e que, quando procuram por apoio de

profissionais a eles hierarquicamente superiores, a negativa é persistente:
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D.03: “Vocé fala de educacdo inclusiva eles arrepiam, mas por qué? E falta
de vontade, é falta de vontade, eles ndo estdo interessados, ndo estdo, nao
querem perder tempo com isso.”

D.07: “Tem um monte de obstaculos para esse tipo de, de inclusao, e eu acho
gue esses obstaculos sdo muito operacionais, né? Porque nado é s6 jogar essas
pessoas na escola, isso é um dos grandes problemas e as vezes acaba gerando
mais é, segregacdo, ou mais dificuldades, né? Ser jogado Ia sem estrutura
nenhuma. E como professor eu sinto muito na pele que é assim, pra nos é
muito dificil (...) acho que a gente ndo tem nem tempo nem recurso pra isso.”

Parte dessa realidade se deve a préopria necessidade que a escola possui de atender as
demandas econémicas do ambiente dentro da qual se insere. Em um contexto capitalista, em
que prevalece a dindmica da eficiéncia e da qualidade, é contraditorio pensar em igualdade,
quando o que prevalece é o cendrio no qual as limitacbes podem prejudicar sobremaneira a
producdo de resultados educacionais que possibilitem a formacdo da nova elite intelectual do
pais. Nesse sentido, as aptiddes e capacidades para o desenvolvimento nas grandes areas, como
exatas, por exemplo, s3o mais destacadas, sendo, portanto, coerente delinear o “paradigma da
igualdade” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 85).

A contradicdo apontada pelos autores (2003) se vincula a ideia de que se preza pela
liberdade de acesso, permanéncia e a garantia de uma educacao eficiente e de qualidade para
todos os alunos, independentemente, mas, em realidade, muitos desses alunos quando
efetivamente chegam as escolas, permanecem a margem do processo educativo justamente por
ndo terem suas limitacdes reconhecidas e, tampouco, valorizadas. Nesse cenario, a seletividade
escolar acaba por priorizar aqueles cujas capacidades nas grandes areas do conhecimento sdo

mais faceis de serem vistas pela equipe da gestdo escolar.

(...) por meio da universalizacdo do ensino, seria possivel estabelecer as
condicBes de instituicdo da sociedade democratica, moderna, cientifica,
industrial e plenamente desenvolvida. A ampliacdo quantitativa do acesso a
educacdo garantiria a igualdade de oportunidades, o méaximo do
desenvolvimento individual e a adaptacéo social de cada um conforme sua
inteligéncia e capacidade (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 91).
Durante as respostas dos docentes, pode-se notar que ha, realmente, maior acesso dos
alunos nas escolas da rede comum de ensino, justamente porque houve essa ampliagdo do

acesso a educacdo. Mas, a ideia por detras desse acesso se pauta em:

D.07: “Aceitam a matricula, porque ndo podem negar a matricula.”

Com isso, muito deixa de ser feito para realmente garantir a inclusdo, uma vez que

somente matricular € um comec¢o muito distante do necessario:
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Criar oportunidades equanimes de desenvolvimento e aprendizagem significa
muitas vezes fazer diferente. Muito mais do que matricular todos os alunos na
escola comum, temos que fazer com que essa escola consiga responder as
necessidades educacionais de cada um com efetividade. De maneira geral, a
escola tem sido eficiente no cumprimento da lei, que determina a matricula,
porém, essa eficiéncia ndo se traduz em efetividade, ou seja, a matricula ndo
garante o efeito esperado, que é a escola cumprindo seu papel (CARNEIRO,
2016, p. 84).
A criacdo de condi¢bes que promovam o aprendizado dentro do desenvolvimento
individual e das aptidfes de cada um ainda se torna muito distante da realidade escolar, ja que

ndo ha condigdes criadas pela gestao escolar que permitam que isso aconteca:

D.02: “A gente [professores] ndo sabe como trabalhar porque a coordenagio
ndo nos ajuda no sentido de pensar em formagdo, ou possibilitar que
psicopedagogo ou o profissional que acompanha essa crianca, fale para gente
como deve ser trabalhado, para que a potencialidade seja desenvolvida de
modo melhor, pleno.”

D.03: “Eu acho que est4 faltando sim de todas as partes. Esta faltando ainda
da gestdo, esta faltando da gestdo pablica, da gestdo escolar, da gestdo tudo,
da gestdo da aula do professor, esta faltando tudo, infelizmente.”

A queixa docente se refere a falta de formacdo inicial e continuada da gestao escolar para
compreender a necessidade e a urgéncia em fornecer mecanismos que nao somente estejam
vinculados a aceitacdo da matricula, que é garantida pela legislacdo (BRASIL, 1971), mas
condic¢des que os auxiliem tanto na elaboracdo das suas aulas, e do trabalho que os docentes
terdo que fazer para a inclusdo, como ainda, condi¢des para que os alunos publico alvo da
educacao especial se sintam pertencentes a esse processo, garantindo sim o acesso, mas também
condigdes de aprendizagem e apoio aos docentes.

Em relagdo ao acesso, 0s docentes reiteram que apos a aceitacdo da matricula, ndo ha uma
comunicacgéo entre os envolvidos da comunidade escolar sobre os aspectos referentes a essa
nova matricula e como os trabalhos poderao ser desenvolvidos. Por vezes, 0s docentes acabam
descobrindo que ha um aluno puablico alvo da educacéo especial na sua sala de aula somente
qguando chegam as salas, ja com as aulas e materiais preparados anteriormente para atender

aqueles gue ja Ihes eram conhecidos:

D.08: “Quando eu entrei na sala e olhei pra eles (...) eu descobri as coisas por
mim mesmo e t6 indo atras, parece que nao tem muita preocupacao [da gestdo
escolar] com a educagéo inclusiva.”

D.03: “Como que ninguém me avisou? Como que ndo chegou até mim isso?”’
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D.03: “A reunido deles a diretora marca para as 11 da manha, que ¢ fora do
meu horério, se eu for nesse horario eu tenho que ganhar hora extra. Entéo ela
[a diretora] nem quer que eu passe perto. Eu ndo vou nas reunides, eu ndo
participo das reunides e ninguém me fala de nada. Entdo com 2 meses eu ndo
sabia que 0 menino ndo sabia ler e escrever. E eu acabei fazendo essa baita
injustica com o menino, achando que era graga, porque eu ndo sabia (...) a
faxineira teve que me falar que ele era [um aluno publico alvo da educacgéo
especial].”

Assim, posteriormente a esse momento de descoberta, 0s docentes procuram 0S
responsaveis pela gestéo escolar para se informar acerca dos alunos matriculados nas salas de

aulas em que lecionardo, mas a desinformacédo ainda é evidente, ou, quando ndo, ha uma

denotacdo de um certo preconceito:

D.03: “Ai eu perguntei ‘agora vocé vai me falar, quem que é aqui que ndo
sabe ler e escrever?’, ai ela falou ‘esse, esse e aquele’, ai falou: ‘os trés, trés
que deveriam estar na APAE e ndo aqui’, desse jeito.”

D.09: “Eu nao soube. No primeiro dia de aula ele chegou e eu percebi que ele
era um pouco diferente. Depois de uns dias a coordenacdo do colégio falou
‘tem um aluno especial’.”

D.06: “Essa com a Sindrome de Down eu cheguei na sala de aula, ninguém
me falou nada. E é muito 6bvio quando uma criangca tem Down por causa dos
tragos fisicos, s6 que eu percebi que eu comecei a me preocupar com como eu
trataria ela, ndo tinha cuidadores, estagiarios. Ai eu fui atrds da coordenacédo
e ai me falaram e eu falei ‘nossa, como que eu vou trabalhar com ela?’. ‘Ah,
vai 14, senta do lado dela quando tiver um tempinho, conversa com ela quando
tiver uns cinco minutinhos.””

D.07: “O caso na outra escola do aluno do ensino médio na escola publica, ai
esse foi assim de surpresa ‘ah nessa sala tem um aluno cego’ bem, bem de
paraquedas.”

D.02: “(...) [eu soube] quando vem a lista de alunos e ta escrito “intel’ na frente
ou outra sigla que denota que ele é um aluno de incluséo entre aspas.”

Para Guhur (2003) ha uma ambiguidade existente entre o que é a inclusdo e o que é
proporcionado na realidade escolar. No caso das respostas citadas, a ambiguidade se refere a
integracdo do aluno no fluxo comum da escola, sem que haja o reconhecimento de que os alunos
publico alvo da educacdo especial agora pertencem a rotina escolar e que sdo necessarias
inimeras mudangas para que esse pertencimento realmente aconteca, a comecar pelo didlogo e
incentivo do profissional a partir do qual os processos de ensino e aprendizagem comecardo a
acontecer — os professores, de toda e qualquer area.

A segregacdo é feita visando mascarar o possivel fracasso da escola ao lidar com alunos
0s quais supostamente ndo esta acostumada ou preparada para lidar. Além do fato de que muitos
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participantes da comunidade escolar sequer consideram lidar com a diversidade, pois isso
implicaria desconstruir todo o trabalho que habitualmente realizam para propor novos caminhos
que diminuam a segregacao existente.

O oposto, na verdade, ocorre: ha a realizacdo de praticas educativas que sdo vinculadas
aos argumentos que valorizam uma falsa igualdade, aceitando a ampliagdo de oportunidades
educacionais no ensino basico sem, contudo, ter por parte da gestao escolar quaisquer mudangas

na sua estrutura:

O que se quer destacar, e 0 que estes fatos demonstram € que, por um lado,
houve ampliagdo de oportunidades, com o ingresso na escola de categorias
sociais gue antes ndo tinham acesso a ela, isto é, criancas foram efetivamente
incluidas — num contexto que enfatizava a igualdade entre homens e o direito
de todos a educacdo. Por outro lado, nesta inclusdo ja estava contida a sua
negacéo, a exclusdo, legitimada no decorrer do préprio processo educativo,
entre outros fatores por mecanismos de seletividade difusos e sutis (...). Fica
desvelada, assim, uma das contradigdes de uma forma de organizagdo social
gue ndo sO se baseia na desigualdade, mas que dela se nutre (GUHUR, 2003,
p. 47-48).

Como o discurso excludente parte das esferas maiores da organizacdo da escola, era de
se esperar que a desigualdade fosse, também “nutrida” pelos proprios docentes, uma vez que
tém o respaldo de parte da coordenacéo e direcdo da escola, na maioria dos casos, que nao 0s
auxiliam no sentido de promover praticas menos segregatérias. Um dos docentes entrevistados,
relatou que soube que teria um aluno publico alvo da educacdo especial em sua sala de aula,
por uma colega docente que era responsavel pela turma anteriormente e fez questéo de informa-

lo:

D.02: “Outra maneira que a gente descobre [sobre o aluno], € que eu descobri
que a minha vontade é subir e descer em guerra com a pessoa, foi na passagem
do quinto pro sexto ano e a como a gente tem contato com os professores do
Fundamental I, ela [a professora] sempre diz ‘Olha esse quinto ano tem um
aluno X, Y, Z que tem esse e esses problemas. Entéo, ele vai ser seu ano que
vem.” E é uma fala meio que de livramento, entende? Parece que era uma
professora se livrando de algo e passando isso para frente. Isso me
incomodava muito.”

A legitimagéo da desigualdade é, ainda, refor¢ada por discursos que trazem a ideia por
detrés de que aquele aluno e a sua aprendizagem sdo um produto, e ndo sdo vistas como um
sujeito que tem todo o direito de ser e estar pertencente a escola. Ha a ideia de que a escola faz
um favor (GUHUR, 2003) a esse aluno quando ele chega a esses espagos e que conforme a
escolaridade avanca, a responsabilidade j& ndo € mais dos professores dos anos anteriores, visto

que esse favor ja foi, por eles, cumprido.
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Ha& outra perspectiva a ser considerada, evidenciada por Salto e Carneiro (2019) em um
estudo semelhante, em que identificaram que h& uma necessidade dos docentes mais
despreparados em transmitir a responsabilidade de ensinar os alunos publico alvo da educacgéo
especial para outros profissionais, como uma forma de se isentarem da culpa que possa estar
ligada ao fracasso escolar deste aluno.

No mais, em relacdo aos mecanismos de seletividade, principalmente no que tange a
aprendizagem dos alunos publico alvo da educacdo especial, hd também uma invisibilidade
marcante relatada pelos docentes entrevistados. Alguns explicam que os alunos permanecem
isolados na sala de aula, com a presenca de outro profissional — evidenciado nas entrevistas pelo
nome de “cuidador” — e que ndo héa ligacdo entre os proprios docentes de Ciéncias e Biologia
com os alunos, cabendo a esse outro profissional a responsabilidade de construir 0s processos

de ensino e aprendizagem:

D.06: “Hoje em dia, o que eles [gestao escolar] fazem? Colocam os cuidadores

do lado e s6. O professor d& aula normal, com o cuidador ali, bonitinho e

sentadinho, vai ajudando o aluno e o aluno muitas vezes toma um monte de

remédio e a gente [docentes] ndo faz nada, a gente ndo tem nenhum papel ali.”

O papel do “cuidador” também aparece em relacio ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE), embora citado poucas vezes no decorrer das entrevistas, houve uma
énfase a dois aspectos mais marcantes: o primeiro, que se refere ao fato de que esses
profissionais — tanto os que permanecem nas préprias salas de aulas, como nos AEEs —
dificilmente sdo profissionais que ensinam Ciéncias e Biologia, €, se forem, ndo estdo nos AEES
para ensinar tais contetdos especificamente, entdo os estudantes ndo terdo acesso ao
conhecimento cientifico. Outras habilidades poderdo se desenvolver, entretanto, ndo aquelas
especificas voltadas para as Ciéncias Biologicas, afinal esse € o trabalho que o profissional da
area podera nortear, dentro de uma série de planejamento e desenvolvimento de atividades a

serem propostas nas salas de aulas:

D.08: “Eu tive poucos alunos de educagdo inclusiva nas escolas, porque a
escola tenta esconder um pouco isso. Entdo coloca esses alunos numa salinha
que chama AEE, com o profissional la e tira 0 aluno da sala de aula. Segundo
algumas pesquisas, isso é uma maneira de inclui-los, mas a0 mesmo tempo
eles ficam fora da sala de aula, e da educagdo em Ciéncias, porque a educadora
do AEE ndo ¢é formada em Ciéncias, entdo aquele aluno nao vai ter acesso ao
conhecimento cientifico. Entdo a educacdo inclusiva ela, pelo menos no plano
da prética, da teoria eu ndo conhego muito, mas 0 que eu vejo € que esses
alunos néo estdo sendo incluidos de fato no ambiente escolar.”
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O segundo se refere a outra fala que foi destacada em relagdo ao “cuidador”, que fica
atrelada a esse profissional um perfil “vocacional”, que ¢ encorajada pela propria gestao escolar
de dar a esses profissionais o titulo de serem responsaveis por conduzir o processo de ensino e
aprendizagem, negligenciando ou até mesmo isentando os demais docentes da responsabilidade

de realmente incluir e ensinar os contetidos das diversas disciplinas:

D.02: “Pareceu-me muito a pedagogia do amor, sabe? Onde eu trabalho
vocacionado (...). Parecia muito aquela perspectiva do professor por vocacéo,
entdo jaA que vocé tem a vocagdo de cuidador vocé vai desenvolver essa
vocagdo ainda mais quando vocé tem um aluno com necessidade especial.”

A ideia aqui discutida ndo é a que visa diminuir ou questionar a importancia do
Atendimento Educacional Especializado. E sabido que sdo oportunidades educacionais que
oferecem condicdes de amplo desenvolvimento aos alunos que poderdo contribuir durante a sua
prépria jornada educacional ao longo do Ensino Basico. Entretanto, a Resolucdo CNE/CNB
n°4/2009 evidencia que a funcdo deste é a de servir como um apoio a escolarizacdo de alunos
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacéo, e a

presenca do aluno neste ndo exclui a necessidade dele estar junto a sala de aula comum:

(...) o AEE tem como fungdo complementar ou suplementar a formagéo do
aluno por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade
e desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL/CNE, 20009, art. 2°).

A perspectiva vinculada a inser¢do de diferentes profissionais na escola, como “professor
de educacdo especial, professor de atendimento educacional especializado, intérpretes
educacionais, guia intérprete, psicologos escolares, profissionais de apoio, entre outros”
(LOPES, 2018, p. 19), se refere a possibilidade de contribuir com melhores condiges para a
efetividade da inclusdo escolar, uma vez que esses profissionais poderdo prover apoio e atuar
de forma a garantir melhores condigdes que auxiliem para a escolarizacéo e aprendizagem dos
alunos publico alvo da educacéo especial (LOPES, 2018).

Para os docentes, esses profissionais sdo conhecidos como “cuidadores”, dentre outras
nomenclaturas (LOPES, 2018), e eles se tornam mais presentes nas escolas a medida em que
as novas demandas aparecem com a insercao cada vez maior de alunos publico alvo da educacao
especial e com a necessidade de que haja condigdes capazes de inclui-los tanto na vivéncia

escolar, como também durante a aprendizagem:

(...) se refere a um servico de apoio a Educacdo Especial, atua em escolas
comuns e d&o suporte aos alunos PAEE, ajudando nas atividades de cuidados
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pessoais béasicos, assim como escolares, nas quais 0s alunos possuirem
dependéncia para realiza-las ou necessitem de ajuda para participar
efetivamente de uma delas, assim como déa suporte ao professor em situacdes
que ndo seja de “responsabilidade de planejamento ¢ ensino”, mas fica
disponivel para qualquer auxilio em sala de aula (LOPES, 2018, p. 30).

A este respeito, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), publicou em 2010, a nota
técnica 19/2010, que evidencia a caracterizacdo do Profissional de Apoio (“cuidador”) que

atuaria para os alunos publico alvo da educacéo especial:

(...) os Profissionais de Apoio as atividades de locomocdo, higiene,
alimentacdo, prestam auxilio individualizado aos estudantes que néo realizam
essas atividades com independéncia. Esse apoio ocorre conforme as
especificidades apresentadas pelo estudante, relacionadas a sua condicdo de
funcionalidade e ndo a condicédo de deficiéncia.

- A demanda de um Profissional de Apoio se justifica quando a necessidade
especifica do estudante publico alvo da educacdo especial ndo for atendida no
contexto geral dos cuidados disponibilizados aos demais estudantes.

- Em caso de educando que requer um profissional “acompanhante” em razao
de histérico segregado, cabe a escola favorecer o desenvolvimento dos
processos pessoais e sociais para a autonomia, avaliando juntamente com a
familia a possibilidade gradativa de retirar esse profissional.

- Néo é atribuicdo do Profissional de Apoio desenvolver atividades
educacionais diferenciadas ao aluno publico alvo da educacéo especial, e nem
se responsabilizar pelo ensino deste aluno.

- O Profissional de Apoio deve atuar de forma articulada com os professores
do aluno publico alvo da educacdo especial, da sala comum, da sala de
recursos multifuncionais, entre outros profissionais do contexto da escola.

- Os demais Profissionais de Apoio que atuam no &mbito geral da escola, como
auxiliar na educacdo infantil, nas atividades do pétio, na seguranga, na
alimentacdo, entre outras atividades, devem ser orientados quanto a
observacdao para colaborar com relagdo no atendimento as necessidades
educacionais dos estudantes (BRASIL, 2010, p. 2).

Entretanto, a realidade que se observa, especialmente através das respostas obtidas
durante as entrevistas, ¢ que os docentes entrevistados demonstram ndo saber o que é o
atendimento educacional especializado e nem a importancia deste para que a educagéo inclusiva
de fato aconteca. Quando foi perguntado aos docentes sobre quais alunos publico alvo da
educacdo especial que ja estiveram presentes nas suas salas de aula, foram citados diversos
perfis de estudantes, ndo somente daqueles pertencentes ao PAEE, conforme evidenciamos no
gréafico 03, com a caracterizacao do perfil dos estudantes citados durante as entrevistas. Diante
disso, consideramos a hipotese de que os docentes ndo sabiam quais eram as caracterizagdes e
quem de fato pertence ao PAEE, assim como quais as melhores condi¢des para atuarem diante
desse publico.

Essa discussao se complementa com o exposto acima quando foi possivel evidenciar que

ha dificuldade dos docentes em compreenderem qual a finalidade e o que caracteriza o AEE,
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tanto para com os aspectos referentes ao “cuidador”. Além de assimilarem que ambos se
referem somente a presenca de um mesmo profissional, foi dada mais énfase, ao longo das
respostas, ao papel do “cuidador”, que nem todos os alunos tém direito ou necessitam, ao passo
que para o AEE, esse seria um direito garantido pela legislacdo, para todos os alunos PAEE.

Esse desconhecimento evidenciado nas respostas nos leva a considerar que pode haver,
em muitos casos, falta de formac&o e suporte necessarios também da gestdo escolar para com a
educacdo inclusiva e para com muitas das condi¢cdes que Sdo necessarias para que isso aconteca
— incluindo o AEE e o “cuidador”. E possivel considerar que, como a inclusio é favorecida
quando h& uma integracdo entre os servicos prestados na escola, essa parceria dos docentes com
os demais profissionais deve existir, sabendo qual é a funcédo e a responsabilidade de cada um,
diante de um trabalho que deve acontecer em conjunto. Toda essa unido deve ser proporcionada
e incentivada pela gestdo escolar e quando isso ndo ocorre, 0s docentes ndo conseguem
reconhecer tanto o papel desses profissionais e do atendimento educacional especializado como
um todo, assim como da sua prépria responsabilidade frente a inclusao escolar.

Com isso, a aprendizagem dos alunos publico alvo da educacdo especial permanece em
meios praticamente impossiveis de acontecer e de persistir. Quando hd o profissional
“cuidador” ja implica indiretamente que existe a inclusdo e, quando ndo ha, muitos docentes
afirmam que ficam inseguros quanto ao saber ensinar, considerando que precisam cumprir
burocracias escolares que ndo dao abertura e/ou liberdade para novos caminhos. E, concluem
gue se sentem impossibilitados para mudar a estrutura escolar para que a propria gestao escolar

compreenda que novas medidas precisam ser adotadas:

D.05: “A gente [docentes] sabe que vai ter que fazer um trabalho pra inserir
esse aluno ali, mas a gente se sente muito limitado (...). Como que a gente vai
atender essa crianga? Entdo, na verdade, a reacdo é sempre a mesma: de como
a gente vai lidar e a gente ndo tem essa resposta.”

D.09: “A educagdo inclusiva é jogada pra gente [docentes], entdo coloca-se la
[0s alunos] e ndo explica e nem determina o que tem que ser feito. Entdo, acho
que é muito jogado, colocado sem ter dado uma énfase grande ao assunto, sem
ter explicado, sem ter pedido coisas mais dinamicas pra gente.”

D.09: “Falando o portugués claro: parece que estdo [a gestdo escolar]
empurrando ele. Eu ndo acho interessante isso, acho que deveria ser
trabalhado mais especificamente (...) sdo determinagdes superiores que
chegam para nos, professores. A gente ndo tem uma forga para mudar isso, eu
ja tentei, mas infelizmente ficou para tras.”

D.05: “Eu acho que na escola particular a nossa atuagao ¢ muito limitada, no
sentido de cumprimento de material, de seguir uma cartilha implantada pelo
sistema de ensino. Até quando vocé pega o material do professor existe uma
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cronometragem de que o professor tem que fazer em 45 minutos de aula. E
irreal, ninguém segue isso. Como vocé vai falar de inclusdo quando vocé tem
um sistema de cronometragem?”

D.08: “Entdo, a minha falta de capacidade em termos de produzir atividades
junto com a inoperancia da escola em nos ajudar a atender esses perfis, levam
a exclusdo.”

Carneiro (2016) explica que a escola foi se construindo, ao longo do tempo, de forma a
massificar os alunos, desconsiderando as diferencas entre eles e descaracterizando a
individualidade de cada um. A escola mantém a sua esséncia através de inimeras a¢des, como
as que envolvem diretamente 0 processo de ensino e aprendizagem, que sdo pautadas na
homogeneizacao e que enfatizam a competitividade entre os alunos.

Uma dessas acbes foi brevemente elencada em uma resposta, na qual o docente
entrevistado relata que hd um sistema de cronometragem em suas aulas, o que implica assumir
gue a homogeneizagdo acontece ndo somente visando a igualdade na aprendizagem dos alunos,
mas a igualdade inclusive na prépria administracdo que os docentes, das diversas disciplinas,
precisam fazer durante as suas aulas.

A este respeito, Pimenta (1993) explica que as escolas ndo sdo iguais, portanto, “nao se
trata de encontrar uma Gnica forma de organizar o trabalho nela. E importante ndo nos
embrenharmos por esse risco aprioristico essencialista de chegar-se a um modelo universal.
Isso ndo da conta dos novos problemas atuais” (PIMENTA, 1993, p. 79).

E os novos problemas atuais significam se atentar para 0s avangos e os problemas da
civilizacdo atual, de forma que a escola traduza no seu e pelo seu trabalho essas problematicas,
considerando formar estudantes que sejam mais humanos, cidaddos e que valorizem as
trajetdrias que cada um trilha dentro e fora da escola. Nesse sentido, a busca pela produtividade
que é encorajada nas escolas ndo pode ser um fator de relevancia, ainda mais quando se
considera que o tempo disponivel para atender as questdes explicitadas por Pimenta (1993) em
unido a necessidade de promover, ainda, a aprendizagem dos alunos, ndo sédo condi¢cbes que
cabem a padronizacao.

Mas, os docentes explicam, durante as respostas, que ainda estdo muito distantes de
realmente considerar, tampouco de avaliar a aprendizagem dos alunos publico alvo da educacéo
especial, uma vez que ha um bloqueio da gestdo escolar sobre esse aspecto, justamente por
estarem vinculados @ homogeneizacdo do ensino e quando a deficiéncia “impede a adaptacao
a estrutura estabelecida pela escola e o0 aluno ndo consegue responder de forma igual aos anseios
da mesma, toda estrutura é ameacada e o instinto de manutencdo do mesmo aponta para o sujeito

inadaptado como responsavel pelo fracasso” (CARNEIRO, 2016, p. 73), entdo, uma forma de
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impedir essa realidade é a de simplesmente admitir que houve aprendizagem para que

burocraticamente ndo necessitem lidar com o fracasso, conforme evidenciado:

D.02: “E o que me incomoda € que toda crianga com necessidade especial que
tem laudo, muitas vezes ndo tem essa preocupacdo [com a aprendizagem] e
no dia do conselho é uma briga, porque a aprendizagem dessa crianca ndo

entra em discussdo e¢ sim: ‘d4d a nota minima azul para ela, porque ela ¢
laudada’”.

D.02: “Quando a gente tem um aluno com necessidade especial toda a
dindmica que se constituiu na escola em relacdo a isso, pelo menos nas escolas
que eu vivenciei: ‘d4 a nota minima para ele passar de ano ele t4 aqui s6 para

9 9

socializar’.

Os entraves proporcionados por uma gestdo escolar ndo condizente com o paradigma
inclusivo que denunciam praticas de silenciamento foram elencados uma vez que incidiram
frequentemente durante as respostas das entrevistas. Os docentes se sentem incomodados com
essa realidade e ndo estdo acomodados a ela, mas hé ainda uma certa passividade desses em
questionar a gestdo escolar e em propor mudancgas. Entendemos que o docente ndo trabalha
sozinho, mas partimos do pressuposto de que para que novos cenarios possam surgir, € preciso
que novas atitudes também sejam propostas, jA& que a responsabilidade de garantir a
aprendizagem de todos os estudantes e de propor condic¢des para que isso aconteca deve ser 0
principal objetivo de toda a comunidade escolar.

A equipe da gestdo escolar cabe, além de se responsabilizarem pelos docentes, conhecer
os alunos pertencentes aquela comunidade escolar. Conhecer quais sdo as dificuldades e
especificidades e estarem abertos para propor alternativas de aprendizado, ndo considerando
somente 0 sucesso na socializacdo com os demais, como discutido diante da resposta de alguns
docentes durante as entrevistas. Os profissionais responsaveis pela gestdo escolar devem ser
comprometidos para com todos os alunos que ali estdo, sendo fundamentais para garantir a
diversidade dentro das escolas e as formas para, ainda, valoriza-la. Um dos objetivos de sua

profissdo é o de reconhecer, acompanhar e proporcionar condigdes que visem ao

(...) desenvolvimento integral dos educandos, buscando promover por um lado
as conquistas individuais e coletivas e por outro lado, trabalhar com o
conhecimento das diferencas individuais e o respeito por elas por meio de
discussoes, reflexdes, interacdo com a familia, comunidade, corpo docente e
0s demais no processo educativo (AZEVEDO; CUNHA, 2008, p. 66).

Nesse sentido, admitir a inclusdo significa reestruturar esse sistema proposto e o papel da

escola dentro dessa reestruturagdo sera o de “ndo adaptar os diferentes para viverem a cultura
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hegemonica, mas, sim, produzir uma cultura comum através da convivéncia, participacao,
valorizacdo de todas as minorias até entdo estigmatizadas” (CARNEIRO, 2016, p. 75).

Para Gadotti (2000) a perspectiva € a de que a escola tem uma obrigacao essencial de
comecar a considerar que suas acoes refletem diretamente na sociedade e no sujeito aprendente,
portanto, é para esses para quem deve, diretamente, atuar. Para isso, 0 aprender a conviver com
0s outros, independentemente de quaisquer diferengas entre eles, € um dos caminhos a serem
seguidos, para que, consequentemente, cada um consiga “aprender a ser” (GADOTT]I, 2000, p.
9), se desenvolvendo de forma a ndo negligenciar nenhuma das potencialidades de cada um.

Para isso, Pimenta (1993) evidencia que trés caminhos sdo necessarios para a efetividade
de uma nova reorganizacédo da escola: o trabalho coletivo, a construgéo e viabilidade do projeto
pedagdgico e o conhecimento da ciéncia pedagdgica. Dentre eles, no decorrer da entrevista, 0
aspecto de maior destaque foi o trabalho coletivo. Os docentes ja compreendem que néo
trabalham sozinhos e que a uni&o de diversos profissionais que possuem 0 mesmo objetivo — o
de trabalhar na e pela inclusdo escolar — € um dos fatores primordiais para que novos cenarios
se construam.

O trabalho coletivo aqui destacado se refere, principalmente, ao trabalho realizado dos
docentes um para com o outro, seja divulgando informacdes positivas sobre experiéncias
vivenciadas que envolvem tanto a vivéncia com os alunos ou com alguma atividade que ja
realizaram e que tiveram sucesso no processo de ensino e aprendizagem. Também se refere a
coletividade promovida entre os docentes e a gestdo escolar, quando explicam sobre como a
presenca da gestdo escolar foi importante para que o docente pudesse se sentir mais confiante.
E, ainda, com o trabalho realizado entre os docentes, psicoterapeutas e também com o docente
da educacéo especial.

Em relagdo ao primeiro caso, envolvendo a coletividade entre os docentes de Ciéncias e
Biologia, os participantes da pesquisa pontuaram algumas situa¢6es nas quais fica implicita a
ideia de que ter o apoio de outros profissionais que estdo proximos a ele e que tém outras
experiéncias a compartilhar, € um dos aspectos que faz com que o trabalho pedagogico, em

meio as dificuldades acima evidenciadas, ndo seja tdo complexo, na medida do possivel:

D.01: “Porque assim, cada caso é um caso, entdo vocé tem que procurar
especificidades para aquele caso e muita coisa a gente acaba aprendendo pela
experiéncia e contato com os outros professores.”

D.06: ““(...) esses casos sdo muito especificos, entdo eu ja busco direto na
internet ou entdo conversando com amigos.”
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A atuacdo profissional talvez seja a mais importante fonte de aquisicdo de saberes —
curriculares e proprios da identidade docente — pois se constitui em um mecanismo de vivéncia
que possibilita construir experiéncias acerca, por exemplo: de como agir em determinadas
situacOes; como abordar um contetido; como utilizar atividades metodologicas, dentre outros
saberes que se convergem num constante processo de enriquecimento de sua propria pratica
pedagogica.

Quando esses saberes sdo compartilhados com outros docentes, ha uma construcao de
uma rede de producdo de saberes, de forma que ha a construcdo de espacos formativos nos
quais todos os docentes podem aprender e ensinar, mutuamente. Assim, quando novas situagoes
acontecerem no cotidiano escolar, poderao ter acesso as melhores formas de lidar com elas sem
que precisem aprender por si sO, atraves de experiéncias negativas e/ou desconfortaveis. Para
Novoa (1992, p. 14):

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formacdo mdtua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. O dialogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional. Mas a criacdo de redes colectivas de trabalho constitui, também,
um factor decisivo de socializacdo profissional e de afirmacdo de valores
préprios da profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova cultura
profissional dos professores passa pela producdo de saberes e de valores que
dém corpo a um exercicio autdnomo da profissdo docente.

Ja em relacdo ao trabalho coletivo entre os docentes e a gestao escolar, as respostas foram
ainda mais frequentes, reiterando a importancia desse para que realmente haja a construcéo de
mecanismos que contribuam para a inclusdo escolar, além de garantir ao docente maior

confianca na sua propria atuacao:

D.07: “No caso da escola particular que ¢ uma, que... ela j4 é bem mais
organizadinha nesse sentido, foi me passado pela coordenagdo pedagdgica
antecipadamente e eles guardam meio que uma ficha desses alunos €, entdo
foi passado tudo certinho, j& foi, foi bem legal assim o processo [de inclus&o],
né?”

D.05: “(...) ai que a gente consegue ver o progresso. Se nao for desse jeito, €
a maioria das vezes ndo ¢ desse jeito, o aluno fica alheio, so fica ali presente
fisicamente sem estar inserido no processo.”

D.08: “(...) tinha um incentivo, pelo menos o coordenador falava, mandava
sempre as palestras que ia ter, inclusive essa do autismo ele publicou com
antecedéncia, e eu consegui fazer.”
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Além do fato de que os docentes consideram que é importante que o trabalho tanto dos
gestores como dos proprios docentes deve ser feito de forma que cada um consiga ser capaz de

encorajar e de ser:

D.02: <(...) alguém que chama os outros para trabalharem juntos na escola.”

Nesse sentido, todos os setores da escola poderdo atuar de forma que o discurso que cada
um possui em prol da inclusdo seja coerente com as agdes que realizam, partindo do pressuposto
de que toda a comunidade escolar precisa estar articulada e integrada para que a¢des educativas
de todos caminhem juntas para uma unica finalidade: promover condicGes reais para que as
potencialidades e diferencas dos alunos sejam valorizadas (AZEVEDO; CUNHA, 2008).

Por fim, na coletividade, os docentes entrevistados explicam a importancia de
desenvolverem um trabalho em unido a outros profissionais que também atuam com os alunos
publico alvo da educacdo especial, como os psicélogos ou psicopedagogos, uma vez que esses
profissionais poderdo direcionar aos docentes, de forma mais clara e concisa, quais sdo as

dificuldades, facilidades e necessidades de cada aluno:

D.08: “E teve uma outra escola que a pedagoga que trabalhava conosco era
muito preocupada com isso [com a inclusdo].”

D.02: “Ai nessa troca de semestre do ano letivo, a psicopedagoga dele fez uma
reunido com nos professores no horéario de HTPC e foi uma reunido que eu
participei que funciona de verdade e foi muito proveitoso no sentido de ela
contar para todos os professores e 0 que ele [o aluno] tinha e para cada
professor ela disse como nos deveriamos trabalhar para que ele desenvolvesse
suas potencialidades.”

D.05: “(...) tudo o que a gente tenta fazer [na sala de aula] ¢ escutando
orientacdo de profissionais que acompanham como psicopedagogos,
psic6logos.”

Com isso, a finalizagdo desta categoria abrange o aspecto de que a gestdo escolar teve a
sua construcdo historica pautada na necessidade da homogeneizacdo do ensino e que através
dela, os alunos aprenderéo e demonstrardo seu conhecimento de forma igualitaria, como se o
conhecimento fosse por eles assimilado e manifestado através do mesmo tempo e sob as
mesmas condicoes.

No meio dessa realidade, a gestdo escolar passou a lidar com burocracias que trouxessem
a escola mais praticas educativas visando a producdo de resultados bons em pouco tempo,
assumindo um grau de “produtividade” que ¢ inviavel dentro da realidade escolar, uma vez que
cada aluno é um sujeito singular, Gnico e que traz consigo uma vivéncia diferente e uma forma

de visualizar e de compreender o mundo ao seu redor também diferente.
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Com o passar dos anos, a necessidade de mudanca no sistema educativo se tornou ainda
mais gritante, ja que a diversidade na escola permanece cada vez mais crescente. Diante desse
cenario, a gestdo escolar podera tanto contribuir como impedir que essa diversidade realmente
cresca e que, a partir dela, novas formas de ensinar e de vivenciar o cotidiano escolar sejam
propostas.

Conforme evidenciado nas entrevistas, h4 grandes entraves possibilitados pela gestéo
escolar, mas, j& hd uma mudanca comecgando a aparecer quando os docentes comegam a cobrar
por novas realidades e a forca que podera sustentar essa mudanca se instala justamente no
trabalho colaborativo que une uns aos outros, pelo mesmo objetivo final que é o de incluir os
alunos publico alvo da educacéo especial de forma que haja condi¢des de aprendizagem a partir
das quais as suas potencialidades poderao ser desenvolvidas, independentemente.

A ideia desta categoria ndo esta vinculada a critica ao trabalho educativo realizado pelos
membros da comunidade escolar, como um todo, mas sim pretendendo comecar a delinear
novas perspectivas, a partir daquilo que é relatado pelos docentes como uma necessidade
urgente, visando auxilid-los para a formacdo de uma nova geracdo, mais humana e mais
empatica para com o proximo, livre de preconceitos, estere6tipos e julgamentos.

No préximo tdpico, a segunda categoria sera analisada pretendendo conectar as respostas
dos docentes entrevistados em relacéo aos processos formativos e as formas pelas quais esse se

efetiva, em unido a literatura pertinente.

5.2 Para além do espaco escolar: os eixos norteadores dos processos

formativos

A partir de 2008, ano em que se consolidou o documento da Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, o acesso dos alunos publico alvo da
educacdo especial as escolas da rede regular de ensino se tornou melhor viabilizado, j& que esse
documento legislativo apresenta com maior precisdo as alternativas para um sistema
educacional verdadeiramente inclusivo. Isso ocorre, pois, ao contrario dos demais documentos,
que trazem a educacdo inclusiva dentro de outras metas a serem alcangadas, o documento em
questdo apresenta como Unico objetivo “o acesso, a participagdo e a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
escolas regulares” (BRASIL, 2008, p. 8) ¢, a partir deste, pontua as alternativas como meios

para a sua efetivacéo.
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Nesse sentido, houve uma ampliacdo no nimero das matriculas das escolas, publicas e
privadas, as quais tiveram que se readequar de forma a respeitar o fato de que a incluséo teve
sua historia legislativa firmada no reconhecimento de que é um direito inquestionavel e
incondicional, de forma que seja necessario que as escolas garantam ndo somente 0 acesso a
matricula, mas também condi¢cBes para que haja a permanéncia destes alunos e,
consequentemente, a sua real aprendizagem, em todos os niveis de escolaridade.

Essa realidade, pautada no aumento do acesso as escolas regulares, foi comprovada pelo
censo escolar (INEP/MEC, 2017), o qual evidencia o aumento da taxa de alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo que
estdo matriculados nas escolas de rede regular de ensino, com um percentual que atinge 57.8%
das escolas brasileiras. A titulo comparativo, no ano do estabelecimento da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, 2008, esse percentual era de
apenas 31%.

O exposto foi ainda evidenciado por um dos docentes ao longo da entrevista, que reafirma
qgue durante a sua formacdo ndo havia uma preocupacdo clara e sistematica dos espacos
formativos para com o preparo docente para atuar frente a inclusdo escolar e que nas préprias
escolas os alunos ndo eram reconhecidos como pertencentes a comunidade escolar, ficando a

margem dos processos educacionais, uma vez que ficavam inseridos em salas especiais:

D.09: “Eu acho que essa parte de inclusdo comegou a ter uma énfase maior de
uns dez anos pra ca. Quando eu me formei ndo se falava tanto em incluséo.
Quando eu estudei antes da faculdade, ndo existia isso, existia classe especial,
entdo quem tinha dificuldade eles colocavam nessa classe especial. Entdo
colocava tudo junto, ndo importa se era da sexta série, sétima série, oitava
série, colocava tudo junto e uma professora ficava la. Entdo isso acabou, nao
existe mais. Hoje que tem essa incluséo. Eu comecei a ouvir mais de incluséo

de 2008 pra ca e comecei a ter acesso a essas informagdes para os alunos.”
Com isso, ha uma necessidade exposta para a formacéo docente em relacdo a educacao
inclusiva, ao considerar que muitos docentes ndo tiveram acesso a essa instrumentalizacdo em
outros periodos da sua vida formativa e ao considerar, ainda, que os alunos estdo chegando nas
escolas de rede regular de ensino de forma cada vez mais crescente, fato que aumenta a urgéncia
em compreender 0os mecanismos de efetivagdo da incluséo, assim como a sua necessidade.
Outro ponto a ser destacado se refere ao fato de que os processos formativos sd&o um dos
caminhos para que os docentes consigam combater as dificuldades e deficiéncias encontradas
na préatica social, aléem de possibilitar o aperfeicoamento e enriquecimento da sua préatica

pedagdgica e competéncia profissional.
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E importante destacar que, mesmo quando ha condigcbes de acesso as questdes que
envolvem a educacéo inclusiva durante a formacao inicial, essas ndo séo suficientes, uma vez
que “ha uma insuficiéncia formativa evidente nas licenciaturas para o desenvolvimento deste
trabalho” (GATTI, 2014, p. 40) e isso se deve, dentre outros fatores, a redugao na carga horaria
e da impossibilidade de alinhar junto a essa, a demanda de conhecimentos, fundamentagéo
tedrica e a atividade pratica exercida nos estagios supervisionados. Ainda, outro ponto a ser
considerado se refere ao fato de que é somente durante a vivéncia, na carreira profissional, em
que as situacdes se apresentardo de forma singular, ndo sendo possivel generalizar, e nem
antecipar os processos educativos, para serem apresentados na formacéo inicial, o que faz com
que o sistema educacional ndo seja capaz de garantir que somente a formacdo inicial seja o
suficiente, com o posterior acesso a formacao continuada.

Quando questionados acerca dessa urgéncia, os docentes entrevistados enfatizaram que
sentem a necessidade desse aperfeicoamento que deveria ser disponibilizado através da
formacdo continuada, uma vez que relatam que ha realmente muitas especificidades dentro da
tematica incluséo e que somente o estudo e a formacao disponibilizada nos cursos de graduacéo
ndo sdo o suficiente para, de fato, atuarem frente a diversidade que esta aumentando nas escolas

nas quais atuam:

D.01: “Eu acho que os professores fizeram o bastante dentro do possivel das
disciplinas que eles tinham que dar, dentro das proporcdes esperadas para cada
disciplina. Mas, eu sinto falta porque a educacédo inclusiva é uma coisa que
envolve varios diagndsticos, varias especificidades e eu sinto falta (...) porque
¢ coisa dificil de achar [por si s0].”

D.01: “Eu saio da graduacao satisfeito, mas ndo com a grade curricular, eu
acho que essas disciplinas poderiam envolver mais esse assunto ou terem
outras disciplinas.”

D.02: “[A minha formagcdo €] totalmente falha e enfim ela estd muito abaixo
do que eu considero essencial o suficiente para desenvolver um trabalho.
Sempre tem recorrentemente um sintoma, um sentimento de frustrag&o,
porque é o ato de ensinar ele ja é frustrante por natureza, porque a gente
prepara a nossa aula e ai as coisas ndo acontecem como o planejado. Com a
necessidade especial a gente ndo... muitas vezes eu ndo tenho o que é o basico
para esse planejamento. Af eu entro na dindmica de tentativa e erro.”

Frente a essa necessidade, os docentes buscam por caminhos que os auxiliem a construir
mecanismos para preencher essas lacunas, ja que a principal caracteristica que envolve a
formacdo continuada é justamente a disponibilizacdo de conhecimentos pertinentes sobre as
condigdes diversas que norteiam o campo de trabalho docente. O fator determinante para isso
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engloba tanto a disponibilidade desses cursos, assim como a procura do docente, sendo a ultima

diretamente relacionada & necessidade que tem de suprir um ou mais critérios, tais como:

(...) critério pessoal (necessidade de desenvolvimento e autoconhecimento),
critério profissional (necessidades profissionais individuais e de grupo),
critério organizacional (necessidades contextuais da escola; mudancas que
refletem alteragdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas) (LANGHI; NARDI,
2012, p. 9, grifos dos autores).

A escolha e necessidade de se aprofundar em um ou mais critérios dependerd ndo somente
de um processo de consciéncia e autorreflexdo, adquiridos através de uma formacéo
permanente, continua e ininterrupta, mas também da realidade que o0 ambiente escolar exigira,
partindo do pressuposto de que 0 ensino permeia uma constante evolugédo e adaptacéo a novas
situacbes e que deve acompanhar a evolucdo da sociedade, ciéncia e tecnologia em um
determinado momento historico.

Entretanto, o que foi relatado pela maioria dos docentes entrevistados € que 0s cursos de
formagéo continuada ndo acompanham essa realidade e, portanto, ndo séo capazes de suprir
essa necessidade que possuem. O cenario por eles relatado é bastante desanimador, de forma

gue voltam para as salas de aula com as mesmas dificuldades que anteriormente possuiam:

D.02: “(...) um desses cursos [de formacdo continuada] era sobre educagdo
inclusiva, mas eu ndo gostei do curso que eu fiz tanto que foi no ano passado,
porque era uma dimensao muito tépica no sentido de ndo que tudo é bom, mas
que tudo é inalcancavel para o professor. Me pareceu muito que era uma
percepgdo do senso comum e ndo tinha subsidios tedricos pensando em textos
bons assim que vocé colocava 0 nome do autor do lado sentindo uma coisa
bonita.”

D.02: “(...) era muito generalista as explicacbes e pareceu-me muito a
pedagogia do amor, sabe? Onde eu trabalho vocacionado e que néo tinha tanto
um subsidio tedrico em saber fazer, parecia muito aquela perspectiva do
professor por vocagéo (...) infelizmente ndo da pra se preparar em um curso
assim.”

D.02: “Como eu ndo fiz nenhum curso que nos apresentasse ou que me
apresentasse, né, metodologias mais assertivas de como trabalhar isso em sala
de aula, ou estratégias mais assertivas, 0 pouco que eu consigo trabalhar hoje
foi cunhado durante a pratica docente durante essa tentativa e erro que te
disse.”

D.02: “(...) nenhum deles [cursos de formacdo continuada] tinha no seu
cronograma um palestrante que falaria sobre incluséo escolar. Sobre como
planejar, como desenvolver, como avaliar no &mbito da educacédo inclusiva.
Mas eu acredito que deveria ser algo constante, constante no sentido de
anualmente, semestralmente, ter algum curso sempre que possivel. Nesses
cursos que trabalhassem diferentes dinamicas das disciplinas, porque a minha
dindmica de ensino-aprendizagem dentro das Ciéncias € diferente da dindmica
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dos companheiros que trabalham com a Lingua Portuguesa, da dos outros que
trabalham com Matematica, entdo esses cursos eles deveriam ser pautados no
sentido de uma informacéo geral sobre essa necessidade especial e de como
essa necessidade especial deve ser vista na escola no sentido de que a incluséo
supere a socializacdo e passe desenvolver potencialidades nesse aluno. E
guando a gente pensa no desenvolvimento das potencialidades, como cada
disciplina vai contribuir para isso, porque as diferentes areas do saber tém
diferentes contribuicbes e sendo diferentes as estratégias, sdo diferentes
modos de avaliacdo também.”

D.03: “Agora esse ano comegou a aparecer algumas palestrinhas. Entao teve
uma palestra de neuro educacéo de 50 minutos que foi s6 pra mostrar o que é,
ndo é um curso, ndo é um preparo para nada (...) eu sinto falta, eu acho que
ndo tem como se trabalhar hoje sem isso.”

A este respeito, Sant’Ana (2005) explica que sdo necessarias varias mudangas no sistema
educacional para que a educacdo inclusiva se torne efetiva. O destaque para a autora é 0 acesso
e compromisso dos docentes para com 0s programas de capacitacdo, sendo que esses deveriam
ser realizados de forma integrada e permanente, caracterizando-se por uma formagao continua
que possibilite ao docente a reflexdo sobre a sua préatica e 0 consequente aprimoramento do
ensino que € capaz de oferecer em sala de aula.

Ainda, uma das mudangas destacadas por Sant’Ana (2005) se constitui na propria
alteracdo dos cursos formativos, uma vez que esses carecem tanto da percepcao de que é preciso
a instrumentalizacdo dos docentes quanto a parte tedrica, como da falta do encorajamento para
que eles adotem como pratica constante sérias reflexdes acerca de sua préatica pedagogica,
crencas e de que forma podem aprimorar o ensino que € promovido em sala de aula.

Para que essa mudanca seja viabilizada, Carvalho e Pérez (1992) discutem 0 mesmo ponto
apresentado por Sant’Ana (2005) quando enfatizam que a formagdo continuada deve ser
proposta como uma reconstrucao do conhecimento especifico sobre o ensino e a aprendizagem,
alinhando-se & uma fundamentacdo tedrica coerente e as atividades que permitam aos docentes
uma reflexdo critica sobre a sua pratica pedagdgica, e permitindo, se necessario, ao longo deste
processo formativo, uma mudanca conceitual e metodoldgica.

Dessa maneira, haveria maior comprometimento docente com esse processo formativo,
culminando em ndo somente aprimorar o ensino que oferecem em sala de aula, como a
possibilitar uma mudanca didatica; mudanca de suas concepgfes anteriormente enraizadas
enquanto alunos, culminando em uma modificacdo de suas perspectivas sobre a educacéao e 0s
modos para melhor amplia-la (CARVALHO; PEREZ, 1992).

Distante dessa realidade esta ainda o sujeito que direciona os cursos formativos. Um dos

docentes entrevistados explica que ha uma discrepancia muito grande entre o profissional que
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estd a frente dos docentes durante esse processo. Na maioria das vezes, sdo profissionais que
ndo estdo diretamente presentes nas salas de aula, ou que ndo tém a fundamentacg&o teorica e

empirica necessarias para responder as necessidades dos docentes:

D.08: “Os cursos que eles traziam para a nossa formagao eram muito voltados
para metodologias ativas, coisas ‘modinha da educagdo’ que ndo ajudam em
nada. Pra ser bem sincero, eu queria montar uma empresa de formacéo
continuada, porque a gente faz mestrado e doutorado na area de ensino e ai
vai para as prefeituras fazer esses cursos técnicos e ouve mais do mesmo. O
cara que ta te dando a palestra 14 nem pisou na sala de aula, fala uma coisa que
¢ desconexa da escola com a universidade. E eu sinto falta dessa conexdo, da
universidade trabalhar pela escola. Atender as demandas da escola. Eu sinto
falta disso.”

Freitas e Villani (2002) explicam que isso ocorre uma vez que, durante o processo de
organizar 0s conteddos a serem apresentados em tais cursos, sdo privilegiados 0s
conhecimentos que foram obtidos através das pesquisas educacionais, com a concepcao de que
¢ preciso que ocorra um treinamento dos docentes, em exercicio, para a implementacdo de
conhecimentos que foram produzidos por outras pessoas, mais experientes, sendo que nao é o
que condiz com a realidade formativa.

Para os docentes, a formacdo continuada € vista como cursos que propdem meras
atualizac@es de conteldo, as quais dificilmente, conseguirdo ser propostas e incorporadas a sua
pratica pedagogica, uma vez que tais cursos ndo sao capazes de trazer conhecimentos que séo
considerados mais urgentes na realidade escolar, além de resultar em um descompasso entre 0
que ¢ apresentado nesse processo formativo e o que é desejado pelos docentes.

Nessa perspectiva, muitos docentes acabam por considerar a formacdo continuada um
mecanismo de trocas de favores. Quando vao a esses cursos, recebem ‘“‘em troca” pontos
necessarios que contribuirdo durante as atribuic6es de aulas, ou em horas que serdo descontadas
posteriormente nas escolas. A busca pela formacdo, na verdade, foi desvinculada, por alguns
docentes, como a necessaria para a sua instrumentalizacdo e aprimoramento da sua pratica
pedagdgica, uma vez que a propria realidade dessa formacéo nédo é a que oferece condicdes para
tanto.

Em um cenario em que a prépria legislacdo determina a necessidade do preenchimento
de horas em cursos de formacao continuada, “de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996,
art. 65), essa realidade é ainda mais encorajada, ja que os docentes veem nessa possibilidade de
estudo um preenchimento de burocracias as quais dificilmente fornecerdo o necessario para o

processo de ensino e aprendizagem. As falas, a seguir, denotam um pouco do exposto:
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D.06: “Eu vejo que professor faz pds pra ter pontos pra ajudar na hora de
concurso, de provas. Eu mesma fiz pra isso, porque eu estava sempre ficando
pra tras, mas esses trés, quatro pontinhos te levam |4 pra frente. E triste isso,
né? Mas agora eu quero fazer presencial e fazer umas coisas legais, sem mais
buscar os pontinhos.”

D.03: “Ou assim: ‘ah se tiver pontuagdo ai a gente esta interessado’ sabe? Pra
sempre numa troca: ‘ah se tiver pontuagdo eu vou na palestra’, ‘ah se tiver

19 9

desconto, troca de hora a gente vai’.

Ha uma ligacdo negativa quanto ao sistema de créditos e a avaliacdo do docente, em que
a formag¢ao continuada comeca a ser caracterizada “simplesmente como processo de obtengao
de créditos, sendo os professores obrigados a frequentar os cursos, quaisquer que sejam”
(GALINDO; INFORSATO, 2016, p. 470). Como resultado, os centros de formagdo passam a
se organizar mais proximos da logica de um mercado local, visando aspectos quantitativos e
eficacia, ao invés de realmente considerarem a necessidade de corresponder as expectativas
pessoais e problematicas que sdo vivenciadas nas escolas e 0s meios para atuarem frente a essas.

O desejo de “progressdao na carreira” (RABELO, 2010, p. 73) dos docentes esta
intimamente relacionado a desvalorizacdo salarial e esta, por sua vez, a desvalorizacéo social.
Nesse sentido, os docentes precisam progredir na carreira para que tenham um salario maior e,
para que isso aconteca, maiores quantidades de horas/aulas sdo necessarias. Durante as
atribuicoes de aula, o sistema de pontos tal como um mecanismo classificatorio para a escolha
dos docentes e das salas de aulas, contribui para que haja a “massificagdo do ensino” (RABELO,
2010, p. 76) e, ainda a “desvalorizacdo do saber escolar” (RABELO, 2010, p. 76) e a “baixa
qualidade académica de muitos deles” (RABELO, 2010, p. 76).

Os docentes ainda relataram que ha uma contradicdo entre o sistema de pontuacdo
docente, formacéo continuada e concursos para 0 acesso as aulas. H4 uma necessidade de que
os docentes continuem se aperfeicoando, especialmente em relacéo a educacdo inclusiva que €
uma tematica crescente e pertinente nas escolas, entretanto, ndo sdo oferecidas possibilidades
de processos formativos para tanto e os docentes se veem dentro de uma realidade na qual
precisam participar de cursos formativos, sejam eles relacionados a qualquer tematica escolar,
para que progridam durante os concursos e atribuigdes. E, ainda, quando chegam para fazer
essas provas, ha inimeras questdes que englobam a tematica da incluséo escolar, como se

houvesse a real preocupacdo para tanto ou os subsidios necessarios para esse saber:

D.06: “E muito paradoxal, porque ao passo que cai muito em prova, em
processo seletivo e provas para professores em geral, mas a gente ndo tem
nada na préatica. E muito triste ndo ter formagdo continuada na rede publica e
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nem na particular eu vi. Mas as pessoas estdo se sensibilizando mais, mas eu
acho que precisa melhorar muito.”
“Afinal, a quem a formagdo continuada atende ou deveria atender? A quais necessidades
se vincula?” (GALINDO; INFORSATO, 2016, p. 466). Esse questionamento é muito
persistente se considerarmos 0 exposto até agora. Para Perrenoud (1999) o problema envolvido

nesses questionamentos é um pouco maior e preocupante, ja que

Realmente, mesmo aqueles que estdo convencidos de que a escola deve se
adaptar a “vida moderna” e “tornar-se mais eficaz” ndo estdo prontos para
elevar o nivel de formacgdo e de profissionalizacdo dos professores. Eles
mantém novas expectativas com relagdo ao sistema educativo, mas recusam-
se a admitir que isso custe um centavo a mais. Sua ambivaléncia tem um duplo
fundamento: sabem que nédo se pode formar professores com um nivel mais
alto e dar-lhes mais responsabilidades sem paga-los melhor; ora, os porta-
vozes da economia sempre sonharam com uma eficcia crescente que nédo
exigisse nenhum novo investimento; eles temem que os professores formados
uma prética reflexiva, para a participacao critica e para a cooperagéo, tornem-
se 0s contestadores em potencial ou, pelo menos, interlocutores incémodos
(PERRENOUD, 1999, p. 7-8).

Mais além, o impedimento em ter docentes incomodados, mas ativos e comprometidos
com a sua atuacao e com o processo de ensino e aprendizagem como um todo, leva a cenarios
extremos nos quais um dos docentes entrevistados, em um tom de conformidade com a sua falta
de conhecimento para atuar frente a educacéo inclusiva, acredita que faz o melhor dentro das
suas possibilidades na realidade escolar. N&o necessariamente buscando por conhecimentos —
apesar de comecar a reconhecer que possui essa limitacdo — que o auxiliem durante episédios
nos quais o aluno pablico alvo da educacao especial precisa de sua intervencao e/ou apoio, mas

recorrendo a outras possibilidades de contengéo:

D.04: “A gente fica limitado entendeu? Porque a gente ndo sabe. Ai é igual o
que eu falei a gente j& chamou policia, a gente ja& chamou SAMU, sabe pra
assustar 0 menino... a mde mesmo falou, né? E nada, entdo a gente fica as
vezes de méos atadas. Entdo a gente tem que saber [se especializar] pra saber
0s caminhos né. Porque sdo menores né.”

A falta de conhecimento é um dos fatores que levam a fabricacao do fracasso escolar, de
forma que a propria escola utiliza mecanismos que reforcam as desigualdades entre os alunos e
ndo reconhecem a urgéncia em reverter essa realidade e em adotar novas medidas para atuarem
frente a essa e demais realidades. Um aluno que tem como resposta aos seus momentos mais
delicados a instalacdo do medo e a sua repressdo por entidades que ndo séo aquelas vinculadas

a escola, como a policia, dificilmente sera um aluno que se sentira acolhido e valorizado dentro
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do espaco escolar. A escola poderd, nessa perspectiva, contribuir sobremaneira para a instalacdo
e para 0 aumento das desigualdades, da indiferenca para com o outro.

Os paradigmas instalados, portanto, se referem ao papel que o docente exerce frente as
desigualdades existentes no seu campo de trabalho. Ele podera ser o profissional que produz
padrdes de comportamento, como a exclusdo, a negacdo e demais padrdes que envolvem o
preconceito e reafirmam as diferencas, assim como podera ser um ator social, que trabalha com
as variaveis do contexto educativo de forma a refletir sobre a realidade em que esta inserido e
as formas que o conhecimento pode liberta-lo ou ajuda-lo a combater essa realidade.

Nesse sentido, o professor reflexivo é o profissional que age na sala de aula e que reflete
sobre como a sua acio é adequada ou ndo para os fins que se espera atingir. E um profissional
gue ndo atua de forma mecanica, mas que reconhece as suas fragilidades e busca 0s mecanismos
para soluciona-las identificando “seus proprios bloqueios e contradigdes como obstaculos
totalmente normais, que ndo poderiam ser superados por meio de sua nega¢do” (PERRENOUD,
2001, p. 144).

Ao considerar a necessidade da pratica reflexiva dos docentes em unido a realidade dos
cursos de formacdo continuada que foram acima evidenciados, os docentes buscam pela
formacdo continuada de maneira Unica e que dependera somente deles: realizam estudos ao
término das aulas, pautados em uma pratica reflexiva quanto ao que podem fazer para contribuir
para com a incluséo ao ensinar Ciéncias e Biologia. Como ndo dispdem de condi¢fes para
acesso em cursos formativos voltados para a inclusdo em espacos formativos, o preparo e estudo
que realizam ¢ caracterizado como um mecanismo de estudo “por demanda”, assim

evidenciado:

D.02: “O que eu li mais académico foi numa situacdo de demanda, entdo
guando eu tinha aluno com alguma necessidade especial, que me passaram
alguns pela minha jornada, era uma questéo de demanda: Entdo o meu aluno,
ele ta dentro do espectro autista, € um espectro autismo, autismo moderado o
que eu encontro sobre ensino de ciéncias e autismo. Entdo essa foi a minha
leitura por demanda e eu considero como uma formagao continuada também.”

D.02: “Dificuldades a gente tem sempre, porque sem condigdes normais de
temperatura e pressdo, a receita do bolo nunca funciona com aluno com
necessidades especiais. Ela ndo vai funcionar mesmo. Entdo é uma busca de
informacéo por demanda, vou dar um google, pesquisar em artigos, livros e
Ver o0 que eu consigo aprender e aprender sobre essa necessidade especial para
tentar aplicar isso na minha pratica docente.”

D.08: “(...) eu descobri as coisas por mim mesmo e t6 indo atrés (...). Eu acho
que além da escola fazer o papel dela, eu, como professor, procuro buscar,
saber qual € o perfil do meu aluno e entender como eu tenho que adaptar a
minha aula para aquele perfil.”
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Esse processo, mesmo que nao seja reafirmado e reconhecido por entidades formativas
como um processo de formacdo continuada, a literatura na area educacional explica que a
aquisicdo de conhecimentos, independentemente dos meios pelos quais isso ocorre, €
reconhecida como a formag&o continuada docente, a qual é definida, simplificadamente, como
“toda a atividade que o professor, em exercicio, realiza com a finalidade formativa profissional
ou pessoal, individualmente ou em grupo, para atingir uma eficacia maior no desempenho de
suas atividades atuais ou futuras” (LANGHI; NARDI, 2012, p. 9).

Através da criacdo de um espaco que realmente se alinhe as necessidades docentes,
considerando a realidade escolar e demais fatores referentes ao processo de ensino e
aprendizagem, o docente podera se reconhecer como um sujeito ativo e responsavel por aquilo
que aprende e de como tais contetdos formativos poderdo mudar seu profissionalismo; atitudes
frente aos problemas escolares; interesses e sua pratica pedagdgica. Reiteramos que tem que
haver a busca autbnoma, mas isso ndo isenta o sistema de oferecer formacédo para os docentes.
A busca autdnoma que os docentes evidenciam que realizam é uma saida pela falta de oferta de
cursos formativos que os auxiliem efetivamente. Entretanto, esses ndo sdo mecanismos
excludentes, de forma que o oposto que deveria acontecer: através dos conhecimentos
proporcionados nos cursos formativos, o docente poderia complementa-los.

Ao longo das entrevistas, os docentes reafirmaram que sdo sujeitos ativos na sua
aprendizagem quando dispdem do tempo disponivel que possuem para se aperfeicoarem. Os
proprios docentes estdo acostumados a uma jornada de trabalho excessiva, que ndo se
questionam quanto a falta de tempo para realizarem outras atividades que sdo tdo importantes
guanto, como a sua participacdo em cursos e demais processos formativos. A carga horaria do
docente deveria considerar as suas reais necessidades, sendo a formacao continuada uma delas.

Também por ndo questionarem o sistema no qual estdo inseridos e pelas falhas que ainda
existem, procuram por outros mecanismos que possam auxilia-los, tais como: ferramentas que
tornam mais facil a busca por informagdes, como a internet e 0 aumento da possibilidade que

possuem de encontrar inUmeros artigos e pesquisas que evidenciaram situacdes semelhantes:

D.09: “Sim, acho que da pra trabalhar legal. Assim, tem muita dificuldade,
mas a gente vai correndo atras e hoje com a internet da pra ler mais, pesquisar
mais e estudar mais pra poder trabalhar melhor. Eu acho que o profissional da
educacdo primeiro tem que estar sempre estudando e segundo é que tem que
gostar. Eu vejo muita gente que da aula e que ndo gosta, entdo torna-se um
profissional frustrado. Entdo tem que correr atras.”
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D.06: “E no nosso dia a dia, com tudo corrido, a gente ndo tem tempo de
buscar a informacédo e ninguém traz se a gente nao for atras. Entdo no tempo
que eu tenho extra no final de semana, eu dou uma pesquisada.”

D.06: “O que eu busco ¢ sempre por fora, que nem, eu vou direto na internet.”

D.05: “Eu assumo que ndo tenho formagdo pra educagdo inclusiva. Entdo,
tudo o que a gente tenta fazer é escutando orientacdo de profissionais que
acompanham como psicopedagogos, psicologos e as vezes lendo alguma
coisa. Mas na minha trajetdria, nunca tive uma abordagem especifica pra
1880.”

D.03: “Eu tenho dificuldade em tudo, porque eu nao tenho material nenhum,
todas as aulas eu preparo com as coisas que eu tenho, da minha cabega (...)
isso é uma coisa que eu sempre estou buscando, sempre estou buscando. Se
da certo eu ndo sei. Se falta alguma coisa, sempre vai faltar.”

D.03: “[A inclusdo] € coisa que vocé vai descobrindo suando, vocé por conta
propria.”

D.01: “A gente procura um artigo aqui, um la, em sites. Mas, eu sinto falta,
acho que se tivesse um lugar onde vocé ja pudesse acessar e ter artigos
académicos e tudo mais de como lidar.”

D.01: “(...) dava para ter um leque maior para se aprofundar, dava para ter
experiéncias melhores. Porgue assim, cada caso é um caso, entdo vocé tem
que procurar especificidades para aquele caso.”

D.03: “Ao meu ver eu conseguiria fazer alguma coisa melhor sim, se
dependesse do que eu sei, se dependesse da dedicacdo eu acho que eu
conseguiria, conseguiria, apesar de ter feito um curso péssimo e tal, mas eu
acho que assim. Tudo vai depender da sua forca de vontade, se vocé quer
ajudar aquele aluno, vocé da o seu jeito, vocé ndo precisa ter uma carga
gigantesca, na verdade é simples as coisas.”

Além do fator motivacional de que querem atuar positivamente para a educacao inclusiva,
mas as falhas de conhecimentos que possuem ndo os auxiliam para tanto, outro fator
motivacional para o aprimoramento da pratica pedagdgica em relagédo a inclusdo € o proprio
aspecto afetivo que envolve a ligacdo dos docentes para com os alunos, e vice-e-versa. Trés
aspectos sdo enfatizados quando se vincula a afetividade a busca por conhecimentos
pedagdgicos: o sentimento de fracasso docente; de sucesso docente e da perspectiva de que 0s
alunos publico alvo da educacao especial se relacionam melhor com os docentes entrevistados
e isso faz com que eles se sintam mais valorizados dentro da sua profissé&o.

De uma forma geral, os docentes entrevistados possuem um certo “incomodo” quando
percebem que ndo conseguem contribuir para a aprendizagem dos alunos publico alvo da
educacdo especial. A ideia por detrés dessas palavras denunciam ndo somente o sentimento de

impoténcia, de desmotivacdo frente ao ensino, de uma forma geral, mas denunciam, ainda, um
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questionamento que o préprio docente tem quanto a sua profissdo e quanto a forma de atuar nas

salas de aula, a qual foi explicitada por um dos docentes como sendo esse o “principal fracasso”:

D.08: “Eu sinto que o meu principal fracasso na sala de aula é ndo conseguir
adaptar atividades boas para eles. (...) E eu fico meio preocupado por nao
conseguir atender aquele sujeito e de contribuir para marginalizd-lo mais
ainda, porque o que acontece é uma excluséo dentro da sala de aula.”

D.06: “E um medo porque vocé quer que chegue neles, nesses alunos, aquilo
que voceé esta ensinando, que vocé esta colocando em prética e quando vocé
vé que ele ndo pega, nossa, é muito triste. Porque a sala inteira esta envolvida
e ele nada, é muito triste. A minha reagado foi de incapacidade.”

A motivacao é tida como um aspecto que faz com que 0s sujeitos, nesse caso 0s docentes,
tenham um certo desejo por alcangarem resultados positivos no seu trabalho e uma das formas
através das quais isso se da ¢ quando existe “sintonia afetiva com aquilo que se faz” (LUCKES]I,
1994, p. 117). O oposto entdo acontece quando 0s mesmos se deparam com situagdes nas quais
ndo conseguem visualizar essa sintonia afetiva, de forma que permanecem com uma certa
passividade frente ao seu trabalho e ao comprometimento para com a aprendizagem dos alunos,
especialmente para com os alunos publico alvo da educacdo especial, que foram os que mais

estiveram interligados a essa “incapacidade” docente, conforme relatado nas respostas

transcritas acima. Ainda:

Um professor que faz de sua atividade apenas uma mercadoria dificilmente
sera um professor comprometido com a elevacéo cultural dos educandos (...).
Sem essa forma de paixdo, as demais qualidades necessérias ao educador
tornam-se formais e frias. O processo educativo exige envolvimento afetivo.
Dai vem a “arte de ensinar”, que nada mais € que um desejo permanente de
trabalhar, das mais variadas e adequadas formas, para a elevacdo cultural dos
educandos (LUCKESI, 1994, p. 117).

Por outro lado, quando os docentes percebem que ha indicios de aprendizagem e que
tiveram sucesso em alguma metodologia didatica que propuseram, a ideia embutida é a de
reconhecimento de sua profissdo, de felicidade por conseguirem atingir os fins para os quais
estudaram, se prepararam e adquiriram conhecimento, mesmo em meio a tantas adversidades.
E tanto o aspecto negativo (0 ndo saber como lidar e se sentir diretamente relacionado ao
fracasso), como o positivo (quando ha o sucesso na aprendizagem), sdo fatores fundamentais
para que o docente continue procurando meios para enriquecer a sua pratica pedagogica. Nos
exemplos, a seguir, situacfes em que houve a descricdo desses aspectos positivos em sala de

aula:



129

D.01: “E desafiador, principalmente porque no refor¢o eu tenho mais contato
direto com ele e é muito gratificante quando vocé vé a expressdo que
demonstra que ele entendeu, de quando ele consegue. Eu sempre vou fazendo
perguntas e mesmo que a pessoa ndo responde, mas ela parece confortavel, é
um sinal de que t& aprendendo e é muito gratificante quando vocé vé esses
alunos que tem dificuldade demonstrando interesse e aprendendo.”

D.09: “Eu falo que professor tem que aprender a ter paciéncia e em alguns
desses anos eu fui aprendendo a ter paciéncia e hoje é um fator de alegria pra
mim conseguir ensinar essas pessoas, entendeu? A gente conversa explica,
mostra pra ele.”

Para que isso aconteca, 0s docentes explicam que é necessario que haja esse preparo
anteriormente as aulas, com estudos e engajamento do docente para que realmente esteja
disposto para proporcionar condicOes reais de aprendizagem para 0s seus alunos. Mas, além
disso, é importante também que os docentes estabelecam um grau de proximidade com os
alunos de forma que esses Ultimos se sintam pertencentes a sala de aula, que eles ndo se sintam
alheios ao processo de ensino e aprendizagem e que eles tenham todas as suas dificuldades,
anseios e acertos valorizados pelo docente e ndo diminuidos ou sendo alvo de quaisquer praticas

preconceituosas e/ou excludentes:

D.01: “Esses alunos, no geral, eles sdo mais timidos, eles nao se manifestam
tanto na hora de fazer perguntas, entdo a gente tem que ter um cuidado
especial, criar um espaco com mais empatia para ele se sentir a vontade de
vocé chegar nele no final da aula, durante a aula, deixar o aluno confortavel,
para ele ndo ter medo de errar, pra ndo ter medo de falar: ‘eu ainda ndo estou
conseguindo fazer esse exercicio’. Eu acho que deixar o aluno confortavel faz
toda a diferenca. E uma questfo diferenciada, que envolve empatia, envolve
relacionamento humano, ndo sei se tem muito segredo com o professor se
esfor¢ando.”

D.01: “Ja que a gente estd falando de inclusdo, tentar fazer com que ele se
sinta parte do todo, valorizar as participactes dele, se ele se manifestou em
sala de aula, trabalha em cima disso, traz aquilo pra sala de aula, da mais um
exemplo, trabalha em cima disso. Os alunos gostam de ter a sua participacédo
valorizada e ai vocé cria um senso de trabalho em equipe, de colaborar com a
sua inclusdo.”

D.09: “Porque ele [0 aluno publico alvo da educacdo especial para o qual
leciona] ja tem dificuldade, se vocé colocar mais dificuldade vocé vai
desmotivar a pessoa. Agora se vocé colocar praticidade, funcionalidade em
uma coisa pra ele aprender, tornar uma coisa mais simples. Sendo vocé nao ta
ajudando, vocé ta prejudicando ou ndo t& fazendo nada. A gente tem que fazer
alguma coisa.”

D.07: “(...) ele era um aluno extremamente engajado, nossa ele tinha uma
desenvoltura muito boa (...) ele era muito proximo, a gente acabou se dando
muito bem, entdo a gente foi construindo isso coletivamente, eu fui tentando
(...) e a gente foi construindo junto, ao longo desses, desses anos que eu fui
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professor dele, uma linguagem simbdlica que se adequasse para 0s dois assim,
que tivesse conceitualmente correto e que ele compreendesse, foi bem legal.”

As respostas evidenciam que os docentes relatam estratégias adequadas que realizam em
sala de aula, apesar de ndo as reconhecerem como tal. O que eles citam como sendo “empatia”
que tem que haver dos docentes para com os alunos, trata-se, na verdade, de estratégias didaticas
que levam o docente a propor mecanismos que facilitem a aprendizagem dos alunos publico
alvo da educacdo especial, sendo uma delas a prépria constru¢do de uma “linguagem
simbolica”.

Um aspecto que foi mais reconhecido pelos docentes entrevistados foi a questdo da
afetividade. Luckesi (1994) explica que os docentes, assim como a propria escola, ndo estdo
presentes na vida dos alunos com finalidades terapéuticas, visando superar problemas afetivos
e/lou traumas variados. Mas, ha de se considerar que todo o processo de aquisicdo de
conhecimentos, seja ele feito por docentes ou estudantes, ndo pode se desvincular dos aspectos

afetivos, uma vez que contribuem sobremaneira se se considerar que:

N&o se adquire conhecimento sem que se tenha uma atitude afetiva positiva
para com ele. Ninguém se entrega a uma atividade com alegria e prazer sem
que tenha um interesse positivo em relacdo a ela. Entdo, os educadores, em
geral, deverdo estar atentos aos aspectos afetivos (...). Um educando ou
qualquer sujeito humano s6 pode se entregar a uma atividade se estiver
positivamente voltado para ela (LUCKESI, 1994, p. 87).

Através dessa realidade, os resultados da aprendizagem sdo mais significativos e
permanecem na vida dos docentes, 0s quais se sentirdo parte fundamental e cada vez mais
comprometida para com a educacao inclusiva; e na vida dos alunos, pois mesmo que eles ndo
venham efetivamente a utilizar um conteldo tao especifico novamente, aplicando-o no seu dia-
a-dia, mas esse tipo de aprendizagem permite que o aluno também se sinta valorizado,
contribuindo para o aumento de sua autoestima e autoconfianca tanto para enfrentar novas
situacOes de aprendizagem, como para buscar a aquisicdo de conhecimentos diversos, dentro e

fora do ambiente escolar:

D.09: “Hoje ele [ex-aluno publico alvo da educagéo especial] passa e fala:
‘olha, eu lembro o que é lisossomo’. E ele aprendeu 1a no primeiro colegial e
ndo esqueceu mais. Eu demonstrei no computador e ele guardou isso ai, ndo
esquece. Ele j& estd na terceira série, a gente fica contente e pensa ‘eu consegui
deixar uma marca nele’, porque tem professor que infelizmente ndo ta nem ai.
Tem professor que entra, da a sua aula e vai embora, se ele aprendeu ou nao
aprendeu isso é problema dele. Eu ndo consigo ser assim.”

D.09: “Eu tenho um ex-aluno que tinha problemas, com dificuldade de
aprendizagem e eu fiquei contente porque ele conseguiu se formar e em
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educacdo fisica e vai trabalhar. Isso deixa a gente contente. Eu ndo sei como
foi, ndo deve ter sido fécil, mas ele conseguiu, isso deixa a gente contente.”

Outro ponto observado durante as falas dos docentes se refere a responsabilidade do ato
de educar os alunos publico alvo da educagdo especial que ele carrega sozinho. N&o questionam
tanto o sistema politico e educacional em também serem responsaveis e de fornecerem
condicdes para que todos os profissionais, incluindo os docentes, consigam desenvolver um
trabalho melhor.

Além disso, alguns docentes ainda evidenciam que possuem uma ligagdo diferente com
os alunos publico alvo da educacdo especial, pois sdo alunos que demonstram ter mais
confianca no trabalho docente e isso gera um certo reconhecimento de sua profissao, sendo um
fator motivacional para que haja acesso aos processos formativos vinculados a educacéo

inclusiva:

D.03: “Eles estabeleceram um vinculo comigo absurdo, eles me veem assim,
¢ uma coisa assim absurda.”

D.06: “Nossa, como eles sdo amorosos, né? E perfeito.”

D.09: “(...) eu considero como uma pessoa vitoriosa, porque pra ta ali no meio
de um monte de adolescente, eu considero vitorioso. Todos eles que s&o alunos
de incluséo e que vao estudar em uma escola normal tradicional, eu considero
eles herois porgue ndo deve ser facil para acompanhar adolescentes, no século
21, com essa alta tecnologia, eu considero eles herdis.”

D.09: “E eu gosto deles porque eles tratam a gente diferente, eles tém uma
aproximacado, um carinho maior com a gente, e a gente acaba se apegando e
quer ensinar eles de uma forma diferente.”

Por fim, os docentes explicam como acreditam que poderia ocorrer 0 processo de
formacdo continuada, especificos para a educacgdo inclusiva. Compreendem que os fatores de
vivéncia escolar sdo importantes, como o afeto, a presenca, o olhar atencioso para com 0s
alunos, mas esses ndo excluem o fato de que tdo importante quanto é a prépria aquisicdo do
conhecimento para complementar a sua acdo pedagogica. Em algumas respostas, houve a
mencao ao fato de que o que realizam nas salas de aula nada mais € do que um processo de
“tentativa e erro”, na qual propdem atividades e situagdes didaticas e partir dai verificam se
persistem nesse caminho, se ha demonstragéo de aprendizagem pelo aluno, ou se tentam outros
nas aulas seguintes. Por conta disso, sentem falta de um subsidio teorico e pratico que os

auxiliem para que ndo permanegam imersos as tentativas:

D.02: “(...) entdo trabalhar com inclusdo nesses momentos em que ndo se sabe
como fazer, a tentativa e erro ela ¢ muito rapida. Muitas vezes ela ¢ frustrante.”
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D.03: “Eu acho que ninguém tem total formag&o pra isso, né? E so trabalhando
mesmo. Entdo depende, a gente vai bem pela empatia e na tentativa e erro.
Entdo... vai assim.”

D.07: “A minha formagdo ela estd absurdamente longe do necessario (..) foi
um processo muito, muito trabalhoso e muito produtivo, mas eu sei que
também foi um negdcio de reinventar a roda, porque eu tenho certeza que deve
ter muita pesquisa por ai que ja foi muito além e que ja deve ter pensado e
criado solucBes melhores que as que eu tentei criar. E assim, eu ndo tenho
acesso a elas, eu ndo tive acesso a elas em nenhum momento formativo. Entdo,
eu meio que inventei algumas coisas, para mim sao novidades, mas eu sei que
com certeza ndo devem ser é, e foi muito mais trabalhoso e também como eu
fiz de maneira empirica, eu sei que com certeza esté... eu desenvolvi um
negdcio empirico, um negdcio bruto, eu tenho certeza que deve ter alguma
coisa muito mais formalizada, muito mais sistematizada e muito mais
profunda sobre todas as problematicas que eu encontrei e as que eu consegui
dar um jeitinho e as que eu ndo consegui. Mas eu ndo tive acesso a elas em
nenhum momento formativo, nem de formacdo inicial nem de formacéo
continuada. E eu acho que isso faz falta, porque reinventar, tentar reinventar
a roda é dificil e é desnecessario e ndo da muito certo. As vezes pode até dar
certo num caso pontual, mas nao da certo.”

Muito esta ligado a formacgdo docente e a auséncia dessa, além da ideia que persiste de
que os programas formativos deveriam fornecer “receitas prontas” de como os docentes

poderiam atuar frente as especificidades de cada aluno:

D.02: “Muitas vezes temos [docentes] o anseio da receita de bolo, entdo a
gente, algumas vezes, espera que nos seja dito como fazer algo e nesse curso
EAD que eu fiz ndo tinha esse aspecto de receita de bolo, e eu t6 chamando
de receita de bolo assim: eu tenho um aluno de baixa visdo, o que eu tenho
que fazer pensando em estratégias ou adaptacdo do material ou eu tenho um
aluno que tem baixa visao, ou que tem algum grau de surdez, ou sei la, TDAH,
enfins...”

D.03: “Entdo, nenhum professor tem preparo (...) na hora que eu comecei a
estudar sobre o assunto eu comecei a realmente entender que ndo tem, é isso
mesmo e a gente [docentes] tem que se virar. Porque a gente esperava que
chegasse um psicopedagogo, que chegasse um psicélogo, que chegasse
alguém e falava: ‘0, esse aluno aqui tem TDAH, com TDAH vocé vai fazer
assim ou assim, ou assim’; ‘ah vocé é de Ciéncias? Entdo a Ciéncia vai dar
assim, assim’. Esperava que alguém chegasse ¢ te ensinasse, pegava na sua
mao e falava: ‘com esse vocé faz isso, com aquele vocé faz aquilo’ € isso que
eles esperam até hoje.”

As sugestbes que 0s docentes possuem quanto aos processos formativos se refere a
distancia entre o que é proposto a eles e 0 que € necessario que apliquem no cotidiano escolar.
A ideia é que essa distancia possa ser diminuida, considerando as necessidades reais dos
docentes e as formas para transformar aquilo que for trabalhado nos processos formativos em
praticas docentes que possam ser efetivamente aplicadas nas salas de aula:
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D.05: “Talvez esses cursos deveriam abordar padrdes de necessidades e
técnicas que permitiriam a gente se aproximar, como vocé coloca isso na
préatica. Essa sempre foi a critica na pratica da formacao de professores: a
gente discute isso tedrico, no plano conceitual e como vocé aplica isso na
pratica € muito distante. Talvez os cursos de formacdo continuada
relacionados & inclusdo, deveriam abordar aspectos muito praticos dessas
situacBes, em como abordar isso na nossa realidade.”

D.08: “Eu acho que tem que fazer uma relacdo melhor tedrico metodoldgica,
algo mais voltado para atender as demandas das escolas. O pesquisador e
orientador tém que fazer um movimento de ir mais para as escolas e isso
incentiva muito o jovem professor em pesquisar a sala de aula. O docente ta
vendo o que ta acontecendo na escola e ta trazendo o olhar teérico para ajudar

a melhorar a situagdo, para entender melhor as condi¢des da sala de aula.”
Finalizamos essa categoria com uma fala transcrita, durante a entrevista, de um docente
que conclui que o processo de atuacdo para a educacdo inclusiva ocorrerd tdo somente se o
docente se sentir parte pertencente a esse processo. Todos os aspectos que foram retratados ao
longo da categoria anterior e dessa sdo importantes — mecanismos para que haja uma gestao
escolar comprometida; o oferecimento de apoio de diversos profissionais da educacéo; o
reconhecimento do impacto que a afetividade existente entre os docentes e 0s alunos possui e a
prépria necessidade de uma formacdo continuada de qualidade — entretanto, se ainda com o
acesso a todas essas questdes, o docente ndo acreditar como sendo parte de seu papel e se ndo
souber oportunizar condi¢fes para tanto, pouco importa 0os demais aspectos, uma vez que eles

continuardo negligenciados na realidade escolar:

D.07: “Eu acredito que eu posso contribuir porque eu acredito que a gente esta
é... num processo de construgdo dessa inclusdo. Entdo, quando eu digo é... que
acredito que eu posso contribuir, ndo é porque o meu leque de conhecimentos
vai resolver esses problemas, isso com certeza ndo. Eu acho que o meu leque
estd longissimo de resolver, mas eu acho que a minha, que o meu
posicionamento e a minha mentalidade e o fato de pensar nessas coisas, de
tentar gerar esse engajamento, de tentar gerar essa demanda é... ser um ator
desse processo dentro da escola, que vai estar 14 lidando com isso,
demandando e ajudando, tentando fazer minha parte, que vai contribuir.”

No proximo topico, estardo dispostas as analises referentes a ultima categoria a qual
engloba os aspectos da incluséo escolar, partindo do pressuposto de que a sala de aula pode ser
vista como um espaco de valorizacao da diversidade, e que € atraves desse convivio escolar que
ha a possibilidade do desenvolvimento de diversas habilidades, independentemente das
limitacdes e dificuldades que os alunos possuem, ja que ha sempre potencialidades a serem

desenvolvidas.
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5.3 A sala de aula como um espaco plural: diversidade na aprendizagem

A Educacéo Basica possui um sistema organizacional que instrui seus profissionais a
estabelecerem determinados planejamentos, dos quais possibilitardo diferentes acdes a serem
tomadas, visando alcancar os resultados provenientes dos proprios processos de ensino e
aprendizagem que realizam, possibilitando o desenvolvimento cultural, social e escolar dos
estudantes.

“O coragao da escola” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 21), portanto, € o curriculo e
¢ através da sua construcdo e materializacao que se faz presente o espaco central de atuacao do
docente e das formas pelas quais esse profissional, junto com os demais que estdo inseridos na
comunidade escolar, poderdo criar condigdes que facilitem o processo de aquisi¢do do

conhecimento, assim como com a constru¢do da sua identidade:

Podemos afirmar que as discussdes sobre o curriculo incorporam, com maior
ou menor énfase, discussdes sobre os conhecimentos escolares, sobre os
procedimentos e as relacBes sociais que conformam o cenério em que 0s
conhecimentos se ensinam e se aprendem, sobre as transformacgdes que
desejamos que acontecam com nossos alunos e alunas, sobre os valores que
desejamos discutir com eles e elas e sobre as identidades que pretendemos
construir (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 20-21).

Libaneo (2001) explica que existem trés niveis de curriculo, partindo do pressuposto
de que a aprendizagem dos estudantes depende de muitos fatores, ndo somente das disciplinas
que estdo previstas nas grades curriculares. O primeiro nivel se refere ao curriculo formal,
aquele que ¢ “expresso em diretrizes curriculares, objetivos e contetdos das areas ou disciplinas
de estudo” (LIBANEO, 2001, p. 171). E estabelecido pelos sistemas de ensino e respondem ao
aspecto legal das propostas curriculares.

O segundo se refere ao curriculo real, que € o que de fato acontece nas salas de aula,
proveniente do projeto pedagdgico e dos planos de ensino. “E o curriculo que sai das praticas
dos professores, da percepcdo e do uso que os professores fazem do curriculo formal, assim
como o que fica na percepcao dos alunos” (LIBANEO, 2001, p. 172).

Ja o terceiro € o curriculo oculto, que nao aparece no planejamento e que “representa
tudo o que os alunos aprendem pela convivéncia espontanea em meio as varias praticas,
atitudes, comportamentos, gostos, percepcdes, que vigoram no meio social e escolar”
(LIBANEO, 2001, p. 172). Para o autor (2001), esses trés niveis de curriculo acontecem de

forma simultanea, comecando por uma esfera politica e administrativa e sendo influenciado por
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aspectos mais singulares como valores, comportamentos existentes na vivéncia escolar e a soma

desses trés niveis curriculares podem refletir na aprendizagem dos estudantes, j& que:

(...) o curriculo representa & primeira vista, o conjunto das aprendizagens que
os alunos precisam internalizar, de forma intencional e programada mas, de
fato, ha aprendizagens consumadas fora do previsto formalmente (curriculo
oculto) desejadas ou ndo pelos agentes escolares (direcdo, professores,
alunos...). O que significa que o curriculo escolar — conhecimentos,
procedimentos, valores, atitudes, habitos, etc. — expressa certo recorte da
cultura de um povo, que acaba por incorporar outros aspectos como a cultura
das midias, a cultura social, a cultura dos alunos (LIBANEO, 2001 p. 173).

A este saber, o curriculo pode ser transformado, possibilitando as escolas uma
intervencdo que seja condizente com o que realmente é esperado tanto pelos docentes como
estudantes, considerando o meio socio-histérico-cultural em que estdo inseridos e, dessa forma,
considerando também as atitudes que a comunidade escolar podera ter para com as diferencas
individuais dos estudantes, adotando uma perspectiva de fato inclusiva.

O curriculo formal se sobressai quando os docentes participantes da pesquisa
respondem sobre as burocracias escolares, cumprimento do material a ser seguido e das demais
responsabilidades que a escola deveria ter para com as aprendizagens e a inclusdo escolar.
Apesar do pouco questionamento dos docentes sobre o sistema educacional como um todo,
comegam a atuar nas salas de aula de forma a considerar que existem outros curriculos e que
estes também influenciam sobremaneira o trabalho que realizam cotidianamente. Um dos

docentes explica que para que a inclusdo aconteca, é preciso que:

D.02: “(...) a gente abandone um pouco nosso curriculo [formal] e pense na
inclusdo como uma maneira ndo s6 desse aluno desenvolver habilidades
sociais, mas uma maneira de desenvolver potencialidades cognitivas nesse
aluno também.”

O questionamento sobre “pensar em uma maneira” trata-se, inconscientemente, de
adotar curriculos reais, que sejam utilizados considerando dois aspectos: 0 primeiro,
proveniente das ideias de que a escola existe para o aluno publico alvo da educacgéo especial
somente como um espago de socializacdo; e o segundo, relacionando ndo somente o que as
disciplinas curriculares propdem, mas valorizando também os aspectos mais subjetivos da
aprendizagem, aquilo que os estudantes tém como dificuldades e como a escola pode atuar para
minimiza-las.

Em relacdo a socializacdo, esse é um fator que pode auxiliar na construgdo da
aprendizagem, uma vez que a propria interacdo social contribui para a criacdo de um ambiente

mais acolhedor dentro da sala de aula e este, por sua vez, acaba facilitando ao aluno a promocéao
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de sua aprendizagem, melhorando os desempenhos sociais e educacionais. Entretanto, ndo basta
apenas a insercao do aluno publico alvo da educacédo especial nas salas de aula e ha docentes
que acreditam que a funcdo principal da escola é a de contribuir para a socializagdo desses
sujeitos, com a ideia de que se considerarmos que anteriormente a escola utilizava de préaticas

ainda mais excludentes, esse ja € um avango:

D.03: “Que as vezes eu olho para aquilo falo isso é exclusdo, ndo ¢é inclusdo.
Mas para quem nao fazia nada vezes nada, fingia que o aluno ndo existia antes.
O que que a gente vai fazer, né?”

H& muito o que ser feito e comegar a questionar a institucionalizacdo invisivel
(MOYSES, 1998) pode ser um dos primeiros caminhos. Para a autora (1998) os alunos
permanecem no espaco fisico das escolas e das salas de aula, mas, ndo sdo inseridos nos
processos de ensino e aprendizagem, permanecendo invisiveis. No caso das respostas obtidas
durante as entrevistas desta pesquisa, dois cendrios sdo decorrentes desta
invisibilidade/exclusdo: a exclusdo nitida, em que os estudantes permanecem alheios ao que
acontece na sala de aula, por estarem acompanhados de outros profissionais da educacdo
especial, 0 que relatamos nas categorias anteriores, e a exclusdo mais silenciosa, na qual os
docentes acreditam que estdo contribuindo para a educacdo inclusiva, mas ndo é o que de fato

acontece:

D.03: “E ai nessa escola o que que a coordenadora fez? Uma apostila impressa
desse tamanho [demonstrando com as maos que era um material grande] para
cada aluno, que da no total sei 14 uns 8 ou 10 da escola inteira, fez uma
apostilona dessa com coisas assim: ‘ah, pinte o que comega com A’, ‘ligue a
letrinha’, coisinhas assim, que ¢ s explicar rapidinho que ele faz. Deu na mao
de cada professor falou :“0, vocé tem esse horario, nesse dia, nessa aula, vocé
vai dar essa apostila pra ele, pra ele fazer essa atividade’ € isso o que eles
chamaram de inclusdo. Dar uma atividade que o aluno talvez consiga fazer
com menos dificuldade que os demais. Nao esta em acordo com a aula, com
o tema discutido, ndo esta trazendo o aluno para: ‘hoje nés vamos falar de
agua’ o aluno estd fazendo atividade de agua, ndo ¢ isso. Entdo € assim,
apostila, € melhor que nada? E melhor que nada. Mas eu ndo sei até que
ponto.”

E fato que as diferentes dificuldades que os estudantes possuem influenciam o
progresso da aprendizagem de cada um. Cabe a organizacdo da escola e ao professor a tomada
de decisdes que gradativamente poderdo diminuir essas dificuldades, e ndo estagna-las com o
uso do mesmo material ao longo dos periodos letivos. Nessa resposta transcrita, € possivel notar
que esse exemplo de exclusdo, mais silenciosa, acontece pela coordenagdo da escola, que

acredita que trabalhando com esse tipo de apostila contribuira para a aprendizagem do aluno, e
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néo diretamente pelo professor entrevistado. Apesar de ser, aparentemente, uma situagéo a ele
imposta, percebe-se que ha um proprio questionamento do docente quanto a eficacia dessa
metodologia de ensino, o que implica que ele mesmo ja compreende de que o estudante poderia
estar mais inserido no assunto das aulas de Ciéncias e Biologia, realizando as atividades de agua
as quais foram mencionadas. Dessa forma, seria viabilizado, utilizando de recursos que
aumentariam o interesse dos estudantes, também a seguranca e 0 encorajamento para a

aprendizagem. No mais:

Alguns professores acham que estéo ajudando a crianga dando-Ihes atividades
de pintura e desenho, enquanto o restante da turma faz outro tipo de atividade.
Porém, esse procedimento em nada contribui com a crianga, ao contrario, na
maior parte das vezes essa estratégia faz com que ela trabalhe isoladamente
em atividades que ndo tém relagdo com aquelas realizadas pelo restante da
turma, desencadeando na crianca um efeito negativo, diminuindo seu interesse
em aprender (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p. 359).

Ou entdo, quando é atribuido pela gestdo escolar que o docente, ja& que ministra
conteddos de Ciéncias e Biologia, 0s quais se relacionam a tematica de satde e manutencédo da
vida, poderdo ensina-los acerca dos processos de higienizacao. Isso é também importante e deve
ser ensinado, mas ndo somente. H& outros contetdos dentro das Ciéncias e Biologia que fazem
parte da trajetoria educacional e que, provavelmente, o restante da sala de aula ja estard

aprendendo:

D.03: “(...) eles [a gestao escolar] falam assim 0: ‘vocé tem que falar de saude,
vocé esta aqui para ensinar a escovar o dente e tomar banho’, € isso o que eles
me dizem. Entdo € isso, a minha realidade € essa.”

Ao ndo reconhecer o perfil dos estudantes e de quais necessidades educacionais eles
possuem, a escola deixa de proporcionar novas alternativas para que 0s processos de ensino e
aprendizagem sejam condizentes com essas necessidades. Assim, a escola ndo conseguira
promover condi¢es que facam com que os estudantes consigam ir além dos seus proprios
limites (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009), permanecendo no espago escolar com énfase
somente na socializagdo.

Entretanto, ao unir a integracao social aos processos de ensino e aprendizagem, a troca
de informacGes e 0 convivio com os demais estudantes pode auxilid-los a se tornarem mais
motivados a aprender e mais adaptados socialmente, considerando que a convivéncia escolar
pode contribuir para as atitudes e valores que esses individuos terdo para com o seu préximo

dentro e fora da escola.
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Alguns docentes entrevistados relataram que contribuem com essa realidade ao
promover situacdes de aprendizagem em que o trabalho em equipe é priorizado. Os estudantes
aprendem os mesmos conteudos e, além do apoio docente, contam com a parceria desenvolvida

em trabalhos em pares ou em grupos maiores:

D.07: “Faco muita atividade coletiva e tudo mais.”

D.02: “Ent&o eles [todos os alunos] tinham que desenvolver as atividades em
pares ou de outras maneiras. Eu me sentia eficiente.”

Para Zabala (1998), atividades em grupos sdo importantes também para que possibilite
aos estudantes interiorizar as atitudes de tolerdncia para com o préximo, de aceitar a
diversidade, a diferenca de opinides, a cooperacdo em vez da competicdo. Ainda, os estudantes
poderdo comecar a sentir que héa confianga na sua participacao na sala de aula, que ndo somente

a sua presenga conta como importante, assim como a sua opinido e a sua aprendizagem.

Também convém trabalhar a potencialidade do grupo cooperativo como ajuda
a aprendizagem e como instrumento de apoio emocional e situar o trabalho
conjunto num marco em que o éxito de um implique o éxito dos outros,
renunciando a situacdo habitual na qual o éxito costuma apoiar-se no fracasso
mais ou menos encoberto do companheiro/adversario (ZABALA, 1998, p.
107).
Ao professor cabe demonstrar, no decorrer dessas atividades em grupo e durante a sua
postura nas demais atividades que propGe, que também possui esses valores de tolerancia e
respeito para com a diversidade, para que 0s estudantes possam progressivamente incorpora-
los a sua formacé&o, possibilitando a criacdo de um espaco educativo que valorize a participacdo
e a convivéncia harmoniosa dos estudantes entre si e deles para com os docentes (ZABALA,
1998).
Além de promover ao docente sentimentos positivos em relacdo a sua profissdo e ao
fazer docente, promovem a reflexdao de que é preciso que haja a superacdo da integragéo social
de forma que a escola possa possibilitar aos estudantes o desenvolvimento de diferentes

habilidades cognitivas:

D.02: “Muitas vezes a inclusdo ela se resume s6 a socializagdo, mas ela nao é
sO isso. Esse camarada, esse aluno, ele tem potencialidades a serem
desenvolvidas.”

D.02: “(...) a escola no sentido de que a inclusdo supere a socializacao e passe
desenvolver potencialidades nesse aluno. E quando a gente pensa no
desenvolvimento das potencialidades, como cada disciplina vai contribuir
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para isso, porque as diferentes areas do saber tém diferentes contribuicdes e
sendo diferentes as estratégias, sao diferentes modos de avaliagdo também.”

Capellini; Rodrigues (2009) concordam com o exposto quando explicam que ha a
necessidade de que a escola atue de forma a buscar o desenvolvimento méximo das
potencialidades dos estudantes e que, para isso, € preciso que ndo subestime o que os estudantes
podem fazer e nem submeta-os a programas educativos reduzidos, que séo caracterizados por
promoverem situa¢fes com falta de estimulos e de desafios.

A realidade, entretanto, € que somos (n6s enquanto sociedade) condicionados a
acreditar que hd um padrédo de normalidade que rege os ideais de aprendizagem — assim como
os demais parametros sociais historicamente construidos. E através do enraizamento dessas
concepcdes de senso comum, vincula-se a ideia de que determinados estudantes sdo mais
capazes de aprender do que outros, dai a oferta de programas educacionais diferentes para cada
um, com mais ou menos estimulos.

As potencialidades que as autoras (2009) se referem condizem com a aquisicdo de
habilidades cognitivas que os docentes entrevistados citaram, com a ideia de que cada estudante
aprende de forma distinta, devido ao grau de dificuldade e facilidade que cada um possui e
essas, por sua vez, podem ndo ser marcadas devido as deficiéncias, mas também pela prépria

historia de vida que esses sujeitos tracaram antes de chegar as escolas:

D.01: “A gente ta4 sempre tentando fazer o aluno pensar e ndo trazer coisas
prontas e a gente acaba se surpreendendo porque cada aluno tem uma
facilidade e dificuldade numa coisa diferente.”

D.03: “Uma sala que tem toda diversidade de pensamento e de facilidades e
dificuldades, que vocé vai ter que dar conta disso, ndo interessa se € de
inclusdo ou se ndo €. Ele é uma pessoa diferente da outra, como todos os outros
sd30.”

Com esses trechos, é possivel verificar que os docentes ja tem uma ideia definida do
que se trata a inclusdo. A educacdo inclusiva e os alunos publico alvo da educacéo especial sdo
a face mais evidente da inclusdo, mas quando € necessario pensar nos meios de garantir a
aprendizagem de todos, é necessario também considerar os aspectos que esses docentes citaram,
de que todos os estudantes sdo diferentes um dos outros, assim como cada um possui suas
diferentes facilidades e dificuldades. Nesse sentido, hd docentes entrevistados que estdo
direcionando suas ac¢Oes educativas para a inclusdo escolar, pois reconhecem a diversidade que
existem nas salas de aula e buscam mecanismos para compreender as diferengas que cada um

dos estudantes possui.
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Moysés (1998) explica um pouco essas diferencas quando cita dois exemplos de duas
criangas diferentes: uma que desenha uma pipa em um papel e outra que constréi a pipa. Além
das habilidades de coordenacéo viso-motora, essas sdo atividades que também carregam valores
de classe. Pertencer a um grupo social em que a pipa € valorizada, aprender a fazé-la é um
elemento diferenciador. Mas, isso ndo significa dizer que a crianga que ndo conseguiu construi-

la ndo tem potencial para aprender essa e outras habilidades:

Algumas criancas fazem pipas, outras desenham. Ambas com a mesma
coordenagdo motora. Cada uma com expressdes diferentes da mesma
coordenacdo. Expressdes cuja aquisi¢do é estimulada, direcionada, por valores
de sua pertenca social. Qual das duas atividades melhor representa a
coordenacdo viso-motora, qual deve ser eleita como parametro de
normalidade? Nenhuma pode ser considerada a melhor, na medida em que
ambas sdo apenas expressOes diferentes, sem hierarquia entre si, de uma
mesma coordenacdo (MOYSES, 1998, p. 36).

Em relagdo as outras habilidades, um docente relata que as vezes, pela forma como o
sistema educacional se organiza e prioriza certos aspectos em detrimento de outros, fica dificil
notar quais séo as facilidades que os estudantes possuem e, dessa forma, conseguir propor meios
para encoraja-los, ainda mais, a progredirem. As habilidades de percepc¢do, coordenagéo
motora, oralidade, reflexdo, conexao de ideias, dentre outras, sdo também aspectos que devem

ser valorizados, mesmo que os livros didaticos ndo o fagcam:

D.01: “Prestar atengdo em outras habilidades que as vezes ndo sdo cobradas
nos exercicios mais tradicionais, mas que fazem parte do processo do aluno
em resolver um exercicio, até mesmo um tradicional. Entdo tentar pegar essas
coisas no meio do caminho, ver quais sdo as varias etapas que o aluno tem que
passar para resolver os problemas, quais séo as habilidades diferenciadas de
memorizar, de selecionar, classificar, escrever, coisas assim.”

A transcrigdo acima evidencia uma estratégia eficiente, pois o docente demonstra
compreender o principio basico do processo de ensino e aprendizagem e a partir dessa
compreensdo, consegue propor situacbes em sala de aula que favorecam a inclusdo e o
desenvolvimento de todos os estudantes, ndo somente dos alunos PAEE.

Nesse sentido, ainda em relagdo as habilidades, os docentes relataram que haviam
estudantes publico alvo da educacéo especial que ndo sabiam ler e/ou escrever, competindo aos
préprios docentes de Ciéncias e Biologia a responsabilidade de contribuir para a sua
alfabetizacdo. Em um dos exemplos, o docente relata que utilizava dos proprios conteddos das
disciplinas que ministrava para trabalhar com o estudante as questdes de leitura, escrita,
interpretacdo, em um trabalho conjunto. J&, em outros casos, 0s docentes relataram que as

atividades que realizavam para a alfabetizacdo, além de pouco fundamentadas, ndo tinham
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vinculo com os contetdos cientificos e tampouco com o que o restante da sala estava

aprendendo:

D.02: “Eu tinha que pesquisar textos ou criar textos, bolar atividades para ele
que [0 aluno publico alvo da educacdo especial] desenvolvesse a leitura,
interpretagdo e essa transformagao do texto em desenhos.”

D.02: “No caso de ciéncias, a psicopedagoga disse que ele tinha alguns
interesses dentro de ciéncias, eram interesses especificos. Entdo no caso ele
gostava muito de falar sobre o corpo humano. Entdo se era sobre corpo
humano ele se interessava e fosse de interacdes ecoldgicas, ele ja ndo gostava.
Entdo a psicopedagoga dele disse que eu deveria aproveitar esse interesse para
desenvolver conceitos cientificos, mas que eu contribuisse durante o
desenvolvimento de atividades com a questdo do letramento. Entéo ela pediu
gue eu trabalhasse textos, que eu trabalhasse interpretacdo de texto com ele e
gue também como transformar texto em imagem, como ele poderia ilustrar
um texto.”

D.03: “Entdo eu sentava com eles € ensinava a ler, ensinava a escrever, tinha
aluno no 9° ano que ndo sabia ler nem escrever. Eu ensinava tudo o que eu
podia do meu jeito e do jeito da coordenadora, quando ela podia ela buscava
umas atividades na internet.”

D.04: “A minha formagdo ndo ¢ pra dar aula pra uma crianga que tenha tanta
defasagem. Entdo, geralmente é pré-alfabético ou... sabe? Ai é mais dificil,
mas a gente vai tentando (...). Ai a gente pega material que tem assim
geralmente pra crianca de anos anteriores ou geralmente a gente vai pra
professor de portugués né ou matematica que tem algum material e vai
pedindo ajuda e vai tentando né.”

Entretanto, mesmo que o docente acredite que ndo é de sua responsabilidade a
alfabetizacdo dos estudantes, possibilitar a eles condi¢bes de progredir, dentro das suas
dificuldades e limitagdes, ndo deixa de ser o seu papel, junto a um comprometimento da gestdo
escolar em fornecer os meios pelos quais isso pode acontecer, com um trabalho coletivo da

equipe escolar a favor dos estudantes e da sua verdadeira incluséo:

D.03: “Tem aluno que ndo sabe ler e escrever nesse projeto da tarde, mas 1a
ndo tem nem folha de papel. Eles [a escola] ndo tém dinheiro, falam que néo
chega nada da prefeitura. Entdo tem um coisinho assim, um estojinho de lapis
de cor e qualquer outra coisa que vocé for fazer vocé tem que levar do seu
dinheiro. Ndo tem auxilio de impressora, de internet, de nada. Aqui em casa
eu ndo tenho impressora também. Entéo tudo o que eu poderia trabalhar la que
eu ja conversei 1a, tem o professor de leitura 1a, ‘ah vamos ver’ e eu néo
consegui fazer nada até agora. E um pouco baguncado (...) tenho 6 turmas.
Acho que tem uns 2 ou 3 que ndo sabem ler, s6 isso desses todos. Mas para
falar que eu estou trabalhando com algum aluno de forma inclusiva, é mentira,
porque la ndo da para fazer.”

Valorizar os caminhos pelos quais os estudantes poderdo percorrer implica questionar

e entender que diversos fatores escolares podem convergir nas estruturas curriculares e que
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todos esses também devem ser modificados quando se pensa em efetividade da incluséo escolar.
Talvez esses estudantes ainda ndo consigam assimilar determinados contetdos mais especificos
das Ciéncias e da Biologia, assim como podera acontecer com as outras disciplinas, mas eles
poderdo progredir de outras formas, até que se sintam mais preparados para aprender 0 que

outrora parecia mais dificil:

D.02: “Para mim, inclusdo é vocé entender que nem todos os alunos
tém um tempo de aprendizagem homogéneo e entender que alguns
desses alunos necessitardo de mais tempo para aprender e talvez eles
ndo conseguirdo aprender o que o curriculo imp&e. Mas eles poderao
aprender outros elementos dentro das Ciéncias ou dentro da Biologia
que a minha area de atuagdo.”

Para que isso ocorra, Moreira; Candau (2007), explicam que alguns cuidados deverédo
ser tomados quando se espera trabalhar com a educacao inclusiva. Além de considerar o tempo
de aprendizagem de cada um, é preciso considerar os conteldos que serdo ensinados e
aprendidos; experiéncias escolares; planos pedagogicos elaborados pela comunidade escolar;
objetivos que se esperam alcancar nos processos de ensino e aprendizagem e 0s processos de
avaliacdo.

Assim, quando pensamos em proporcionar condi¢es que possam ter como resultado
0 aumento do potencial de cada estudante, algumas medidas precisardo ser adotadas para
abranger esses resultados e os meios pelos quais isso ocorrera. Com as adaptacdes curriculares
poderdo ser valorizados instrumentos que realmente possibilitem o avango no desenvolvimento
das aprendizagens dos alunos publico alvo da educacéao especial.

Ao considerar as adaptacfes que poderdo ser feitas tanto no planejamento escolar e
pedagdgico, como nas proprias a¢des educacionais, se consideram também novas solugées que
poderdo ser adotadas visando responder as necessidades educacionais especiais que os alunos
possuem. A flexibilidade nos curriculos deve existir como uma condi¢do facilitadora da

aprendizagem, de forma que:

N&o é um novo curriculo, mas sim um curriculo dindmico, alteravel, passivel
de ampliacdo, para que atenda realmente a todos os educandos. Nessas
circunstancias, as adaptacdes curriculares implicam a planificacdo pedagdgica
e as acOes docentes fundamentadas em critérios que definem:

- O que o aluno deve aprender;

- Como e quando aprender;

- Que formas de organizacdo do ensino sdo mais eficientes para o processo de
aprendizagem;

- Como e quando avaliar o aluno (HEREDERO, 2010, p. 200).
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Em relacdo as adaptagdes, os docentes relataram um pouco da realidade que
promovem com a incluséo escolar. Muitos deles enfatizaram a importancia de diversificar as
atividades que propdem, como uma forma de possibilitar que os alunos publico alvo da
educacdo especial conseguissem participar das aulas, assim, estarem mais proximos da
construcdo da sua aprendizagem.

Uma vez que sdo multiplos os saberes que podem ser construidos no decorrer das
atividades propostas para o processo de ensino e aprendizagem, utilizar a pluralidade de
metodologias didaticas pode contribuir para que diferentes saberes sejam alcancados. Com a
monotonia das aulas de Ciéncias e Biologia sustentadas em livros didaticos e em aulas
essencialmente propostas com a mesma metodologia, ndo somente dificulta a aquisi¢do desses

saberes, como contribui para o desinteresse dos estudantes:

Qualquer curso deve incluir uma diversidade de modalidades didaticas, pois
cada situacdo exige uma solucdo propria; aléem do que, a variacdo das
atividades pode atrair e interessar os alunos, atendendo as diferencas
individuais (KRASILCHIK, 2011, p.79).

Nesse sentido, as respostas obtidas durante as entrevistas foram positivas no sentido

do reconhecimento dos docentes para as adaptac6es curriculares e metodoldgicas, a seguir:

D.01: “Trazer coisas diversificadas e além disso conversar no final das aulas,
dar uma olhadinha no caderno, eu gosto de vistar a tarefa, ndo sempre, mas
pelo menos uma sim uma ndo, dar uma olhada em como que esta organizado
o0 caderno dele (...) pra eu ver que ele tentou mesmo. Perceber a partir dai em
como ele demonstra as dificuldades dele.”

D.01: “A gente diversifica as aulas e faz os alunos participarem mais, com
aulas mais praticas.”

D.06: “Eu tento adaptar na minha area que é Ciéncias e Biologia, né? Ciéncias
e Biologia proporcionam muita coisa que da pra gente fazer com Educacéo
Inclusiva, porque tem muita aula experimental. Na aula pratica eu consigo
incluir mais.”

D.02: “Ele [os alunos publico alvo da educacao especial, em geral] necessita
de estratégias e materiais diferenciados.”

Conforme observado, aulas praticas também foram citadas como um facilitador para
diversificar os conteidos. A este respeito, consideramos que as aulas praticas sao parte das
metodologias de ensino para os conteudos de Ciéncias e Biologia, ndo sendo, portanto,
estratéegias de ensino diversificadas que tém por finalidade primeira a inclusdo escolar.
Entretanto, elas podem ser propostas como uma adaptacdo de pequeno porte em uma condicao

em que normalmente ndo se recorreria a elas, para que auxiliem os estudantes a compreenderem
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melhor o contetdo cientifico. Nesse sentido, cabe ao docente planejar e estruturar os contetidos
de forma a conciliar as atividades praticas em um contexto novo, diversificado para atender a
demanda inclusiva.

As atividades de cunho experimentais, podem permitir que o estudante incorpore ao
seu universo a Ciéncia como cultura, e sdo uma excelente ferramenta para que ele consiga
estabelecer uma relacéo indissociavel entre teoria e pratica, ao considerar que para compreender
a teoria, € preciso experiencia-la, resultando na possibilidade de que haja a aprendizagem
significativa dos conhecimentos tedricos, sem que o aluno utilize de técnicas de simples
memorizacgdo da informacdo (REGINALDO; SHEID; GULLICH, 2012).

Outros exemplos também foram citados pelos docentes, de forma mais especifica,
sobre as adaptacOes que ja fizeram e obtiveram sucesso. Além das aulas préaticas, houveram
exemplos de acessibilidade ao curriculo que foram feitos considerando as dificuldades mais
singulares que os estudantes publico alvo da educacdo especial possuiam. Um deles foi em
relagdo aos desenhos, por perceber que dessa forma, o estudante conseguia assimilar 0s
conteddos cientificos e também em relacdo a linguagem simbdlica que existe no ensino de
Ciéncias e Biologia e pelas formas de fazer com que essa linguagem seja compreensivel para

um estudante com deficiéncia visual:

D.08: “(...) eu tentava adaptar a atividade que eu tinha pra ele. A pedagoga
falava que ele era muito visual, entdo as atividades escritas, discursivas, ele
tinha mais dificuldade. Ent&o, eu adaptava com desenhos, principalmente com
figuras e imagens, pra ele tentar entender algum assunto. O feedback dele, ele
falava muito bem. Ele tinha dificuldade na escrita, entdo eu chegava e falava:
‘por que vocé ligou esse desenho com esse?’ ¢ na explicagdo dava para ver
que ele tinha entendido o contexto.”

D.07: “A gente que estd acostumado com uma &rea muito especifica, as vezes
a gente acaba achando que 0s nossos assuntos sdo triviais, sao 6bvios, e ai
voceé transformar aquilo... e a gente lida muito com a questéo visual, né? E a
gente lidar, e ai vocé tentar adequar isso a uma pessoa que nao tem a visdo era
de quebrar a cabeca, era de quebrar a cabeca mesmo. E eu também quebrava
muito, mas muito mesmo a cabeca com a questdo da linguagem simbdlica.
Que a questdo da linguagem simbdlica nas Ciéncias Naturais € um negécio
determinante, entdo €, eu tive que, basicamente eu tive que inventar uma
maneira de traduzir essa linguagem simbodlica ao longo dos anos que eu dei
aula para esse menino.”

Outro exemplo evidenciado pelo docente para o ensino inclusivo de Ciéncias para o
estudante com deficiéncia visual foi a adaptacdo curricular que realizava, para que pudesse

tornar o curriculo acessivel para a aprendizagem desse aluno, considerando a necessidade de
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montar modelos tacteis para o estudante, trabalhava visando, ainda, a conversao dos conteudos,

atividades e exercicios para o braile:

D.07: “Eu digitava e mandava pra ele tudo: todas as aulas, todas as atividades,
tudo o que tinha que ser feito [para o aluno conseguir usar esse texto adaptando
para o braile]. Algumas aulas, algumas atividades eu tinha que readaptar pra
ele. Entéo, inclusive teve uma atividade que eu comecei a fazer por conta dele,
que agora eu uso com todo mundo, que é confeccionando modelos
moleculares. Antes eu fazia aquilo s6 com representacdo grafica, com
desenhos (...), mas por causa dele eu comecei a fazer em todas as salas e em
todas as escolas em representacdo de modelos com massinha tal e é, e ajuda
muito (...). [Eu tive que] buscar esses recursos que fossem palpaveis né, de
modelos moleculares ou modelos de macromoléculas.”

A ideia da utilizacdo de modelos tacteis para explicar modelos moleculares se pauta
no fato de que por ser um assunto de escala microscépica, naturalmente dificil de compreender
e abstrair, o docente o fazia com desenhos na lousa e representacdo grafica. Com o estudante
com deficiéncia visual, outra metodologia precisava ser utilizada. Mesmo que o docente viesse
a utiliza-la para as demais salas de aula, a esséncia vinculada a essa mudanga de postura foi
pautada em uma reflexdo sobre o que era feito anteriormente e quais formas de melhorar,
considerando que os estudantes ndo aprendem percorrendo 0s mesmos caminhos. A escolha da
metodologia a ser utilizada deve ser feita considerando os alunos para os quais ela deve atender,
e, com a sua diversificacdo, aumenta-se a possibilidade de incluir na aprendizagem aqueles que

estiveram a margem do processo educativo. A este saber:

Os estudantes variam em suas motivacdes e preferéncias, no que se refere ao
estilo ou a0 modo de aprender, e mesmo na sua relagdo com o conhecimento.
Isso sem mencionar as suas habilidades mentais especificas, ritmos de
aprendizagem, nivel de motivacdo e interesse para uma determinada
disciplina, persisténcia dedicada a um problema, experiéncias vividas pelo
grupo social a que pertencem. Esses fatores que podem vir a ser colocados
numa sala de aula, certamente influenciam, entre outros, a qualidade e a
profundidade da aprendizagem, como, também, a decisdo do emprego da
estratégia metodoldgica (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003, p. 251).

Além dos conteldos, os docentes também evidenciaram a importancia de diversificar
0 tempo anteriormente planejado para que determinadas atividades fossem feitas pelos
estudantes. Partindo do pressuposto de que ha estudantes publico alvo da educacéo especial, €
preciso inclui-los de forma que eles trabalhem no seu préprio ritmo, para que eles direcionem
0 interesse para a realizacdo das atividades de forma prazerosa e enriquecedora. Para Perrenoud

(2001) cada aluno aprende em seu ritmo, seguindo seus préprios modos de pensamento, 0 que
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implica considerar que as situag@es didaticas diferenciadas devem ser propostas no momento
mais adequado, quando o aluno querer e poder investir nelas (PERRENOUD, 2001).

D.07: “Algumas atividades eu tinha que adaptar, porque algumas atividades
demandavam talvez muito tempo, ndo que fosse muito tempo, mas o ritmo
dele era diferente. Entdo certas atividades eram mais complexas de fazer com
ele. Sei I4, uma atividade que envolvia uma pesquisa enorme (...) que ja da
trabalho para esses alunos fazerem toda essa pesquisa. Com ele [0 aluno que
possuia deficiéncia visual], mesmo usando internet, usando computador, o
ritmo de producdo era outro. Entdo a proposta pra ele era um pouco diferente
assim, meio que para dar tempo de, de ele conseguir desenvolver mesmo. Uma
coisa que eu sentia dele era isso também, o ritmo. Entdo as vezes eu tinha que
adaptar nesse sentido também, o volume de atividades a serem feitas ou o
prazo delas.”

D.02: “Eu conseguia me organizar no sentido de ter um tempo com a turma e
um tempo com ele. Claro que esse tempo era mais reduzido, considerando que
era uma sala de 35. E eu sou muito grato pelos outros alunos pela compreensao
que eles tinham de que o momento dele era 0 momento dele.”

“Vé-se que a natureza da aprendizagem individual é particularizada” (LABURU;
ARRUDA; NARDI, 2003, p. 250), portanto, realizar as adaptacGes curriculares e
metodoldgicas torna-se uma urgéncia no sentido de que, dada a complexidade dos fatores
existentes nas salas de aula, ndo existe um caminho fixo a ser seguido, visto que “todos os
modelos e metodologias, inclusive as mais Obvias, tém vantagens e restri¢des” (LABURU;
ARRUDA; NARDI, 2003, p. 251).

Como, entdo, adaptar? Considerando quais as reais dificuldades, necessidades,
particularidades e facilidades que cada estudante possui, com o acompanhamento realizado
“continuamente, mesmo que seja de longe, manté-los sobre o olhar do professor”
(PERRENOUD, 2001, p. 143), situacdo essa que vem ao encontro de uma reflexdo trazida

durante a entrevista de um dos docentes:

D.01: “E o resto é o tipo de coisa que vale para todos os alunos, tentar fazer
as aulas, 0 assunto ser o0 mais interessante possivel para os alunos, diversificar,
traz imagem, video, usa recursos diferenciados, aplica com coisas do
cotidiano, esse tipo de coisa.

D.01: “Ja que a gente estd falando de inclusdo, tentar fazer com que ele se
sinta parte do todo, valorizar as participacdes dele, se ele se manifestou em
sala de aula, trabalha em cima disso, traz aquilo pra sala de aula, da mais um
exemplo, trabalha em cima disso, 0s alunos gostam de ter a sua participacéo
valorizada e ai vocé cria um senso de trabalho em equipe, de colaborar com a
sua inclusdo.”

Finalizamos essa categoria com as respostas obtidas durante a entrevista que

evidenciam a necessidade de criar condi¢cdes que permitam que o0s estudantes se sintam parte
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da sala de aula, e isso é possivel devido as adaptacBes curriculares e metodoldgicas, mas
também cabe a escola a criacdo de um espagco em que seja capaz de valorizar a presenca dos
estudantes, sendo esse um diferencial para o sentimento de pertencimento e contribuindo
também para que a educacdo inclusiva seja estabelecida.

No proximo tdpico, finalizaremos a dissertagdo trazendo alguns aspectos que mais se
sobressairam no desenvolvimento da pesquisa e na analise dos resultados, pontuando sobre as

conclusoes obtidas.
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6 CONCLUSOES

Inicialmente, pretendiamos analisar a relacdo existente entre o Ensino de Ciéncias,
Biologia e a Educacéo Inclusiva, considerando que essas disciplinas possuem, além do excesso
de conteldos e de aspectos minuciosos, teméticas que podem influenciar sobremaneira na
formacéo do estudante enquanto sujeito comprometido e responsavel para com as relaces que
constrdi também fora da escola, adotando medidas de solidariedade e respeito com os aspectos
ambientais, sociais e culturais que estdo a ele vinculados. Nesse sentido, relacionar essas
condicBes a Educacédo Inclusiva, significa proporcionar caminhos para que a vivéncia escolar
possa ultrapassar a socializagdo e garantir eficacia no processo de ensino e aprendizado de todos
0s estudantes, sendo esse um dos papéis centrais da escola.

Ao longo das entrevistas, entretanto, os docentes citaram outros aspectos que
ultrapassaram o Ensino Cientifico e nos fizeram questionar acerca da propria estruturacdo do
sistema educacional e de como essas diversas relagcdes sdo capazes de direcionar as acdes a
serem tomadas nas escolas, contribuindo ou néo para a Educacéo Inclusiva. Pudemos notar que
a maioria dos docentes entrevistados compreendem a urgéncia e a necessidade da Educacédo
Inclusiva, e que eles caminham em direg&o a essa realidade, atuando de forma a promover a¢oes
que considerem a presenca do aluno publico alvo da educacdo especial e de como efetivamente
inseri-lo a essa nova realidade. Essas acdes foram citadas de forma ampla e pontuando
exemplos muito especificos sobre como procuram se especializar e planejar suas aulas, de
forma que ndo houve subsidios concretos mais direcionados as disciplinas de Ciéncias e
Biologia.

Portanto, através das respostas, verificamos que a Educacao Inclusiva esta comegando
a ser delineada nas escolas da rede regular de ensino, e ndo esta, ainda, tdo direcionada somente
para uma disciplina em questdo, mas sim em formas mais amplas da inclusdo, como a
compreensdo de que ha diversidade entre os estudantes e que isso pressupde também
diversidade nas habilidades cognitivas, nas facilidades e dificuldades, assim como na forma
como a aprendizagem é moldada em cada um desses sujeitos. Em relacdo aos docentes
entrevistados, na maioria das respostas, pudemos notar que ha uma responsabilidade ética para
com o ensino e a aprendizagem e que esses profissionais procuram melhorar a realidade escolar,
se ancorando aos aspectos como a afetividade existente entre eles e 0s alunos e com 0 sucesso
ou o fracasso em determinadas situacdes de aprendizagem, mas ainda h& muitas dificuldades.

Apesar do desejo de mudancas no sistema educacional, as respostas evidenciam que néo

ha condicbes adequadas para que ocorra um trabalho colaborativo da gestdo escolar com os
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docentes, profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e com outros
profissionais, como psic6logos e psicoterapeutas. Assim, a gestdo escolar deixa de oferecer o
apoio necessario aos docentes quanto as melhores medidas adaptativas curriculares e
metodoldgicas a serem adotadas nas salas de aula e fora delas, com a participacdo em cursos
formativos, visando o aprimoramento de sua pratica pedagogica.

Parte dessa realidade é estruturada tanto na forma como as escolas foram se moldando
ao longo tempo, assim como na proépria fragilidade da formacdo inicial e continuada da gestéo
escolar, que, por falta de conhecimentos adequados permanece sem promover novas acoes, que
sejam estruturadas a partir do entendimento de quais s&o os reais objetivos da escola e para
guem esses objetivos devem ser direcionados — 0s estudantes.

Em relacdo a formacdo continuada, por sua vez, os cursos formativos que séo
oferecidos privilegiam outros temas em detrimento da Educacdo Inclusiva, e, quando néo,
acabam por desconsiderar quais sdo as reais necessidades dos docentes, havendo uma
discrepancia entre o que é oferecido pelas redes de formacéo e do que € desejado pelos docentes.
Com isso, os docentes relataram que se apoiam em uma formacao realizada de forma autdnoma,
com a troca de experiéncias com outros profissionais; conhecimento obtido através dos livros,
artigos e busca na internet.

Portanto, os docentes carregam sozinhos uma responsabilidade que é estruturada
coletivamente, de onde decorrem os sentimentos de fracasso e de culpabilizacdo quando nao
conseguem contribuir positivamente para a aprendizagem dos alunos publico alvo da educacéo
especial. Apesar dos fatores impeditivos, reiteramos que os docentes reconhecem a necessidade
das adaptacdes curriculares e metodoldgicas para promoverem um Ensino de Ciéncias e
Biologia inclusivo.

Concluimos, por fim, que para que haja uma melhoria na efetividade da Educacéao
Inclusiva nas escolas da rede regular de ensino, um outro cenario precisa ser construido,
primeiramente pelos agentes e espacos formativos, seguido pelos membros da comunidade
escolar, como um todo. Em relacdo a formacéo continuada, um novo olhar pode ser proposto,
para que esse seja um espago que considere as urgéncias da escola e 0s meios para reverté-las.
Para isso, um dos caminhos pode ser a criagdo de uma rede de parceria das Universidades com
as escolas, promovendo resultados reais em unido a pesquisa e extensdo académica, atingindo
positivamente as escolas.

Com a gestdo escolar participando desses processos formativos e instruindo os
docentes a também participarem, uma nova realidade escolar pode ser construida, com as a¢des

e objetivos educacionais direcionados para os estudantes, valorizando as diferentes trajetorias
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de vida, as dificuldades e as potencialidades existentes em cada um. Além disso, possibilitar,
ainda mais, a compreensao de que a pluralidade metodoldgica pode auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem, ja que ndo existe um método Unico de ensino que consiga responder a
toda a diversidade escolar.

Durante a realizacdo desta pesquisa, ndo houve a pretensdo de intervir no trabalho
realizado pelos docentes de Ciéncias e Biologia, tampouco da gestdo escolar a eles vinculada.
Em contrapartida, foi esperado tracar, ainda que de forma pontual, possiveis sugestdes e/ou
mudancas, que pudessem auxiliar esses sujeitos na realizacdo da inclusdo escolar. No mais,
esperamos que esses resultados possam ser utilizados em pesquisas académicas e na realizagdo
de processos formativos, para que possamos caminhar, juntos, em direcdo a uma educacao de

qualidade, para todos os estudantes, indistintamente.
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APENDICE A - TABELA EVIDENCIANDO AS DI}/IS()ES ESCOLARES E AS
RESPECTIVAS FAIXAS ETARIAS

Divisdo proposta anterior aos

Parametros Curriculares Nacionais

Divisdo proposta atraves dos Parametros

Curriculares Nacionais

Séries Escolares Faixa etaria Ciclos Anos Faixa etaria
correspondente Escolares Escolares correspondente
- - 1° 1° 6 anos
14 7 anos 2° 7 anos
28 8 anos 3° 8 anos
32 9 anos 2° 40 9 anos
42 10 anos 5° 10 anos
52 11 anos 3° 6° 11 anos
62 12 anos 7° 12 anos
7? 13 anos 40 8° 13 anos
82 14 anos 9o 14 anos
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a),
Eu, Mariana Picchi Salto, mestranda do programa de Educacédo Escolar, da Faculdade
de Ciéncias e Letras — UNESP, Campus de Araraquara, convido o (a) docente:

, @ participar da

pesquisa de mestrado intitulada “Formacédo continuada de professores de Ciéncias e Biologia
para a educacdo inclusiva”. O presente trabalho pretende investigar sob quais maneiras a
formacgéo continuada auxilia o processo de inclusdo escolar. Como forma de coleta de dados
para analise, serdo realizadas entrevistas e as respostas obtidas através deste instrumento serdo
gravadas e transcritas, para que sejam divulgadas na dissertacdo de mestrado e poderdo,
inclusive, ser futuramente divulgadas em publica¢@es, congressos ou outros eventos cientificos.
Ressalto, entretanto, tanto a identidade do docente, como das escolas em que leciona, seréo
mantidas em absoluto sigilo. Além disso, certifico que o docente podera desligar-se da pesquisa
a qualquer momento, de forma que a sua recusa na participacdo ndo trard nenhum prejuizo a
sua relacdo com a pesquisadora ou com a unidade escolar na qual trabalha e os dados coletados
sobre a experiéncia do docente serdo eliminados dos arquivos da pesquisa. Admite-se a
possibilidade de suspensdo da pesquisa pela pesquisadora ou pela instituicdo a qualquer
momento, se necessario. Enfatizamos que o desenvolvimento deste estudo ndo visa a
implicacdo de riscos ao participante, seja de natureza fisica, social ou econdmica. Entretanto,
poderdo haver riscos psicoldgicos, tais como: desconforto ou constrangimento ao expor a
pratica pedagdgica, formacdo docente e/ou opinides acerca do processo de ensino, durante a
realizacdo da entrevista. Se for o caso, essas perguntas ndo precisardo ser respondidas e, se 0
docente preferir, serd automaticamente desligado da pesquisa. A pesquisadora se compromete
a indenizar e/ou propiciar assisténcia a eventuais danos materiais e imateriais, decorrentes da
participacdo na pesquisa.

Conto com a colaboracdo da orientadora professora Dra. Relma Urel Carbone
Carneiro, de forma que nos colocamos a disposicdo para maiores esclarecimentos, sempre se
julgar necessario. A docente responsavel pela pesquisa (Profa. Dra. Relma Urel Carbone
Carneiro) podera ser contatada atraves do telefone: (16) 3334-6210, e-mail:

relmaurel@fclar.unesp.br.


mailto:marciacap@fclar.unesp.br
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Eu, '

assino o termo de consentimento, apds esclarecimento e em concordancia com os objetivos e

com as condicdes da realizacdo do trabalho “Formacédo continuada de professores de
Ciéncias e Biologia para a educacio inclusiva” permitindo, também, que os resultados gerais
deste estudo sejam divulgados sem a mencao de meu nome.

A pesquisadora também me informou de que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de
Araraquara- UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jat, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP:
14800-901 - Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico:
comitedeetica@fclar.unesp.br.

Araraquara, de de 2019.

Assinatura do (a) Pesquisado/da

Qualquer davida ou maiores esclarecimentos, entrar em contato com as responsaveis
pelo estudo através de: e-mail: relmaurel@fclar.unesp.br; mariana.picchi@hotmail.com ou
telefone: (16) 3334-6210.


mailto:marciacap@fclar.unesp.br
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APENDICE C - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DA ENTREVISTA

Parte I: IDENTIFICACAO DO PROFESSOR (A):

1) Vocé é professor efetivo ou eventual?

2) Hé& quanto tempo atua como professor(a)?

3) Qual a sua formacéo académica?

4) Possui alguma pos-graduacdo? Qual?

5) Vocé leciona para alunos de qual faixa de ensino?

6) Para quantas escolas vocé trabalha?

7) Essas escolas sdo estaduais, municipais ou particulares? Séo distribuidas em

guantas cidades?

8) Vocé costuma dar aulas particulares, independentes das escolas?

9) Quantas horas/aulas vocé ministra durante a semana?

Parte Il - QUESTOES ESPECIFICAS:

1) Qual a sua concepcéo acerca da educacéo inclusiva?

2) Vocé teve alguma formacdo especifica para a educagéo inclusiva? Qual? Como

foi?

3) Nos cursos em que vocé participou existia uma preocupagdo em fornecer
condigdes para que o professor adequasse a sua metodologia de ensino para a educagéo

inclusiva? Como?
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4) Vocé tem algum aluno publico alvo da educacdo especial - PAEE (com
deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo)?

5) Como voceé soube que teria em sua turma um aluno com deficiéncia? Qual foi

sua reacéo?

6) Vocé possui dificuldades em trabalhar os conteddos com os alunos publico alvo

da educacéo especial?

7) Vocé teve a possibilidade de utilizar em sua sala de aula os conteudos e/ou

metodologias trabalhados durante os cursos de formacéo continuada? Como foi?

8) Como vocé avalia a sua formacdo para a educacgéo inclusiva?

9) Houve alguma providéncia da gestdo escolar para o incentivo e acesso aos cursos

de formacdo continuada para a educacao inclusiva?

10) Como vocé acredita que deveriam ser os cursos de formacdo continuada,

especificos para a educacao inclusiva?

11)  Vocé acredita que pdde atuar a favor da inclusdo escolar com o leque de

conhecimentos que Ihe foi disponibilizado nos cursos de formacao continuada?

12)  Vocé gostaria de complementar com alguma informacao?
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

ll.'.": EP UNESP - FACULDADE DE
—— CIEMNCIAS E LETRAS -
CAMPUS ARARAQUARA,

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Formagdo continuada de professores de Ciéncias ¢ Biologia para a Educagda Indusiva

Pesquisador: MASIANA FICEH] SALTO

Arca Temitica:

Yorsao: 2

CAAE: 92938718, 7 0000 8200

instituigéo Proponents: Faculdads de Ciéncias & Letras - UMESS - Campus Aramguam
Patrocimador Principal: Finandamento Proprio

DADOS DO PARECER
Hamesrs do Parecer: 2.919.200

Apresomtacso do Projoto:
-Elpn:ptumml:lmun: boa apreseniacio & danera iermincligica para Sua CompresnsSo.

Objetivo da Pesguisa:
[u] -Elhj-ll:n'n da pesquisa & basianie claro e, por Es0, pEMTSE UME COMpreensdo adequada do Qs e
prebende 0om o esSudo.

Avaliagdo dos Risoos ¢ Berefickos:
A pesquisadora apresenta no TELE de forma adequadda a avaliapSo dos riscos e benefcios, confudo ainda
nao hd a mesma clareza de agumentacio ao dscorer sobee o assunin no projetn Que Se manbém oonionmme
proposto antericrmeme para o estudo.

Comentarios & Consideragdes sobre a Pesquisa:

W'ou manber agui meEu comentano antenor que, @mbora NS0 seja objelo oesie parecer, considero gue @
mefodologia desse frabalho carnega de precisdo & pbjelividade em relagSo a0 objeio da pesmueisa. Além
disso, o objelivo geral proposio, “A&nalisar de gue forma 0s asrsos de formagdo continuada oferecidos a
professores de Ciénoas & Biologia, vinculados a uma Diretora Regional de Ensino, influenoam a pratica
pedagtgica em uma perspectiva inclusiva, a fim de

compreender em gue medida os conledoos desemoividos nos cursos elstivamenie chegam s

Enderegn:  Fod Arcsgues- Jed Kl

Babmo:  CEMTRD CEF: o4 800501
ur- 5 Mumicipio:  ARLRHACLLRFA
Telefone: (18I3-A132 Evrail: comilsdesbosi e onesp br

Figsi I1 o @0
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CAMPUS ARARAQUARA,

Caoniirusshc do Feescer 25 BT

salrs de aula ¢ permfem :h:i.ﬂ:lﬂ::hr.ﬁﬂmnﬂmrpﬂ:n,.nﬂmmamhpﬂmm para akesm
dos fens 4o insTumsnio elaborado com essa finalidade.

Consideragbes sobre 05 Termos de apresentacdo obrigatdnia:
Os termos de apresentagdo obrigatdria atendemn aos principios & orientagbes da Resclugso 510

principalmente para oS QUEsiios de nsco ¢ procedimenio (ndenlzadcna.

Recomendagdes:
Reoomendo os devidos ajusies ierminoldgions no projeto original e, all expliciie o detalhamendo dos rsoos e
benedicios do projeto para os sujeilos & para a anea de esfudo. Sugiro ainda ajusiar o Cronograma
adeguadamssnie.

Conclusdes ou Pendéncias ¢ Lista de Inadequagtes:

Sem pendéncias e, eoceto a0 ja considerado nas ibens anlenores @ obsenando ndo serem impedimenlo ao
prosseguimenio do esiudo, ndo ha ksia de nadeguapbes.

Consideragbes Finals a critério do CEP:

£ Coming de Etica em Pesquisa da FELANUNesp, reunido em 250855018, manifesta-se pela APROVAGAD
do profocolo de pesquisa proposio. O relattno Snal devera ser entregue até 06 {seis) meses apds a data da
finalzagio da pesquisa, conforme projecdo do cronograma constanie do projeio aprovado.

Este parecer fol elaborado baseado nos docwmentos abaive relacionados:
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Tipo Dooumento | [T ] Fostagem Aarior SnUaCan
informagbes Basicas| PS_INFORMALUES,_BASIGAS DO P | OWDS2018 ACCED
di Projpesio ROJETO 1141078 pot 20-00-53
TGLE | Temmos oe || TLLE_modiicada.pdf OADS201H | MUAHIAMG SRCCHI ACERD
Anserameio S 1987 [SALTO
Jusaficatisa de
Ausénce

Detalhado | TUDE01E | MARLAM PRCSCHI ACERD
Fmﬂrn:l.n F—.pet 2138011 [SALTO

Hl:l'l.'ll:llu Hosin Jodnadenosn odl TUDE201E [ MARLAML FRCCHI ACERD
2T sl TO

Endersgn: Fod Ararscmes- ded Kmil

Baime:  CEN TR CEF- oy s
L1 Municipic:  BRLEHA LG HA,
Telefone: (18}20H-E124 E-mail: comilsdesbosil) e uneap br
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. CAMPUS ARARAQUARA
Caortinuagio do Pasecsr: 25160201
Outros Quessonario.paf 24082018 |MARIANA PICCHI Aceito
15:425¢ |SALTO
Cronograma Cronograma. paf 24082018 |MARIANA PICCHI Acefo
15:30:43 |SALTO
Situagio do Parecer:
Apeovado
Necessita Apreclagio da CONEP:
Nao

ARARAQUARA, 26 de Setembro de 2018

Assinado por:
Sebastido de Souza Lemes
(Coordenador(a))
Enderego: Nod. Arsraguers- Jau Km1
Balrre: CENTRO CEF: 34800500
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