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A (DESIN) FORMACAO DOS PROFESSORES
PARA O PROCESSO INCLUSIVO

LEAO, Andreza Marques de Castro (UFSCar); DOESCHER, Andréia Marques Le&o
(INPE); DACOSTA, Maria da Piedade Resende (Doutora do Programa de
Pos-Graduacgéo em Educacao Especial-UFSCar)

INTRODUCAO

A educacéo de pessoas com deficiéncia passou por varios momentos histéricos, 0s
guais estavam vinculados as mudancas da sociedade, partindo de uma postura segregacionista
até chegar a educacao inclusiva, processo em vigor atualmente. Considera-se que este processo
representa um avango em relacdo aos demais movimentos educacionais direcionados a estes
educandos, pois nele, conforme relata Glat e Nogueira (2002) ha uma mudanca do foco, em que
0 ensino que se adapta as necessidades do aluno.

Aeducacdo inclusiva tornou-se uma proposta de intervencao amparada e fomentada
pela legislacéo, pois a inclusédo de alunos com deficiéncia em uma sala de aula comum é garantida
pela constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988). Além deste documento, a lei n.° 9394 de 20/12/1996
(BRASIL, 1996) mencionou que é dever do estado garantir a educacao escolar publica, bem como
atendimento especializado a estes educandos na rede regular de ensino.

Mendes (2002) salienta que além destes documentos, a resolucao 95, de 21/11/
2000, da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, relata sobre a necessidade de
atendimento a alunos com deficiéncia nas escolas da rede estadual de ensino. Esta resolucgéo,
segundo a citada autora, estabelece que a educacdo para estes alunos deve ser realizada
preferencialmente na rede regular de ensino, em classes comuns.

No entanto, Glat e Nogueira (2002) afirmam que ndo basta que uma proposta se
torne lei para que ela seja imediatamente aplicada, pois inimeras barreiras impedem que a inclusao
se torne realidade na prética cotidiana em classes de aula do ensino regular.

Assim, conforme relata Bueno (1999)

[...] tornar realidade a educacao inclusiva ndo se efetuarg,
simplesmente por decreto, sem que avalie as reais condicbes que
possibilitem a inclus@o gradativa, continua, sistematica e planejada
de criancas com NEEs nos sistemas de ensino. Deve ser gradativa,
por ser necessario que tanto os sistemas de educacgéao especial como
0s do ensino regular possam a ir se adequando a nova ordem,
construindo préticas politicas, institucionais e pedagdégicos que
garantam o incremento de qualidade de ensino que envolve nédo sé
os alunos com NEEs, mas todo o alunado do ensino regular.
(BUENO, 1999, p.12).
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Um dos principais desafios a fim de que se tenha uma plena implementacdo da
educacao inclusiva, refere-se a questdo da formacgéo de professores. Atualmente considera-se
gue este tema tem uma relevancia pautada na busca de uma melhor compreenséao de construcao
do desenvolvimento profissional do docente, tendo em vista obter melhorias na qualidade do ensino
oferecido a eles, para que possam atuar num contexto no qual prevalece uma populacéo variada,
caracterizada pela sua desigualdade social e educativa (PARIZZI, 2000).

Mas, ao falar sobre o professor € necessario inicialmente compreender o seu papel
no contexto educacional. No processo das abordagens educacionais este profissional aparece
como a figura principal, pois € quem conduz a situagéo do ensino na sala de aula. Portanto, ele
deve apoiar e estimular os alunos a envolverem-se ativamente em sua propria aprendizagem.
Morején (2001) refere que o professor tem a fun¢éo de organizar uma pratica didatico-pedagdégica
gue estimule a aprendizagem conceitual-significativa, na qual o aluno estabelece uma relacéo de
prazer com o conhecimento levando-o a aprender.

Artrolli (1999) menciona que independente de sua &rea de conhecimento, praxis
pedagdgica, escola onde trabalha, o professor € o principal mediador entre 0 conhecimento
construido e sistematizado, seja ele professor de alunos com deficiéncia ou dos tidos como ‘normais’,
apresentando-se nessa relacdo como fonte de contetdo académico especifico, além de crencas,
valores, conceitos, preconceitos e metas educacionais que anseia alcancar.

Na perspectiva da educacao inclusiva a formacao do professor, com vistas ao
aperfeicoamento da pratica pedagdgica mais imediata no cotidiano da sala de aula, torna-se condicao
mister para que tal processo ocorra, sendo que este tem provocado profundas reflexbes nos
educadores e 6rgdos do governo. Mudangas com certeza sdo necessarias, sendo que a situacao
dos recursos humanos, especificamente dos professores das classes regulares, afigura-se como a
mais expressiva ao se pensar na viabilidade do modelo de educacao inclusiva para todo o pais. A
formacéo e a capacitacdo docente impdem-se como meta principal a ser alcangcada na concretizacao
do sistema educacional que inclua a todos verdadeiramente (BRASIL, 1999). Desta forma, isto
requer acdes em todas as instancias particularmente destinadas a capacitacéo de recursos humanos,
assegurando que os curriculos dos cursos de formacgéo e capacitacdo de professores estejam
voltados para prepara-los para atender alunos com deficiéncia em escolas regulares (GLAT e
NOGUEIRA, 2002).

Glat (1998) afirma que os educadores freqlientemente apontam que, de um modo
em geral, os cursos de formacao de professores trabalham a teoria, mas nao conciliam estes
conhecimentos com a prética. Isto ocorre porque, na sua grande maioria, 0s curriculos estao
distanciados da préatica pedagdgica e ndo contemplam a preparacdo do professor de forma a
capacita-lo para trabalhar com a diversidade encontrada em sala de aula. A mencionada autora
relata a necessidade da criacéo de condi¢des que proporcionem a este profissional uma habilitagéo
sélida e integral, capaz de trazer mudancas para a sua préatica pedagdégica, permitindo-o trabalhar
numa sala de aula heterogénea, onde cada aluno é um ser individual e unico.

Verifica-se no Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 1998) e na Lei de Diretrizes
e Bases de Educacado (BRASIL, 1996) que ha uma preocupacdo em incluir nos curriculos de
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formacéo de professores, nos niveis médio e superior, contetdos e disciplinas que possibilitem o
preparo destes profissionais para atenderem aos alunos com deficiéncia. A portaria n.° 1793/94 do
MEC recomenda a incluso da disciplina ‘Aspectos Etico-Politico-Educacionais da Normalizac&o
e Integracéo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais’, prioritariamente, nos cursos de
pedagogia e psicologia, bem como em todas as licenciaturas (BRASIL, 1994a). Recomenda-se
ainda a incluséo de contetdos relativos a disciplina supracitada nos cursos de educacéo fisica,
enfermagem, farmacia, fisioterapia, medicina, entre outros. Contudo como nao foi implementada
em forma de lei, mas como portaria, aspectos gerais do documento ainda ndo foram plenamente
transpostos para a prética escolar.

A medida que o governo federal define resolucdes para a estruturacdo dos cursos
de licenciatura, também véo ficando mais claras as possibilidades para a formacdo em nivel
superior de professores capacitados para atuarem no ensino regular com alunos com deficiéncia,
no contexto de uma escola inclusiva (DENARI, 2003). Ainsercéo de disciplinas relativas a educacgéo
inclusiva na formacao do professor do ensino regular proporcionara a ele possibilidades de identificar
e atender a diversidade em sala de aula, capacitando-o a exercer sua autonomia na tomada de
decisédo e provisdo de recursos 0 menos restritivo possivel, constituindo assim uma consciéncia
cada vez mais evoluida de educacédo e de desenvolvimento humano (BUFFA, 2002). No entanto,
€ preciso definir qual o teor dessas disciplinas, seus objetivos, ementas e conteldos, caso contrario
ndo ha como garantir seu desenvolvimento em sala de aula (PRIETO, 2003).

Artrolli (1999) relata que garantir a formacao adequada aos futuros professores,
com discussédo solida sobre as concepgBes médica e educacional das diferentes deficiéncias
(fisica, mental, visual, auditiva), mostrando o modelo clinico, com énfase ao modelo social e 0
concomitante reflexo na praxis pedagogica, preparard terreno para que o aluno com deficiéncia
seja recebido na classe comum.

Neste intuito o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001a) estabelece a
necessidade de: assegurar a inclusdo nos curriculos de formacgéo de professores nos niveis médio
e superior, de conteldos e disciplinas especificas para a capacita¢do ao atendimento dos alunos
com deficiéncia para incluir ou ampliar, especialmente nas universidades publicas, habilitacdo
especifica, em niveis de graduacéo e pds-graduacgao para formar pessoal especializado em educagéao
especial, garantindo em cinco anos pelo menos um curso desse tipo em cada unidade da federacao.
Além disso, esté prevista a formacao em educacao especial para professores ja atuantes, inclu-
sive, considerando-se alternativas de formacao a distancia.

Em relagdo a formacao de docentes, segundo Januzzi (1995 apud ARTROLLI,
1999) é necessario uma revisao, pois esta formacgéao é realizada de maneira bifurcada, ou seja, ha
formacéo de professores para atuarem no ensino comum e professores especializados em educacao
especial. No entanto, segundo a supracitada autora, a escola inclusiva requer uma formacao comum
atodos os docentes, sendo que Carvalho (1997) complementa e salienta que é muito mais importante
a capacitacao de todos os professores do que a preparacdo de especialistas, e considera que 0s
professores devem se preocupar com a mudanca de atitude frente a diferenca.

Constata-se, porém, gue os professores do ensino regular ainda ndo estao preparados

VIl CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES - 2005
UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Perspectivas de formacéo docente e grupos diferenciados

para lidar com os alunos “diferentes” ou “ndo-normais”. Acredita-se que isso seja em decorréncia
de uma formagédo pedagodgica inadequada, sendo que o despreparo do professor por vezes é
consequéncia da qualidade dos cursos de formagéo que ndo contemplam disciplinas ou contetdos
programaticos referentes as deficiéncias (fisica, mental, visual, auditiva) e nem a pratica do pro-
fessor para atuar com estes alunos. Segundo Parizzi (2000) a existéncia de uma falta de clareza
das politicas publicas sobre a inclusao de alunos com deficiéncia nas escolas regulares, associada
a falta de preparo dos professores, bem como a diversidade de modelo de formacéo destes, entre
outros, sdo um dos empecilhos a inclusdo destes alunos.

Segundo Prieto (2003) os cursos de formacéo de professores poderéo criar condicdes
adequadas para que estes respondam as necessidades de seus alunos incluindo aquelas
evidenciadas pelos educandos com deficiéncia. A autora considera ainda que os cursos de formacao
inicial e continuada devem qualifica-los para analisar diversas situacdes que envolvam processos
de ensino e de aprendizagem visando garantir o direito de todos a educacéo de qualidade.

De acordo com Bueno (1999)

A eterna indefinicdo sobre sua formacéo, aliada a fatores
macrossociais e politica educacionais, tem produzido professores
com baixa qualidade profissional. O que se deve ter em mente é
que, para a incluséo de criancas deficientes no ensino regular, ha
que se contar com professores preparados para o trabalho docente
que se estribem na perspectiva de diminuicéo gradativa da exclusao
escolar e da qualificacéo do rendimento do alunado, ao mesmo tempo
em que, dentro dessa perspectiva, adquiram conhecimentos e

desenvolvam praticas especificas necessarias para a absorcédo de
criancgas deficientes evidentes. (BUENO,1999, p. 157).

Considerando que a inclusdo emerge-se como uma realidade, torna-se cada vez
mais fundamental desenvolver procedimentos que possibilitem a andlise sucinta da pratica dos
professores que estao atuando neste processo. Neste intuito o presente estudo teve por objetivo
analisar a formacao do professor para atender aluno com deficiéncia e verificar o seu preparo para
trabalhar numa sala inclusiva.

METODOLOGIA UTILIZADA

Participaram desta pesquisa 16 professoras do ensino fundamental, das redes de
ensino publico (estadual e municipal) e particular, que atuavam nas salas comuns com alunos
com deficiéncia, as quais receberam uma nomeacao de P1 a P16. Em relacéo a idade, observou-
se que a faixa etéria das professoras era de 24 a 53 anos. No que se refere a formacéo académica
das participantes, constatou-se que 100% tinham concluido um curso superior. Quanto ao tempo
gue lecionavam, observou-se que a maioria atuava ha mais de 15 anos na educacédo. Em relacéo
a série, havia professoras atuando em todas as séries do ensino fundamental. Ja em relacéo a
disciplina que lecionavam, a maioria das professoras relataram lecionar todas as disciplinas
(interdisciplinar).
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A pesquisa foi realizada na cidade de Sao José dos Campos, no estado de S&o
Paulo, em cinco escolas publicas (quatro estaduais e uma municipal) e duas particulares, durante
0 ano de 2003. A escolha da amostra teve como preocupacao professores que atuavam em diferentes
regides do municipio, tanto em escolas de periferias quanto da regido central.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi um questionario com sete (7)
guestdes fechadas e uma (1) aberta, sendo estas relativas a formacao do professor para atuar com
alunos com deficiéncia, e em particular surdos. Em relagdo aos dados obtidos no instrumento,
esses foram organizados para posterior realizacdo da analise qualitativa e quantitativa dos dados
percentuais.

No que se refere a coleta de dados, primeiramente foram realizadas visitas as escolas
a fim de apresentar a carta de informacao sobre os objetivos do presente estudo, e termo de
consentimento aos diretores responsaveis, a fim de que a realizacdo do estudo fosse possivel.
Apés a concordancia dos diretores, foram agendados os dias e horarios para o contato com 0s
professores, de forma a n&o interferirem em suas atividades académicas. Neste primeiro contato
foram apresentados a carta de informacao e o termo de consentimento aos professores, para que
eles tivessem conhecimento do que seria abordado no estudo. Os questionarios eram entregues
aos professores, e ap0s uma semana era solicitada a devolugéo deles a pesquisadora.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) legislou sobre o atendimento de alunos
com deficiéncia em salas comuns. Considerando a relevancia do papel do professor no processo
educacional, € de fundamental importancia que, primeiramente, eles sejam preparados para esta
realidade, a fim de que ocorra a concretizacdo de uma educacgdo escolar que inclua a todos e que,
ao mesmo tempo, seja de qualidade. Para tanto, de acordo com Glat e Nogueira (2002), é preciso
assegurar que os curriculos de formacao e capacita¢do docente estejam voltados a este proposito.

Contrastando a esses ideais, no presente estudo foi observado que mais da metade
dos professores (52,25% destes) ndo foram sequer orientados quanto a diversidade de alunos que
poderiam ter em sala de aula. Evidencia-se, deste modo, que apesar das discussdes a respeito da
inclusédo, muitos professores ndo estédo a par deste assunto, ndo tendo as devidas orientacdes em
sua formacao quanto a isso.

Em relacdo ao preparo dos professores para atuar com alunos com deficiéncia,
entre estes surdos, pode-se verificar que a maioria (56,25%) destes profissionais ndo se sentem
capacitados para atendé-los. Conforme os relatos dos professores, observa-se que eles nao
apresentavam conhecimento suficiente sobre as diferentes deficiéncias, entre estas a surdez, o
gue indica a limitacao da capacitacdo deste profissional para lidar com estes alunos. Constatou-se
ainda que o conhecimento da surdez atribuida pelos professores é de senso comum, 0 que
demonstra o despreparo para a realidade da deficiéncia com a qual eles terdo de lidar.

Além disso, eles relataram ndo se sentirem capacitados para incluir alunos surdos,
conforme mostra alguns relatos.
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“Nao tenho formacgéo académica especifica para trabalhar com D.A.” (P1).
“Professor deveria ser capacitado para enfrentar este tipo de disturbio” (P8).
“Minha formacdao é insuficiente, preciso ser preparada” (P15).

Por meio do relato do professor (P8) e (P15) pode-se observar que os proprios
professores acham que deveriam ser capacitados a fim de atuarem com os alunos surdos.

Alimitacao da capacitacdo docente para lidar com alunos com deficiéncia é devido,
em grande parte, a qualidade dos cursos de formacao que, como refere Bueno (1999), ndo
contemplam disciplinas e ou conteudos relativos a esse publico, tanto em nivel médio como em
nivel superior. Assim, a fim de que a formagdo capacite o professor a lidar com alunos com
deficiéncia, faz-se necessario ndo apenas a inclusdo de disciplinas, mas que se oferegcam
oportunidades aos professores de vivenciarem sua pratica docente junto aos alunos com diferentes
deficiéncias, entre elas a surdez.

Outro aspecto que representa empecilho para a incluséo de alunos com deficiéncia
refere-se ao receio e a preocupacdo dos professores em lidar com eles. Apesar disso, estes
profissionais se posicionaram a favor da incluséo e se esforcam para auxiliar seus alunos.

“Muita preocupacao em lidar com estes alunos”.(P2)

“Com certa inseguranca. Acho muito importante e acredito na inclusao”.(P13)

“Conforme meu esfor¢o posso ajuda-los a ser incluidos em sala de aula”.(P10)

Considerando o papel preponderante do professor no processo de ensino e
aprendizagem, € importante direcionar o foco de aten¢éo para formacao docente, na sua estrutura
para atender alunos “normais” e com deficiéncia, que priorize um aprendizado de qualidade aos
seus educandos. Neste contexto, os cursos de formagéo voltados a capacitar o professor para
trabalhar com a diversidade de alunado que podera encontrar em sala de aula, entre estes surdos,
promoverao o esclarecimento sobre as diferentes deficiéncias, facilitando, deste modo a convivéncia
do professor com estes alunos. Neste sentido, o professor P11 afirmou:

“Gostaria de participar de mais cursos relacionados ao assunto”. (P11)

Contudo, no presente estudo observou-se que 87,50% dos professores nao fizeram
qualquer tipo de curso voltado a populacédo de alunos com surdez, sendo que apenas 12,50%
fizeram, e estes, de acordo com os relatos das participantes, tiveram curta duracdo (menos de
quarenta horas) e abordaram superficialmente os diferentes assuntos relacionados a surdez
(caracterizacdo da perda auditiva, abordagens comunicativas, entre outros).

Considerando-se a formacéo inicial e continuada dos professores como uma das
tarefas mais significativas para dar consisténcia ao discurso da qualidade do ensino, € importante
gue seja destacado que a resolucéo de problemas educacionais depende em muito da elaboracéo
de novos conhecimentos (PRIETO, 2003). Esta autora considera ainda que os cursos de formacao
de professores poderao criar condic6es adequadas para que estes respondam as necessidades de
seus alunos, incluindo aqueles com deficiéncia, ao qualifici-los para analisar as diversas situacoes
gue envolvem o processo de ensino e aprendizagem e assim propor alternativas adequadas a este
processo visando garantir o direito de todos a educacéo de qualidade.
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Os conteldos programaticos que abordem as deficiéncias (fisica, mental, visual,
auditiva), ainda sdo escassos na formacgéo do professor, embora seja recomendado pelo MEC
através da portaria n® 1793/94 (BRASIL, 1994b), e isso tem ocasionado o ingresso de um profes-
sor sem preparo adequado para atuar com estes alunos.

Deste modo, evidencia-se a necessidade de cursos de formacéo continuada voltados
aos professores que ja estdo atuando, visando prepara-los para trabalhar com alunos com deficiéncia,
entre estes, surdos, pois conforme mencionam Glat e Nogueira (2002) é preciso que estes
profissionais sejam preparados por meio de cursos de capacitacdo. No entanto, o presente estudo
constatou que os professores nao tém sido preparados para lidarem com esta realidade, de forma
a sentirem-se seguros para atuar com alunos com deficiéncia, através de cursos de capacitacao
gue tém sido ofertados. Tal fato pode ser indicativo da ineficacia de cursos de pouca duracao, que
devido ao aspecto de tempo, abrangem superficialmente os conteldos programéaticos e, assim,
comprometem a qualidade da capacitacdo direcionada aos professores para a pratica pedagogica
junto aos alunos com deficiéncia, e em particular surdos.

Perrenoud (1993) afirma que a formacdao inicial dos docentes tende a estender-se a
formacédo continuada. Desta forma, tdo igualmente importante e necessario o oferecimento de
cursos de capacitacdo (educacédo continuada) aos professores para que eles atuem numa sala de
aula inclusiva, é a garantia que eles sejam de qualidade, pois caso contrario os problemas
encontrados e apontados neste trabalho continuar&o existindo.

Em relacao ao sentimento que os professores tém quanto a sua formacao e preparo
para exercerem suas fun¢des no cendrio educacional inclusivo, a grande maioria deles relata que
se sentem despreparados e receosos para atuar em tal contexto.

“Nao sou formada para exercer tal fungdo”. (P9)

“Nao tenho formacao académica”. (P14)

“Formacéo ineficiente.”(P6)

“Minha formacao € insuficiente para exercer minha funcdo com estes alunos.” (P5)

Contudo, se posicionaram favoravelmente em relacdo a formacdo continuada,
referindo ser este um meio necessario para prepara-los para uma atuacao docente adequada ao
cenario educacional inclusivo vigente.

“Quero ter a oportunidade de participar de cursos de formacgé&o continuada abrangendo
diferentes deficiéncias”. (P9)

“Creio que os cursos de formacéao continuada poderiam ajudar os professores que
ja estdo atuando na rede regular de ensino”. (P6)

Na perspectiva da educacéo inclusiva a concepcédo de formacao de professores
para atuar com alunos com deficiéncia muda completamente. Nela ha a necessidade de repensar
e reformular os programas de formacao inicial e continuada dos docentes, de modo a proporciona-
los um preparo adequado para a diversidade do alunado que podera ter em sala de aula. Além
disso, esta formacgéo deve ser algo dindmico, realizada através de uma constante interacdo e
reciprocidade entre a formacao inicial e continuada, se estendendo a pratica pedagogica.
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CONCLUSAO

A inclusdo educacional de alunos com deficiéncia € garantida por lei (BRASIL,
1988), sendo que é dever do Estado garantir a educacéo escolar publica, bem como atendimento
especializado a esta populacgéo, preferencialmente na rede regular de ensino. Acrescenta-se que a
lein.° 9394 (BRASIL,1996) assegura que os docentes do ensino regular serdo capacitados para a
incluséo destes alunos nas classes comuns. Apesar deste documento ter completado nove anos,
verifica-se, contudo, que os professores ainda continuam despreparados.

Ha pouca énfase sobre a relevancia da capacitacao dos docentes para 0 processo
inclusivo. Entretanto, € mister que estes profissionais sejam adequadamente preparados, visto
gue no contato direto com o aluno com deficiéncia é imprescindivel docentes capazes de: lidar
com as diferencgas, respeitar os ritmos individuais de aprendizado de seus educandos, potencializar
o afloramento das habilidades destes.

Deste modo considera-se que incluir alunos com deficiéncia em classe comum
sem recursos humanos capacitados para trabalhar neste contexto pode implicar meramente em
um processo que nao se concretizou. Devido a isso, € importante assegurar uma formacéao que dé
subsidios técnicos, pedagdégicos e cientificos aos professores de classe comum para que possam
atuar com alunos com ou sem deficiéncia, de modo a promover um aprendizado significativo e de
qualidade de cada um dos educandos.

Nesta perspectiva, para que a educacao inclusiva se efetive de forma a privilegiar
uma educacao de qualidade para todos, € importante que o professor da classe comum tenha
uma formacao que respeite as caracteristicas e diferencas de cada aluno, com suas perspectivas
ampliadas desfocando das peculiares, passando a percebé-los como um todo. Ainda, este preparo
deve ser realizado através de uma constante interacéo e reciprocidade entre a formacéao inicial e a
continuada (em servigco). Sendo que esta Ultima deveria ser permanente e em servi¢o, pois
considerando que a grande maioria dos professores tem mais de uma jornada de trabalho, ou seja,
gozam de pouco tempo para investimento pessoal, a capacitacdo do professor no seu local de
trabalho e no horario em gque esta atuando diretamente com os alunos resolve tal empecilho, bem
como facilita e contribui para que ele seja preparado.

Assim, ha a necessidade das instancias superiores da educacao se posicionarem
favoraveis a formacao inicial e continuada dos professores (em servico) para o contexto da educacao
inclusiva, e viabilizarem programas para implementacéo da Politica Nacional de Educacéo Espe-
cial, pois pensar a incluséo educacional dos alunos com deficiéncia, com professores despreparados
para tal, € estar indiferente a educacao destes.
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A EDUCACAO FiSICA E INCLUSAO: O OLHAR
DOS PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL
DE CAMPO GRANDE-MS

SOUZA, Joslei Vianade ; COSTA, Maria de Piedade Resende
(Universidade Federal de S&o Carlos)

A pesquisa proposta pretendeu contribuir para a construcdo de uma Educacao
Fisica Escolar que seja capaz de atender as diferencas, superando a classificacdo, a selecdo e a
exclusao. Apesar de estudos realizados nessa area, ainda ha muito a ser investigado e analisado
para que, de fato, acontega o que ja esta apregoado e garantido na legislacéo brasileira, pois ainda
existem criancas afastadas da pratica da Educacéo Fisica Escolar ou que sao exigidas aquém de
seu potencial.

Nas escolas, ainda ha resquicios dos atestados médicos e das dispensas que,
historicamente, tém negado o direito de cada crianga participar das aulas de Educacao Fisica
respeitando suas possibilidades, caracteristicas, limites e necessidades. FERREIRA & GUIMARAES
(2003) corroboram “A escola publica, assumida atualmente como veiculo de inclusédo e ascenséo
social, vem sendo, no Brasil, inexoravelmente um espaco de exclusdo, nao s6 das pessoas com
deficiéncia, mas de todos aqueles que ndo se enquadram no padréo imaginario do aluno ‘normal’.

Outro aspecto fundamental € a auséncia de politicas de formacéo inicial e continuada
de professores para que possuam conhecimento e critérios de avaliacdo e planejamento, dosando,
para cada grupo, o que € adequado e possivel de ser executado.

Entendemos que uma Educacéo Fisica inclusiva abrange pessoas com deficiéncias
e também pessoas que apresentam diferentes e peculiares condi¢bes para a préatica de atividades
fisicas tais como: distirbios emocionais, desordens de desenvolvimento, doencas crbnicas,
distarbios de aprendizagem ou deficiéncias mdaltiplas.

No entanto, nosso enfoque investigativo foi direcionado para as aulas como um
todo, bem como para o grupo de alunos em geral. A inclusédo da qual falamos, ndo se restringe a
observacao e ao estudo de pessoas com deficiéncia, mas ao contexto no qual estao inseridos,
considerando que cada pessoa possui limites e possibilidades e que cabe ao processo educativo
oportunizar e desafiar a cada um para que desenvolvam ao méaximo suas potencialidades.

Ainclusédo estabelece que as diferencas humanas sao normais, mas
ao mesmo tempo reconhece que a escola atual tem provocado ou
acentuado desigualdades associadas a existéncia de diferencas de
origem pessoal, social, cultural e politica, e é nesse sentido que ela
prega a necessidades de reestruturacdo do sistema educacional para
prover uma educacéo de qualidade a todas as criancas. Mendes
(2002) pag. 64
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Quando refletimos a respeito da inclusdo percebemos que existe uma
complexidade permeando todo esse processo, 0s preconceitos, 0os estigmas, a nao aceitacao das
diferencas. As barreiras do preconceito se manifestam em atitudes, em acdes e omissdes que se
apresentam conforme a época, a cultura e interesses politicos, econdmicos, sociais.

Em uma sociedade que valoriza as aparéncias, a competicdo, os vencedores, que
se constroi sobre padrdes excludentes, ser diferente, possuir qualquer tipo de limitacdo, gera o
estigma, isto é, a aversao de quem se considera “normal” para com aqueles que necessitam de
maior tempo para realizar uma tarefa ou compreender um processo, um contetdo. Essa concepgao
se contrapde diretamente as discussoes levantadas pela antropologia, pela sociologia e pela filosofia
gue afirmam, de maneira contundente, que somos diferentes, singulares e que, a homogeneidade
€ irreal e impossivel de ser atingida. Esses campos do conhecimento apontam e desafiam as
instituicdes sociais a valorizarem o plural, o diversificado, como um dos Unicos caminhos para
suplantar a discriminacéo, a intolerancia, a violéncia.

Essas diferencas também estéo presentes na escola, como Mantoan (2001, p.51 )
observa:

N&o lidar com as diferencas € nédo perceber a diversidade que nos
cerca, nem 0s muitos aspectos em que somos diferentes uns dos
outros e transmitir, implicita ou explicitamente, que as diferencas
devem ser ocultadas, tratadas a parte. Esta maneira de agir remete,
entre outras formas de discriminacdo, a necessidade de separar
alunos com dificuldades em escolas e classes especiais, a busca da
“pseudo-homogeneidade” nas salas de aula para o ensino bem
sucedido, remete, enfim, a dificuldade que temos de conviver com
pessoas que se desviam um pouco mais da média das diferencgas,
conduzindo-as ao isolamento, a exclusao, dentro e fora das escolas.?

A busca social pela inclusdo tem mobilizado, nas ultimas décadas, grupos de
estudiosos e de militantes sobre as questdes da alteridade, contribuindo para a® superacdo do
preconceito e da exclusdo. Atualmente, sdo visiveis alguns avancos significativos na forma social
de pensar e agir, torna-se cada vez mais dificil alguém emitir uma opinido preconceituosa
publicamente e, se o fizer, existem leis que punem e, de certa forma, inibem, essa agéo. Além da
legislacéo, resultam, desses movimentos sociais, manifestos e declaragdes que buscam assegurar
o direito de cada um serem quem €, sendo respeitado e atendido, de acordo com suas peculiaridades.

Constitui verdade inquestionavel o fato de que, a todo o momento,
as diferencas entre os homens fazem-se presentes, mostrando e
demonstrando que existem grupos humanos dotados de
especificidades naturalmente irredutiveis. As pessoas séo diferentes
de fato, em relacéo a cor da pele e dos olhos, quanto ao género e a
sua orientagao sexual, com referéncia as origens familiar e regional,
nos habitos e gostos, no tocante ao estilo. Em resumo, os seres
humanos séo diferentes, pertencem a grupos variados, convivem e
desenvolvem-se em culturas distintas. S&o, entéo, diferentes de
direito. E o chamado direito a diferenca; o direito de ser, sendo
diferente. Ferreira & Guimaraes pag. 37
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As pessoas com deficiéncia, nesse processo de inclusédo, exigem acdes mais
eficazes e complexas que vao além da boa vontade ou da busca individual. Além de pessoas
habilitadas, h& necessidade de adequacéo dos espagos, dos meios de transporte, do atendimento
de saude, das politicas de assisténcia social, entre outros.

Nessa concepcao, cada pessoa com deficiéncia é Unica e por isso, atuar nessa
area, por tratar-se de conhecimentos e estudos muito recentes, exige atualiza¢do constante e
contextualizada. Cada aluno traz consigo sua histéria familiar e pessoal, sua cultura, suas
experiéncias, seus blogueios e seus aprendizados. Portanto, ndo ha uma Unica atuacao para uma
determinada etiologia, porque, permeando as caracteristicas comuns, ha aspectos individuais que
precisam ser considerados e que podem ser detectados através de diagndsticos periddicos.

Fundamentaremos nossa pesquisa nos conceitos de inclusdo construidos e
difundidos por Rodrigues (2001), Carmo (2001),Mendes(2002), Duarte (2003) que partem do
pressuposto de que a inclusdo ndo acontece por acaso, mas que é um processo intencional e
planejado, fundamentado em conhecimentos teorico-praticos que, embora apresentem uma
etiologia, ndo dispensam a complexidade cultural, étnica, de género, de classe social que tornam
cada situacéo singular e passivel de andlise e estudo.

Embora esta pesquisa focalize a escola e os professores de Educacéo Fisica,
partilhamos das idéias defendidas pelos autores citados de que a inclusdo € também uma questéo
politica e social, dependendo, sua efetivagdo, de um planejamento de politicas publicas
comprometidas e desenvolvidas através de acdes eficazes, desencadeadas nas varias instancias
do poder publico e privado. Essas a¢cdes devem percorrer tanto os 6rgdos centrais como as
instituicdes prestadoras de servi¢cos e mais proximas das comunidades.

As escolas publicas, no processo de inclusao, sdo fundamentais, pois, embora
ainda em menor nimero do que o hecessario e com uma qualidade questionavel, sdo as instituicdes
mais acessiveis e abertas as criangas brasileiras. No entanto, no Brasil, como acontece com
outras questdes sociais, a incluséo foi implantada nas escolas de forma impositiva e arbitraria sem
gue se assegurassem as minimas condi¢cdes concretas para que ocorresse de maneira séria e
eficaz. Sendo assim, percebemos uma dificuldade muito grande das escolas e dos professores
darem conta da incluséo, pois ndo foram preparados para esse processo e, nesse caso, Como em
outros, somente boa vontade ndo basta. E preciso conhecimento, experiéncia, recursos financeiros,
eliminagdo das barreiras universais e atitudinais.

Para isso, segundo os autores citados, a escola e os professores precisam aprender
a acolher, de forma intencional, sensivel e desprovida de estigmas, todas as criangas, sejam
brancas, ruivas, negras, indias, magras, gordas, surdas, cegas, paraplégicas, altas, baixas, alegres,
tristes.Pois, cada um tem o direito de ser quem é.

O objetivo deste estudo foi saber como os professores de educacéo fisica escolar
da Rede Municipal de Campo Grande/MS véem a incluséo de pessoas com deficiéncia em suas
aulas.

Portanto, num primeiro momento entramos em contato com a Secretaria Municipal
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de Educacao (SEMED) de Campo Grande/MS, especificamente com“*Setor de Educacao Fisica,
apresentando nossa proposta. A proposta foi aprovada pela secretaria e fomos autorizados a realizar
a pesquisa.

A coordenadora do departamento de educacéo fisica nos entregou uma lista de
todas as escolas deste municipio. Neste papel constavam 82 escolas, sendo que 5 sdo escolas
rurais (que foram excluidas deste estudo). Das 77 escolas restantes, 11 escolas ndo tinham nenhum
aluno com deficiéncia, portanto ndo participaram deste estudo e 2 professores néo quiseram re-
sponder. Participaram desta pesquisa 65 professores.

ApOs a selecao das escolas, nos dirigimos uma a uma, nos apresentado a direcdo
e posteriormente fomos encaminhados aos professores de educacao fisica.

Para a coleta de dados, foi utilizado um questionario com 15 questdes abertas,
divididas em 4 blocos por assunto, visando organizar os temas abordados na entrevista. Os dados,
num primeiro momento foram tabulados questéo por questdo em cada bloco. Optou-se por elaborar
temas de andlise para formar cada bloco, surgindo as seguintes categorias:

. Questdes de 1 a 5: sobre formacéao inicial;

. Questbes de 6 a 8: sobre os alunos com deficiéncia (quantos tinham em cada
sala; o diagndstico);

. Questdes de 9 a 12: sobre inclusao;

. Questbes de 13 a 15 sobre as aulas de educacdo fisica.

Os temas de analise surgiram a priori, no entanto as categorias surgiram depois, a
partir da leitura das respostas. O procedimento utilizado para assinalar as unidades de registro que
possibilitou o surgimento das categorias de andlise foi: 1. cada tema de analise teve uma cor; 2. as
transcricdes foram impressas.

As entrevistas foram individuais, realizadas nas préprias escolas em que 0s
professores trabalhavam. Foram realizadas durante o ano de 2003, de marco a junho e de agosto
a novembro.

Neste estudo estaremos nos remetendo somente a questdo 9 sobre, que é: Como
vocé vé a inclusdo na escola de pessoas com deficiéncia? Denominou-se o0s participantes pela
notacdo “P” (professor) seguida de uma numeracao especifica de acordo com o tempo de formacao
de 1 ano a 26 anos. Os participantes foram denominados de P1 a P65, nesta ordem cronoldgica.

Os dados surgiram através do surgimento das sub-categorias, referente a questéo 9:

1. Muito dificil; complicada. (cor azul)

2. Importante; necessaria para as pessoas com deficiéncia. (cor vermelha)
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Os resultados encontrados estéo apresentados na tabela a seguir: Tabela 1

CATEGOR|AS PARTICIP ANTES U ANTIDADE DE

RESPOSTAS

Muito Dificil; com plicada P2; P5; P&; PF; P8 P9; | 41
P11; P14; P15; P16; P1T;
P18; P19; P24; P26; P2T;
P30; P31; P32; P33; P34;
P36; P38; P41; P44, P46;
P47; P45,P50; P51; P52,
P54;P56; P5T; P58; P59;
P61; P62; P63; P64; P65

Im portarte; neceszana P1; P3; P4; P10; P12; | 24
P13, P20; P21; P22, P23;
P25;. P23; P29; P35;P3T;
P39; P40;P42; P43; P45;
P49; P53; P55; PGD;

Total BS padicipantes

A andlise e discussao dos dados através das respostas apresentadas pelos
professores de educacéo fisica foram que em relacdo a primeira sub-categoria, Muito dificil,
complicada, destacaram que a a incluséo é dificil por falta de capacitacdo dos professores, pois
eles dizem que ndo foram preparados para lidar com a inclusdo. P61 “é justamente este apoio que
faltou né, tipo um treinamento, uma capacitagdo, alguma coisa, uma orientagéo para o professor.”
P9: “ olha eu acho assim é ela deve, é ela esta meio complexa porque vocé ndo tem um
acompanhamento para desenvolver suas atividades, ai fica dificil.”

Entendemos que a capacita¢éo é importante, pois podem apresentar desde novos
conhecimentos, como também discussdes sobre as dificuldades encontradas em cada realidade.
Mas devemos que ressaltar que ndo basta um curso de capacitacao para declarar que esta resolvida
as dificuldades da inclusdo, mas mudancas de valores, reconhecimento da diversidade, como
alguns conceitos ainda a serem discutidos.

Outra fala muito abordada € em relagdo ao niumero de alunos nas turmas, 0s
professores sentem muita dificuldade com turmas com muito aluno. P25 “ € como eu falei muitas
vezes o numero de alunos é que prejudica vocé fazer um trabalho diferenciado né.” Isto é importante
ser revisto, a qualidade de ensino esta atrelada a uma quantidade de alunos que permita um bom
desenvolvimento das atividades.
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Foi apresentada aqui outra dificuldade que esta relacionadas as instalacdes, isto €
0 espaco fisico para a realizagéo das aulas. P8”... pelo que passamos aqui € meio complicado né,
€ bom, muitas vezes é vocé nao tem instalacdes adequadas para trabalhar com as pessoas que
tem uma é necessidade né, ai que é dificil a inclusdo acontecer.” Num primeiro momento podemos
dizer que as aulas de educacéo fisica devem ter seu espago adequado, pois torna-se inviavel
pensar num ensino adequado sem termos no minimo condi¢cdes de trabalhar as aulas praticas.
Acrescentamos em relacdo a pessoa com deficiéncia, a acessibilidade em toda escola como
também nos espacos das aulas de educacao fisica, portanto as barreiras arquitetbnicas nao devem
existir.

Os materiais para a realizacao das atividades também devem oportunizar que todos
os alunos vivenciem os exercicios, propiciando aulas dinamicas, criativas e com qualidade. O que
nao pode acontecer € o que o professor coloca, P28 “ ...a inclusédo, ela € assim complicada, é
muitas vezes ndo tem material para vocé trabalhar né, ai fica dificil né. “

“A subcategoria que diz a respeito da incluséo ‘importante, necessaria”, apresenta
uma visdo mais otimista em relagcdo a este assunto, educacéo e inclusédo. Os professores ressaltam
gue os alunos com deficiéncia devem ser oportunizados a participacao nas aulas de educacao
fisica P14 “... € bom, vejo como um passo muito importante para que possamos oportunizar as
pessoas que tem algum tipo de problema né.” Acrescentam que € muito importante para estas
pessoas a participacao na sociedade, que € uma forma justa de equiparacéo social. Entendemos
gue a incluséo de pessoas com deficiéncia em escolas, especificamente nas aulas de educacao
fisica, € uma forma que pode contribuir para uma sociedade que respeite as diferencas, que possa
quebrar as barreiras atitudinais, tais como o preconceito, 0s estigmas, enfim contribuir na vida de
pessoas com deficiéncia.

Concluimos que € necessario conhecermos os olhares dos professores de educacdo
fisica a respeito da inclusdo de pessoas com deficiéncia em suas aulas, percebendo suas
necessidades, seus conhecimentos. Possibilitando assim, as instituicbes Federais, Estaduais e
Municipais apresentarem propostas que venham para contribuir na concretizacdo de uma educacéo
fisica mais inclusiva, observando que a pessoas com deficiéncia possui suas diferencas, mas tem
principalmente suas potencialidades a serem conhecidas e desenvolvidas.
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A INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA FiSICA
NA ESCOLA REGULAR: PERSPECTIVA PARA A
FORMACAO DE EDUCADORES

BARDY, Livia Raposo(FCT/UNESP - Presidente Prudente);
DOESCHER, Andréa Marques Le&o (Inpe); SCHLUNZEN, Elisa Tomoe Moriya
(FCT/UNESP - Presidente Prudente);

INTRODUCAO

O tema Incluséo de Pessoas com Deficiéncia (PD) tem recebido muita atencdo
atualmente. Isto pode ser evidenciado pelo: aumento do nimero de comerciais na televisao,
aparecimento de personagens nas novelas, debates em programas de radio e TV, outdoors, artigos
em revistas, campanhas de conscientiza¢cdo nos meios educacionais que e veiculadas pela midia
e entre muitos outros fatores.

No entanto, as leis e as campanhas publicitarias ndo estdo conseguindo atingir sua
meta para que a Incluséo destas pessoas ocorra realmente.

Segundo Mantoan (2000)

A inclusdo nao é simplesmente inserir uma pessoa na sua
comunidade e nos ambientes destinados a sua educacdo, salde,
lazer, trabalho. Incluir implica em acolher a todos os membros de
um dado grupo, independente de suas peculiaridades; é considerar
gque as pessoas sao seres Unicos, diferentes uns dos outros, e,
portanto, sem condi¢cdes de serem categorizadas. Ja € tempo de
reconhecermos que todos estamos juntos e nascemos neste mundo,
e gque por isso ndo podemos excluir ninguém e nem mesmo convidar
a que se aproximem 0s que estao a margem, pelos mais diferentes
motivos entre 0s quais as incapacidades fisicas, intelectuais
sensoriais, sociais (MANTOAN, 2000, p. 56).

Contudo, o que se vivencia hoje é que nas escolas esperamos que todos consigam
apreender em um mesmo ritmo e da mesma forma, tentando homogeneizar os diferentes. Além
disso, essas pessoas sao forcadas a se adaptarem aos ambientes estruturados pela sociedade
para as pessoas que ndo possuem grandes dificuldades como escadas, poucos sinalizadores,
entre outros dificultadores para as pessoas que ndo andam, falam, ouvem ou enxergam.

Com relacéo a Legislacao Brasileira sobre o referido assunto, no artigo 208° inciso
Il da Constituicdo € assegurado o atendimento educacional as PD, preferencialmente na rede
regular de ensino.

No entanto, a escola, que é considerada o ambiente ideal para promover a Incluséo,
tem tido dificuldade para lidar com a diversidade e, 0 que se observa na sua grande maioria é que
ao invés dela se adaptar aos alunos, estes tém sido “obrigados” a se adaptarem a ela.
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Sassaki (1997), salienta que, para que a Inclusdo seja uma realidade em nossa
sociedade, ela deve se modificar e ser capaz de atender as necessidades de todos seus membros.
Assim, partindo desse mesmo pressuposto, cabe a escola acolher a seus alunos, para que seja
assegurado o direito que todos tém a uma educacao de qualidade e para isso € necessario, dentre
Muitos outros aspectos, que a escola esteja preparada e disposta a atuar com esses alunos de
forma a promover a sua Incluséo.

De acordo com Schliinzen 2000, a escola ao modificar sua estrutura interna, visando
atender as PD, tera muitos ganhos, pois devera rever o modelo de educacgao que tem ofertado aos
seus educandos, e isto vém de anseio ao que a sociedade vem solicitando na sociedade do
conhecimento, ja h& algum tempo, mesmos os alunos considerados “normais”.

Entre os aspectos que devem ser revistos para potencializar a Incluséo escolar faz-
se necessario repensar a formacao inicial e continuada do professor, pois este é o ator principal no
cenario do ensino e aprendizagem dos educandos, sejam eles com ou sem deficiéncia.

Considerando o crescente niumero de matriculas de PD na rede regular de ensino
publico, de acordo com Baldo (2004), em 2.003 e principalmente em 2.004 houve um aumento de
524,4% no numero de matriculas em relacdo as de Instituicbes Especiais, que nesse mesmo
periodo houve um aumento de 44,1%, ou seja, foi muito maior o nimero de matricula de PD em
salas regulares em detrimento da educacéo especial.

Assim sendo, torna-se se fundamental preparar os professores para atuarem com
estas pessoas. Mas, infelizmente nos deparamos com a realidade que os cursos de formacao
inicial e continuada de professores ndo sao suficientes para que eles possam trabalhar incluindo
de fato os alunos.

Com o objetivo de minimizar esta realidade muitos pesquisadores usam as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) como uma importante ferramenta de ensino,
pois além de diminuir as diferencas, ela faz aflorar as habilidades individuais de cada pessoa.

De acordo com Valente (1991):

O computador pode ser uma ferramenta de
aprendizado, como pode ser também a ferramenta com a qual a
crianca deficiente fisica pode interagir com o0 mundo das pessoas e
dos objetos (...) a atividade no computador pode ser uma importante
fonte de diagndstico da capacidade intelectual da crianca deficiente
(VALENTE 1991, p.7).

Assim, no intuito de investigar o uso das TIC no favorecimento da Incluséo social,
digital e escolar, surgiu em 2002 o Grupo de Pesquisa denominado “Ambientes Potencializadores
para a Inclusao”, o qual sou integrante.

Atualmente sdo acompanhadas pelo API mais de 20 pessoas com as mais variadas
patologias, como: Atraso Cognitivo, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Mental etc. O grupo usa como
metodologia para o desenvolvimento das atividades a abordagem construcionistal, como recursos
pedagogicos as TIC, tendo como estratégia o desenvolvimento de Projetos de Trabalho. O projeto
parte sempre de temas que fazem parte do campo de interesse de cada aluno, visando criar um
Ambiente Construcionista Contextualizado e Significativo (CCS), baseado nas pesquisas de
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Schliinzen 2000.

Dentre os vérios trabalhos desenvolvidos por este grupo, a pesquisa que sera
apresentada neste artigo, € um deles. A investigacao consiste em acompanhar a Inclusédo escolar
de uma das alunas que participa das atividades realizadas pelo API, que foi denominada C.

Os objetivos do presente trabalho eram: analisar o trabalho dos docentes selecionados
para verificar as agdes que contribuem ou n&o para o processo de Incluséo, bem como investigar
guais sao os aspectos pedagdgicos necessarios a acdo docente para potencializar a Inclusao no
contexto de uma sala de aula regular, visando levantar subsidios necessarios para a melhoria na
formacéo de educadores para a Incluséo.

METODOLOGIA

Participaram deste trabalho dois professores de uma sala regular da rede publica,
do Supletivo, equivalente a sexta série do ensino fundamental. Estes tinham em seu quadro de
discente a aluna C., a qual tem um grave comprometimento fisico, especificamente do tipo Paralisia
Cerebral (PC) espastica, que ndo fala e ndo anda e apresenta um grave descontrole motor, movendo
apenas o dedo polegar esquerdo.

C. sempre demonstrou um grande desejo de aprender e de ser vista como uma
pessoa “normal”, que tem direitos e deveres, e que apesar de suas limitacées decorrentes da PC
pode ser capaz de realizar muitas atividades, inclusive freqientar uma escola.

A pesquisa foi realizada na cidade de Presidente Prudente, no interior do estado de
Séo Paulo, em uma escola estadual que oferece o supletivo no periodo noturno durante o ano de
2004 e o primeiro semestre de 2005. A escolha dos professores foi baseada nos seguintes critérios:

- Ministrar aulas na sala em que C. estava matriculada;

- Estar disposto contribuir com a coleta de dados para a pesquisa;

- Mostrar-se, ou favoravel ou contréario a Incluséo, fato verificado por meio de
entrevistas verbais no Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

Semanalmente acompanhava a aluna C. nas aulas dos professores selecionados, e
tinha como objetivo principal analisar a Inclusdo de uma PD na rede publica de ensino.

Para verificar o desenvolvimento das potencialidades e habilidades da aluna no
processo de sua Inclusao, foi estabelecido constantes dialogos com a aluna C. no Laboratorio de
Informética da FCT/Unesp, utilizando o computador, como uma ferramenta de comunicagéo. Tal
atividade era importante por considerar necessario conhecer os sentimentos da aluna em relacao
ao processo de Inclusédo.

Com relacdo a coleta e a andlise dos dados, o computador foi utilizado, por ser a
melhor forma de saber o que C. estava dizendo e registrar o seu pensamento, desejos e visdes da
aluna.

Além disso, foram realizadas observacdes Incontroladas e nado-participante,
semanalmente em sala de aula. De acordo com a definicdo de Neto (2001), neste tipo de observacao,
0 pesquisador participa, mas nédo interfere na realidade em que esta atuando.
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Apés a coleta de dados sera realizada a sua andlise, que se dara por meio de
comparacao entre o trabalho dos professores selecionados, procurando confrontar a viséo divergente
em relacdo as crencas sobre o processo de Inclusdo Escolar. Além disso, sera verificado se a
forma de atuar de cada professor esta de acordo com as determinacfes legais e teorias que
versem o tema da Inclus&o Escolar.

Assim, o trabalho com a aluna possui dois momentos, um que se da no Laboratério
de Informatica da FCT/Unesp, onde séo estabelecidos os dialogos através do computador e outro
gue ocorre na escola em que ela esta Incluida.

ANALISE DOS RESULTADOS

Durante o desenvolvimento do trabalho, foi observado que a afetividade e a
sociabilidade da aluna tanto com os professores quanto com os colegas da sala de aula, foi muito
importante para sua Inclusdo, pois a maior queixa de pais de alunos que possuem algum tipo de
deficiéncia é a de que os colegas de classe e os professores os deixam de lado na sala de aula.

A aluna C. durante o processo de Inclusdo C. desenvolveu o que se chama de
competéncia atitudinal, ou seja, ndo tem nenhum pudor em pedir uma nova explicacdo para 0s
professores, fato que ndo acontece com a maior parte dos alunos que estdo neste processo.

Embora, sejam observadas grandes contribuicbes em favor a Inclusédo de C. (como
relatados anteriormente) ainda ha muito para se caminhar. Isto porque apesar de haver uma certa
preocupacao da escola com a Inclusdo, muitos aspectos importantes do processo de aprendizagem
foram deixados de lado, como, por exemplo, o fato de que a aluna ndo consegue acompanhar o
ritmo de escrita dos demais alunos da sala, entdo quando néo € possivel que algum dos colegas
copiem a matéria em seu caderno, a aluna acaba ficando sem esta, o que a prejudica nas vésperas
das provas.

Um trabalho por parte dos professores neste sentido deixou a desejar, ou seja, era
preciso que algo fosse feito de maneira que suprisse suas dificuldade em relacdo a escrita e
armazenamento dos conteudos transmitidos em sala de aula.

Em contrapartida, os professores que acompanhei, tém a consciéncia de que é
possivel que a aluna responda uma questao em menos palavras do que 0s outros alunos que ndo
tém a mesma dificuldade, ou que talvez um pouco mais de tempo fard com que aluna consiga
desenvolver seu trabalho.

Os professores acompanhados acreditavam no potencial de C., ouvi muitas vezes o
comentério de que C. era uma garota muito esperta, e que em muitas atividades ela se sobressaia
em relacdo aos demais alunos da sala, fato que constatei algumas vezes, e isso também foi
importante para que o seu processo de Incluséo fosse menos doloroso.

Um resultado que considerei sendo muito positivo foi quando um dos professores
gue acompanhei relatou que ao preparar a prova para aquela sala, ja a preparou pensando em
todos os alunos, isto €, pensou em C., e isto é fundamental no processo de Inclusdo; acolher todos
os alunos.
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Segundo Mantoan (2004), por isso, € importante que os professores tenham claro
gue as pessoas sao diferentes e que, portanto aprendem de maneira diferente, pois a escola busca
transformar em homogéneo o heterogéneo.

CONCLUSAO

Durante as observac¢fes ficou muito claro que os professores nao se sentem
preparados para atuar com os alunos com deficiéncia, e que por este motivo acabam os deixando
de lado. Mas, de um modo geral, os professores da escola em que este trabalho foi desenvolvido
se preocupam com a Inclusédo, e procuram realizar um trabalho de qualidade. No decorrer das
observacdes, foi constatado que a Inclusdo é apoiada pelos coordenadores e diretora, que em
suas reunides nas Horas de Trabalho Pedagdégico Coletivo (HTPC), realizam reflexdes sobre as
atividades em sala, possibilitando uma melhor conscientizagéo dos professores.

Logo, evidenciou-se neste trabalho que € muito importante que os professores
estejam dispostos a atuar com a PD e que acreditem no potencial deles, pois isto pode favorecer
ou comprometer o trabalho com estas pessoas.

De acordo com Mantoan (2003), no caso da formacao tanto inicial quanto continuada
direcionada a Inclusao Escolar temos uma proposta que ndo se encaixa em especializacdo, extensao
ou atualizacdo, mas sim de ressignificar o papel do professor, da escola, da educacéo e de praticas
pedagdgicas usuais que sdo na verdade excludentes.

A partir do que vivenciei na escola durante as observacdes em sala de aula e nas
reunides de HTPC penso que se os cursos de formacao de professores 0s preparassem para atuar
com o ensino de melhor qualidade, muitos dos problemas que séo evidenciados pela escola hoje,
como por exemplo, o alto indice de alunos que séo analfabetos funcionais, ndo estariam ocorrendo.

A maior parte dos cursos de formacéo de professores n&o os preparam para trabalhar
e valorizar a diversidade, ndo apenas a dificuldade que se observa em PD, mas a todo tipo de
diferencas. Ou seja, os professores nao estdo preparados para atuar com alunos provenientes de
classes sociais mais baixas, alunos que tenham algum distdrbio de aprendizagem, com alunos
considerados superdotados. Enfim, na realidade os cursos ndo preparam os professores, para
serem professores, ja que esté claro que a sala de aula assim como qualquer outro ambiente da
sociedade esta repleto de pessoas completamente diferentes umas das outras, e que cada um
precisa de elementos para sanar as suas necessidades, seus desejos e interesses. E a partir
desse pressuposto; trabalhar com as diferencas, que os professores que atuam com as PD precisam
estar atentos para que o trabalho com estes alunos seja positivo.

Mais do que uma exigéncia de Leis a Inclusdo escolar, social e digital das PD € algo
gue a sociedade de um modo geral necessita conscientizar a comunidade que devemos proporcionar
a todos uma vida de melhor, mais justa, mais alegre, menos restrita e preconceituosa, e a escola
€ 0 ambiente ideal para que estes valores possam ser disseminados.

A escola, a educacao sera sempre o veiculo pelo qual a sociedade pode ser
modificada e melhorada, a escola tem a funcao e dever difundir qualquer mudanca, transformacgéo
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gue haja na sociedade.
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EDUCACAO DE ADULTOS - OS CURSOS

DE FORMACAO PROFISSIONALIZANTE,

UMA ALTERNATIVA PARA O EXERCICIO
GLOBAL DE CIDADANIA

SCHMIDT, Ivone Tambelli; LUSSARI, Wilson Roberto; (UNOESTE - Presidente Prudente);
CAMARGO, Benedita Aparecida (ETEA— CEETEPS —Assis)

Uma nova pedagogia, visando a reeducacdo de adultos, faz-se
necessaria, tendo em vista a alienacéo generalizada que se instaurou
na sociedade moderna, nas relacdes do homem com o trabalho, do
homem com os outros homens e do homem consigo mesmo
(PEREIRA, 2005).

Este trabalho é resultado da reflexdo conjunta de seus autores em relacéo as préaticas
pedagogicas na Educacdo de Adultos — formagéo continuada, cursos profissionalizantes e os
chamados “cursos de capacitacdo” — e aimportancia dos contetdos programéaticos na formacéo
do individuo.

Um dos maiores desafios da atualidade é a formacdo do cidaddo de maneira
completa. Nesse ponto, a educacdo tem um importante papel, visto que, por meio dela, pode-se
contribuir para a formacéo do cidaddo de amanhé. O educador desempenha papel significativo na
formac&o do educando. E indispenséavel ao individuo apropriar-se dos recursos e meios disponiveis
no mercado, para conferir-lhe um novo perfil profissional, sem contudo, menosprezar os fins
educacionais que contribuem para o crescimento da pessoa na sua humanidade, na realizacao e
atualizacéo de suas potencialidades, isto é, para ajuda-lo a tornar-se cidaddo. Com efeito, essa
cidadania, ndo se recebe de graca, ndo € algo pronto, mas que envolve uma construcao permanente
da pessoa e dos seus direitos na sociedade.

Cabe a educacao cumprir com clareza os objetivos sociais que a ela séo atribuidos,
como também, que finalidades a educacao deve assumir e como deve orientar suas acdes. Os
mentores das futuras geracdes devem preparar-se devidamente para a misséo de orientarem com
seguranca os homens de hoje e de amanha.

Delors (1999, p. 89) afirma:

A educacéo deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada
vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagéo
cognitiva, pois sado as bases das competéncias do futuro. [...] A
educacédo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo
complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bissola
gue permite navegar através dele. (1999, p. 89)

A educacéo continuada e os cursos profissionalizantes na formacéo profissional
dos adultos tém por objetivo o aprimoramento de recursos humanos que envolvem a aprendizagem,
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como um agente de mudanca o qual ndo se reduz apenas a uma etapa da vida, mas disseminado
de maneira permanente no “habitat” do trabalho. Educacgé&o que proporciona qualidades permanentes
e dindmicas que enriquecem na linha do agir e do fazer, que exige esforco e persisténcia, para
uma acdo mais licida, mais agil e pessoal.

No ato de “aprender a aprender”, atualmente ndo é possivel dispensar o acesso aos
recursos disponiveis, como a internet, que tem um profundo significado em termos de educacgéo
de adultos. N&ao no sentido de subjugar o ser humano, mas de transformacéo pessoal e, a0 mesmo
tempo, com sua participacao transformar a prépria sociedade.

No ambiente de trabalho, a educagéo tem encontrado um fértil terreno para sua
expansao. Considerado positivista por exceléncia, o treinamento profissional nas empresas tem
lancado mé&o do maior nimero possivel de recursos audiovisuais, para mostrar ao funcionario as
técnicas produtivas. Adicionalmente a quantidade, a qualidade se expressa pela profusdo de
tecnologias de Ultima geracao, as quais remetem a audiéncia a uma clara demonstracao da sintonia
da empresa com o trabalho, e seus instrumentos, do futuro.

Entretanto, a educacdo no ambiente de trabalho tem conduzido a uma crescente
alienacdo do operario em relacdo ao seu proprio trabalho, por enaltecer mais a habilidade de
execucdo de uma tarefa repetitiva, do que o dominio mais amplo dos contetddos de um dado
conhecimento. Em decorréncia do préprio processo de producao capitalista, o individuo tem
importancia para a organiza¢do na mesma proporcao em que ele é capaz de agregar valor ao que
produz, e ndo apenas pelo seu grau de conhecimento da empresa. Quando o individuo deixar de
produzir resultados rentaveis, a empresa ird substitui-lo.

Sendo assim, a educacao técnico-profissional busca amoldar o individuo ao processo
produtivo da organizacao, fornecendo-lhe a base minima necessaria para desempenhar suas funcées
produtivamente. Além disso, € a empresa que financia o processo de aprendizado e, como tal, €
passivel de ser submetido aos interesses de seus proprietarios, ou dirigentes.

Tal perspectiva tem suas raizes na propria mudanca de foco da funcéo social da
educacao, como aponta Tedesco (1995, p.11), no livro Sociologia da Educacao:

[...] abandonou-se a énfase no efeito valorativo da acdo pedagogica
escolar, transportando-a para os seus efeitos diretos sobre os
beneficios individuais e sociais, medidos agora em termos
econbmicos. A formacao do cidaddo — representativo da primeira
formulagdo — foi substituida pela formacao do recurso humano,
considerado vital para o desenvolvimento econémico a nivel social
para o acesso a posicfes mais elevadas no plano individual.

Mais recentemente, o proprio peso de sentido econdmico pela expressao recurso
humano levou a uma revisdo do termo, inserindo entdo o termo colaboradores. Nao obstante,
mudou-se o0 termo, mas a pratica continuou a mesma.

Considerando-se tal mudanca de orientacdo, ndo surpreende que a educacao no
ambiente de trabalho apenas treine, deixando de dar a devida atencéo a formacao do cidadéo ou,
na melhor das hipéteses, oferecendo uma formacéo parcial do cidadéo, que esteja de acordo com
0 modelo definido pela classe dominante.
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Esse distanciamento entre criador e criatura, expresso na separagado dos meios de
producdo e na diviséo do trabalho, serviu de terreno fértil para a pedagogia tecnicista.

Nesse particular, Bertan (1994, p.71), em sua tese de doutorado Aspectos da
Trajetéria do Ideal de Liberdade na Educacao Brasileira: 1930-1990, lembra:

[...] pode-se afirmar que a escola tecnicista concretiza uma educagéo
visando ao mercado de trabalho, de maneira que a classe
trabalhadora, incorporando os elementos organizativos e
burocraticos, se adapta as variacdes do mercado de trabalho na
sociedade capitalista, materializando a liberdade do outro e ndo de
si propria, como afirma, com propriedade, Kawamura: “A valorizacéo
do trabalho pedagoégico tem como referéncia parametros técnicos e
burocraticos em detrimento, muitas vezes, da afirmacéo propriamente
dita do educando”.

Por outro lado, a gigantesca transformacéo de uma sociedade industrial para uma
sociedade de informacéo trouxe, no seu bojo, uma mudanga nos requisitos exigidos para a atuacao
dos individuos: da nocéo de qualificacdo a nogcédo de competéncia.

Na indUstria especialmente para operadores e 0s técnicos, o dominio
do cognitivo e do informativo nos sistemas de producao, torna
obsoleta a nocdo de qualificacdo profissional e leva a que se dé
muita importancia a competéncia pessoal. O progresso técnico
modifica, inevitavelmente, as qualificacées exigidas pelos novos
processos de producao. As tarefas puramente fisicas séo substituidas
por tarefas de produgc&o mais intelectuais, mais mentais, como o
comando de maquinas, a sua manutencao e vigilancia, ou por tarefas
de concepcéo, de estudo, de organizacdo a medida que as maquinas
se tornam, também, inteligentes e que o trabalho se desmaterializa.
(DELORS, 1999, p.93)

Também como decorréncia do processo de desenvolvimento ocorrido ao longo do
século XX, Marcondes Filho (1993, p. 85), no livro Jornalismo Fin-de-Siéecle, aponta que o ser
humano sofreu um certo desencanto com respeito @ Modernidade: “Ao invés de levar ao bem-
estar, o desenvolvimento da técnica conduziu a formas desumanas e anti-humanas de se organizar
a sociedade”.

Um outro ponto que provocou uma forte mudanga no ser humano, ao final do século
XX, foi a consciéncia da compressao do tempo, pois, a cada momento, o ser humano é induzido
a absorver mais incumbéncias e compromissos, para poder viver em sociedade. Tal perspectiva
deriva da necessidade de o individuo atuar em um ambiente de multiplas organiza¢@es, nas quais
desempenha multiplos papéis, bem como de ele dispor de tempo para se informar e atualizar, a
fim de garantir sua sobrevivéncia no seio de cada uma delas, e de poder-se inserir em mais
algumas.

Uma vez, que, vivemos em uma sociedade capitalista, as organizacbes acabam
replicando esse modelo em suas agdes, a fim de sobreviverem em tal ambiente. Sendo um elemento
inserido nesse contexto, também a organizacao ndo lucrativa afigura-se como um agente econdémico
gue carrega em si uma pesada influéncia da cultura capitalista.

Diante de um mundo dominado pela incerteza, em que o século XX descobriu a
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perda do futuro, Morin (2000, p. 79), no livro Os Sete Saberes Necessarios a Educacao do
Futuro, aponta que as organiza¢6es necessitam de um novo tipo de individuo, que saiba atuar, em
nome da organizacao, nesse cenario de incerteza.

Morin (2000, p. 84) indica que ha uma nova exigéncia de educacéo:

[...] a educacéo do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas
ao conhecimento, pois existe:

-um principio de incerteza cérebro-mental, que decorre do processo
de traducao/reconstrucéo proprio a todo conhecimento.

-um principio de incerteza légica: como dizia Pascal muito claramente,
“nem a contradi¢cdo é sinal de falsidade, nem a néo contradicdo é
sinal de verdade”.

-um principio da incerteza racional, ja que a racionalidade, se ndo
mantém autocritica vigilante, cai na racionalizacao.

-um principio da incerteza psicologica: existe a impossibilidade de
ser totalmente consciente do que se passa ha maquinaria de nossa
mente, que conserva sempre algo de fundamentalmente
inconsciente.

Outra exigéncia vem de Delors (1999, p. 89), o qual argumenta que ja ndo podemos
mais ter um tempo de aprender e um tempo de usufruir desse aprendizado, e que a educacéo,
para poder dar uma resposta ao conjunto das suas missdes, deve organizar-se em torno de quatro
aprendizagens fundamentais, as quais, ao longo de toda a vida, serdo, de algum modo para cada
individuo, os quatro pilares do conhecimento:

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente vasta, com a possibilidade de trabalhar em
profundidade um pequeno nimero de matérias. O que também
significa: aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades
oferecidas pela educacéo, ao longo de toda a vida.

Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificacdo
profissional mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que
tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar
em equipe. Mas também aprender a fazer, no &mbito das diversas
experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e
adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto local ou
nacional, quer formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino
alternado com o trabalho.

Aprender a viver juntos, desenvolvendo a compreenséo do outro e
a percepcdo das interdependéncias — realizar projetos comuns e
preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensdao mutua e da paz.

Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar
a altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de
discernimento e de responsabilidade pessoal. Para isso, ndo
negligenciar na educacdo nenhuma das potencialidades de cada
individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas,
aptiddo para comunicar-se.

Morin e Delors mostram que o individuo de hoje ndo pode ficar alheio as mudancas
de seu tempo, independentemente de seu nivel de relacionamento com o ambiente. Nao reconhecer
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essa realidade faz da pessoa um eremita social, obrigando-a a renunciar a seu papel de agente
social transformador e transformado.

A FORMACAO CONTINUADA

De uma forma ampla, ao proceder a uma intervencao no processo de aprendizagem
do individuo realizamos uma educacdo ou uma transformacdo educacional. Porém, temos que
perceber que essa educacéo tecnicista, voltada para o dia-a-dia profissional provoca, a luz da
educacao desejada para transformar o cidadao, um certo estranhamento, visto que nos leva a
entender que o treinamento sera pura e simplesmente mecanico.

Na préatica da acdo de oferecer treinamento ao empregado (ndo vamos utilizar
deliberadamente o termo corrente colaborador), a empresa ndo tem como negar que nao esta
inserindo um novo programa de computador em uma maquina. Ela estad oferecendo,
pragmaticamente, uma atualizacéo de conhecimentos, necessarios e desejaveis aos seus resultados
econdmicos. E, para ser atrativo e digerivel pelo empregado, é necessario que se agreguem
outros elementos, que agucem os sentidos, em direcdo aos objetivos finais.

Assim, a empresa precisa introduzir, em todo e qualquer programa de capacitacao
ou atualizacdo, propostas e teméaticas relevantes ao ser humano, que direcionem sua atencao
para um aprendizado, complementado (ou temperado) com ingredientes que ele possa utilizar
imediatamente, em seu dia-a-dia. Como visto por Lussari e Schmidt (2003, p.30), a empresa tem
uma série de caracteristicas com as quais trabalha para motivar e direcionar o empregado. No
entanto, isso ndo significa que a empresa tem total controle sobre o0 comportamento do individuo,
mesmo dentro da suas fronteiras (ou alcance), A necessidade de se trabalhar o ser humano, é
uma caracteristica constante de todo e qualquer programa de capacitacdo profissional

OS CURSOS PROFISSIONALIZANTES

As instituicdes SENAR, SENAC, SESI, SENAI e as escolas estaduais que oferecem
cursos profissionalizantes como os Centro Paula Souza - CEETEPS/UNESP(*) tém oferecido a
populacéo, cursos profissionalizantes com melhor possibilidade de ingresso no mercado de trabalho
e, também, nos diversos segmentos da sociedade que daré sua contribuicdo profissional.

O SESI e o0 SENAI além de visar a qualificacdo, requalificacdo e a atualizacao
profissional para os niveis operacionais, técnico e tecnolégico das empresas promovem parcerias
com a iniciativa privada, governos e com organiza¢gdes nao-governamentais que permitem realizar
projetos sociais em larga escala, elevando o acesso da populacéo a educacao formal e a programas
de geracdo de renda e emprego.

N&o podemos deixar de salientar o papel do SENAR o qual que oferece ao homem
do campo a possibilidade de receber capacitacao/treinamentos dentro do seu habitat, com o objetivo
de trabalhar sua sustentabilidade, cidadania, geracéo de renda e apoio a agricultura familiar.
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Essas instituicdes além do objetivo primeiro que € a formacao profissional, tém
também o compromisso de formar o individuo. Formar o profissional requer muito mais que “ensinar
como se trabalha com uma serra elétrica”, pois é preciso conscientiza-lo da importancia de seu
papel na sociedade como cidadao atuante e pensante.

A maioria dos egressos dos cursos oferecidos por essas instituicdes esta no mercado
de trabalho, enquanto aquele que nao esta trabalhando em area especifica de seus cursos, fez ou
esté fazendo algum curso superior em areas afins; - e nesse caso o curso técnico realizado contribuiu
para o avanco e desenvolvimento de suas potencialidades.

Vimos também ao longo da execucao desse trabalho outras modalidades de cursos
“profissionalizantes”; cursos oferecidos por projetos do governo (frentes de trabalho), por ONGs
ou, ainda, aqueles promovidos como a¢des sécio-educativas, vinculadas aos projetos sociais e/ou
de pastorais, como medida paliativa, na busca de auxiliar os individuos desempregados e sem
gualquer tipo de capacitacao.

Cremos que toda a iniciativa é bem vinda, mas nao atende na totalidade a proposta
pedagdgica dos cursos profissionalizantes. Nesses cursos busca-se atenuar a necessidade imediata
de capacitacao, recolocando as habilidades técnicas do desempregado “funcional ou informal” e/
ou promovendo alguma acao politica em épocas de campanhas eleitorais. Os contetdos oferecidos
por esses cursos ditos profissionais, muitas vezes nao contemplam a necessaria formagao
profissional e de cidadania do individuo.

Pela nova LDB/96, o perfil dos cursos profissionalizantes prop8e algumas diretrizes
gue esses cursos nem sempre atendem, como por exemplo: carga horéaria ideal e contetdos
programaticos suficientes a uma formacgéo adequada para sua inclusdo no mercado de trabalho
com uma qualidade de mao de obra cada vez mais exigente.

Art. 39: A educacao profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao
permanente desenvolvimento de aptidGes para a vida futura.

Defendemos para essas modalidades de cursos, maior acompanhamento dos 6rgédos
publicos educacionais que assessoram a sua demanda e a oferta.

Justifica-se nossa preocupacdo com a formacéo desses individuos, porque eles
geralmente sdo oriundos de classes menos favorecidas e requerem maior atengao quanto a sua
formacé&o inicial — possuem pouca escolaridade, quando n&o sdo analfabetos e muitos ndo tém
qualquer qualificacdo profissional — vém carregados de baixa estima e sem motivagédo para seu
desenvolvimento pessoal.

Como vimos inicialmente, na modalidade formacédo continuada nas empresas, o
enfoque € para uma &rea especifica, sem muita preocupagcdo com o ser humano, visando ao
aprimoramento de um determinado setor ou departamento. Nos cursos profissionalizantes
institucionalizados, a formacao contempla, além dos contetdos especificos, os de formacao basica
e de gestéo.

Na formacao basica o aluno toma conhecimento de seu papel como cidadédo atuante
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e pensante, de seus direitos e deveres, de seu comprometimento com a sociedade e seu trabalho,
sua vida. Ele tem a oportunidade de, por meio da aquisicdo de novos conhecimentos, ver o mundo
sob outro prisma; buscar metas; realizar sonhos; interagir e trabalhar em equipe, enfim, de ser
uma pessoa compromissada e responsavel pelos seus atos e comprometida com meio em que
vive.

Nos contetdos que tratam da gestao, o individuo tem a possibilidade de repensar
sua carreira profissional, montar o proprio negdcio, independentemente da necessidade de conseguir
um emprego de carteira assinada ou ser selecionado em concurso que lhe garanta um emprego
fixo.

Alegislagéo vigente ao deixar de regulamentar um curriculo minimo para os cursos
profissionalizantes, ndo estabelece mecanismos de acompanhamento das instituicbes que oferecem
esses cursos, classificando-os como cursos nao formais. A falta dessa integracao de ensino formal
regular com “profissional” acaba por deixa-los sem identidade.

Considerando que se a formacéo e a atuacdo dos adultos no mercado de trabalho
de trabalho sé&o dimensdes de qualificacdo, a educacgdao profissional ndo se realiza na totalidade se
nao for trabalhada paralelamente as politicas de emprego e educacéao profissional. O trabalhador
“se forma” na escola, mas se profissionaliza quando atua integralmente, no mercado de trabalho.

Concluindo, vemos a necessidade urgente de se trabalhar na educacéo de adultos,
nos cursos profissionalizantes os contetdos apontados.

A transformacéo social almejada por muitos, em direcdo a uma sociedade mais
humana, solidaria e satisfatoria, requer uma proposta educacional para os cursos profissionalizantes,
gue atenda as necessidades imediatas dos individuos, pois s6 assim, sera possivel o resgate do
ser humano comprometido com a ética e a responsabilidade com a vida.

Todavia, essa busca de transformacao social almejada precisa partir do operariado,
cuja maior participagdo na sociedade, por um lado, est4 sendo cobrada quando se exige maior
qualificacao profissional, e, por outro, deve envolver uma preocupacdo das empresas e do poder
publico com a formacao do cidaddo atuante e participativo.
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NOTA:

(*) - SENAR- Servico Nacional da aprendizagem rural — desenvolve a¢8es de formacao profissional rural e atividades de promocéao social
e geracao de renda. SENAC - Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial. SESI - promove o0 aumento de escolaridade dos trabalhadores,
por meio de programas de Educagao Infantil, Ensino Regular e Educacgdo de Jovens e Adultos, nos niveis Fundamental e Médio.Seus
programas séo desenvolvidos para atendimento a comunidade - por meio de programas regulares - e para as empresas, preparados sob
medida, realizados no préprio local de trabalho ou nas unidades SESI. SENAI — Servi¢o Nacional de aprendizagem Industria - promove
cursos visando a qualificacéo, requalificacdo e a atualizagao profissional para os niveis operacionais, técnico e tecnoldgico das empresas.
CEETEPS-UNESP - Centro Educacional Estadual e Tecnoldgico Paula Souza
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EDUCACAO ESPECIAL E A FORMACAO
DE PROFESSORES: DAS PRIMEIRAS
CONCEPCOES AS TENDENCIAS ATUAIS

DALAGASSA, Adriana Hessel (Universidade Tuiuti do Parana)

INTRODUCAO

Investigando a Educacéo Especial observa-se que as literaturas existentes sobre o
tema, estdo voltadas principalmente as criangas portadoras de necessidades especiais, aos tipos
de deficiéncia, as politicas publicas e ao discurso da inclusédo e que se faz necessario o
desenvolvimento de pesquisas quanto a formacgéo dos professores que atuam na Educacgéo Espe-
cial.

Em um mundo que valoriza a capacidade intelectual, a competitividade e a producao,
aspectos como a independéncia, as potencialidades, habilidades dos portadores de necessidades
especiais mentais costumam ser esquecidas. E em um momento onde o discurso da incluséao se
faz muito presente a Educacéo Especial e, principalmente, os professores que nela atuam ficam
de fora de estudos e pesquisas.

Este artigo tem como objetivo trazer alguma contribuicéo para a discussao sobre a
formacéo de professores no contexto da Educacgéo Especial.

Educacéao Especial: das primeiras concepcdes as tendéncias atuais.

Na Antiglidade, entre os romanos, um filésofo assim estabeleceu: “Nos
matamos os caes danados, os touros ferozes e indomaveis, degolamos as ovelhas doentes com
medo que infectem o rebanho, asfixiamos os recém-nascidos mal constituidos; mesmo as criangas,
se forem débeis ou anormais, nds a afogamos: nao se trata de 6dio, mas da razao que nos convida
a separar das partes sas aquelas que podem corrompé-las” (CARVALHO, 1997, p. 14).

Na Grécia antiga, o corpo era cultuado e por isso as pessoas com deficiéncia eram
sacrificadas ou escondidas, como relata um texto de Platdo: “quanto aos filhos de sujeitos sem
valor e aos que foram mal constituidos de nascenca, as autoridades os esconderdo, como convém,
num lugar secreto que nao deve ser divulgado” (apud CARVALHO, 1997, p.14).

Mesma constatacdo € a de Pessotti ao destacar que,

em Esparta, criancas portadoras de deficiéncias fisicas ou mentais
eram consideradas sub-humanas, o que legitimava sua eliminacao
ou abandono, pratica perfeitamente coerente com os ideais atléticos
e classicos, além de classistas, que serviam de base a organizacao
sécio-cultural de Esparta e da Magna Grécia. (1984, p. 3).

Até a ldade Média, os deficientes, os loucos, 0os criminosos e os considerados
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possuidos pelo demdnio, faziam parte da mesma categoria: a dos excluidos. Por este motivo,
deveriam ser afastados do convivio social ou até mesmo sacrificados. Nao foi encontrado, na
literatura sobre o0 assunto, nenhum relato a respeito de possiveis atendimentos e/ou educagéo aos
“deficientes”.

Ja na ldade Média, por a Igreja ser a detentora do poder e por se estender por um
longo periodo na historia, muitos sentimentos existiam frente aos deficientes: rejeicdo, piedade,
protecao e, até mesmo, supervalorizacdo. Esses sentimentos e atitudes eram radicais, ambivalentes,
marcados pela davida, ignorancia, religiosidade e se caracterizavam por uma mistura de culpa,
piedade e reparacao.

Com o cristianismo, de fato, o deficiente ganha alma e, como tal,
nao pode ser eliminado ou abandonado sem atentar-se contra
designios da divindade. Com a moral crista torna-se inaceitavel a
préatica espartana e classica da ‘exposicao’ dos sub-humanos como
forma de eliminacéo. A solucéo do dilema é curiosa: para uma parte
do clero, vale dizer, da organizacao soécio-cultural, atenua-se o
‘castigo’ transformando-o em confinamento, isto é, segregacgao (com
desconforto, algemas e promiscuidade) de modo tal que segregar €
exercer a caridade, pois o asilo garante um teto e alimentagéo. Mas,
enguanto o teto protege o cristdo as paredes escondem e isolam o
incobmodo ou indtil. (PESSOTTI, 1984, p. 4).

A fase do Renascimento trouxe melhores perspectivas, pois a pessoa com deficiéncia
passou a ser vista de uma maneira mais natural, embora ndo mais aceitavel. Ficou reconhecida a
sua condicdo humana — menos sobrenatural. A deficiéncia passou a ser explicada por um prisma
de causalidades naturais, embora passasse a ter um carater patolégico. Nao se trata de evolucgéo,
mas fala-se em etiologias naturais, em visdes médicas e concep¢fes mais racionais. Porém,
ainda, a visdo da deficiéncia e de seus portadores permaneceu marcada por preconceitos,
desvalorizacéo e por incapacidade predominante. Os primeiros relatos encontrados sobre a educacao
da pessoa deficiente datam deste periodo. Embora ainda ndo houvessem sido criadas as escolas
especializadas, algumas criancas deficientes eram educadas por preceptores, porém, s6 aquelas,
que eram filhas de pessoas com boa situacdo econdmica. Sobre o tipo de formacdo que estes
preceptores recebiam nao foram encontrados relatos na literatura.

Inicialmente, os trabalhos educacionais com criancas deficientes eram com surdos,
e a partir de 1700, com pessoas cegas. Mas os deficientes mentais ainda eram internados com as
criancas que ndo tinham condi¢cbes econdmicas para terem seus professores particulares. Em
1760, na Franca, foi criado o Instituto Nacional de Surdos-Mudos e, em 1784, o Instituto dos
Jovens Cegos. Com as primeiras instituicdes especializadas cresceram os interesses pelos estudos
das patologias, com isso surgiram pessoas um pouco mais preparadas para trabalhar com os
deficientes. Até, entdo, os trabalhos realizados eram o de ensinar atividades manuais a estes
deficientes.

As pessoas com deficiéncia fisica sé passaram a receber atendimento educacional
especializado na Alemanha em 1832, ja o atendimento aos deficientes mentais sé se iniciaram
oficialmente em 1848, nos Estados Unidos. Onde os deficientes mentais recebiam treinamento
para desenvolverem um comportamento social basico em institutos residenciais.
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No Brasil, a educacéo das criancas deficientes surgiu institucionalmente, de maneira
timida, segundo Jannuzzi (2004, p. 6), em meio a idéias liberais que tiveram divulgacéo no Brasil
no fim do século XVIII. Idéias estas que vinham crescendo em movimentos como, a Inconfidéncia
Mineira (1789), a Conjuracdo Baiana (1798) e a Revolucao Pernambucana (1817), que reuniam
numa mesma luta varios profissionais tais como, médicos, advogados, professores, soldados.

O atendimento escolar especial sé teve inicio em 1854 com a criagdo, por D. Pedro
I, do Instituto Imperial dos Meninos Cegos, pelo decreto n. 1.428 de 12 de setembro de 1.854,
gue mais tarde recebeu o nome de Instituto Benjamin Constante. Apés trés anos foi fundado,
também, o Instituto dos Surdos-Mudos. A educacao nestes institutos consistia em oficinas para
aprendizagem de oficios. Tipografia e encadernagao para 0s meninos e tricb para meninas.

A Educacéo popular, bem como a dos deficientes, ndo era motivo de preocupacao.
Na sociedade apoiada no setor rural, provavelmente poucos deficientes eram vistos, a populacdo
erailetrada e as escolas escassas.

Em 1874, encontram-se relatos da presenca de deficientes mentais no Hospital
Juliano Moreira (MEC/SG/CENESP/SEEC, 1975a). Nas palavras de Mazzota (2003), existem
poucas informacdes sobre como eram os atendimentos, ndo os caracterizando como educacionais.

No século XX, a heranca das crencas, dos mitos, dos preconceitos, da
desvalorizacdo, a despeito da evolucao até entdo alcancada ainda permanecia. Por isso, era
necessario identificar a deficiéncia e trata-la. Dessa forma, o tratamento da época era a segregacao
em coldnia, sendo considerado um método ideal e perfeitamente satisfatorio. Neste periodo muitas
instituicdes foram criadas para o atendimento das pessoas deficientes, porém eram, em sua maioria,
particulares com acentuado carater assistencialista.

Segundo Jannuzzi (2004, p. 28), a histéria da Educacdo dos deficientes foi se
desenvolvendo através de tentativas praticas, com o objetivo de vencer os desafios do cotidiano e
auxiliar na sobrevivéncia dos daqueles deficientes.

A preocupacéo com os deficientes tornou-se mais intensa, a partir de 1930, com 0s
ideais da Escola Nova que defendiam o respeito a liberdade, o interesse do educando, as atividades
em grupo e a pratica de trabalhos manuais. Outras modalidades de atendimento foram sendo
criadas, principalmente as de atendimento terapéuticos. Em 1935, foi criada a Sociedade Pestalozzi,
em Belo Horizonte e a partir dai, foram fundadas outras Sociedades, com 0 mesmo nome, e as
APAES (associacao dos pais e amigos dos excepcionais).

Os primeiros cursos de formacao de professores especializados foram realizados,
oficialmente, a partir de 1955, para a educacédo de cegos e em 1957, o curso de formacao de
professores de deficientes mentais. Cursos estes, em nivel de segundo grau. O primeiro curso de
nivel superior para formacao de professores de excepcionais, na area de deficiéncia mental, com
habilitacdo em pedagogia foi realizado em 1972. Segundo Almeida (1996), a partir dessa data
outros cursos de formacéo de professores em Educacao Especial foram surgindo. E a Educacéo
especial foi estruturando-se pedagogicamente a partir das deficiéncias, do que diferia do normal,
do que “faltava”, com objetivo de proporcionar condi¢des aos deficientes, de desenvolvimento de
habilidades para seu convivio social.
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Atualmente, pode-se considerar que existe certa evolucao na forma de se conceber
o portador de necessidades especiais. Mas, ainda se vive numa fase assistencialista, isto €, a
pessoa deficiente é vista como aquela que precisa de ajuda e os que se dedicam a esse atendimento,
sdo considerados heradis, sendo exaltados por seu espirito humanitario.

Assim, a deficiéncia comeca a ser vista com outra condicdo, pois: “os documentos
de direitos humanos internacionais, os movimentos em prol das minorias, os discursos ideolégicos
e politicos, as novas legislacdes, todos apontam para uma crescente evolu¢cao do conceito de
deficiéncia e das reais condictes de seus portadores como pessoas de direitos, com necessidades
de insercéo e de integracao social” (CARVALHO, 1997, p.20). E ainda, ha um maior respeito para
com a pessoa com deficiéncia e esta — a pessoa — comeca a lutar mais por seus direitos e causa
propria. Porém, observa-se ainda, que a sociedade atualmente tdo competitiva, discrimina as
pessoas diferentes e as deixa a margem. Basta ndo ter uma situacao financeira adequada, como
nao ter onde morar e o que vestir, ou ainda, ser de cor diferente, ndo apresentar algum membro,
um sentido que esteja prejudicado ou ndo se comportar adequadamente como a sociedade quer
para que logo seja rotulado como “anormal” e, portanto, alvo de excluséo.

Percebe-se que essa, ainda, € uma visdo existente acerca da pessoa portadora de
necessidades especiais e que esta enraizada na sociedade atual.

Segundo a LDB, n. 9.394 (1996), no Capitulo V, referente a Educacédo Especial, o
atendimento educacional sera realizado em escolas especializadas, sempre que as necessidades
dos alunos assim exigirem, os professores devem ter qualificacdo adequada em nivel médio ou
superior para atendimento especializado e os portadores de necessidades especiais mentais, jovens
e adultos devem receber Educacéo Especial para o trabalho. Nas palavras de Ferreira (1998, p. 7),
o fato de LDB vigente reservar um capitulo exclusivo para a Educacao Especial parece positivo
para uma area tdo pouco contemplada pelas politicas publicas brasileiras. Este destaque reafirma
o direito & Educacéo das pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais, porém nao
assegura seus direitos. Visto que 0 acesso a Educacédo dessas pessoas € escasso e revestido do
carater da concesséao e do assistencialismo.

Em outro documento pesquisado, denominado Declaracdo de Salamanca (1994),
documento esse produzido por mais de 300 representantes de 92 governos e 25 organizacdes
internacionais, em um evento chamado Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: acesso e qualidade. Nas palavras de Garcia (1998), o objetivo do documento era o de
promover a Educacédo paratodos, analisando as mudancas de politicas necessarias para favorecer
o enfoque da Educacéo integradora, capacitando as escolas para atender todas as criancas,
sobretudo as que tém necessidades especiais. Nesse mesmo documento encontra-se a informacao
de que milhdes de jovens e adultos com “deficiéncia” ndo tiveram acesso a Educacéo basica,
devido a quantidade pequena de criancas com deficiéncia incluidas nas escolas. O documento
também relata que, a Educacéo Especial deveria ser integrada dentro dos programas de pesquisa
e que os professores que nela atuam devem receber preparacao apropriada.

Desde a década de 90, e em especial apds a nova LDB existe um movimento para
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a inclusédo dos portadores de deficiéncia no ensino regular, porém a maioria dos portadores
permanece em instituicbes de Educacdo Especial. O documento “Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacao Basica” nos diz, sobre a escola e a formacéo do professor, que:

Aescola capacita seus professores, prepara-se, organiza-se e adapta-
se para oferecer educacéo de qualidade para todos, inclusive para
os educandos que apresentam necessidades educacionais especiais.
Inclusdo, portanto, ndo significa simplesmente matricular todos os
alunos na classe comum, ignorando suas necessidades especificas,
mas significa dar ao professor e a escola o0 suporte necessario a sua
acdo pedagdgica (Brasil, 2001, p.18).

Porém, na prética, ndo ocorre uma preparacao adequada, nem da escola nem do
professor. O que reflete na dificuldade que os professores tém em reconhecer as potencialidades
dos portadores de deficiéncia.

Com a Declaracao dos Direitos Humanos, a Declaracdo de Salamanca, a LDB, e
outros documentos e leis. Ocorreram mudancas com relagdo a nomenclatura, agora, os “deficientes”
devem ser chamados de portadores de necessidades especiais e tém direitos a freqlentar as
escolas, através da incluséo, tao divulgada e explorada pela midia.

Contudo, como dito anteriormente, a realidade é muito diferente, ndo se deveria
valorizar as limitacdes em determinada area que elas se apresentam, mas procurar fortalecer as
potencialidades, visualizando os portadores de necessidades especiais como seres humanos e
nao somente enfocando as caracteristicas que os diferenciam dos demais.

Algumas pesquisas tém sido realizadas em torno da Educacéo Especial. Segundo
Nunes, Ferreira e Mendes (2003), as principais tematicas sdo: o processo ensino-aprendizagem,
familia e individuo especial, diagnéstico da pessoa especial, inclusdo e profissionalizacdo dos
portadores de necessidades especiais. Verifica-se, porém, que a relagéo professor - aluno, a formagao
destes professores, suas atitudes e suas concepgdes, nédo tém sido pesquisados na Educacao
Especial, principalmente no que diz respeito aos deficientes mentais, jovens e adultos.

Pode-se comprovar a respeito, em uma investigacao inicial realizada na Secretaria
de Educacédo do Estado do Parana, no setor de Educacéo Especial, onde se constata a auséncia
de dados mais atualizados sobre os professores que atuam na Educacéo Especial. Dados que
indiguem gquantos séo esses professores e que formacao receberam.

Segundo Jannuzzi (2004), apesar de dissertacdes, teses, artigos em revistas e
livros sobre Educagéo Especial. Sob o ponto de vista de formacéo do professor, parece haver certa
indecisdo na abertura ou permanéncia desses cursos. Antigos cursos existentes para formacéo de
professores para Educacédo Especial foram extinguidos no final dos anos de 1990, a exemplo de
instituicdes como a UNICAMP e a USP.

Em um momento onde o discurso da Inclusdo encontra-se em voga, € preciso se
pensar em mudancas sociais, como melhores condi¢des de trabalho para os professores, formagéo
para trabalhar com portadores de necessidades especiais e reducao do nimero de alunos em sala
de aula.
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Neste sentido, ressaltamos as palavras de Bueno sobre a formacgéo do professor:

Os principios basicos da educacao inclusiva sdo o de procurar
deslocar o eixo das dificuldades intrinsecas das criancas com
necessidades educativas especiais para suas potencialidades e o
de considerar que a escola precisa lidar com as diferencas, quer
sejam elas de raca, género, condi¢cdes sociais e alteracdes organicas;
se estes principios nos levam a abrir a perspectiva de que boa parcela
dos problemas enfrentados pelas criancas com necessidades
educativas especiais ndo sédo diferentes das dificuldades
apresentadas por criancas consideradas normais e que sdo muito
mais reflexos de processos pedagogicos inadequados, a formacéo
do professor especializado deve levar em conta tais aspectos
(BUENO, p. 17-18).

As concepcdes que os professores tém a respeito dos seus alunos portadores de
necessidades educacionais especiais sdo de grande importancia para o desenvolvimento das
habilidades dos mesmos. Segundo Oliveira e Mori (2000, p. 27), as concepgdes, crencgas e hipoteses
dos educadores sobre as possibilidades e limites do ato educativo e da capacidade de aprendizagem
de seus alunos sao fundamentais para o sucesso ou fracasso da inclusédo no sistema regular de
ensino.

Para Tardif (2002, p. 129), os alunos sao seres sociais cujas caracteristicas socio-
culturais despertam atitudes e julgamentos de valores nos professores. O fato de determinado
aluno ser branco ou negro, rico ou pobre, pode ocasionar atitudes, reacdes, intervencdes, atuacbes
pedagdgicas diferentes por parte dos professores.

Nesta senda, a formacao de professores para a Educacéo Especial destaca-se como
um tema crucial para a Educacéo no Pais. Pois as pesquisas apontam que a formacao que os
professores possuem hoje, ndo tem sido suficiente para garantir o desenvolvimento das capacidades
dos alunos, tornando-os capazes de conquistar plena participacdo social, num mundo cada vez
mais exigente sob todos os aspectos.

Segundo Novoa (1997), faz-se necessario (re)encontrar espacos entre as dimensoes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao.
Visto que, a formacgé&o ndo se d& por acumulacao, e sim através da reflexdo sobre as praticas e de
construcdo de uma identidade pessoal. Para Pedra (1993), o professor é detentor de um
conhecimento que ndo é neutro, sua historia, suas crencas, suas concepc¢des e suas representacées
atuam como filtros interpretativos que dao direcéo e sentido ao conhecimento que transmitem e as
suas praticas pedagogicas.

Assim sendo, espera-se que o professor tenha um amplo e profundo conhecimento
da dinamica da sociedade, da educacao e dos alunos, dos diferentes sistemas de ensino e da
escola representando elementos concretos de um contexto histérico-social que vive relacionado
profundamente com seus condicionamentos histéricos, mas que se encontra repleto de contradi¢des.

Tal fato deve ocorrer através da concretizacdo dos conteudos, da democratizagéo
do ensino, do comprometimento de todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem, atraves
de um trabalho em conjunto, no qual haja trocas, apoio, estudo, discussées e reflexdes.

Para Tardif (2002), a formacg&o dos professores ndo se resume na formacgéo
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académica, compreende seus conhecimentos, habilidades, saber-fazer, competéncias, provenientes
de fontes variadas e de naturezas diferentes. Os saberes do professor e as realidades especificas
de seu trabalho devem ser levadas em conta quando se discute a formacao de professores. Saberes
gue retinem conhecimento disciplinares, curriculares, profissionais, saberes experienciais e praticos.
Atualmente, ha uma preocupacdo com a educacdo competente, mas, para se
alcancar este objetivo, é necessério rever a situagéo do professor, sua formacao e a realidade na
gual o sistema escolar esté inserido. Muitos professores ndo tém conhecimento das necessidades
dos alunos em seu campo de trabalho. Os professores precisam, além de dominar os contetdos,
“formar” alunos que transformem as informa¢des em conhecimentos, adquiram autonomia e
confianga na prépria capacidade de pensar e encontrar solu¢des. Na 6tica de Behrens,

O desafio que se impde é encontrar um equilibrio em formar e formar-
se. Os alunos, ao adentrarem 0 ensino superior, hecessitam de um
universo de conhecimentos que implicam na atitude de formar-se,
pois, além de qualifica-los tecnicamente, a universidade tem a misséo
de formar cidadaos conscientes, éticos e criticos. (1996, p. 44).

Tal situacdo também deve estar presente durante a formacéo do professor que atua
na escola especial. Nao é porque o aluno é portador de necessidades educativas especiais que 0
professor ndo realizara seu trabalho com qualidade. Ao contrério, estes alunos necessitam de um
desempenho muito mais individualizado e consciente por parte do professor, o qual precisa conhecé-
los, saber sobre suas necessidades e potencialidades e contribuir para a evolucéo deles.
Segundo Gusdorf (1995), para que isso ocorra é preciso que haja um trabalho
interdisciplinar onde os profissionais transcendam suas especialidades para acolher as contribuicbes
uns dos outros em um trabalho conjunto. Quando se promovem relacdes cooperativas e respeito,
o ambiente de trabalho se torna favoravel ao desenvolvimento do processo pedagogico, pois se
participa do atendimento individual a todos os alunos, buscando uma boa producéo, a qual,
consequentemente, ira se refletir no seu desenvolvimento global, ou seja, alunos e professores.

CONSIDERACOES FINAIS

Parafraseando Hamblin, se o ser humano é bio-psico-social, a Educacgéo deveria
se preocupar em “ensinar” conteudos internos (personalidade, condutas e atitudes) e externos
como socializacao e interacdo com o meio. Mas em uma sociedade que espera do professor que
ele desenvolva em seus alunos criatividade, flexibilidade, compromisso com transformacdes e ao
mesmo tempo formem alunos que ndo se envolvam no consumismo excessivo, na perda do
sentimento de comunidade e ndo se posicionem indiferentes as desigualdades sociais. Ensinar
torna-se uma profissédo paradoxal, segundo Hargreaves (2004, p. 25).

Para Novoa (1999, p.13), nos dias de hoje grande parte dos textos sobre a formacgéo
de professores trazem um excesso de discurso, seguido da verificagdo da pobreza nas praticas
dessa formacgé&o. O autor ainda salienta o discurso sobre excesso de futuro e os déficits do presente.
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Baseado em suas palavras, percebe-se a dificuldade dos professores em consolidar praticas de
partilha profissional e colaboragé&o inter-pares.

Pesquisas, como nos traz Hargreaves (2002), demonstram que os professores
poderiam trabalhar juntos em comunidades fortes, para assim adaptar a aprendizagem as
necessidades especificas de seus alunos.

No que diz respeito a formacao de professores e suas préaticas pedagogicas Novoa
(1999, p. 18), relata a necessidade de uma concepc¢ao que valorize a experiéncia do professor,
como professor-aluno, professor-estagiario, professor-titular, ou até professor aposentado. E que
suas praticas sejam construidas a partir de uma reflexdo sobre essas experiéncias.

Por isso entende-se que a formacéo do professor da Educacéo Especial ndo pode
ser pensada isoladamente, é importante pensa-la como parte integrante da formacao dos
profissionais da Educacao em seus diversos niveis e, portanto submeté-la as mesmas discussdes
gue vém se fazendo neste ambito.
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FORMACAO DE PROFESSORES NAS
REGIOES NORTE E NORDESTE

SANTOS, Risomar Alves; STANGHERLIM, Roberta; ANDRE, Marli (PUC/SP)

Durante o segundo semestre de 2003 e o primeiro de 2004, os alunos da disciplina-
projeto: “Estado da arte na formacéo de professores”, realizaram um levantamento das pesquisas
sobre formacao de professores no Brasil, no ano de 2002, tendo por base o banco de dados da
CAPES. Aprof2 Dra. Marli André, do curso de pos-graduacédo em Educacéo: Psicologia da Educacéo
— PUCI/SP, coordenou o projeto que buscou mapear quais contetdos, tipos e técnicas de pesquisa
e sdo contemplados.

Para a realizacdo desse mapeamento foram consideradas as seguintes categorias:

CONTEUDO

1. Formacado inicial: pesquisas que focalizam os cursos de formacao de professores
em nivel médio e superior. Dentre eles estao os de licenciatura, pedagogia, magistério superior
(instituto superior de educacdo ou normal superior) e magistério de nivel médio (antigo curso
normal).

2. Formacao continuada: pesquisas que focalizam programas, processos, cursos,
propostas, projetos de formacéo que visam o desenvolvimento profissional dos docentes.

3. Formacéo inicial e continuada: pesquisas que focalizam processos de formagéo
inicial de professores em exercicio docente

4. Identidade e profissionalizacdo docente: pesquisas que focalizam o professor
e sua acao docente. Estéo incluidos nesta categoria estudos relativos a identidade, concepcoes,
saberes, representacdes e praticas, assim como condi¢des de trabalho, organizacao sindical e
plano de carreira.

5. Politica de formacéo docente: pesquisas que focalizam diretrizes de 6rgaos
oficiais para formacéo de professores.

6. Outro: pesquisas que apresentam as palavras chaves “formacéo de professores”,

formacéo docente”, “formacdo inicial”, “formacéo continuada” e “formacédo em servi¢co”, mas nao
se engquadram nas categorias acima definidas.

TIPO DE PESQUISA

1. Estudo de um caso: € um estudo bem localizado que abrange um numero
limitado de sujeitos ou uma pequena porcao da realidade. Envolve geralmente coleta de dados no
contexto de trabalho do pesquisador.
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2. Andlise de depoimentos: estudos que usam entrevista e relatos escritos para
levantamento de opinifes.

3. Estudo de caso do tipo etnografico: estudos que fazem analise aprofundada
de uma unidade em acdo. Combinam geralmente varias técnicas de coleta de dados: observacao
participante, entrevista intensiva, analise de documento com o objetivo de realizar uma analise em
profundidade.

4. Pesquisa tedrica: estudos que submetem a andlise critica, conceitos e
concepcoes tedricas.

5. Pesquisa bibliogréfica: estudos do tipo reviséo de literatura que mapeiam uma
area de conhecimento.

6. Histéria de vida / Autobiografia: relatos de vida do proprio pesquisador ou de
sujeitos da pesquisa.

7. Pesquisa histdrica: baseia-se em fontes primarias para resgatar (ou reconstruir)
um determinado periodo historico.

8. Pesquisa-acao: estudos que envolvem uma acéo planejada e metodologia
rigorosa com o objetivo de mudanca da realidade.

9. Pesquisa-acéo colaborativa: estudos de pesquisa-acdo com a colaboracdo
dos sujeitos no processo de investigacéo.

10. Pesquisaetnografica (ou do tipo etnografica): estudos que utilizam as técnicas
etnogréficas de observacédo participante e entrevista intensiva.

11. Estudo descritivo / exploratorio: estudos que se baseiam na descricdo de
determinado fenémeno ou porcao da realidade.

12. Andlise da pratica pedagdgica: estudos geralmente baseados em observacao
de praticas pedagdgicas escolares e ndo escolares.

13. Levantamento: estudos do tipo “survey” que, geralmente, usam questionarios
para levantamento de opinides de um nimero elevado de sujeitos.

14. Analise de praticas discursivas: estudos que focalizam os discursos dos
sujeitos como objeto de analise, considerando as contribuicdes das ciéncias da linguagem.

TECNICAS DE PESQUISA

1. Diario

2. Associagao Livre

3. Resolucéo de Problemas

4. Grupo Focal/Entrevista Coletiva
5. Entrevista

6. Analise Documental

7. Questionario

8.0Observacéao

9. Videografia
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10. Grupo de Discusséao
11. N&o Consta

ANALISE DAS REGIOES NORTE/NORDESTE EM 2002: DADOS REFERENTES
AOS CONTEUDOS

Dos 252 trabalhos encontrados na area de educacao, apenas 66 correspondem as
pesquisas sobre “formacéo de professores”, sendo 59 concentrados nos cursos de pos-graduacao
em educacdo, nas unidades federativas que compdem a regido nordeste (Sergipe, Maranhéo,
Piaui, Ceara, Paraiba, Pernambuco, Bahia, Rio Grande do Norte) e 07, na regido norte, representada
pelo estado do Amazonas.

Constatamos que 60 desses trabalhos séo pesquisas de mestrado e apenas 06 de
doutorado. Os 06 estudos de doutorado estdo assim distribuidos: 02 na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (UFRN) e 04 na Universidade Federal do Ceara (UFC). Provavelmente, a
explicacao para tal situacéo refere-se ao fato de que as universidades publicas federais dessas
regides possuem, na sua maioria, cursos de mestrado. Apenas as duas Instituicbes de Ensino
Superior (IES) anteriormente referidas oferecem cursos de doutorado.

Ao considerarmos os contelidos investigados nas teses e dissertagdes, encontramos
um forte interesse dos pesquisadores pelas tematicas: “concepcfes, saberes, praticas e
representacdes dos professores”. Observamos que esse tema aparece nos 33 estudos ligados a
“ldentidade e profissionaliza¢éo docente” e 06 a categoria “Formagédo continuada”. Portanto, somam-
se 39 trabalhos com énfase nos saberes e préaticas dos professores.

Levantamos a hipétese de que tais resultados possam estar relacionados a divulgacao
das idéias de autores como Tardif e outros que defendem a investigacao das praticas pedagogicas
a partir da experiéncia docente. No entanto, ndo podemos confirma-la, pois, dos 66 estudos, 55
nao apresentam em seus resumos os referenciais tedricos utilizados.

Em menor nimero (total de 09), os estudos sobre “Formacao inicial” distribuem-se
da seguinte forma: 03 na licenciatura; 04 na Pedagogia; 01 no magistério do ensino superior e 01
no magistério do ensino médio.

Dois trabalhos identificados na categoria “formacdo inicial e continuada”, referem-
se aos processos de formacéo inicial de professores que estdo em exercicio docente. Dois resumos
foram classificados na categoria “outro”, pois embora tenham “formacéo de professores” como
palavras chave nao correspondem as categorias apresentadas.

Quanto a categoria “politica de formagéo” formulada na perspectiva de identificar
as diretrizes norteadoras de 6rgaos oficiais para a formacao de professores, encontramos 06 estudos
com enfoques variados: politica de valorizacdo do ensino médio; de formacao de professores da
educacao basica, do ensino superior e da educacdo especial. Além desses temas, 04 estudos
dedicam-se as condic¢8es de trabalho e plano de carreira docente tendo sido categorizados como
“Identidade e profissionalizacdo docente”.

Na busca de compreender os processos de desenvolvimento profissional dos

VIl CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES - 2005 \

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Perspectivas de formacéo docente e grupos diferenciados

docentes, trés pesquisas investigam propostas de formacdo continuada implementadas com
professores.

Diante de tais resultados, podemos afirmar que os estudos sobre formacéo de
professores nas regiées Norte/Nordeste concentram-se na tematica “ldentidade e profissionalizacéo
docente” e, com maior énfase, nas investigacdes referentes as “concepcdes, saberes, praticas e
representacdes de professores”.

Destacamos, ainda, o interesse dos pesquisadores dessas regides pelas teméticas
relacionadas as condicdes de trabalho, e politica de formacé&o docente. Tal fato leva-nos a pensar
gue esse tipo de preocupacdo pode relacionar-se a caréncia de politicas publicas frente a
profissionalizacé&o e valorizacdo dos docentes nessas regioes.

ANALISE DAS REGIOES NORTE/NORDESTE EM 2002: DADOS REFERENTES
AOS TIPOS DE PESQUISA.

Dos 66 resumos de dissertacdes/teses que investigam a formacao de professores,
14 né&o relatam a metodologia utilizada e, muitos nao apresentam as técnicas de pesquisa como,
por exemplo, 0 uso da entrevista, questionario ou, observacao. Tal situacao dificultou a identificagéo
do tipo de estudo adotado pelos autores dos trabalhos, o que levou-nos a criar uma categoria
denominada “né&o consta”.

Os estudos que envolvem um namero limitado de sujeitos e, geralmente, realiza a
coleta de dados no contexto de trabalho/realidade do pesquisador, correspondem aos 13 resumos
categorizados como “estudo de um caso”. Tais pesquisas tém como populacéo alvo professores
ou alunos de um determinado nivel de ensino (técnico ou superior); curso de formacao inicial ou
continuada; professores ou alunos de uma determinada disciplina, ou escola.

A populacéo alvo dos trabalhos caracterizados como “estudo de um caso” coincide
com a daqueles trabalhos que foram denominados de “estudo de caso do tipo etnografico”, que
também representam um total de 13 resumos, e se diferenciam de “estudo de um caso” pelo fato
de combinarem varias técnicas de coleta de dados: observacgéo participante, entrevista intensiva,
andlise de documento.

Oito estudos foram categorizados em “andlise da pratica pedagogica”, pois investiga-
se a pratica pedagogica dos professores atuantes em instituicées publicas de educacéo de nivel
basico e superior.

Cinco trabalhos sdo denominados por seus autores como “pesquisa etnografica” ou
do “tipo etnografica”. Quatro desses estudos concentram-se na UFRN e todos eles utilizam como
técnica de pesquisa a videografia dos espacos educacionais investigados: curso de formacao
inicial e continuada de professores, bem como o préprio contexto da escola e suas relagées com a
pratica pedagogica do professor. O outro trabalho localiza-se na UFC e teve por objetivo investigar
a cultura docente e a mudanca no ensino fundamental no contexto das inovagdes, a partir da
analise da observacao do cotidiano escolar de 32 professores, por meio de entrevistas.

As categorias “analise de depoimentos” e “pesquisa histérica” contém 04 estudos
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cada uma. Na primeira categoria, os pesquisadores fazem uma analise dos relatos escritos pelos
sujeitos, por meio de questionarios ou de entrevistas, em geral, com o objetivo de captar as
representacdes de docentes e/ou alunos sobre determinados aspectos da formacéo de professores.
Na segunda categoria, os autores propdem-se a analisar a formacéo de professores pelo viés
histérico, focalizando, em geral, a década de 90. Atentam para as politicas publicas implementadas
em determinada secretaria de educacéo, para as propostas de cursos de formacdo de centros
considerados referéncia e para os movimentos de mobilizacéo pela profissionaliza¢cdo do magistério.

A categoria definida como “estudo descritivo/exploratério” correspondeu a 03 resumos
gue apresentam, por exemplo, a descricao das opinides de um grupo de professores oriundos de
um curso de informética e de um outro grupo que nao realizava o curso. Ou ainda, denominados
pelos seus autores como sendo do tipo “descritivo de carater comparativo”, pois se propdem a
identificar e analisar em que estagio conceitual encontram-se os professores de educacéo fisica
de 52 a 82 séries.

Um Unico estudo categorizado como “historia de vida/autobiografia” correspondeu
a opcao feita pelo autor em trabalhar com a histéria oral, como forma de recontar a politica de
formacéo de professores da Universidade Estadual do Ceara (UECE).

Incluimos o estudo denominado pelo autor como pesquisa participante na categoria
“pesquisa acao”, pois entendemos que esta, como foi definida, correspondia & justificativa do autor
pela sua opcao metodoldgica: “o estudo aqui sistematizado sob a égide de pesquisa participante,
nao aprisiona a totalidade das questdes que se colocaram durante o percurso investigativo, mas
suscita discussdes e perspectivas de transformagfes significativas nos processos formativos
matematicos dos educadores de jovens e adultos”.

Verificamos que os tipos de pesquisas mais frequientes nas regiées Norte/Nordeste
eram o “estudo de um caso”, o “estudo de caso do tipo etnografico” e a “andlise da pratica
pedagogica”.

ANALISE DAS REGIOES NORTE/NORDESTE EM 2002: DADOS REFERENTES
AS TECNICAS DE PESQUISA.

Conforme os resultados apresentados em relagdo ao tipo de pesquisa, identificamos
gue 18 trabalhos néo explicitam em seus resumos as técnicas utilizadas. A entrevista foi citada 28
vezes como procedimento de coleta de dados, seguida da observacao, que aparece por 17 vezes.
Sao em numero de 15 as referéncias ao questionério e a analise de documentos. Com freqiéncias
menores aparecem: o diério (06), a videografia (03), a resolucao de problemas (01).

Lembramos que esses nimeros ultrapassam o resultado de 66 trabalhos, pois muitos
pesquisadores combinam o uso de mais de uma técnica % em geral ¥ associam observacéo,
entrevista, questionario e analise documental.

Percebemos % diante das técnicas apresentadas ¥ que, de modo geral, as mais
usadas sdo: a entrevista, a observacgao, o questionario e a analise de documentos. A técnica que
se apresentou como diferenciada foi a videografia.
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CONSIDERACOES

Os conteudos investigados em 06 teses e 60 dissertacdes revelam o interesse dos
pesquisadores pelas teméaticas: “concepcdes, saberes, praticas e representacdes dos professores”.
Quanto aos tipos de pesquisas, verificamos que entre as mais frequentes, nas regides Norte/
Nordeste estdo: o “estudo de um caso”, o “estudo de caso do tipo etnogréfico” e a “analise da
pratica pedagogica”’. No que se refere as técnicas de pesquisa, a entrevista aparece como um dos
instrumentos mais utilizados, seguida da observacéo, do questionario e da andlise de documento.

Importante esclarecer que tivemos dificuldade em identificar os tipos de pesquisa,
pois 0s resumos, na sua maioria, ndo explicitam qual o tipo de estudo realizado. Nesses casos,
procuramos observar quais as técnicas utilizadas para definirmos a categoria correspondente.

Ao compararmos os resultados obtidos no Norte e Nordeste com o quadro das
demais regibes do pais, concluimos que os tipos e técnicas de pesquisas adotadas mais
freqientemente sdo os mesmos; também prevalece como tendéncia nacional, investigar
concepcgdes, saberes e praticas na dimensao da profissionalizagdo docente ou da formacao
continuada.
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O PAPEL DO PROFESSOR DAS CRIANCASDEOA 3
ANOS: UMA REFLEXAO NECESSARIA.Y

LIMA, Elieuza Aparecida de (FFC/Unesp-Marilia)

Refletir sobre o papel do professor da educacédo infantil requer a tomada de
consciéncia sobre a funcao desse professor no processo educativo dirigido ao desenvolvimento
cultural das méximas possibilidades humanas em cada crianca.

Como possibilidades, as qualidades humanas estéo postas culturalmente, mas nédo
sdo apropriadas da mesma maneira por todos os sujeitos. No entanto, € tarefa da escola e funcao
do professor mediar intencionalmente 0 acesso das criangas a cultura acumulada de maneira que
possam se apropriar de forma plena das conquistas do género humano. Para essa tarefa complexa
e fundamental ao desenvolvimento integral de cada crianca, o papel do professor € indispensavel
e essencial. Referimo-nos, pois, a necessidade da formacao integral do professor com vistas a que
ele seja sujeito da acdo educativa, sendo capaz de agir consciente e intencionalmente no processo
de ensino e de aprendizagem.

No que concerne, a educagédo das criangas pequenininhas — aquelas entre zero e
trés — o papel do professor deve ser questionado no que toca principalmente a revisdo do binémio
educar-cuidar. Ao pensarmos a educacao das criangas pequenininhas e, com isso, o papel do
professor neste processo, o fazemos na perspectiva da formacdo ampla deste professor, cuja
identidade profissional estd em construcéo e cuja acao deve envolver o educar cuidando e cuidar
educando.

A histéria da educacéo infantil no Brasil, assim como em outros paises, € marcada
pelas reivindicacdes de mées trabalhadoras que lutam pela guarda de seus filhos em creches. Na
realidade brasileira, essas reivindicagfes datam das Ultimas décadas, especificamente a partir da
década de 70. Pressionado por essas reivindicagfes e pelo movimento organizado dos militantes
da educacéo das criancas pequenas, o Estado regulamenta o direito da crianca a educacao
sistematizada em creche e em pré-escola na Constituicdo de 1988.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96)
estabelece, pela primeira vez, a educacao infantil como sendo a primeira etapa da educacao
basica. Isto significa que a educac¢éo da crianca pequena, de zero a seis anos, passa a ser direito
de todas as criancas. Para isso, é preciso garantir e ampliar as oportunidades de atendimento,
cuidado e educacao da crianca, considerando suas possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento desde o momento de seu nascimento. Apesar da ampliagdo quantitativa das
creches e pré-escolas, a atuacao do Estado prima pelo carater assistencial, em detrimento do
carater educativo que essas instituicdes deveriam assumir (BARRETO, 1995; MERISSE, 1997).

Nesse contexto, foram elaboradas propostas pedagdgicas direcionadas ao ensino
da crianca de zero a seis anos. Dentre essas propostas estéo a Proposta Curricular para a Educacao
Pré-escolar (SAO PAULO, 1990); o Programa de Expans&o e Melhoria da Educacéo Pré-Escolar
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na Regido Metropolitana de S&o Paulo: uma proposta curricular para criancas dos quatro aos seis
anos (SAO PAULO, 1994) e o Referencial Curricular Nacional para a Educac&o Infantil (BRASIL,
1998).

Considerando o momento de mudancas na creche, impulsionado pelas novas
concepcles expressas na lei e as discussdes apresentadas pelas propostas pedagdgicas
mencionadas, senti necessidade de sistematizar uma contribuicdo a discusséo sobre o papel do
professor na educacéo das criangas pequenas, uma vez que, do ponto de vista do senso comum,
0 adulto que atua na creche deve se limitar a deixar a crianca quieta para que se desenvolva, desde
que esteja limpa e alimentada.

Além disso, conforme salienta Vygotski (1995b), nas andlises psicoldgicas idealistas
sobre o desenvolvimento humano perduram idéias de que a crianga € um adulto em miniatura,
distinguindo-se do adulto apenas por sua estatura. Outros estudos sobre o desenvolvimento infantil
encontram semelhancas desse desenvolvimento com o processo de crescimento das plantas,
numa abordagem naturalista do desenvolvimento das criancas. Nessa perspectiva, o
desenvolvimento infantil é concebido tal qual o desenvolvimento embrionario — quase néo
dependendo do meio externo para que aconteca. Essas correntes de pensamento ndo percebem
as mudancas e saltos cruciais e revolucionarios que acontecem ao longo da histéria do
desenvolvimento infantil e que fazem parte da histéria do desenvolvimento cultural humano —isto
€, da constituicdo da natureza social do homem.

Para Mukhina (1996) e outros estudiosos — Liamina et al. (1982), Popova (1985),
Sojin (1985), Poddiakov, (1987), Leontiev (1978, 1988), Vygotski (1991, 1995a,b) — h&d um intenso
desenvolvimento da crianca, particularmente, do zero aos trés anos de vida, que prossegue, de
modo menos acelerado, até aproximadamente os dez anos de idade. Tal proposi¢céo é confirmada
por estudos e pesquisas que revelam a grande plasticidade do cérebro da crianca e das multiplas
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem que ela possui (MUKHINA, 1996).

Estudos nas areas psicanalitica e neurologica (BETTLHEIM, 1988; MONTAGNO,
1997) enfatizam a importancia da educacéo na infancia como elemento fundamental para a formacéo
da personalidade e inteligéncia do ser humano, considerando a caracteristica peculiar da crianca
pequena de desenvolver-se fisica e psicologicamente num ritmo acelerado, estando propensa a
apreender a lingua materna, as formas iniciais de pensamento, a apropriar-se de tipos especificos
de atividade humana — a atividade emocional, a atividade com objetos, o jogo, o estudo, etc. —
formando, nesse processo, as premissas para o desenvolvimento das formas superiores de conduta.

No ambito da educacéo brasileira e de paises tais como lItalia, Fran¢a e Japéo
(KISHIMOTO, 1995, 1997; EDWARD; GANDINI; FORMAN, 1999) existem experiéncias educativas
voltadas para a infancia e orientadas para possibilitar a crianca situacdes de aprendizagem, espaco
para conquistar e aprender as riquezas intelectuais e materiais do meio circundante, oportunidades
de relagbes com outras criangas e com pessoas mais experientes (criangas mais velhas, adultos),
buscando garantir, com as ag¢des infantis e oportunidades de conhecimento, a formacéo intelectual,
emotiva, moral e estética da crianca de zero a trés anos, considerando suas necessidades e
interesses peculiares (LIAMINA et al., 1982; VENGUER, 1986; PODDIAKOV, 1987; VYGOTSKI,
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1991, 1995b).

No que concerne a realidade brasileira, no entanto, esse quadro é ainda composto
por experiéncias isoladas (CAVALCANTI, 1995; FARIA; MELLO, 1995; FREIRE, 1995). O cerne
dessas experiéncias € a atuacao intencional e direcionada do professor como elemento fundamen-
tal na educacao da infancia, considerando a importancia dessa etapa educativa, as possibilidades
de desenvolvimento da crianca e da possivel contribui¢cdo do professor a formacao da personalidade
e psique do individuo em inicio de desenvolvimento. Neste sentido, o conceito “intencional” proposto
neste trabalho opde-se ao termo espontaneo. Caracteriza-se pelo fazer pedagdgico que considera
(e entende) as regularidades e as peculiaridades infantis e a proposicao de experiéncias e atividades
gue sejam significativas para o desenvolvimento cultural da crianca.

Diante desse quadro e assumindo a necessidade de (re) pensar as possibilidades
da crianca e de conhecer as regularidades e as particularidades do seu desenvolvimento, emergiu
a preocupacao de refletir sobre a educacao da crianca, dentro e fora das creches e pré-escolas, e,
mais especialmente, sobre o papel do adulto (professor, atendente, outros profissionais da creche,
pais, etc.) no desenvolvimento peculiar e intenso da crianca de zero a trés anos, buscando o
direcionamento da atuacao educativa orientada para o desenvolvimento das maximas possibilidades
infantis nessa faixa etaria.

Conforme destaca Mukhina (1996), podemos compreender o termo regularidades
por todas as mudangas no desenvolvimento humano tém um carater regular, embora existam
determinadas causas que as produzam. Desta perspectiva, quando em uma crianga nao aparecem
essas mudancas ou se manifestam de outro modo pode ser decorrente da existéncia de ‘desvios’
no desenvolvimento — adiantamento, atraso ou irregularidade —, os quais ndo se produzem sem
causas determinadas. Assim, o esclarecimento das regularidades do desenvolvimento, a busca
das causas que as ocasionam, é a tarefa mais importante da psicologia infantil.

A preocupacao com a atuacao do professor nas instituicdes de ensino infantil e no
seio familiar emerge nas investiga¢des que assinalam que o desenvolvimento infantil ocorrera por
meio das condictes de vida e de educacao e que, nesse processo, o adulto (parceiro mais experiente)
é essencial (LOPEZ; MIRANDA, 1977; LEONTIEV, 1978; LIAMINA et al., 1982; VENGUER,
1986; MUKHINA, 1996; VYGOTSKI, 1991, 1995b).

Ao confrontar essa preocupacgdo com o cotidiano da educacéo de zero a seis anos
(BARRETO, 1995; MERISSE, 1997), percebemos um desencontro entre o fazer do professor
observado hoje nas praticas de zero a trés anos, de um modo geral, e sua contribuicdo possivel ao
processo de aprendizagem infantil, processo esse que aparece como for¢ca motora para a formacgéao
das premissas para o desenvolvimento das formas superiores de conduta.

Assim, com a finalidade de ampliar as discussdes existentes acerca da importancia
da educacéo e do cuidado da crianca, o objetivo desse trabalho foi o de analisar especificamente
o papel do professor no ato educativo relacionado a crianga pequena.

Para isso, a pesquisa buscou sistematizar as contribuicbes advindas do aporte
tedrico da Escola de Vigotski em relacédo ao desenvolvimento infantil, apontando diretrizes para a
acao do professor em relacdo aos aspectos especificos do desenvolvimento das capacidades
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humanas (percepc¢éo, atengdo, memoria, pensamento, linguagem oral, emocao, imaginacgéao),
nos trés primeiros anos de vida.

A Escola Soviética de Psicologia, em sua vertente histérico-cultural, tem no
pensamento de Vigotski e de seus colaboradores seu aporte tedrico. Alguns dos estudiosos dessa
escola conviveram e trabalharam com Vigotski, outros sao discipulos que atualmente continuam
as investigag¢des acerca do desenvolvimento do psiquismo humano, por meio de analises
especificas. Dentre os estudiosos dessa escola estao: Leontiev (1978, 1988), Novoselova (1981),
Galperin (1982), Liamina et al. (1982), Luria (1982), Talizina (1988), Laguinova (1985), Popova
(1985), Maksakov (1985), Sojin (1985), Vinogradova e Ushakova (1985), Venguer (1986), Elkonin
(1987), Bozhévich (1987), Liaudis e Bogdanova (1987), Lisina (1987), Poddidkov (1987),
Zaporo6zhets (1987), Vygotski (1991, 1995a,b), Davidov (1995); Mukhina (1996). O aporte teédrico
produzido por esses estudiosos traz andlises relevantes sobre a natureza social humana, sobre o
desenvolvimento cultural da consciéncia e da conduta humanas e contribui para repensarmos a
educacao, ao apontar teses e diretrizes pedagogico-metodoldgicas que norteiam a reflexdo de
uma praxis pedagdgica preocupada com a educacdo das formas superiores de conduta,
considerando as maximas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do homem.

Entendendo que a Escola de Vigotski ndo € interacionista nem construtivista, mas
tem por base o entendimento do psiquismo humano constituido nas rela¢des sociais historicamente
estabelecidas pelos homens, nosso intuito foi o de refletir sobre o papel essencial da figura do
professor que propde intencionalmente os objetivos pedagdgicos e medeia as interacdes que devem
ter lugar na escola, superando a espontaneidade na aquisicdo dos conhecimentos, defendida pela
visdo escolanovista. A questdo dos contetdos constitui um outro elemento essencial para a Teoria:
a apropriacao de contetdos historicamente construidos é fundamental para que a crianca possa
humanizar-se (DUARTE, 1993, 1996).

Essa reflexado permite-nos abordar de forma nova o conceito de desenvolvimento
humano, apontando que a natureza humana € uma conquista historico-social e que atos educativos
e comunicativos sao determinantes nesse processo complexo de desenvolvimento do homem.

Com esse pressuposto, analisamos o papel do professor no processo de
desenvolvimento da crianga, do nascimento aos trés anos de vida, etapa do desenvolvimento
humano em que o professor precisa agir mais acentuadamente de forma intencional na selecéo,
proposicao e demonstracao de atitudes e modos de acéo, uma vez que a criangca pequena depende
do adulto, seja como modelo de a¢bes e atitudes, seja como pessoa que garante seu cuidado e
sobrevivéncia.

Conforme assinala Venguer (1986), a tarefa educativa nos primeiros anos de vida
deve considerar os interesses, as necessidades e as possibilidades de desenvolvimento da crianca,
processo em que o professor é o criador de mediacfes entre a crianca e a cultura acumulada ao
longo da histéria humana. Especificamente por isso, esse criador de mediagfes precisa conhecer
as regularidades do desenvolvimento infantil, para, intencionalmente, ter elementos com os quais
possa organizar e direcionar as atividades didaticas, motivando situacfes de aprendizagem.

A crianca de zero a trés anos de idade se desenvolve intensamente, seja fisica ou
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psicologicamente. Além disso, a crianga tem momentos propicios - os chamados periodos sensitivos
- para a aprendizagem de conhecimentos e habilidades (linguagem oral, atencdo, memdria, entre
outras) que serdo a forgca motora para o desenvolvimento de seu psiquismo. Tais periodos sensitivos
precisam ser considerados, uma vez que as fun¢des em desenvolvimento sdo mais fortemente
influenciaveis pela educacéo.

Dai a necessidade de repensarmos a educacdo da infancia nessa etapa do
desenvolvimento ontogénico do homem, considerando a essencial tarefa da geracéo adulta nesse
processo educativo e as regularidades desse desenvolvimento. Nessa perspectiva, a atividade
educativa é umatriade que envolve a cultura a ser conhecida e apropriada, a crianca que aprende
e torna pessoais as aptiddes sociais e se humaniza, e o professor que medeia a relacdo crianca —
cultura. Nessa atividade, a crianca torna-se um ser humano singular, ou seja, estrutura/organiza e
re-estrutura/re-organiza constantemente as funcdes psiquicas, elevando-as a patamares cada vez
mais sofisticados e superiores.

Uma vez que a crianga nao nasce humana, mas €, ao nascer, uma candidata ao
género humano e, nesse sentido, precisa reproduzir para si as caracteristicas humanas criadas
socialmente ao longo da historia, e, uma vez que este processo de reproducdo configura-se como
um processo de transmissao da cultura acumulada pelas geracdes precedentes, o papel do pro-
fessor é fundamental no ato educativo, como criador de media¢gdes entre a crianca e 0S
conhecimentos materiais e intelectuais acumulados e 0s modos de acédo com esses conhecimentos.

Para isso, a criacdo de mediacdes deve ser intencionalmente dirigida, com o objetivo
de elevar a um nivel superior a apropriacao e a aprendizagem de conhecimentos pela crianca.

Nessa perspectiva de internalizagdo da experiéncia humana e reproducdo das
gualidades psiquicas histdrica e socialmente desenvolvidas, a atuacéo do professor deve considerar,
no desenvolvimento da percepcéo, da atencdo, da memdria, das formas iniciais do pensamento,
da linguagem oral, das emocdes e da imaginacao, a oportunizacéo de experiéncias diversificadas
com cultura: de objetos materiais diversificados e que possibilitem a manipulacdo, a apropriacao
dos modos de acéo e a criacdo de uma experiéncia na atividade, bem como a convivéncia em
sociedade para a apropriacdo de valores, habitos, costumes e linguagem.

No desenvolvimento da percepgéo, o ato educativo deve buscar o aperfeicoamento
das percepgdes auditiva, visual e tatil, base sobre a qual se estruturam e se aperfeicoam modos de
acao com objetos cada vez mais especificos e complexos, fomentando também as bases para a
imaginacao e para as formas iniciais de pensamento na crianca.

No desenvolvimento da atencéo, o professor tem por tarefa direcionar os sentidos
infantis para o que é essencial nos objetos e fenbmenos ampliando a percepcdo e, de modo
especifico, direcionando a conduta infantil.

Ja no desenvolvimento da memoria, a tarefa educativa e mediadora do professor é
possibilitar a crianga agir em situagdes em que a relacdo espaco-temporal seja vivenciada no nivel
interpessoal e, posteriormente, internalizada por ela, constituindo as formas iniciais de meméria e
complexificando os modos de acédo e orientacdo infantil, a partir dos modelos internos formados e
da experiéncia acumulada na atividade.
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Conforme aponta a Teoria Histérico-Cultural (LEONTIEV, 1978,1988), as funcdes
psiquicas sao cultivadas no seio de atividades que fagcam sentido para a crianga. Isso implica que
ndo é qualquer tarefa realizada pela crianga que provoca a reorganizacao sistémica das formacgoes
psiquicas: a atividade tem que responder a uma necessidade infantil, impulsionando a crianca a
alcancar um objetivo.

No desenvolvimento das formas iniciais do pensamento, o professor orientara a
constituicdo de formas cada vez mais complexas de raciocinio, através da aprendizagem infantil
naresolucdo de novas tarefas, ou seja, ao criar a possibilidade de manipulacéo e acdo com objetos
os mais diferentes.

Na apropriagdo da linguagem oral, a acdo educativa deve contribuir e motivar na
crianca a comunicacgao oral e a ativagao do vocabulério. Com isso, oportunizara o aperfeicoamento
sistémico de toda a psique infantil, considerando o papel fundamental que a linguagem tem em
todo o desenvolvimento humano e dominio da conduta.

No desenvolvimento das emocdes, a presenga e a colaboracao do adulto é essencial,
buscando a formacéo da auto-estima da crianca, contribuindo, assim, para a criagdo de novos
motivos para as ac¢des e aprendizagens infantis. Como vimaos, esse processo de desenvolvimento
das emocdes humanas relaciona-se com o desenvolvimento de todas as demais funcdes psiquicas.

Na formacéo das bases para o desenvolvimento da imaginacéo, o professor deve
possibilitar que a crianca experiencie com os materiais mais diversos, de modo a criar uma base
de conhecimentos, a partir da qual é capaz de elaborar e criar 0 novo.

Assim, as atividades programadas e o0s jogos organizados devem ter como meta
desenvolver as qualidades psiquicas em formagé&o e que, sem o direcionamento e as possibilidades
de acdo oferecidas pelo adulto, ndo se formariam com o nivel qualitativo que podem chegar a
alcancar com um ensino intencional e dirigido. Nesse processo, a aprendizagem tem carater
organizado e a educacdo compreende um programa especifico, observando as particularidades
do desenvolvimento da crianca, suas necessidades e interesses cognoscitivos. Nessas atividades
e jogos intencionalmente planejados, as criancas podem se apropriar de capacidades e habilidades
para agir de forma independente.

Nessa perspectiva de formacao cultural da inteligéncia e personalidade humanas, a
influéncia do professor é decisiva sobre a crianga pequena, considerando uma série de fatores: o
ambiente educativo, a experiéncia acumulada pela crianca, seus costumes, o grau de excitabilidade
do sistema nervoso, sua saude, particularidades individuais, entre outros. Essa influéncia torna-se
decisiva quando esse profissional da educacéo, sabendo das regularidades e possibilidades do
desenvolvimento infantil, age de forma consciente e intencional no processo em que a crianga se
forma culturalmente. E, nesse sentido, conforme aponta Vigotski, atua na zona de desenvolvimento
préximo da crianca.

Dessa forma, o professor deve observar regras pedagogicas e diretivas no ato
educativo da crianga de zero a trés anos. Isso implica que esse profissional comunique-se serena,
carinhosa e igualmente com todas as criancas do grupo de trabalho educativo, tendo constancia
em seus procedimentos educativos, ou seja, mantendo disciplina e rotina nas atividades propostas.
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Além disso, as atitudes e exigéncias educativas devem ser unificadas por parte dos
adultos-educadores (pais e professores), haja vista a necessidade de condutas positivas, como
modelo criador de um estado emotivo equilibrado na crianca pequena. Isso significa que as
exigéncias colocadas as criancas devem estar no ambito de suas reais possibilidades.

Nesse sentido, o professor deve compreender e buscar atender as necessidades e
interesses infantis, possibilitando a crianga uma postura positiva e tranqila, e criar situagfes
prévias de orientacdo para a realizagdo de uma nova acao, preparando gradualmente a crianca
para a solucéo de tarefas.

Todo o trabalho educativo com criancas deve ter fundamentos pedagdégicos. Caso
contréario, a influéncia corre o risco de tornar-se negativa na formacédo das qualidades da
personalidade e do carater infantil. Nesse trabalho, é necessario, sobretudo, garantir o enfoque
individual na educacao, atendendo aos interesses e necessidades infantis e, sobretudo, criando,
nas criangas, as necessidades humanizadoras que possam dirigir seu desenvolvimento para niveis
gualitativamente superiores.

Ressaltamos que o desenvolvimento das habilidades e capacidades psiquicas &
orientado por aprendizagens efetivadas nas atividades em que o0s objetos sao diversificados, em
gue o professor busca a independéncia da crianca, possibilitando-lhe o trabalho ativo, tornando-se
0 modelo para imitacao, através de demonstracées e explicagcdes.

Como ja observamos, é preciso propagar as bases da educacéo intencional na
familia, reconhecendo a existéncia das vivéncias e dos costumes infantis antes de adentrar ao
circulo de educacao infantil e das particularidades da conduta da crian¢a no lar. Isso porque o
trabalho correlacionado — familia e escola — motiva o pleno desenvolvimento da crianca.

Este trabalho buscou, assim, contribuir para re-significar e re-conceitualizar o papel
do professor no desenvolvimento da crianca pequena, com a perspectiva de que, desde o
nascimento, a crianca seja considerada um ser ativo, com necessidades e interesses peculiares e
forme as premissas necessarias para o desenvolvimento da sua inteligéncia e personalidade, sob
a mediacéo e direcado desse professor.

Com isso, pudemos concluir, de modo geral, que a geracao adulta caracteriza-se
como criadora de mediacdes e mediadora entre a crianca e a cultura objetivada ao longo da
histéria humana, tendo condicdes de, através de um trabalho educativo intencional e consciente,
oportunizar situacdes de acdo e de aprendizagem para a crianca — 0 que era 0 nosso objetivo
principal. Aprendemos, também, que a atividade infantil € a fonte de desenvolvimento de capacidades
especificamente humanas e que a crianga € sujeito de seu processo de humanizagéo, em atividades
comunicativas e educativas partilhadas.
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! As reflexdes apresentadas neste trabalho séo decorrentes da pesquisa realizada no curso de Mestrado, concluida em 2001, intitulada:
“Re-conceitualizando o papel do educador: o ponto de vista da Escola de Vigotski”, sob a orientacdo da Dra. Suely Amaral Mello.
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O SISTEMA DE AVALIACAO DE RENDIMENTO ESCO-
LAR DO ESTADO DE SAO PAULO (SARESP) E OS
ALUNOS NEGROS

TUBERO, Rosana (Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar)

INTRODUCAO

O presente texto tem como objetivo apresentar a pesquisa realizada, entre 2000 e
2003, sobre o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP)
e o resultado do rendimento escolar apresentado pelos alunos negros, de 52 série, de doze (12)
escolas publicas estaduais da regido de Piracicaba (SP).

O SARESP apresenta em seu relatério socioeconémico cinco categorias: preto,
pardo, branco, amarelo e indigena. Quando os dados estiverem se referindo a pesquisas que
usam essa nomenclatura, serdo assim mantidos, quando forem por mim citados, seréo tratados
sob a designagéo de negros!. Os grupos raciais amarelos e indios ndo serdo explicitados na
maioria das analises por dois motivos: o objetivo deste trabalho esté centrado sobre a questédo do
rendimento escolar do aluno negro e as pessoas que se declaram como indigenas ou amarelos
nas escolas pesquisadas ndo chegam a 1% da populacéo local.

Como os alunos que se autoclassificaram como pretos ou pardos nos questionarios
do SARESP apresentaram nas provas um rendimento escolar abaixo dos alunos que se
autoclassificaram como brancos, julguei necessario investigar que aspectos estariam interferindo
negativamente nesse rendimento. Alguns desses aspectos foram buscados nos livros didaticos
distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) edicdo 1999/2000. Investigou-se se
tais livros poderiam ter contribuido negativamente para a auto-estima do aluno negro e,
consequentemente, para o baixo rendimento nas provas do SARESP ou se os livros didaticos de
Lingua Portuguesa estariam ajudando o professor no trabalho em sala de aula com temas como
discriminacao, auto-estima, preconceito, cidadania. Também busquei constatar de que maneira a
idéia de democracia racial, que reina no senso comum do corpo docente das escolas pesquisadas,
continua mantendo muitos professores e gestores escolares alheios a discussfes sobre 0s problemas
relacionados aos alunos negros.

A IMPLANTACAO DE UM SISTEMA DE AVALIACAO
DE RENDIMENTO ESCOLAR

A Secretaria de Educacgéo do Estado de S&o Paulo (SEE), que ja havia participado
da primeira avaliacdo pelo Sistema de Avaliagédo da Educacao Bésica (SAEB), em 1990, procurando
estabelecer uma politica de avaliacdo prépria, instituiu, em 1992, o Programa de Avaliacdo
Educacional da Rede Estadual no qual 306 escolas, incluidas no entao Projeto Escola-Padrao?,
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envolvendo 27.609 alunos de todas as 82 séries, foram avaliadas nos conteudos de Portugués,
Matemaética, Ciéncias, Historia e Geografia, com questdes referentes as varias séries do 1° grau.
Dando continuidade a avaliacédo do rendimento dos alunos, em 1994, a Secretaria passou a avaliar
toda a rede publica estadual numa amostra de 818 escolas, envolvendo 152.279 alunos das 4% e
82 séries. Em 1996, o governo estadual implantou o Sistema de Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo e realizou a avaliagédo de alunos matriculados nas 32 e 72 séries do ensino fundamen-
tal de todas as escolas da rede estadual, nos contetdos de Portugués e Matemética para alunos
de ambas as séries e de Ciéncias, Historia e Geografia para os alunos das 72 séries.

O SARESP faz parte da politica educacional implementada no Estado, estando
inserido nas medidas relacionadas a mudancas no padrdo de gestdo e desconcentracdo na
administracdo. Segundo a SEE, essa avaliacdo de monitoramento tem o objetivo de fornecer
dados que possibilitem a consolidacdo ou o redimensionamento das decisbes da escola e o
aprofundamento da reflexdo sobre suas metas e ac¢des; visa, por meio da aplicacdo de provas
especificas, de questionarios socioecondmicos, de relatérios das escolas e das Diretorias de Ensino
(DE) e, principalmente, da identificacdo das variaveis extra ou intra-escolares que interferem no
desempenho dos alunos, estabelecer uma cultura avaliativa que contribua para a melhoria da
gualidade de ensino. Essa avaliagdo externa estaria avaliando néo sé o aluno e a escola, mas o
proprio sistema educacional.

A SEE realizou, apos trés edicbes do SARESP, uma analise comparativa apenas
em Lingua Portuguesa e Matematica, pois sdo consideradas disciplinas basicas para desenvolver
os conteudos das outras disciplinas do curriculo escolar. Através de questionarios socioeconémicos,
identificou algumas das variaveis que podem determinar as diferencas de resultados entre os
alunos. Tracando o perfil dos alunos em vinte e trés (23) variaveis, revelou que em Lingua Portuguesa
a “cor da pele” é um dos fatores que mais interferem no processo de aprendizagem. O que significa
gue os alunos negros apresentaram um rendimento inferior ao apresentado pelos alunos brancos.
Sendo assim, a analise da prova de Lingua Portuguesa também se fez necessaria, bem como a
investigacao sobre a existéncia de preconceito e discriminacao em sala de aula.

A importancia do livro didatico se faz notar pelo fato de que a partir de 1999 todo o
ensino fundamental passou a ser contemplado com a distribuicdo gratuita de livros didaticos e as
escolas com o Guia de Livros Didaticos, uma espécie de catalogo com pareceres da comissao de
avaliacdo. Para conferir minhas hipéteses, analisei os trés livros didaticos de Lingua Portuguesa,
para as 52 séries, mais solicitados pelas 12 escolas no PNLD 1999/2000 e os seis mais solicitados
no PNLD 2002 comparando as representacdes do negro nesses livros. Analisei a prova de Lingua
Portuguesa do SARESP/2000, comparei os resultados apresentados pelos alunos brancos e pelos
alunos negros, participei da elaboracao do plano de ac6es da Diretoria de Ensino e acompanhei
diversas discussfes sobre a montagem do projeto pedagdégico das escolas pesquisadas.

Em muitos desses encontros debateu-se sobre o nimero de alunos negros que
ingressavam em cada série e o numero de concluintes; o nimero de alunos negros que
apresentavam dificuldades na disciplina de Lingua Portuguesa, a razéo de tais dificuldades; o que
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achavam do livro didatico; o lugar em que sentavam os alunos negros e o porqué da escolha do
lugar; quais alunos costumavam ser mais indisciplinados; diferen¢a de rendimento entre os alunos
negros e brancos nas provas do SARESP.

Os obijetivos especificos do SARESP séo: (1) Fornecer dados que possibilitem a
consolidagéo ou o redimensionamento das decisdes da escola e o aprofundamento da reflexdo em
termos de suas metas e acdes, no ano e ao longo dos anos; (2)ldentificar, nos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, aspectos curriculares
criticos que demandem intervencao imediata e prioritaria de professores, escolas, Diretorias de
Ensino e de todo o sistema educacional; (3) Obter informacdes sobre fatores intervenientes relativos
ao desempenho escolar, estabelecendo relagfes entre eles - por exemplo, entre as caracteristicas
da Escola e os interesses dos alunos (SAO PAULO, 2001).

AS VARIAVEIS QUE INTERFEREM NA PROVA DE LINGUA PORTUGUESA

O SARESP tem carater censitario, todos os alunos que freqlientavam as séries
envolvidas foram avaliados, entretanto cada aluno é avaliado em apenas um componente curricu-
lar, ou seja, parte dos alunos responde a prova de Lingua Portuguesa, parte a de Matematica, e
assim por diante. As provas sdo formuladas de acordo com os principios gerais contidos nas
Propostas Curriculares — 1° grau da SEE/CENP, sabendo que cada disciplina curricular possui
uma Proposta e também uma Pratica Pedagogica, publicacdo contendo exemplos diversos de
exercicios?®.

Na primeira aplicagdo do SARESP, em Lingua Portuguesa, a média de acertos dos
alunos das 32 séries foi considerado um desempenho bom; na prova de redacao o desempenho foi
considerado mediano. A média de acertos dos alunos das 72 séries foi considerado um desempenho
mediano. Nas provas de Matemética, Ciéncias, Historia e Geografia o desempenho geral dos
estudantes ficou muito aquém do que seria desejavel, com indices abaixo de 50% de acertos.
Buscando-se variaveis que pudessem interferir no desempenho dos alunos levantou-se para 0s
alunos das 32 séries 0 sexo e a idade; para os alunos das 72 séries 0 sexo, a idade, nivel de
instrucdo e ocupacao do pai e da mée, habitos culturais e de lazer.

Na segunda aplicacdo do SARESP, o desempenho dos alunos das 42 séries foi
considerado satisfatorio na prova de Lingua Portuguesa e nas redacdes. O desempenho dos alunos
das 82 séries foi considerado mediano. Nas demais disciplinas, tanto na 42 série como na 82 série,
o desempenho foi considerado mediano.

Quanto aos perfis dos alunos, é interessante notar que além das variaveis anunciadas
pela primeira aplicacdo do SARESP, a Secretaria classificou os alunos pela “cor da pele™. Observou-
se nas 42 séries que a representatividade dos alunos que se autoclassificaram como sendo negros
esteve proxima de 30% da proporcao dos alunos brancos, nas 82 séries as freqiiéncias observadas
evidenciaram maior presenca de alunos brancos (68,8% no periodo diurno e 58,3% no noturno),
seguidos pelos alunos negros (27,8% no periodo diurno e 38,4% no noturno). Os alunos classificados
pela cor amarela representaram uma porcentagem minoritaria (3,4% no diurno e 3,2% no noturno).
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Segundo dados e classificacoes da SEE, na avaliacdo de 1997, a predominéncia
era de alunos brancos e do sexo masculino, também ha um aumento na porcentagem de alunos
negros nas oitavas séries do periodo noturno. Esses dados, além de apresentar a participacao
relativa dos alunos, permite pensar nos motivos do aumento dos alunos negros no periodo noturno,
na evasao escolar desses mesmos alunos negros e até na sua autodefinicdo enquanto negro.

Para verificar que caracteristicas do perfil dos estudantes estavam associadas a
diferentes niveis de desempenho foram realizados alguns cruzamentos que evidenciaram haver
relacdo entre as variaveis do perfil e o rendimento alcancado. De acordo com a SEE, as trés
variaveis gue mais interferiram no desempenho dos alunos na prova de Lingua Portuguesa foram:
género, cor da pele e relacdo idade-série.

Em Lingua Portuguesa, na 42 série, as meninas, quando comparadas aos meninos,
apresentaram melhores médias; estudantes de cor branca, quando comparados aos que se
declararam pardos, apresentaram médias mais altas e quando comparados aos que se declararam
pretos ou amarelos, apresentaram médias mais altas ainda. Comparando-se os alunos que se
declararam pardos com aqueles que se declararam pretos a diferenca é em favor dos pardos. Na
82 série, estudantes do sexo feminino alcancaram melhores resultados quando comparados a
estudantes do sexo masculino (+2,25), melhores resultados foram obtidos pelos estudantes
classificados como sendo de cor amarela, seguidos pelos estudantes de cor branca, parda e preta.
A diferenca entre “amarelos” e “brancos” € de 2,79; entre os “amarelos” e “pardos” € de 4,47; e
entre “amarelos” e “pretos” é de 7,27 pontos. A diferenca existente entre “brancos” e “pardos” € de
1,67; entre “brancos” e “pretos” é de 4,47 e entre “pardos” e “pretos” é de 2,80 pontos.

Cor, sexo e idade sdo variaveis importantes em todas as séries e disciplinas; na
disciplina de Portugués, a cor da pele junto com a idade, é o fator que mais influencia. Na 42 série,
por exemplo, a habilidade média obtida pelos alunos brancos passa do ponto 52; pelos alunos
negros ndo chega ao ponto 45 (SAO PAULO, 1998). A participacéo relativa das variaveis que
interferem no rendimento escolar em Lingua Portuguesa na 42 série sdo as seguintes: sexo 1,72%;
cor da pele 21,56% e idade 25,37%. Na 82 série do diurno, esses indices séo: sexo 5,29%; cor da
pele 12,88% e idade 6,85%. Na 82 série do noturno séo: cor da pele 3,75%; idade 19,67%.

Consideradas bésicas para a aprendizagem de todo e qualquer contetdo curricular,
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica passaram a ser as duas Unicas a constarem
das provas do SARESP a partir de 2000. A Secretaria Estadual de Educacao deixou de publicar,
através de suas revistas, os resultados de desempenho dos alunos e também a andlise pedagdgica
dos itens das provas. As Diretorias de Ensino receberam uma listagem com a média e classificacao
das escolas. De acordo com a avaliagéo da SEE, 345 escolas foram consideradas como “destaque”
e 680 ficaram “acima da média”.

A SEE, em 1999, apés a aplicacéo de trés avaliacdes do SARESP, havia obtido,
através dos questionarios que acompanhavam as provas, o perfil do aluno da rede estadual e as
variaveis que mais interferem no desempenho, entretanto, em 2001 o questionério foi retirado das
provas.
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ANALISANDO E INTERPRETANDO OS RESULTADOS OBTIDOS

A participacdo no SARESP/2000 foi considerada satisfatéria, principalmente com
relacdo as 52 séries (93%) e 73séries (90%) havendo um decréscimo na 32 série do Ensino Médio
(76%). Dos componentes envolvidos, Lingua Portuguesa ficou acima da média na 52 série,
entretanto, apresentou um alto coeficiente de variagédo revelando uma grande heterogeneidade
nas médias obtidas. Foi apontada, pelos préprios supervisores, no relatério encaminhado a SEE,
como causa desta heterogeneidade a grande rotatividade dos professores, a formacao deficiente
do profissional da educacédo, o descompromisso de grande parte dos professores e alunos e a
dificuldade da Diretoria de Ensino em articular agdes para promocéo de uma melhor qualidade no
ambito educacional. Observa-se, nesse relatorio, que houve uma preocupacdo maior de
responsabilizar os professores pelos resultados apresentados.

Notadamente, nos relatérios finais de avaliagdo do SARESP, muitas escolas nao
avaliaram profundamente seus pontos de insucesso e colocaram os docentes como 0s Unicos
responsaveis pelos resultados apresentados e criticaram 0 modo como o sistema de progressao
continuada foi implantado. Nos préprios relatérios finais, os professores classificaram muitos dos
alunos como sendo carentes de recursos financeiros, carentes de carinho familiar ou ainda criticaram
severamente aqueles que foram aprovados apenas porque a Progressao Continuada esté instalada
no atual governo.® Analisando os percentuais de acertos na disciplina de Lingua Portuguesa da
Diretoria de Ensino, verificou-se que a variacao ficou entre 44,82% e 47,86%; o rendimento pode
ser considerado insatisfatorio, visto que os alunos, considerados em sua totalidade, ndo atingiram
50% de acertos na prova. Alguns questionamentos sdo pertinentes, tais como: Por que os indices
de acertos dos alunos do noturno sdo menores que os do diurno? Por que a pontuacdo das
redacdes nao ultrapassa a média de 5,64 pontos, sabendo-se que o total de pontos é 10?

As provas do SARESP séo elaboradas a partir de matrizes que indicam os temas e
metas do curriculo a serem desenvolvidos em cada série e disciplina. Esses parametros séo
retirados das Propostas Curriculares elaboradas pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP). O relatério final da Diretoria declarou que em relagdo a muitas questoes foi
dificil justificar o baixo rendimento dos alunos tendo em vista apenas o contetdo avaliado, pois era
o indicado pela proposta curricular de Lingua Portuguesa; além disso, as questdes tinham
alternativas claras, sem confusé@o no enunciado, e, muitas vezes, o conteudo abordado ja havia
sido estudado em diversas séries anteriores. No relatério final levantou-se a hipétese de falha
metodoldgica e a necessidade de um trabalho especifico de investigacéo dos reais motivos desse
baixo rendimento.

Em relacao a prova de Lingua Portuguesa, comparando-se as provas aplicadas nas
diversas séries, observou-se que o indice de acertos da 32 série do ensino médio foi menor do que
o indice de acertos da 72 série e esse, por sua vez, menor que o indice de acertos da 52 série.
Comparando-se os periodos, os alunos do periodo diurno apresentaram um desempenho melhor
do que os alunos do periodo noturno em todas as séries avaliadas.
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O DESEMPENHO DOS ALUNOS NEGROS E BRANCOS

A média alcancada pelos alunos das 52 séries da regido de Piracicaba na prova de
Lingua Portuguesa do SARESP 2000 foi de 18,69 pontos no periodo diurno e 17,93 pontos no
periodo noturno.

Para a montagem das turmas que fariam a prova, permitiu-se que a propria escola
selecionasse os alunos que iriam responder as questdes de Lingua Portuguesa e aqueles que
iriam responder as questdes de Matematica. Para a montagem das turmas, a SEE orientou que se
escolhessem, aleatoriamente, alunos de diversas salas/classes e fosse montada uma Unica turma.
Entretanto, o que se pode observar na montagem das turmas para a prova de Lingua Portuguesa,
nas 12 escolas pesquisadas, foi a predominancia do nimero de alunos brancos (80,30%) sobre o
namero de alunos negros, incluidos ai os que se autoclassificaram como sendo “pretos”, “pardos’ou
“mulatos” (19,70%).

Delicadamente® questionei sobre a montagem das turmas, os professores-
coordenadores e os diretores dessas escolas responderam que selecionaram primeiramente 0s
alunos considerados ‘melhores’, depois os ‘médios’ e finalmente alguns mais ‘fracos’que tinham
diversas dificuldades de aprendizagem, afinal a escola também estaria sendo avaliada através
desse sistema de monitoramento.

A porcentagem de participacdo dos alunos negros (19,70%) em relacdo a
porcentagem de participacao dos alunos brancos (80,30%) deixa ver claramente quem s&o 0s
alunos considerados fracos pela coordenacgéo das escolas: nas 12 escolas pesquisadas, de um
total de 533 alunos, 428 eram brancos e 105 eram negros. Continua existindo, por parte de muitos
professores, o preconceito em relacdo a capacidade dos alunos negros; essa baixa expectativa do
rendimento deles nas provas do SARESP pode ter algumas de suas origens na maneira que o
negro foi e continua sendo representado nos livros didaticos.

E notavel que, se analisado separadamente, no rendimento dos alunos brancos
apenas trés grupos apresentaram a média abaixo da média da sala — uma escola com 0,20% ,
umacom 0,07% e a outra com 0,41%. O rendimento dos alunos negros, analisado separadamente,
demonstra que, com excecao de apenas dois grupos, todos os outros ficaram abaixo da média da
sala. A maior média alcancada pelos alunos brancos, isoladamente, foi de 29,88%; os alunos
negros apresentaram como maior média o indice de 24,66%. Em relacao a média da sala a maior
diferenca, para mais, dos alunos brancos é de 4%; dos alunos negros € de 2,48%. A maior diferenca,
para menos, entre os alunos brancos é de 0,41%; entre os alunos negros é de 4,36%.

No quadro seguinte pode ser visualizado o niamero de alunos das escolas
pesquisadas, bem como as médias obtidas e a porcentagem de diferenca entre negros e brancos’.
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Porcentagem de acertos de alunos negros e de alunos brancos
Lingua Portuguesa — SARESP 2000

Escola Total alunos nasala Média sala n° alunos brancos/média obtida

n° alunos negros/média obtida Diferenca da média do aluno negro em relacdo ao aluno
branco
E =cola Total  Media  [n®alunos n? dunos Driferenca
alunos  sala brancozinédia  |negrosfmédia | dameédia
na zala abticl s abticka o aluno
MECrD &
relagio ao
aluna
branco
1 Rosa 43 15.20% |40 18% 03 17 -1%
2 Crava B3 16.59% |61 175 av 13% -85
3 Lirio 14 23.33% |09 2733 |05 205 -7 33
kS
4 Molets 36 16.05% |29 17.03 |07 1428 |-4.8%
kS g
S .Jasmim 21 2886% |17 2885 |04 2450 |-5358%
g g
B.Orguides 40 16.50% |35 1665 |05 154% |-1.25%
g
T Camélia 63 17E5% |46 1580 |17 1453 |-427%
W g
g Margaricla =1 15.72% |90 1565 |06 1666 | +1.01%
g g
9 Tulipa 13 16.69% |07 1942 |06 1333 |-6.09%
g g
1M 0Samambaia |70 14.49% |51 1470 |19 1388 |-0.81%
kS kS
1111 Hoténsia 39 2569% |18 2888 |2 2468 |-222%
kS g
1212 Menufar 30 16.13% |25 1572 |05 1820 |+248
W %
ot 233 18.82% |428 1875 105 1712 |1.70%
P aticipacao suno |[100% a0.30 18.70
brancofaluno g Y
negro
66
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Tendo como hipétese o fato de que um dos aspectos que poderiam estar contribuindo
para o baixo rendimento dos alunos negros seria o livro didatico, analisei os trés livros mais solicitados
em Lingua Portuguesa no PNLD de 1999/2000. Essas andlises além da inexisténcia de textos
relacionados aos negros de modo positivo, também revelaram que, em relacdo a representacao de
brancos e negros, ainda h& a predominancia da representacdo masculina sobre a feminina e a
predominancia do branco sobre o negro: de 310 homens, 93,22% s&o brancos e 6,78% sé&o
negros; de 81 mulheres, 93,83% séo brancas e 6,17% sao negras; de 294 criangas ou jovens,
90,47% sé&o brancos e 9,53% séo negros. Observou-se que das 10 familias representadas nos
livros, 77,77% é composta por brancos e 22,23% é composta por negros. Dos trés livros mais
solicitados no PNLD 1999, dois simplesmente ignoram a presenca da familia negra.

Visitando as bibliotecas das 12 escolas pesquisadas, observou-se uma quantidade
enorme de livros de Histéria enviados para 0s programas anteriores que se encontram a disposicao
dos alunos para leitura e pesquisa. Em muitos desses livros a contribuicdo do negro para a formacao
econdmica do pais deu-se quase que exclusivamente pela escraviddo. E muito importante que o
professor participe ativamente para modificar a cultura racista, inibindo as manifestacdes
discriminatérias e explicando a importancia do povo negro na formacgéo da sociedade brasileira,
ajudando, assim, o desenvolvimento da consciéncia da cidadania das criangas e jovens, eliminando
0s estereotipos depreciativos que acabam com a auto-estima da crianga negra ou mestica e que
estimulam as criangas brancas a se sentirem superiores. Entretanto, essa tarefa esbarra no problema
da falta de formacédo de professores para tratar tais questdes adequadamente em sala de aula.
Kabengele MUNANGA (1999, p.7-8) comenta que

“(...) ndo podemos esquecer que somos produtos de uma educacao
eurocéntrica e que podemos, em funcéo deste, reproduzir consciente
ou inconscientemente 0s preconceitos que permeiam nossa
sociedade. Partindo da tomada de consciéncia dessa realidade,
sabemos que nossos instrumentos de trabalho na escola e na sala
de aula, isto é, os livros e outros materiais didaticos visuais e
audiovisuais carregam o0 mesmo conteldo viciado, depreciativo e
preconceituoso em relacdo aos povos e culturas ndo oriundos do
mundo ocidental. Os mesmos preconceitos permeiam também o
cotidiano das relagfes sociais de alunos entre si e de alunos com
professores no espaco escolar. No entanto, alguns professores, por
falta de preparo ou por preconceitos neles introjetados, ndo sabem
lancar méo das situacdes flagrantes de discriminacdo no espaco
escolar e na sala de aula como momento pedagdgico privilegiado
para discutir a diversidade e conscientizar seus alunos sobre a
importancia e a riqueza que ela traz a nossa cultura e a nossa
identidade nacional” (MUNANGA,1999, p.7-8).

A diferenca dos rendimentos escolares acaba se confundindo com um tratamento
desigual, justamente na escola publica, onde, supostamente, a educac¢éo oferecida aos alunos
deveria ser igual tanto em termos pedagdgicos como no relacionamento professor-aluno. Apesar
de haver uma transformacao na representacao do negro nos livros didaticos, constata-se que essa
representacao ainda esta longe de ser uma representacdo numericamente proporcional a populacéo
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negra brasileira; ha muito a ser feito, € grande a freqiéncia com que o negro ainda é associado a
sofrimento, a trabalhos pesados e a problemas sociais.

A PRATICA DO PROFESSOR DIANTE DAS DESIGUALDADES EDUCACIONAIS

Ainda é perspassada, através da educacéo oficial, uma ideologia da classe dominante
com um curriculo quase que exclusivamente centrado em valores e culturas eurocéntricas, definindo,
de certo modo, a fun¢éo de cada um na sociedade, mantendo as desigualdades sociais. A partir do
momento que o professor se omite diante dos esteredtipos presentes no livro didatico, ele esta
contribuindo ativamente para que a exclusdo de muitos alunos continue. A escola tem um papel
importantissimo na construcao do sentimento de pertencimento e exclusao social. Nesse sentido
€ importante e interessante olhar para a pratica do professor e verificar que histérias estdo sendo
produzidas dentro da escola publica, qual ideologia esta sendo disseminada e ensinada a todos
sem distingcdo; € importante verificar que livro o professor utiliza. N&do é somente através das
imagens estereotipadas e de textos preconceituosos que o livro apresenta problemas, € também
pelo fato de continuar afirmando que o Brasil vive uma perfeita democracia racial. A funcao do
educador € combater qualquer imagem negativa ou estereotipada do povo brasileiro, seja ele
indio, negro, mestico ou branco. Mas e quando sua propria pratica esta permeada de preconceitos
e discriminacdes?

Na escola e, as vezes, na propria familia, a crianca € ensinada a tolerar, contornar
ou até mesmo a ignorar e desconhecer o preconceito e discriminagdo que sofrem. A maioria dos
professores entrevistados ndo reconhece o preconceito e a discriminacao no cotidiano escolar e &
pergunta sobre o que dizem aos alunos diante da hip6tese de estarem sendo discriminados ou de
estarem discriminando alguém responderam:

“Deus fez todo mundo igual independente da cor da pele, nosso sangue é igual e
todos tem alma, branca, preta ou incolor. Nao devemos tratar ninguém com desrespeito...”
(professora branca). “Eu aparto a briga ou interrompo as discussoes, faco um sermdo. Como sou
negro também, se eu ficar falando muito, eles vao achar que eu também fiquei chateado e eu ndo
estou preparado para falar sobre essas coisas, estou aprendendo”. (professor negro)

Quando a desigualdade é constatada, como no caso dos resultados do SARESP, a
maior parte dos professores alegou que € problema financeiro ou desestrutura familiar e que a
escola tem pouco a fazer. Dentre os 15 professores entrevistados nessa pesquisa, somente um
assumiu o fato de ter sido, em diversos momentos, preconceituoso em relacédo a seus alunos
brancos e negros e que se sentia despreparado para abordar temas como racismo, preconceito ou
discriminacao. A maioria negou que a escola discrimina os alunos negros e afirmou que nédo ha
nessa instituicdo nenhuma atitude racista e que todos os alunos séo tratados igualmente.

Questionados de como reagiram diante de possiveis casos de racismo entre 0s
alunos, sejam eles na escolha de colegas para formagéo de grupos, trabalhos ou seminarios,
sejam eles de discussdes ou brigas na sala de aula ou patio, eles responderam que “discursam”
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sobre a importéancia de tratarmos a todos com respeito e igualdade. Justificaram o siléncio em
relacdo a temas que abordassem o preconceito na escola afirmando que discutir sobre isso poderia
agravar a situacao ou até mesmo incitar novos casos. A pesquisa, como bem demonstram as falas
acima, revelou que professores e gestores, em sua formacao inicial e continuada, ndo sao preparados
para discussdes sobre preconceito, discriminagdo, promog¢do de auto-estima, valorizacdo da
identidade dos alunos e exclusdo escolar. A educacao transmitida nessas escolas ndo previnem
contra o racismo e a intolerancia, pois, como afirma Silva (2001, p. 114), continuam uns a decidir,
comandar e outros a executar o que aqueles planejam, prevéem, com bases tdo-somente em
concepcoes, aspiracdes de sua classe social, do seu grupo.

O tratamento dado aos resultados encontrados nas provas do SARESP, limitou-se,
por parte da Secretaria, a uma publicacao oficial; por parte da escola, ndo houve articulacédo entre
os resultados da avaliagdo e o aprimoramento do projeto pedagogico. Os resultados nao foram
utilizados como diagnostico nem se transformaram em discussdes sobre a pratica dos docentes,
serviram apenas para construir um burocratico relatério final.
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NOTA

1 O emprego dos termos preto ou negro ndo € apenas uma questéo de nomenclatura. Para pesquisadores consagrados e para o Movimento
Negro, negro designa todo e qualquer descendente de africano no Brasil, pardo e preto representam a dominagéo e subalternidade. O
emprego da palavra negro envolve toda uma organizagéo politica desse segmento ainda hoje discriminado e explorado. Trata-se, na
verdade, de um ponto de partida basico para uma agéo politica que envolve a auto-estima e o resgate da cidadania, com seus direitos e
deveres e a superacéo de um quadro de profundas desigualdades.

2 Programa de Reforma Educacional instituido pelo decreto n® 34.035, de 22 de outubro de 1991 e revogado pelo decreto n® 40.510, de 04
de dezembro de 1995. Esse projeto incluia a implantacdo de um Plano Diretor, Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo — HTPC ,
Coordenacéo, Caixa de Custeio e Conselho de Escola, 30% de acréscimo aos salarios dos que adotassem um regime de dedicacéo
profissional exclusiva, 20% de acréscimo aos salarios dos que tivessem carga noturna. Os diretores das escolas com mais de 1.500
alunos também tinham 40% acrescidos a seus salarios. As salas de aula das Escolas-Padrédo continuaram repletas de alunos, apesar do
projeto prever, no maximo, 30 alunos no Ciclo Bésico e 35 nas séries subsequentes. A qualidade do ensino e a participagao da comunidade
na escola permaneciam praticamente as mesmas. Houve resisténcia de diversos professores “antigos de casa” em adotar as diretrizes
reformadoras que visavam principalmente o trabalho interdisciplinar, com contetidos planejados e discutidos coletivamente e que nédo
seguiam necessariamente a ordem colocada pelo livro didatico. Os professores dessas escolas, em sua maioria, apesar de diversos
Ccursos, viagens, reunides, reformas, ndo modificaram a concepcéo de aula e avaliagdo que tinham até entao.

3 AProposta Curricular de Lingua Portuguesa — 1° grau esta em vigor desde 1985 e a Pratica Pedagdgica de Lingua Portuguesa — 1° grau,
desde 1993. Diante da palavra ‘proposta’ cabe a idéia de uma aceita¢éo ou recusa, porém a Secretaria a utiliza como referéncia para a
elaboracgéo das provas do SARESP e para estabelecer a relagcdo dos contetdos indicados para cada série, negando assim a autonomia
da escola na elaboragéo de seu Projeto Pedagdgico.

4 Segundo Guimarées (1999), primitivamente “cor”, no Brasil, designava uma construcao racialista que se estruturava em torno de uma
ideologia onde os mesticos de ragas diferentes tendiam a regredir para uma das racas cruzadas. Essa teoria explicava, pela reversao, a
fixagéo de caracteres somaticos, fenotipicos e de carater. De acordo com Guimaraes, a partir de 1940, pelo menos no plano do discurso,
tal teoria desaparece e “cor” passa a indicar caracteristicas fenotipicas, ainda que essa denominagao seja ambigua e subjetiva visto que
hainimeras maneiras de se definir a “cor” de uma pessoa. “Cor” significa mais que simples cor da pele, inclui o tipo de cabelo, o formato
do nariz e dos labios entre outras caracteristicas fisicas. Para a antropologia social aimportancia da “cor” é o fato de ela estar associada
com a hierarquia social e conseqlientemente com poder e prestigio social.
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5 Sistema de ensino adotado em 1998 pelo Estado de S&o Paulo que foi instituido pela deliberagdo CEE 09/97. Esse sistema, com o
ensino fundamental organizado em dois ciclos, é reconhecido legalmente pela nova LDB que estimula essa forma de organizagéo, tem
relacdo direta com as questdes da avaliacao do rendimento escolar e da produtividade dos sistemas de ensino. Trata-se, na verdade, de
uma estratégia que contribui para a viabilizagdo da universalizagdo da educacgédo basica, da garantia de acesso e permanéncia das
criancas em idade propria na escola, da regularizag&o do fluxo dos alunos no que se refere a relagéo idade/série. A SEE orienta que se
realizem continuadamente avaliagdes parciais da aprendizagem e recuperagées paralelas durante todos os periodos letivos, porém muitas
vezes as avaliagGes foram eliminadas juntamente com a repeténcia. Pela progresséo continuada um aluno sé pode repetir uma determinada
série uma Unica vez. Na préatica, a avaliacéo foi mais aplicada no final de cada ciclo, ou seja na 42 e 82 séries, usada como instrumento de
retengéo.

5 A palavra ‘delicadamente’ € pertinente para retratar essa etapa da pesquisa: os professores, diretores e professores-coordenadores
mostraram-se totalmente inseguros para responder os questionarios, fornecer os dados, principalmente os relacionados a média dos
alunos e sua classificacdo quanto a “cor da pele”. Por diversas vezes “perderam” os dados, os questionarios; as solicitagdes foram
sempre seguidas de inimeras explicacGes sobre o objetivo da pesquisa e todos eles se recusaram a ter as entrevistas gravadas e
exigiram “promessas” de confidencialidade dos dados fornecidos temendo represalias da Diretoria de Ensino ou da propria Secretaria
Estadual de Educacéo.

7 Para a realizagdo desse quadro foram colhidos os seguintes dados: nome da escola; periodo avaliado; n°de alunos por turma; nome do
aluno; nota obtida em Lingua Portuguesa; porcentagem de acertos; média da sala em geral; autoclassificagdo como sendo branco(a),
preto(a), pardo(a), mulato(a) [Os alunos que se autoclassificaram, no item 3 do questionario socioeconémico do SARESP, como sendo
preto(a), pardo(a) ou mulato(a) foram indicados nesse quadro como negros]; média dos alunos brancos; média dos alunos negros.
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PRECONCEITO E VIOLENCIA LINGUISTICA:
IMPLICACOES PARA A FORMACAO DO PROFESSOR
E SUAS REPERCUSSOES NA EDUCACAO ESCOLAR

PEREIRA, Osvaldo Piedade; BRITTO, Luiz Percival Leme (Universidade da Uniso)

Com este trabalho, trazemos para discussao a violéncia e o preconceito linguistico,
suas implicagbes no processo de formacdo de professores e suas repercussdes na educacao
escolar. No percurso escolhido para o trabalho, analisaremos anotacfes obtidas em pesquisa
empirica, e através das quais, comentaremos praticas de preconceito e violéncia linguistica. Nessa
empreitada duas questdes foram formuladas na intencéo de que possam contribuir nas discussoes
e no desenvolvimento de propostas alternativas no ambito das politicas de formagéo de professores
gue sejam capazes de combater tais acdes. As proposicées sao as seguintes:

- Qual politica de formacao de professores a ser construida, que possibilite 0 combater
ao preconceito e a violéncia linglistica?

- Quais as consequéncias de uma politica de formacgéo de professores que nao
vislumbra o enfrentamento das formas de preconceito e de violéncia lingUistica?

A proposta é a de uma incursao nos estudos linguisticos e de educacédo de forma a
pontuar a formacéo de educadores numa perspectiva comprometida com a emancipacao social
dos individuos, onde as ages transformadas possibilitem a edificagdo de um projeto politico-
educacional que faca frente ao preconceito e a violéncia linglistica bem como a toda e qualquer
forma de dominacéo e exploracao dos trabalhadores e trabalhadoras de um modo geral.

Sem a pretensao de esgotar a questdo no presente trabalho, ao contrario, que este
possibilite outras reflexdes, debates e questionamentos acerca do tema, iniciamos apresentando o
primeiro caso que analisaremos.

Caso (1)

Os professores estavam reunidos com o diretor, o vice-diretor e a
coordenadora do periodo noturno para agendarem as provas
bimestrais. Depois das provas agendadas, a coordenadora tomou
da palavra dizendo que havia participado de uma reunido com outros
coordenadores, onde a ATP (Assessor Técnico Pedagogico) pedia
para os coordenadores comentarem com os professores 0s principais
erros cometidos pelos alunos que prestaram o Gltimo ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). Logo ela pediu para dois professores
lerem em voz alta, enquanto ela escrevia na lousa, a relacéo tirada
da Internet como: Relacao atualizada das pérolas do ENEM. Quando
os professores terminaram de ler, a professora de Histéria fala em
voz alta:

— Carolina, parece coincidéncia, vocé hoje estar aqui, sua pesquisa
nao é sobre Lingua Portuguesa?

Ao responde afirmativamente, a professora diz:

— Anote tudo o que vamos falar, pois talvez esses seus mestres,
entendidos em Lingua Portuguesa, achem um método inovador para
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os alunos nao dizerem e nem escreverem “errado” tantas besteiras.
Parece até que esses alunos néo tém cérebro, ndo pensam.

Logo emendando essa fala, o professor de Matematica diz:

— Traga logo os resultados, pois isso talvez possa auxiliar 0 nosso
diretor a falar corretamente.

Todos cairam na risada’.

Trata-se de uma cena cotidiana vivida em uma escola quaisquer. Mas desde uma
lente mais atenta, percebe-se um painel da producéo da cotidianidade de individuos em contexto
social elaborado historicamente. Em boa medida, o registro possibilita perceber o quanto as palavras
estao interligadas ao jogo ideoldgico e a manutencédo das formas de excluséo e, portanto, a servico
nao das formas de comunicacdo, mas de praticas de preconceito e violéncia.

No fragmento em analise, considerando os participantes da reuniao (diretor, vice-
diretor, coordenadora do periodo noturno, professores) e situacao hierarquica estabelecida, percebe-
se o limite que dispde a escola quanto as determinagfes do poder publico.

Na analise das “pérolas do ENEM” pelos presentes, usa-se a ironia como forma de
zombar, ridicularizar, inferiorizar, depreciar e humilhar os alunos, que ndo responderam as questfes
conforme esperavam e exigiam os elaboradores do exame. Por ser uma figura de retorica, a ironia
estabelece associacdo negativa de idéias, produzindo uma imagem desprezivel e pouco comum
das respostas. A carnavalizacao dos resultados demarca o nivel de conhecimento de uso do que
seria a lingua padrdo. Note-se que, ao assumir carater inquisitorio, os comentarios ganham
proporgdes extremadas, perdendo dimenséo educativa, no sentido freiriano da expressao, tornando-
se instrumento de dendncia do nivel de formacéo das pessoas.

Podemos dizer que um dos equivocos de formacao esta na intolerancia com as
diferencas variacionais, sucumbindo-se diante do mito do erro no uso da linguagem, na medida
em que se acredita que um “modo feio de falar” implica incapacidade de pensar coerentemente.

Anote tudo o que vamos falar, pois talvez esses seus mestres, entendidos em Lingua
Portuguesa, achem um método inovador para os alunos nao dizerem e nem escreverem errado
tantas besteiras. Parece até que esses alunos ndo tém cérebro, ndo pensam...

No caso em questdo, ndo bastasse a falta de ética e o descaso para com os alunos,
tem-se uma violenta depreciacdo de seus conhecimentos escolares e cotidianos. Pautada em
palpites sem fundamentacgéo, uma dos presentes compara a falta do que considera um dominio
satisfatério para responder questdes elaboradas baseadas em uma modalidade da lingua com
deficiéncia intelectual.

A atitude desmedida verificada na declaragcdo demonstra uma visdo equivocada,
pois relaciona capacidade de registro grafico com desenvolvimento de capacidades mentais,
podendo ser questionada quando se toma por referéncia estudos genéticos e psicoldgicos.

Tem-se, no exemplo apresentado, a evidéncia do nao reconhecimento da variedade
linglistica como algo pertencente a propria lingua, o que reforca a preocupacao de que é necessario
o desenvolvimento de processos de formacao de professores que combata tais posturas e suas

consequéncias.
Essa forma equivocada de compreender lingua faz com que as préticas educativas
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tornam-se instrumentos de segregacdo e de manutencdo do poder e da ordem, corroborando
julgamentos e posturas violentas contra trabalhadores e trabalhadoras, e todos os que, em fungéo
de sua historia e cultura utilizam uma variagdo nao reconhecida.

Nessa perspectiva, estudos linguisticos e os estudos educacionais parecem ocupar
dimensdes distintas nas préticas educativas e nos programas e planos de formacéo, reforcando a
idéia de neutralidade da lingua e abrindo um fosso de proporcdes gigantescas.

Numa visada mais ampla dos estudos culturais, a lingua esta imbricada na cultura
e é a propria cultura dos seus falantes, de maneira que quando se pratica violéncia linguistica
contra o falante de uma variacdo, humilhando-o, constrangendo-o, depreciando-o, ridicularizando-
0, privando-o de acesso a certo meio, supondo ser esta errada, esta se atentando ndo sé contra
um individuo, mas contra a cultura e a classe de que faz parte.

O que pode ser observado na passagem emblematica que finaliza a informacéao
registrada pela investigadora:

Traga logo os resultados, pois isso talvez possa auxiliar o nosso diretor a falar
corretamente.

Todos cairam na risada.

A declaracéo, além de nos colocar diante da idéia da uniformidade da lingua, da
padronizagéo dos falares, evidencia a assimilagdo de um discurso eivado de uma ideologia que
tem por finalidade promover o apagamento da identidade de classe de seus falantes, ignorando
gue a variacdo ndo empobrece as linguas, ao contrario, mostra sua dinamica e beleza. Em lugar
disso sdo erguidas barreiras que sé serdo ultrapassadas, pensam, quando a padronizacao for
alcancada com o dominio fluente da lingua padréo.

Na realidade, essa forma de pensar resulta da idéia de que o sucesso material e
profissional esta condicionado ao dominio da variedade eleita com padrdao por uma elite. Ou,
ainda, que falantes de uma variedade que nao a padréo apresentam déficits cognitivos, emocionais
e até de caréter. Idéia tdo absurda quanto aquela defendida por certos romanticos de que a escola
€ por si s6 a depositaria da chave da felicidade, da justica e da harmonia social.

Nesse sentido, necessario se faz entender as variacdes da lingua como marcadores
de identidade social. Sendo necesséria a consideracao desse fato quando da elaboragéo e execucao
de politicas de formacdao, até porque todas as linguas realizam movimentos complexos e dindmicos,
seja de natureza evolutiva, seja de carater variacional. Desta forma, para a decepcao dos puristas
gue concebem a lingua como algo engessado, existente apenas nos manuais de regras.

Essa atitude violenta e cruel ganha uma dimenséo alargada quando se pensa o0s
processos formativos de professores dentro de um quadro maior das relacdes de producao capitalista.
Quando se pensa processos educativos voltados para formacédo e qualificacdo de individuos,
sobretudo nesses tempos de internacionalizacdo da producdo e da cultura mercadoldgica,
normalmente, subtrai-se a individualidade e subjetividade dos trabalhadores em funcdo de uma
padronizagéo que desconsidera as diferencas e as peculiaridades, mas que atende aos apelos do
mercado e da cultura do consumo. Em alguns paises da Europa, a questao da formacao linguistica
para o mercado de trabalho ganhou contorno tdo ampliado que se defende o bilingliismo como
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forma de insercdo no mercado de trabalho, tese que conta com o apoio de fracdo consideravel
académicos de diferentes posi¢cdes politicas. No Brasil essa € uma postura também assumida e,
lamentavelmente, tal tendéncia condena ao esquecimento os debates sobre violéncia e preconceito
linguistico, sobretudo ao que se refere ao processo de formacao de professores.

Esperar uma reacéo espontanea de uma instituicdo como a escola, que recebeu da
modernidade a missao privilegiada de concretizar um processo identitario baseado nos ideais
iluministas uniformizantes, é demasiada ingenuidade. Deve-se pensar, ao contrario que mesmo a
escola trabalhando empenhadamente no processo de aculturacdo de grupos, se traduz em um
lugar de conflitos e de contradicoes.

Todo processo educativo se faz contraditoriamente. Isto €, ao passo que Somos
submetidos a processos educativos, modificamos os processos, as informacdes processadas e
nos modificamos, nos tornamos aprendizes e mestres simultaneamente. Este processo nao é
diferente com aquisi¢cdo de uma lingua de nascimento. Ao aprendermos a variedade portuguesa
falada por nosso grupo social (isto €, a lingua que usamos para nos relacionarmos no inicio de
nossa relagdo com o mundo), aprendemos a realizar formulagfes cognitivas e linguisticas que
traduzem ndo so o nivel de pertenca cultural ao grupo, mas também uma forma peculiar de uso da
lingua nas relacdes sociais estabelecidas dentro do grupo. Numa expressao, nos tornamos mestres
e aprendizes da lingua.

Em seus estudos, Batista constata que

Embora a interlocu¢@o em sala de aula se desenvolva em torno de
uma colecgéao heterogénea de saberes (no caso estudado, conteddos
gramaticais, elementos de teoria da comunicacao, leitura, escrita,
vocabulario, linguagem oral, valores morais e ideolégicos), ela tende
a se organizar em duas correntes de discurso distintas: aquela que
se desenvolve em torno de saberes relacionados a disciplina
gramatical e aquela que se desenvolve em torno de usos da lingua
(Batista, 1997, p. 101)

Em outras palavras, através do ensino da lingua, ndo se ensinam apenas meios e
formas de dominio ou de uso de recursos linglisticos. Ensina-se comportamento social, transmite-
se ideologia, controla-se, agride-se, interdita-se.

Abase sobre a qual se sustenta a violéncia e o preconceito linguistico é a instituicao,
no interior de uma lingua, de uma instancia linguistica considerada “oficial” ou “legitima” (Bourdieu
1998), que se ndo nega, toda forma de variacdo as define como desvio, erro, impropriedade. Esta
instancia legitima se constitui de um aparato poderoso de cultura, que inclui uma modalidade
escrita relativamente estavel e uma indastria grafica que a reproduz, instituicdes que teriam direito
legislativo sobre ela (por exemplo: as academias, a universidade e a escola), instrumentais técnicos
concretos (por exemplo: dicionarios, compéndios, graméticas) e, eventualmente, leis. Nem sempre
suas determinacdes sdo explicitas e ocorrem também em niveis em que ndo h& propriamente
uma legislacdo, como no caso da prosédia e da fonética. Alimentada por um longo processo
historico, a lingua legitima tende a ser aceita e divulgada como natural e recebe forte atencéo da
midia.
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A violéncia e o preconceito lingiistico no jogo social estigmatizam e agridem através
do uso das palavras, grupos sociais, povos, nagdes, pois se valem de formas linglisticas como
instrumento de hierarquizacao e de violagdo humana. A questédo do estigma é que, ao ser construido
socialmente baseado em pré-concepc¢des, contribui para intolerancia com as particularidades do
outro, ocorrendo centralizacdo em aspectos peculiares, que acabam por gerar formas de exclusao
de pessoas e grupos portadores de caracteristicas ndo reconhecidos como normais ou comuns
para certa sociedade. O estigma conduz a idéia de que uma pessoa estigmatizada nao é
completamente humana. Foi através desse processo que 0s negros, os indios, 0os otomanos, 0s
arabes, os palestinos, os esquimds, os aborigines... passaram a ser tratados como seres inferiores,
como animais e objetos pelo ideal humano ocidental.

No caso da linguagem, o estigma é construido ao se acreditar na existéncia de uma
lingua perfeita, original, que estaria sendo usada de formaincorreta por certos falantes. Trata-se de
uma reedicao de dois grandes mitos ocidentais. O primeiro € o mito babélico, segundo o qual
todos os homens e mulheres falavam apenas uma e mesma lingua, havendo entendimento perfeito,
0 qual dava forca para que as pessoas realizassem suas tarefas sem dificuldades. Insatisfeitas
com sua condicao, decidiram edificar uma cidade toda poderosa e uma torre que alcangasse 0
céu, onde estava Deus. O castigo divino por causa da soberba humana foi instaurar entre as
pessoas a discordia, fazendo com que falassem linguas diferentes e ja ndo tivessem mais a
capacidade de uma compreender o que uma dizia para outra. Por causa das desavencas e
desentendimentos ocasionados pela confusdo das linguas, a torre ruiu ou ficou inacabada. O
segundo mito € o mito edénico, que fantasia a idéia de que teria havido um momento de plena
perfeicdo humana (inclusive linglistica) e que o castigo divino é a constante degradacéo da vida
(inclusive da lingua). Nos dois casos a grande fantasia é a de que houve tal lingua perfeita e de que
seria possivel recupera-la. A solucao, magica (de verdade ideoldgica) é recuperar esta lingua
perfeita, original (Eco, 2001). Interessante, sdo exatamente os excluidos e marginalizados os que
mais concorreriam para a degradacao da lingua e dos costumes, devendo, portanto, ser civilizados,
catequizados, educados.

Em pesquisa realizada na mesma escola cujo exemplo apresentamos acima,
registraram-se informacdes que podem ajudar a compreender melhor essa questéo do preconceito
e da violéncia linguistica. A opcao de obter opinido de professores de disciplinas distintas se fez
por se considerar que o ensino de lingua ndo se faz apenas na disciplina de Lingua Portuguesa,
mesmo gque assim se preconize.

Corrigem trabalhos escritos: 35

Durante a aula 18
Mos trabalhos: 29
MNas provas: 28
Qutras ocasides: 14
Mao carmigem: 02 (Profs - Fisica e Educacan Fisica)
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Corrigem a fala: 32
Respondendo as perguntas: 23
Em conversas infonm als 19
Em outras ocasioes 03
MaD corrigem: 05

Acha que ¢ emro é empecilho para o desenvelvimento do alune

Sim 03
Wan 19
Em brancao 15

Emos considerados mais graves

Ortografia: 18
Concordancia 12
Jso de maiusculas: 02

Ha erros imperdoaveis?

Sim: 04
Mad 24
Mao responderam 09

Observam algum tipo de precenceite na escola
Sim 19
MEa 18

94% dos questionados declaram fazer algum tipo de correcao linglistica na fala ou
na escrita de seus alunos. O percentual é elevado, mas néo surpreende, por se tratar de professores
gue atuam em uma escola considerada modelo. Contudo, o que chama atencao sdo as informacdes
gue aparecem nos itens 2, 3, 4 e 5. Questionados se corrigiam a fala de seus alunos, 86% dos
professores responderam que sim. Em conversa informal, ressalvaram que faziam as corregoes
com discri¢gdo, “com cuidado para ndo humilhar o aluno”. Podemos notar nessa postura a
incorporacao de um discurso tipico da Nova Pedagogia, para dizerem-se modernos, uma maneira
de oporem-se ao tradicional. No entanto, mostram simpatia a uma postura corretiva, tendo como
referéncia modelos de belo, de certo da lingua. O padréo de corregéo, segundo Britto (1997, p. 97-
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76), é, acima de tudo, uma representacgao ideoldgica do que seja certo. Esta enraizada na expectativa
de que os alunos falem a lingua ideal cujo ideario reside na nocdo de lingua defendida pelos
professores, que por sua vez incorporaram das elites.

Constatamos que os professores corrigem com maior freqiéncia as formas marcadas
(meninos, de menor, 0s menino tava l4, nés se encontramos). Ao apresentar alternativas de
possibilidade de correcéo, observamos que os professores corrigiriam ou ndo caso seus alunos
falassem ou escrevessem e que necessitavam de maior conhecimento das normas gramaticais.
Por exemplo, tenho certeza que vocé..., vocé assistiu 0 jogo, se eu ver o professor... Apesar de
guererem que os alunos falem corretamente, os professores também nédo tém dominio sobre a
lingua que chamam de culta.

Questionados sobre a existéncia de preconceito na escola, dezenove professores
observam algum tipo de preconceito no ambiente escolar, mas nenhum deles manifestou perceber
o preconceito linguistico nem demonstrou consciéncia de que exerce. A escola trabalha diversos
tipos de preconceito, porém, ignora, desconhece o preconceito linglistico. Mas ele existe, esta
relacionado ao social.

CONCLUSAO

O objetivo do presente trabalho foi trazer para discussao a questdo do preconceito
e da violéncia lingUistica, suas implicacdes para a formacéo do professor e suas repercussdes na
educacao escolar. Partido da leitura e interpretacdo de dados coletados em pesquisa empirica,
apresentou-se contradi¢cdes e equivocos que, em via de regra, se traduzem em manifestacdes de
violéncia e de preconceito linglistico, quando se supdem a existéncia de uma lingua portuguesa
pura, Unica, isto €, monolitica. A sintese que se produz a partir das consideracdes apresentadas
sdo as seguintes:

a) A hipercorrecdo linguistica que se pratica contra falantes de variages nao oficiais
€ violéncia linguistica. Pois incidi sobre a identidade linguistica de seus falantes, provocando-lhes
prejuizos e constrangimentos sociais.

b) Trata-se de um engodo, associar ascensdo social ao dominio da variedade
linglistica padrao. Uma vez que ao se proceder dessa forma nao se esta considerando as relagées
sociais fundadas no antagonismo de classes e a histéria produzida a partir das lutas das classes.
Tampouco se levando em consideracdo os mecanismos de afirmacéo, de dominacao e de resisténcia
produzidos no cerne dos confrontos de classe. Atribui-se as fissuras no sistema, que possibilitam
mudancas de padrdo social de alguns - e ndo a sua transferéncia de classe — ao dominio da
variacao linguistica oficial.

¢) Necessario de faz desobrigar o professor da responsabilidade de ensinar a lingua
padré&o com a perspectiva de que a mesma se traduz por exceléncia em um instrumento promotor
do nivelamento social.

d) A lingua ndo deve ser entendida como um simples veiculo de transmisséao de
informacdes, mas também um meio especializado que os individuos usam para manter
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relacionamentos com outros individuos. De maneira que pode exercer influencia sobre a sociedade
ou mesmo, incidir sobre a visdo de mundo de seus usuérios. Cabendo, portanto ser pensada nos
projetos e planos de formacéo de professores como algo que esta imbricada nas atividades do
cotidiano, mas que precisa ser pensada com o distanciamento necessario. S6 com um exercicio
dessa natureza sera possivel percep¢do do qudo refém se esta do pensamento monolitico e
purista das elites sobre o ensino e uso da lingua no cotidiano.
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PROJETO INSTITUCIONAL PEDAGOGIA
CIDADA: ROMPENDO FRONTEIRAS E
PROMOVENDO MUDANCAS?

Edelvira de Castro Quintanilha Mastroianni (FCT/UNESP — Presidente Prudente); Silvia
Adriana Rodrigues (UFMS — Campus Trés Lagoas).

INTRODUCAO

Dentro do contexto das reformas educacionais decorrentes das novas exigéncias
acerca da qualificagdo minima dos profissionais docentes, a Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho” (UNESP) criou o Projeto Pedagogia Cidada com o intuito de fornecer formacéo
universitaria em nivel superior, através da Licenciatura em Pedagogia, aos professores e profissionais
de Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental, em servico, das redes municipais
de ensino do Estado de S&o Paulo.

Com esse pressuposto estabeleceram-se parcerias com 44 Prefeituras Municipais
do Estado de Sao Paulo, valendo-se das disposi¢cGes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996).

O curso foi organizado em 2 grandes eixos: formacéo de professores para a Educacéo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, e; formacao de gestores para a unidade escolar.
Neste sentido, o curso tem uma carga horéria total de 3.390 horas, distribuidas em 3 anos de
duracado. Desenvolve-se em ambientes de aprendizagem das prefeituras municipais participantes,
coordenadas academicamente por unidades da UNESP. No plano presencial, sdo ministradas 24
horas/aula semanais, baseadas em textos reunidos em Cadernos de Formacéo, organizados por
tema, eixos de formac¢do ou ainda por area de conhecimento.

Ainda prevé a realizacao de atividades a distancia, tratando-se assim de um curso
presencial que utiliza recursos tecnoldgicos de informagéo e comunicacao, a saber: teleconferéncias
e videoconferéncias, ambas sob a responsabilidade de professores universitarios da propria UNESP
ou por ela convidados.

Dentre os 3.912 alunos matriculados na primeira turma do projeto Pedagogia Cidada,
486 deles ficaram sob responsabilidade do P6lo de Presidente Prudente, distribuidos em 09 salas
de aula, localizadas em 4 municipios, a saber: Martin6polis (3 salas); Paraguagu Paulista (2 salas);
Regente Feijo (2 salas) e; Rosana (2 salas). Cada sala de aula ficou sob a responsabilidade de um
professor, que por sua vez recebia orientagdo de um docente da UNESP.

E neste cenario que se produz o presente trabalho de pesquisa que, em esséncia,
buscou verificar se a participacdo dos professores do Ensino Fundamental das redes municipais
de ensino no Programa Institucional Pedagogia Cidada acarretou mudancas em sua pratica
pedagdgica.
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A REALIZACAO DA PESQUISA

O presente trabalho envereda pelo campo qualitativo da pesquisa, e assim sendo, a
coleta de dados e andlise se deu por amaostragem, tendo como sujeitos do trabalho os alunos-
professores matriculados que atuam junto as séries iniciais ensino fundamental (rede municipal de
ensino)

Para a realizacdo do estudo, foi aplicado junto aos sujeitos dois questionarios
investigativos, havendo ainda a realizacao de observagédo em salas de aula sob responsabilidade
dos professores-alunos. A aplicacdo do primeiro questionario ocorreu no final do ano letivo de
2003. A sistematizacdo das categorias elaboradas para andlise se deu de forma satisfatoria apds a
etapa de observacéo das salas, realizada no segundo semestre do ano de 2004.

A etapa de observacé@o em sala de aula buscou detectar e constatar a pratica docente
efetiva dos referidos participantes. Tendo em vista a amplitude de itens observaveis dentro da
categoria relagéo teoria/préatica eleita como foco central desta etapa, limitamos nosso olhar para
apenas duas das atividades desenvolvidas pelo professor neste sentido: a sele¢éo de contetdos e
o desenvolvimento destes em sala de aula, onde intentamos analisar as capacidades do professor
de refletir sobre a epistemologia dos conteldos trabalhados e de selecionar estratégias de ensino
coerentes com a proposta do contetdo.

O terceiro momento da pesquisa ocorreu, ao final do més de maio do corrente ano,
com a aplicacdo do segundo modelo de questionario, visando obter dados que comprovem, ou
ndo, a mudanca da pratica docente dos profissionais docentes. No entanto, estes dados ainda ndo
foram incorporados ao trabalho.

ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

O primeiro questionario aplicado privilegiou a coleta de dados sobre a préatica docente,
dispensando uma descricdo pessoal mais amiude dos sujeitos, caracterizando-os apenas
profissionalmente. Os dados obtidos séo relativos a formacao académica dos profissionais, o tempo
de atuagdo no magistério, e a série em que atuavam no ano em questao.

Perguntado aos professores-alunos que atuavam no Ensino Fundamental sobre a
sua formacdo em nivel médio, tivemos 81,2% que cursou o Magistério (sem especificar se HEM
ou CEFAM); nenhum profissional cursou Colegial ou Curso Técnico, e, apenas 18,8% deixou a
guestdo em branco ou ndo respondeu corretamente a pergunta.

Quanto a experiéncia profissional dos professores alunos, a média de anos no
magistério do ensino fundamental € de 6,3 anos, sendo que apenas 3 profissionais tém experiéncia
menor que 1 ano, 31 tem experiéncia abaixo da média e 36 profissionais (mais de 50%) tém
experiéncia maior que a média. Apenas 2 pessoas nao responderam a esta questao.

Os dados apresentados podem ser interpretados como positivos, pois é possivel
considerar que mais de 50% dos professores-alunos matriculados no Projeto Institucional Pedagogia
Cidada, encontra-se praticamente em inicio de carreira, ou seja, estes profissionais poderao usufruir
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da formacao oferecida pelo projeto quase que na totalidade de sua trajetdria profissional. Nao é
exagero dizer que o curso ndo estd somente fornecendo formacao em servigo aos profissionais da
educacao; para um numero significativo de docentes, trata-se de uma formacao inicial em nivel
superior, pois coincide com a sua insercao no mercado de trabalho.

Com relacdo a série do ensino fundamental em que atuavam no ano de 2003,
temos o maior numero, 29,1%, na 22 série, seguido por 26, 1% na 12 série, um numero igual de
13,1% na 32 e 42 séries e 15,7% como eventual. Apenas 2,9% nao responderam a questao.

DADOS SOBRE A PRATICA DOCENTE DOS PROFESSORES-ALUNOS

A primeira questao aberta do questionario solicitava aos sujeitos a descricao de um
dia de aula com seus alunos. De acordo com os relatos, 62,3% dos docentes afirmam, ou
demonstram na descri¢do, que adotam uma rotina diéria, ou seja, a dindmica de conduc¢éo das
aulas é sempre a mesma; apenas 37,7% dos profissionais mostram adotar préaticas diferenciadas
diariamente.

Arotina do trabalho educativo € algo muito importante na educacao infantil, justificavel
e até mesmo essencial, pois nesta fase as criancas devem assimilar a disciplina e adotar
comportamentos basicos necessarios a socializa¢do priméria que advém basicamente das rotinas.
As rotinas sao importantes também no ensino fundamental, e também para a vida adulta, isto é
inegavel. Segundo Rosa (1994), a pratica cotidiana de tarefa e procedimentos € referéncia necessaria
para a aprendizagem, principalmente no que diz respeito a organizacdo do tempo, tanto para o
professor quanto para os alunos. No entanto, os dados apresentados nos questionarios ndo dizem
respeito a adoc¢do da rotina como se apresenta acima, mas como uma adocdo desmedida de
rotinizacao do trabalho em sala de aula, denunciada também pela autora acima citada como algo
negativo. Ou seja, ha uma repeticdo da seqiiéncia de tarefas diérias, que sao sempre levadas a
risca. E necessario alertar que esta préatica transforma as aulas em algo cansativo, macante e
extremamente desmotivador, sendo que este tipo de iniciativa apenas reforca um cunho negativo
de adestramento no ensino formal.

Ainda nesta quest&o buscamos identificar se as aulas eram desenvolvidas com um
roteiro definido, sem variagfes de atividades e ou assuntos, ou se eram alteradas conforme o
interesse e participacao dos alunos. Verificamos que a grande maioria, 82,6% traz as aulas prontas,
num roteiro rigidamente, seguido a risca, variando apenas ao final, se o contetdo definido para a
aula for trabalhado antes do periodo normal, inserindo atividades como cantos e leituras diversas.
Somente 17,4% dos docentes desenvolvem as aulas conforme a demanda diaria, com um roteiro
pré-definido que se altera, em atividades e assuntos, conforme o interesse e disposicao dos alunos.
Estes dados apenas reforcaram a constatacao anterior.

Outra categoria verificada ainda nesta primeira questado foi acerca da
interdisciplinariedade, se os professores-alunos trabalhavam os contetudos de forma interdisciplinar
cotidianamente, ou se de alguma forma havia esta preocupacdo mesmo que esporadicamente, na
aplicacdo de projetos, por exemplo.
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A maioria dos docentes, 87% n&o demonstrou preocupacao em preparar ou trabalhar
os conteudos de forma interdisciplinar, as aulas sdo metddica e cuidadosamente preparadas por
disciplinas de forma cindida, independente. Somente 13% procuram desenvolver o trabalho de
forma interdisciplinar, buscando co-relacionar os contetidos, trabalhando-os de forma integrada as
diversas areas do conhecimento possiveis.

Sobre as estratégias de ensino-aprendizagem adotadas pelos professores-alunos,
temos 40,6% dos docentes considerando a aula diversificada como melhor forma de trabalho,
20,3% acredita que as aulas expositivas ainda sdo o meio mais eficaz de proporcionar a aquisi¢ao
do conhecimento aos alunos. Dado interessante, como também preocupante é a porcentagem de
39,1% responder & esta questéo de forma “copista”, ou seja, transcreveram no questionario frases
feitas e jargdes da area da educacao, como por exemplo: “aulas dialégicas” e “aulas que levam em
conta a realidade do aluno”, sem nenhuma inferéncia a sua realidade. Esta categoria foi aberta
nesta e em outras questdes, tendo em vista a natureza contraditéria das respostas, se em uma
guestéo a professora se mostrava aberta a novas propostas de conduzir a aula, em outra denotava
a natureza tradicional e ortodoxa de sua pratica cotidiana. Essa contradi¢do, muitas vezes, apareceu
na resposta para uma Unica pergunta.

Com relagdo ao processo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos, buscamos
identificar se os docentes elegem como objetivos deste processo a verificacdo e acompanhamento
do desenvolvimento do aluno de forma global, ou se para esse fim examinam apenas o desempenho
dos alunos. Os dados obtidos foram de apenas 11,6% de docentes que detém o olhar para o
desenvolvimento dos alunos nos varios aspectos da aprendizagem (motor, cognitivo, etc), 87%
dos professores-alunos compreendem como item verificavel na aprendizagem apenas o desempenho
imediato dos alunos.

Estes dados sdo um tanto quanto inquietantes, mas nem tanto surpreendentes. E
comum entre os profissionais docentes inferir a ocorréncia da aprendizagem a partir de
comportamentos apresentados pelo aprendiz. Ou seja, deduz-se que a crianca aprendeu alere a
escrever quando se tornou capaz de emitir determinadas respostas diante de um texto impresso,
ou a partir do momento que se torna capaz de reproduzir um determinado niamero de palavras
seguindo o cédigo formal da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999),

Apesar da aprendizagem poder ser inferida através do desempenho, este ndo é o
Unico determinante de comprovacao da aprendizagem a longo tempo, temos outras variaveis nao
tao faceis de observar mas que também s&o marcantes como por exemplo o raciocinio, a criatividade,
etc. (WITTER; LOMONACO, 1984).

REPRESENTACOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE E O PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Para verificar as representacfes dos professores-alunos acerca do papel do
profissional professor e sobre o0 desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, analisamos
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de formaintegral 4 questdes que indagavam o professor acerca dos papéis do professor e do aluno
na sala de aula, como o aluno aprende, as causas da ndo aprendizagem, e ainda houve a solicitagéo
de uma descri¢do de um caso problemético de aprendizagem.

Com relacdo a descricdo dos casos problematicos, nesta questédo, ao professor-
aluno era solicitado também a descricdo dos aspectos que considerava fundamental para o
desenvolvimento da crianga. Apenas 29% dos docentes respondeu a esta questio descrevendo
as atividades e demonstrando compreensao sobre alguma teoria do desenvolvimento/aprendizagem
e como devem proceder no acompanhamento de criancas com problemas e/ou defasagem de
aprendizagem; 71% dos professores alunos, apenas “contou a histéria” do aluno que considerava
problemético; em alguns casos, 0 obstaculo para o professor era apenas o comportamento
indisciplinado. Deste percentual, quase a totalidade explica a “melhora” no desenvolvimento do
aluno de forma holistica, sem nenhum fundamento teérico ou pratico.

No que diz respeito ao nivel de conhecimento do professor-aluno sobre o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, buscamos verificar em que ponto estavam
os conhecimentos dos docentes para viabilizar a verificacdo de alguma mudanca significativa
neste sentido ao final do curso. Causa desconforto verificar que apenas 36% dos profissionais
matriculados no curso, e que ja atuam no ensino fundamental, tém uma clara concepc¢ao de como
ocorre o processo de ensino-aprendizagem, em outros termos, consideram todas as variaveis que
envolvem o processo, externa e internamente a escola. Ainquietacdo aumenta quando temos 44%
dos professores-alunos reproduzindo respostas de livros didaticos para explicar o que acontece
com seus alunos em sala de aula. Acreditamos que este tipo de acdo denota inseguranca do
professor acerca de seus conhecimentos, bem como de suas préticas educativas cotidianas.

Sobre o nivel de comprometimento dos professores alunos com a profisséo profes-
sor, cabe esclarecer que com o termo comprometimento, queremos abranger a identificacdo do
profissional com a profissdo que exerce e a clareza sobre o papel do profissional docente na sala
de aula. 43,5% dos profissionais que responderam ao questionario o fizeram de forma inadequada,
pois reproduziram jargdes que séao utilizados a exaustao, e que se transformaram numa linguagem
viciada sem o devido conhecimento de sua natureza. Sao exemplos: professor critico-reflexivo,
professor mediador, entre outros. Na leitura dos questionérios, ficou claro que estas definicbes
foram retiradas de algum texto simplesmente para ilustrar o questionario, atribuimos como motivo
os professores ndo se sentirem seguros para demonstrar claramente como é de fato sua pratica
em sala de aula. Cerca de 36% dos docentes se mostram coerentes ao escrever sobre as obrigacdes
do professor em sala de aula, atribuindo para si a tarefa de ensinar de forma sistematizada, bem
como controlar o andamento deste processo, reconhecendo a necessidade de participacdo dos
pais; 20,3% ndo conseguem definir claramente a quem cabe a responsabilidade pelo fracasso
escolar. Ora acreditam que eles sdo 0s maiores responsaveis pelo processo educativo formal, ora
atribuem esta tarefa aos alunos ou aos pais.

Sobre as observactes em sala de aula, estas ndo estavam previstas inicialmente
para ocorrerem. No entanto, no tratamento dos dados obtidos com o0s questionarios esta necessidade
ficou mais clara, tendo em vista o carater inverossimil das respostas obtidas aos questionamentos
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lancados. Desta forma, as observacdes foram tiverm o propoésito de obter mais e melhores subsidios
para a de andlise dos dados ja obtidos, e encontrar indicadores que facilitassem a analise final
proposta neste trabalho de investigacéo.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Da leitura e analise dos questionarios notamos a confirmac¢do do quadro de crise
educacional apontado por Neto (2002, p.42), um momento onde as pessoas envolvidas com a
educacao percebem que modelos tradicionais de organizagéo e conducgao do trabalho escolar j&a
ndo atendem a demanda social. Em contrapartida, a busca de novos modelos se faz de forma
desorientada e muitas vezes isolada.

Com relacdo a identidade profissional dos professores o quadro nao é diferente,
percebe-se 0 mesmo conflito. Uma grande inseguranga no momento de decidir que rumo dar ao
trabalho, que “modelo” seguir, em nossa andlise isto fica claro quando os professores recorrem a
transcricado de materiais didaticos para responder as questdes referentes ao seu cotidiano de
trabalho.

Os dados também apontam para o despreparo do professor com relagdo ao
planejamento de suas a¢fes. Notadamente, hd uma preocupacdo muito grande em organizar
conteudos a serem ministrados nas aulas, mas ndo ha um planejamento, uma selecéo intencional,
um trabalho mais elaborado que envolve objetivos amplos, como por exemplo, a formacéo de
atitudes; o que ha é um planejamento de como trabalhar os contetidos obrigatorios da grade
curricular no tempo determinado para este fim. Os planos de aula sdo elaborados sob forma de
roteiro de atividades, onde inexistem discussdes e reflexdes aprofundadas. Quando questionados
sobre 0s objetivos de determinada proposta eles se restringem ao desempenho que o aluno devera
apresentar.

A partir de observacéo, e tendo como base as categorias levantadas com o
guestionario temos a ponderar que, com relacao a postura profissional: as professoras-alunas
observadas buscaram abordar os alunos de forma questionadora, mas sempre direcionam as
guestdes e respostas aos pontos de maior interesse e/ou dominio pessoal; preocupam-se em dar
énfase, na maioria das vezes, nas respostas convergentes descartando, algumas vezes, as que
faziam parte do tema, mas divergiam do enfoque proposto para a aula. Isto nos leva a acreditar na
hipétese que o professor mesmo tendo a oportunidade de oferecer um ensino de carater mais
amplo, ainda ndo consegue trabalhar a sua pratica no que diz respeito a utilizacdo de estratégias
para passarem de “objeto” a “sujeito” de suas préticas. Aqui cabe ao professor, segundo Alarcéo
(1996), reelaborar os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, buscando a
delimitacéo de diretrizes em busca da superacao das dificuldades.

Considerando a selecao de atividades, foi possivel notar que a preocupacao cen-
tral ainda € “vencer” os conteldos que estdo programados para o ano letivo, no entanto, a
preocupacdo em relacionar os aspectos pedagoégicos aos sociais, comeca a permear a pratica dos
docentes. Percebe-se uma busca no sentido de promover ao aluno condi¢cdes favoraveis de

VIl CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES - 2005 \,

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Perspectivas de formacéo docente e grupos diferenciados

entendimento do contetido desenvolvido, e consequentemente uma maneira mais sobria e concreta
de ver o mundo.

Ainda que nédo a contento, a interdisciplinaridade vem sendo buscada. Notou-se
gue ha uma intencdo em organizar as aulas desta forma, mas ainda barra-se no despreparo técnico
para efetivar a pratica.

Sobre o processo de avaliacao, é notavel a valoriza¢do desta como processo nos
planos de aula. No entanto, esta mesma valoriza¢do nao ocorre na pratica. Assim como os objetivos
do processo de ensino-aprendizagem, a preocupacao premente ainda se encontra em termos de
desempenho apresentado pelos alunos. Ainda falta a visdo mais apurada, e a compreensao de que
aprendizagem néo é sinbnimo de desempenho, permanece ainda a preocupac¢éo de oferecer uma
grande quantidade de conteudos, esperando como resultados que o aluno cumpra plenamente
todas as tarefas e apreenda o maior nimero de conceitos.

Em contrapartida a esta constatagdo € possivel notar uma maior valorizacdo do
aluno em relagéo ao contetido desenvolvido, ha uma certa preocupagdo do professor em oferecer
aos alunos a oportunidade elaborar e socializar a sua producdo, em melhorar seu auto-conceito.

Podemos dizer que até o momento, de acordo com os dados levantados a
apresentados, que o projeto o vem promovendo certas mudancgas, estas ainda um tanto quanto
sutis. Percebe-se ainda uma dificuldade dos profissionais docentes em trazer para sua pratica
cotidiana os conteldos ditos teoricos que Ihe sao oferecidos nas diversas instancias de formacao
profissional (capacitacdes, cursos, etc.). O obstaculo que se propde aos professores é a incapacidade
de refletir sobre sua préatica em termos tedricos, de reelaborar crencas e abandonar as praticas
técnico-mecanicas de conduzir o processo de ensino-aprendizagem.

Antevendo alguns resultados, admitimos a possibilidade de um certo impacto positivo
do Projeto Pedagogia Cidada na vida profissional dos professores-alunos em termos de
aproveitamento dos contetdos. No entanto a maior transformacao, a esperada, e a almejada, e
esta ndo é possivel considerar, € a modificacdo da postura do professor com relacdo a sua
profissionalizacdo, sua capacitacédo, sua formacao continuada realizada de forma consciente. Esperar
gue ao final do projeto os profissionais que dele fizeram parte como alunos possam se conscientizar,
ao menos minimamente, que deles, e somente deles, depende a qualidade de sua formacgéo, e
gue esta s6 podera ser alcancada quando assumirem para si a tarefa de lutar pela melhora da
gualidade do ensino, com a valoriza¢do de sua profisséo tanto em termos de condic&o de trabalho
guanto de identidade profissional, € algo que néo se pode considerar.

Com esta colocacdo ndo estamos eximindo a responsabilidade das instancias
formadoras; e no que diz respeito ao projeto em questéo, apesar de a proposta e a oportunidade de
formacéo serem louvaveis, a forma de organizacéo, o material didatico e a conducéo do processo
de formacéo estdo muito aguém do desejado. O que postulamos aqui € a necessidade de o
profissional docente tomar as rédeas de sua formacao de profissional e reivindicar, ou melhor,
exigir que esta seja de qualidade para que possa assumir com autonomia o comando do fazer
pedagdgico...
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REFERENCIAS SIGNIFICATIVAS NA TRAJETORIA
PRE-PROFISSIONAL DOS PROFESSORES:
EXPERIENCIAS FAMILIARES E ESCOLARES

RIBEIRO, Kiria Karine Lins Martins (UNESP-FCLA)

InUmeras pesquisas estao sendo produzidas em varias partes do mundo levantando
guestdes sobre os saberes docentes no intuito de compreender melhor a identidade profissional
dos professores, seu trabalho e sua formacéo. Observa-se na verdade, uma multiplicacdo desses
estudos que se fundamentam em diferentes focos conceituais como conhecimentos, crencas,
concepcdes, competéncias, etc., porém todos se referindo a investigacfes a respeito dos saberes
dos professores. No trabalho sintese de Borges e Tardif (2001), eles apontam que no ambito
internacional o surgimento de discussfes sobre o assunto ja ocorre desde as décadas de 80, nos
Estados Unidos, originados num movimento de profissionalizagcéo do ensino que possuia um forte
apelo para que se constituisse um repertério de conhecimentos profissionais validados pela pesquisa,
suscetivel de garantir a legitimidade e eficacia da acdo docente. Essas discussdes sdo apresentadas
através de pesquisas muito diversificadas quanto ao enfoque, posicao tedrica e metodologia adotada,
constituindo um campo de investimento de véarias abordagens das ciéncias humanas e sociais.

Sob impacto dessa literatura internacional, que chega ao Brasil no inicio da década
de 90, séo desenvolvidas pesquisas que

considerando a complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes
docentes, buscam resgatar o papel do professor, destacando a
importancia de se pensar a formag&do numa abordagem que va além
da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional
e organizacional da profisséo docente [...] utilizando uma abordagem
tedrico-metodolédgica que da voz aos professores, a partir da analise
de trajetorias, historias de vida, etc. (NUNES, 2001, p. 28).

Ocorre assim, uma transformacao nos estudos, colocando o professor como centro
das pesquisas e considerando os saberes produzidos por eles. Segundo Nunes (2001, p. 29)
“passou-se a estudar a constituicdo do trabalho docente levando-se em conta os diferentes aspectos
de sua histdria individual, profissional, etc”.

Embora o termo “saber docente” esteja aparecendo em pesquisas brasileiras ha
pouco mais de uma década, desde os anos 80 esse tema ja era objeto de estudos sobre a prética
docente, sobre processo ensino-aprendizagem, sobre relacdo teoria-préatica no cotidiano escolar
sem haver uma referéncia explicita ao termo. Para Nunes (2004, p. 28)

A grande diferenca daquele momento para os dias atuais, esta no
fato de se passar a reconhecer o professor como profissional que
adquire e constréi saberes baseando-se na pratica e no confronto
com as condi¢des da profissdo, imaginario esse muito presente na
literatura internacional que nos chegou na década de noventa.
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Devemos destacar que a questao dos saberes docentes € um tema recorrente no
periodo atual nas pesquisas sobre formacéo de professores, depositando sobre os resultados desses
estudos as expectativas de que possam contribuir na compreensao sobre a indissociabilidade
entre teoria e pratica, o processo de formacéo dos professores, o saber enquanto construcao do
docente e o professor enquanto pesquisador. Esses estudos analisam as relacdes entre o saber
cientifico e o saber presente no cotidiano escolar (que se constitui a partir da pratica dos professores)
gue influenciam na formacéo dos professores.

Nesse contexto, a formacdo docente € concebida como um processo de
desenvolvimento que interagem diversos fatores: pessoais, sociais, familiares e politicos, ndo so
reduzindo ao acumulo de cursos ou de técnicas. A esse respeito, Giovanni (2003) ressalta que
diversos estudos vém contribuindo para a concepgao que

[...] a formacéo de professores ndo se da linearmente (curso de
formacéo inicial + exercicio da profissdo + situagdes de formacao
continuada), mas €é o resultado de muitas e diferentes influéncias,
que comecam na primeira infancia, momento em que sao forjadas
imagens da profissédo, passam pelos momentos formais e escolares
de formacéao profissional (que nem sempre constituem oportunidades
de repensar ou re-elaborar tais imagens iniciais), tomando, finalmente,
a forma das condicdes de exercicio diario da profissao docente [...]
(GIOVANNI, 2003, p.3).

Assim como as pesquisas estrangeiras, a tematica dos saberes docentes tem sido
abordada no Brasil também de maneira bem diversificada, apresentando diferentes tipologias! e,
como diz Nunes (2001, p. 32): “[...] apresentando a complexidade e o carater polissémico que
envolve a nocdo de saber docente [...]". Essa polissemia do conceito tem gerado confusdes nas
pesquisas visto que ele se aplica aos diferentes saberes da pratica docente: saber escolar, saber
da experiéncia, saber cientifico, etc.

Mesmo com tanta diversidade nos enfoques dos estudos sobre saberes docentes,
as linhas de investigacéo possuem relativa concordancia por parte dos pesquisadores em considerar
o professor como produtor de um saber. Além disso, na grande maioria das pesquisas, “é enfatizado
gue este processo de construcao do saber vai ser influenciado por fatores que vao além da formacgao
inicial ou continuada do professor, sendo resultantes também dos processos pessoais e profissionais
vivenciados pelo professor” (NUNES, 2004, p. 39).

Temos como referéncia a concepcao de Tardif & Raymond (2000) sobre os saberes
docentes que é definida como “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacao e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF
& RAYMOND, 2000, p. 60), adquiridos ao longo de toda vida do professor, nas suas experiéncias
pré-profissionais, na sua formacao inicial e continuada para o exercicio da profisséo e no seu
trabalho pedagdgico cotidiano.

O saber dos professores, de acordo com Tardif (2002) € assim, um saber social que
se da nas relacdes seja com o trabalho ou com o grupo de alunos com quem mantém contato
cotidianamente. Seu enfoque social pode ser justificado por varios motivos, entre eles: os saberes
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dos professores sao partilhados com seus pares e “ganham sentido somente quando colocados
em destaque em relacdo a essa situagéo coletiva de trabalho” (Ibid., p. 12); ha um amplo sistema
(que envolve administracao escolar, universidades e até o Ministério da Educacao) que legitima e
orienta a posse e utilizagdo desses saberes; seus objetos de trabalho séo sujeitos com os quais
estabelece relacbes complexas, isto é, sdo objetos sociais; o conteddo e a forma de ensinar dos
professores passam por uma evolucao de acordo com o tempo e com as mudancgas da sociedade
e, ainda, porque esses saberes sdo adquiridos numa socializac¢ao profissional “onde € incorporado,
modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de uma carreira; ao longo de uma
histéria profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho” (TARDIF, 2002, p.
14).

A base de sua concepc¢éo sobre os saberes dos professores encontra-se nessa
argumentacao sem, contudo, deixar de levar em conta os aspectos individuais dos professores.
Na verdade, sua perspectiva propde uma articulacao entre os aspectos individuais e sociais dos
docentes. O autor explica: “O saber dos professores € profundamente social e €, ao mesmo tempo,
o saber dos atores individuais que a possuem e a incorporam a sua pratica profissional para a ela
adapta-lo e para transforma-lo” (TARDIF, 2002, p. 15). Além de propor uma ponte entre aspectos
individuais e sociais dos professores na constru¢do dos saberes docentes, o autor ainda afirma
gue o saber € temporal, ou seja, que o0s saberes docentes sao “adquiridos num contexto de historia
de vida e de uma carreira profissional” (Ibid., p. 19). Saber ensinar assim, ndo é um talento inato,
mas uma aprendizagem progressiva e nessa aprendizagem as experiéncias familiares e escolares
anteriores a formacao especifica tém relevante importancia. Para Tardif (2002, p. 20)

[...] antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas
salas de aulas e nas escolas e, portanto, em seu futuro local de
trabalho — durante aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno
de 15.000 horas). Ora, tal imersdo é necessariamente formadora,
pois leva os futuros professores a adquirirem crengas, representacoes
e certezas sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre o
que é ser aluno. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse
saber herdado da experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele

persiste através do tempo e que a formagdo universitaria nao
consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo.

Isso significa que o que é vivido pelo professor em sua historia de vida, dentro da
escola ou fora dela, é central na concepc¢ao e préatica do professor, ou seja, € formativo, o que nao
ocorre em outras profissbes ou com tal forca. O presente trabalho se insere nessas discussdes a
respeito dos saberes docentes, focando em especial, os saberes originados na trajetoria pré-
profissional dos professores.

Vale ressaltar que por trajetoria pré-profissional entende-se as experiéncias vividas
no seu contexto familiar e escolar, de onde o professor constréi sua identidade pessoal e social
através de um processo de socializacao familiar e escolar.

Alguns estudos (LIMA, 1995; TARDIF, 2000) vém sinalizando que h& indicios que
o0s saberes adquiridos pelas experiéncias familiares e escolares ndo sédo apagados com a aquisi¢cao
de novos saberes adquiridos no processo de formacéo profissional; eles sdo acumulados e
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selecionados em relacdo a esses, ou seja, 0S conhecimentos, crencas e valores. que séo
interiorizados ao longo da trajetoria pré-profissional docente séo reatualizados e reutilizados na sua
pratica, o que nem sempre ocorre de maneira reflexiva.

Dessa forma, de acordo com a literatura especifica sobre os saberes dos professores,
a trajetoria pré-profissional parece ser um momento decisivo na constituicao de saberes mobilizados
na pratica. Através dessas experiéncias pré-profissionais, os futuros professores — subliminarmente
—vao recebendo informagdes sobre 0 que é ser um bom professor, como ensinar e como € que se
aprende, sobre o funcionamento da organizacao escolar, etc. Essas informagdes criam uma imagem
da profisséo que sera ou ndo confrontada e re-elaborada na formacéo inicial.

Varios estudos vém apontando para a for¢a das experiéncias pré-profissionais na
construcdo de saberes para os professores, ou seja, a forma como concebem seu trabalho, as
interpretacfes sobre eles e sua acdo. De acordo com os resultados de pesquisas estrangeiras
apresentadas por Tardif & Raymond (2000) apontam como fonte de influéncia importante nesse
processo: a forca da vida familiar e pessoas significativas da familia, experiéncias escolares
anteriores, influéncia de professores marcantes, atividades coletivas extra-escolares (como esporte,
teatro), saberes sobre a adolescéncia, fortemente marcados por afetos e experiéncias vividas em
grupos sociais.

Um estudo preliminar sobre os saberes docentes, revelou que apesar do modelo
atual proposto por Tardif e da for¢ca do conceito de “saberes”, ja desde os anos 80 pesquisas
brasileiras apontavam a forca das experiéncias vividas antes da profissionalizacdo do professor
como formativas. Nesse sentido podemos destacar Cunha (1988), Silva (1994), Lima (1995), Lelis
(1996), Lima (1996), André (1998), Dias-da-Silva (2002) e Nunes (2002).

Ja no final dos anos oitenta, a tese de Cunha (1988) trazia evidéncias sobre a
influéncia da trajetoria pré-profissional do professor no seu fazer cotidiano apontando que todos os
professores referiam-se a sua familia como fator importante para sua formagéo, principalmente no
que diz respeito aos “valores” passados por ela. Quando a autora busca dados para analisar as
principais influéncias para esses bons professores que contribuem para sua competéncia, ela
pdde perceber significativa verbalizacado sobre a trajetdria escolar, em especial em relacao aos ex-
professores.

A pesquisa de Silva (1994) mostra as influéncias de grupos sociais que os professores
participaram, seja de militancia politica, religiosa, popular ou estudantil. Segundo o posicionamento
da autora, essas experiéncias proporcionaram reflexdes criticas e desenvolvimento politico-cul-
tural a esses professores. “[...] estes movimentos tém um forte impacto sobre a capacidade de
lideranca, a desinibigéo, o expor-se e comunicar-se em publico, na experiéncia destes professores”
(SILVA, 1994, p. 62).

Em sua tese, Lima (1995) ja concebia a formacao do professor como um processo
gue ocorre desde antes da sua opgao pelo magistério, neste caso, referindo-se especificamente as
influéncias de toda a escolarizagdo do professor. Investigando as memorias educativas dos alunos.
A autora afirma que “os valores que sao passados na escola perpassam todos 0s espacos da
organizacao escolar de transmisséo do saber podendo ser formado em qualquer dos espacos e
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das atividades realizadas pela escola” (LIMA, 1995, p. 100). Entre esses valores sdo destacados
os valores religiosos (rezar na entrada da aula, fazer oragbes e canticos, obras de caridade),
valores morais (tudo o que era feito pelos professores tinha no final um conceito moral) e civicos
(hino cantado todo dia, hasteamento da bandeira, marcha, desfile de 7 de setembro). Um outro
dado que aparece também nessa tese refere-se a marca que fica registrada de bons e maus
professores que os professores-alunos tiveram contato e sua contribuicdo para sua pratica
pedagogica.

Na tese de Isabel Lelis (1996), que procurou analisar a trajetdria de 13 professoras
primarias, utilizando Pierre Bourdieu como referéncia teorica principal, os resultados salientam
guestdes relativas a socializa¢ao familiar imprimindo significados ao magistério, as maneiras como
as experiéncias escolares atuaram na constru¢éo de representagdes sobre a pratica docente e
sobre as experiéncias vividas no interior da escola que contribuiram para construc¢éo de valores e
praticas sobre a relacdo pedagdgica. Nos resultados que se referem as questdes de interesse para
esse estudo, a autora destaca que nas histérias contadas pelas entrevistadas, a esfera religiosa era
referenciada com maior ou menor importancia chamando a atengéo para as relagbes que “[...]
podem advir entre a participacdo em uma comunidade religiosa e o sentido imprimido ao trabalho”
(LELIS, 1996, p. 56). Emergiram ainda nos relatos figuras importantes de familiares (irmas) que
representavam certa familiaridade com a profisséo o que ocasionou uma sensacao de naturalidade
para o encaminhamento profissional. Temos ainda casos em que a docéncia € vista no contexto
familiar como ascensao social e dessa forma, estimulado pelos pais. Um outro aspecto que aparece
nos dados dessa tese diz respeito a uma préatica pedagdgica vivenciada desde a infancia ou
adolescéncia através de brincadeiras ou como a possibilidade/necessidade de ajudar irméos e
amigos nas tarefas escolares, ou ainda como necessidade de ajudar a familia financeiramente
através de aulas particulares dadas as criancas da redondeza. Quanto ao processo de escolarizacao
como referéncia na construcdo da identidade pessoal e profissional, a tese ressalta que para algumas
professoras existiram imagens modulares de antigos professores tanto positiva quanto
negativamente.

No que tange ao ambiente escolar, para uma professora, a escola onde estudou
(escola rural) foi marcante pela falta de contetido atribuido a essa escola e que se constitui numa
preocupacao atual com seu trabalho com as criancas. A autora demarca que “quanto ao ciclo
ginasial, as imagens sao mais humerosas e dizem respeito a atmosfera das instituicoes, as atividades
realizadas, as disciplina que marcaram ou a atributos pessoais de certos professores” (LELIS,
1996, p. 87). Também a representacdo de ser uma aluna estudiosa compareceu na maioria dos
relatos, contados em historias sobre responsabilidade e disciplina que possuiam na sua vida esco-
lar.

Ja atese de doutorado de Lima (1996) analisando as influéncias recebidas ao longo
da vida pessoal e escolar que possam ter interferido direta ou indiretamente nas primeiras incursées
na pratica de ensino, indica, entre outros aspectos, a presenca da influéncia de alguns professores
gue tiveram em sua vida escolar (principalmente do 1° grau, com destaque para as experiéncias
positivas em relacdo as negativas); influéncia do ambiente escolar em que passaram (como o
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relato de uma das participantes sobre a escola em que estudou até a 42 série considerada como
escola diferente, pois trabalhava para além do essencial, como arte, canto, marcenaria, aula de
Soroban, etc.); de atividades realizadas em ambiente n&o escolar, como arte, danca, canto, muasica,
influenciando na concepcao dos professores sobre ensino/professor e aprendizagem/aluno. Assim,
as experiéncias vividas nesses ambitos antes da formacao especifica de professores, tanto na
escola como fora dela, marcavam seus discursos e praticas no inicio da carreira.

Também André (1998) analisando histéria de vida de 5 professoras bem sucedidas
de didatica apontou que na constru¢cdo da competéncia docente, o ambiente familiar/cultural
(ambiente em que viveu o professor, sexo, condicao social, etc.), o processo de escolarizagéo (tipo
de instituic&o e os professores que teve) e o ambiente de trabalho onde o professor desenvolve sua
pratica interferem de forma determinante.

Dias-da-Silva (2002) num artigo sintese da pesquisa colaborativa Universidade-
escola publica com professores de quintas séries do ensino fundamental mostra que a analise das
memorias educativas dos professores aponta que as experiéncias vividas por eles quando cursavam
essa série “revelou que o aluno que eles foram esté distante do perfil idealizado de ‘bom aluno’ que
a maioria preconiza (inclusive eles préprios)” (DIAS-DA-SILVA, 2002, p. 9). Quando estimulados
arelembrar sua passagem da 42 para 52 série a maioria relatou ter vivido nesse periodo sensacoes
de euforia, expectativa e ansiedade, vista como uma mudanca positiva para todos eles. Essas
idealizacdes, fruto de experiéncias enquanto alunos, influenciavam diretamente sua concepc¢ao
sobre a 52 série com implicagfes diretas para seu trabalho cotidiano com a série enfocada.

Observa-se que todas essas pesquisas brasileiras ressaltam a for¢a das experiéncias
vividas pelos professores antes da formacao inicial, presentes em seus discursos e préaticas que se
remetem a um saber docente, no entanto, a maioria ndo analisa detalhadamente essa dimensao.

Acreditamos entdo que se fazia necesséario um trabalho de sintese dos dados
apresentados nessas pesquisas para extrair seus pontos de convergéncia e buscar apresentar
substancialmente quais aspectos da trajetéria pré-profissional do professor sdo destacados nas
pesquisas com professores brasileiros que norteiam seu trabalho.

Dessa forma, nosso foco é identificar no corpus de pesquisas realizadas com
professores nos ultimos anos no Brasil, as informag¢des acumuladas em seus dados de pesquisa
sobre a trajetéria pré-profissional como fonte de aquisicdo de saberes profissionais da docéncia.
Nesse contexto, estamos nos questionamos que fontes sociais mobilizam mais os saberes de
professores brasileiros: sua vida familiar, sua experiéncia escolar ou com grupos sociais? Seria
possivel identificar quais aspectos do trabalho docente sdo mais susceptiveis a essas influéncias?

Dada a fragilidade de redacg&o dos resumos das teses e dissertagdes nos bancos de
dados e, visto que a trajetéria pré-profissional dos professores ndo é o foco de nenhuma das
pesquisas houve dificuldade na selecao das teses e dissertacdes a serem analisadas. O caminho
encontrado para vencer essa dificuldade foi consultar especialistas na area de trabalho docente e
formacgé&o de professores, com reconhecida experiéncia na comunidade cientifica, considerando
sua larga experiéncia em bancas de teses na area de Educacéo para sugestao/indicacdo de
pesquisas que tangenciassem as experiéncias da trajetdria anterior ao exercicio e formacéo

VIl CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES - 2005 \

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Perspectivas de formacéo docente e grupos diferenciados

especifica para a profissédo. Gil (1996) ao analisar a identificacdo das fontes para a pesquisa, diz
gue esse € um procedimento interessante até mesmo porque esses especialistas “[...] podem
fornecer informacdes sobre o que j& foi publicado, mas também uma apreciacao critica do mate-
rial a ser consultado” (GIL, 1996, p. 65).

Apés identificacéo e selecéo das pesquisas, estdo sendo analisadas 15 pesquisas
(3 teses e 12 dissertacBes) produzidas em cursos de pos-graduacdo em Educagéo no Brasil no
periodo de 1999 a 2004 listadas a seguir: Campani (1999), Lapo (1999), Silva (2000), Fragelli
(2000), Queiroz (2000), Figueiredo (2000), Freitas (2000), Chinelli (2001), Reis (2001), Mogone
(2001), Vieira (2002), Monteiro (2002), Borges (2002), Enge (2004) e Andreossi (2004).

A analise revelou que apesar de terem objetivos diferentes e concepgdes tedricas
diversas, todas as pesquisas analisadas afirmaram a presenca da trajetoria pré-profissional na
construcao dos saberes profissionais docentes.

Paraidentificar quais referéncias da trajetoria pré-profissional foram mais significativas
na construcéo de saberes docentes, analisamos o0s excertos e resultados das pesquisas segundo
o referencial de Tardif (2002) que apontava como fontes de aquisicdo de saberes a familia, a
escola e o ambiente de vida.

Os resultados sugerem que, apesar das pesquisas consensualmente afirmarem a
for¢ca da influéncia da trajetoria pré-profissional, os dados sobre esse aspecto encontram-se diluidos
e pouco explicitados nas andlises apresentadas, o que nao tem impedido que identifiquemos nas
pesquisas analisadas os professores destacam a familia e as experiéncias escolares, como
influéncias decisivas na aquisicdo de saberes profissionais. Além disso apareceu com menor
intensidade a crenca religiosa, participacdo em movimentos estudantis, a experiéncia com
expressoes artisticas, as brincadeiras infantis de escolinha e experiéncias de trabalho antes da
docéncia.

De modo geral, as pesquisas mostram que a for¢a da trajetoria pré-profissional se
refere & escolha profissional, as préaticas pedagogicas e concepgdes sobre ensino-aprendizagem.

Dentro das duas fontes mais relevantes segundo as pesquisas, 0s aspectos
mais destacados sdo: a) familia: referéncia de professores na familia, valoriza¢cdo do
magistério no ambiente familiar, a concepg¢ao do magistério como ascensdo social para a
familia, praticas educativas exercidas na familia e a desvalorizagdo do magistério pelos
familiares; b) escola: referéncia a antigos professores, ensinar colegas de turma, a postura
discente utilizada como modelo para passar aos alunos e experiéncias vividas enquanto
discentes. A analise da incidéncia dos diferentes aspectos € apresentada nas figuras a
seguir:
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Figura 1 - Fonte de aquisicdo de saberes: Familia
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Figura 2 - Fonte de aguisicio de saberes: Escola
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De acordo com os gréficos, podemos verificar que, segundo o conjunto de pesquisas
analisadas, as experiéncias escolares vividas na trajetoria pré-profissional sdo apontadas com
maior incidéncia. Mais especificamente, as referéncias a antigos professores do periodo de formacéo
bésica e as referéncias as proprias experiéncias como discentes foram destacadas com mais
frequéncia pelos professores quando se referem as influéncias das experiéncias escolares pelas
pesquisas que analisamos.

Vale destacar a grande incidéncia (14 pesquisas em 15) de referéncias a antigos
professores e que esses dados séo relacionados a diversas caracteristicas da profissao docente:
afetivas, técnicas, estéticas e éticas. Esse dado demonstra que a influéncia que os professores
exercem sobre a construcao de saberes docentes dos futuros professores néo se limita a um
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aspecto, mas esta relacionada a uma ampla identificagcdo com a figura do professor e o que ele
representa. Além disso, quando analisamos as experiéncias familiares, a presenca dos professores
também é decisiva, pois quando os professores advém de familias de docentes a referéncia parece
ser mais forte, pela frequiéncia de vezes em que foi mencionada nas pesquisas (10 pesquisas em
15). Portanto, nos estudos sobre saberes docentes tem sido recorrente afirmar que a trajetoria pré-
profissional € de fundamental importancia para entender o seu ser e fazer docente e nossa
investigacao revela que, mesmo levando em conta as experiéncias familiares e sociais, as referéncias
mais significativas sdo os proprios professores — seja pelas experiéncias na familia, seja pelas
experiéncias escolares.
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NOTA

1 Em 2001, a revista Educacdo & Sociedade, de ampla abrangéncia e credibilidade cientifica no Brasil, editou um nimero
especialmente dedicado ao tema, apresentando um dossié chamado “ Saberes Docentes e sua Formagao” que abordou a evolugéo
esituacdo dessetemade pesquisa, em especial no Brasil, e, mostrou diferentes abordagens e concepg¢des dos saberes docentes
edaformacéo de professores por meio de recentes pesquisas brasileiras (BORGES e TARDIF, 2001).
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REUNIOES DE PAIS E FORMAGAO DE
PROFESSORES: PARA UMA RELACAO MAIS
INTERDEPENDENTE ENTRE FAMILIA E ESCOLA

GARCIA, Heloisa Helena Genovese de Oliveira; MACEDO, Lino de
(Instituto de Psicologia - USP)

INTRODUCAO

A prética diaria de todo educador implica em contatos periddicos e variados
com as familias de seus alunos: desde encontros informais na entrada e saida dos alunos, entrevistas
individualizadas com cada familia, até reunies com o coletivo de pais da escola ou relativas a
cada sala de aula. Nao por acaso, o tema da relacao entre as escolas e familias tem sido abordado
por véarios educadores (KRAMER, 1993; OLIVEIRA, 2002; ROSSETTI-FERREIRA, 1998;
HADDAD, 2002; MACEDO, 2005; PERRENOUD, 2000; dentre outros) e documentos oficiais,
como por exemplo, o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998).
No primeiro volume deste documento, séo apresentadas as diretrizes para uma relacéo de parceria
com as familias: a importancia do respeito a acolhimento das diferencas culturais, da incluséo do
conhecimento familiar no trabalho educativo e do estabelecimento de canais de comunicacao.
Elas se apdiam na crenca de que o contato com a diversidade, além de ampliar os horizontes das
criancas e dos professores, forma a base para uma postura ética e democrética das relagdes
humanas. O documento destaca que “as instituicbes de educacéo infantil, por intermédio de seus
profissionais, devem desenvolver a capacidade de ouvir, observar e aprender com as familias”
(BRASIL, 1998, p.77). Dentre os diferentes momentos de contato que constituem as relagdes
com as familias inclui a ocorrréncia de reunides peridédicas com os pais de um mesmo grupo de
alunos.

Perrenoud (2000) aponta como uma das competéncias necessarias ao
educador nos dias de hoje exatamente “informar e envolver os pais” (PERRENOUD, 2000, p.109).
Mesmo com a ressalva de que a relagdo com as familias ndo se reduz ao desenvolvimento de
competéncias, pois constitui-se numa rede mais complexa de fatores, afirma que elas podem
contribuir para criar e manter um dialogo com as familias apoiado na andlise e discriminacao de
diferencas e nuances tanto dentro do grupo de pais, como entre sua posicao de professor e a dos
pais. No cenéario brasileiro, Kramer (1993) reconhece que o trabalho conjunto com as familias é
um dos maiores desafios de um projeto pedagdgico, pois ha escola refletem-se e reproduzem-se
praticas sociais autoritarias e preconceituosas, dentre as quais 0s julgamentos, as cobrancas e as
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reclamagfes comuns nas reunides de pais.

A importancia da relacdo com as familias tem ganhado uma dimensao ainda
mais desafiadora diante do crescente movimento educacional brasileiro para a construcao de uma
escola de fato para todos. Rever e transformar uma tradicdo enraizada em praticas, curriculos e
relacdes pedagdgicas que promoveram décadas de exclusdo implica em desenvolvermos uma
postura inclusiva ndo s6 para com todos os alunos, como com todas as familias no contexto
escolar. Macedo (2005) aborda diversos angulos desse processo, destacando a complexidade das
mudancas que se impdem ao educador, como no trecho abaixo.

Como vamos suportar, nés, professores, o fato de que a educacéo
inclusiva veio tornar mais complexa a nossa vida, mais desafiadora
a nossa tarefa de professores? Vamos precisar estudar o que antes
estavamos dispensados de estudar, vamos ter de aprender técnicas
nas quais antes nao precisdvamos pensar, vamos ter de aprender a
ver mais devagar quando estavamos acostumados a ver em uma
certa velocidade, vamos ter de aprender a ouvir sem audi¢céo, a
acompanhar em um ritmo mais rapido quando estavamos
acostumados a um ritmo mais lento. Vamos ter de rever as nossas
expectativas como professores, as nossas formas de avaliar, de
aprovar, de reprovar. (MACEDO, 2005, p. 29)

Uma outra forma de olharmos para a questédo da inclusdo é-nos oferecida
pela nogéo de interdependéncia, do construtivismo piagetiano e trabalhada por Macedo neste
mesmo livro (2005). Nessa relacdo, os elementos que a compdem, como, em nosso caso, a
escola e a familia, sao irredutiveis, indissociaveis e complementares. Nessa l0gica, ao afirmarmos
as especificidades educativas de cada uma, ressaltamos a impossibilidade de que venham a se
substituir: ser aluno e ser filho, ou antes tornar-se aluno e tornar-se filho, sdo movimentos
complementares na constituicdo de uma crianca cidada.

Desta forma, motivados pelo interesse de estudar como estéo se constituindo as
relacdes entre escolas e familias, e de modo mais especifico, o papel das reunides de pais hessa
construcao, realizamos em 2004 uma pesquisa qualitativa em duas escolas municipais de educacao
infantil paulistanas (EMEIs), com o apoio financeiro da CAPES. Ela resultou na dissertacado: “Familia
e escola na educacéo infantil: um estudo sobre reunides de pais” (GARCIA, 2005), sob a orientacao
do Prof. Lino de Macedo. Em nossa revisdo de literatura nacional académica sobre o tema
(FRAIMAN, 1998; COLLARES, 1994; FRELLER, 2000; RIBEIRO, 2000; PEREZ, 2000; OLIVEIRA,
2000; MONCAO, 1999; GEIS, 1994), constatamos a prevaléncia de pesquisas enfocando a relacéo
familia-escola no Ensino Fundamental em relacdo a Educacao Infantil, e a quase escassez de
estudos voltados a pratica de reunifes de pais. Ainda que varios autores destacassem a relevancia
do tema. Neste sentido, apresentamos um trecho significativo do trabalho de Freller (2000)

[...] como sugere um diretor, seria interessante dedicar todos os
HTPCs do ano para discutir as reunides de pais. O tema € capaz de
aglutinar a maior parte das questdes que permeiam as praticas
escolares. O lugar dos pais, o0 papel do educador, os vinculos afetivos,
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as angustias persecutérias, a escola excludente, e assim por diante:
tudo isso deve ser muito bem ventilado. (FRELLER, 2000, p.99).

OBJETIVOS E METODOLOGIA

Nossas investigacdes estruturaram-se em uma perspectiva construtivista de pesquisa
académica de acordo com Garcia (2002) e Macedo (Informacgédo verbal)!. Estes autores utilizam
nocdes do construtivismo piagetiano iluminadas por formulac@es derivadas da teoria de sistemas
complexos. Neste sentido, a atividade do pesquisador visa a construgéo de um sistema, entendendo
este como

Uma representacdo de um recorte da realidade... que possa analisar
(mesmo que em geral, mas néo possa formalizar) como uma
totalidade organizada, no sentido de ter um funcionamento
caracteristico. Chamarei de “funcionamento” de um sistema o
conjunto de atividades que pode realizar (ou permite realizar) o
sistema, como resulatante da coordenacéo das fungbes que
desempenham suas partes constitutivas. (GARCIA, 2002, p.55, grifos
do autor)

O trabalho do pesquisador envolve varios niveis de interpretacao da realidade, que
se inicia com a sele¢do dos recortes da pesquisa, passando pela observacao e descricdo dos
dados, os quais, pela acdo das inferéncias e significados atribuidos pelo pesquisador, constituem-
se em observaveis. Enfatizando a crescente complexidade desse processo investigativo, o autor
alerta que “o problema se complica quando passamos da identificacdo dos elementos (‘observaveis’)
abstraidos do complexo dado a uma primeira tentativa de interpretacao dos processos que ocorrem
entre eles” (GARCIA, 2002, p.57). Fica evidente que essa perspectiva de pesquisa, 0 que
corresponde as formulacdes de Piaget (1967), baseia-se na inexisténcia de uma leitura pura da
experiéncia, ou seja, que “a construcdo de uma teoria se faz a partir do material empirico, mas
com a orientac&o da teoria” (GARCIA, 2002, p.63, grifos do autor).

O objetivo geral da pesquisa que realizamos em 2004 foi analisar como se
constituiram as relacdes de cada escola com as familias dos alunos durante as reunides de pais
ao longo de um semestre. Nosso interesse foi analisar em que medida tais relacées estariam
favorecendo uma efetiva interdependéncia entre as escolas e familias. Abordar nosso objeto de
estudo sob trés perspectivas diferentes: opinides das escolas, opinides dos familiares e observacoes
da pesquisadora. Assim, foram realizadas 14 observac6es de reunides de pais e 43 entrevistas
com duas diretoras, duas coordenadoras, 17 professoras e 22 familiares.

As observacdes das reunides foram registradas com base em um roteiro,
organizado em quatro eixos: aspectos gerais, aspectos diacronicos, aspectos sincronicos e aspectos
axioldgicos. Esses eixos implicam em uma consideragdo das reunides de pais como construcoes
gue se constituem pela interacéo e interdependéncia entre movimentos sucessivos e simultaneos,
conforme os significados a elas atribuidos pelos envolvidos: no caso, professoras e pais presentes
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as reunidées. Uma visao dialética que opera o presente, 0 passado e o futuro de uma construcéo,
enfocando o seu “tornar-se”. Eles serviram para a coleta e, posteriormente, para a analise dos
resultados e eles.

Optamos por entrevistas semi-estruturadas, que também possuiram um
roteiro de questdes, que foram gravadas e transcritas. O material obtido foi analisado e organizado
em categorias teméaticas, visando identificar e analisar nas opinides dos representantes das escolas
e das familias, aspectos que se confirmaram, complementaram e constrastaram sobre nosso
objeto de estudo.

O trabalho que ora apresentamos hesse Congresso consiste de um recorte
sobre o material dessa pesquisa, atraves do qual selecionamos material proveniente das entrevistas
com 0s sujeitos representantes das instituicdes escolares, principalmente professoras. Nosso objetivo
aqui, portanto, sera apresentar algumas reflexées sobre as relacdes entre as reunides de pais -
uma pratica regular da maioria dos educadores, especialmente da educacao basica — e a formacgéo
de professores.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Para o objetivo deste trabalho, comentaremos duas categorias teméaticas referentes
as entrevistas com as escolas, e que apresentaram como uma caracteristica comum a quase
auséncia em ambas instituicdes. Detalhemos essa afirmacéo.

Apesar de termos constatado nas duas escolas da pesquisa uma valorizacéo
das reunifes de pais como espacos importantes de contato com a comunidade de pais e de
apresentacdo do trabalho pedagdgico - na maioria das entrevistas e em diversas reuniées observadas
- em nenhuma delas houve, no periodo estudado, avalia¢des sistematizadas das reuniées de pais.
Em uma das escolas (EMEI Julieta?), foram mencionados encontros informais, quase espontaneos,
entre colegas ou com a coordenadora pedagdgica, em que costumam predominar desabafos ou
comentarios sobre casos especificos, como nos trechos seguintes.

Prof. Julieta4 - A avaliagdo na verdade é assim, € superbreve e sé
com o turno. Entédo assim, a gente comenta: olha, deu certo, fiz isso
e foi legal. Ou entéo: ah, ndo deu certo na minha classe, o texto que
eu escolhi ndo estava apropriado, o pessoal ndo entendeu. Quer
dizer, a gente tem um comentério, ndo € uma avaliagdo documen-
tal, isso ndo fica guardado. A gente troca idéia, diz o que vai ler.

Prof. Julieta 7 - A gente costuma avaliar depois. Nao assim
formalmente tipo: vamos sentar agora e avaliar a reunido, ndo assim
tdo formalmente, mas a gente costuma comentar depois.

Prof. Julieta 8 - Casos especificos, sim. (...) Tem mae assim que ja
vem armada, entdo sdo casos que a gente senta para conversar
porque estressa o professor também. Entdo a gente precisa 0 apoio
um de outro, de ouvir da dire¢céo, dos colegas, assim a gente vé que
ninguém esta diferente de ninguém porque as mesmas lutas se
passam na vida de um e na vida do outro, entdo isso pode vir também
como um apoio, como uma forca, para a gente: € mais casos
especiais assim, especificos.
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Parece-nos evidente que as reunifes de pais ndo se constituem enquanto uma
pratica pedagodgica que, assim como as ac¢des voltadas para e desenvolvidas com os alunos,
necessita de uma formalizag&o e de uma articulagdo constante entre planejamento e avaliacdo. A
fala de uma outra professora, como veremos abaixo, parece sugerir um elemento central.

Prof. Julieta 2 - Sabe, a gente faz esse tipo de comentario assim,
no grupo de professoras: tinha a mée de fulano, teve pai que me
perguntou sobre o uniforme da escola, entdo a gente faz esse tipo
de comentério. Uma avaliacdo assim de como € que foi, ndo tem.
Até por conta da gente nao ter essas respostas, por exemplo o que
eu disse ali quanto do tempo que foi, quanto que eu atingi, quanto
que foi ouvido e entendido, eu ndo tenho essa resposta.

O final deste trecho apresenta uma possivel razdo para a ndo formalizacao de
avaliacOes: diante da expectativa de que estas oferecam respostas, quando isso ndo acontece,
avaliar perde o sentido e, mais ainda, torna-se um momento a ser evitado, pois remete o educador
a suas incertezas e ignorancias.

Na outra instituicdo estudada, EMEI Romeu, encontramos uma situacao
semelhante, de auséncia de avaliacao das reunifes, mas apoiada em elementos diferentes, como
indicado no trecho a seguir.

Prof. Romeu 3 — N6s faziamos assim: quando terminava uma reuniao
a gente sentava com a coordenadora, ela perguntava e a gente
passava para ela tudo o que tinha acontecido na reunido. Entédo
vocé chega com uma intencdo maravilhosa e vocé vé que nao
funciona tdo bem, ai a gente discute o porque serd que nao
funcionou; se no grupo do ano passado funcionava tdo bem, porque
que esse ano nao funcionou? Entdo ai a gente discute. Esse ano
eu nao sei como sera porque nés mudamos de coordenadora, mas
até o ano passado era assim que a gente fazia, ou seja, terminava
a reunido a gente fazia um fechamento com ela.

Pesquisadora — E nas duas reunibes desse ano vocés fizeram?
Prof. Romeu 3 - Este ano nés comentamos rapidamente entre nds
colegas, mas nés nao fechamos com a coordenadora.

Ainda que nesta escola tivesse ocorrido uma mudanca de coordenadora no ano da
pesquisa, o que pode, de fato, ter dificultado uma priorizagdo das reunifes de pais pela nova
coordenadora, diante das multiplas demandas diante de uma nova escola e de uma nova equipe
de professoras, chamou-nos a aten¢c&o um aspecto ligado ao coletivo de professores e a transmissao
de saberes e conhecimentos em uma instituicao. Muitas entrevistadas além da apresentada haviam
enaltecido o trabalho de planejamento e avaliagdo de reunifes reelizado com a orientacdo da
antiga coordenadora. No entanto, pareceu-nos que estas praticas ndo foram realmente assimiladas
pelo grupo de professoras pois, com a saida daquela, tais a¢des diluiram-se e enfraqueceram-se.
Completando esse quadro, nessa escola, assim como na anterior, ndo havia o habito instituido de
registro das reunides (a excecao de uma professora em cada EMEI, que os faziam por iniciativa e
interesse pessoal).
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Retomemos, pois, duas questdes emergentes até aqui e que servirdo de ponte para
o tema da formacéo de professores. Em primeiro lugar, constatamos que as reunides, ainda que
valorizadas nos discursos, mantém-se em uma posi¢do pouco engajada e integrada a prética
pedagodgica diaria do professor. De certa forma, permanecem quase dependentes de atributos
pessoais e do interesse individual de cada professor. Ainda que tenhamos verificado momentos de
planejamento das reunifes (na EMEI Julieta), e isso ja é um primeiro e importante passo a ser
dado, sem uma reflexdo sistematizada sobre essas préticas, cria-se uma situacao de “nadar e
morrer na praia”, em que o movimento de tentativa de aproximacdo da familia sera substituido
pela evitacao do contato ou por uma relacao de faz-de-conta. Recorremos a Macedo (2005) que,
ao abordar os desafios a pratica reflexiva do professor - que ndo sédo poucos nem simples - articula
o planejamento e a avaliacdo da ac&o a uma questéo central: a dos significados, ou valores, que
atribuimos as nossas praticas educativas.

Saber refletir sobre a acéo significa atualizar e compreender o
passado, fazer da memdria uma forma de conhecimento. (...) Envolve
reconhecer que a leitura da experiéncia é tdo importante quanto ela
prépria e o significado (positivo ou negativo) que lhe atribuimos. (...)
significa valorizar o planejamento da a¢éo e utilizar a avaliagdo como
forma de regulacdo e observacao do que ainda ndo aconteceu, mas
sobre o qual ja definimos um valor e uma forma de intervencao.
(MACEDO, 2005, p.41).

Avaliar, portanto, implica em uma abertura para o desconhecido, para no-
vas formas de conhecimento, onde o passado serve como ponto de partida para um caminho em
construcdo permanente e sem linha de chegada: sem as “respostas” esperadas pela Prof. Julieta
2... Ao avaliar, assumimos, ou antes, deparamo-nos com nossas crencas e valores e somos
confrontados com a necessidade de confirmar ou reformula-los.

A segunda questdo ilustrada pela EMEI Romeu refere-se a auséncia de
memdria institucional, de registros que alimentem as préticas cotidianas que estdo por vir. Um
trabalho passado, ainda que recente, reconhecido como de valor pela unanimidade de professoras,
amecava perder-se na lembranca de uma pessoa, personalizado na antiga coordenadora. O mesmo
autor fornece indicios, quase antidotos frente a essa situacédo de dendéncia de um saber que fica
depositado no outro: a questdo do compromisso que uma pratica reflexiva, e dentro dela a avaliagéo,
demanda naqueles que sobre ela se debrucam e nela buscam espandir seu fazer profissional.

Implica saber que refletir para agir significa assumir, na prética, o
raciocinio e o espirito de projeto; significa organizar o compreender
0 presente em nome de um futuro ou de uma meta que se pretende
alcancar. (MACEDO, 2005, p.41)

Passando ao tema da formacao de professores, foi unédnime nas entrevistas
das duas escolas a referéncia a auséncia de abordagem do tema das reunifes de pais durante a
formacao incial de educador: seja em magistério ou em curso superior. Mesmo durante a formacao
continuada, foram raras as referéncias: quando o tema é abordado ou acontece de modo genérico,
sobre a necessidade de a escola abrir-se para a familia e para a comunidade, ou séo feitas sugestao
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de din&micas de grupo para as reunides.

Prof. Romeu 7 - Que eu me lembre ndo. Pode ser assim algum
momento relacdo familia/escola sim, em pds-graduacdo pode ser,
relacao entre as pessoas, mas no magistério eu ja ndo me lembro.
Mas em nenhum momento eu me lembro especificamente sobre
reunido de pais.

Prof. Julieta 4 - N&o, eu tenho certeza que nao. Até porque assim,
as primeiras reunides de pais eram supersofridas porque a gente
fica meio assim que sem saber o que fazer ou como fazer.

Prof. Romeu 6 - Porque assim, fala, mas de uma maneira muito
sucinta, entendeu? Eu acho que a reunido de pais ndo € um foco
para se trazer o pai para dentro da escola. Tem outros, como agora
a escola aberta, né? Em estar trazendo, fazendo eventos, outras
coisas para estar trazendo essa familia para dentro da escola, ndo
é colocado a reuniao de pais como um foco.

As proximas falas deixam evidente que a realidade cotidiana com que nos
deparamos em nossa pesquisa possui raizes mais antigas. Desde a formacéao, o tema da relacao
com as familias recebe pouca ou nenhuma atencdo, e menos ainda as reunides de pais. Assim, 0
gue caracteriza estas Ultimas s&o os atributos pessoais do educador (se é aberto, ou se sabe se
colocar, como nos diz a Prof. Julieta 6) ou a “sorte” de encontrar colegas que lhes déem dicas ou
disponham-se a compartilhar e contribuir com seu aprendizado.

Prof. Romeu 8 - Olha, eu ndo lembro de ter assim especificamente
um treinamento num dos cursos do magistério, ou mesmo na
faculdade, sobre reunido assim. Tratar assim a reunido como uma
coisa importante e dar esse subsidio para a gente estar fazendo:
nao lembro. Agora, eu cresci muito em cima de reunido numa escola
gue eu trabalhei aqui no bairro mesmo, la a assistente de direcéo
ela procurava sempre fazer dinAmicas com os pais, entdo eu assim,
eu cresci muito em cima de reunido ali.

Prof. Julieta 6 - Nao, nunca. Por isso que eu acho que é a grande
dificuldade. ... Tem gente que € muito mais aberta, que é muito
mais clara em expor as suas idéias, cada pessoa € de um jeito.
Tem pessoas que sabem se p6r, quem ndo tem, que nem no meu
caso, nao é que eu ndo tenha, eu devido a esse negdcio de eu ser
meia encabulada eu acabo até me atrapalhando mesmo...De ter
aula nunca. Eu acho que isso deveria ser uma coisa trabalhada...
mesmo no magistério nunca se teve.

Prof. Julieta 2 - Nunca foi falado, nunca foi falado algumas dicas de
reunido de pais. Na minha primeira reunidao numa das escolas que
eu fui trabalhar uma professora me disse que da um frio na barriga
mesmo (...) Ai uma professora depois de muitos anos ela me falou:
olha, nessa comunidade que vocé esta trabalhando é muito
importante vocé falar quem vocé é.(...) Entdo fale um pouco do
seu trabalho, da sua experiéncia, da sua formacéo, do porque vocé
optou pela sua carreira.

Um quadro comecga a se formar: de uma profunda desarticulacéo entre as
reunides de pais e as outras atividades docentes, cuja formacao praticamente exclui a relacédo
com as familias do fazer cotidiano do professor. Uma situagéo que acaba promovendo iniciativas
individuais, em detrimento de uma construcéo de conhecimento coletivo; uma situacdo em que o
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fazer se dissocia da reflexdo, onde teoria e pratica se distanciam. Trazemos um ultimo trecho de
uma professora, cuja clareza e contundéncia falam por si.

Prof. Julieta 1 - Nao, ndo tem, o enfoque € sempre dado na formagéo,
na sua formacado profissional, mas visando o carater pedagdgico
da coisa, entendeu? O aluno, novas metodologias, a mudanca da
concepcdo do ensino, da educacéo, entendeu? Sempre nesse
sentido, por isso que eu acho que o outro lado, da relacao com a
familia, foi deixado de fora.(...) Vocé tem que ter nova visdo, mudar
suas formas de atuacado, novas idéias, novas metodologias, como
€ que a educacao esta sendo concebida no mundo de hoje, como
é curriculo, como € incluséo; nesse lado é muita informacao, € muita
coisa, mas a familia e reunido de pais, que eu me lembre, nunca
teve assim nada em especifico assim. Isso estd meio esquecido...

CONSIDERACOES FINAIS

Finalizamos este trabalho retomando dois pontos apresentados na Introducdo. O
primeiro deles relaciona-se com a necessidade de buscarmos formas de aproximagao entre os
discursos oficiais, em grande medida j& incorporados ao dia-a-dia das escolas, e as praticas
cotidianas, dentro da realidade de cada escola e respectiva comunidade de pais. Dentre tais praticas,
elegemos as reunifes de pais como recorte para hossas consideracdes, por entendermos que elas
possibilitam um espaco extremamente rico e promissor para a efetivacdo de uma escola inclusiva.
No entanto, para podermos “desenvolver a capacidade de ouvir, observar e aprender com as familias”
(BRASIL, 1998, p.77), é imprescindivel que se possa ouvir, observar e aprender sobre o préprio
ser e fazer do professor. Neste sentido, consideramos necessaria a inclusdo das reunides de pais
dentre as préticas necessérias e indissociaveis da agdo docente, complementares ao seu trabalho
pedagdgico com os alunos, e, assim, merecedoras de uma postura que a valorize ndo apenas
atraveés do discurso mas viabilizando espacos institucionais de reflexdo-discussao sobre elas.

Por fim, uma proposta de educacao para todos, democrética e inclusiva,
ndo pode prescindir de repensar sua relagdo com as familias dos alunos. Pois, se na relagdo com
meu aluno-criancga, estd sempre virtualmente presente - e em muitos momentos concretamente,
como nas reunides de pais — 0 contexto familiar da crianca-filho, esta posta a interdependéncia
entre professores e pais?, entre a instituicdo educativa escola e a instituicdo educativa familia. O
gue esperam as familias das escolas? O que estas esperam daquelas? Em que diferenciam seus
papéis educativos? E possivel a troca e a construcéo de saberes, considerando-se as diferencas,
em espagos comuns, como as reunides de pais?

Dando um passo mais adiante, quisemos mostrar que o fazer docente,
respaldado desde o inicio por contextos de formag&o docente, apresenta espacos de exclusdo em
si mesmo, como aquele ocupado pelas reunifes de pais: um espaco enfraquecido, preso a um
fazer sem reflexao e aprofundamento, e quase inexistente, como mostraram nossas professoras,
ocupado pelas reunides de pais.

Diante destas questdes, buscamos reforgar, com este trabalho, que nas
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reuniées de pais 0 encontro esta posto: o encontro do professor com ele mesmo, de cada educador
com o projeto pedagdgico da instituicdo, do professor com as familias. Olhar para estes momentos
como potencialmente transformadores de praticas excludentes e facilitadores de relacfes
democraticas é o desafio que consideramos possivel e necessario a pratica docente.
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1 - Referimo-nos a disciplina cursada na pés-graduagéo, no segundo semestre de 2003, ministrada pelo Prof. Dr. Lino de Macedo no
Instituto de Psicologia da USP e intitulada: “A Pesquisa em uma visao construtivista”.
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A FORMACAO DOS PROFESSORES E A QUESTAO
HOMOSSEXUAL NA INSTITUICAO ESCOLAR

Patricia Magri Granuzzio (Universidade Metodista de Piracicaba — UNIMEP)

INTRODUCAO

No Brasil, embora sejam responsaveis, atualmente, junto a familia e & sociedade
em geral, por formar cidadaos que respeitem a diversidade e lutem pela igualdade de direitos,
escolas séo locais de casos de intolerancia que incluem violéncia fisica e psicolégica. H4, nas
escolas publicas e nas escolas particulares, casos de intolerancias raciais, religiosas, sociais e de
género, entre outros. E fato que a sociedade brasileira por muito tempo manteve-se praticamente
muda diante de assuntos ligados a sexualidade humana. Esse siléncio ainda é maior quando a
guestédo envolve a homossexualidade.

Na escola, em relacdo a questdo da homossexualidade, o preconceito encontrado
vira discriminacgéo e intolerancia. Além da violéncia, ha também casos de transferéncia, de expulséo,
de impedimento de matricula e ofensa a moralidade das criangas, adolescentes e até mesmo dos
adultos.

A homossexualidade tornou-se um problema complexo a ser discutido por toda a
sociedade. Apesar de a maioria dos casos evidenciarem uma conexo entre intolerancia e ignorancia,
néo basta dizer que o problema nas escolas envolve pessoas ou comunidades “ignorantes”, de um
lado, contra alunos ou vitimas indefesas, de outro. A questéo é cultural, enraizada em aspectos
diversos, inclusive religiosos (Helminiak, 1998). Na discussdo da sexualidade humana devem
estar envolvidos professores, estudantes, familia, comunidade em geral, incluindo-se nesta
comunidade os autores de livros didaticos e de leitura, midia e governantes.

Michel Foucault (1988), em sua Histéria da Sexualidade, afirma que ainda hoje
vivemos num mundo em que nossa sexualidade € contida, muda e hipdcrita. Isso acontece na
escola publica, que tem aberto espaco para a¢des de diversos grupos de certo modo relacionados
a questdo da homossexualidade, mas essas acdes limitam-se a diferentes cursos de prevencgéo de
doencas sexualmente transmissiveis (DST), especialmente da AIDS. Ha, no interior das escolas,
palestras, aulas, videos, debates e tantos outros eventos informando sobre os aspectos fisiologicos,
entretanto, raramente encontramos profissionais abordando aspectos psicoldgicos, éticos, cujas
acOes estejam centradas nas mudancas de visdes, posturas, habitos, crencas e respeito as
diferencas. Na escola, a sexualidade ainda €, de certo modo, um tabu.

Visando auxiliar o trabalho do professor, a Secretaria de Educa¢éo Fundamental do
Ministério da Educacédo e do Desporto distribuiu, a partir de 1997, para quase todas as escolas
publicas, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Os volumes desta publicagéo objetivam
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orientar os professores no desenvolvimento dos conteudos curriculares e apresentam temas
transversais que estéo vinculados ao cotidiano da maioria da populagéo. Além do curriculo composto
pelas disciplinas tradicionais, os PCN apresentam os temas transversais que seriam contextualizados
a realidade social de cada comunidade: ética, meio ambiente, pluralidade cultural, trabalho e
consumo, saude e orientacao sexual.

Os PCN, tanto os que se destinam ao Ciclo | (12 a 42 série) quanto 0s que se
destinam ao Ciclo Il (5% a 82 série), nos volumes que se referem a Ciéncias Naturais ou a Pluralidade
Cultural e Orientacdo Sexual omitem referéncias a homossexualidade humana. Nos PCN de 12 a
42 série a sexualidade infantil continua ndo sendo objeto de estudo, a parte que trata das ciéncias
naturais aborda temas como higiene e saude; a parte que trata da orientagcao sexual aborda aspectos
do sistema reprodutor. Em nenhum momento a orientacdo sexual dos adultos € colocada em
guestdo, como se sexualidade fizesse parte de um outro mundo. Apesar de constar nos Temas
Transversais que:

Os professores necessitam entrar em contato com suas proprias
dificuldades diante do tema, com questfes tedricas, leituras e
discussoes referentes a sexualidade e suas diferentes abordagens;
preparar-se para a intervencao pratica junto aos alunos e ter acesso
a um espaco grupal de producédo de conhecimento a partir dessa
pratica, se possivel contando com assessoria especializada. (Brasil,
1998, p.303),

as orientacfes constantes na prépria publicacdo limitam-se a discutir doencas e
manifestacdes sexuais entre as criancas e jovens de ambos 0s géneros, mas sempre numa
perspectiva heterossexual. Para Foucault, falar de sexualidade é seguir trés eixos que a constituem:
a formacgédo dos saberes que a ela se referem, os sistemas de poder que regulam sua pratica e as
formas pelas quais os individuos podem e devem se reconhecer como sujeitos dessa sexualidade.

O fato de que a sexualidade é uma questédo cultural entrelaga-se com os sistemas
de poder que aregulam. Algreja Catolica € um dos exemplos de como a moral sexual do cristianismo
se opOs a moral sexual do paganismo antigo. Assim, a homossexualidade que durante muito
tempo foi exaltado na Grécia e aceito em Roma tornou-se algo pecaminoso, demoniaco, punivel
até mesmo com a morte. No Brasil, a Igreja Catdlica, que desde o inicio da colonizacao estabelecia
0 que os seus fiéis deveriam ler, escrever e em que deveriam acreditar, ainda no século XX,
juntamente com aqueles que eram responsaveis pela edi¢céo e distribuicdo de livros escolares,
ocultaram fatos e costumes de nosso povo ora por julga-los improprios a formacao politica do
pais, ora por julga-los imorais e obscenos. Geralmente, somente em livros especificos sobre o
comportamento e sobre sexualidade humana € que podemos encontrar informacées de que, em
nosso pais, casos de homossexualidade podiam ser encontrados nas ragas branca, negra e indigena;
em todas as classes socioeconémicas e tanto entre homens quanto mulheres, como cita Mott
(1987):
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Quando os portugueses desembarcaram na Terra de Santa Cruz,
uma das “aberra¢cfes” que mais chamou atencao dos colonizadores
foi a presenca entre os indigenas, sobretudo nas aldeias dos
Tupinamba, de iniUmeras mulheres ultramasculinizadas que em tudo
copiavam a maneira de ser dos homens: musculosas, manejavam
corajosamente o arco e a flecha, tinham outra mulher com quem
viviam casadas, e segundo 0s primeiros cronistas, “a maior injiria
Ihes podiam fazer era chama-las de mulher”. Tinham essas primeiras
Amazonas até nome préprio: “Cacoa)mbeguira”.

Ainda no primeiro século de nossa histéria, quando a terrivel
Inquisicdo mandou seus visitadores ao Brasil, uma dezena de
mulheres na Bahia e em Pernambuco foram denunciadas e
castigadas por terem praticado com outras mulheres o “abominavel
pecado de sodomia, ajuntando seus vasos naturais, tendo
deleitacdo...” No século XVII elas eram chamadas “mach&o” (Mott,
1987, p.7).

Além do fato de muitas vezes silenciar a respeito da sexualidade ou da
homossexualidade humana, a escola, por vezes, perpetua a discriminacao através de discursos
intolerantes por parte de educadores. Ao silenciar diante de ofensas ou agressées, a escola da aval
para que a crianga ou jovem pratique a intolerancia; ao fazer “piadinhas” ou comentarios irbnicos,
o educador contribui para que as ofensas, as inclusdes inadequadas, discriminacdes, rejeicoes,
assédios ou violéncias fisicas continuem. A questao da sexualidade é muito séria, os adolescentes
se encontram em idade de formacao e construcdo de identidade e sofrem conflitos variados,
muitas vezes sentem-se angustiados e ficam isolados em seu mundo interior, toda essa problematica
interfere na aprendizagem, no desenvolvimento e na formagéo como cidadéo.

Foucault (1988) defende que a identidade nao é algo dado, mas esta em permanente
construcao e realiza-se nos variados espacos publicos por onde os individuos circulam, negociam
e renegociam com o0s outros. As diferencas precisam ser respeitadas e renegociadas, mas a
escola pode estar simplesmente ajudando a formar pessoas intolerantes diante da diversidade
sexual encontrada na humanidade. Questionar o papel da escola e dos professores diante do tema
sexualidade envolve também uma discusséo a respeito de sua formacao inicial e continuada.

A SEXUALIDADE HUMANA E OS PROFESSORES

Atualmente, ao discutirmos algum problema relacionado com a educagéo, chegamos
costumeiramente a questdo da formacéo de professores. Seja qual for o problema — rendimento,
disciplina, interesse, conteudo, curriculo, projeto pedagdgico, administracao escolar, cidadania ou
outro — a formacgéo de professores sera invariavelmente apontada como eixo norteador para a
busca da solucéo.

As discussdes giram em torno de uma formacdo que nos prepare para as muitas
mudancas que acontecem por todo 0 nosso pais, quer nos costumes, na tecnologia, no mercado
de trabalho, ou seja, uma formacdo que nos prepare para aprender a enfrentar os desafios de
trabalhar numa sociedade capitalista moderna. Um nimero cada vez maior de professores vem
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manifestando interesse em atualizar a sua formacao profissional, mas sabemos que apesar do
empenho de muitos docentes, ainda estamos longe de uma situacéo que seja capaz de modificar
significativamente a qualidade da educacdo. Ao pensarmos em um modelo de professor, devemos
levar em consideracao o contexto no qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto €,
as condicdes historicas e sociais nas quais se exerce a profissao; condi¢cdes que servem de base
para a préatica docente. Este professor possui, em virtude de sua experiéncia de vida pessoal,
saberes préprios que sao influenciados por questdes culturais e pessoais.

Falar de qualidade da educacéo atualmente também inclui falar de sexualidade
humana, inclusdes inadequadas, fracasso escolar, reflexdo da pratica docente. Muitas de nossas
criangas e jovens continuam a aprender, e a ensinar umas as outras, temas considerados tabus,
dentre eles a masturbagéo, virgindade, primeira relagdo sexual e até mesmo a homossexualidade.

Relacionando formacao inicial ou até mesmo formacao continuada que se desenvolve
no Brasil com a questéo da sexualidade, mantém-se a davida se o professor estaria habilitado e/ou
apto a discutir e preparar uma série de atividades transversais organizadas e direcionadas para
uma determinada meta. Tome-se, por exemplo, o tema ‘Orientagdo Sexual’. Para trabalha-lo de
modo a atender as orientagdes oficiais, o professor abordaria fundamentos éticos, religiosos, juridicos,
historicos, socioldgicos, antropolédgicos, psicologicos e pedagdgicos; consideraria a linguagem e
suas representagdes ampliando a compreensdo da complexidade do pais.

Seguindo as idéias de Foucault, Ana Maria Camargo e Claudia Ribeiro (1999), ao
discutirem a sexualidade como um tema transversal, afirmam que falar sobre sexo com criancas,
adolescentes, homens, mulheres constitui-se hoje uma forma de controle de comportamento.
Nessa mesma direcdo estéo as idéias de Montserrat Moreno para quem o professor de educacédo
infantil ttm um papel importantissimo em relacdo aos conceitos de normalidade em relacéo a
sexualidade.

Para Moreno, o professor de educacéao infantil vai guiando, mesmo que
inconscientemente, as normas de condutas das criangas e essas, sem um desenvolvido grau de
criticidade, vao aceitando valores e padrdes instituidos pela sociedade. Quando mais jovens e/ou
adolescentes, esquecem o modo que adquiriram tais valores e passam a aceita-los como verdades
puras, de dificil modificacdo (Moreno, 1999, p.68). De certo modo, isso justificaria a violéncia
encontrada nas escolas contra os jovens que se desviam da sexualidade vista como normal. Muitos
de nossos jovens, e até mesmo adultos, acreditam apenas na oposicao homem-mulher, qualquer
conduta que fuja a essa categorizacéo cultural resulta em preconceito, discriminagéo e violéncia.

Ainda hoje € comum ouvir pais e maes declararem sem rodeios: “Prefiro ter um
filho ladrédo do que um viado!” ou “Prefiro ter uma filha puta do que sapatdo”. Alguns sdo ainda
mais radicais, afirmando que seria melhor que os filhos morressem do que se tornassem gays.

A intolerancia a homossexualidade — cientificamente chamada de “homofobia” -
atinge dimensdes chocantes e requintes de crueldade em nosso pais, fruto de uma ideologia
machista e heterossexista. Para muitos, a homossexualidade € uma anomalia, um desvio de conduta
a ser tratado com psicélogos ou psiquiatras, uma doenca que pode ser curada (Masters e Johnson,
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1979). Quando uma familia suspeita que uma filha revela tendéncias homossexuais, todos os
recursos sdo acionados a fim de corrigir e curar a indesejada “anormalidade”. Broncas, surras,
castigo, humilhag6es, tratamentos médicos, internagfes — vale tudo na luta para ndo se manchar
a honra da familia. Até mutilacbes fazem parte desta sinistra “cura” (Oraison, 1997). Eis o depoimento
de uma professora de educacao fisica de S&o Paulo, que também consta do livro de Mott (1987):

“No ano passado meus pais fizeram tudo para eu assinar uma
autorizacdo em que concordava ser operada da cabeca. Lobotomia.
Trata-se da remocao total, pura e simplesmente, de uma partezinha
do cérebro responsavel pela capacidade que a gente tem de sentir
as coisas eroticamente. Quer dizer, se eles me operam, eu paro
mesmo de sentir atracdo por qualquer coisa! Para os meus pais,
para os psiquiatras, para um monte de gente, 0 que eu sinto € uma
coisa horrenda, nojenta. Quase ninguém, quando fala das Iésbicas,
fala em amor. E € amor que eu sinto pela Zumba, minha namorada...”
(Mott, 1987, p.65)

Manipulacéo de idéias, pensamentos e imaginacdo néo é algo novo, faz parte do
ser humano. Moreno afirma que agimos e movemo-nos ndo de acordo com a realidade, mas de
acordo com nossa imagem do mundo.

Cada pessoa nao constroi essa imagem por si mesma, a partir da
observacéo de alguns fatos concretos e reais, e sim, na maioria dos
casos, a partir do que os outros lhe dizem a respeito desses fatos,
ou seja, a partir dos julgamentos que os demais emitem sobre a
realidade.(...) Tudo que fazemos, como nos comportamos, a forma
de pensar, falar, sentir, fantasiar e até sonhar, sofre influencia da
imagem que temos de nés mesmos (Moreno, 1999, p.13 e 28).

Pela escola passam todas as idéias que uma sociedade quer transmitir a seus
cidadaos para conservar tudo aquilo em que eles acreditam ou que uma boa parcela quer que se
acredite. Um bom exemplo de que nossa forma de pensar esta diretamente condicionada pela
sociedade a que pertencemos, tanto pela cultura quanto por sua historia, é o fato de que muitos
ainda acreditam que a homossexualidade é um defeito apresentado por algum cromossomo ou
ainda que pais probleméticos induziriam, involuntariamente, alguém em sua orientacao sexual.
Por mais absurda que possa ser uma idéia, sendo bem manipulada e comprovada ‘cientificamente’,
ela pode se perpetuar durante décadas.

Obviamente, ndo se pode mudar a sociedade pela escola, mas na escola poderiam
ser trabalhadas alternativas ou novas possibilidades para abrir caminhos e mostrar que h& escolhas
diversas para os seres humanos, que ha condutas humanas variadas e que ndo estdo determinadas
apenas pelo sexo com o qual nascemos. Nao cabe a escola produzir novas verdades sobre a
sexualidade humana, mas sim desconstruir as verdades absolutas sobre o sexo, discutir sobre os
novos caminhos abertos para aquilo que nao é novo, mas que € pouco discutido dentro da formacéo
docente. E, como diz Foucault, questionar o sagrado, o estabelecido pela sociedade como algo
natural.
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A ESCOLA PUBLICA E A HOMOSSEXUALIDADE

Acreditando que os educadores devem mudar seu olhar preconceituoso em relacéo
as orientacdes sexuais e que na escola ndo cabe discriminacao, julgamento e inclusdes inadequadas,
pois é um espaco comum, formativo e que deveria ser realmente democratico, apresento aqui
alguns resultados de uma pesquisa realizada em 2004 em escolas publicas da rede estadual de
ensino de uma cidade do interior paulista. Tal pesquisa serviu como uma aproximacao do tema
para a elaboracédo do meu projeto de pesquisa para o mestrado. O objetivo principal dessa pesquisa
foi identificar e analisar a percepc¢ao que os professores e gestores tém de alunos classificados por
eles como homossexuais. Na pesquisa realizada, aspectos interessantes e comuns entre as escolas
foram levantados. As escolas pesquisadas sdo chamadas aqui de Afrodite, Edipo e Safo.

Procurando entender como se da a reacéo dos professores diante dos casos de
transferéncias, de expulséo, de impedimento de matriculas e ofensas a moralidade das criancas,
adolescentes e até mesmo dos adultos, pude constatar que muitos professores se eximem de
grandes responsabilidades, adotando medidas consideradas mais faceis e de ordem disciplinar.
Por estar diretamente ligada a pratica esportiva e trabalhar a corporeidade, as aulas de Educacédo
Fisica, apesar de acontecerem dentro da instituicdo escolar, desenvolvem atividades que
proporcionam comportamentos menos rigidos do que os praticados em outras disciplinas dentro
das salas de aula.

Foi durante as aulas de Educac¢do Fisica que o comportamento de uma aluna
comecou a incomodar os professores da escola Afrodite. Essa escola esté localizada em uma area
central da cidade, possui 1.200 alunos cursando o ensino fundamental e o ensino médio. Por meio
do depoimento da professora Beth, encontramos um exemplo de que muitas vezes a escola opta
pelo caminho mais curto.

Beth, professora recém formada em Historia, relatou que ao iniciar suas aulas em
uma classe de 72 série chamou por diversas vezes a aten¢do de um aluno que néo parava sentado,
brincava e incomodava os demais. Até ser alertada pelos demais alunos que néo se tratava de um
aluno, mas de uma menina. A professora contou que ao longo do ano a menina se desenvolveu
biologicamente, mas seu comportamento masculino continuou a incomodar o corpo docente e
comecava a ser percebido e comentado pela comunidade, inclusive o fato de jogar futebol com os
meninos. Ao final do ano, devido a todos os comentarios e a falta de saber o que fazer com aquela
aluna que incomodava e perturbava o bom andamento da escola, a familia foi chamada e orientada
a transferi-la para outra escola.

Segundo Kenneth M. Zeichner (1993) “os professores responsaveis perguntam-se
porque estdo a fazer o que fazem, de um modo que ultrapassa as questdes de utilidade imediata
(por exemplo: da resultado?) e os leva a pensarem de que maneira esta a dar resultado e para
gquem”. Na sua opinido, uma atitude de responsabilidade implica que cada um reflita sobre, pelo
menos, trés tipos de conseqiiéncias do seu ensino: consequéncias pessoais; consequéncias
académicas; conseqléncias sociais e politicas. Para Zeichner, os professores reflexivos avaliam o
seu ensino por meio da pergunta ‘Gosto dos resultados?’ e ndo simplesmente ‘Atingi os meus
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objetivos?’ (Zeichner, 1993, p.19). Estariam os professores da Escola Afrodite preocupados com
os resultados, teriam eles gostados da transferéncia da aluna em questao? Dentre 0s sete professores
guestionados a esse respeito, um nao opinou, cinco acharam que foi a melhor deciséo da escola
e um professor, declaradamente homossexual, disse que o corpo docente deveria ter se reunido e
analisado com mais vagar o caso da transferéncia junto com a direcéo e coordenacao da escola.
Vejamos o que aconteceu na Escola Edipo, relatado pela coordenadora pedagdgica, denominada
aqui como Matria.

Um dia, fui procurada por uma professora que estava preocupada
com duas alunas, uma menor e a outra maior, ambas cursavam a
mesma classe de 82 série. A professora dizia que as meninas estavam
namorando. Questionei a professora sobre o que havia de mal nisso,
uma vez que havia na escola varios casais heteros e que a escola
nao havia ligado para nenhuma das familias e que a melhor medida
a ser tomada seria a de proibir o namoro de todos dentro da Unidade
Escolar. A professora se mostrou surpresa, afirmou que havia bastante
distincéo entre casais heteros e homos. Pedi, entdo, que a professora
relatasse onde tinha visto as meninas trocando caricias ou beijos; a
professora afirmou néo ter visto nada de efetivo, mas que todos os
alunos estavam comentando. Além disso, elas sentavam juntas, em
dupla e uma delas tinha o estere6tipo masculino. Apés dois dias,
precisei participar de um curso na cidade de Serra Negra (SP).
Quando voltei, soube que a professora tinha levado o caso a dire¢édo
da escola. Como a diretora é evangélica praticante e vé a
homossexualidade como coisa pervertida, doenca, influéncia de
forcas negativas, achou por bem transferir de escola uma das alunas.
Depois de terem sido expostas diante de todos os alunos, ambas as
alunas foram transferidas da escola. Sei, através de uma outra aluna
que estuda nessa escola aqui, que uma das meninas esta atualmente
sem estudar.

Nos reportando as palavras de Zeichner, vemos que a coordenadora Maria procurou
refletir sobre as consequéncias das acdes dos professores na vida dos alunos, mas essa reflexao
foi isolada e individual, ndo envolveu o corpo docente da escola. Os resultados obtidos com a
transferéncia das alunas, inclusive o fato de uma n&o estar estudando atualmente, parecem ter
sido satisfatorios para os professores da classe/série. Ao serem questionados sobre isso, apenas a
coordenadora mostrou-se frustrada com os resultados, os demais professores disseram nao haver
outra solucao para esse problema.

O professor Luiz Mott, da Universidade Federal da Bahia, levanta a questéo sobre
guantos professores e professoras, seja em escolas primarias, seja nas universidades podem
assumir sua homossexualidade sem perder seus empregos: “E por qué ndo? Porque nossa
sociedade heterossexista e homofobica teme que esses mestres digam a verdade cientifica em
suas salas de aula, a saber, ‘que todas as expressodes sexuais, desde que respeitem a liberdade
alheia, sdo igualmente validas, legitimas e saudaveis” (Mott, 1985, p.117).

Os professores, conforme seus depoimentos, também sao discriminados dentro
das escolas. Essa homofobia foi encontrada na escola Safo. Lucia, professora de Fisica e autodefinida
homossexual, relata que, logo no inicio do ano de 2004, ao se apresentar na escola, foi chamada
pela coordenadora que lhe pediu para que ndo misturasse a vida particular com questdes
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profissionais. Como foi pega de surpresa, Lucia afirma que sé lhe restou responder com a cabeca
de forma afirmativa. A professora Lucia relatou que, ap6s um més, descobriu que se comentava na
escola sobre uma possivel experiéncia homoerdética da diretora. Interessante observar no caso da
professora Llcia é que a coordenadora a chamou antes mesmo de ‘comportamentos diferentes’
serem presenciados. Mais irbnico ainda € ter constatado, por meio das entrevistas, que houve,
nessa mesma escola, outro caso de ‘desvio de comportamento’.

Segundo a diretora, chamada aqui de Maura, ha uma aluna em uma das 72 série
gue ndo aceita seu corpo e nem seu nome. O seu comportamento incomoda alguns professores e
funcionarios, causam problemas para a direcdo e coordenacao que tém que ficar no meio das
reclamacdes e problemas de convivéncia. As outras criancas parecem, de certa forma, conviverem
bem com a questéo, talvez pela convivéncia no dia-a-dia ou por morarem préoximos. Pelo depoimento
de professores, a direcéo e coordenacao recomendaram que a familia encaminhasse a aluna para
uma terapia e que, se possivel, a transferisse de escola.

Maura afirma que a menina é sempre muito irreverente e que, na maioria das vezes,
agride para se proteger ou para causar polémicas. A diretora contou que durante uma das aulas de
Ciéncias, quando a professora, uma evangélica, ensinava sobre reproducdo humana, essa aluna
afirmou que ela produzia esperma como 0s homens. Demonstrando desconhecer seu papel enquanto
professor nessa atual e complexa sociedade, a professora ndo tentou abordar ou questionar a
menina do como isso ocorria ou explicar para todos os alunos sobre espermatozoéides e 6vulos,
neste momento ela recorreu a sua religido. Segundo relatos de alunos, a professora teria adotado
um comportamento tipico de certos rituais religiosos que pretendem afastar o mal, ou “espiritos
maléficos”. Diante dessa atitude e da reagdo agressiva da menina, a dire¢cdo e coordenagéo
tiveram que chamar todos os pais dessa classe para uma reunido e esclarecer o que havia ocorrido.

Pelas entrevistas e observacfes, pude constatar que os diretores das escolas
pesquisadas muitas vezes privilegiam o trabalho administrativo em detrimento de a¢des pedagdgicas
e politicas no sentido de conduzir os problemas encontrados para uma discussao coletiva e para
uma reflexdo sobre as praticas escolares. Muitos professores mantém um siléncio diante da
sexualidade humana e isto é visto como normal dentro dessas escolas. Nao faz parte das reflexdes
pedagdgicas.

CONSIDERACOES FINAIS

A escola por receber criangas e jovens em processo de formacéo de identidade
deveria tratar a sexualidade com mais profundidade e ndo apenas como um ‘apéndice’ do curriculo.
Entretanto, ndo ha, atualmente, nenhum programa oficial que discuta e subsidie os professores na
discussao da sexualidade humana enquanto comportamento, apenas a¢des pontuais de grupos
militantes ou de organizacdes ndo-governamentais.

Assim como em muitas escolas, as acdes, na maioria das vezes, limitam-se a
expulsar os problemas para fora de suas unidades. Um aspecto marcante foi ter verificado que
nessas escolas pesquisadas néo houve registros sobre 0s reais motivos das transferéncias e das
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adverténcias dadas ao comportamento dos alunos.

Trabalhar a sexualidade humana na escola publica é realmente complexo, entretanto,
0 educador ndo pode se isentar dessa responsabilidade, ndo porque tenha sido uma tematica
estabelecida nos Parametros Curriculares Nacionais, mas porque se refere a uma discusséo que
permeia todos os segmentos da sociedade brasileira. Um dos papéis atuais da escola € fornecer
aos educadores subsidios para que eles trabalhem os assuntos ligados a sexualidade, com ética e
sem imposi¢ao de valores absolutos. Desse modo, é importante que os cursos de formagéo nao
trabalhem a sexualidade de forma dicotomizada e passem a abordar corpo e mente de forma mais
coesa.

Ressalto aqui que essa pesquisa precisa ser aprofundada, ndo houve uma discussao
tedrica consistente e ndo foram ouvidos nem os representantes dos 6rgaos oficiais na cidade nem
coordenadores ou docentes de cursos de formacao de professores. A pesquisa foi apenas uma
primeira aproximacao do tema que serd investigado no programa de mestrado.
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RELATO DE UMA EXPERIENCIA DE INCLUSAO DE UM
ALUNO SURDO NA CLASSE COMUM: A FUNCAO DO
INTERPRETE DE LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS

PEDROSO, Cristina Cinto Araujo; DIAS, Tarcia Regina da Silveira (UNESP — Araraquara)

A educacéo dos surdos no Brasil, ao longo da sua historia, tem sido marcada por
muitas controveérsias e poucos resultados positivos, independente da modalidade de ensino
freqlientada. A classe especial e a classe comum n&o garantiram resultados académicos compativeis
ao potencial dos surdos e ao tempo de permanéncia dos mesmos na escola. A maioria dos surdos,
mesmo depois de muitos anos de escolarizacdo, ndo consegue superar o nivel escolar referente
as séries iniciais do ensino fundamental (PEDROSO, 2001).

A literatura aponta como responsaveis por esse fracasso a ineficiéncia da
comunicacgao entre eles e seus professores, resultado da auséncia de uma lingua compartilhada,
de orientacdo adequada aos professores em relacdo as especificidades do surdo e,
consequentemente, do uso de procedimentos de ensino adequados.

De acordo com os dados obtidos por Pedroso (2001) em entrevistas realizadas com
surdos adultos, esses individuos, quando inseridos na classe comum, enfrentam muitas dificuldades
na comunicacdo com seus colegas e professores ouvintes. De acordo com os relatos, eles eram
impedidos de comunicar por meio da lingua de sinais. Assim, se rendiam a forma de comunicacéo
dos ouvintes, a lingua oral. Porém, o dominio precario da lingua portuguesa na modalidade oral,
pelos alunos surdos, ndo garantia comunicacao: eles ndo compreendiam o que era falado pelos
ouvintes e o0s ouvintes nao compreendiam o que eles expressavam.

Como consequéncia desse quadro, os alunos surdos apresentavam dificuldades
em todos os componentes curriculares que dependiam dessa lingua, pois ndo compreendiam 0s
conteudos transmitidos pelos professores por meio, na maioria das vezes, da comunicacao oral.

Além do problema em relacdo a comunicacao, os professores da classe comum
nao apresentavam formacgéao especifica em relacéo a surdez. Conseqientemente, desconheciam
as especificidades sobre a surdez, como por exemplo, o fato dos surdos terem como lingua natural
uma lingua de sinais e ndo a majoritaria do pais. Outra especificidade desconhecida pelos
professores da classe comum é o fato da lingua de sinais ser uma lingua completa, capaz de
garantir uma comunicacao plena sobre de qualquer tematica.

Por fim, o fato dos professores ndo terem uma formacéo especifica para ensinarem
aos alunos surdos acabava acarretando o uso de procedimentos de ensino inadequados, reforgando
a possibilidade de fracasso escolar do surdo. Os professores, por falta de conhecimentos,
acreditavam que para ensinar a esses alunos bastava falar devagar e de frente, por exemplo. Sabe-
se que a leitura labial € uma habilidade individual e que ndo garante a compreensao do significado
daquilo que € percebido por meio dos movimentos dos labios.

Frente a esses dados e tendo em vista a implementacao da politica da inclusao na
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rede publica de ensino no Estado de S&o Paulo, a intervencdo aqui considerada visou acompanhar
a educacdo de um aluno surdo na classe comum com a finalidade de dar subsidios para a
construcao de um modelo que atenda as necessidades dos surdos, garanta a qualidade do processo
ensino-aprendizagem e seja viavel de se incrementar nas condic¢des reais do ensino publico. Para
tal, foram organizadas, basicamente, trés frentes de a¢des assumidas por pedagoga/pesquisadora:
garantir a interpretacdo em LIBRAS das aulas de matematica, fisica, quimica, biologia, lingua
portuguesa e histoéria; promover aulas de reforgo das disciplinas acima, no periodo contrario ao da
classe regular e registrar as aulas. As acdes descritas acorreram durante trés semestres letivos.

Para o presente relato, considerou-se apenas a participacéo do intérprete de LI-
BRAS, que é também o pedagogo/pesquisador, e a percepcao dos professores sobre essa
experiéncia.

Apds aos trés semestres de intervencgdo é possivel apontar algumas consideracdes
sobre o processo de inclusédo de surdos:

a) De acordo com os dados obtidos é possivel concluir que o surdo pode
participar dos contextos comuns de ensino, obtendo sucesso académico, desde que suas
necessidades sejam atendidas. O aluno acompanhado pdde usufruir o programa de ensino
desenvolvido nas séries frequientadas durante o periodo de intervencao (1° e 2° anos do ensino
médio), participando das atividades propostas, realizando as tarefas e obtendo boas notas, desde
gue recebesse todas as informacdes em LIBRAS.

b) A LIBRAS e o uso de procedimentos de ensino adequados nas aulas de
reforco, foram fundamentais. O aluno, participante do estudo, vinha obtendo baixo rendimento
académico refletido nas notas e na, consequiente, falta de motivacdo em relagéo a escola. Apos a
intervencdo o quadro foi modificado: o rendimento académico teve uma melhora significativa,
tendo em vista os conceitos obtidos em todas as avaliacdes bimestrais realizadas durante o periodo
de intervencéo.

c) A papel do intérprete auxilia na superacéo do preconceito uma vez que o
surdo pode mostrar o seu potencial e a sua capacidade de participacdo nas atividades e de
interacdo com os colegas e professores ouvintes. No primeiro ano de inclusdo do aluno (72
série) os colegas ouvintes resistiram a essa situagdo, excluindo-o das atividades, deixando-o em
situacdes constrangedoras e ridicularizando-o. Tais episédios foram acompanhados pela pedagoga/
pesquisadora que na época era a professora da classe especial freqientada pelo aluno surdo.
Durante o periodo de intervenc¢éo o surdo pdde participar de todas as atividades propostas na sala
de aula: seminarios, atividades em grupo, apresentacao de trabalhos etc... Nessas atividades o
aluno p6de mostrar o seu potencial e contribuir na construcéo do conhecimento dos seus colegas.
Conseglentemente, passou a ser aceito pelo grupo, que anteriormente o excluia, e sua auto-
estima melhorou e com ela a motivagéo pela escola.

Além das questbes acima colocadas, cabe destacar outras em relacdo a percepgéo
dos professores sobre a inclusao dos alunos surdos, especificamente sobre o papel da Lingua de
Sinais e do intérprete nesse processo. Tais dados foram obtidos por meio de uma entrevista semi-
estruturada, realizada com seis professores (de Matemética, Quimica, Fisica, Biologia, Lingua
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Portuguesa e Histoéria) das disciplinas nas quais foram realizadas as intervencgdes. O roteiro das
entrevistas continha as seguintes questdes: 1) Como é para vocé a experiéncia de ter um aluno
surdo na sala de aula? 2) A presenca do aluno surdo na sala de aula provocou mudangas na sua
pratica docente?Em que sentido? 3) Vocé encontra dificuldade para ensinar o aluno surdo? 4)
Vocé encontra dificuldade para se comunicar com o aluno surdo? 5) Como vocé vé o trabalho do
professor na classe comum com o intérprete e sem o intérprete? Como vocé vé o rendimento do
aluno surdo com intérprete e sem intérprete na sala de aula?

Em relacdo a experiéncia com a incluséo, todos os professores relataram que nao
estavam preparados para ela e que nunca haviam trabalhado com surdo. Nesse sentido,
consideraram a experiéncia muito dificil no inicio, depois foram aprendendo ensinar esse aluno.

Os professores colocaram também que foi preciso modificar a maneira como
ministravam aulas a partir da insercéo do aluno surdo na classe. Todos apontaram modificacdes
implementadas, como por exemplo: explicar mais vezes para o surdo, dar uma orientacéo
individualizada, passar atividades adicionais para serem realizadas na classe de refor¢co ou em
casa, solicitar ajuda a um colega da classe para explicar detalhadamente a atividade ou o contetido
escolar, desenhar na lousa para tornar algum conceito mais concreto, entre outras. Apesar das
modificacdes, os entrevistados informaram que o programa desenvolvido nas disciplinas ainda € o
mesmo, ele foi adaptado apenas em relacao as estratégias de ensino empregadas.

Os entrevistados relataram que encontram muita dificuldade para se comunicarem
com o surdo sem a mediacao do intérprete. Segundo eles é possivel perceber claramente que o
aluno surdo ndo entende o que eles falam. Esse aspecto foi apontado como muito angustiante
para os professores pois eles querem se fazer entender pelo surdo mais ndo conseguem apenas
pela oralidade.

Como consequéncia dessa dificuldade de comunicacdo com o aluno surdo, os
professores apontaram a dificuldade também de ensina-los. De acordo com o que foi relatado os
professores percebem que o aluno quer aprender, é interessado mas eles ndo conseguem re-
sponder aos seus questionamentos. Nessas situacdes surge uma grande lacuna, um abismo
entre o surdo e seus professores ouvintes. Mediante essas ocorréncias os professores se sentem
muito constrangidos, pois ficam limitados na sua funcéo de propiciar a aprendizagem uma vez que
nao estabelecem uma comunicacao efetiva com o seu aluno.

O intérprete de lingua de sinais € visto por todos os professores entrevistados como
aguele que pode salvar a inclusdo dos surdos e garantir o direito deles se comunicarem e de
aprenderem na sua lingua natural. A intervencao do intérprete na sala de aula foi considerada
muita positiva, tanto para o surdo como para os professores. De acordo com os relatos obtidos,
guando o intérprete esté presente a situacao do surdo é completamente diferente: ele participa da
aula plenamente, pode opinar, faz perguntas, apresenta suas duvidas, interage com todos, conhece
a opiniao e as intervencdes dos colegas.

O intérprete também foi apontado como um auxilio valioso para o professor. Os
relatos mostraram gque os professores se sentem muito mais realizados quando o intérprete participa
da aula. Eles se percebem atingindo o aluno, conseguindo transmitir os contetdos, sendo
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compreendidos, e solucionando duvidas. Os entrevistados colocaram que o intérprete garante o
aprendizado do aluno e o leva a realizacao. Na opinido dos professores, a vivéncia com o aluno
surdo tem mostrado que ele é capaz de aprender, que € muito inteligente. O fato deles néo
conseguirem ensinar a esses alunos é muito angustiante. O intérprete reverte esse quadro na
medida em que propicia a condicdo necessaria para o surdo aprender.

Ainda sobre o intérprete na classe comum, cabe destacar que nenhum entrevistado
apontou qualquer resisténcia ao trabalho desse profissional. Muito pelo contrario, colocaram que
gostariam que o intérprete estivesse presente em todas as aulas. Um dos professores colocou que
nesse ano de 2005, sem o intérprete, ele estd percebendo uma queda acentuada no desempenho
e no interesse do aluno.

Em relacdo ao desempenho do aluno surdo, os entrevistados deixaram muito claro
gue o intérprete € decisivo. Na opinido deles sem o intérprete 0 aluno ndo tem acesso a escolarizacao.
Os professores apontaram, inclusive, que em muitas situacdes percebem que o aluno surdo néo
entendeu nada. Um entrevistado, por exemplo, colocou que em uma aula de Quimica, sem
intérprete, desenhou na lousa duas tabelas interligadas e o surdo entendeu que aquele desenho
representava uma balanca. I1sso provocou um entendimento completamente equivocado sobre o
contetdo. Nesse dia nem o professor e nem os colegas conseguiram explicar o significado correto
do desenho e o aluno ficou sem entender. Diferentemente dessa situacao, quando o intérprete
esta presente o alunos compreende todos os contetodo. O mesmo entrevistado fez questao de
reforcar que o aluno surdo quando tem intérprete se destaca, que ele € o melhor aluno nessa
disciplina, que ele gosta muito de estudar. O mesmo foi colocado pelo professor de Matematica.

Ainda sobre o desempenho do aluno surdo com e sem intérprete na sala de aula, o
professor de Portugués destacou que esse profissional € fundamental para a sua disciplina. Tanto
guando ele ensina gramatica como quando ensina literatura o surdo apresenta muita dificuldade
para aprender os conceitos por meio da sua exposi¢éo oral. O estudo de textos também fica
comprometido uma vez que o surdo tem dificuldade de leitura e compreenséo. Assim, o entrevistado
atribuiu grande importancia ao trabalho do intérprete no ensino da lingua portuguesa. Destacou
uma experiéncia vivida na sala de aula como exemplo disso, o surdo péde com a medi¢do do
intérprete apresentar um semindrio sozinho sobre o movimento literario Romantismo. Ele se
surpreendeu com a dedicacéo do aluno surdo e com a seguranca transmitida sobre os conceitos
adquiridos. Tal experiéncia ndo seria possivel sem a participacao do intérprete.

Varias experiéncias foram também destacadas pelo professor de Historia. De acordo
com esse entrevistado o programa da sua disciplina é repleto de situagdes nas quais os alunos
devem pesquisar e relatar os seus achados. O surdo, com a participacao do intérprete, estuda os
textos indicados, elabora 0s seus textos escritos e apresenta as suas pesquisas. Dessa maneira,
tem um aproveitamento muito semelhante ao dos colegas ouvintes.

Para terminar esse relato cabe destacar que de acordo com as entrevistas pode-se
concluir que os professores participantes dessa experiéncia acreditam no potencial do aluno surdo
para aprender e acompanhar o ensino médio. Entretanto, encontram muita dificuldade para se
comunicarem e ensinarem esse aluno. Entendem que o intérprete de lingua de sinais é funda-
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mental no processo de inclusdo dos surdos na classe comum e que sem ele fica impossivel o
surdo aprender e interagir naquele contexto.

A percepcdao do intérprete durante a intervencao e os dados obtidos nas entrevistas
com os professores permitem concluir que quando a escola se especializa no aluno, buscando
responder as suas necessidades, ele avanca no percurso escolar, apesar da sua condicéo
diferenciada. No caso dos surdos, apenas com a LIBRAS presente na sala de aula e com o apoio
pedagdgico especifico é possivel assegurar algumas das condi¢cdes necessarias a participacéo
social, a aprendizagem e ao desenvolvimento do aluno surdo.
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