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APRESENTACAO

Pensar a inclusdo social e educacional como um direito vai além de
se assegurar condi¢Oes materiais que permitam o acesso de cada vez mais
sujeitos a escolarizagdo basica. Além do cumprimento de leis, do investi-
mento em educagdo como um todo, a formacdo e o estudo constante acer-
ca das condicdes sociocognitivas, das estratégias pedagégicas devem ser
uma constante na vida dos sujeitos responsaveis pela formacdo de alunos
da escola basica.

O presente livro nos traz possibilidades de ampliarmos os horizontes
acerca do mundo da incluséo social e escolar, para além dos conhecimen-
tos e praticas adquiridos nos cursos de graduacao e empregados comumen-
te em sala de aula. A visdo tradicional de que a vida na educagao basica se
condiciona as situacdes e casos, relatados durante a formacdo do professor
na graduagdo ndo o prepara para o exercicio da profissao, e qualquer ideia
de que, ao assumir a sala de aula, as situacGes de ensino-aprendizagem sao
controladas caem por terra.

A diversidade de sujeitos, de condi¢des estruturais e contextuais da
educacao e, principalmente de necessidades socioafetivas, cognitivas, entre
outras, sao muito maiores e heterogéneas do que se pode imaginar! E, nes-
se sentido, a discussdo que aqui se faz busca nos esclarecer que o mundo é
mesmo plural e que sua riqueza reside justamente nessa condicao.

Escola de educagdo bdsica ‘para todos’, por qué? apresenta ao lei-
tor as motivacdes para a conjuncao das reflexdes realizadas na presente
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obra: o papel da pratica escolar inclusiva. Por meio de uma base psicanali-
tica, Deise Nanci de Castro Mesquita discute o conceito de subjetividade,
a partir de Freud e de Lacan, e retoma essa ideia para subsidiar propostas
éticas em sala de aula.

O recorte psicanalitico empreendido acerca da escola basica desen-
cadeia uma reflexao sobre a natureza desse espago pleno de singularidades
plurais, como afirma a autora, e de sujeitos que evidenciam seus desejos in-
conscientes que, por sua vez, caracterizam essas singularidades.

Ao tomar consciéncia de sua insercdo social, o sujeito conquista sua
independéncia ndao somente como sujeito social, mas, principalmente, tor-
na-se senhor de sua expressao linguistica, o que lhe permite constituir-se
como homem. Essa independéncia é construida por meio da linguagem,
manifestacdo simbélica do eu e do outro, na interagao social.

Em Que escola é essa, a autora Joyce Rodrigues Cabral apresenta a
escola como um lugar de possibilidades, de questionamentos que transfor-
mam a vida de seus participantes. A escola ndo se reduz a tarefa de pensar
sobre conceitos, formulas, pontos de vista, mas amplia-se a medida que
percebe as experiéncias escolares, sente os desejos de alunos e professores
e entdo une suas propostas pedagogicas a acdes mais humanizadas.

As préticas pedagogicas futuras devem seguir em busca de um co-
nhecimento aliado a dialogicidade, a proposta de atividades que acolham
os anseios e necessidades do individuo, garantindo-lhes igualdade, respei-
tando-lhes suas peculiaridades. Tornar um individuo igual é lhe conceder
condicdes para se equiparar ao outro em direitos, mesmo que o processo
envolva condig¢oes diferentes para tornar seu acesso ao conhecimento mais
justo. A valorizagao do individuo pressupde sua aceitacdo mediante valo-
res que vao além dos quantitativos, sobretudo, direcionando sua formacao
para a funcao social.

A escola do futuro deve privilegiar praticas inovadoras que ndo se
restrinjam apenas a recursos tecnolégicos avangados, mas a formacao de
profissionais preparados para trabalhar com a inclusdo de individuos que
ndo tiveram livre acesso aos bens culturais. Essa demanda se inicia na es-
cola bésica, a partir das acdes pedagogicas que devem ser flexiveis, a fim
de atender a todos (as), indistintamente.

Em Opressdo e conhecimento da realidade, Cléidna Lima discute,
a partir dos conceitos freireanos, a trajetéria de uma formac¢ao humanista,
cujos principios de autonomia, percepcao do outro e do mundo, e, princi-
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palmente, a revisdo das posturas criticas do educador constituem os pilares
da praxis pedagdégica de Paulo Freire. Ao discorrer sobre o pensamento do
autor, Lima condiciona a metodologia didatico-politica com a pratica so-
cial e discursiva no ambito da escola e da formacdo do ser. O uso da lin-
guagem é comum e imprescindivel a todos os sujeitos, e é por meio do dis-
curso que o homem enfrenta os conflitos sociais e garante sua autonomia
diante de um sistema opressor e dominante. A importancia do trabalho de
Paulo Freire é salientada pela autora em relagdo aos processos de educagao
dentro e fora da escola. A trajetoria acerca dos trabalhos do autor tem por
objetivo situar o leitor em relagdo a importancia desses estudos em busca
de uma escola critica, atuante e transformadora.

Se a escola é palco das pluralidades, da diversidade singular de cada
sujeito, ndo se pode esperar que existam métodos e receitas capazes de ho-
mogeneizar as praticas discursivas, escolares, sociais. A escola deve seguir
em busca de ampliar as condicdes para que a diversidade acompanhe e seja
contemplada pelas préticas pedagdgicas, atendendo aos sujeitos envolvidos
nesse processo, as condicdes contextuais de cada comunidade e, sobretudo,
a constituicdo especifica de cada individuo.

Em Pedagogia da ocupagdo (e ocupagdo da pedagogia): as escolas
ocupadas e suas prdticas de educag¢do democrdtica no ensino bdsico, o
autor Glauco Roberto Goncalves discute a ocupacdo das escolas brasilei-
ras como um movimento politico de acdo horizontal e autdbnomo, condu-
zido pelos jovens estudantes que ganharam um espaco socio-politico ao se
manifestarem a favor de uma escola democratica, de modo a agregar no-
vos sentidos aos movimentos de ocupagdo. Esses movimentos trouxeram
a reorganizacdo social-pedagogica da escola como palco social, num mo-
vimento de proposta participativa e igualitaria que introduziu uma outra
forma de conduzir pedagogicamente os interesses educacionais dos estu-
dantes, num contexto de subtracdo das condic¢oes de acesso a educagdo de
qualidade, publica, garantido a todos e a todas.

Esse processo consolidou a promocdo da autonomia estudantil em
busca de uma pratica horizontal na assun¢ao do planejamento educacional
e politico da escola basica no Brasil. Os processos de aprendizagem, de uso
da linguagem, de manifestacdo do papel social sdo complexos e, em geral,
pouco lineares. Por isso, a escola basica, em especial, deve se preparar pa-
ra trabalhar com o inesperado, com as contradi¢des, com o movimento da
sociedade e da manifestacdo linguistica como inerente a esses processos,
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ou seja, o que permite ao individuo tornar-se de fato agente social que en-
cabeca mudancas, forma sujeitos tinicos que trabalham em prol do que é
de todos.

Assim, a discussdo empreendida por Educagdo Sistémica: uma cone-
xdo entre sistema familiar e aprendizagem na escola, de Norma Mendes
Guimaraes Alves, incide sobre uma abordagem pertinente ao modo como
o individuo é afetado pelo sistema familiar e como essa simbiose é repas-
sada ao longo das geracoOes, e como o sentimento de pertencimento ou nao
do sujeito influencia sua existéncia. A influéncia transgeracional determina
uma série de comportamentos e expectativas nos descendentes mais novos.
Alves traz em seu texto o conceito de Educagdo Sistémica ou Pedagogia
Sistémica, segundo o qual todo individuo estd integrado num meio fami-
liar que recebe e transfere seus valores e comportamentos a todos os que
dele participam.

Ha uma forca inconsciente que regula as acoes desses individuos no
ambito familiar e cria sentimentos e reacdes dos individuos em relagdo ao
modo como agem, pensam, ao longo das geracoes. Assim como nos demais
capitulos, a proposta de autonomia orienta a pratica humana, e, no presente
capitulo, a autora reforca essa ideia.

A proposta de vivéncias sistémicas permite evidenciar as posturas fa-
miliares repassadas de geracdao em geracao, conduzindo os sujeitos envol-
vidos a refletirem sobre situagoes e condicdes reais da vida e fazendo-os
tomar consciéncia histérica de como influenciam e sofrem influéncia do
modo familiar em suas escolhas.

As autoras, Oliveira, Aguiar e Peixoto, em seu texto Atendimento Es-
colar de Educagdo Bdsica Diferenciado: aprendizado para todos!, dedi-
cam-se a discorrer sobre o projeto de pesquisa que vém desenvolvendo co-
mo bolsistas de Graduagdo e do Ensino Médio no Centro de Ensino e Pes-
quisa Aplicada a Educacdao — CEPAE/UFG - sobre o atendimento a alunos
do 8° ano com necessidades educacionais especiais, tais como sindrome de
down, dislexia, TDAH, entre outras. A proposta é apresentar formas de se
trabalhar essas condi¢des especiais dos alunos em situa¢des imprevistas em
sala de aula, mostrando estratégias para o desenvolvimento de habilidades,
atitudes desses alunos em sua formacao bésica.

A integracdo de alunos com ou sem diagndstico nas escolas parte de
um principio de igualdade de acesso de todos aos bens culturais. Entretan-
to, as politicas educacionais e os investimentos para tal tém sido demasia-
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damente insuficientes. O relato de casos expostos demonstra que o traba-
lho colaborativo em sala de aula € a estratégia mais adequada, desde que as
condi¢cOes materiais, pedagdgicas para isso sejam prioridade. A mudanga
no olhar, nas praticas de profissionais da educagao a respeito da deficiéncia
como ‘incapacidade’ deve ser transformada para a percepcao de outras ha-
bilidades que o individuo possa aprimorar.

Em busca de um acesso comum e de oportunidades para todos, a sus-
tentacao desta obra se dé pela apresentacdo de conceitos e propostas de in-
tervencdo para o aprimoramento da formacao de profissionais da educacao,
no que tange a inclusao social e escolar, mediante a discussdo de estudos
de caso e de reflexdes que vao além das condicdes de sala de aula. Nesse
sentido, Prdtica Bilingue com surdos: ensino/transmissdo, de Patricia Ma-
ria Jesus da Silva e Silvana Matias Freire, discute como as demandas por
profissionais do ensino bilingue para surdos tém sido tratadas.

A partir da descricdo do produto educacional originado em uma in-
vestigacdo de mestrado (PPGEEB/CEPAE/UFG) sobre o ensino de Libras
e de Portugués escrito na Educacdo Basica, as autoras discutem como a re-
lagdo entre a constituicdo do sujeito e a transmissao, em uma visao susten-
tada pela psicandlise freudiana/lacaniana, pode ajudar os professores a re-
pensar suas praticas docentes e, em especial, a investigar e propor estraté-
gias que superem uma visao reduzida de ensino.

Em Etica e formagdo continuada na APAE, de Mércia Cristina Ma-
chado Oliveira Santos, discute-se a formacdo ética do docente, sobretu-
do, no que se refere a aos que trabalham no atendimento especializado das
APAE - Associacdo de Pais e Amigos de Excepcionais. Para que se garanta
a qualidade necessaria para a formacdo de criangas e jovens com necessi-
dades especiais, é necessario mais que uma formagdo académica ou técni-
ca para tal. Entender a formagdo humana como um processo que envolve
a resolugdo de problemas, que demandam tempo e dedicagdo do profissio-
nal, é fundamental para ser educador na APAE ou em qualquer instituicao
inclusiva.

A concepcao de aprendizagem deve seguir uma proposta colaborati-
va, estabelecendo desafios, ndo somente para o docente como para os alu-
nos, mediante a cooperagdo dos envolvidos, que constroem juntos os sa-
beres, as atitudes éticas e humanas, tao necessdrias a todo e qualquer indi-
viduo. Para isso, o espaco de aprendizagem deve ser pensado e executado
de maneira a propiciar atividades diversas de interacao, de construcdo do
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conhecimento, tendo em vista a constituicdo ética do ser, que exercera sua
funcdo social. A conducdo do processo de ensino-aprendizagem deve ser
flexivel, contextualizado diante das necessidades que surjam da interacdao
dos membros da comunidade escolar. Aprender a trabalhar as limitacoes
de natureza fisica, psico-cognitiva sdo fundamentais para entender que ca-
da situacdo de aprendizagem é tinica, e essa consciéncia j4 demonstra uma
perspectiva ética de formacao.

Dando prosseguimento ao didlogo sobre a formagao de professores
neste livro, o texto Formagdo de professores em atendimento educacional
especializado (AEE): experiéncia de um curso semipresencial, de Andréa
Hayasaki Vieira, é uma reflexdo sobre o aprimoramento da pratica peda-
gogica do professor. A pesquisa empreendida foi desenvolvida mediante
curso semipresencial, com a utilizacdo de recursos tecnolégicos (TICs),
cujo objetivo era discutir os problemas vivenciados na pratica pedagogi-
ca, bem como a reorganizacao dos planos educacionais mediante o uso de
TICs, com base nos Fundamentos de Defectologia de Vygotski (1995), se-
gundo os quais a pessoa com algum tipo de deficiéncia ndo é menos capaz.
A pesquisa salienta que os recursos tecnol6gicos quando sustentados teori-
camente por uma ideia que relacione seu uso a uma atividade significativa
contribuem para o desenvolvimento da aprendizagem e para o desenvolvi-
mento das potencialidades dos individuos em varios ambitos.

Por sua vez, Andrea Guimaraes relata como as frustragdes dos pro-
fessores de alunos surdos motivou seu trabalho de pesquisa em relacdo a
aprendizagem de leitura e escrita em lingua portuguesa. Em seu texto, ana-
lisa como o papel do intérprete de Libras promove o ensino-aprendizagem,
demonstrando que, com base numa perspectiva interacionista de lingua-
gem, esse processo pode ser favorecido se atender a necessidades tais co-
mo: a formacédo continuada do professor, a importancia de planejamentos
colaborativos, coletivos, a constru¢ao de materiais em video para favorecer
a compreensdo do aluno surdo, bem como estratégias interlinguisticas que
promovem a compreensao das linguas e de seu funcionamento por parte do
aluno. A linguagem permite a interagdo humana, seja por parte de sujeitos
surdos ou oralizados, e sua integracao é condigcdo para que a cidadania se-
ja exercida de fato.

O texto de Vera Kran Gomes Miranda apresenta a pesquisa por ela
desenvolvida em seu mestrado (PPGEEB/CEPAE/UFG). Trata-se de uma
investigacao sobre ensino-aprendizagem acerca da inclusdo, cuja base
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vygotskiana e bakthiniana sustentou a construcdo de atividades de letra-
mento em escolas de educagdo infantil e ensino fundamental do interior
de Goiés. A dificuldade em incluir alunos com necessidades especiais no
processo de letramento motivou a realizacao da pesquisa. A formagao de
grupos colaborativos, de discussdes dos tedricos, atentos a uma aborda-
gem interacionista, colaborativa propiciaram condi¢oes para se pensar
a formagdo humana dos educandos, considerando-se os aspectos sécio-
-cognitivos e afetivos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
E nesse movimento dialético, professores, alunos e pesquisadora pude-
ram vivenciar, colaborativamente, a possibilidade de empreender uma
pesquisa a partir da vivéncia escolar e da valorizagdo das diversidades
em sala de aula.

Nesse sentido, o fluxo discursivo dos textos, neste livro, dirige-se a
uma defesa de um mundo igualitario, de uma escola para todos, sem apar-
theids! Esse é o intuito do texto AEE, sem exclusdo!, no qual a autora Fer-
nanda Cinthya de O. Silva defende que o trabalho colaborativo entre pro-
fessores e assistentes, em sala de aula, constitui um caminho possivel e ne-
cessario para transformar as condicdes de ensino-aprendizagem na escola
basica. Novamente, a proposta de flexibilizacdo curricular é enfatizada, de
maneira que o “desenvolvimento cognitivo e intelectual de todos os alunos
com ou sem diagndstico de deficiéncia” promova as singularidades e que
nao sejam tratadas como limitag¢oes do individuo.

O reconhecimento de que materiais pedagégicos por si s6 ndo tornam
o processo de ensino-aprendizagem eficiente cria um desafio para docentes
e os obriga a repensar sua pratica e seus valores, levando-os de uma com-
preensdo centrada na produgdo de materiais didaticos apenas a uma com-
preensdo sobre a necessidade de que planejamentos flexiveis, adequados
as condicoes especificas de interacdo social e linguistica contextualizadas
tornem-se agOes mais importantes.

A frustracdo diante das dificuldades encontradas deve ser vista como
um impulso para que a mobilizacdo de todos os envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem seja direcionada no sentido de garantir um pro-
cesso de letramento, de inclusdo educacional, social que supere propostas
pedagdgicas artificiais, modulares, e passem a envolver, sobretudo, uma
variedade de situac¢des interacionais, sociais voltadas para todos igualmen-
te, respeitando as singularidades e consolidando a identidade dos sujeitos
autébnomos.

Escola de educacao basica para todos! 13



Os textos dos capitulos que compdem este livro sdo oriundos de pro-
jetos de pesquisa e de dissertacoes defendidas no Programa de Pds-Gradua-
¢do em Ensino na Educagdo Basica do Centro de Ensino e Pesquisa Aplica-
da a Educacao da Universidade Federal de Goias (PPGEEB/CEPAE/UFG).
Por se tratar de um mestrado profissional, a dissertacdo apresenta um pro-
duto educacional cujo propésito é contribuir para a ampliacdo das condi-
¢Oes efetivas de ensino e aprendizagem na sala de aula, mediante interven-
¢oes de natureza teérico-metodoldgicas. Esses produtos educacionais tém
sido a menina dos olhos de nosso Programa e, certamente, a contribuicdo
das pesquisas aqui divulgadas nos ddao uma ideia da importancia desses
mestrados profissionais para a melhoria da escola de Educacdo Bésica pa-
ra todos!

Profa. Dra. Elisnadra Filetti*

! Doutora em Letras e Linguistica pela FL/UFG. Professora Adjunto II e Coordenadora do
Programa de Pés-Graduagdo em Ensino na Educacdo Basica - CEPAE/UFG.
E-mail: elisandra.filetti@gmail.com
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ESCOLA DE EDUCACAO BASICA
“PARA TODOS", POR QUE?

Deise NaNci DE CASTRO MESQUITA”

* Doutora em Letras e Linguistica pela FL/UFG. Professora Associado I e Vice Diretora -

CEPAE/UFG. Coordenadora do Projeto de Pesquisa Inclusdo Escolar: teorias e praticas
do ensino e da aprendizagem do aluno com deficiéncia - PPGEEB/CEPAE/UFG.
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Resumo: Este texto explicita as razoes da escolha do titulo deste livro, mais especificamente do ter-
mo “para todos”, relacionando-o a algumas exposicdes e discussoes feitas nos quatro capitulos que
compdem a obra. Formulado no campo da psicanélise de Freud e Lacan, o conceito de subjetividade
e as implicagdes advindas de sua submissao ao inconsciente orientam a adogéo de uma postura res-
peitosa as propostas educacionais fundadas na ética, sejam elas denominadas tradicionais, progres-
sistas, inovadoras, criativas ou outras. Dois argumentos sustentam este posicionamento: escolas
so instituigdes constituidas de pessoas singularmente plurais; e os efeitos que a educacao formal
pode causar nesses sujeitos marcados pelo desejo inconsciente nao estao dados a priori. Assim, a
métrica de sua relevancia se funda no que Sousa Santos denomina critica da razao indolente con-
tra o desperdicio da experiéncia, que oferece respostas sobre a relagéo ciéncia-virtude, identificando
fragmentos epistemoldgicos, culturais, sociais e politicos em seus prdprios residuos e ruinas, e que
toma os diversos saberes criados e usados pela humanidade para contribuir com a harmonia, rique-
za e felicidade do planeta, dando, assim, sentido a existéncia. Esta Escola de Educagao Basica para
Todos tem a ver, pois, com a visao sistémica da vida, proposta por Capra e Luisi, em que instituicdes
formais democraticamente laicas acolhem, reconhecem e respeitam o ser em sua relagao intrinseca
com os ancestrais, a natureza e sua espiritualidade. Enfim, aproximam-se da concepcao pedagégi-
ca de Freire, que apresenta a contradicao d/nas relagdes sociais como elemento fundante da préxis,
que prevé a reconstrugao sistémica estabelecida entre singularidades, com vistas a producéo de ou-
tras subjetividades, crencas e valores que reintegram o homem, pelas vias da escolarizagao bésica
formal, as teias da vida.

Palavras-chave: Subjetividade. Escolarizagao bésica. Educagao sistémica.

BASIC EDUCATION SCHOOL "FOR ALL", WHY?

Abstract: This text explains the reasons for choosing the title of this book, more specifically the term
“for all”, relating it to some expositions and discussions made in the four chapters that compose the
work. The concept of subjectivity formulated in the field of psychoanalysis by Freud and Lacan, and
the implications of its submission to the unconscious guide the adoption of a respectful attitude to
educational proposals based on ethics, whether they are called traditional, progressive, innovative,
creative or otherwise. Two arguments support this position: schools are institutions made up of sin-
gularly plural people; and the effects that formal education can have on those subjects marked by
unconscious desire are not given a priori. Thus, the metric of its relevance is based on what Sousa
Santos calls a critique of indolent reason, against the waste of experience, which offers answers about
the relationship between science and virtue by identifying epistemological, cultural, social and politi-
cal fragments in their own residues and ruins; and that takes the diverse knowledge created and used
by humanity to contribute to the harmony, wealth and happiness of the planet, thus giving meaning to
existence. This School of Basic Education for All has to do with the systemic view of life, proposed by
Capra and Luisi, in which formal, democratically secular institutions embrace, recognize and respect
the being in its intrinsic relation with the ancestors, nature and their spirituality. Finally, they approach
Freire’s pedagogical conception, which presents the contradiction in social relations as a founding el-
ement of praxis, which provides for the systemic reconstruction established between singularities,
with a view to the production of other subjectivities, beliefs and values that reintegrate man, through
formal schooling, to the webs of life.

Keywords: Subjectivity. Basic education. Systemic education.
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SUJEITO E LINGUAGEM

Implantar um recorte psicanalitico na discussdo sobre a escolariza-
¢do basica implica trazer a questdo um sujeito — gestor, técnico, professor,
aluno, familiar, responsavel — barrado pela linguagem, ou seja, um sujeito
que tenta explicitar a l6gica do inconsciente e o desejo que a anima na/pela
linguagem. Trata-se, pois, de colocar em xeque a consciéncia e perguntar
pelo sujeito subtraido ao principio da identidade, submetido ao desejo que
o racionalismo recusou.

A pedra angular dessa discussdo remonta a maxima cartesiana Penso,
logo sou. Ai, Lacan introduz um corte, atrelando o conceito de sujeito a in-
vencdo do inconsciente, por Freud, e descreve o movimento circular e dissi-
métrico do sujeito chamado ao Outro ao sujeito pelo que ele viu a si mesmo
aparecer no campo do Outro e do Outro que 14 retorna. Explicita que desta
articulacdo — entre o organico e a linguagem — sobra um resto que se con-
figura o objeto pulsional que adquire estatuto de causa do desejo; e conclui
que, na tracdo deste movimento evanescente, o sujeito comparece. Em su-
ma, Lacan apresenta um conceito separador, que abre a possibilidade para
a estruturacao do sujeito onde ndo ha consciéncia, um gesto simbdlico que
antecipa o sujeito 1a onde ele ndo estd, ainda. Com isto é possivel afirmar
que o sujeito submete-se a lei da linguagem, que a lingua é causa do sujeito.

A palavra, para a psicandlise, é o que marca, que imprime materiali-
dade simbdlica no corpo, é o que instala a ordem do significante na massa
cadtica e amorfa de sons, em que o homem é mergulhado desde o nasci-
mento. Este € 0 momento em que o corpo ¢ atravessado pelo simbélico: o
grito é nomeado pelo agente materno, o corpo é capturado na rede da lin-
guagem, imerso nela e envolvido na teia do lago social. Esta é a inscri¢ao
fundante do aparelho psiquico, inicialmente elaborada por Freud no Proje-
to de uma Psicologia, quando descreve a experiéncia do sujeito na vivéncia
de satisfacao/dor:

O organismo humano é no inicio incapaz de levar a cabo a ag@o es-
pecifica. Ela se efetua por ajuda alheia, na medida em que, através da
eliminagdo pelo caminho da alteragdo interna, um individuo experiente
atenta para o estado da crianca. Esta via de eliminagdo passa a ter,
assim, a fun¢do secundaria, da mais alta importancia, de comunicacao,
e 0 desamparo inicial do ser humano é a fonte originaria de todos os
motivos morais. (1995, p. 32)
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Para Lacan, a insercdo do sujeito na lingua, ou seja, a relagdo travada
entre o corpo e a linguagem é o mecanismo que responde a passagem des-
te corpo organico (puro corpo) a um corpo pulsional (sujeito). Esta é uma
necessidade imperativa do corpo. Ele tem de fazer saber a sua caréncia, pa-
ra que possa ser estabelecido um acordo com o Outro. Nessa experiéncia,
as marcas estruturantes do sujeito sio fundadas. E nesse intervalo, a partir
da noticia que recebe de seu préprio grito e no retorno quando se escuta no
grito que proferiu, que surge o sujeito, um sujeito dividido. E nesta divisdo,
mitica e simbdlica, inscrevem-se e fundam-se os dois campos do sujeito e
do Outro. Em suas palavras:

Primeiro acentuei a reparti¢cdo que constituo ao opor, em relacao a en-
trada do inconsciente, os dois campos do sujeito e do Outro. O Outro
é o lugar em que se situa a cadeia do significante que comanda tudo
que vai poder presentificar-se do sujeito, € o campo desse vivo onde o
sujeito tem que aparecer. E eu disse — é do lado desse vivo chamado
a subjetividade, que se manifesta essencialmente a pulsdo. (LACAN,
1996, p. 193-194)

A pulsdo pode ser descrita pela relagdo que o puro corpo trava com o
Outro e que faz com que perca a condi¢do de animalidade, de puro funcio-
namento instintivo; e pela articulacdo entre o corpo e o significante, a partir
da relagdo com o Outro sustentada pelo imaginario do Outro. Em sintese, a
pulsdo se manifesta nesse processo de engendramento do sujeito, na entra-
da do sujeito na linguagem: inscreve-se ai um sujeito estruturado pelo sim-
bélico, propenso a uma determinacao singular, mas nao susceptivel a um
saber; um sujeito dividido, ambiguo por definicdo, ja que equivocado por
efeito de significantes; um sujeito transvestido de roupagens imagindrias
que suporta como objeto; um ser ndo-fenomenolégico, uma destotalizacdo,
uma categoria teérica e clinica, um conceito que ndo tem a ver com uma ex-
periéncia antepredicativa. Trata-se, pois, de um conceito de ser inscrito na
formulacdo de que o sujeito é intrinsecamente contraditério e de que, por-
tanto, sua légica é a do paradoxo, uma certeza em eclipse.

Também, é este o conceito de sujeito de linguagem descrito por Ba-
diou (1997, p. 29), fundamentado na teoria desenvolvida por Lacan: “su-
jeito ndo é consciéncia, sujeito ndo é uma categoria moral, sujeito ndo é
elemento de uma totalidade e sujeito ndo é objeto de uma experiéncia”.
A partir dessa tese lacaniana, Badiou sustenta a necessidade inevitavel de
um certo atravessamento da ciéncia para que se possa pensar esse sujeito:
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O sujeito da ciéncia é o que é instituido por Descartes. Isto quer dizer:
o sujeito do cogito, tratado, se posso assim dizer, como sujeito vazio,
pois o sujeito do cogito ndo é sendo sua enunciagao. Ha, portanto, de-
terminacdo de um sujeito-ponto ou de um ponto-sujeito, que é o tinico
compativel com o destino da ciéncia. (1997, p. 29)

Tomando o sujeito do cogito cartesiano como referéncia, Badiou
considera trés pontos na sua teorizacdo. Primeiro, a propria constitui¢do
paradoxal do sujeito que é idéntica a um de seus atos: uma certeza pre-
sa apenas ao proprio enunciado, uma certeza que recai sobre um ser que
sO existe quando enuncia sua existéncia. Segundo, a admissao da derro-
ta da possibilidade e do surgimento do impossivel, ou seja, a aceitacdo do
fato de que uma teoria do sujeito ou é inconsistente ou entdo admite que
h4, para o sujeito, algo impossivel de dizer. E, terceiro, a distingdo entre
um impossivel de ordem estrutural e um possivel criado por um evento.
Resumindo:

Um sujeito é um ponto paradoxal do ser. Paradoxal, entre outras coi-
sas, porque ele ndo obedece ao principio de identidade. Ele ndo é uma
consciéncia de si. Ele ndo se identifica, a ndo ser no outro. Essa iden-
tificagdo supde que haja uma verdade, pelo menos. Portanto, todo su-
jeito é sujeito da ciéncia, nesse sentido. Essa verdade depende de um
evento. O evento é um dizer, no qual um sujeito é representado em po-
sicdo de verdade, como premissa de uma implicacdo. Uma verdade, a
partir de entdo destacada de qualquer posicdo subjetiva, aparece como
0 que ndo pode ser negado ou, se vocés quiserem, como um impossivel
de ser dito. Essa verdade aparece como conclusdo da implicagdo do
evento. (...) o sujeito depende do evento, mas s6 ha evento com a con-
digdo de que haja sujeito, o que é mostrado pelo matema. E o tltimo
paradoxo do sujeito. Ha sujeito com a condicdo de que o sujeito tenha
vindo em posicdo de verdade, num evento. Portanto, todo sujeito pres-
supde sujeito, ao mesmo tempo que pressupde verdade.

Esses paradoxos remontam a descricdo do movimento circular de ins-
cri¢do do sujeito no simbdlico. Penso, logo sou é a constatacao, pela pala-
vra, de que o ser é. E desse lugar e sob essa dependéncia que o sujeito de-
senvolve suas redes, suas cadeias e suas histérias. Enfim, a caracteristica
do sujeito do inconsciente é de estar em lugar indeterminado, sob o efeito
de significante. O paradoxo do ser é, portanto, o que assinala seu efeito de
sujeito. Vidal & Vidal (1995, p. 121-122) sumarizam:
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No cerne do inconsciente esta a Coisa, esse vazio intransponivel do
qual o sujeito se mantém a distancia. O primeiro Outro, que encontra
no semelhante um suporte, é partido; a Coisa é a parte ndo reconhe-
cida, ndo identificavel que permanece imutavel igual a si mesma. Das
Ding é o Outro absoluto, esse real que confere um lastro ao sujeito
evanescente entre os significantes. E em relacdo a Das Ding que se
determina a posicdo subjetiva.

Este conceito interroga o estatuto e a qualidade da relagdo que se es-
tabelece entre o sujeito e o Outro e que lhe possibilita sair de uma condigao
de puro corpo a uma condicdo de corpo pulsional. Ainda, este conceito poe
em questionamento a no¢do mesma de subjetividade. Partindo deste lugar,
fica incongruente pensar o discurso do sujeito como o produto de um ato
sem tropecos, conscientemente delineado. Ai, ao contrario, este sujeito de
linguagem é submetido a um aparelho psiquico, aos seus sintomas (do In-
consciente). Os seus discursos refletem o sistema em movimento, a tensao
do deslocamento dos signos na cadeia, a relacao diferencial mantida entre
os significante e significado na estrutura linguistica. Isto implica concluir
que ndo hé sujeito cujo discurso seja linear e transparente.

Tomar em conta esse conceito de subjetividade implica pensar que a
instituicdo escolar, constituida por pessoas singularmente plurais, é um sis-
tema emaranhado de contradi¢des, em constante transformacao, buscando
freneticamente (cor)responder aos préprios desejos inconsciente. Assim,
toda e qualquer escola que se funda na ética cumpre bem o seu papel nes-
sa sociedade, pois objetiva a atender aqueles que a constituem, sejam eles
considerados tradicionais, progressistas, inovadores, criadores etc.

Assim, vivas a pluralidade! Que haja diversificadas propostas de es-
colas com as quais todos possam se identificar! Sendo todos nds seres plu-
rais que apenas proferimos verdades evanescentes, ndo cabe apenas um
modelo de instituicdo educacional, mas inimeros, nesta sociedade. Afinal,
ininterruptas movimentacoes de informacoes resultantes de grandes avan-
cos técnico-cientificos exigem que a escola seja também dindmica, inde-
pendente e transformadora, que troque o conforto da certeza que sustenta
os conteudos tedrico-praticos de disciplinas especificas, pela instabilida-
de tdo imprevisivel quanto inimaginavel dos questionamentos reais. O co-
nhecimento cientifico ndo é apenas o armazenamento de ocorréncias, mas
também a reflexdo de como a histéria dialética foi e é obtida, avaliada e
atualizada.
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DIALOGO E CONHECIMENTO

Trata-se, pois, de retomar conceitos e principios que definem a influ-
éncia e a responsabilidade de todos na desconstrugdo de conhecimentos ba-
seados em um mundo supostamente objetivo, de estrutura pré-determinada,
com rela¢Ges univocas entre causa e efeito. Como preconiza Giroux (1991,
p. 234-235), é levar em consideracdo o fato de que este mundo moderno
deve ser demarcado e legitimado por novas formas de didlogo, de solida-
riedade e de cultura; formas delineadas pela pluralidade e heterogeneidade
de saberes que (re)criam alternativas ao desenvolvimento e a outras formas
de (re)conhecimento:

Quando aliadas a uma linguagem de vida ptiblica democrética, as no-
¢des de diferenga, de poder e de especificidade podem ser compreen-
didas como sendo parte do discurso ptiblico que circunscreve e apro-
funda as liberdades e os direitos individuais por meio de, mais do que
contra, uma nogao radical de democracia.

Destas questdes e de suas consequéncias, tratam com mais vagar
os textos “Que escola é essa?”, “Palavras, para todos, em Paulo Freire —
opressao e (des) conhecimento da realidade”, ainda neste primeiro capi-
tulo, e “Pedagogia da Ocupacdo (e ocupacdo da Pedagogia): as escolas
ocupadas e suas praticas de educacdo democratica no Ensino Bésico”, no
segundo capitulo. Sem classificar, desqualificar ou rotular pejorativamen-
te qualquer instituicdo educacional existente, o valioso legado de Freire,
consubstanciado no conceito de conscientizagdo como construgdo dial6-
gica, é trazido ao debate para problematizar a inclusdo escolar e anali-
sar experiéncias que, despidas de certezas, se movimentam com coragem,
preenchidas por visdes ampliadas do sentido de democracia e assentadas
na proposta de ler os sinais do futuro, no presente, e de cultivar o que ja
existe de promissor.

Assim delineado, o processo educativo apresenta-se como algo im-
previsivel, sem garantias de causas e efeitos semelhantes em todos os sujei-
tos; e auto-organizével, obedecendo a uma ordem prépria dentro da propria

! Tradugdo do original: “When linked with the language of democratic public life, the no-
tions of difference, power, and specificity can be understood as part of a public discourse
that broadens and deepens individual liberties and rights through rather than against a
radical notion of democracy”.

Escola de educacao basica para todos! 23



desordem. E uma das consequéncias que isto acarreta é a impossibilidade
de se pensar uma escola com métodos, contetidos, tempos, avaliagdes, que
sejam capazes de atender a pluralidade de expectativas e transformagoes
dos sujeitos que a constituem. Sob o escopo da psicandlise, o sujeito da
educacdo ndo tem garantias de que seu objetivo de ensinar e/ou de apren-
der sera alcancado, pois os resultados desse movimento ndo dependem ape-
nas de vontade e acao conscientes, mas de nuances submetidas ao desejo
inconsciente.

Sendo assim, resta ao professor-sujeito do desejo renunciar a ilusao
de que métodos de ensino adequados e/ou contetidos inquestionaveis ga-
rantirdo a almejada escolarizagao para todos, e apenas colocar o seu supos-
to conhecimento a servico do aluno-sujeito. E este, ansioso por se fazer di-
zer, por se fazer representar nas palavras e nos objetos de sua cultura, aca-
baré se identificando com o que lhe diz respeito dessa oferta, que sempre
terd a ver com aquelas primeiras inscri¢oes significantes que lhe deram for-
ma e lugar no mundo: o resto que se configura o objeto pulsional da articu-
lacdo entre o organico e a linguagem. E dizer que, 8 medida que participam
de diferentes vivéncias, esses sujeitos tracam outros caminhos, vislumbram
novos horizontes e, de modo singular, seguem na eterna busca por respos-
tas criativas aos problemas expostos por suas realidades.

O principio que orienta esta postura pedagdgica parte do entendimen-
to de que o raciocinio configura-se em um objeto dindmico e a0 mesmo
tempo organizado; de que esse processo se dd em uma relacao complexa,
inusitada e contingencial; e de que a organizacdo dessa estrutura s6 acon-
tece imersa em um processo real, dentro e fora dos muros escolares. Em
outras palavras, tem a ver com a compreensdo de que a cogni¢cdo depende
de intimeros fatores que atuam como uma forca que perturba uma situagao
estavel e que provoca os movimentos, as transformagdes no préprio sujei-
to. Isso implica reconhecer que devido a agdo de qualquer forca (metodo-
logia, estratégia ou técnica), esse complexo sistema entra em estado de de-
sequilibrio e, pela acdo dirigida em sentido inverso, restabelece o estado
de equilibrio, fazendo com que, embora semelhantes, os resultados desses
movimentos nunca sejam idénticos. Esta compreensdo direciona a conclu-
sdo de que para aprender e ensinar basta que a zona estavel do sistema do
sujeito seja perturbada e, logo, que os efeitos significativos n/desse proces-
so sejam gerados.
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E nesse sentido que os textos “Atendimento Escolar de Educacio
Basica Diferenciado: aprendizado para todos!”, no segundo capitulo, e
“Pratica Bilingue com Surdos: ensino/transmissdo”, no terceiro capitu-
lo, analisam e discutem algumas experiéncias de formacdo, demonstran-
do que outra légica de organizar e vivenciar a educacao formal é pos-
sivel: a que considera os diversos saberes criados e usados pela huma-
nidade, para dar sentido a vida, enriquecer a existéncia e promover o
autoconhecimento.

SISTEMICA E CONTEMPLAGAO

Nesta diregdo, a Escola de Educagdo Basica para Todos, democrati-
ca, tem a ver com um espaco onde sdo acolhidos, reconhecidos e respeita-
dos sujeitos imbricados em relacées sistémicas, intrinsecamente conecta-
das aos ancestrais, a natureza e a espiritualidade; um sistema escolar cujas
propostas se fundamentam no reconhecimento de que todo o mundo vivo é
feito de totalidades, que suas propriedades essenciais formam um todo que
nenhuma das partes isoladas tem, e que, seja de forma fisica ou conceitual,
se separadas de seus elementos, suas propriedades sdo destruidas. Assim,
devido ao fato de todos os sistemas vivos compartilharem um conjunto de
propriedades e principios de organizacdo comuns, sua postura sistémica
torna-se eminentemente multidisciplinar. Nas palavras de Capra & Luisi
(2014, p. 113):

Células sdo partes de tecidos; tecidos sdo partes de 6rgdos; 6rgaos sao
partes de organismos; e organismos sdo partes de ecossistemas e de sis-
temas sociais. Em cada nivel, o sistema vivo é uma totalidade integrada
com componentes menores, enquanto, a0 mesmo tempo, é parte de um
todo maior. Em tltima anélise — como a fisica quantica mostrou de ma-
neira tdo impressionante —, ndo ha partes, em absoluto. O que chama-
mos de parte é apenas um padrdo em uma teia inseparavel de relacoes.
Portanto, a mudanca de perspectiva das partes para o todo também pode
ser reconhecida como uma mudanga de objetos para relagdes.

Esta concepcdo sistémica também traz implicacGes para a ciéncia e
seus métodos de investigacdo; inclui uma mudanca de perspectiva, que é

vista como a manifestacdo de processos subjacentes. Portanto, a analise
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rigorosa e objetiva da realidade passa a levar em conta um conhecimento
sempre limitado e aproximado, que, nas palavras de Sousa Santos, tem a
seguinte caracteristica:

Todo o conhecimento cientifico é autoconhecimento. A ciéncia nao
descobre, cria, e o ato criativo protagonizado por cada cientista e pela
comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer intimamen-
te antes que conheca o que ele se conhece do real. Os pressupostos
metafisicos, os sistemas de crencas, os juizos de valor ndo estdo antes
nem depois da explicacdo cientifica da natureza ou da sociedade. Sdo
parte integrante dessa mesma explicacdo. A ciéncia moderna ndo é a
Unica explicacdo possivel da realidade e ndo ha sequer qualquer razdo
cientifica para considera-la melhor que as explicacoes alternativas da
metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou da poesia. A razdo por
que privilegiamos, hoje, uma forma de conhecimento assentada na pre-
visdo e no controle dos fendmenos, nada tem de cientifico. E um juizo
de valor. A explicacdo cientifica dos fendmenos é a autojustificacao
da ciéncia enquanto fenémeno central da nossa contemporaneidade.
A ciéncia é, assim, autobiografica. (2003, p. 83)

Aproximar-se destas realidades atento aos seus efeitos e langando
mao de alguns recursos de anélise ja elaborados teoricamente pela aca-
demia é comprometer-se com um saber sempre atualizado, revisto, rede-
finido. E perceber-se, ainda, incrustado neste saber. E sentir-se, também,
responsavel por seu desenvolvimento. E, segundo Sousa Santos (2003,
p. 85), as perspectivas para esta efetivacdo estdo postas no reconhecimen-
to de que a ciéncia, ela mesma, é uma linguagem autobiografica e autore-
ferenciavel, ou seja, de que sendo a revolucdo cientifica um acontecimen-
to que ocorre em uma sociedade revolucionada pela prépria ciéncia, o pa-
radigma a emergir dela ndo pode ser apenas um paradigma cientifico, mas
um paradigma social. Dai sua proposta de um conhecimento prudente para
uma vida decente:

A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo
que alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivén-
cia. Hoje, ndo se trata tanto de sobreviver como de saber viver. Para
isso, é necessaria uma outra forma de conhecimento, um conhecimento
compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoal-
mente ao que estudamos. A incerteza do conhecimento, que a ciéncia
moderna sempre viu como limitacdo técnica destinada a sucessivas su-
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peracdes, transforma-se na chave do entendimento de um mundo que
mais do que controlado tem de ser contemplado.

A discussdo sobre os inimeros aspectos do processo educativo,
também para Freire, pode acontecer sob diferentes angulos e perspecti-
vas: sob um olhar passivo ou critico, sob uma crenca pessimista ou oti-
mista, sob uma esperanca determinista ou transformacionista e tantas
outras. Mas salienta que ao menos dois fundamentos universais sao im-
prescindiveis a pratica educativa, porque devem sustentar a toda e qual-
quer atividade humana: dizem respeito a ética, configurada no respeito a
dignidade e a autonomia; e a natureza humana, que é constitutivamente
inacabada.

A tarefa da ciéncia é, pois, propiciar que reine o bom senso, que to-
da decisdo sobre o saber e em face do que fazer seja pautada na capacidade
humana de adivinhar, de desconfiar, de duvidar, de se inquietar diante da
historicidade do proprio saber. Quando o sistema escolar reconhece que a
natureza humana deve orientar sua histéria para a autonomia e a responsa-
bilidade, o processo de ensinar E aprender assume uma postura de investi-
gacdo, de experimentacao dialética intensa de leitura com o mundo, com o
discurso, com o didlogo. Freire sumariza assim esta inevitavel e magnifica
constatagao:

Programados para aprender e impossibilitados de viver sem a referén-
cia de um amanhg, onde quer que haja mulheres e homens ha sempre
0 que ensinar, h sempre o que aprender. Nada disso, contudo, cobra
sentido, para mim, se realizado contra a vocagdo para o “ser mais”,
histérica e socialmente constituindo-se, em que mulheres e homens
nos achemos inseridos. (1996, p. 84)

Esta relacdo dialégica refere-se a uma leitura, uma identificagdo, uma
defini¢do cada vez mais adensada do mundo, de seu contexto singular, par-
ticular, e de sua implicacdo universal, sistémica; ou seja, € uma forma pe-
dagdgica de falar com o outro, assim definida por Freire:

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva
de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibili-
dade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala
do outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro (...). A verdadeira
escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito
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de discordar, de me opor, de me posicionar. Pelo contrario, é escutando
bem que me preparo para melhor colocar ou melhor me situar do ponto
de vista das ideias. (1996, p. 119)

CIENCIA E ESPIRITUALIDADE

Em perspectiva semelhante caminham Capra e Luisi, quando pro-
pdem uma relacao dialética entre a ciéncia e a espiritualidade, explicando
que o poder da primeira deve ser responsavel pelo progresso material e tec-
nolégico, enquanto o da segunda pelo crescimento interior dos individuos e
pelas restricGes éticas sobre o consumo excessivo dos recursos do planeta.
Seus argumentos se sustentam na constatacao de que embora nos tltimos
tempos o poder da ciéncia e da tecnologia tenha proporcionado beneficios
inimaginaveis a humanidade, também tem causado ameacas a sua existén-
cia, devido a construcao de armas nucleares e aos perigos de contaminacao,
as guerras e ao exterminio de populacGes, ao colapso do clima global e ao
esgotamento dos recursos naturais que, conjuntamente, causam a extingao
de varias espécies e asseveram a pobreza de inimeros paises.

Por outro lado, reiteram que também atitudes humanas positivas am-
plamente associadas com a espiritualidade, como a elevagao interior em di-
recdo ao numMinoso e aos mistérios do cosmos, o amor e o respeito ao proxi-
mo, nossos companheiros, tém sido capazes de reverter varias dessas situa-
¢Oes. Por isso a relevancia do equilibrio entre esses dois caminhos:

(...) o destino e o bem-estar da civilizacdo moderna serdo modelados
significativamente pelo equilibrio (ou pela auséncia dele) entre os dois
desenvolvimentos opostos do progresso tecnolégico e da sabedoria
espiritual. E claro que a ciéncia “sem alma” levaria ao desastre. Reci-
procamente, ndo podemos gerenciar nosso complexo mundo moderno
com uma abordagem puramente espiritual.

A compreensdo que apresentam do conceito de espiritualidade ndo
deixa davidas sobre o tipo de escola democratica, laica, uma visao sistémi-
ca que a vida sustenta. Primeiramente, espiritualidade nao se confunde com
religido, mas é apenas uma de suas codificacOes, ja que se trata de uma ex-
periéncia humana muito mais ampla e mais basica do que a mera utilizacao
de palavras e conceitos como fontes de diretrizes morais.
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Embora suas duas dimensoes possam ser acompanhadas pela reli-
gido, a que “vai para dentro ou para cima” é animada por um vigoroso an-
seio humano de se aproximar e/ou se identificar com os mistérios do cos-
mo, e a que “vai para fora” intenta abracar o mundo em uma expressdo de
profundo amor aos seres humanos. Assim, espiritualidade é entendida co-
mo um modo de ser que flui de experiéncias profundas da realidade. Lo-
go o seu significado estar relacionado com a ideia de inicio, comeco da
existéncia:

A palavra latina spiritus significa “sopro”, como também é esse o sig-
nificado da palavra latina a ela relacionada, anima, o da grega psyche e
o da sanscrita atman. O significado comum dessas palavras de impor-
tancia-chave indica que o significado original de espirito, em muitas
tradigdes filosoficas e religides antigas, tanto no Ocidente quanto no
Oriente, é o de sopro da vida. Uma vez que a respiracdo é de fato um
aspecto central do metabolismo de todas as formas de vida, exceto as
mais simples, o sopro da vida parece uma metafora perfeita para a rede
de processos metabolicos que é a caracteristica capaz de definir todos
os seres vivos. O espirito — o sopro da vida — é o que temos em comum
com todos os seres vivos. Ele nos anima e nos mantém vivos. (CAPRA
& LUISI, 2014, p. 344)

Esta concepgao de espiritualidade estéd intrinsecamente relacionada
a de sistémica porque ambas promovem um profundo sentimento de uni-
dade: mente e corpo, ser e mundo, universo e todo. As préprias ciéncias
ditas duras, como a fisica e a quimica, oferecem exemplos desta interco-
nexdo fundamental de todos os fendomenos, demonstrando como o mundo
natural é uma rede de sistemas integrados com desdobramentos comple-
X08, cuja raiz é bem anterior a formacdo das primeiras células vivas e cuja
evolucdo é fruto do uso repetido de padrdes e processos basicos durante
bilhdes de anos.

Assim também sdo descritas as vivéncias diretas, ndo intelectuais
da realidade, em forma de experiéncias espirituais: promovem uma sen-
sacdo de encontro inefdvel com a origem, um profundo sentimento de
assombro e admiracdo pelo mistério que esta além dos limites da com-
preensdo e descri¢do racionais, ou seja, transfiguram-se no préprio sen-
timento de unidade. E neste sentido espiritual que a Escola de Educacéo
Bésica para Todos entende a proposta laica de formagao sistémica. Tem a
ver com o acolhimento, o reconhecimento e o respeito a relacdo intrinse-
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ca do sujeito com o que lhe propicia experiéncia de unidade: a ordem de
amor na familia que se transmite de geracdo a geracao; e o estado de re-
lacionamento e interdependéncia com a natureza que se configura como
a propria teia da vida.

Para explicar a relevancia da ligagcdo do sujeito com seus ancestrais
e as nefastas consequéncias desse rompimento para sua vida escolar, no
Capitulo II deste livro, o texto “Educagdo Sistémica: uma conexdo entre
sistema familiar e aprendizagem na escola” apresenta e discute exemplos
de atividades terapéuticas fenomenolégicas desenvolvidas em ambiente
escolar formal, cujo objetivo é propiciar experiéncias de retorno ao cam-
po sistémico familiar original e, atuando como uma forca que perturba
uma situacdo estavel, provocar movimentos em suas teias de intercone-
x0es. As analises demonstram como essas vivéncias sistémicas reverbe-
ram positivamente em todo o processo educacional, pois tratam do nédu-
lo que causa a transgressdo da ordem do amor e que gera sofrimento e/
ou sobrecarga de fungdo, para um ou mais membros do complexo siste-
ma familiar.

Quanto a dimensao espiritual da educacdo no que tange a natureza, o
que se constata é a profunda relevancia ndo apenas da compreensdo inte-
lectual dos principios basicos da ecologia, mas principalmente da percep-
cdo acerca da interdependéncia fundamental entre todos os fendmenos e de
como os individuos e as sociedades encontram-se encaixados nesses pro-
cessos ciclicos.

Quando olhamos para o mundo a nossa volta, descobrimos que ndo
estamos jogados no caos e na aleatoriedade, mas somos parte de uma
grande ordem, uma grande sinfonia da vida. Cada molécula do nosso
corpo ja foi parte de corpos anteriores — vivos ou ndo vivos — e sera
parte de corpos futuros. Nesse sentido, nosso corpo ndo morrerd, mas
ird sobreviver, vezes e mais vezes, pois a vida sobrevive. Além disso,
nos compartilhamos ndo apenas moléculas da vida, mas também os
seus principios bésicos de organizacdo com o restante do mundo vivo.
E uma vez que a nossa mente também é incorporada, nossos conceitos
e metaforas estdo encaixados na teia da vida, juntamente com nossos
corpos e cérebros. Na verdade, nés pertencemos ao universo, e essa
experiéncia de pertencer pode tornar a nossa vida profundamente sig-
nificativa. (CAPRA & LUISI, 2014, p. 361)
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VIVENCIAS SISTEMICAS E ESCOLARIZACAO BASICA

Dar sentido a escolarizacdo basica formal é fazer o que propde Sousa
Santos (1990), quando trata da “escavacdo arqueoldgica levada a cabo pela
imaginacdo ut6pica”, que em outras palavras significa identificar fragmen-
tos epistemolégicos, culturais, sociais e politicos em residuos e ruinas do
nosso proprio sistema, com vistas a recriar, reinventar nossa imprescindivel
emancipacao social traduzida em sentido para a propria vida, para a exis-
téncia harmonica e feliz de todos os seres vivos do planeta.

Estas sdo bem as propostas pedagdgicas apresentadas e debatidas no
quarto capitulo deste livro. Nele, textos que resumem pesquisas desenvol-
vidas por mestrandas do Programa de P6s Graduagdo em Ensino na Edu-
cacdo Basica (PPGEEB/CEPAE/UFG) demonstram a viabilidade de vivén-
cias sistémicas descritas como atividades colaborativas, colocando em fo-
co o respeito as singularidades dos sujeitos com diagnéstico de deficién-
cia, bem como o resgate e ressignificagdo de suas experiéncias familiares e
ecoldgicas para a reconstrucao de saberes escolares interconectados a vida.

Vérios autores proeminentes da pedagogia histdrico-critica e da teo-
ria histérico-cultural sdo trazidos a cena para adensar as discussdes sobre
esses modos de conceber a escolarizacdo bésica formal, mas as ideias de
Freire (embora ele ndo seja considerado um “marxista”) se constituem co-
mo um ponto de intersec¢do no oferecimento de explicagdes para a com-
preensao do processo educativo como uma relagcdo dialégica em que um
suposto saber é apresentado como um dado, cabendo ao educando exer-
citar a acdo de conhecé-lo, classifica-lo e ressignificé-lo. E este seu depoi-
mento concedido a Carlos Alberto Torres, em uma entrevista traduzida por
Paul Belanger, em 1990, sob o titulo Twenty Years Later: similar proble-
ms, different solutions (Vinte Anos Depois: problemas similares, diferentes
solugdes), resume bem o principio fundamental que uma visdo sistémica
quer imprimir as propostas de formacao em uma Escola de Educacao Ba-
sica para Todos.

Em outras palavras, educar é a forma que o professor ou educador
tem de possibilitar ao estudante testemunhar o que é o saber, a fim de
que ele possa ndo apenas aprender, mas conhecer. Por esta razdo, o
processo de aprendizagem implica aprender sobre o objeto que deve
ser aprendido. Esta preocupacao ndo tem a ver exclusivamente com o
ensino de habilidades de aprendizagem, mas, sim, estabelece o ato de
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ensinar e o ato de aprender como sendo os momentos fundamentais no
processo geral da producdo do conhecimento, um processo composto,
de um lado, pelo professor e, do outro lado, pelo aluno. E este processo
implica uma instancia subjetiva. E impossivel que uma pessoa, nio
sendo ela o sujeito de sua propria curiosidade, possa realmente alcan-
car o objeto de seu conhecimento.?

Concluindo, este é apenas um texto introdutério que propde explicitar
as razoes pela escolha do titulo desta obra, mais especificamente do termo
“para todos”, abrindo passagem para as discusses contempladas nos onze
textos que se seguem, cujo objetivo comum é trazer a ptiblico o debate pro-
piciado pelas investigacdes desenvolvidas no Grupo de Pesquisa “Inclusdo
Escolar: teorias e praticas do ensino e da aprendizagem do aluno com de-
ficiéncia” (PPGEEB/CEPAE-UFG). O intuito final é oferecer elementos
que possam provocar o interesse de profissionais da area da educagao, pes-
quisadores, docentes, discentes, familiares e publico em geral, pelo debate
acerca de projetos de escolarizacdo basica que levem em conta o cientifico
e 0 espiritual com vistas ao desenvolvimento cognitivo, intelectual e huma-
no de todos os alunos de educacdo basica.
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Resumo: Que escola é esta? Esta pergunta certamente j& deve ter sido formulada por toda pessoa
que tenha passado pela escola um dia. Ou que tenha dela sido excluido. Foucault, numa anélise feita
em termos de identidade e limites, em As palavras e as coisas, nos faz pensar que toda conceitu-
acao também nos leva a alguma limitagao relativa. Por isso ndo é nossa proposta classificar ou ro-
tular simplesmente a escola como ela existiu, por considerarmos que todas as estradas percorridas
até hoje nos trouxeram ao presente momento e é daqui que queremos seguir com a dialogicidade,
legado valioso de Paulo Freire, com as reflexdes e questionamentos, os saberes, as agdes positivas e
negativas que fazem deste lugar chamado escola um vulcao de possibilidades, incertezas, constru-
coes simbdlicas tao fortes, capazes de mobilizar e transformar vidas, pessoas, sociedades e produ-
zir culturas. Queremos voltar nosso olhar para o novo e entender de onde, de quais demandas estao
vindo as inovagdes, quais necessidades foram sentidas, se foram iguais as nossas e em que parte
do caminho foram percebidas. Estou falando aqui sobre olhares, sentimentos, percepcdes, coisas ge-
ralmente referidas em breves notas, em termos amenizados. Mas aqui queremos ver revolugao, que-
remos nos inspirar com novas possibilidades pedagbgicas transformadoras, que envidem esforcos
tanto no ensino de matérias quanto no ensino de habilidades para a vida. Esperamos que as experi-
éncias relatadas possam ajudar a criar e fortalecer uma nova e significativa educago para o século
21. Esperamos ver democracia e ndo ficgao. Nosso foco esté em experiéncias escolares que estejam
se movimentando com coragem para se despirem de certezas e serem preenchidas por visoes am-
pliadas a respeito de uma nova educagao e préticas pedagégicas condizentes com um novo tempo,
pois, apesar de toda a teoria produzida até hoje e contra ela, a realidade nos diz que, ha séculos, tudo
esta escrito e tudo continua por concretizar, como nos diz José Pacheco (2011) ao questionar o quao
ilégico é a escola primeiro excluir as pessoas e depois ter de tentar inclui-las. Queremos ler os sinais
do futuro no presente e cultivar o que ja existe de promissor.

Palavras-chave: Exclusdo. Inclusao. lldgica. Escolar.

WHAT SCHOOL IS THIS?

Abstract: What school is this? This question must surely have been asked by every person who went
through school one day or who have been excluded from it. Foucault, in an analysis done in terms
of identity and limits, in the book Words and Things, makes us think that all conceptualization also
leads us to some relative limitation. And so it is not our proposal to classify or simply label the school
as it has been existed, considering that all the roads traveled until this point have brought us to the
present moment and it is from here that we want to continue with, Paulo Freire’s valuable legacy: the
dialogicity. And with the reflections and questions, the knowledge, the positive and negative actions
that make this place called school a volcano of possibilities, uncertainties, symbolic constructions so
strong, able to mobilize and transform lives, people, societies, produce cultures. We want to turn our
gaze to the new and understand where, from what demands are coming innovations. What needs have
been felt. If they were the same as ours and in what part of the way they were perceived. And observe
what I'm talking about here about looks, feelings, perceptions. Things usually referred to in brief notes,
in softened terms. But here we want to see revolution, we want to inspire ourselves with new trans-
forming pedagogical possibilities! Make efforts both in teaching subjects and in teaching life skills. We
hope that the experiences reported can help to create and strengthen a meaningful new education for
the 21st century. We hope to see democracy rather than fiction. Our focus is on school experiences
that are moving with courage to get rid of certainties and be filled by expanded visions about a new
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education and pedagogical practices consistent with a new time, for despite all the theory produced
to date and against it, Reality tells us that, for centuries, everything has been written and everything
remains to be done, as José Pacheco (2011) tells us, by questioning how illogical it is that the school
first excludes people and then has to try Include them. We want to read the signs of the future in the
present and cultivate what already exists as promising.

Keywords: Exclusion. Inclusion. lllogical. School.

“Eu ndo sei 0 que é que os outros pensarao lendo isso; mas acho que
isto deve estar bem porque o penso sem esforco [...] porque o digo
como as minhas palavras o dizem.” (Alberto Caeiro)

O educador José Pacheco (2012) nos tem alertado que o escolar ndo é
0 tnico modelo de educacdo possivel, e que a escolarizacdo deve ser pen-
sada mais a partir das comunidades as quais serve. Ja percebemos que € ne-
cessario ultrapassar o dominio das técnicas para haver mudanca. E preciso
unir os afetos. E como poderemos promover o didlogo entre propostas pe-
dagdgicas de vanguarda e ativismo politico e social no contexto da socie-
dade contemporanea? Como fazer uma educagdo que contemple o ser em
sua integralidade, que proporcione ao mesmo tempo oportunidade de trans-
cendéncia e acdo transformadora do mundo?

As coisas das quais ele fala sdo as vivéncias nossas da vida, no dia
a dia, enquanto professores, educadores, alunos, maes, pais, cada um com
sua expressdo, enquanto pessoas com seus sonhos, sua percepc¢ao da reali-
dade, mas todos recebendo aulas fundamentadas na crenca de que é possi-
vel ensinar a todos como se fossem iguais. Mas a unica igualdade é a pre-
senca da diferenca particular, da caracteristica prépria... e mais tarde, outra
igualdade a se partilhar: todos, cada qual, com uma histéria de solidao, de
angustia, de desencontro vivido por ndo ter se encaixado no planejado, no
esperado, para ele, para ela, para sua faixa etdria, para sua grade curricular,
para seu nivel social, para seu porte fisico, para seu diagnéstico médico,
psicolégico, cognitivo, na sua subjetividade de ser humano.

O reconhecimento e o entendimento acerca de aspectos essenciais do
ser, para além das dimensdes cognitiva, afetiva, emocional, fisica, moral,
tém a ver com a transcendéncia, a espiritualidade presente em experiéncias
educativas onde ndo hé4, como diz Dora Incontri, “adesdo a uma suposta
espiritualidade que favorece a alienacdo e caminha para o obscurantismo
intolerante ou fanatico e ndo para o engajamento e transformagdo social”
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e onde também nao ha “os adeptos do pensamento tnico”, como se refere
José Pacheco, que ndo percebem a extensao das consequéncias de “desejar
que o outro seja conforme nossa imagem, nao respeita-lo numa perspecti-
va ndo-narcisica, ndo estar em capacidade de ver o ndo-eu, o diferente de
mim”, para os caminhos da escola.

Tantos fatores tém nos distanciado da sociedade mais justa e fraterna
que todos ansiamos, e que, certamente, possibilitaria que a escola fosse pa-
ra todos! Fatores decorrentes de paradigmas tecnicistas, imediatistas, con-
sumistas, com vistas para o grande lucro. Eu, que antes fui da area das agra-
rias, da educacdo em “nivel superior” (a linguagem a reproduzir cultura,
aqui pressupondo niveis “inferiores”, o que é compativel com o pensamen-
to competitivo vigente em nossa sociedade), vim para a educacdo basica
porque percebi o quanto estudantes tém chegado as universidades forma-
tados em modo de pensar sem autonomia, sem consciéncia critica e sendo
cooptados tdo facilmente pelo fascinio do sistema de lucro. Pude perceber
em minhas aulas de biologia basica — ecologia e zoologia — em turmas de
iniciantes, assim como nas aulas de ética e deontologia profissional, ja em
turmas de formandos em agronomia, zootecnia e engenharia florestal, de
30 alunos, que apenas uns 2 ou 3 se interessavam por estagios em entidades
voltadas para estudos reais e praticas honestas em relacdo ao meio ambien-
te. As fungdes sociais das profissoes ja eclipsadas, as relacdes interpessoais
enfraquecidas pela competitividade e o percentual recorrente de excluidos
do processo educacional sempre estiveram presentes.

Os meninos que chegam a universidade e nés professores, em que la
o0s esperamos, todos estamos imersos em contextos educacionais emque ha
valorizacdo do individualismo, auséncia de contextualizacdo e leitura de
mundo, mecanizacao, passividade e alienagdo social, os curriculos ocultos,
as praticas que ndo tém sustentagdo tedrica e que ai estdo perpetuadas pelo
nao questionamento, como as rotinas mecanizadas, a existéncia de provas
vigiadas, de medidas paliativas insolventes como a aprovacao automatica,
as aulas expositivas de 50 minutos, o modelo transmissor centrado do pro-
fessor — o adulto-centrismo — e a falta de protagonismo infantil e juvenil,
as questdes de séries em faixas etdrias e a estratificacdo social dentro das
escolas, assim como dentro das comunidades, carteiras em fila e ainda esta
14 a sirene que toca bradando a matriz axiolégica em que esta inserida esta
instituicao de sui generis importancia, que é a escola, na producao de cul-
tura em sociedades inteiras.
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Que o questionamento da fungdo social da escola seja primordial pa-
ra nos orientarmos. Ja ndo é possivel discordar disso, quando nos postamos
diante dos levantamentos das escolas em numeros, pois as avaliagdes sis-
tematicas da escolarizacao publica brasileira tém revelado resultados pre-
ocupantes no que se refere ao baixo aproveitamento dos alunos e a deses-
peradora falta de sentido para aprender. Sdo nimeros que estdo 14 para es-
conder pessoas.

Os evadidos que 14 estao, chancelados como tal, sdo pessoas. Os de-
sinteressados, os inadaptados sdo pessoas. Os “TDAH’s”, ainda mantidos as
custas de cloridrato de metilfenidato para os filhos e clonazepam para os pais,
nas folhas dos diarios escolares, sdo pessoas. Os QI’s treindveis ou educaveis
sdo pessoas. Os marginalizados a tal ponto que ja ndo tém nem mesmo na-
cionalidade ou naturalidade (como ouvi em uma escola em Heliépolis, Sao
Paulo: “Que papo é esse de ‘paulistanos’, tia? Nossa cidade é a periferia...”)
sdo pessoas. Sdo Paulo é o futuro do Brasil. Goiania ndo caminha diferente.

E onde esta a esperanca da escola? No esforco sincero dos professo-
res em dar boas aulas? Até quando...? E justo um professor ter de fascinar
40 pessoas diferentes de 40 em 40 minutos, ao longo de 30 anos seguidos,
planejando aulas “para” os alunos e nunca “com” os alunos, porque nao
aprendeu autonomia e, portanto, ndo a pode integrar no processo educa-
tivo? E uma matemética absurda demais para ndo suscitar nestes mesmos
professores uma vontade louca de fazer uma revolugdo. Ndo concordam?
E as tentativas de incrementos de ordem material e/ou tecnoldgica? Cartei-
ras estofadas (em filas, claro, porque o circulo inclui... ou, no minimo, gera
dialogo e didlogo demais gera indisciplina...) e tablets garantem reversao
dos numeros? Aqueles indefectiveis 20 ou 30% de desinteressados mudam
de atitude nas escolas onde as aulas planejadas “para eles” acontecem sob
o ar refrigerado?

O educador, professor de chdo de escola, como se define José Pacheco
(2011), reflete, em seus questionamentos sobre as fundamentagdes pedagoé-
gicas de abstragdes como “turmas” e “grupos de idades homogéneas”, que:

Também é requisito de inclusdo o reconhecimento da imprevisibilidade
de que sereveste todo o ato educativo. Enquanto ato de relacdo, ele é tni-
co, irrepetivel, impossivel de prever-se, de ser planejado de um-para-o-
outro. O ato educativo apenas é possivel, de um-com-o-outro, nas di-
mensdes cognitiva, afetiva, emocional, fisica, moral. As escolas que
reconhecem tais requisitos estdo a caminho da inclusao.
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Esta magica, esta imprevisibilidade bela do ato educativo est4 aconte-
cendo sob circunstancias quais? Nas aulas show? E claro que acreditamos
que as tecnologias estdo a servico da humanidade, e queremos mais é esti-
mular um passo além e vé-las associadas as contribuicdes das descobertas
na area das neurociéncias, a servico da humanizagao da escola, das pessoas
e de um desenvolvimento humano sustentavel, para trazer uma revolugado
social e cultural. Mas onde tem estado a nossa capacidade de traduzir em
praticas escolares os valores que temos desejado ver embasando nossas vi-
das? Onde esta nossa vontade para tal?; um entendimento de gestdo escolar
ndo hierarquico, capaz de perceber a importancia da comunicagao dial6gi-
ca que ndo siga ensinando um modo autoritario do exercicio do ato educa-
tivo, seja na escola, seja na familia, seja na sociedade?; uma visao holistica
do ser humano e das relagdes a nos livrar da segmentacdo cartesiana que
coloca pessoas para “fora da idade de escolariza¢do”?; a construcdo de um
entendimento da importancia do protagonismo infanto-juvenil na educa-
¢do?; a autonomia verdadeira, aquela elaborada individualmente, mas em
relacdo a equipes de pessoas realmente autdnomas e nao aquela recortada e
copiada em Propostas Politico Pedagogicas e repetidas em série? Para que
os estudantes possam ser protagonistas, é preciso que os educadores tam-
bém o sejam!

Se as vivéncias dos estudantes dos cursos de Pedagogia nas Univer-
sidades, na quase totalidade, sdo apenas mais 4 ou 5 anos de repeticdo do
mesmo “estagio” que tiveram ao longo da vida (e aqui entenda-se por “es-
tdgio” ndo especificamente a atividade supervisionada que, segundo Bar-
reto (2006), constitui-se naquela exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (n° 9394/96) necessaria a formacdo profissional ade-
quada as expectativas do mercado de trabalho, mas a estadia nos bancos
da escola, vivenciando os mesmos processos de ensino-aprendizagem, re-
lacionados as mesmas acoes pedagdgicas incompativeis com as necessida-
des educacionais do nosso século, que serdo repetidos no futuro profissio-
nal do professor), onde fica a reelaboragdo da cultura pessoal e profissional
do educador por meio de praticas inovadoras em educagdo?

Portanto, o didlogo que propomos neste livro se direciona a todos os
que se questionam e ndo apenas aos que estudaram formalmente na escola.
“Escolas sdo projetos humanos. Afinal, como nos ensina Pacheco (2017),
escolas ndo sdo edificios, escolas sdo pessoas. E pessoas sdo os seus valo-
res”. E quais sdo os valores que comandam as nossas vidas?

40 Deise Nanci de Castro Mesquita



O movimento de Inclusdo Escolar desencadeou uma série de mudan-
¢as no contexto legal e educacional brasileiro, planos individuais de estu-
do, flexibilizagdo de curriculos, adaptacdes de contetidos e de processos
avaliativos, estudos de metodologia, integracdo em contextos variados...
Mas a pergunta é: por que hé a necessidade de inclusdao? Segundo o que ex-
p&e o professor da UFRGS, Claudio Roberto Baptista (2006), ao analisar
caracteristicas de um plano pedagégico para inclusdo:

[...] que expressam aspectos constitutivos comuns entre a educacao e
a educacao especial, destacando as possiveis alteracdes em uma pe-
dagogia ‘tradicional’ em direcdo a valorizacdo de uma pedagogia que
contemple elementos como a cooperacdo e o dialogo. Esse movimento
torna-se mais evidente na andlise de propostas de organizacdo curricu-
lar que sdo pautadas pela flexibilidade nos procedimentos e avaliacdo e
planejamento, além da presenca significativa dos dispositivos de apoio
aos docentes e aos alunos.

Ha, portanto, uma “educacdo” e ha a “educacdo especial”. Mas por
quais motivos ndo ha apenas educacdao? Onde e em que momento da his-
téria da humanidade a educacgdo se dividiu? Por que os valores que tém
comandado nossas vidas resultam em exclusao de pessoas da sociedade e
das organizac0es sociais, consequentemente, e ndo incluem nem ao menos
“elementos como cooperacao e didlogo™?

Porque, quando é possivel haver didlogo, certamente as pessoas ex-
cluidas das possibilidades, ou suas familias, articulam seus argumentos,
plenos de razdo e legitimidade. Pelo menos foi isso o que eu, uma mae de
uma pessoa com sindrome de down e autismo, de 21 anos completos em
2017, que esta ha 4 anos fora da escola, fiz. Mas pouco adiantou. O que en-
contramos foram institui¢des mistas de satide e educagao, invariavelmente
com filas de espera enormes, cheias de bons, amorosos e dedicados edu-
cadores, naqueles oésis de exceléncia, conhecimento e carinho, mas com
propostas convictas de que ali ha um teto pedagégico e pronto. Ou encon-
trdvamos escolas com lindos Projetos Politicos Pedagégicas, repletos de
lindas palavras sobre inclusdo e sorridentes coordenadoras pedagégicas...
Mas nao ha como “copiar e colar” professores de carne, 0sso e nenhum in-
teresse em “alunos de inclusdo” ou planejamentos educacionais individu-
ais, avaliacGes neuropsicopedagogicas etc.
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As vezes, sai-se dali pensando que, afinal, no mundo infantil, as situa-
¢oes de preconceitos sdo até mais leves do que podem ser no mundo adulto,
onde temos de ser smart, fast, multimidia, pop, viajados, engajados, produ-
tivos... Mas logo vem o entendimento de que, na realidade, o sorriso ama-
relo da coordenadora e a expressdo de paisagem da professora significam
“procurem outra escola”.

Em outras experiéncias melhores, as pessoas tinham boa indole, ética
até o ponto de aceitarem integrar em sua “turma” uma crianca “especial”
e “experimentar” um processo de socializacdo que durava anos de defasa-
gem em relacdo aos aspectos cognitivos. E isto se ainda houvesse vaga, e
as turmas ndo estivessem com o percentual de inclusdo possivel ja alcan-
cado, pois, nesse caso: “Sinto muito, volte no ano que vem”. ou “procure
outra escola!”.

E ai, depois de muito tempo, ja na adolescéncia e em um momento de
extrema lucidez, apés quase um ano em uma escola nova, onde religiosa-
mente eu tive que me dirigir e entrar com ela e/ou caminhar até a sala de au-
la todos os dias, fosse porque ela ndo queria ir ou porque as coordenadoras,
professoras, psicélogas, fonoaudidlogas, psicoterapeutas... me chamavam
para conversar sobre assuntos relacionados aos aspectos comportamentais,
emocionais, cognitivos, relacionais..., minha filha me diz: “Mde, vocé nio
Vé que essa escola ndo é minha?; que essa professora ndo é minha?; que es-
ses colegas ndo sdo meus? Eu quero ir pra casa!”.

E, entdo, vém novas realidades a trazer outros aprendizados, como a
depressdo. Depressdo resultante de anos sob olhares que veem mais a defi-
ciéncia e menos a pessoa. E ai vém as classificacGes, os rotulos. E muitas
outras questdes que ndo caberiam em capitulos e capitulos de um livro, a
partir de palavras como “Aluna evadida” escritas em um papel qualquer do
Ministério Publico, que invade sua caixa de correio, de repente, interrogan-
do sobre “os motivos pelos quais V. Senhoria estd mantendo sua filha fora
da escola” e um categérico “Compareca”.

Eu, que ao longo dos anos fiz tudo para manter minha filha na escola,
compareci... E, claro, a conversa que se sucedeu renderia mais um capitulo,
assim como tudo o que se poderia dizer sobre a realidade de maes, de pais,
de avés, de familias e familias que tém alguém que nao se enquadra. E sai
de 14 para estudar Pedagogia. Mais especificamente eu achava que deve-
ria estudar Didética, a alma da educagdo... o lugar onde se encontra o amor
dentro das capacidades do educador.
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Sai de 14 para estudar, buscar solucoes, encontrar pessoas com ideias,
pensamentos, sentimentos em comum, grupos de trabalhos e pesquisas, re-
flexdes com sentido, com verdade, sai de 14 para escrever, veicular expres-
sOes sinceras em educagdo, pois, se somos os estudiosos e os pesquisadores
da educacdo, onde estdo nossas expertises, se concordamos com esse mo-
vimento ilégico, que é o “excluir para depois tentar incluir”? Qual a funda-
mentacao filos6fica para se fazer algo duas vezes quando se poderia apenas
fazer o que tem de ser feito? Afinal, todas as pessoas apresentam diferen-
¢as. Por que ndo juntarmos nossos potenciais de inteligéncia e realizacgdo e
nos juntarmos a outros tantos de outras areas para viabilizar a vida de quem
é parte da nossa vida?

Um diretor de uma escola privada me disse que o Estatuto do Defi-
ciente (que entrou em vigor em 2016, obrigando as escolas a ndo cobrarem
1 salario minimo para o acompanhante de criangas e jovens com necessi-
dades pedagdgicas especificas) nada mais é do que um reforco a lei de in-
clusdo que ja existia desde 1996 como reforgo da Constituicdo Federal, de
1988, uma “decisdo precipitada” do governo, e que as escolas estavam ten-
do de arcar com custos altissimos a fim de preparar seus professores para
lidar com deficiéncias muito dificeis, desconhecidas, para as quais ndo es-
tavam tendo tempo de estudar a respeito.

Tempo...? Desde 1988, quase 30 anos. Deficiéncias desconhecidas...?
Nao vou responder sobre cegueira ou paralisia cerebral, por exemplo, por-
que trocadilhos seriam inevitaveis.

Trazendo o questionamento de Edgar Morin, pergunto: “[...] existe o
risco efetivo de trabalhar-se nas Ciéncias Humanas ignorando o homem?”?
E, com Paulo Freire, respondo: “Toda acdo educativa deve, necessariamen-
te, estar precedida de reflexdo sobre o homem e de uma anélise do meio de
vida do educando, isto é, quem o educador quer ajudar a educar”. Ao que
Pacheco, 2013, acrescenta:

[...] compreendemos que cada crianga é um ser tnico e ‘irrepetivel’, e
concebemos uma outra organizacdo da escola, uma outra relagao entre
0s varios grupos que constituem a equipe educativa. Passamos de obje-
tivos de instrucdo a objetivos mais amplos de mediacdo em educagao,
numa escola que é uma formagdo social em que convergem processos
de mudanga desejada e refletida, um lugar onde conscientemente se
transgride para libertar e repensar a escola.”
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Portanto, é também o nosso pensamento de que a nog¢do do processo
ensino-aprendizagem, sendo tinico para cada pessoa, se torna primordial
para pensar didaticas e gestdes para apenas uma educacao: a educacgdo de
pessoas diferentes. E é a isso que ndo temos estado predispostos: sair da
nossa zona de conforto, que ja nem mesmo assim se configura mais, pois a
escola se tornou uma zona de confronto simplesmente por ndo querermos
considerar o que ndo deveria ser desconsiderado — o desenvolvimento afe-
tivo e emocional dos educandos. Por considerarmos absurdas, distantes,
utopicas, idealistas, oriundas da alienacdo ou do anarquismo de romanticos
alienados... ideias como a universalizacdo do ensino e a garantia de matri-
cula em todos os niveis da educacao.

Mas héa também aqueles que, como Fernada Silva (2017), desenvol-
vem 6timos estudos que fogem ao senso comum de se considerar a educa-
¢do como uma fonte de lucro ou terreno de disputa de egos. Em sua disser-
tacdo de mestrado, ela esclarece:

“[...]1 Segundo VIGOTSKY (1997), é importante conhecer ndo apenas
qual deficiéncia foi diagnosticada na crianga, o que esta afetado nela,
mas que lugar isto ocupa em sua personalidade. De acordo com esse
autor, a personalidade se equilibra, se compensa, com 0s processos
de desenvolvimento. Portanto, torna-se fundamental, para além de co-
nhecer a deficiéncia, perceber o sujeito a partir de sua personalidade
e do meio em que vive, para termos um estudo mais fiel sobre o seu
desenvolvimento.

Assim, podemos afirmar que em alguns casos, como no do aluno A2,
sujeito desta pesquisa, ndo ha apenas uma compensacdo do que falta,
mas vai-se além. De fato, o que se percebe é que A2 pode supercom-
pensar-se apresentando um grau de adaptacao na area em que tinha li-
mites biolégicos a um nivel acima da média esperada para a sociedade
na qual estd inserido e se humaniza. Ao tratar desta questdo, Vigotsky
(1997) afirma que o trabalho da supercompensacdo esta determinado
por dois aspectos: primeiro, pela amplitude, dimensdo da inadaptacao
da crianga, angulo de divergéncia de sua conduta e requisitos sociais
relativos a sua educacdo; e, segundo, pela riqueza e diversidade de
fungdes da compensacdo. Barroco (2007) acrescenta a isso: Levando
esta teoria ao plano da constituicdo do psiquismo, no aspecto da per-
sonalidade, tem-se a seguinte situacdo: o limite ou a deficiéncia ndo
s6 provocaria no individuo a necessidade de estabelecer formas al-
ternativas para estar e viver no mundo, como o incitaria a ir além do
comportamento mediano.
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Diante destas evidéncias, fica claro que o que deve nortear a atuagdo do
professor é a avaliacdo pedagdgica e jamais estar preso a um laudo ou
diagnostico médico. Mesmo que o diagndstico pareca impreciso, desa-
tualizado ou mesmo equivocado, ndo é nosso papel definir ou limitar
o fazer pedagodgico em razdo da deficiéncia, o foco deve ser sempre
no individuo e no que deve ser feito para ajuda-lo a desenvolver suas
capacidades.”

Da realidade as perguntas, das perguntas a pesquisa e a agao e, entdo,
ao registro e a realidade novamente. O caminho é o velho conhecido. Mas
serd? Onde as pesquisas sobre inclusdo estdo sendo postas em prética, se 0
que ocorre nas escolas tem sido apenas a integracdo, muitas vezes por tem-
po limitado, de criancgas e jovens com diagnésticos de necessidades peda-
gbgicas especificas?

Esperamos mudancas e importa-nos os conhecimentos produzidos a
partir de pesquisas-acdo ou intervengodes, que denotam a disposicao de pro-
fessores para examinar a pratica com sentido critico e sistematico. A pes-
quisa-acao educacional é estratégia para o desenvolvimento de professores
e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para apri-
morar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado dos educandos. Monce-
au (2005) observa que:

[...] As transformagdes que uma pesquisa pode gerar em dado espago
ndo esgotam seus objetivos, mas ao contrario, permitem a produgdo
de conhecimentos que possuem suas especificidades, em particular
a de explorar dinamicas sociais mais do que situacdes supostamente
estaticas.

A formacdo de professores deve transformar-se em processo de
consciéncia do mundo, em compreensdo do real significado e da impor-
tancia de reelaborar muitas vezes sua cultura pessoal e profissional, assim
como repensar relagoes interpessoais com educandos, com outros profes-
sores, com a instituicdo e com o conhecimento. E, se disto resultar o en-
tendimento de que nao é possivel a dissociacdo dos desenvolvimentos pro-
fissional e humano, perfeito, pois como bem nos lembra o professor Pa-
checo, “um professor ndo ensina aquilo que diz, um professor transmite
aquilo que é!”.

E o mesmo educador, ainda com foco de discussdo acerca da necessi-
dade de formacao e transformacdo dos professores, relata como momento
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marcante a época em que, na experiéncia da Escola da Ponte, perceberam
que ndo ha apenas dificuldades de aprendizagem, como também dificulda-
des de “ensinagem”.

Os resultados destas reflexdes tém a ver com a percepcao do isola-
mento em que se encontravam e as consequéncias disso nos educandos.
A génese da negacao da intimidade e dos afetos que geram inseguranca re-
sulta em individualismo. Deve ser por isto que as escolas sdo feitas de gra-
des...? Grades nas portas, grades curriculares... E por isto estejam as cargas
pesando? Cargas horarias?

Mas, também, ndo sdo poucas as provocagdes feitas e partilhadas por
pessoas que vém pensando alternativas para a educacao, como Thiago Ber-
to, educador idealizador da Cidade Escola Ayni, em Guaporé, no Rio Gran-
de do Sul, propde uma pedagogia simples... um modo de vida integrado a
natureza, que recuperador da nogdo do sentimento da crianga em si mes-
mo, enquanto pessoa, enquanto adulto, enquanto educador, enquanto pro-
fessor; ou seja, um resgate de questdes inconscientes e reconexao interior.
Nos, professores, temos a clara consciéncia do que é afirmado por ele e pe-
lo professor José Pacheco, de que

[...] os professores sobrevivem hesitantes entre o cumprimento cego de
normas e as adaptacdes das normas a especificidade de seu contexto,
descurando da necessidade de um essencial re-ligare. Nessa oscilacao
prevalece o conceito que possuem de educacdo, a percepcao de seu
papel como agentes de mudanga e da imagem de si mesmo e dos servi-
¢os que os tutelam. Na cadeia de decisdes dentro da complexidade do
aparelho administrativo que suporta a gestdo da rede de ensino, a esco-
la ndo é uma unidade significativa de gestdo, quer no que se refere ao
dominio administrativo, quer no que se refere ao dominio pedagogico.
Perpetuam-se as estruturas centralizadoras da decisdo que garantem o
controle dos individuos isoladamente. Esse controle traz a quebra do
sentido de coletividade e a perda da capacidade de intervencdo, que
alguns casos pontuais de dissonancia ndo contrariam.

Este é o resumo de um aspecto a ser considerado na mudanga, o pro-
fessor sozinho ndo consegue, é preciso haver o didlogo, a sintonia, o mutu-
alismo, o interconhecimento e o interreconhecimento, a integracdo em co-
letivos auto-organizados e entdo o principio de isomorfismo, o que é bom
para os professores é bom para os educandos.
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E por isto documentérios como “A educacao proibida”, “Quando sin-
to que ja sei” e “Nunca me sonharam” sdo tdo necessarios. E por isto livros
como “Volta ao mundo em 13 escolas” e o Livro da Pedagogia da Ayni, o
livro de uma pégina apenas, sdo tdo necessarios. E por isto este livro é tdo
necessario.

E nisto se encontra um chamado simples e amoroso que foi dito sa-
biamente por Paulo Freire: “Eu me considero um educador acima de tudo
porque sinto amor.”

Onde estao as praticas condizentes com o amor?
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Resumo: Neste artigo pretende-se examinar a relagao entre o conceito de opressao e o conhecimen-
to da realidade conforme definido pelo pensamento de Paulo Freire. Enfoca-se tal pensamento a par-
tir da década de 1950, priorizando as ligagdes entre a trajetéria de vida deste educador humanista e
a educacao, para todos, como pratica: da liberdade, da autonomia, da escuta do outro, da leitura de
mundo, da indignagao diante das injusticas. Freire sempre trabalhou com a reescrita e revisao critica
de suas proprias ideias, revisitando néo so a etimologia das palavras, mas suas novas significagdes
em cada contexto histdrico cultural, por onde atuou, seja como educador, membro do Conselho Mun-
dial das lgrejas, no Instituto de Agao Cultural (IDAC), ou integrando o jdri internacional da UNESCO.
Deste modo, no Brasil ou nos cinco continentes, por onde trabalhou, mantinha um dialogo constante
sobre os principios e conceitos mais importantes de sua praxis pedagdgica. Refez seu pensamento,
expresso nos livros j& publicados, em aulas ministradas nas universidades e nos circulos de cultura,
debateu em seminérios, de forma regular e sistematizada, com outros trabalhadores em educacao, e
foi burilando as palavras, até mesmo inventando algumas, que conseguiu valorizar o fazer pedagd-
gico, demonstrando esta importancia para outros setores da sociedade. Dada esta caracteristica do
Paulo Freire revisor das prdprias ideias e palavras politico pedagdgicas, ao longo da trajetéria de vida
pessoal e profissional, o conhecimento da realidade passa a ser compreendido enquanto elemento
intrinseco ao processo de conscientizagao.

Palavras-chave: Opressao. Conscientizacao. Conhecimento da realidade.

WORDS, FOR ALL, IN PAULO FREIRE — PRESSURE AND
(UN) KNOWLEDGE OF REALITY

Abstract: In this article we intend to examine the relation between the concept of oppression and the
knowledge of reality as defined by the thought of Paulo Freire. Such thinking is focused in the 1950s
onwards, prioritizing the links between the life trajectory of this humanist educator and education, for
all, as a practice: of freedom, of autonomy, of listening to others, of reading the world, of indignation
at injustice. Freire has always worked on the rewriting and critical revision of his own ideas revisit-
ing not only the etymology of words, but his new meanings in each historical cultural context, where
he acted: whether as an educator, member of the World Council of Churches, or in the Instituto de
Agao Cultural (IDAC) or by joining the international jury of UNESCO. Thus, in Brazil or in the five con-
tinents, where he worked, he maintained a constant dialogue on the most important principles and
concepts of his pedagogical praxis. He reflected on his thoughts, expressed in books already pub-
lished, in lectures given at universities and in cultural circles, debated regularly and systematically
with other education workers, and he was chiseling words, even inventing some, that he succeeded
in pedagogical practice, demonstrating this importance for other sectors of society. Given this charac-
teristic of Paulo Freire's review of his own ideas, and political and pedagogical words, along the path
of personal and professional life, knowledge of reality becomes understood as an intrinsic element of
the process of awareness.

Keywords: Oppression. Awareness. Knowledge of reality.
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INTRODUCAO

Quando a Universita di Bologna, considerada a Universidade mais
antiga do mundo ocidental, fundada em Bolonha na Itdlia, em 1088, com-
pletou 900 anos, Paulo Freire (1921-1997) recebeu o titulo Doutor Hono-
ris Causa, dentre os 39 titulos recebidos por ele nesta categoria. Na mesma
época, recebia criticas de parte da imprensa de Sdo Paulo sobre seus conhe-
cimentos, seu posicionamento e pensamentos politicos e/ou pedagégicos.
Dizia ndo gostar de conceder entrevistas e reclamava do fato de a impren-
sa deturpar suas palavras quando as concedia. Ao anunciar o projeto pe-
dagdgico que pretendia implantar, quando assumiu a secretaria Municipal
da Educagdo de Sao Paulo, em 1989, um grande jornal paulista publicou a
manchete: “A partir de agora, escrever errado sera certo”.

Diante de fatos semelhantes a estes, discorrer sobre o pensamento de
Paulo Freire é lidar com tensdes entre o alcance de sua metodologia poli-
tico pedagdgico mundo afora e com as reacGes dispares as suas atitudes —
propostas e discurso — especialmente seu discurso, sobre o amor, o conflito
e a luta necesséria. E lidar com o dialogo e o conflito social entendendo-os
como instrumentos dialéticos de formacao humana, conforme enunciado
pelo pedagogo e militante politico no Brasil; reconhecido internacional-
mente como um dos principais filsofos brasileiros da 4rea da Educacao.
E, no entanto, lidar com uma linha ténue, porém fronteirica entre os que
se recusam a aprofundar o estudo da producdo teérico epistemolodgica de
Paulo Freire e fazem uma andlise critica a partir do contato superficial com
a leitura de uma ou duas obras; e entre aqueles que repetem frases feitas,
impactantes, sem contextualiz-las historicamente. Ambas as posicdes se-
riam veementemente questionadas pelo estudioso e critico incansavel das
proprias palavras. Em Freire, as palavras pertencem a todos e todas, nao se
desvinculam de uma pratica coerente do seu estar sendo no mundo.

As entrevistas, os livros, as palestras, os minicursos, os debates de
Paulo Freire, ao longo de sua trajetéria profissional, revelam que a perspec-
tiva freireana de educagdo esta baseada no tripé: conscientizagao, politiza-
¢do e libertacdo. Esta configuracao talvez tenha influenciado a eleicdo da
tematica: “Palavras, para todos, em Paulo Freire — opressdo e (des) conhe-
cimento da realidade”. O pensamento de Paulo Freire manteve-se expresso
em palavras de dentincia contra a dominagdo e a favor de um esforco inte-
lectual pelo conhecimento da realidade. Traduzido para mais de 20 linguas,
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se utilizou de distintas palavras para expor suas ideias, mas desde sua ori-
gem preocupou-se em espelhar as bases antropolégicas da cultura em seu
trabalho. Com base nas etnografias de cunho sécioantropolégico, procurou,
por diversas vezes, conhecer a arena cultural ocupada por seus educandos,
ao compreender o processo de alfabetizacdo pela 6tica do social e como ato
eminentemente politico. Quando, em 1960, defende tese e obtém o titulo de
Doutor em Filosofia e Histéria da Educacdo, Paulo Freire ja atuava ha mais
de duas décadas no ambito da educagado, via movimentos sociais. No am-
bito dos processos educacionais — escolar ou nao — atuou como professor
universitario e administrador nas areas de educagao e cultura.

Muitas praticas pedagégicas tém suas bases no trabalho reflexivo de-
senvolvido por Freire e sua equipe ao pensarem a educagdo popular no Bra-
sil. Somente para exemplificar: a ideia de construir um projeto politico pe-
dagégico, de acordo com a realidade de cada instituicdo escolar, originaria
da experiéncia nos circulos de pais e mestres, é ponto marcante e revolu-
ciondrio no sistema educacional criado por Paulo Freire. Visto como ins-
trumento de libertacao, ele o entende enquanto construcdo dial6gica: “Esta
inquietacdo em torno do contetido do didlogo € a inquietacdo em torno do
contetido programatico da educacao” (FREIRE, 2011, p. 116).

A escrita deste artigo presta-se a refletir acerca do pensamento de
Paulo Freire, utilizando especialmente trés obras: Pedagogia do Oprimido
(FREIRE, 2011); Pedagogia da indignagdo (FREIRE, 2000); Educagdo e
conscientizagdo (BARREIRO, 2000). Ndo se dara um aprofundamento te-
orico, e, sim, énfase a ideias e ideais dentro do universo histérico filoséfico
freireano. Participar do debate sobre a (re) construcdo de praticas politico-
-pedagdgicas, que sejam apropriadas a formagdo humana da classe trabalha-
dora, configurou-se em objetivo primordial; explicito na obra de Freire, em
mais de 30 livros, em parceria com escritores brasileiros e de outros paises.

Entre 1967 e 1968, exilado no Chile, Paulo Freire escreve um de seus
livros mais conhecidos — Pedagogia do Oprimido. Considerado um revo-
lucionério e portador de palavras/ideias perigosas, para o momento de re-
pressdo, foi proibido no Brasil pela ditadura militar e permaneceu inédito
até 1974. Reconhecido, desde sua origem, como um instrumento de coope-
racdo politico e pedago6gico na conscientizagdo das classes sociais explo-
radas e subjugadas ao status quo, esta obra esmitica as relacdes opressoras
presentes na estrutura social e indica vérias possibilidades de reacdo e de
mudanga a uma ordem social, econdmica e politicamente injusta.
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De acordo com Osmar Favero (2011, p. 4), Pedagogia do Oprimi-
do é o produto de um mergulho na literatura marxista, permitido a Freire
durante os seus primeiros tempos de exilio. A experiéncia com alfabeti-
zacdo de adultos do Chile possibilitou-lhe oportunidades e contatos que
somados as condigdes de trabalho “permitiram o didlogo enriquecedor
com parceiros destacados, brasileiros exilados e chilenos comprometi-
dos com reformas radicais em seu pais, no Governo Allende” (FAVERO,
2011, p. 4). [...]

J& o livro Educagdo popular e conscientizagdo sé veio a ser lido em
portugués, no Brasil, quase trinta anos depois de ser publicado em outros
paises da América espanhola, em 1978. Foram cinco edi¢des antes de sair
em portugués, duas na Argentina, onde parte da segunda foi destruida e trés
no México. Varias maos o escreveram, deixaram no anonimato os nomes
de brasileiros sobre os quais pesariam perigos e ameacas, em tempos de
ditadura no Brasil, dos anos 60 até os primeiros anos de 70. Tem sido con-
siderado um dos estudos classicos em toda a tradicdo latino-americana de
educacdo popular. Retrata parte importante da Histéria da Educacdo Popu-
lar, traz um panorama das propostas originais de Paulo Freire e serve como
aprofundamento da pratica de educadores no Brasil e na América Latina.
Conforme Branddo (1978 apud BARREIRO, 2000) rememora no prefacio:

[...] sdo um momento de sintese onde Barreiro — escolhido para isso na
sua comunidade de companheiros de trabalho — procura desenvolver o
que eles proprios pensaram e discutiram tantas vezes, em cima de pro-
blemas tedricos e praticos que foram encontrando junto aos circulos de
educandos: favelados de Lima, indios e mesticos do altiplano equato-
riano, operarios de petréleo na periferia de Caracas, moradores proleta-
rios das cercanias de Buenos Aires, camponeses expropriados de Goias.

As palavras deste livro foram previamente discutidas pelos parti-
cipantes do grupo, que tém em comum a ocupacdo prévia com trabalho
de base ou assessoria a programas de formagdo de quadros populares de
agentes, através da educagdo — ainda de acordo com Brandéao (1978). A ca-
racteristica de debate presente nesta obra foi determinante na escolha desta
para exemplificar a dindmica de atuagdo mobilizadora e coletiva de Freire,
mantendo a escrita sempre ligada ao campo de trabalho.

Por tultimo, ndo menos importante, Pedagogia da indignagdo: cartas
pedagdgicas e outros escritos apresenta uma coletanea de textos organiza-
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da em duas partes. Na primeira, conforme nomeadas por Paulo Freire, es-
tdo as Cartas Pedagdgicas, uma delas escrita dias antes de sua morte em
1997; e a segunda, Outros Escritos composta de textos produzidos entre
1992 e 1996. Ao final de sua apresentacdo, Ana Maria Araujo Freire, faz
singela recomendacdo aos leitores e leitoras de Paulo Freire com vistas a
leitura do livro em questdo: “ndo considerem que esta é ‘uma obra postu-
ma’ dele, como tanto se fazia e algumas vezes ainda se faz. Prefiro que es-
ta seja considerada como a obra que celebra a sua VIDA” (FREIRE, 2000,
p. 13, grifos no original).

Portanto, dada a peculiaridade desta obra, o trabalho com alguns frag-
mentos de Pedagogia da Indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escri-
tos deve-se fundamentalmente ao fato de serem estes os tltimos escritos de
dentincia e anincio da opressao social, fundamentos do pensamento defen-
dido por Freire ao longo de sua trajetéria de vida e profissdo. Os trés livros
compreendem o periodo histérico entre 1974 a 1997, abordando periodos
anteriores e posteriores, considerando-se os percalgos entre os percursos da
escrita a publicacdo no Brasil.

Embora a metodologia utilizada por Freire seja inseparavel de seu
pensamento politico pedagdgico, nos limites deste artigo ndo serdo tecidas
as minucias sobre etapas metodolégicas do seu projeto de alfabetizacdo, as
vezes, equivocadamente denominado como método de alfabetizacdo, de-
senvolvido por ele e sua equipe nos circulos de cultura; uma configura-
cdo pedagdgica critica e diferenciada das salas de aula nas escolas publicas
daquele momento histérico. Em hip6tese alguma ha desconsideracdo no
que se refere a importancia do enfoque teérico metodolégico da pedagogia
freireana. Entende-se que a abordagem deste aspecto do trabalho de Paulo
Freire resulta em tema fértil para estudos posteriores, no entanto deixara de
ser contemplada nesta oportunidade.

No direcionamento para um estudo de cunho analitico, estas e ou-
tras questdes serdao ampliadas nas paginas seguintes, com reflexdes teori-
cas baseadas no pensamento filoséfico de Paulo Freire em didlogo intertex-
tual com as obras anteriormente citadas. Quanto ao formato e organizagao
textual, este artigo sera dividido em trés tépicos: O pensamento de Freire:
(des) encontros com a historia da educagdo brasileira; Conscientizagdo:
aprendizagem pela experiéncia social; Conhecimento da realidade: con-
quista de autonomia para todos?
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O PENSAMENTO DE FREIRE: (DES) ENCONTROS COM A HISTORIA
DA EDUCAGAO BRASILEIRA

O contexto socio-histoérico e politico-cultural, onde se pode situar o
pensamento de Paulo Freire, é de despertamento intelectual para muitos
brasileiros. Contemporaneo de: Anisio Teixeira (1900-1971), inventor a es-
cola ptblica no Brasil; Gilberto Freyre (1900-1987), soci6logo e antrop6-
logo; Florestan Fernandes (1920-1995), soci6logo e militante do ensino de-
mocratico; e do antrop6logo Darci Ribeiro (1922-1997), este dltimo, amigo
intimo com quem debatia ideias, crencas e divergéncias sobre temas varia-
dos, especialmente a relacdo antropolégica entre educacao e cultura.

Os anos de 1930, notadamente os conflitos iniciados com a revolu-
¢do de 30, marcam também o inicio de um periodo de mobilizacdes, incer-
tezas e conflitos sobre a natureza do Estado Brasileiro, que se estende por
mais de trés décadas até o golpe militar em 1964. Durante este periodo,
com apoio da maior parte dos intelectuais brasileiros, ha uma mobilizacdo
inédita de grupos denominados a época como setores populares. Em 1950,
a Universidade de Recife cria o Movimento de Cultura Popular, e um dos
resultados é o surgimento dos circulos de cultura. Participando ativamente
deste universo politico-cultural, Freire elabora suas ideias em intensa expe-
rimentacgdo, estudo e trabalho de equipe, tendo participacdo muito impor-
tante dentro das a¢Ges de grupos, vinculados a teologia da libertagdo!, da
Igreja Catolica, movimento surgido a partir de meados dos anos 60, mesmo
periodo em que irromperam rebelides jovens em muitas partes do mundo
do século 20. Enfim, é um tempo situado em “[...] um cendrio de organiza-
¢do social crescente, exemplificado pela atuacdo das Ligas Camponesas em
favor da reforma agraria” (FERRARI, 1993, p. 112).

Nos tltimos meses de 1964, ap6s exilio na Bolivia, segue para o Chi-
le. Entre 1965 e 1968 publica respectivamente os livros: Educagdo Como
Prdtica da Liberdade e escreve no Chile o livro Pedagogia do Oprimido.
Em 1969 muda-se para Cambridge, Massachussetts, USA, em 1970 trans-
fere-se para Genebra, Suica, iniciando trabalho no Conselho Mundial das
Igrejas, e assim passa a circular pelos cinco continentes. Como reflexo de

1 “[...] Tratava-se de criticar as institui¢des tradicionais como a familia, o Estado burocrético
e a cultura dominante por seu carter autoritario e centralizador. Criou-se uma cultura da
liberdade e da criatividade. Como as Igrejas estdo dentro do mundo, foram também elas
perpassadas por esse ar libertador” (BOFF, 2007, p. 18).
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seu engajamento politico, ele funda, em 1971, junto a outros exilados, o
Instituto de Acdo Cultural (IDAC), em Genebra, e assim dedica-se mais
sistematicamente ao trabalho de educagdo em alguns paises africanos.

O exilio pds-golpe militar, 1964, depois de sua prisdo no Recife, am-
pliou as fronteiras do trabalho de Freire ao mesmo tempo em que cerceou o
seu direito de ir e vir dentro de seu proprio pais. Antes de retornar ao Bra-
sil em 1980 e retomar sua atividade docente, atuando na PUC/SP e na Uni-
camp, Paulo Freire fez-se andarilho e realizou seu trabalho em outras pa-
ragens. Durante o tempo no exilio e, mesmo de volta ao Brasil, sempre fez
uma reflexao critica sobre cada periodo, considerando sua historicidade in-
terligada as atuagdes dos sujeitos sociais, e tentou incorpora-las a concep-
¢do socio- historica de educagdo. Embora facilmente expostas em ordem
cronolégica, numa linha do tempo, a histéria do pensamento de Freire ndo
se encaixa em uma histéria linear, outrossim interliga-se por principios e
ideias revistas, por ele, constantemente na atuacao como educador social
e cidaddo do mundo. Portanto, as lacunas temporais, 0s esquecimentos, as
memorias deste filésofo educador estdo repletas de significados construi-
dos na histéria da Educacado no Brasil e de toda a América Latina.

Contextualizar historicamente o pensamento de Paulo Regulus Ne-
ves Freire é ao mesmo tempo constatar a atualidade de tal pensamento,
na maior parte dos questionamentos feitos por ele e refeitos na atualidade
por seus continuadores. Provavelmente, por tratarem de temas universais
— educacdo, ética, liberdade etc — e, portanto, inesgotaveis em sua necessi-
dade de conhecimento aprofundado, mas especialmente porque muitos dos
problemas denunciados por Freire, entre os anos 1940 até final dos anos
1997, sobre a Educacao Brasileira, continuam insoltiveis ou com perspecti-
vas limitadas de encaminhamentos consistentes por parte do Estado em su-
as politicas Publicas. A luta por ele iniciada desde a experiéncia dos 45 dias
de Angicos?®, vidvel a época em que foi realizada numa situagdo de emer-
géncia, e um marco histérico, relacionando Educacdo Popular e congregan-
do conscientizagdo, problematizacdo e conhecimento de si e da realidade
como instrumentais necessarios ao combate a opressdo. “Ao se instalarem
na quase, sendo tragica descoberta do seu pouco saber de si, se fazem pro-
blemas a eles mesmos. Indagam. Respondem, e sua resposta as levam as

2 A Experiéncia de Alfabetizacdo de Angicos/RN é realizada por Paulo Freire em 1963 e,
serve de base para o Programa Nacional de Alfabetizacdo, do Governo Jodao Goulart.
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novas perguntas” (FREIRE, 2011, p. 39). As novas perguntas poderiam ser
infinitamente repetidas na busca de autoconhecimento.

Conforme reiterado por Freire, tantas vezes, as relacdes estabelecidas
entre oprimidos e opressores configuram-se em diversas formas de violén-
cia manifestas em varios momentos das prdxis coletivas. Nao se extinguem
por si sé, tornam a surgir em outras roupagens — e linguagens — e a conti-
nuidade histérica das relagdes estabelecidas entre opressores e oprimidos
é tema que necessita de constante enfrentamento, mesmo que receba ou-
tros nomes, como em Pedagogia da esperanga, releitura da Pedagogia do
Oprimido, “Hoje, suas reflexdes sobre a relacdo oprimido x opressor se-
riam outras, até porque as formas de opressao sdo outras, porém nao deixa-
ram de existir” (AURELIO, 2000, p. 4).

Um dos principios fundamentais e marcantes na obra de Freire pro-
poe insistentemente a releitura constante do mundo e, consequentemente, a
sua reinvencado — s6 assim é possivel evitar a reproducao — costumava asse-
gurar. Imerso nos movimentos sociais da época, seu posicionamento politi-
co-ideolégico o leva a contrapor-se a alfabetizacdo como mera decodifica-
¢do, pratica pedagdgica vigente nos anos 1940 e 1950. O trabalho de Paulo
Freire surge como opcdo de superacao aos mecanicismos pactuados com a
dominacdo e com a reproducdo de ideias dominantes e inquestionaveis. Ele
propde, em contrapartida, articular a alfabetizacdo com uma atitude poli-
tica de leitura “do mundo, da palavra mundo, no qual o educador e o edu-
cando sdo vistos como sujeitos ativos da histéria, da cultura e do proces-
so ensino-aprendizagem, rumo a sua humanizacdo” (RODRIGUES, 2008,
p. 79, grifos no original).

Transcorrida mais de uma década apés a morte de Paulo Freire, o
trabalho iniciado por ele e sua equipe, desde Angicos, tem continuidade
mundo afora resultando em projetos e programas® nas areas de Educacgio
de Adultos, Educagdo Popular e Educagdo Cidada. Dois destaques podem
ser evidenciados neste estudo: O Encontro Internacional do Férum Paulo
Freire em Bologna, ano 2000, na Italia, apresentando seus projetos na area
de formagao de educadores, em torno da Educacdo de Jovens e Adultos.
A Carta de Bologna* resulta deste encontro — Movimento pela Universitas
Paulo Freire (UNIFREIRE). Outro elemento de reconhecimento do pensa-

3 A este respeito remeto o leitor: http://www.paulofreire.org/programas-e-projetos. Instituto
Paulo Freire (IPF).
4 A Carta de Bolonha pode ser lida na integra: http://www.paulofreire.org.
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mento politico-pedagégico freireano é a criacdo da Plataforma Freire em
homenagem o Paulo Freire, criada pelo Ministério da Educacéo, e coloca
em pratica o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao Ba-
sica (PARFOR).

Conforme ja explicitado, os limites deste estudo impedem uma me-
lhor problematizacao acerca das discordancias teérico-metodolégicas e as
importantes interveng0es criticas contrarias ao sistema Paulo Freire de edu-
cacdo, bem como a sua concepcao filoséfica. No entanto, ndo nos permiti-
mos deixar de citar Vanilda Paiva® como uma importante referéncia. A es-
te respeito, Brandao (2002, p. 16) diz ser bastante proveitosa a consulta de
toda a obra desta autora: “Importante ressaltar que mesmo durante os anos
60 e 70, alguns educadores e pensadores da educacao, no Brasil, faziam a
critica a Paulo Freire e a toda a proposta de educagdo popular fundada em
suas ideias”. Ainda com base nas palavras de Branddo, Vanilda Paiva é vis-
ta como uma das pessoas mais importantes neste periodo.

Para Freire, os varios pontos de vista a respeito do conhecimento
precisam ser postos numa relacdo dialégica: “Porque, afinal de contas, o
gosto de vir a ser faz parte da ontologia do ser. Ninguém pode decretar
que os homens e mulheres deixem de sonhar. Isso é negécio de ditador”
(FREIRE, 1993, p. 14). O gosto pela liberdade, pela autonomia, pela par-
ticipacdo, como os sonhos, pertencem assim as questdes de ordem pratica,
ou seja, é vital sonhar.

CONSCIENTIZACAO: APRENDIZAGEM PELA EXPERIENCIA SOCIAL

O conceito de conscientizacdo perpassa por toda a obra de Freire con-
figurando-se em um dos seus eixos norteadores. Em alguns de seus traba-
lhos, Paulo Freire esclarece ndo ser ele o autor do vocabulo conscientiza-
¢do®, espontaneamente associado ao seu sistema de alfabetizacdo e difun-
dido por ele.

Em tese de doutoramento: “Conscientizagdo e liberdade na filosofia
da educacao de Paulo Freire”, Oliveira (2000) relata que ao ouvir — no Ins-

> A este respeito remeto o leitor a obra de Vanilda Paiva: Paulo Freire e o nacionalismo
desenvolvimentista. Sdo Paulo: Graal, 2000.

& “A expressdo é resultado de uma reflexdo conjunta dos professores do Instituto Superior de
Estudos do Brasil (ISEB), por volta do ano de 1964” (OLIVEIRA, 2007, p. 223).
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tituto Superior de Estudos do Brasil (ISEB) — pela primeira vez a palavra
conscientizacdo, Freire sente a profundidade e o assume como instrumento
para expressar suas convic¢oes pedagogicas, “e percebeu que a educacao,
como ato de conhecimento e como pratica da liberdade, é conscientizacao”
(OLIVEIRA Apud OLIVEIRA; CARVALHO, 2007. p. 224).

Neste sentido, Freire enfatiza em mais de uma de suas obras que so-
mente um trabalho educativo critico pode propiciar a passagem de uma
consciéncia transitiva ingénua para uma consciéncia transitiva critica.
Pode se dizer, entdo, que o ato de conhecer é conscientizacdo? Conscienti-
zar-se é verbo que ndo se conjuga solitariamente, e que nao aceita impera-
tivo, é um ato que s6 ocorre por decisdo propria dos sujeitos. E no proprio
verbo, na prdxis, ou seja, por meio do trabalho, que o homem toma consci-
éncia de si, dos outros e da compreensdo do mundo.

O ponto de partida da reflexdo freireana acerca da consciéncia so-
mente pode se dar nesta acdo dialética, que ocorre na relacdo entre homem,
mundo e conhecimento; através da experiéncia socio-histérica: “[a] tomada
de consciéncia, especifica do homem, é consequéncia de sua confrontagdo
com o mundo como algo objetivo, resultado da unidade dialética da subje-
tividade humana e da objetividade do mundo” (OLIVEIRA; CARVALHO,
2007. p. 220). A tensao entre subjetividade humana e objetividade do mun-
do é central desde o inicio de sua pratica pedagdgica. Ao falar de sua atua-
¢do, Freire (1978, p. 135) situa-a mais efetivamente no ambito da pés-alfa-
betizacdo, na esfera dos circulos de cultura, valorizando a experiéncia so-
cial de seus integrantes alfabetizados ou ndo: “[...] minha pratica ha bastan-
te tempo comecou ndo propriamente no dominio da alfabetizacdo, mas no
da pos- alfabetizacdo [...] alguns dos temas aqui referidos foram discutidos
por sugestao dos proprios participantes”, confirmando sua propria assertiva
de que: "o didlogo é este encontro dos homens mediatizados pelo mundo,
para pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE,
2011, p. 135, grifos no original).

Diante das descobertas profissionais, decidido a problematizar situa-
¢oes de ensino- aprendizagem, no ambito de uma dialética politico pedagé-
gica, Freire explicita certa sensagdo de estranhamento, sentida no decorrer
de sua prética, diante das posigdes criticas dos operdrios sobre a realidade
social: “percebi a origem da surpresa que me assaltava, [...] diante das posi-
¢Oes criticas que operarios desescolarizados assumiam na andlise de temas,
até entdo para mim considerados como exclusividades de universitarios.”
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(FREIRE, 1978, p. 135). Ao fazer esta autocritica e analisar a origem de
sua propria surpresa diante de outras formas de apreender o conhecimento,
compreende: “Minha surpresa tinha sua origem na minha posicao de clas-
se, agravada por minha formacdo universitaria, talvez dissesse melhor, por
meu treinamento universitario elitista” (FREIRE, 1978, p. 135). Admite
que estas primeiras experiéncias de trabalho o levaram a propor uma com-
preensdo critica da cultura.

A presenca de uma concepcao de educagdo fundada em uma andli-
se compreensiva e critica do universo cultural em que ocorre, garante aos
sujeitos envolvidos no processo de construcao e compreensao do conheci-
mento a valorizagdo dos saberes sociais, de sua memoria coletiva, situan-
do-os politicamente em seus lugares de pertencimento. Os estudos de Frei-
re apontam que é a partir da compreensao critica da cultura que se constitui
a prdxis dialética, no qual teoria e pratica inter-relacionam-se sustentadas
pelo tripé: conscientizacdo, politizacdo e libertacao.

Ao delinear o retrato de uma memoria compartilhada em Paulo Frei-
re e todos nos — em Algumas lembrangas sobre sua vida e seu pensamento
— Branddo, amigo e companheiro de trajetérias politico pedagogicas, fala
de uma leitura critica das palavras participacdo e mobilizagdo em conso-
nancia com a ideia de conscientizagdo:

[...] a ideia de conscientizacdo vinha, em Paulo Freire e em todos nds,
associada a duas outras palavras que a completavam, trazendo uma
categoria mais psicolégica a uma dimensdo de fato social, onde ela de-
veria se realizar inteira e relacionalmente. As duas palavras eram: par-
ticipagdo e mobilizacdo. (BRANDAO, 2002, p. 22, grifos no original)

Ainda no dizer de Branddo, Paulo Freire ndo deixava de repetir uma
férmula cunhada por ele desde os seus primeiros escritos e que o acom-
panhou por toda uma vida. Poucos dias antes de morrer, tal qual em seus
dois tltimos livros, escreveu outra vez: “Todo gesto humano possui uma
dimensdo politica”. Dentro da légica freireana ndo poderia ser diferente, o
gesto pedagdgico determina uma educagao para a mobilizacdo e participa-
¢do politica ou ndo: “Uma educacdo que se pretende neutra é uma educa-
¢do que, em sua neutralidade pretendida, afirma politicamente a sua posi-
cdo anti-critica e ndo-conscientizadora” (BRANDAO, 2002, p. 22, grifos
no original).
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Na contracapa do livro Pedagogia da indignagdo, Anténio Can-
dido, um dos amigos pessoais de Paulo Freire e, além disto, especial-
mente identificado com o seu pensamento dialégico, libertador, define
o pensamento social de Freire destacando seus principios e concepgoes
politico-pedagdgicas:

De fato, é frequente lermos e ouvirmos que o povo ndo deve ser tute-
lado pelas elites, devendo para isso tornar-se ele préprio agente de seu
destino. Mas como? A pedagogia radical de Paulo Freire aponta o ca-
minho com extraordindria lucidez e coragem, ao fazer do ato educacio-
nal um processo dialético no qual o educando constr6i o conhecimento
a partir do contexto, fundindo aprendizagem e experiéncia social numa
aventura de aquisicdo da liberdade. Por isso o seu famoso método é o
das conquistas mais positivas do pensamento humanizador neste sécu-
lo. (CANDIDO apud FREIRE, 2000b)

A grande questdo defendida por Freire na Pedagogia do oprimido é
contrapor-se a educagao bancaria propondo uma educacdo emancipadora.
A educacdo emancipadora propde que os envolvidos neste processo assu-
mam-se como sujeitos de didlogo. Para Gadotti (1989), mais do que uma
concepcao de educacdo, Paulo Freire construiu uma concepcao de vida.
Quando coloca o oprimido no palco da histéria, ressalta a dimensao social
e politica do processo de alfabetizacdo, além de trazer uma dimensao antro-
polégica, ou seja, a ideia de que o ser humano esta em constante evolucao e
transformacdo. Por conseguinte, destaca trés conceitos: 0 homem é um ser
curioso, inconcluso, por isto busca a leitura do mundo para compreendé-lo;
a problematizacdo e a tematizagdo das palavras geradoras, significativas na
aprendizagem, advém do contexto social; para compreender a realidade é
preciso conhecé-la. A transformag¢do ou manutencao da realidade depende
sempre de escolhas conscientes entre a aceitacdo, a passividade, a rentincia
ou atitude critica, e capacidade de projetar seu futuro com autonomia. Se
o poder econdmico, tecnolégico ou o cientifico ndo for alvo de uma agdo
politica questionadora, “ndo temos outro caminho sendo renunciar a nossa
capacidade de pensar, de conjecturar, de comparar, de escolher, de decidir,
de projetar, de sonhar” (GADOTTI, 1989, p. 55).

Dentro desta concepgdo de educacdo critica e libertadora, proposta
em Freire, ndo existe neutralidade, todo comportamento individual ou so-
cial é frequentemente influenciado pela forca condicionante dos aspectos
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econdmicos, politicos, sociais e, sobretudo, dentro da légica dominante.
No processo de conscientizagdo, a existéncia humana néo se desvincula do
contexto socio-histérico. Conforme defendido por Freire e sua equipe ao
interpretar, construir e desenvolver projetos na area de Educacao popular e
o processo de conscientizacdo na América Latina:

Conscientizar-se poderia ser entdo pensar o significado préprio da
existéncia humana e a circunstdncia histérica que determina pelo
menos alguns dos aspectos mais importantes desta existéncia. Assim,
concluimos que a ‘consciéncia conscientizada’ é aquela capaz de pen-
sar na sua época histérica ao mesmo tempo em que se pensa e determi-
na nessa época. (BARREIRO, 2000, p. 63, grifos no original)

Assim sendo, o processo de conscientizagdo comeca essencialmente
pela descoberta do significado da existéncia do homem no mundo, o que
implica uma concep¢do de homem comprometido com a histéria de sua
época e com uma visao de mundo e do processo educacional enraizadas na
consciéncia historica.

CONHECIMENTO DA REALIDADE: CONQUISTA DE AUTONOMIA
PARA TODOS?

As palavras sempre foram o grande instrumento de trabalho de Pau-
lo Freire. A semelhanca dos grandes poetas, lanca metéforas vinculadas a
liberdade como realidade e produto de uma educagdo politica, metaforas
que traduzem o gosto das palavras e das praticas sociais. Em cada leitura
e releitura das palavras instrumentalizadas pela pratica educativa de Paulo
Freire estd implicito um convite para pensar o nds. Assim, Freire descobriu,
amparado em uma prdxis coletiva, formas de dizer e desdizer sobre o co-
nhecimento de mundo. Sempre enfatizou, junto aos educadores, a necessi-
dade de que os alfabetizandos se expusessem d substantividade misteriosa
da linguagem, descobrindo a riqueza de metéaforas na prépria fala, ou seja,
decifrando “metaforas que intensificam as possibilidades semanticas de seu
discurso e se tornam expressdoes do momento estético de sua linguagem”
(FREIRE, 2000, p. 88).

Ao discorrer sobre o principio de que ninguém educa ninguém, nin-
guém educa a si mesmo. Os homens se educam entre si, mediatizados pe-
lo mundo, em um dos capitulos da classica Pedagogia do oprimido, Pau-
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lo Freire recorre a Sartre para dizer da simultaneidade entre consciéncia e
mundo. “Na verdade, ndo hé eu que se constitua sem um ndo eu. Por sua
vez, 0 ndo eu constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu constitu-
ido” (FREIRE, 2011, p. 99). A percepcao objetiva deste sincronismo no ato
educativo retém a ideia de conscientizagdo como um estar sendo no mun-
do, cujo acesso seria acao, reflexdo, transformacdo, do ser no mundo, na
pluralidade das consciéncias e nas relagdes intersubjetivas.

O enfoque filoséfico de Freire é baseado no idealismo, no qual o co-
nhecimento vem das ideias para as coisas, e se constrdi a partir de uma
analise fenomenoldgica fundada em Husserl, quando mostra a possibilida-
de de uma ciéncia da vivéncia. Importante destacar a filosofia da educagao
de John Dewey, o pragmatismo, como forte influéncia para o pensamento
de Freire’, por isto Freire fala tanto na realidade dos educandos. Conforme
esclarece Gadotti, o que Paulo Freire “aproveita do pensamento de John
Dewey é a ideia de aprender fazendo, o trabalho cooperativo, a relacdo teo-
ria e pratica, o método de iniciar o trabalho educativo pela fala (linguagem)
dos alunos” (GADOTTI, 1989, p. 113). Freire assume-se como ndo mar-
xista, embora vd a Marx para compreender a classe trabalhadora e utilize
parte das contribuigdes de Marx para fazer sua critica ao liberalismo. Com
estas e outras influéncias, a filosofia da educacédo de Paulo Freire baseia-se
numa perspectiva critica e tem como esséncia a dialogicidade.

Ao discorrer sobre a dialética do didlogo libertador de Freire, Sch-
mied-Kowarzik (1983) diz ser a Pedagogia do oprimido um direcionamen-
to para a autocompreensdo dialética de toda teoria da educagdo. Para o
autor esta obra ultrapassa seu sentido originario de ponderar sobre a edu-
cacdo de adultos no Terceiro Mundo, no plano da linguagem e da politi-
ca na América Latina, o que ressalta o aspecto da determinacdo dialéti-
ca da experiéncia educacional: “Entrelacando temas cristdos e marxistas
e referindo-se a Burber, Hegel e Marx, Freire retoma a relagdo origindria
entre dialética e dialogo [...]” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p. 69). Se-
gundo o autor, a pedagogia de Freire define a educagdo como experiéncia
“dialética da libertacdo humana do homem, que pode ser realizada apenas
em comum, no didlogo critico entre educador e educando” (SCHMIED-
KOWARZIK, 1983, p. 70), fundamentos que a vinculam fecundamente,

7 Paulo Freire assim se refere ao pensar com Dewey: (...) a respeito de originalidade sempre
pensamos com Dewey, para quem a originalidade ndo esta no fantéstico, mas no novo uso
de coisas conhecidas” (FREIRE, 1980, p. 122).
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tanto a aporia dialética de Litt, referida a respectiva situacdo educacional
concreta, quanto a determinacao dialética da educagdo em Kant, entendi-
da como experiéncia histérica, em que as ideias da razdo direcionam seu
interesse especulativo a uma intengdo prdtica e se justificam somente por
meio das acdes dos homens.

Ao ponderar sobre a esséncia da dialogicidade na educagdo, afirma
ser a palavra mais que um meio para que o didlogo se realize. Para Freire,
este fenomeno humano pressupde a busca de duas dimensdes inerentes a
palavra: agdo e reflexdo, em constante intercimbio. “Nao ha palavra ver-
dadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja trans-
formar o mundo” (FREIRE, 2011, p. 106).

Ndo é dificil constar a indissociabilidade entre o conceito de histéria
e o conceito de educacdo no pensamento socio-filoséfico de Freire. O co-
nhecimento da realidade em sua historicidade é um dos pressupostos ba-
sicos na construcao de uma pratica educativa voltada para didlogo com o
mundo, reflexdo, agdo e trabalho de transformacdo da realidade.

Conforme realcado por ele, tantas vezes, ndo hé ato educativo neu-
tro, ou seja, a “educacgdo é sempre uma certa teoria do conhecimento pos-
ta em pratica, é naturalmente politica, tem a ver com a pureza, jamais com
o puritanismo e é em si uma experiéncia de boniteza” (FREIRE, 2000,
p. 89). Dito isto, ressalta que a sua compreensao da politicidade da educa-
¢do o marcou como homem e como educador a ponto de ser quase impos-
sivel deixar de falar dela, definindo-se como um educador que busca a com-
preensdo critica de sua presen¢a no mundo.

Nas palavras-titulo da segunda carta Do direito e do dever de mudar
o mundo, diz Freire: “os sonhos sdo projetos pelos quais se luta. Sua rea-
lizacdo nao se verifica facilmente sem obstaculos. Implica, pelo contrario,
avancos, recursos, marchas as vezes demoradas. Implica luta” (FREIRE,
2000a, p. 54). Enfocando o direito e o dever de lutar, convida para as Mar-
chas, relembra aquele momento histérico dos Sem-Terra entrando em Bra-
silia, em abril de 1997. Conclama outras marchas: dos desempregados; dos
injusticados; dos que protestam contra a impunidade; dos que clamam con-
tra a violéncia, contra a mentira e o desrespeito a coisa ptiblica; dos sem-te-
to, sem-escola, sem-hospital, dos renegados. “A marcha dos sem-teto, dos
sem- escola, dos sem-hospital, dos renegados. A marcha esperancosa dos
que sabem que mudar é possivel” (FREIRE, 2000b, p. 61).
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Em Cartas a Guiné Bissau, pondo-se a caminho de uma interven-
cdo pedagobgica, atuando como membro do Conselho Mundial das Igrejas,
junto a jovens e adultos militantes, descreve sua curiosidade pelo contex-
to, pouco explorado até entdo. Quica buscando novas palavras geradoras,
pergunta o que faziam ao aprisionar assassinos tdo perversos: “[...] com
voz sempre mansa e calma, sua resposta foi um ensinamento. ‘Gente ruim
como essa’, disse ele, quando pegada, era punida, de acordo com o tribunal
popular” (FREIRE, 1978, p. 37, grifos no original).

Provavelmente, resida nesta légica da decisdo coletiva pistas para
compreender contradi¢des entre a violéncia dos opressores e a violéncia
dos oprimidos. Enquanto a dos primeiros é exercida para “preservar a vio-
léncia, implicita na exploracdo, na dominacao” (FREIRE, 1978, p. 38); os
oprimidos a exercem para suprimir a violéncia, através da transformacao
revoluciondria da realidade que a possibilita.

Nao por acaso, as cartas sao um género textual que marca na produ-
cdo cientifica de Paulo Freire. Embora comum a época, reafirmam sua op-
¢do pelo didlogo durante o fazer pedagégico. Um destes livros, extrema-
mente proveitoso para reflexdes sobre a experiéncia social na construcao
da autonomia, é Cartas a Cristina: reflexdes sobre a minha vida e minha
prdxis, publicado originalmente em 1994. Nele, Freire se corresponde com
sua sobrinha durante o exilio. Em entrevista concedida no momento em
que o estava escrevendo, em 1993, ele descreve as origens do livro cheio de
afetividades e memorias: “e estou tdo curiosa de saber sobre o Paulo Freire
tio dos outros todos, e ndo s6 o meu, que queria pedir um favor: faga cartas
para mim sobre sua vida, sobre sua infancia. Achei fantastico e respondi
que ia fazer” (FREIRE, 1993, p. 10).

Diante de certa intimidade com as situacoes dial6gicas, Freire desta-
ca a necessidade de se enfrentar as armadilhas que a linguagem nos coloca.
“[A] prépria gramatica nasce historicamente como uma regulamentagdo do
poderoso, de quem tem poder” (FREIRE, 1993, p. 6). Neste sentido, apoia-se
numa perspectiva progressista e ressalta a atitude essencial de reinventar
“também a linguagem, porque ndo é possivel vocé democratizar uma so-
ciedade deixando de lado um dos aspectos fundamentais do que fazer da
sociedade, que é a linguagem humana” (FREIRE, 1993, p. 6).

Para a pedagogia existencialista freireana, o homem é um ser de rela-
¢Oes que esta no mundo e com o mundo. Portanto, alfabetizar é conscien-
tizar, logo a importancia de pensar as palavras geradoras, dimensoes sig-
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nificativas da realidade, e refletir criticamente sobre as proprias palavras
enquanto produtos culturais. Freire atribui a este processo de alfabetizacdo
progressista o mérito de realizar uma radical ruptura com a cultura do si-
léncio rumo a transformacdo da realidade, uma vez que os envolvidos po-
dem se perceber como sujeitos da prépria histéria. “O que ndo é possivel
é sequer pensar em transformar o mundo sem sonho, sem utopia ou sem
projeto” (FREIRE, 2000a, p. 53). Neste sentido, a recusa da histéria como
determinismo, entende-a como possibilidade para todos.

CONCLUSAO: PALAVRAS A FAVOR DA VIDA

Em 21 de abril de 19978, Paulo Freire escrevia suas tltimas refle-
x0es sistematizadas. Na composicdo da terceira carta: Do assassinato de
Galdino Jesus dos Santos — indio pataxé — refaz em palavras, como fez
ao longo de toda uma vida, dentincia enérgica e serena, em favor dos des-
privilegiados e com grande tristeza conclama a uma reflexdo sobre a éti-
ca universal dos seres humanos. Diante deste fato lamentavel e desuma-
no na recentemente histéria do Brasil, uma indagacdo: o conhecimento
da realidade evitaria ou mesmo atenuaria os efeitos da violéncia, opres-
sdo e dominacdo? “se estamos a favor da vida e ndo da morte, da equi-
dade e ndo da injustica, do direito e ndo do arbitrio, da convivéncia com
o diferente e ndo de sua negacdo, ndo temos outro caminho sendo viver
plenamente a nossa op¢ao.” (FREIRE 2005, p. 67). O ato de conhecer da
realidade um caminho possivel seria viver plenamente a opgdo e a con-
quista de uma ciéncia da autonomia. Fundamental relembrar os estudio-
sos de Paulo Freire e, ao mesmo tempo, apresentar aqueles que o desco-
nhecem os trés temas basicos exibidos por ele para construir a Pedagogia
da Autonomia. De forma sucinta diz: ndo hd docéncia sem discéncia; en-
sinar ndo é transferir conhecimento e, por ultimo, diz que ensinar é uma
especificidade humana, expressdoes de um pensamento voltado a reflexdo
sobre a prdtica educativa progressiva em favor da autonomia do ser dos
educandos. Em primeira pessoa, Freire (2000) reafirma seu pensamento:
“Jamais pude pensar a pratica educativa [...] intocada pela questdo dos

8 Refere-se a madrugada do dia 21 de abril, mesmo dia em que o indio Galdino foi violen-
tamente agredido e assassinado (ao ter o corpo queimado) por um grupo de jovens em
Brasilia.
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valores, portanto, da ética, pela questdo dos sonhos e da utopia, [...] das
opcoes politicas, pela questdo do conhecimento e da boniteza, isto é da
gnosiologia e da estética” (p. 89).

Recordando aspectos do pensamento freireano, em documentério,
Emilia Ferreiro (2013) relé palavras proprias dirigidas a Paulo Freire logo
apos sua morte. Destaca sua ética do dialogo e do sonho, e a coeréncia com
que ele conduziu sua trajetéria de vida como um lutador incansavel. No
México, relembrou a importancia de trabalho de Paulo Freire para a Améri-
ca Latina, uma contribuicdo imprescindivel na histéria da Alfabetizacao de
Adultos. Em sua opinido, Freire sempre defendeu o didlogo e nunca negou
o conflito, talvez por isto tenha concedido tantas entrevistas e participado
de tantos debates — observa a estudiosa da psicogénese da alfabetizagdo.
Nunca abriu mao de defender o sonho como possibilidade de reinventar o
mundo questionando e propondo a transformacdo das injustigas. Os ditos
memorialisticos da amiga sdao confirmados em uma das dltimas producoes
escritas de Paulo Freire, onde sonho e realidade se retroalimentam como
artefatos necessarios a transformacdo do mundo. Para a concretizacdo dos
sonhos — diz ele — a atuacao consciente dos sujeitos, em sua realidade histé-
rica, é indispensével, ou seja, “depende da lealdade de quem sonha as con-
dicGes historicas, materiais, aos niveis de desenvolvimento tecnolégico,
cientifico do contexto do sonhador” (FREIRE, 2000a, p. 54).

Portanto, a proposicao de fazer da tolerdncia uma das qualidades
fundantes da vida democrdtica, no corpus teérico da obra de Paulo Frei-
re, aponta para transformar a palavra-mundo, em instrumento de luta e de
formacdo humana. Dentro dos principios tedricos-epistemologicos cen-
trados na leitura do mundo que precede a leitura da palavra, Freire cha-
mou atencdo, em varias oportunidades, para a ndo neutralidade da esco-
la admitindo-a como um elemento chave na formagdo conscientizadora.
Arrisco-me a dizer que, para Freire, a vocacdo primeira de qualquer ato
educativo é ser palavra-mundo a questionar todos os sujeitos sobre suas
produgdes culturais.
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Resumo: A forca do movimento de ocupacéo das escolas brasileiras (2015-2016) como forma de
contestacao e de manifestacao politica € inegavel. Sua concepcao e forma de organizagéo horizon-
tal e autonima evidenciam o crescimento das préticas de autogestdo e de democracia direta como
parte imanente da organizagao politica da juventude. Todavia, as escolas ocupadas nao promoveram
somente horizontalidade e autonomia no fazer politica, mas também no que diz respeito as praticas
pedagdgicas e as formas de apropriacao do espaco e do tempo da escola. Tenta-se neste texto dar
evidéncia a esses processos pedagdgicos que ocorreram ao longo das ocupacdes, buscando salien-
tar as profundas relacoes entre a organizagao e realizacdo das ocupagdes e 0s métodos e processos
democraticos de ensino.

Palavras-chave: Ocupagdes nas escolas. Educacdo democrética. Apropriagao do espago-tempo
escolar.

PEDAGOGY OF OCCUPATION (AND OCCUPATION OF PEDAGOGY):
THE SCHOOLS OCCUPIED AND ITS PROPOSAL OF DEMOCRATIZATION
OF EDUCATION IN BASIC EDUCATION

Abstract: The strength of the occupation movement of Brazilian schools (2015-2016) as a form of
questioning and political manifestation is undeniable. Its conception and form of horizontal and au-
tonomous organization shows the growth of self-management practices and direct democracy as an
immanent part of the political organization of youth. However, the occupied schools did not only pro-
mote horizontality and autonomy in political practice, but also in regard to pedagogical practices and
ways of appropriating space and time in school. This text tries to give evidence to these pedagogical
processes that occurred throughout the occupations, seeking to highlight the deep relations between
the organization and accomplishment of the occupations and the democratic methods and proces-
ses of teaching.

Keywords: Occupation at schools. Democratic education. Appropriation of school space-time.

INTRODUCAO

“Estamos vivendo uma primavera secundarista na qual os estudantes
cuidam da escola até muito melhor que o governo, sendo as ocupa-
¢Oes exemplos de espagos democréticos, politizados e organizados
nos quais os alunos estdo conseguindo ter a escola que queremos,
com aulas ptblicas, oficinas, debates, muita musica, mostrando que
a escola que queremos se faz com muito didlogo e participacdo de
todas e todos.” (Trechos da Carta manifesto do movimento secunda-
rista de Sdo Paulo)

Nossa andlise partird dos processos e movimentos (politicos, mas
também pedagdgicos, como veremos) de ocupacdo das escolas brasileiras
que se iniciaram, em Sao Paulo, nos meses finais de 2015, e que ainda neste
mesmo ano foram também realizados em Goias. No comeco de 2016, as es-
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colas foram ocupadas por estudantes secundaristas no Rio de Janeiro (fun-
damentalmente em apoio a greve de professores) e também de modo mais
isolado em Minas Gerais, Espirito Santo, Pard e Parana. Ainda no primeiro
semestre de 2016, também ocorreram ocupagoes nas escolas no Rio Gran-
de do Sul e no Ceara, aproximadamente foram cinquenta escolas ocupadas.

Todavia, foi no segundo semestre de 2016 que as escolas ocupadas
voltaram a cena politica (e educacional) brasileira com uma grande mobi-
lizagdo que comecou no Parana e se disseminou amplamente por todas as
regioes do pais. Esta segunda onda de ocupagoes, no qual se iniciou nas es-
colas do Parand, avangou também por uma ampla gama de escolas e Uni-
versidades em todas as regides do Brasil e deu origem ao maior movimento
de ocupagdo de institui¢cdes de ensino da histéria da humanidade.

Tal processo do fazer politica de modo tdo participativo e direto, ado-
tado pelos estudantes brasileiros, tanto em 2015 como em 2016, foi pro-
fundamente influenciado pelo movimento estudantil chileno e por um mo-
mento histérico desta luta que ficou conhecida como rebelido dos pinguins
ou como Revolugdo Pinguina, quando, em 2006 mas sobretudo em 2011-
2012, estudantes chilenos, secundaristas e universitarios, ocuparam mais
de setecentas escolas e universidades lutando, contra a privatizagdo, pela
gratuidade do ensino e pelo fim de sistemas de empréstimos educacionais
com taxas de juros abusivas.

Outra influéncia irrefutavel do movimento estudantil brasileiro se-
cundarista, que atuou na ocupagao das escolas, também vem de estudantes
chilenos e argentinos que produziram um manual intitulado “Como ocupar
um colégio?”, que traz ao longo das quatro paginas que o compdem uma
abordagem metodolégica e organizativa para efetivar e manter a ocupagao
de uma escola. O manual explica e sugere formas de lidar com a imprensa
como organizar as relagdes externas, como realizar e organizar a limpeza e
a alimentacdo em uma escola ocupada e, claro, como organizar e promover
assembleias horizontais, como o I6cus por exceléncia de decisdo coletiva.
Mais adiante, voltaremos aos processos organizativos das ocupagoes esco-
lares para dar evidéncia as proximidades das praticas pedagogicas existen-
tes entre as ocupagoes e a educacao democratica.

Este texto ndo tem como foco a totalidade das escolas ocupadas e
nem mesmo a somatoria de pautas apresentadas ao longo das duas grandes
ondas de ocupacgdo das escolas, no Brasil, em 2015 e em 2016. Pretende
compreender aspectos internos destes movimentos de ocupacao de escolas
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pelos secundaristas, para evidenciar que as ocupagdes nao foram tdo so-
mente um movimento politico, de proposicdo politica, mas foram também
um movimento de proposi¢do pedagdgica, um movimento que propos — na
pratica — variadas formas de uso do tempo e do espaco da escola. Fazen-
do politica, os secundaristas realizaram processos educativos horizontais e
participativos. Como a ideia é compreender as praticas pedagdgicas colo-
cadas em curso com as ocupacdes das escolas, ndo avancaremos na abor-
dagem das ocupagodes das Universidades, salvo uma excegao, que, alias,
constitui um dos focos analiticos deste texto, que foi a ocupagdo do Colé-
gio de Aplicacdo do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo da
Universidade Federal de Goids (CEPAE-UFG).

A primeira onda de ocupagdes que aconteceu em Sao Paulo, no final
de 2015, originou-se em contraposicdo ao projeto do governo do Estado
de Sdo Paulo que se autointitulava de “reorganizagdo escolar”. Este proje-
to previa a transferéncia de aproximadamente um milhdo de estudantes de
Ensino Fundamental e Médio, além do fechamento de quase cem escolas.
Na prética, ficou evidente que a reorganizacdo escolar era, de fato, fecha-
mento de escola. O entdo secretario de Educacdo do Estado de Sao Paulo,
Herman Voorwald, justificou o projeto com dados de pesquisa feita pelo
Seade (Sistema Estadual de Anélise de Dados), que apontava tendéncia de
queda na ordem de 1,3% da populacdo em idade escolar no Estado de Séao
Paulo. Outro ponto que estruturava a proposta de reorganizacdo era a di-
visdo dos estudantes e das escolas por ciclos. Assim, parte das escolas se-
ria exclusivamente destinada ao Ensino Fundamental enquanto outra parte
atenderia somente o Ensino Médio. Os secundaristas paulistas classifica-
ram o projeto de desorganizagdo escolar.

O movimento das ocupagoes das escolas no Estado de Goias, reali-
zadas em 2015, lutava contra a implementagdo das Organizacoes Sociais
(OS’s) na educacdo. O projeto da Secretaria de Educacao de Goias (Sedu-
ce-GO) estabelecia que a gestdo e a administragdo das escolas passariam a
ser feitas por gestores privados. Este projeto pioneiro do governo de Goias
indica claramente a ampliacao da participacao privada na gestao publica e
se coloca como inovador na modernizagao da gestdao escolar. Foram qua-
se trinta escolas ocupadas em varias cidades de Goias, com destaque para
Goiania e Anapolis onde foram, que tiveram maior niimero.

Nota-se que, tanto em Sao Paulo como em Goias, a acdo politica de
ocupar escolas foi uma estratégia inovadora. A acao politica se deu em con-
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traposicdo ao projeto pedagogico. O fazer politica (com as proprias maos,
na escola perto de casa) se deve por meio da realizacdo da pedagogia. Eis
um dos pilares dos argumentos que serdo apresentados neste texto.

Convém também salientar que, tanto em Sdo Paulo como em Goi-
as, as ocupagoes das escolas em 2015 foram, pode-se dizer, extremamente
vitoriosas. Em Sdo Paulo, a reorganizacgdo foi suspensa e, depois, cance-
lada. Em Goias, as Organizagdes Sociais ainda ndo foram implementadas
na educacdo estadual (por problemas nos editais, por suspensao do Minis-
tério Publico, mas também relacionadas a pressao politica advinda com as
ocupagodes). Contraditoriamente, tanto em Sao Paulo como em Goiés e nos
demais Estados onde escolas foram ocupadas, o movimento de ocupagao
de escolas, como forma de luta, de manifestacao e de reivindicacdo poli-
tico, ndo foi tdo vitorioso, em termos politicos, em 2016 como tinha sido
em 2015. Este movimento, que se tornou numericamente colossal, se es-
truturou fundamentalmente em contraposicao ao Projeto de Emenda Cons-
titucional que instituiu corte de investimentos publicos federais (PEC 55).
Outras pautas fundamentavam, em nivel nacional, o0 movimento, como a
negacdo da Reforma do Ensino Médio, e o chamado projeto de Escola Sem
Partido (ndo seria melhor chama-lo de Escola de um tinico Partido?), pau-
tas estas de carater eminentemente educacional.

Teremos, portanto, como substrato real que fundamenta nossa ana-
lise, uma ampla gama de acontecimentos, de ocupacgoes escolares, que se
desdobraram com magnitude significativa e importancia inegavel na rea-
lidade brasileira contemporanea (tanto em termos politicos como em ter-
mos educacionais, filoséficos e socioculturais). Acreditamos que, com ta-
manha dimensdo quantitativa e qualitativa de elementos e acontecimentos,
é possivel tecer consideracoes s6lidas no sentido de construir uma analise
de cunho cientifico que busca elementos para transformacdes objetivas e
necessarias as condi¢des de ensino e de aprendizagem na educacgao basica
brasileira.

Convém, por isso, de pronto, anunciar a génese da tese que sera de-
fendida aqui com base nessa ampla gama de ocupagdes de escolas, as quais
ocorrem desde 2015, no Brasil: para além do movimento politico de ques-
tionamento e de contraposi¢do, as ocupacdes das escolas efetivam pro-
postas e projetos pedagdgicos em sua forma de realizacdo e organizacao.
A contestagdo politica é também — simultaneamente — proposta pedagégi-
ca. Desde modo, é possivel, é preciso pensar as ocupacdes das escolas co-
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mo um duplo dialético que por seus meios (de acdo politica) realiza tam-
bém seus fins (pedagogicos).

O processo de organizacao de protestos, mas sobretudo as ocupa-
¢Oes, geraram uma dindmica de organizacao coletiva que forjou no-
vas relagdes sociais, tanto entre os estudantes, como entre eles e os
professores e as diregdes das escolas. Os secundaristas romperam o
isolamento individualista do cotidiano escolar e criaram uma nova
sociabilidade baseada na corresponsabilidade no processo de luta:
uma sociabilidade baseada na corresponsabilidade, na horizontali-
dade dos processos decisérios e no cuidado do patriménio publico.
Essas novas relagdes sdo o que a tradi¢do autonomista chama de po-
litica pré-figurativa, a capacidade de forjar, no préprio processo de
luta, as formas sociais a que se aspira, fazendo convergir meios e fins.
A sociabilidade horizontal, corresponsavel e baseada na protecdo do
patriménio publico é, ao mesmo tempo, objetivo da luta e criacao
imediata de uma antecipacdo performativa daquilo que se busca.
(CAMPOS et al, 2016, p. 13)

PEDAGOGIA DA OCUPAGCAO E OCUPACAO DA PEDAGOGIA

As escolas ocupadas em 2015 e em 2016 promoveram, como se
viu, consequéncias e influéncias marcantes nas lutas politicas no Brasil
contemporaneo. Tal concepcao do nodo de fazer politica ndo s6 se mos-
trou inovador em suas agoes como também foi arrojado em sua estraté-
gia e sua forma de organizagdo, que promoveu profunda horizontalidade
nas praticas, na organizacao e mesmo na (auséncia) de representatividade
institucional ou partidaria. Ao ocupar escolas com tamanha capacidade
organizativa e autbnoma, os secundaristas brasileiros mostraram a forte
influéncia que as manifestacdes de 2013, fundamentalmente aquelas or-
ganizadas pelo Movimento Passe Livre, trouxeram para a realizacdo da
politica contestatoria pela juventude brasileira. Os “secundas” de 2015-
2016 sao os ordeiros legitimos das lutas autbnomas travadas com énfase
em 2013 contra o aumento das passagens no transporte publico em varia-
das partes do pais. Foram os secundaristas que deram, de algum modo,
continuidade a producdo de lutas autonomas, movidas por formas hori-
zontais de organizacdo, e que ganharam — indiscutivelmente — projecdo e
articulacdo nacional.
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Assim, se faz impossivel negar a importancia e a magnitude do mo-
vimento de ocupacao de escolas como ato politico, como estratégia de lu-
ta. Todavia, tal entendimento ndo parece ter ganho a mesma forca quando
pensamos na importancia pedagégica das ocupagdes das escolas. Eis a ra-
zdo deste texto.

As préticas politicas autbnomas e horizontais produzidas nas escolas
ocupadas ndo se restringiram a contestacdo externa, ao contrario, a medida
que os estudantes lutavam por pautas de nivel nacional produziam a escola
que queriam em nivel local. Por isso ndo é um mero recurso de linguagem
falar em Pedagogia da Ocupagdo, pois, de fato, as formas de organizacado
e de realizacdo das atividades durante a ocupacgao das escolas produziram,
conscientemente, praticas pedagogicas extremamente coerentes, arrojadas,
inteligentes; praticas pedago6gicas baseadas em organizacao politica (e no-
vamente pedagodgica) de horizontalidade e de autogestdo. Assim, durante
as ocupagoes, as praticas pedagdgicas de promogao da autonomia deram as
maos com as praticas politicas de autogestdo. Em muitos momentos no li-
vro Escolas de luta é possivel constatar isto. Aqui esta um deles:

Evidentemente ndo existe um modelo perfeito de “autogestdo hori-
zontal” e surgem desafios no caminho, pois sdo seres humanos que
cresceram e foram socializados em uma sociedade hierarquica, e estru-
turas de poder profundamente enraizada ndo podem ser magicamente
desaprendidas. Porém, ficou claro que os secundaristas concebem as
ocupacdes como espagos democraticos horizontais ndo apenas pelas
orientacdes do manual “Como ocupar um colégio?”, mas também por
um simples desejo de que ali fosse um espago diferente do que costu-
mavam viver na escola.

Assim, estes estudantes se submeteram a um periodo de formagao poli-
tica continua: a assembleia sendo a vivéncia fundamental, mas todas as
outras interagdes humanas também se transformando em aprendizado,
mesmo as mais banais, pois se tornam passiveis de questionamento
a partir do principio de horizontalidade. A ocupagdo é um espaco no
qual o sujeito questiona a si e aos outros a todo momento, um exercicio
constante de desconstrucdo; as simples questdes do que sera feito para
o0 almoco ou onde serdo guardadas as bolas de basquete, por exemplo,
podem se tornar uma discussdo politica. Por isso, a ocupagdo é também
uma experiéncia emocionalmente intensa, cansativa e uma ruptura ra-
dical com a “vida pré-ocupacdo”. Ndo é a toa que os estudantes dizem
que nunca mais serdo os mesmos apds as ocupacdes. (CAMPOS et al,
2016, p. 128)
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Se a forma de organizacdo das escolas ocupadas promoveu praticas
pedagogicas que nos permitem falar em Pedagogia da Ocupacgdo, ndo me-
nos real e coerente é pensar uma certa ocupacido da Pedagogia, pois es-
tes estudantes ndo ocuparam somente o espaco fisico da escola, ocuparam
seus conteudos e suas praticas de ensino e de producao do conhecimento.
De certo modo, por um lapso de tempo, ocuparam e tomaram para si a rea-
lizagdo da educacdo. E por isso é possivel, é preciso até, falar em uma certa
ocupacao da Pedagogia.

Convém salientar que estamos falando de estudantes secundaristas
de escolas publicas, tanto municipais como federais e estaduais, que via de
regra nao sao preparados e/ou convidados para participar da producdo do
conhecimento dentro da escola. Também ndo lhes é dada, salvo raras ex-
cecdes, autonomia para que pensem tanto os conteudos que gostariam de
abordar, como as formas de fazé-lo. E nas escolas ocupadas, os estudantes
promoveram ambos 0s processos, tanto o de concepcdes e formas de pro-
duzir conhecimentos (assembleias, oficinas, “auldes” para o ENEM, deba-
tes, saraus, reunides, almogos coletivos etc.), como quais conhecimentos
eram abordados (que iam desde contetidos presentes no sistema escolar e
cobrados em provas de vestibular até contetidos e conhecimentos relacio-
nados a politica, como também a danca, gastronomia, cinema etc.).

As escolas ocupadas promoveram uma profunda ressignificacao do
seu sentido tanto para os estudantes como para seus familiares, professores
e moradores do entorno. As escolas ocupadas elevaram o papel e o lugar
da escola, amplificaram este lugar. Ressignificaram também, e eis algo que
merece ser melhor compreendido e incorporado por nés, educadores, o lu-
gar dos estudantes, os quais deram mostras claras e coerentes de que eles
sdo produtores de conhecimento e de que ndo querem mais ser tdo somen-
te receptores de contetidos que alguém um dia julgou ser o mais apropria-
do. Em suma, estes estudantes invocam a esséncia da autonomia na obra
de Paulo Freire, ainda que muitos deles sequer tenham tido acesso a este
autor e sua obra.

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, va fican-
do cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimento,
conteidos nem formar é acdo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem
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discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas
que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do outro.
Quem ensina, aprende ao ensinar, quem aprende, ensina ao aprender.
(FREIRE, 2011, p. 23)

AS OCUPACOES E SUAS RELACOES COM A EDUCACAO DEMOCRATICA

As concepgdes de horizontalidade e de autonomia postas em curso na
pratica politica foram sistematicamente efetivadas também nas praticas de
apropriacao do espago (e do tempo) da escola. Fundamentaram a forma de
organizacao e de producdo das atividades, do conhecimento e da organiza-
¢do do espaco escolar e, por isso, se aproximaram -realizaram- muitos dos
mais importantes fundamentos da educacdo democratica.

Evidentemente, os secundaristas que ocuparam as escolas ndo se
aproximaram das praticas promovidas pela educacdo democrética, desde
o século XIX, por vias tedricas e por estudos aprofundados. Claro que fa-
lamos desprovidos de dados e pesquisas que nos deem fundamentos para
tal afirmacdo, mas é notério o desconhecimento sobre a educacdo demo-
cratica, mesmo entre pesquisadores, professores e também entre estudan-
tes. Mesmo sem ter lido, estudado ou pesquisado sobre a Escola da Pon-
te ou sobre a Summerhil (duas das mais conhecidas escolas democraticas
do mundo contemporaneo), os estudantes promoveram, temporariamente,
elos entre estas e as escolas ocupadas.

Entende-se, sucintamente, por educacdo democratica um conjunto de
praticas pedagogicas que, embora repletas de diferencas, tenham em co-
mum: “gestdo participativa, com processos decisérios que incluem estu-
dantes, educadores e funcionarios, e organizacdo pedagdgica como centro
de estudos, em que estudantes definem suas trajetérias de aprendizagem,
sem curriculos compulsérios.” (SINGER, 1997, p. 15). Fica patente ao ob-
servar a breve definicdo de Helena Singer que os secundaristas promove-
ram verdadeiramente um projeto de educacdo democratica nas escolas ocu-
padas. Alias, o proprio manual “Como ocupar um colégio”, por ser eminen-
temente baseado em praticas autogestionarias e horizontais, tem ao longo
de suas quatro paginas uma série de consideracées proprias das praticas
democraticas de ensino e de educacdo, fomentando, por exemplo, a reali-
zacao de Assembleias como lugar por exceléncia de tomada de decisoes.
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Os debates sobre processos de democratizacao da escola foram mul-
tiplos Brasil afora. Em Goids, por exemplo, os estudantes (conjuntamente
com educadores, funcionarios e familiares que participavam daquela ocu-
pacao) do Colégio José Carlos de Almeida elaboraram um Projeto Politico
Pedagogico e sistematizaram uma série de propostas extremamente coe-
rentes no sentido de implementar uma gestao e uma educagdo democratica.
O texto citado abaixo é de autoria de Luana Dias Goveia, que foi estudante
secundarista do CEPAE-UFG, e que fez este importante e qualitativo tra-
balho monografico de pesquisa para seu Trabalho de Conclusdo de Curso
do Ensino Médio (TCEM).

O entrevistado B fala sobre gestdo educacional que o movimento
propoe:

“Na desocupacdo do JCA [José Carlos de Almeida] fizemos um PPP
(Projeto Politico Pedagégico, estd disponivel do Youtube do desneu-
tralizador) onde a escola atue na vida do individuo como um todo e que
a escola seja um ambiente mais plural e democratico.”

Segundo o entrevistado B, o PPP que produziram para reabrir o Colé-
gio José Carlos de Almeida é um projeto considerado como referéncia
no movimento, no qual se descreve uma escola que possua mais plura-
lidade e que seja mais democratica.

Foram apresentados a concepgao de educacdo e principios educativos,
por educadores e alunos, em discussdes, até chegarem a uma proposta
concreta que possibilita planejamento para o funcionamento e a orga-
nizagdo da escola.

O entrevistado C confirma a ideia da proposta:

“Houve uma proposta de plano pedagégico feito para o JCA, 14 havia
propostas de uma escola. L4 defendia uma gestdo democrética — com
participacdo de estudantes, professores e comunidade, escola integral
optativa. Acho que o caminho é este, uma gestdo aberta e democratica,
com participagdo ativa de estudantes, que dé mais autonomia a estes”.
O projeto ndo planeja estrutura hierdrquica e pretende que o prota-
gonismo seja dos alunos, que a acdo ocorra em conjunto. (GOVEIA,
2016, p. 24/25)

No livro Escolas de Lutas hd uma profusao de preciosos depoimentos
de secundaristas que mostram elementos constitutivos da educacdo demo-
cratica nas escolas ocupadas. Vejamos alguns poucos dentre os tantos ricos
depoimentos presentes no livro:
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O que queremos? Uma educacgdo de qualidade. Uma educagdo que nos
ensine a pensar e ndo a obedecer. Queremos ser ouvidos, queremos
continuar na escola que nds escolhemos, queremos mais qualidade nas
escolas publicas. Queremos sim a chance de ter um bom preparo para
passar na faculdade, mas sabemos que nossa educagdo ndo pode se
limitar ao treinamento para prova. Aqui, dentro da ocupacao do Eloy,
estamos tendo a experiéncia de aulas mais livres, mais abertas, mais
democréticas, das quais todos estdo convidados a participar. (CAM-
POS et al, 2016, p. 158)

Na educacdo dentro da escola a gente ta extremamente acostumado
o olhar e ficar sentado cada um atrds do outro, a gente ndo tem esse
contato visual. Tem pessoas que estudam aqui héd 4, 5 anos e eu falo
‘caramba, nunca te vi e agora eu posso olhar nos teus olhos, eu posso
lidar com vocé, eu posso te entender, eu posso te enxergar’...a gente
aprendeu a se enxergar aqui dentro. (CAMPOS et al, 2016, p. 134)

Nado é facil aprender a ouvir, a falar sem ser agressivo, a ter relagdes
horizontais, a trabalhar em conjunto. Ainda mais porque somos ensina-
dos a obedecer e ndo a pensar. (CAMPOS et al, 2016, p. 133)

Muitos de nés, no comego, sequer imaginavam a propor¢ao que isto iria
tomar... Do impacto que iria causar em nossas vidas. Fomos unidos por
uma Unica luta. Luta essa que estd sendo memoravel. A necessidade de ter
um lider afeta a capacidade cognitiva das pessoas. Todos devemos parti-
cipar e expor nossos pontos de vista em assembleia. N&o existe lider, ndo
exite hierarquia. N6s somos um grupo. (CAMPOS et al, 2016, p. 132)

[...] mas agora somos criancas que mal se conhecem, mas que brincam
como se fossem os melhores amigos do mundo. Ndo estamos, porém,
para brincadeira. Estamos aqui por uma causa séria. Um por todos e
todos por um. (CAMPOS et al, 2016, p. 135)

E, no minimo, curioso pensar e observar que, com certa rapidez es-
tonteante, milhares (talvez milhdes) de estudantes em todo o Brasil ressig-
nificaram profundamente o sentido da escola em suas vidas por meio da
ocupacgado. Inquestionavelmente, este fato deveria ter sido levado em conta
de forma profunda, séria, nas praticas educacionais das escolas ptiblicas de
Ensino Bésico em todo o pais. Mas, conforme se constatou e segue sendo
constatado, as poderosas e coerentes praticas pedagdgicas exercidas pelos
estudantes das ocupacdes foram sistematicamente negadas desde o Minis-
tério da Educacao, passando pelas Secretarias estaduais e municipais de
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Educacdo e chegando as dire¢oes e coordenacdes pedagogicas das escolas
e aos proprios professores. A participacao plena e profunda destes estudan-
tes nos féruns de decisdo e de elaboragdo de contetidos e métodos de ensino
lhes é negado, sistematicamente, muito embora eles tenham demonstrado
plena capacidade para fazé-lo.

Ha uma poderosa contradi¢do que nos parece pouco estudada e com-
preendida entre a repulsa notéria presente em parte significativa dos es-
tudantes pela escola e sua luta profunda, engajada e coerente para que as
escolas nao fossem fechadas (no caso paulista) e ou terceirizadas/privati-
zadas (no caso goiano). Entre o ndo querer ir e ndo deixar fechar a escola
e reinventa-la mora uma dialética que precisa ser aprofundada, estudada,
compreendida e -no limite- adotada. Em suma, desde ja, ndo é exagero afir-
mar que os secundaristas evidenciaram que o problema ndo precisa ser a
existéncia da escola, e sim sua concepcao de existéncia e de funcionamento
(politica, pedagogica, sdcio-cultural).

Os secundaristas, ao ocuparem escolas, deixaram claro seu descon-
forto com os modelos tradicionais de ensino, com a profusdo de coagdes e
de restri¢oes resultantes da auséncia de participacdo na tomada decisdes,
com a impossibilidade de escolher o que se quer e como se vai estudar,
com a restricdo espacial da sala de aula como tnico lugar aceito e utiliza-
do nas aulas.

PEQUENAS OBSERVACOES SOBRE A OCUPACAO DO CENTRO DE
ENSINO E PESQUISAS APLICADAS A EDUCACAO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS

Olhando concretamente para o caso do Colégio de Aplicacdo do Cen-
tro de Ensino e Pesquisas Aplicadas a Educacdo da Universidade Federal
de Goids, é possivel observar, ndo sem especificidades, uma série de con-
dicOes que se efetivaram como regras nas escolas ocupadas, que vao desde
praticas de autogestdo a negacgdo de sua forma de organizagdo posterior-
mente as ocupacoes. E vejam, falamos de um centro de exceléncia onde os
docentes, com uma grande maioria formada por mestre e doutores, estdo
envolvidos com préticas e pesquisas educacionais.

Mas se o pés-ocupacdo no CEPAE-UFG nao foi nem perto do que
poderia ser em termos de uma verdadeira reorganizacdo escolar (assim fa-
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lavam os estudantes secundaristas de Sao Paulo ao se contrapor ao projeto
oficial de reorganizacdo do governo), a forca do seu legado e de suas ex-
periéncias segue profundamente vivo e ativo dentro dos estudantes que de-
le participaram. Convém salientar que poucas exigéncias feitas pelos estu-
dantes do CEPAE foram aceitas (ndo sem que alguns professores as ques-
tionassem e no limite as negassem). Uma das mais diretas foi a exigéncia
de que as salas de aula ndo fossem mais organizadas em fileiras, mas, sim,
em circulos. Este modesto gesto de organizacdo do espaco promoveu de-
bates e até mesmo indigna¢des, mas provocou também novas vivéncias
socio-espaciais nas aulas. Mas, aos poucos, as fileiras tém sido reestabele-
cidas, e, para além delas, nao é dificil se deparar com professores questio-
nando a organizacdo em circulos, pois estes favorecem o didlogo entre os
estudantes. O que deveria ser uma necessidade é visto como um problema.
No mais, o sistema de enfileiramento de alunos nunca foi capaz de resolver
os assim chamados problemas de conversa em sala de aula.

A repulsa sistémica pelo novo ndo se fundamenta na coeréncia de
préticas pedagogicas (tradicionais ou antigas) bem-sucedidas, mas, sobre-
tudo, na intransigéncia e na repulsa pela mudanga e pela transformacao.
Antes de testar ou tentar praticas novas, afirma-se com forca que estas nao
funcionaram sem ao menos perceber que as praticas ja vigentes também ja
nao funcionam (se é que algum dia funcionaram).

Porém, é preciso salientar que o CEPAE, como Colégio de Aplica-
cdo pertencente a Universidade, ja tinha e segue tendo algumas praticas
que destoam da média das escolas basicas no Brasil, pois nele os estudan-
tes vivem (ndo sem restricGes) e participam de processos decisorios, bem
como possuem autonomia de organizacao politica e tém um grémio estu-
dantil forte e presente, que se estrutura sob a arrojada 6tica da organizacao
horizontalizada.

Como em grande parte das outras ocupagoes, a ocupacao do CEPAE-
UFG foi feita com base na auto-organizacao e na horizontalidade tanto dos
fazeres como da tomada de decisdo. A assembleia se constituiu como lugar
de debates e de decisdo por exceléncia, e as comissdes (de seguranca, de
limpeza, de cozinha, de cultura) sistematizavam coerentemente os afazeres
e reuniam estudantes, professores, familiares e funcionéarios sem nenhuma
hierarquia entre eles. Estes estudantes deixaram de ser organizados por fai-
xas etérias dentro de sala de aulas e passaram a se (auto) organizar sem di-
visdes etdrias por toda a escola, ordenando a escola inteira. Como em va-
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rias outras ocupacoes, também nesta foram promovidas algumas melhorias
e manutencdes no espaco fisico da escola.

Outra especificidade marcante na ocupacdo do Colégio de Aplica-
¢do do CEPAE-UFG foi que esta consolidou-se como a primeira ocupagdo
realizada dentro do campus Samambaia da UFG. Os secundaristas foram
os percursores do movimento de ocupacao que depois viria a se espalhar
por varias unidades deste campus. Not6rio também lembrar que ndo raras
as vezes os debates, jantares ou almogos, e assembleias do conjunto das
ocupacdes da UFG foram realizados no CEPAE, evidenciando mais uma
vez o protagonismo secundarista no movimento local e nacional. Interes-
sante ainda salientar que nesta dindmica se quebrou de algum modo uma
reiterada hierarquia etdria, recorrente em ambientes escolares e universita-
rios. Quebrou-se também uma hierarquia intelectual e de saber estrutural e
institucionalizado.

PEQUENA CONCLUSAO INEVITAVEL

Se o movimento de ocupacao das escolas, promovido pelos secunda-
ristas (e que depois também se disseminou nas Universidades e Institutos
de Ensino Superior), obteve uma dimensao politica inegéavel, sua dimen-
sdo pedagogica tem sido sistematicamente renegada, ou, no minimo, ndo
compreendida.

Quando os estudantes secundaristas tomaram suas escolas para pro-
testar (seja contra o seu fechamento, seja contra sua privatizacao e terceiri-
zagdo, ou seja contra a reducdo dos investimentos federais, por exemplo),
simultaneamente fizeram a escola funcionar da forma como eles entendem
ser mais apropriada. Realizaram, num lapso espaco-temporal de ocupacao,
as escolas que eles gostariam de ter e de viver.

Ao ocupar as escolas como fizeram, os secundaristas promoveram e
realizaram pedagogia(s) da autonomia(s) tal qual propds Paulo Freire em
seu importante livro, um livro, bem como seu autor, tdo citado e tdo pou-
co praticado.

As ocupacgdes secundaristas das escolas promoveram — na pratica —
formulacGes de democratizagdo do ambiente escolar, de seus contetidos, de
seus métodos e, ainda, de sua gestdo. Ou seja as ocupagdes realizaram um
profundo e radical processo de democratizagao da escola, eis algo inegavel,
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mas que tem sido renegado (do macro ao micro: desde o Ministério da Edu-
cacdo até as coordenacoes pedagdgicas e nas salas de aula).

Os secundaristas demonstraram com limpida clareza que néo so6 es-
tdo prontos para participar de todos os momentos e estruturas da escola (da
gestdo a producao do conhecimento), como j& o fizeram, com também es-
tao prontos e sendo propositivos na transformacdo profunda da concepcao
e da forma de funcionamento da escola.

Diferentemente do que se propaga, os secundaristas deram mostras
de que mais importante do que uma colecdo de objetos e de tecnologias, a
escola precisa urgentemente é de participacao horizontal de todos que dela
fazem parte. Evidenciaram com clareza seus anseios de que querem apren-
der participando.

Ainda os secundaristas tornaram impossivel falar das transformagoes
efetivamente democraticas das escolas sem toma-las como referéncia viva
e efetiva deste processo. Estes estudantes ressignificaram as nogoes de es-
paco-tempo da/na escola bem como radicalizaram nogoes e formas de efe-
tivacdo da educacdao democratica.

No entanto, se as ocupagdes tornaram as escolas ambientes tdo ricos
(seja na producdo de conhecimento, seja na gestao de seus espagos e conte-
udos), por qual motivo ta riqueza ndo seguiu sendo profundamente buscada
depois do término das ocupagoes?
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Resumo: A Educagao Sistémica — ou Pedagogia Sistémica — teve origem a partir dos trabalhos de
Bert Hellinger, cujas descobertas evidenciam que todo individuo esta integrado em um sistema e
entrelagado nos destinos do seu grupo familiar em um nivel profundo e inconsciente e que essa in-
terconexdo é repassada de forma transgeracional. De acordo com Hellinger, as leis sistémicas do
Pertencimento, da Ordem e do Equilibrio atuam de forma inconsciente em todos os relacionamentos
humanos e a violacao dessas leis traz consequéncias para o sistema familiar em forma de emara-
nhamentos que podem ter influéncia inclusive no desenvolvimento escolar das criangas. Este tra-
balho teve como objetivo utilizar a Educacao Sistémica como instrumento de ajuda nos contextos
familiar e escolar de criangas e adolescentes que participam de uma ONG, por meio de intervengdes
que partiram de atividades pautadas no método fenomenoldgico e na postura sistémica. Varios re-
sultados apontaram para o restabelecimento da ordem e da harmonia nos relacionamentos fami-
liares mediante a conexo dos alunos e dos professores com as proprias origens e a inclusdo de
pessoas antes excluidas do sistema familiar, o que teve repercussao na diminuicao da dificuldade
de aprendizagem de algumas criancas.

Palavras-chave: Educacao Sistémica. Leis sistémicas. Sistema familiar. Postura sistémica.

SYSTEMIC EDUCATION: A CONNECTION BETWEEN THE
FAMILY SYSTEM AND LEARNING IN SCHOOL

Abstract: Systemic Education — or Systemic Pedagogy — originated from the works of Bert
Hellinger, whose discoveries show that every individual is integrated into a system and intertwined
in the destinies of his family group on a deep and unconscious level and that this interconnection
is passed on a trans-generational form. According to Hellinger, the systemic laws of Belonging, Or-
der, and Equilibrium act unconsciously in all human relationships, and the violation of these laws
brings consequences to the family system in the form of entanglements that may have influence
even in the children’s school development. The purpose of this study was to use Systemic Educa-
tion as an instrument of help in the family and school contexts of children and teens participating in
an NGO, through interventions that started from activities based on the phenomenological method
and the systemic posture. Several results pointed to the restoration of order and harmony in family
relationships through the connection of students and teachers with their own origins and the inclu-
sion of people previously excluded from the family system, which had a repercussion in reducing
the learning difficulty of some children.

Keywords: Systemic education. Systemic laws. Family system. Systemic posture.

Ao trabalhar com criangas dificeis,
ndo olhamos tanto para a crianga,
mas sim para onde a crianga olha.

Bert Hellinger

Marianne Franke-Gricksch (2016), em um dos varios cursos de Pe-
dagogia Sistémica que ministra em diferentes parte do mundo, contou-nos

a seguinte histdria:
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Uma mulher que perdera uma irma quando ambas ainda eram criangas,
casou-se e teve duas meninas. Embora amasse as duas, essa mae so
conseguia ter olhos para a filha mais nova. Ao longo dos anos, esse
olhar transformou a filha cacula em algo muito especial, ja que in-
conscientemente ela ndo era apenas a filha, mas assumia também um
outro papel. Acontece que essa mde, mesmo que nunca tivesse perce-
bido, sentia falta da sua irmazinha que tinha morrido e por esse mo-
tivo passara a vida como que procurando encontra-la. Até que nasceu
sua segunda filha, muito parecida com a irmazinha que havia perdido.
E essa mde pode entdo respirar aliviada, como se internamente dissesse
para si mesma: “Af ela estd”! Mas quais os efeitos desse comportamen-
to para a filha? Ela ndo pode mais ser apenas a pequenininha da mae.
Ela de repente ganhou uma importancia, um significado diferente para
a mae. E isso fez como se ela se inflasse, se enchesse como um baldo,
porque ela sentia que estava muito importante para a mae. E quais os
efeitos dessa dindmica para a filha mais velha? Ela se sentia muito
zangada, porque percebia que algo ndo estava certo ali. Certa vez, essa
menina mais nova — na época aluna de Marianne Franke — chegou até
ela e lhe disse: “Eu sou a mais importante pra mamae”! Como resposta,
Marianne Franke lhe devolvera esta pergunta: “Isso é bom para vocé”?
“Sim”, respondeu essa aluna, “E minha irma mais velha esta zangada”.
Apbs uma breve reflexdo, Marianne Franke, com poucas palavras, te-
ria encontrado uma “solucdo sistémica” para essa questdo ao dizer para
essa crianga: “Vocé pode dizer para a sua irma mais velha: eu sei que
voceé é a grande e eu a irma mais nova”.

Intervengdes sistémicas simples como essa trouxeram resultados sur-
preendentes para Marianne Franke ao longo de sua experiéncia como pro-
fessora. Ela relata que dias depois essa aluna a procurou dizendo que tinha
chegado em casa e dito essas palavras para a irma mais velha, e que esta en-
tao, pela primeira vez, a ajudara no dever de casa e depois a levara ao sho-
pping para tomar sorvete. Tudo isso apenas porque a irma menor ocupara o
lugar que lhe competia dentro do seu sistema familiar.

A ideia de ocupar um bom lugar dentro do sistema familiar esta re-
lacionada ao conceito de “ordem hierdrquica”, que constitui uma das trés
leis sistémicas propostas pelo fil6sofo, professor e terapeuta alemao Bert
Hellinger, criador das Constelacdes Familiares, e remete a ideia sistémica
de organicidade, segundo a qual cada pessoa exerce uma fungdo dentro do
sistema do qual faz parte.

A Educacao Sistémica, também conhecida como Pedagogia Sistémi-
ca, teve origem no final do século passado a partir dos trabalhos de Bert
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Hellinger, cujas descobertas apontaram que “estamos entrelagados nos des-
tinos de nosso grupo familiar em um nivel muito profundo e inconsciente”
(FRANKE-GRICKSCH, 2014, p. 19).

Hellinger (2015) afirma que todo individuo esta integrado em um sis-
tema e que a esse sistema pertencem, além de seus pais, também seus avos
e antepassados. Robl (2015) esclarece que dentro de um sistema familiar,
cada um de seus integrantes esta conectado aos demais membros da fami-
lia, estejam eles vivos ou mortos, sejam eles conhecidos ou nao, presentes
ou ausentes. Como consequéncia dessa conexdo, a conduta de cada inte-
grante influi sobre os demais, que ao mesmo tempo recebe suas influéncias,
sejam elas favoraveis ou desfavoraveis, e essa interconexao é repassada de
forma transgeracional.

De acordo com Hellinger (2015), existe um campo que influencia ca-
da sistema familiar e no qual se encontram todos os seus antepassados, as-
sim como tudo aquilo que j& ocorreu. Nesse campo, todos estdo em resso-
nancia com todos. E uma importante descoberta de Bert Hellinger é que a
conexdo com os demais membros de todo sistema familiar ocorre de forma
muito particular com aqueles que se encontram excluidos, ou que foram es-
quecidos ou injustamente tratados (HELLINGER, 2014).

Um sistema é perturbado quando alguém foi excluido, mesmo muitas
geracOes atrds. Quando uma crianca se comporta de uma forma di-
ferente da que desejavamos, estd olhando, em seu sistema, para uma
pessoa excluida. (...) Ao trabalhar com essa crianca, podemos olhar
com ela para essa pessoa excluida. Podemos falar com seus pais sobre
isso e talvez descobrir quem é essa pessoa excluida. Se olharmos e
respeitarmos essa pessoa junto com os pais, nds a integramos a familia.
Entdo, a crianca pode mudar. Porém, néo é s6 a crianca quem muda, a
familia também muda. Dessa forma, quando um professor age assim e
conhece os contextos sistémicos, ele atua também na familia. Por isso,
a Pedagogia Sistémica atua, através da escola, também nas familias e
na sociedade. (HELLINGER, 2015, p. 146)

Bert Hellinger observou que cada sistema familiar tem uma conscién-
cia reguladora e que existe uma ordem de amor nas familias que se transmi-
te de geracdo em geracdo. Essas “ordens”, ou dindmicas basicas, que atuam
de forma inconsciente, sdo trés: Pertencimento, Ordem e Equilibrio, e sdo
também conhecidas como “Ordens do Amor”. Quando essa ordem segue
nas familias e nos clas, hd mais harmonia entre seus membros. Também

94 Deise Nanci de Castro Mesquita



identificou que a transgressdo dessa ordem gera sofrimento ou sobrecarga
para o sistema familiar (HELLINGER, 2007; ROBL, 2015).

A titulo de compreensao, as Ordens do Amor, ou Leis Sistémicas, sdo
sintetizadas abaixo. Sobre a Lei do Pertencimento, Hellinger (2012, p. 54)
faz a seguinte afirmacao:

Todo membro de uma familia tem o mesmo direito de pertencer. Se
um membro for excluido, ndo importam quais sejam os motivos, mais
tarde, um outro membro precisa representar a pessoa excluida.

Sobre a Lei da Ordem Hierarquica, Hellinger (2012, p. 32) afirma:

Em cada grupo ha uma hierarquia que se orienta pela precedéncia no
tempo. Isso significa que, de acordo com essa ordem, quem chega pri-
meiro tem precedéncia sobre os que chegam depois.

E a respeito da Lei do Equilibrio, temos de Hellinger (2014 b, p. 31)
a seguinte conclusao:

Nossos relacionamentos, bem como nossas experiéncias de culpa e
inocéncia, comecam com o dar e o receber. N6s nos sentimos credo-
res quando damos e devedores quando recebemos. O equilibrio entre
crédito e débito favorece todos os relacionamentos, pois tanto o que da
quanto o que recebe conhecem a paz se o dar e o receber forem iguais.

De acordo com Hellinger, existe uma “Consciéncia Familiar” que
atua como supervisora do equilibrio entre o dar e o tomar dentro do grupo
transgeracional como um todo. Essa consciéncia vincula todos os membros
e vigia que cada um tenha seu bom lugar, quer dizer, que ninguém seja es-
quecido, excluido ou injustamente tratado. Ela busca compensar o dese-
quilibrio ou a exclusdo e restabelecer a totalidade. Enquanto essa dinamica
nao for resolvida ou acomodada, quer dizer, honrada e integrada, ela mos-
trara seus efeitos ao longo de varias geragdes nas familias (ROBL, 2015).

O relato de Marianne Franke, descrito acima, é um bom exemplo de
como a dinamica da transgressdo das leis do Pertencimento e da Ordem
atua dentro dos relacionamentos familiares, e nos mostra como somos ca-
pazes de excluir de nosso sistema familiar até mesmo pessoas que amamos.
Ao contrario do que parece, as exclusoes nao acontecem somente quando
julgamos que determinada pessoa “ndo pode” ou “nao merece” pertencer
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a nossa familia, mas ocorre também com muita frequéncia quando, por
exemplo, ndo reconhecemos o seu direito de pertencimento apds sua mor-
te, ndo preservando sua memoria, ndo falando a seu respeito ou a respeito
do que lhe aconteceu, sobretudo ndo dando um espago para a dor dessa per-
da e para a saudade ou qualquer outro sentimento que tenha permanecido.
Como todas essas emocdes ficam registradas no campo familiar, evitar
olhar para isso tem como consequéncia uma pressao dessa “consciéncia fa-
miliar” para que alguém possa olhar o que ndo est4 sendo olhado.

De acordo com a abordagem Sistémica Fenomenolédgica, o motivo
que leva uma crianca a representar — por amor ou por ressonancia — uma
pessoa ou um sentimento qualquer que tenha sido excluido do seu siste-
ma familiar é a Lealdade. Esse é outro conceito essencial, pois, segundo
Bert Hellinger (2012, p. 53), “As criangas fazem de tudo para pertencer,
pois sem essa ligacdo e sem esse direito de pertencer estariam perdidas”.
E esse “fazer de tudo” inclui assumir dividas, dores, fracassos e sintomas
no lugar dos seus pais, pois o sentimento de lealdade faz com que a solu-
¢do ou a cura sejam temidas e evitadas por estarem associadas ao medo de
perder o direito de pertencer e ao sentimento de culpa e traicdo (HELLIN-
GER, 2012).

O relato acima de Marianne Franke nos mostra o quanto era dificil
para a mae da crianca olhar para a prépria dor do luto e o quanto essa ati-
tude teve repercussdo no desenvolvimento da sua filha cacula. Mostra-nos,
também, a concretizacdo da notéria ideia sistémica de que, quando um in-
tegrante do sistema sai do lugar, ele faz com que outros também saiam, o
que gera uma sobrecarga no sistema, como aconteceu com essa crianga, ao
carregar o peso de representar para sua mae a irmazinha ausente.

Essa violagdo da ordem ficou clara também em sua perspectiva opos-
ta, uma vez que a partir do momento em que a crianga pequena assumiu o
seu lugar de “irma mais nova” diante da “irma mais velha”, foi feita uma or-
denagdo no campo com uma série de repercussdes sistémicas decorrentes.

A visdo sistémica nos amplia o olhar para além da nossa individuali-
dade, uma vez que passamos a nos perceber enquanto parte de varios sis-
temas, onde quer que nos encontremos, e a dirigir esse olhar para a com-
preensdo de totalidade, uma vez que “todos esses conjuntos de pessoas sao
sistemas e, dado que um sistema é um conjunto de elementos em interacdo,
nos encontramos conectados a todos os seus integrantes, interatuando com
eles” (ROBL, 2015, p. 44). Aliés, a grande contribuicdo da abordagem sis-
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témica é o foco nas relacoes estabelecidas entre todas as partes de um sis-
tema (GRANDESSO, 2011). Em outras palavras, “De acordo com a visdo
sistémica, as pessoas nao sao percebidas como individuos separados, mas
sempre como uma parte de um contexto de relacionamento” (FRANKE-
-GRICKSCH, 2014, p. 15).

Oriunda dessa perspectiva, e por contar com a contribui¢do do méto-
do fenomenolégico utilizado por Bert Hellinger, a Educacdo Sistémica, ou
Pedagogia Sistémica, é mais uma postura que um método, uma técnica ou
uma abordagem. Trata-se da aplicacdo de um olhar diferenciado dentro da
Educacdo e de uma nova maneira de olhar para o professor, para os alunos,
para a familia desses alunos, bem como para as equipes e as disciplinas que
fazem parte do contexto escolar (IDESV: 2007).

A postura sistémica é uma postura de profundo respeito pelo ser hu-
mano, seja qual for a sua idade ou classe social. Essa postura é demons-
trada diversas vezes no livro “Vocé é um de n6s” (FRANKE-GRICKSCH,
2014), e tem inicio quando o professor acolhe os préprios pais e os pais de
cada aluno dentro do seu coracao. A esse respeito, Hellinger (2015, p. 145)
faz a seguinte consideragao:

O que significa Pedagogia Sistémica? Significa que ndo vemos apenas
o0 aluno, mas também os pais do aluno nele. (...) Quando o professor
também vé os pais dos alunos por trés deles, ele os entende. Ao mesmo
tempo, sente por tras de si seus proprios pais e ancestrais.

A prética dessa postura, considerada por Hellinger (2015) como a ba-
se de uma boa educagdo, tem como consequéncia o fato do professor ja-
mais julgar os pais dos seus alunos, por compreender que todos os pais sdo
0s pais certos por serem 0s pais reais.

Hellinger (2015, p. 146) afirma que “ninguém pode ser diferente do
que é”, nem nossos pais, nem nads e, por conseguinte, nem nossos alunos,
e que “quando olhamos para os alunos que causam problemas na escola,
sabemos que eles ndo podem ser diferentes do que sdo. Quando olhamos
para seus pais e para o sistema do qual eles vém, compreendemos por que
$d0 como sao”.

Dessa forma, uma postura sistémica fundamental é aceitar cada pes-
soa como ela é: sem pena, sem julgamento e sem querer modifica-la. Ba-
cardi (2011) enfatiza que dizer “sim” para a existéncia é consentir com tudo
o0 que ela traz e requer em cada momento, significa aceitar todas as experi-
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éncias exatamente como foram, incluindo o alegre e o triste, o leve e o pe-
sado, por serem a nossa heranca e o que nos constituem. Todas as experi-
éncias sistémicas fenomenoldgicas apontam para um fato irrefutavel: sem
dizermos um sim para a realidade, ficamos presos a ela.

Quando ndo aceitamos a realidade do que nos tocou, de certo modo
também negamos a n6s mesmos. Quem nega suas origens apaga sua
identidade. Quem amputa uma parte de sua trajetdria se encontra eter-
namente em fuga, inquieto. (BACARDf, 2001, p. 37)

Por tltimo, outra postura essencial da Educacdo Sistémica, embora
frequentemente mal compreendida, consiste em o professor “ser apenas o
professor”. De acordo com a perspectiva sistémica, nada mais dentro da or-
dem do que cumprir “apenas” o que nos compete, estando no nosso lugar
apropriado, exercendo a nossa fungdo, seja na familia, no trabalho ou em
qualquer sistema de relacdo. O oposto disso ocorre quando nos sobrecarre-
gamos assumindo o peso do destino de outros integrantes do nosso campo
familiar, por um processo de emaranhamento, como ilustra a histéria rela-
tada no inicio desse artigo, ou quando na fungdo de professor, para sermos
mais especificos, assumimos uma postura de arrogancia em relacdo aos
pais de nossos alunos, em um processo inconsciente de querermos ser me-
lhores e mais eficientes do que foram ou tém sido para seus filhos.

A Postura Sistémica busca sempre incluir o que esta excluido e reli-
gar o que esta separado, por meio do exercicio de darmos um lugar no co-
racdo para quem se encontra excluido em qualquer sistema. Por ser sistémi-
ca, essa postura deve partir de todos, a comegar pelos adultos, que, dentro
de todo sistema familiar e escolar, ocupam hierarquicamente um lugar de
referéncia para as criancas.

Uma vez consciente das propostas da Educacdo Sistémica e das im-
plicacdes que a Postura Sistémica requer de todo educador, o objetivo deste
trabalho é relatar algumas experiéncias sistémicas desenvolvidas com um
grupo de criangas e adolescentes de 5 a 14 anos que participam do CADES
- Centro de Atengdo e Desenvolvimento em Educacdo Sistémica, um dos
nucleos de atividades do IBBIS - Instituto Brasileiro de Benemeréncia e In-
tegragdo do Ser. Todas as vivéncias relatadas foram desenvolvidas ao longo
do segundo semestre do ano passado e do primeiro semestre deste ano, du-
rante trés dias da semana, nos turnos matutino e vespertino. Nosso grande
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desafio consistiu em descobrir em que direcdo se encontrava o olhar de ca-
da uma de nossas criancas e de cada um dos nossos adolescentes. Pela pro-
posta concisa que este trabalho requer, foram selecionadas apenas algumas
experiéncias que serdao compartilhadas a seguir.

Em todas as atividades que seguem foi utilizado o método fenomeno-
légico, que consiste em expor-se a um contexto mais amplo sem compreen-
dé-lo, sem a intencao de ajudar ou de provar algo e sem medo do que possa
vir a luz, ou seja, em expor-se a tudo, assim como se apresenta (HELLIN-
GER & HOVEL, 2014, p. 30). Gracas a esse método, as criancas puderam
experimentar fisicamente as leis do pertencimento e da ordem existentes
em suas familias, bem como os efeitos decorrentes dessas leis.

VIVENCIAS SISTEMICAS
O fiozinho invisivel que nos conecta aos coracoes dos nossos pais

Uma vivéncia importante a respeito do “Fio Invisivel” que nos conec-
ta aos nossos pais aconteceu no encerramento das atividades do semestre
passado, envolvendo criangas de 8 a 14 anos. Na ocasido, foi entregue para
cada uma delas um recurso didético', que consiste em trés coragoes feitos
em E.V.A: dois grandes, unidos um ao outro (simbolizando os coracdes dos
pais) e um pequeno (simbolizando o coracao da crianca), todos ligados por
um fio “invisivel” de nylon.

Quando cada crianga segurava seu kit de coragoes, foi sugerido que
colocassem o coracdo pequeno junto dos coracdes dos pais, enquanto a te-
rapeuta lhes passava orientacdes do tipo:

Imagina que no seu coracdo tem um fiozinho invisivel que liga vocé
ao coracao do seu papai e da sua mamae onde eles estiverem. Quando
vocé faz isso, imediatamente o papai e a mamde estdo pensando em
vocé onde eles estiverem e onde vocé estiver.

Porque mesmo quando o papai e/ou a mamée estdo morando bem lon-
ge, eles estdo o tempo todo dentro de vocé. E esse coragdozinho com
esse fio invisivel leva vocé até 14, e entdo vocé respira o amor dos seus

I Esse recurso foi criado pela professora Helen Vieira e disponibilizado no curso de Educa-
¢do Sistémica do IBHBC, ministrado por ela. Todas as falas que envolveram essa atividade
foram também sugeridas por ela.
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pais e esse amor enche o seu coracdo de forca. Agora vocé segura es-
ses coragOes com as duas maos e coloca o coragdo dos seus pais junto
com o seu e respira. E quando vocé for dormir, vocé pode pegar esses
coragOezinhos e se conectar com o seu papai ou com a sua mamae que
esta longe. (IBHBC, 2016)

Durante essa atividade, assim como em outras, foi enfatizado que
nossos pais estdo presentes em cada célula do nosso corpo e que, quando
sentirmos falta deles, podemos pegar esses coragdezinhos e fazer esse exer-
cicio de respirar a presenca e a forca dos nossos pais conosco.

O jogo da familia

As atividades dessa vivéncia incluiram criangas entre 5 e 9 anos e du-
as professoras que auxiliaram como representantes.

A terapeuta iniciou dizendo que iriam fazer um jogo que se chama
“0 jogo da familia” (FRANKE-GRICKSCH: 2014), e que s6 seria possivel
participar quem estivesse conectado. Antes mesmo que ela perguntasse o
que significava essa palavra, algumas criancas (expressando lembrangas de
aulas anteriores) responderam que existia um “fiozinho invisivel” que nos
“conectava” ao coracdo do nosso papai e da nossa mamae. Como algumas
ainda se encontravam agitadas, a terapeuta aproveitou entdo para ilustrar
mais um exemplo de “conexdo”. Pegou um aparelho celular e um carrega-
dor e falou que esse celular estava descarregado, sem forca, e por isso iria
conectar o fiozinho do carregador ao aparelho e colocar na tomada, a fim de
que ele ganhasse forca. Foi feito um paralelo desse processo com a nossa
vida: quando nos conectamos ao fiozinho invisivel que nos liga ao coragao
dos nossos pais, ganhamos forca na vida.

Durante essa atividade, muitas criancas puderam vivenciar a existén-
cia desse fio invisivel que as conecta a seus pais. Como quase todas dessa
turma estavam passando por situacdes de afastamento de um dos pais, foi
dado énfase a experiéncia de sentirem a presenca do pai ou da mae ausente.

Uma das experiéncias mais marcantes foi com uma menina de nove
anos, que aqui sera chamada de Isabela, cuja mae recentemente mudou-se
para a Espanha. Quando pediu-se a ela que escolhesse uma pessoa para ser
representante dela e outra para ser representante da mae, ao contrario das
criangas que fizeram as atividades anteriores, que escolheram os colegui-
nhas pra serem representantes, ela escolheu as duas professoras.
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Isabela, sentada, observava as duas representantes posicionadas no
centro da sala, olhando uma para a outra, completamente centradas. De
repente, uma lagrima escorreu dos olhos da representante de sua mae, ao
mesmo tempo em que a representante de Isabela expressava um movimen-
to cambaleante com o corpo, que quase caia para tras.

A crianca assistia a essa cena comovida. Entdo, a terapeuta perguntou
a ela se aquele movimento cambaleante para tras fazia algum sentido, e ela
imediatamente respondeu: “Sim, porque sem a minha mamae eu fico sem
ninguém pra me segurar quando eu caio pra tras”. Ao dizer essas palavras,
as lagrimas também desceram dos seus olhos. Entdo, a terapeuta afastou a
representante da Isabela da cena e colocou a prépria Isabela em frente a re-
presentante da sua mae, a fim de que, olhando nos olhos da representante a
sua frente, ela pudesse ver em seus olhos o amor que fluia de sua mae pa-
ra ela. Logo se abracaram, em lagrimas, e a terapeuta as deixou assim por
alguns minutos, em um canto da sala. Essa experiéncia permitiu que essa
crianga sentisse a realidade do “fio invisivel” que unia seu coragdozinho ao
coracdo da sua mde, mesmo ela se encontrando em outro continente.

Forca paterna e forca materna: saci pereré, café com leite e brasao da
forca

A Educacao Sistémica — ou Pedagogia Sistémica — tem como foco
“utilizar a forca que esta nos alunos, na sua familia, nos professores, a for-
ca do grupo e seus conhecimentos prévios a servico da aprendizagem e de
mais harmonia nos relacionamentos” (IDESV: 2007). Dessa forma, todas
as atividades e vivéncias que puderem auxiliar na recuperacdo dessa forca
sdo bem vindas. Uma atividade interessante que as criancas de 05 a 14 anos
puderam vivenciar foi a do Saci Pereré. Elas tiveram a oportunidade de ex-
perienciar a dificuldade que é seguir na vida apoiando-se em uma perna sé.
O objetivo dessa brincadeira consistiu em uma reflexdo a respeito da ne-
cessidade de tomarmos a forca paterna e a for¢ca materna de nosso sistema
familiar para podermos cumprir nossas tarefas com mais firmeza e leveza.

A atividade do Café com Leite (ou chocolate com leite) teve o mes-
mo proposito e foi realizada ndo somente com as criangas de todas as fai-
xas etarias como também com seus pais. A professora iniciou convidando
trés pessoas para irem a frente colaborar: a primeira representando um pai,
a segunda representando uma mde e a terceira, um filho ou uma filha. En-
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tdo, entregou um copo descartavel para cada uma delas na seguinte ordem:
para o pai, um copo com café até a metade; para a mde, um copo com leite
até a metade; e para a crianca um copo vazio. Em seguida, pediu que am-
bos os pais despejassem o contetido dos seus copos no copo vazio. O resul-
tado foi que a crianga ficou com um copo cheio de leite com café (ou com
chocolate). Foi explicado, entdo, que cada um de nds é o resultado dessa
mistura das células do papai com as células da mamae (e foi enfatizado que
essa mistura vem dos pais biolégicos, ndo dos adotivos). Por ultimo, foi
solicitado a cada um da turma que “desmisturasse” o café com o leite, fa-
zendo-os voltar ao estado inicial. Essa brincadeira, muito lddica, permitiu
reflexdes profundas nessa turma, como, por exemplo, a do inevitavel fato
de jamais conseguirmos tirar de dentro de nds aquilo que temos do nosso
pai e/ou da nossa mae.

A terceira atividade sistémica com esse mesmo tema foi o Brasao ou
Bandeira da Forca (IBHBC, 2016), inspirado em uma atividade do CUDEC
(Centro Universitario Doctor Emilio Cardenas — México), que objetivou
levar todo o sistema alunos-professores a se reconciliar com as préprias
raizes, a reestabelecer o fio invisivel de amor e admiracdo pelas geracGes
anteriores, e ver de onde vieram, com suas herancas genéticas, psicologi-
cas e sociais.

Ap6s as explicages iniciais a respeito de sistema e campo familiar,
com suas influéncias transgeracionais a partir da histéria de vida de nossos
antepassados, foi solicitado a cada participante que pensasse em seus so-
brenomes com toda a forga que eles trazem em si. O passo seguinte consis-
tiu na conexdo com o0s pais, com os avos e com os bisavos e na escrita de
seus sobrenomes em letras maitisculas, com respectivas qualidades de pes-
soas de cada um desses sistemas. No final, todos desenharam os brasées ou
as bandeiras com seus nomes e sobrenomes, utilizando simbolos represen-
tativos para cada um deles.

Essa atividade propiciou a todos experienciar a substituicao do pen-
samento disjuntivo “ou-ou”, caracteristico do paradigma cientifico tradi-
cional pautado na simplicidade e no raciocinio linear (com o qual aprende-
mos ao longo de nossas vidas que tanto as situacdes como as pessoas com
as quais nos relacionamos sdao boas ou mas, amigas ou inimigas, améaveis
ou detestaveis), pelo pensamento integrador e sistémico, ao qual tem si-
do chamado de atitude “e-e”, “e (isto) e (aquilo)” ou “tanto (isto) quanto
(aquilo)”. Por exemplo, puderam ver que seus pais podiam ser descritos co-
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mo bons e maus, bravos e amorosos, ora presentes ora ausentes, conforme
o contexto relacional, dentro de uma articulacdo que nao reduzia nem eli-
minava as diferencas (ESTEVES DE VASCONCELLOQOS, 2013).

Para quem vocé esta olhando?

Outra experiéncia comovente foi a que realizamos em torno da tema-
tica do luto. Partindo da constatagdo de que algumas criangas dessa turma
haviam sofrido perdas de familiares, e do conhecimento da lei do Pertenci-
mento, que afirma que todos os integrantes de um sistema familiar, vivos ou
mortos, conhecidos ou desconhecidos, precisam ter seu direito de pertencer
mantido, incluimos em nossas atividades alguns movimentos nessa direcao.

O tema do luto teve inicio em um dos posicionamentos familiares
(“jogo da familia”) realizado com uma turma de criancas entre 5 e 14 anos.
Quando um casal de irmdos posicionou seus familiares, surgiu a informa-
¢do de que eles haviam perdido um irmdozinho, atropelado pelo préprio
pai. Contudo, ndo obstante a tragicidade desse acidente, toda a familia, po-
sicionada por meio dos representantes, permanecia paralisada em frente ao
representante do irmdozinho morto, deitado em um colchonete no chdo.
Nenhum olhar para o fenémeno, nenhum minimo sentimento de empatia
pela vitima.

Em outras discussoes a respeito dessa perda na familia desses irmaos,
a mesma falta de empatia se repetiu. Em uma das rodas de conversa que ti-
vemos em torno da tematica do luto por atropelamento (exemplo ocorrido
com o av0 de uma das integrantes da equipe pedagoégica), um desses irmdos
fez o seguinte comentdrio: “ainda bem que na minha familia nunca aconte-
ceu nenhum acidente assim, meus avos estdo todos vivos”.

Dentro da perspectiva Sistémica fenomenoldgica, esse fenomeno é
conhecido pelo nome de “exclusdao”. Nds somos capazes de excluir ndo
apenas aqueles familiares que por algum motivo desprezamos, mas tam-
bém aqueles que amamos, a fim de evitarmos a dor de olhar para a realida-
de da perda. Segundo afirma Bert Hellinger, em varias de suas obras, “hu-
mildade é concordar com a realidade como ela é”, somente quando con-
cordamos com aquilo que é ou foi inevitdvel em nossas vidas, podemos
encontrar a paz.

Outro episodio significativo aconteceu com um menino de nove anos,
que em uma das ocasides em que conversavamos sobre luto contou-nos que
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perdera uma tia muito jovem em um tragico acidente de carro. Embora ndo
chegasse a conhecer essa tia, pelo fato de ter nascido muitos anos depois,
esse fato comprovou a existéncia da “alma familiar” que zela pelo vinculo
entre todos os pertencentes ao sistema familiar. Uma semana depois, du-
rante um atendimento psicol6gico com bonecos Playmobil, quando a tera-
peuta pediu a ele que posicionasse os bonecos, ela percebeu que o boneco
que o representava estava com a cabeca meio de lado, voltada para fora, co-
mo que olhando para algo. Perguntou-lhe entao: “Para onde o seu bonequi-
nho estd olhando”? E, para surpresa da terapeuta, ele imediatamente res-
pondeu, com lagrimas nos olhos: “Para a minha tia Joana” (nome ficticio).

Nao havia diavidas de que algum movimento voltado para o luto pre-
cisava ser feito com essa turma. Foi dado, entdo, inicio ao projeto: “Eu ve-
jo vocé, vocé faz parte”, que consistiu na coletanea de fotos de familiares
mortos de todas os alunos e professores desse turno. Por motivos 6bvios,
essa nao foi uma tarefa facil. Acostumados como somos a ndo olhar para
0 que nos causa dor ou incomodo, alguns familiares resistiram a essa pro-
posta, demorando a providenciar alguma foto para o nosso mural. A familia
citada acima, que se encontrava paralisada no luto, ndo possuia uma tinica
foto do filho, que ha 12 anos morrera aos trés anos de idade.

De acordo com a abordagem sistémica familiar criada por Bert
Hellinger e, por extensdo, com a Educacdo Sistémica ou Pedagogia Sis-
témica, quando uma crianga se encontra Com o Seu amor, com a sua aten-
cdo focada em algo que precisa ser acolhido dentro do préprio sistema fa-
miliar, mas que ndo estd sendo olhado nem reconhecido, essa crianca fica
sem forca e sem energia para outras atividades que lhe competem, como,
por exemplo, o interesse pela aprendizagem e pela escola. Esse fendmeno
é conceituado como “emaranhamento”, e esta relacionado ao fato de uma
pessoa apresentar ressonancia com algum familiar que se encontra exclui-
do do sistema familiar e dessa forma passar a se sentir e a viver como essa
pessoa, ao invés de viver a prépria vida (HELLINGER, 2012). Outra con-
sequéncia desse emaranhamento ocorre por meio de uma série de sintomas,
inclusive fisicos, como ja podiamos verificar nessas criangas.

Um grande desafio que ficou para o semestre seguinte foi o de dar-
mos sequéncia a esse trabalho com as familias dessas criangas enlutadas,
uma vez que suas maes disseram que nao conseguiam aceitar essa realida-
de, evitando mesmo tocar no assunto ou olhar fotografias das pessoas que-
ridas que tinham falecido.
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Sempre dentro dessa mesma perspectiva de “dar um lugar no cora-
¢do para aquilo que é” e “olhar para aquilo que tem que ser olhado”, outras
atividades sistémicas foram desenvolvidas ao longo dos dois semestres de
existéncia do CADES - Centro de Atencdo e Desenvolvimento em Educa-
¢do Sistémica.

Aprender portugués é facil

Em um atendimento individual a um aluno de nove anos (que aqui
sera chamado de “Eduardo”), com sérias dificuldades de aprendizagem em
Lingua Portuguesa, e cujo pai se encontra ausente, foi realizado um traba-
lho sistémico com os bonecos do Playmobil, os quais foram utilizados co-
mo representantes do seu sistema familiar e da disciplina Portugués. Ele
posicionou seu representante (um boneco pequeno) ao lado do boneco da
made e em frente ao do pai (ambos grandes), e assim permaneceu, algum
tempo, observando. Em seguida, a terapeuta lhe pediu que dissesse para
o representante do seu pai: “Querido papai, eu sinto muita falta de vocé”.
O que ele repetiu, emocionado. “Eu lhe agradeco pela vida” e “vou fazer
algo bom com a vida que vocé me deu”. Depois, a terapeuta pediu que re-
petisse essas mesmas palavras para a sua mamae. Outro movimento impor-
tante consistiu nessas palavras que a crianca repetiu para os seus pais, que
nunca viveram juntos: “Querido papai/querida mamade, o que aconteceu en-
tre vocés dois eu deixo com vocés”... “Eu sou apenas uma crianga”.

Ap06s essas palavras, Eduardo disse que estava sentindo vontade de
abracar o seu pai, e entdo fez esse movimento. Terminado o abraco, pro-
fundamente conectado a esse momento, disse que estava se sentindo feliz.
Entdo, a terapeuta lhe disse que levasse esse abrago do pai dentro do seu
coracdozinho toda vez que fosse assistir as aulas de Portugués e fazer as
tarefas. Em seguida, pediu a crianca que escolhesse um boneco para repre-
sentar a disciplina Lingua Portuguesa, e ele escolheu um boneco grande.
Assim esse representante do “Portugués” foi posicionado em frente a ele
e a terapeuta sugeriu algumas frases que ele repetiu compenetrado: “Por-
tugués, vocé é muito dificil... muito dificil” (o objetivo inicial dessa fala
foi o reconhecimento da dificuldade que estava enfrentando nessa maté-
ria). “Tem sido muito dificil ler, escrever e fazer as minhas tarefas”. Logo
que Eduardo repetiu essas frases (e a orientacao de sempre é que cada fra-
se s0 seja repetida se estiver sendo sentida dentro do coracdozinho), foram
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acrescentados dois bonequinhos detras do bonequinho do Eduardo, como
representantes dos seus pais. Foram introduzidas, entdo, novas frases, que
ele repetiu animadamente: “Sabe, Portugués, eu antes estava muito fraco,
mas agora eu tenho meus pais comigo e me sinto muito forte. Olhando pra
vocé agora, vejo que vocé nem € t3o dificil assim; aprender é facil”. Nesse
momento, a terapeuta escolheu outro boneco idéntico ao do representante
dele, s6 que em tamanho grande, e os trocou, dizendo para ele: “Nossa, veja
como vocé cresceu”! E ele sorriu muito durante essa atividade. Depois ela
disse para a crianca que tinha como ele ficar ainda mais forte... E, gradati-
vamente, foram acrescentados atras dos representantes dos seus pais, todos
0s seus avos, bisavos e trisavos. Nesse momento em que o boneco repre-
sentante dele ja estava do mesmo tamanho que o representante da Lingua
Portuguesa, a terapeuta pegou um Playmobil idéntico ao do “Portugués”,
s6 que em tamanho pequeno, e colocou no lugar do grande, que represen-
tava a matéria dificil. Ele achou muita graca e finalizaram com as seguintes
frases: “Nossa, Portugués, agora estou vendo que vocé é pequenininho... e
eu grande... Ndo tenho mais medo de vocé! E se algum dia ficar dificil de
novo, eu vou receber aquele abraco do meu pai dentro do meu coragaozi-
nho e vou conseguir aprender”.

Movimentos como esses podem parecer bastante simples e ingénu-
o0s, mas, do ponto de vista sistémico fenomenolégico, encerram um amplo
aporte tedrico, como, por exemplo, a compreensao de que cada pessoa pos-
sui um reservatorio de forca que vem dos conhecimentos prévios dos seus
antepassados e que ficam registrados no campo morfogenético do seu sis-
tema familiar (ROBL, 2015, p. 51). Dessa forma, conectar-se a essa forca
é uma forma de desenvolver-se com mais leveza e harmonia em qualquer
sistema de relacionamento, incluindo sistemas de aprendizagem, como o
sistema escolar. Outra compreensdo importante é que dentro da perspectiva
sistémica, todos os campos de informacdo se entrecruzam durante o pro-
cesso de aprendizagem, o que requer de cada educador esse mesmo traba-
lho de conexdo consigo mesmo e com o préprio sistema familiar.

As perspectivas futuras para a atuagdo sistémica fenomenoldgica
dentro da area escolar sdo promissoras por serem ilimitadas. Um préximo
passo que sera trabalhado visa a atuagdo ambiental. No ambito das disci-
plinas escolares, as possibilidades também sao infinitas, como, por exem-
plo, a utilizacdo de “representantes” para temas diversos dentro de qual-
quer disciplina escolar, como tem sido trabalhado por Angélica Olvera e
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sua equipe de professores do CUDEC (Centro Universitario Emilio Car-
denas), no México.

Por enquanto, nosso foco tem sido religar o que se encontra separado
dentro das préprias familias, tanto de alunos quanto de professores, dentro
dos coragdes de cada um de seus membros, a comecar pelos mais frageis,
que sdo as criangas, convictos de que dando esse primeiro passo, as conse-
quéncias dentro dos processos de aprendizagem no ambito escolar serdo de
maior fluxo e leveza para todos os sistemas interligados ao contexto esco-
lar: professores, alunos e sistemas familiares de ambos.
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Resumo: Neste capitulo, é apresentado o projeto de pesquisa desenvolvido por bolsistas de Edu-
cacao Bésica e de Graduagao no laboratdrio de informética do Centro de Ensino e Pesquisa Aplica-
da a Educagéo (CEPAE/UFG), entre 2016 e 2017, cujo objetivo foi oferecer atendimento diferencia-
do a quatro alunos do 8° ano do Ensino Fundamental com diagndstico de deficiéncia, a fim de que
pudessem se relacionar com os contelidos oferecidos em suas salas de aulas regulares, de forma
integral e sistémica, embora individualizada. Como a Lei prevé a existéncia de espacos exclusivos
para 0 atendimento educacional especializado, no contra turno escolar, apenas para o trabalho com
alunos de Educagao Bésica que apresentam necessidades educacionais especiais, causadas por
patologias, sindromes e/ou deficiéncias consideradas mais severas, coube a essa equipe de estu-
do, investigacao e trabalho planejar e executar outras forma de flexibilizagao do curriculo para esses
jovens com sindrome de down, retardo mental leve, TDAH e dislexia, em um local adaptado e des-
provido da presenca de um professor com formagao em educacdo especial. Conforme a discussao
que se segue demonstrara, nao se trata aqui de reproduzir antigos (ou mesmo novos) argumentos
que endossam as indimeras queixas sobre as limitadas condicdes estruturais de muitas escolas, a
insuficiente formacao especializada de alguns profissionais da educagao, as salas de aulas com
nlimero excessivo de alunos que apresentam diferentes dificuldades de aprendizagem, entre outras
razoes, mas de discutir as formas como este grupo de pesquisadores de iniciagao cientifica juniores
e de licenciatura buscou tirar proveito de situacdes imprevisiveis para recriar seus préprios modos
de aprender e, assim, de ensinar.

Palavras-chave: Pesquisa-agao. Formagao. Escolarizagdo basica.

DIFFERENTIATED BASIC EDUCATION ATTENDANCE: LEARNING FOR ALL!

Abstract: In this chapter, the research project developed by scholarship students of basic and under-
graduate education in the computer lab of Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao (CEPAE/
UFG) is presented. Its goal was to offer differentiated care to four students from the 8th year of the El-
ementary school with a diagnosis of disability, so that they could deal with the content offered in their
regular classrooms, in an integral and systemic, although individualized form. The Law provides spe-
cial attendance in school second shift, in exclusive spaces, only for those Basic Education students
whose pathologies, syndromes and / or deficiencies are severe. Thus, this team of study, research
and work had to plan and execute other forms of curriculum flexibility for these youngsters with down
syndrome, mild mental retardation, ADHD and dyslexia, in an adapted place and devoid of the pres-
ence of a teacher with special education training. As the following discussion will demonstrate, it is
not a question of reproducing old (or even new) reasons that endorse the numerous complaints about
the limited structural conditions of many schools, the insufficient specialized training of some edu-
cation professionals, classrooms with students who have different learning difficulties, among other
reasons, but to discuss the ways in which this group of junior and undergraduate scientific initiation
researchers sought to take advantage of unpredictable situations to re-create their own ways of learn-
ing and, thus, teaching.

Keywords: Action research. Formation. Basic Education.
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O PROJETO

Tal como preconizado na Lei Brasileira da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), N° 13.146, de 6 de julho de 2015,
a Pesquisa “Inclusdo Escolar: questGes teodricas e praticas do ensino e da
aprendizagem do aluno com deficiéncia no CEPAE/UFG” vem sendo de-
senvolvida desde 2016, com o intuito de identificar formas de promover,
em condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades funda-
mentais por pessoa com deficiéncia e, assim, assegurar sua inclusdo social
e cidadania, também por meio de sua insercao e permanéncia em escolas
de Educacdo Bésica.

Além de docentes pesquisadores, fazem parte desse projeto discentes
vinculados ao Programa de Bolsas de Licenciatura (PROLICEN), que tem
como objetivo investir na qualidade dos cursos de graduagdo, garantir o in-
gresso, a permanéncia e a conclusdo do graduando, e propiciar sua efetiva
articulacdo com os ensinos fundamental e médio; bem como ao Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica para o Ensino Médio, conce-
didas pelo CNPq (PIBIC-EM), que visam ao fortalecimento do processo de
disseminacao das informagoes e conhecimentos cientificos e tecnologicos
basicos e o desenvolvimento de atitudes, habilidades e valores necessarios
a educacgao cientifica e tecnolégica dos estudantes neste nivel de ensino.

Embora distinto e variado, todo o trabalho desenvolvido pela equipe
é organizado com vistas a cumprir o Art. 2° do Estatuto (BRASIL, 2015),
que considera pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de lon-
go prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em in-
teracdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas.
E, no caso das bolsistas, os principios que regem seus planos de trabalho
buscam aliar seus estudos e experimentacoes ao que estd determinado as
instituicdes de educacdo, no Art. 28 do Capitulo IV (idem):

e O projeto pedagogico que institucionalize o atendimento educa-
cional especializado, assim como os demais servicos e adapta¢des razoa-
veis, para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garan-
tir o seu pleno acesso ao curriculo em condic¢6es de igualdade, promovendo
a conquista e o exercicio de sua autonomia.

e A adocdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
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deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a apren-
dizagem em institui¢des de ensino.

e As pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos
e técnicas pedagdgicas, de materiais didaticos, de equipamentos e de recur-
sos de tecnologia assistiva.

e O planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de
atendimento educacional especializado, de organizacdo de recursos e ser-
vicos de acessibilidade e de disponibilizagao e usabilidade pedagogica de
recursos de tecnologia assistiva.

e O acesso da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condigdes,
a jogos e a atividades recreativas, esportivas e de lazer, no sistema escolar.

A fim de colaborar com a busca de respostas a questao central da pes-
quisa: “Que praticas de ensino e de aprendizagem podem contribuir pa-
ra a promogao do desenvolvimento intelectual e cognitivo de alunos com
deficiéncia matriculados no CEPAE/UFG?” e assim alcangar seu objetivo
geral: “Organizar atividades educacionais que integrem e desenvolvam in-
telectual e cognitivamente alunos com deficiéncia, que possam servir de
referéncia didatica e metodoldgica para professores de educacdo basica”,
os pesquisadores de iniciacdo cientifica perseguem os seguintes objetivos
especificos:

e Desenvolver estudos tedricos na area da psicandlise freudiana/la-
caniana que tratem das deficiéncias/sindromes/patologias de alunos dos 8%
anos do Ensino Fundamental, identificadas pelo Setor de Psicologia do CE-
PAE/UFG, nos anos de 2016/2017.

e Mapear os contetidos apresentados nas diferentes disciplinas dos
8° anos do Ensino Fundamental, a fim de organizar atividades didaticas se-
manais que promovam o desenvolvimento intelectual e cognitivo dos alu-
nos com deficiéncia.

e Acompanhar o professor de portugués dos 8° anos no atendimen-
to aos alunos diagnosticados com deficiéncia, semanalmente, no contra tur-
no escolar, colaborando no desenvolvendo de atividades que trabalhem os
conteddos curriculares de forma integral e sistémica.

Para alcangar estes objetivos, o grupo se retine semanalmente, a fim
de desenvolver estudos e analisar os planos de aula das diferentes discipli-
nas dos 8 anos do Ensino Fundamental. Tendo como categorias de analise
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a subjetividade e a linguagem, sob a égide da teoria psicanalitica de Freud e
Lacan, as bolsistas: 1) planejam atividades interdisciplinares sem desconsi-
derar os Planos de Ensino propostos pelos professores em suas disciplinas
escolares; 2) buscam estratégias pedagdgicas que privilegiem a flexibiliza-
¢do de seus contetidos programaticos; 3) tomam como referéncia os eixos
tematicos existentes na matriz curricular; e 4) sem interferir nas questoes
organizacionais da escola, planejam outras e diversificadas formas de tra-
balha-los. A grande preocupagdo da equipe é ndo incorrer em um erro co-
mum que vem tomando conta das préticas consideradas inclusivas em am-
bientes tidos como de atendimento educacional especializado:

O desconhecimento e a busca de solugdes imediatistas para resolver a
preméncia da observancia do direito de todos a educacdo fizeram com
que algumas escolas procurassem solucdes paliativas, que envolvem
todo tipo de adaptagdo: de curriculos, de atividades, de avaliacao, de
atendimento em sala de aula que se destinam unicamente aos alunos
com deficiéncia. Essas solugdes continuam mantendo o carater substi-
tutivo da Educagdo Especial, especialmente quando se trata de alunos
com deficiéncia mental. Tais praticas adaptativas funcionam como um
regulador externo da aprendizagem e estdo baseadas nos propoésitos e
procedimentos de ensino que decidem “o que falta” ao aluno de uma
turma de escola comum. Em outras palavras, ao adaptar curriculos,
selecionar atividades e formular provas diferentes para alunos com de-
ficiéncia e/ou dificuldade de aprender, o professor interfere de fora,
submetendo os alunos ao que supde que eles sejam capazes de apren-
der. (BATISTA, 2006, p. 13)

Assim, no lugar das atividades de ensino desenvolvidas regularmen-
te, as bolsistas planejam propostas problematizadoras e contextualizadas,
tomando como ponto de partida as capacidades organicas e as vivéncias so-
cioculturais dos educandos em situagao de “exclusdo escolar”. Para tanto,
levam em consideracao o fato de que todo e qualquer grupo de alunos que
ingressa na escola traz uma bagagem sociocultural que, quando reconhe-
cida e valorizada, serve de referéncia para a apresentacdo e a exploragao
de contetidos cientificos veiculados em forma de saberes sistematizados.

Faz parte do imenso leque de atividades académicas indissociaveis
de ensino, pesquisa e extensdo, na Universidade Federal de Goiés, a pro-
posta de integracdo entre os varios niveis de ensino: basico, superior e
pos-graduado (Resolugdo CEPEC 1203). Por isto, neste projeto de pes-
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quisa desenvolvido no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacédo
(CEPAE/UFG), a formagao dessas bolsistas PROLICEN e PIBIC-EM po-
de acontecer também durante algumas aulas ministradas em seu Progra-
ma de Pés-Graduagao em Ensino na Educacao Basica (PPGEEB/CEPAE/
UFG); e ao longo do periodo de desenvolvimento desta investigagcdo, duas
disciplinas contribuiram efetivamente para o estudo, o debate e a vivéncia
de toda a equipe integrante: Praticas Interdisciplinares na Educagdo Ba-
sica — inclusdo escolar e Fundamentos Teérico-Metodologicos do Ensino
na Perspectiva da Psicandlise. Ambas trouxeram como enfoque central o
aprofundamento tedrico de temas relacionadas a linguagem, a singularida-
de e a dimensao subjetiva presentes na educacdo, em ambiente escolar; e
a vasta bibliografia impressa e filmica proposta norteou as discussdes so-
bre letramento e exclusdo/inclusdo, curriculo e adaptacdo/flexibilizacao,
contetdo e producdo académica/cientifica, saber popular e atuacao inter-
disciplinar/sistémica, tecnologias assistivas e projetos de ensino/estudo,
entre outros.

A Psicanalise, por exemplo, traz a dimensdo do inconsciente, uma im-
portante contribuicdo que introduz os processos psiquicos na determi-
nacdo de diversas patologias, como a questdo da deficiéncia mental.
A inibicao, desenvolvida por Freud, pode-se definir pela limitacdo de
determinadas atividades, causada por um bloqueio de algumas fun-
¢Oes, como pensamento, por exemplo. A debilidade, para Lacan, define
a maneira particular de o sujeito lidar com o saber, podendo ser natu-
ral ao sujeito, por caracterizar um mal-estar fundamental em relagcdo
ao saber, ou seja, todos nds temos algo que ndo conseguimos ou nao
queremos saber. Mas também define uma patologia, quando o sujeito
se fixa numa posicdo débil, de total recusa de apropriacdo do saber.
(IDEM, p. 11)

As leituras realizadas influenciaram ndo apenas na (re)visdo de con-
ceitos acerca do que se denomina educacdo inclusiva, trazidos pela linguis-
tica, psicandlise, pedagogia e outros campos de conhecimento, mas, princi-
palmente, na compreensao da importancia de se almejar um objetivo, neste
caso o direito a escolarizacdo de todos, tendo em conta o imprevisivel, o
inexoravel, o inesperado, ou seja, o interesse, a disposicao, o envolvimento
de todos os protagonistas, em tempos e espagos singulares. Também, como
pode ser observado no relato sobre as experiéncias, que se segue, ao lon-
go do processo, em sala de aula com os alunos em atendimento e durante
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as reunioes semanais de estudo, planejamento e avaliagdo da equipe, o que
se objetiva sempre efetivar no projeto é a compreensdo de que este atendi-
mento escolar diferenciado nao se limita ao aprendizado do aluno com de-
ficiéncia, mas trata-se de uma experiéncia, de uma vivéncia conjunta que
busca respostas a questionamentos que surgem no dia a dia. Afinal, um pro-
jeto de pesquisa se funda em problemas que instigam a investigacdo, a bus-
ca por outros olhares e possibilidades de acao.

A PROPOSTA

Para as bolsistas, o primeiro encontro entre elas e os alunos com de-
ficiéncia, em ambiente de Atendimento Educacional Especializado (AEE),
foi “assustador!”, pois, afinal, a experiéncia que traziam se limitava a licen-
ciatura ainda em formacao e ao ensino médio em fase de conclusdo. Tam-
bém havia o grande desconforto de ndo se sentirem esclarecidas em relacao
ao que exatamente deveria acontecer nas aulas, e isto causava ansiedade e
medo. Por outro lado, os alunos se mostravam muito receosos e pouco re-
ceptivos ao projeto, pois ndo compreendiam o motivo pelo qual estavam
ali, dizendo que ndo queriam ter aula durante aquele periodo extra ou que
apenas estavam presentes por insisténcia dos pais. E este foi realmente o
primeiro grande desafio: fazer com que eles comecassem a gostar ou pelo
menos percebessem a importancia do trabalho realizado.

Outra dificuldade surgida no principio foi a atencdo seletiva dos alu-
nos a bolsistas PROLICEN, exigindo, assim, a intervenc¢do da coordenado-
ra do projeto que os alertou sobre o fato de que todas ali estavam investidas
da mesma autoridade e que mereciam o mesmo respeito e atencdo. A atitu-
de dos alunos parecia estar ligada ao fato de haver uma maior proximida-
de e convivéncia entre eles e as bolsistas PIBIC — EM, por se tratarem de
colegas durante os intervalos, no recreio e em outras atividades comuns a
todos, no periodo regular de aulas. E esta foi uma das primeiras aprendiza-
gens para todos: o sujeito com deficiéncia, ao contrario do que muitos acre-
ditam e ladeiam, ndo é um ser insocializavel, que desconhece e desrespeita
normas de convivéncia. O que falta a grande maioria deles é o limite causa-
do pela incompreensao de quem os educa e/ou os instrui sobre a relevancia
de fazer com que percebam o que se passa ao seu redor e de ajuda-los a se
adequar as regras sociais.
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Passados alguns dias de atendimento, outra decisdo foi tomada pela
equipe, para evitar a incompreensdo dos alunos em relacao ao papel do pro-
jeto: todos os encontros ocorreriam no Laboratério de Informatica e seriam
intercalados com atividades corporais desenvolvidas em ambiente aberto,
no patio ou na quadra coberta da escola. A principio, os encontros aconte-
ciam na mesma sala de suas aulas regulares, as que os alunos ja frequenta-
vam pela manha, o que parecia interferir negativamente na compreensao de
que aquele era outro momento, dedicado exclusivamente a contribuir com
a aprendizagem de contetidos geralmente apresentados pelos professores
das disciplinas, mas a partir da ado¢do de abordagens que privilegiassem
suas singularidades.

A decisao pela mudanca de espaco e pela utilizacdo do computador
para realizacdo de quase todas as atividades foi devida a possibilidade de
acesso, via internet, a inimeras informacdes que poderiam suscitar ainda
mais a curiosidade dos alunos, além de sanar suas dividas em relacao a té-
picos que estavam ou ndo previstos nos planos de aula. Ainda, porque to-
dos demonstravam gostar dessa ferramenta e se adaptar bastante ao seu uso
na producao, correcdo e recriacdo de textos e de outras propostas apresen-
tadas pelas bolsistas.

Mas, na verdade, o que realmente mais lhes despertava interesse eram
o0s jogos online e, por isto, muitas vezes eram necessarias intervencoes pa-
ra garantir a concentracdo dos estudantes nas atividades. No entanto, co-
mo todas as ocorréncias eram usadas como um novo aprendizado, a equipe
compreendeu que os jogos poderiam ser também um aliado na concretiza-
cdo dos objetivos diarios e foram estabelecidos acordos em relagdo aos in-
tervalos: depois que realizassem as tarefas por certo tempo, teriam espaco
para jogar, o que os incentivava bastante a fazer e finalizar tudo com menos
morosidade e mais qualidade.

Desde o primeiro encontro, a equipe havia identificado o interesse es-
pecial dos alunos também por imagens, principalmente por videos, e estes
passaram a ser um dos principais recursos na realizacao das atividades. Es-
ta escolha ndo se deveu a falsa compreensao de que estes alunos s6 apren-
dem, ou aprendem melhor, por meio de praticas adaptativas e/ou integrati-
vas, com treinos realizados a partir do que é palpavel, tangivel ou concreto,
insistentemente reproduzidos de forma alienante. Ao contrario, com a uti-
lizagdo dos videos, o que esses alunos demonstravam é que o significado
que cada um podia atribuir ao tema, ao assunto, ao objeto estudado ndo ti-
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nha limites, em funcdo de suas vivéncias e referéncias anteriores, e que de
forma alguma os resultados advindos dessas propostas poderiam ter sido
previstos e planejados pelas bolsistas. Realmente,

[o] grande equivoco de uma pedagogia que se baseia nessa légica do
concreto e da repeticdo alienante é negar o acesso da pessoa com defi-
ciéncia mental ao plano abstrato e simboélico da compreensdo, ou seja,
negar a sua capacidade de estabelecer uma interacdo simbélica com o
meio. O perigo desse equivoco é empobrecer cada vez mais a condicdo
das pessoas com deficiéncia mental de lidar com o pensamento, usar o
raciocinio, utilizar a capacidade de descobrir o que é visivel e prever
o invisivel, a criar e inovar, enfim, ter acesso a tudo o que é préprio da
acao de conhecer. (IDEM, p. 17)

Mas também outros empecilhos apareciam para retardar o processo
de suas aprendizagens, como o préprio habito de dois deles ndo se verem
capazes de realizar determinadas atividades e, por isto e/ou por comodis-
mo e preguica, de sequer tentarem. Investigada pela equipe, a causa se re-
lacionava principalmente a histéria de vida escolar de alguns deles, que
eram tidos como “incapazes de se desenvolver devido as suas deficién-
cias” e/ou que ndo recebiam um acompanhamento sistematico dos respon-
saveis em casa “por falta de conhecimento, de tempo e de crenca em suas
potencialidades”.

A inibicdo, definida na teoria freudiana, ou a “posi¢do débil”, enuncia-
da por Lacan, provocam atitudes particulares diante do saber, influen-
ciando a pessoa na aquisicdo do conhecimento académico. E importan-
te ressaltar que o saber da Psicanédlise é o “saber inconsciente”, relativo
a verdade do sujeito. Em outras palavras, trata-se de um processo in-
consciente e o que o sujeito recusa saber é sobre a propria incompletu-
de, tanto dele, quanto do outro. O aluno com deficiéncia mental, nessa
posicao de recusa e de negacdo do saber fica passivo e dependente do
outro (do seu professor, por exemplo), ao qual outorga o poder de todo
o saber. Se o professor assume o lugar daquele que sabe tudo e oferece
todas as respostas para seus alunos, o que é muito comum nas escolas
e principalmente na pratica da Educacdo Especial, ele reforca essa po-
sicdo débil e de inibicdo, ndo permitindo que esse aluno se mobilize
para adquirir/construir qualquer tipo de conhecimento. (IDEM, p. 20)

Assim, para tentar reverter esse quadro, durante todo o projeto foram
feitas varias leituras, anélises e debates sobre as capacidades intelectuais
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e cognitivas de cada um desses estudantes e o que poderia ser feito para
dinamizé-las. Desta forma, foi se dando uma maior proximidade entre o
grupo, causada pelo sentimento de seguranca das bolsistas, que passaram
a trocar os conhecimentos que traziam de suas formagdes escolares, apren-
dendo e ensinando os contetidos das matérias que uma ou outra dominava
ou ndo sabia, corroborando a aprendizagem de todas de forma constante e
mutua; e pela confianga dos alunos que, com o passar do tempo, relatavam
que as aulas a tarde eram prazerosas e necessarias, inclusive trazendo duavi-
das sobre as matérias regulares e entrando em contato com elas por telefone
e whatsapp, também em outros dias da semana além da 5" feira estipulada
para o atendimento. Assim, gradativamente, foi possivel perceber a dimi-
nuicdo do exageradamente comum “eu ndo consigo” para o “eu sei fazer
sozinho”, uma reacdo extremamente gratificante para todos da equipe e pa-
ra os préprios alunos e seus familiares.

Para a pessoa com deficiéncia mental, a acessibilidade ndo depende
de suportes externos ao sujeito, mas tem a ver com a saida de uma
posicdo passiva e automatizada diante da aprendizagem para o acesso
e apropriacdo ativa do proprio saber. Esse exercicio implica trabalhar
a abstracdo por meio da projecdo das agdes praticas em pensamen-
to. A passagem das ac¢Oes praticas e a coordenacdo dessas agGes em
pensamento sdo partes de um processo cognitivo que é natural para
aqueles que nao tém deficiéncia mental. E para aqueles que tém uma
deficiéncia mental, essa passagem deve ser estimulada e provocada, de
modo que o conhecimento possa se tornar consciente e interiorizado.
(IDEM, p. 18)

Apesar dessa mudanga de comportamento ser observada durante os
atendimentos, no que se refere as atividades que eram solicitadas para se-
rem feitas em casa, as resisténcias permaneciam. Um dos alunos, embora
fosse trazido e buscado regularmente pelo pai, ndo recebia qualquer esti-
mulo de estudo, pesquisa e producdo textual fora do horério previsto para
o atendimento. E outro fato que, ao invés de colaborar, comprometia ain-
da mais o seu rendimento era a frequéncia com que seu pai o levava para
passeios no shopping, antes das aulas, fazendo com que se atrasasse e se
dispersasse ainda mais das atividades que exigiam concentracao e esforco
cognitivo. Um dos outros alunos também faltava muito aos atendimentos,
e a justificativa da familia era a de que ndo havia quem pudesse fazer a sua
locomocao.
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Outro problema ndo solucionado pela equipe foi conseguir encaixar
as praticas corporais planejadas desde o inicio, cujos objetivos eram criar
um espaco para o relaxamento, o exercicio do equilibrio, o habito da con-
centracdo e o respeito a regras etc., além de oferecer mais uma abordagem
de aprendizado dos conteudos escolares, de forma interdisciplinar. Como
os encontros tinham duracdo de apenas duas horas e meia e, muito fre-
quentemente, um ou outro aluno se atrasava, além da dispersdao de aten-
¢do que a chegada causava em todos, as explicagdes tinham que ser reto-
madas. Quando a concentracao era reestabelecida, as bolsistas tratavam de
explorar ao maximo o desenvolvimento da atividade e, por isto, as praticas
corporais foram realizadas apenas trés vezes, embora sob grande interesse
dos alunos. Ao final, com o intuito de cumprir esse objetivo, ficou acertado
que essas atividades externas seriam realizadas antes do inicio das planeja-
das para o Laboratoério de Informética, pois ajudariam também a resolver a
questdo da letargia causada pelo sono ap6s o almoco.

Quanto as atividades propriamente ditas, inicialmente, eram as mes-
mas elaboradas pelos professores regulares da instituicao com os quais os
alunos tém aula, tomando como base os contetidos do plano de curso traba-
lhados em sala em suas respectivas matérias, sendo geralmente textos es-
critos e imagéticos com perguntas, ou somente perguntas acerca de um te-
ma a serem respondidas de maneira escrita, a mado ou digitado. No entanto,
os objetivos e a forma de aborda-los eram outros.

Para possibilitar a producao do saber e preservar sua condi¢ao de com-
plemento do ensino regular, o atendimento educacional especializado
tem de estar desvinculado da necessidade tipica da produgdo acadé-
mica. A aprendizagem do contetido académico limita as a¢oes do pro-
fessor especializado, principalmente quanto ao permitir a liberdade de
tempo e de criacdo que o aluno com deficiéncia mental precisa ter para
organizar-se diante do desafio do processo de construgdo do conheci-
mento. Esse processo de conhecimento, ao contrario do que ocorre na
escola comum, ndo é determinado por metas a serem atingidas em uma
determinada série, ou ciclo, ou mesmo etapas de niveis de ensino ou de
desenvolvimento. (IDEM, p. 22)

Trabalhar com base nos contetidos ja apresentados pelos professo-
res das disciplinas regulares do periodo matutino nao era confundido com
reforco escolar, em nenhum momento, mas apenas demonstrava ser uma
boa forma de possibilitar que os alunos se integrassem ao contetdo e as
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aulas, pois nos encontros, a tarde, as condi¢des de respeito ao tempo e as
especificidades cognitivas sdo bem mais favoraveis. A forma com que os
alunos respondiam e interagiam com essas atividades se dava de manei-
ra diferente da utilizada no restante de suas aulas, com maior flexibilida-
de na maneira com que escreviam (t6picos, poemas, narrativas etc.), para
que se sentissem mais livres e que de fato o horario dedicado ao estudo
fizesse sentido.

Quando o atendimento educacional permite que o aluno traga a sua
vivéncia e que se posicione de forma auténoma e criativa diante do
conhecimento, o professor sai do lugar de todo o saber. Dessa maneira,
0 aluno pode se questionar e modificar sua atitude de recusa do saber
e sua posicdo de “ndo saber”. Ele, entdo, pode se mobilizar e buscar
o saber. Na verdade, é tomando consciéncia de que ndo sabe que o
aluno pode se mobilizar e buscar o saber. A liberdade de criacdo e de
posicionamento autdnomo do aluno diante do saber permite que sua
verdade seja colocada, o que é fundamental para os alunos com defici-
éncia mental. Ele deixa de ser o “repeteco”, o eco do outro e se torna
um ser pensante e desejante de saber. (IDEM, p. 20)

Essas atividades eram analisadas, discutidas e adaptadas pelo grupo
de pesquisadores antes de cada encontro. A partir do tema central e/ou das
perguntas norteadoras, os alunos eram convidados a recordar o que havia
sido trabalhado em sala e realizavam pesquisas na internet e/ou em seus li-
vros didaticos, para complementar as informagdes. Os temas também eram
pesquisados para além do que se tratava a atividade, levando os alunos a
enxergarem um contexto mais amplo do assunto. A ideia era despertar a
curiosidade dos estudantes em torno dos temas colocados em cada aula e
demonstrar que por meio da leitura a possibilidade de conhecer e aprender
pode ser mais prazerosa, criativa e autbnoma. A ampliacao do leque de in-
formacgoes sobre um mesmo assunto parecia também colaborar para que si-
napses cerebrais ocorressem, isto €, para que intimeras e imprevisiveis re-
lagdes associativas pudessem se dar, contribuindo, assim, para uma melhor
fixagdo do conteudo, sem que fossem utilizados quaisquer tipos de exerci-
cios de repeticao.

A escola (especial e comum) ao desenvolver o atendimento educacio-
nal especializado deve oferecer todas as oportunidades possiveis para
que nos espacos educacionais em que ele acontece, o aluno seja in-
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centivado a se expressar, pesquisar, inventar hipéteses e reinventar o
conhecimento livremente. Assim, ele pode trazer para os atendimentos
os contetidos advindos da sua propria experiéncia, segundo seus de-
sejos, necessidades e capacidades. O exercicio da atividade cognitiva
ocorrera a partir desses conteidos. (IDEM, p. 20)

As atividades escritas eram corrigidas pelos proprios alunos, em du-
plas ou individualmente, com o acompanhamento das bolsistas, para que
pudessem perceber seus proprios erros e conserta-los. Porém, o resultado, o
produto final das propostas ndo era o maior foco, e sim o processo de como
os estudantes haviam chegado nele e se de fato o haviam compreendido,
para, posteriormente, poderem produzir outros conhecimentos, com mais
autonomia. A forma de avaliagdo era obtida a cada encontro, com a obser-
vacdo do desenvolvimento e empenho individual na escrita e nas conversa-
¢Oes sobre os temas, feitas para que eles mesmos organizassem seus pen-
samentos e entendimentos em torno do assunto abordado, deixando clara a
importancia dos colegas para agregar aprendizagem.

No atendimento educacional especializado, o aluno constr6i conheci-
mento para si mesmo, o que é fundamental para que consiga alcangar o
conhecimento académico. Aqui, ele ndo depende de uma avaliacdo ex-
terna, calcada na evolucdo do conhecimento académico, mas de novos
parametros relativos as suas conquistas diante do desafio da constru-
¢do do conhecimento. Portanto, os dois, escola comum e atendimento
educacional especializado, precisam acontecer concomitantemente,
pois um beneficia o desenvolvimento do outro e jamais esse beneficio
deverd caminhar linear e sequencialmente, como se acreditava antes.
(IDEM, p. 22 e 23)

Durante os atendimentos, também eram realizadas discussées sobre o
que havia sido trabalhado e feitas leituras do que os alunos produziam, pois
eles se mostravam muito relutantes a desenvolver atividades que exigiam a
leitura de textos e tentavam evita-las ao maximo. Assim, por terem maior
dificuldade e raramente trabalharem a leitura fora da escola e mesmo em
sala de aula com tantos outros alunos, por vergonha ou até mesmo pregui-
¢a de tentar acompanbhar, incentivar, praticar e testar maneiras efetivas para
o desenvolvimento da leitura entre esses alunos tornou-se, de fato, um dos
maiores desafios das bolsistas.
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Para tentar uma solugdo para a questdo, uma das estratégias foi uti-
lizar alguns capitulos do romance “Iluminuras”, de Rosana Rios, adotado
nas aulas de portugués, pedindo a eles que formulassem perguntas basea-
das em partes do texto e/ou nas imagens que abriam cada secdo do livro, e
que deveriam ser respondidas pelos colegas. No entanto, embora a estraté-
gia de perguntar e responder sobre a historia fosse um objetivo interessante
para a leitura, pois fazia com que lessem ao menos até determinado ponto,
para que encontrassem a solucdo do problema ali colocado, esta e outras
tentativas como ler em conjunto, ler em roda, por paragrafo, em duplas e
outras inumeras formas de estimular esse processo de leitura e interpreta-
¢do textual ndo foram muito bem sucedas.

Depois de varias discussoes, a equipe decidiu experimentar uma nova
forma de se trabalhar a leitura dessa obra e, atualmente, estd se preparando
para receber esses alunos no segundo semestre de 2017 com a constru¢ao
de um jogo de RPG (Role Playing Game), em que o romance sera transfor-
mado em uma narrativa cheia de improvisos:

RPG é uma sigla em inglés que pode ser traduzida como “Jogo de
Interpretacdo de Papéis” ou “Jogo de Interpretacdo de Personagens”.
Nele, um grupo de amigos se retine para construir uma histéria, como
se fosse um teatro de improviso. Existe um diretor, chamado de “narra-
dor” ou “mestre”, que vai explicando o desenrolar da trama; e existem
os jogadores, que modificam a histéria a medida que interpretam seus
personagens. (...) O jogo inteiro baseia-se nas escolhas feitas pelos per-
sonagens que, interpretados pelos jogadores, modificam a trama, afe-
tando o mundo da narracdo. Entdo, o mestre descreve as consequéncias
das agOes dos personagens, e isso gera novas situacdes para que eles
escolham novas agOes. Assim, a histéria vai se construindo coletiva-
mente. (brasilescola.uol.com.br)

Seguindo a mesma perspectiva das propostas anteriores, esta ativida-
de visa ao envolvimento dos alunos na producdo criativa de ideias, confli-
tos e solugdes de problemas. Mas, também, é uma forma de chamar a aten-
cdo para o prazer da leitura de romances que, como Iluminuras, trazem fa-
tos histdricos reais transformados em ficcao que promove a fruicdo estética
propria de um bom livro literario.
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O APRENDIZADO DE TODOS

Sem duvida, o projeto tem sido de extrema importancia para a for-
magcdo pessoal e profissional das bolsistas. O entendimento sobre o que é
uma proposta de escola para todos e a diferenca da pratica inclusiva quando
existe a preocupacdo com o aluno e o desenvolvimento de sua criatividade,
de sua capacidade de conhecer o mundo e a si mesmo, ndo apenas superfi-
cialmente ou por meio do que o outro pensa, fica evidente em uma perspec-
tiva que leva em conta sua experiéncia de vida e que promove a sua partici-
pacao ativa nas decisdes sobre o planejamento e a execucao de tarefas. As-
sim, buscar a ampliacdo de sua capacidade de abstracdo significa superar o
mero desenvolvimento da memdria, da atengdo, das nog¢oes de espaco, tem-
po, causalidade, raciocinio 16gico e apostar em acdes diretas sobre os ob-
jetos de conhecimento como o primeiro nivel de toda a construgdo mental.

O objetivo do atendimento educacional especializado é propiciar condi-
¢Oes e liberdade para que o aluno com deficiéncia mental possa construir
a sua inteligéncia, dentro do quadro de recursos intelectuais que lhe é dis-
ponivel, tornando-se agente capaz de produzir significado/conhecimento.
O contato direto com os objetos a serem conhecidos, ou seja, com a sua
“concretude” ndo pode ser descartado, mas o importante é intervir no
sentido de fazer com que esses alunos percebam a capacidade que tém
de pensar, de realizar acdes em pensamento, de tomar consciéncia de que
sdo capazes de usar a inteligéncia de que dispdem e de amplié-la, pelo seu
esforco de compreensdo, ao resolver uma situagdo problema qualquer.
Mas sempre agindo com autonomia para escolher o caminho da solugdo
e a sua maneira de atuar inteligentemente. (IDEM, p. 21)

Por isto, pode-se considerar que a proposta também foi bem-sucedi-
da, pois os préprios alunos reconheceram que a maneira com que as ativi-
dades foram realizadas contribuiu para o seu interesse pela escola, pelos
contetidos das disciplinas e pelo que se passava em sala, no periodo regular
de aula. A forma como foram instigados a pensar e criar, sem a repeti¢ao
e copia de palavras isoladas na intencdo de fazer com que aprendessem a
grafia, ou de tarefas que privilegiassem apenas a producdo de desenhos e
imagens que apenas representavam algo descontextualizado de um assunto
cheio de informacgdes e curiosidades, demonstrou como é um enorme equi-
voco considerar o aluno com deficiéncia como sendo um sujeito que apre-
senta condigoes inferiores aos demais.
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Ainda, esta experiéncia tem sido muito gratificante por possibilitar as
bolsistas enxergar nas supostas limitacdoes do outro algo que se torna po-
tencialidade, quando tomado como outro caminho, como outro recurso, co-
mo outra forma de ver, ler e organizar o mundo. De fato, este tem sido um
atendimento escolar de Educacao Basica bem diferenciado, pois promove
o aprendizado de todos.
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Resumo: 0 objetivo deste texto é discutir questdes referentes as demandas dos profissionais envol-
vidos no ensino bilingue (Libras/Lingua Portuguesa escrita) para surdos, principalmente a demanda
por materiais didéticos. Tais questdes surgiram durante a realizacao, em 2016, do Grupo de Trabalho
(GT) em “Formagao de Professores Bilingues para o ensino de surdos na educacéo basica”. A escolha
das nogdes de ensino e de transmissao, as quais norteardo nossas discussoes, justifica-se por ter-
mos como ambiente de investigacao a sala de aula. Trataremos de distinguir esses dois termos que
sdo considerados como sindnimos no interior do discurso pedagdgico hegemdnico (Voltolini, 2009).
A barra, a qual foi colocada entre os dois termos, funciona como um terceiro termo que impede a
(con)fusao entre eles, a0 mesmo tempo em que 0s mantém em contato. Nosso referencial tedrico si-
tua-se no campo da psicanalise freudiana e seus comentadores.

Palavras-chave: Ensino. Transmissao. Formacdo de professores bilingues para Surdos.

BILINGUAL PRACTICE TO DEAF PEOPLE: TEACHING/TRANSMITION

Abstract: The objective of this text is to address issues related to the demands of professionals en-
gaged in bilingual education (Libras / Portuguese written language) for the deaf. These issues arose
during the 2016 Working Group (WG) in “Training of Bilingual Teachers for the Teaching of the Deaf in
Basic Education”. The choice of notions of teaching and transmission, which will guide our discus-
sions, is justified by terms such as research environment and classroom. We will try to distinguish
these two terms that are contradictory within the hegemonic pedagogical discourse (Voltolini, 2009).
The slash, that was placed between the two terms, acts as a third term that prevents a (con) fu-
sion between them, while keeping them in contact. Our theoretical reference is situated in the field of
Freudian psychoanalysis and its commentators.

Keywords: Teaching. Transmission. Bilingual Teacher training for the Deaf People.

INTRODUCAO

Abordaremos neste capitulo a experiéncia vivenciada no Grupo de
Trabalho (GT) em “Formacdo de professores bilingues para o ensino de
surdos na educacgdo basica”, realizada no ano de 2016. Esse GT foi ideali-
zado para servir como o produto educacional da dissertacdo intitulada “Su-
jeito, Linguagem e Transmissdo: o ensino de Libras/ Portugués escrito na
Educacao Basica Bilingue”. O produto educacional é uma das etapas exi-
gidas pelo Mestrado Profissional do Programa de Pés-Graduacao Ensino
na Educacdo Bésica (PPGEEB - CEPAE/UFG) para integralizagao do cur-
so. A finalidade da elaboragdo de um produto educacional é colaborar com
professores e alunos no processo de aquisicdo e producdo de conhecimen-
tos cientificos (DUTRA, SANTOS, REIS, 2016). Neste sentido, estabele-
cemos como objetivo geral do GT acima mencionado a organizacdo de um
conjunto de atividades praticas e tedricas que colaborassem com o profes-
sor bilingue (Libras/ Portugués escrito) na educacao bésica.
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Para atingir nosso objetivo, iniciamos o trabalho escutando os partici-
pantes do grupo, composto por profissionais (professores e intérpretes) que
ja trabalham ou que pretendem trabalhar em escolas regulares com alunos
surdos, sobre suas necessidades, prioridades e deficiéncias em relagdo a
sua pratica. Em seguida, buscamos conceitos teéricos para embasar proce-
dimentos didatico-pedagdgicos que contribuissem para elaboracdo de ati-
vidades e materiais didaticos. O passo seguinte foi experimentar o material
em sala de aula para ser posteriormente avaliado e, por fim, reestrutura-lo
de acordo com o resultado das nossas avaliagdes. Suptinhamos que tais es-
forcos resultariam no desenvolvimento de estratégias adequadas as neces-
sidades reais das salas de aula dos participantes.

O QUE 0S PARTICIPANTES TEM A DIZER

Desde os primeiros encontros, percebemos que os participantes che-
garam com a expectativa de obter materiais didaticos prontos, cuja eficacia
ja havia sido comprovada.

A grande maioria dos professores bilingues néo esta preparada para re-
ceber e ensinar alunos com deficiéncia auditiva. Ha pouco estudo sobre
a educacgdo de surdos e muitos professores esperam manuais prontos
para utilizarem na educacado de surdos e ndo encontram. (Trechos ex-
traidos de questionérios de pesquisa/ 2016)

Ao final dos encontros, percebemos uma certa frustracdo pela falta de
materiais, estratégias, metodologias que solucionassem os problemas prati-
cos de sala de aula trazidos pelos participantes.

A maioria dos participantes compartilhava a ideia de que a dificulda-
de em assimilar os contetidos das disciplinas ocorre porque os alunos sur-
dos, ao chegarem a escola de ensino regular, ndo dominam o registro escri-
to da lingua portuguesa, nem a Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Acre-
ditamos que tal queixa, em parte, fundamenta-se pelo fato dos documen-
tos oficiais estabelecerem que a garantia da “inclusdo de alunos surdos ou
com deficiéncia auditiva” se da por meio da “educacao bilingue” (Decreto
n° 5.626 de 22 de Dezembro de 2005):

Art. 22. As instituicOes federais de ensino responsaveis pela educacao
bésica devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia

auditiva, por meio da organizacao de:
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I - escolas e classes de educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e
ouvintes, com professores bilingues, na educacéo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental;

IT - escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino,
abertas a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do Ensino Fun-
damental, Ensino Médio ou educacéo profissional, com docentes das
diferentes areas do conhecimento, cientes da singularidade linguistica
dos alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores e intérpre-
tes de Libras — Lingua Portuguesa.

§ 1° Sdo denominadas escolas ou classes de educacéo bilingue aquelas
em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam
linguas de instrugdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo
educativo.

Os participantes do GT demonstraram interesse, principalmente, pela
busca de meios concretos (material, metodologia, estratégia de ensino) que
os ajudassem a superar a falta de dominio da lingua portuguesa escrita e da
Libras. Acreditavam que tendo o dominio dessas duas linguas, estrangeiras
para a maioria dos alunos surdos, superariam as dificuldades em transmitir
aos alunos os conhecimentos e esses assimilariam com mais facilidade os
contetdos das disciplinas.

As discussoes realizadas no GT, sobre questoes de sala de aula alia-
das as nossas leituras de textos, os quais tratam da aproximagao entre edu-
cacao e psicandlise, nos levaram a formular duas questoes importantes para
analisarmos as demandas dos participantes por modos de ensino bilingue
para surdos: dominar “as linguas de instrucao utilizadas no desenvolvi-
mento do processo educativo” garante a inclusdo de alunos surdos e a as-
similacdo dos contetidos escolares? Existem materiais, metodologias e es-
tratégias adequadas para que o ensino garanta a aprendizagem eficiente de
linguas estrangeiras?

EDUCAGAO OU PEDAGOGIA: DO QUE TRATA A PSICANALISE?

Em sua obra, Freud ndo se dedicou especificamente a questdes rela-
cionadas diretamente ao ensino, contudo nos deixou algumas “pistas” a es-
se respeito nos textos em que trata de educacao, pedagogia e psicandlise.
Sdo estes estudos realizados por Freud e Lacan sobre o tema, assim como
alguns de seus comentadores, dentre eles Lemos (2007), Voltolini (2009),
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Kupfer (2006) e de Lajonquiére (1999), os quais norteardo a discussao dos
aspectos tedricos que fundamentam o presente trabalho.

Freud se interessou pela educacgdo ou pela pedagogia?

No texto “Prefacio a Juventude Desorientada, de Aichhorn” (1925),
Freud lista, pela primeira vez, as trés profissdes impossiveis: educar, curar
e governar. Pede-nos, no entanto, cautela na aproximacao entre psicanalise
e educacao, posto que a psicandlise (curar) ndo teria quase nada a ensinar
ao educador.

Ao retornar, na Conferéncia XXXIV “Explicacdes, Aplicacdes e
Orientacdes” (1932[1996]), aos trés impossiveis, Freud deixa algumas pro-
vocagoes que podem ser deslocadas para o campo do ensino, ao admitir,
por exemplo, haver pontos em comum entre a educacdo da crianca pelos
pais e aquela realizada pelo professor e pela instituicdo escolar. Nas pala-
vras de Lemos (2007; p. 84): “Provavelmente isto se deva ao fato de que
ambas visam, de algum modo, a transmissao cultural que impde a rentincia
as pulsdes”, mas, continua Lemos:

A concepcao freudiana da educagdo impressiona por sua total descon-
sideracdo pelos ideais pedagdgicos: trata-se de fazer com que a crianga
aprenda a controlar suas pulsdes e ponto final! (...). Ao contrario do
que pregam as teorias psicopedagdgicas, para Freud a educagdo nao
pode contar com nenhum desejo de aprender na crianca (...) nessa con-
cepcao freudiana, a educacdo é antes de tudo demanda feita pelo Ou-
tro, a qual cada crianga ndo deixaré de atender, umas mais, outras me-
nos, mas nenhuma de modo completo. Hd um impossivel. (2007; p. 85)

Em seu artigo “Freud, a educacdo e as ilusdes (psico) pedagégicas™,
Lajonquiere (1999, p. 30) nos mostra que as discussodes referentes a psica-
nalise e a educacdo ndo sdo as mesmas que se pretende entre psicandlise e
pedagogia. E nesse processo de diferenciar educacdo de pedagogia, afirma
que a educacao trata da relacdo entre adulto e crianca, em que marcas do
desejo sdo transmitidas. Por se tratar de desejo, logo do Inconsciente, es-
sas marcas ndo sao qualificaveis, mensuraveis ou controlaveis. Ja a peda-
gogia é “toda reflexdo sistematica sobre a adequagdo meio-fim”, ou seja,
por meio de metodologias e estratégias bem controladas atinge-se um obje-
tivo previamente estabelecido. O ensino tem como efeito a aprendizagem.
Se a aprendizagem ndo ocorre, houve problemas com a metodologia, que
nao ¢é adequada ou ndo foi executada conforme pretendido. Nesse caso, o
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problema é com o professor, ou é o aluno, que pode ter disttirbios de ordem
bioldgica ou social. No primeiro caso, a solucdo é adequar a metodologia;
no segundo, preparar melhor o professor; no terceiro, ndo hé o que fazer.

A psicanalise liga-se a educacdo quando esta visa possibilitar o reco-
nhecimento da realidade do desejo. Ao contrario de um projeto pedagdgi-
co que nao pode ter o desejo como objeto, pois seu objeto esta no bindomio
complementar ensino-aprendizagem.

ENSINO/TRANSMISSAO: UM CONTEUDO/UMA FALTA

Rinaldo Voltolini, estudioso de questdes relativas a educacdo a par-
tir da psicanalise, em seu artigo “Ensino e transmissao: duas posi¢des na
linguagem” (2009), chama-nos a atengdo para o fato de que o discurso pe-
dagogico utiliza os termos ensino e transmissao como sindnimos. A distin-
cdo entre eles ndo é levada em conta por esse discurso, que estabelece que
entre ensino e aprendizagem ha uma relacdo causal em que, se um conte-
udo é ensinado, é aprendido, ou seja, ensinar e aprender formam um “par
complementar”. Esta complementaridade é idealizada, pois na experiéncia
de ensino-aprendizagem as descontinuidades e as discordancias sdo fre-
quentes. Estes aspectos sdo constitutivos da transmissdo e serdo explora-
dos mais a frente.

De acordo com o discurso pedagégico, se o sujeito ndo aprende o que
lhe foi ensinado, os fatores que justificam tal fracasso sdo externos ao en-
sino, de ordem bioldgica ou social. Suprime-se a ordem sexual implicada
na relacdo do humano com seus objetos, dentre eles, o outro. A evitagdo do
aspecto sexual no tratamento das relagdes humanas, em especial no cam-
po pedagdgico, ocorre em uma tentativa de caracterizar esse discurso como
sendo cientifico, atributo valorizado pela civilizacdo contemporanea, pois
promove o apagamento do desejo, manifestacdo humana que escapa ainda
que submetida a controles.

Neste artigo, no entanto, a dimensdo sexual serd considerada para
abordar a distingdo entre ensino e transmissao, tal como procede do discur-
so psicanalitico, principalmente a partir das elaboragdes lacanianas (1998).

Como dito anteriormente, a dimensdo sexual é um modo de abordar a
relacdo do homem com os objetos. Sobre esta relagdo, Lacan ([1975]1972-
3, seminario 20) diz que ndo hé correspondéncia entre o sujeito e os obje-
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tos, ou seja, ndo hé encontro entre o objeto que o humano procura para se
satisfazer e o objeto encontrado. O que um sujeito busca e o que ele encon-
tra no outro ndo coincidem. Um dos modos como Lacan resumiu tal defa-
sagem foi com a frase “a relacdo sexual ndo existe”. O termo utilizado em
francés é rapport que pode ser traduzido por relacdo. Além disso, rapport
especifica também uma relacdo como sendo de complementaridade entre
dois elementos. O termo rapport pode também ser traduzido por propor-
¢do, derivando dai que, se ndo existe rapport sexuel, nao ha uma comple-
mentaridade, nem proporgao entre o sujeito e seus objetos. Tal formulacao
pode também ser utilizada para tratar da desproporcdo ou ndo correspon-
déncia entre o que se ensina e o que se aprende, assim como da discordan-
cia entre professor e aluno.

Para falar de transmissdo é importante desenvolver a questao do su-
posto saber (LACAN, [2010]1960-1, semindrio 8). De que saber suposto
trata a psicanalise?

Ha4, do lado do aluno, a suposicdo de um saber no professor. Ou seja,
o aluno acredita que o professor transmite o que ele sabe. Nao se pode afir-
mar que haja saber no professor, pelo menos, ndo aquele que o aluno supde
que ele possua. O que ha é uma falta na qual o aluno se engancha, elaboran-
do a partir dessa falta, por meio de associacGes e relagdes, um conhecimen-
to. O aluno acredita que tal conhecimento tenha sido ensinado pelo profes-
sor. Eis a importancia da falta de saber do lado do professor. No espaco de
uma falta que passa, o aluno pode se implicar. Ai esta o essencial da trans-
missdo: o que se transmite é uma falta ndo ‘um contetido’.

Diferentemente do ensino, situacdo em que se trata de comunicar,
ensinar algo a alguém, “um referente que sera representado para alguém”
(VOLTOLINI, 2009), na transmissado algo “se passa” a despeito do conte-
udo tratado, a despeito de um saber do professor. Nao h4, propriamente di-
zendo, um sujeito na origem daquilo que “se passa”, o aprendiz toma do
campo do Outro um conhecimento que acredita ter sido ensinado.

O que se transmite ndo é um contetido de dominio do professor, de
modo que o professor dominando-o, intencionalmente o repassaria ao alu-
no. Transmite-se o que nao se sabe, o que ndo se tem, como no amor de
transferéncia: dar o que nao se tem (LACAN, [2010] 1960-1). Por isso, pa-
ra falar de transmissdo, a nocao de transferéncia deve ser considerada. Nas
palavras de Voltolini (2009, p. 8):
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A questdo da transferéncia € importante para compreendermos o que se
passa neste particular da implicacdo. Nao basta que alguém diga algo,
seja o analista a seu analisante, seja o professor a seu aluno, é preciso
que este escute, no sentido forte da palavra. Que este tome como seu
e faca dele alguma coisa propria, que s6 sera propria pela elaboracao
particular, o que chancela a autoria, mas que jamais é propria no sen-
tido de algo construido sozinho. A propriedade da ideia se define aqui
mais pela implicacdo do que pela originalidade.

Do lado do aluno, essa implicacdo sé ocorre por haver uma despro-
porcdo entre ensino e aprendizagem, ao mesmo tempo em que, por efeito
da transferéncia, o ndo saber do professor engancha a escuta do aluno. Na
desproporcdo ensino e aprendizagem, na falta do saber, algo se passa. No
intervalo, uma transmissdo pode vir a se instalar. Se o ensino esta do lado
da articulacdo entre imaginario e simbélico, cuja pretensdo é comunicar, a
transmissao esta do lado do real em que “isso passa” a despeito da intencao
consciente do professor. A articulagdo imaginario-simbdlica, no entanto,
produz efeitos no real.

A adesdo do aluno a uma ideia, que ndo é nem do professor nem sua,
engendra o que se torna proprio, original do aluno.

Ndo se trata, portanto, de fazer uma escolha entre ensino ou transmis-
sdo, sdo “duas faces de um mesmo gesto, realizado sempre no interior da
linguagem” (VOLTOLINI, 2009, p. 8). A barra foi utilizada no titulo — en-
sino/transmissdo — justamente para indicar que ensino e transmissao nao se
confundem. Porém, ao mesmo tempo em que a barra estabelece o limite,
mantém um contato, pois pelo ensino algo pode se transmitir.

Ao final de seu artigo, Voltolini (2009) escreve:

Talvez o espirito pedagégico contemporaneo ganhasse ao reconhecer
a presenca da dimensdo de transmissdo inerente ao ato da linguagem.
Com isso bem poderia compreender que a eficacia da escola s6 pode
ser relativa e que ela nem sempre estd ali onde esperariamos que ela
estivesse, porque com frequéncia ela esta alhures. Mas para isso o es-
pirito pedagdgico contemporaneo teria que abrir mdo também de sua
ansia de controlar o processo educativo em todos os seus detalhes e de
alimentar sua crenga no poder interventivo que o avango das pesquisas
metodoldgicas em educacao poderd lhes conferir.

O papel do educador ndo se confunde com o do analista, porque o
primeiro ocupa posicdo de modelo, do ideal-do eu, sendo o Outro sujeito,
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o ideal que é transferido para o professor, e que é recusada pelo analista.
Todavia, ndo é incompativel a possibilidade dos professores adotarem uma
postura psicanaliticamente orientada (KUPFER, 2013). Tal postura supde
uma concepc¢ao de sujeito que leve em conta a ordem sexual implicada na
relacdo do sujeito com seus objetos, evitando que o professor renuncie ao
ato de educar/transmitir, uma vez que reconhece nos alunos sujeitos dese-
jantes e nao doentes ou deficientes que necessitam de medicagdo ou treina-
mento para se adequarem ao ideal pedagégico de homogeneizacao.

Quando um educador opera a servico de um sujeito, abandona técnicas
de adestramento e adaptagdo, renuncia a preocupagao excessiva com
métodos de ensino e com os contetidos estritos, absolutos, fechados
e inquestionaveis, como ja se afirmava na conclusdo de Freud sobre
a educacdo. Ao contrario disso, apenas coloca os objetos do mundo
a servico de um aluno-sujeito que, ansioso por fazer-se dizer, ansioso
por se fazer representar nas palavras e objetos da cultura, escolhera
nessa oferta aqueles que lhe dizem respeito, nos quais esta implicado
por seu parentesco com as primeiras inscri¢oes significantes que lhe
deram forma e lugar no mundo. (KUPFER, 1999, p. 19)

DESEJO DE APRENDER?

Continuamos a discussdo sobre ensino/transmissdo acrescentado o
termo aprendizagem, entretanto, agora, para discutirmos como se da esta
operacdo do lado do aluno.

Freud recorreu a mitologia do Edipo e comparou a sua realidade, em
virtude de sua paixao pela mae, em que demonstra o desejo/impulso sexual,
e pelo ciime com sentimento de édio direcionado ao pai. Segundo Kupfer
(2006, p. 66), para Freud, “o exemplo do Edipo-rei ndo é sendo a realiza-
¢do de nossos desejos infantis”.

[...]o Edipo é uma estrutura, um conjunto de relacdes anteriormente
dado, isto é, uma estrutura vazia, uma espécie de roteiro prévio que
as personagens — pai, mae e filho — vao preencher quando sua hora de
entrar em cena. [...]. As criancas aprendem algo [...]. Aprendem, em
outras palavras, como articular seu desejo com uma lei universal que
o regulamenta: a lei do incesto. Trata-se, portanto, de uma estrutura
através da qual o ser humano se define sexuado. [...]. As identifica¢des
sdo processos inconscientes, e é por isso que nao basta ensinar aos pais
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como proceder diante de seus filhos para que a passagem seja bem-
-sucedida. (KUPFER, 2006, p. 66)

De acordo com Kupfer (2006), possivelmente adotando os critérios
de raciocinio freudiano, percebe-se que as criancas que perguntam, o fazem
nao para simplesmente saciar sua curiosidade, mas porque algo as impul-
siona. Mas o que se busca quando se quer aprender algo? O aprender tem a
ver com algo que engancha o desejo provocado pelos enigmas existenciais
e a suposicdo de que o Outro tem a resposta para eles.

A investigacdo da crianga sempre esta ligada ao desejo de saber sobre
por que nascemos, quem somos no desejo do Outro. O que sustenta essas
questdes a respeito da sexualidade é a tentativa da crianga de definir seu lu-
gar no mundo. Assim, as criangas sempre direcionam para os pais a busca
por suas respostas: qual o desejo de vocés em relacdo a mim? O que sou
no seu desejo?

Com o fim do conflito edipiano, aparece a repressao, que nao é total,
mas que parte dela transforma-se em pulsao de saber, pulsdo de ver, pulsao
de dominio. Sendo assim, “o desejo de saber associa-se ao de dominar, ver
e sublimar”. A pulsdo de dominio associa-se a ideia de curiosidade e trans-
forma-se em pulsdo de saber. Com isso, percebe-se que para Freud “a mola
propulsora do desenvolvimento intelectual é sexual”, tal como foi explora-
da anteriormente (KUPFER, 2006, p. 81; p. 84).

Segundo Kupfer (2006, p. 84), a crianca precisa do professor para que
haja o aprendizado, visto que ela ndo aprende sozinha. “O ato de aprender
sempre pressupde uma relacdo com outra pessoa, a que ensina”. A exem-
plo, os autodidatas quando aprendem com um livro, aprendem com o Outro
também, em virtude de ser o saber transmitido por alguém por meio dele.

O que seria o ato de aprender? O Outro implicado na aprendizagem
refere-se mais a posicdo na linguagem em que o professor ocupa do que
a sua pessoa como semelhante (outro). O conceito de transferéncia pode
iluminar nosso entendimento sobre o que se opera na relacao professor e
aluno.

A transferéncia acontece no ensino quando o desejo de saber do alu-
no se identifica a um trago particular que é transmitido desde o lugar que
o professor ocupa na linguagem. E, ao atribuir um sentido especial a essa
figura determinada pelo desejo, ai se instala a transferéncia. Dessa forma,
Kupfer (2006, p. 92) continua sua argumentagao:
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[...] se o analisando ou o aluno dirigem-se ao analista ou professor
atribuindo-lhes um sentido conferido pelo desejo, entdo essas figuras
passardo a fazer parte de seu cendrio inconsciente. Isso significa que o
analista ou o professor, colhidos pela transferéncia, ndo sdo exteriores
ao inconsciente do sujeito, mas o que quer que digam sera escutado a
partir desse lugar onde sdo colocados. Sua fala deixa de ser inteiramen-
te objetiva, mas é escutada através dessa especial posi¢do que ocupa no
inconsciente do sujeito.

Nessa posicao, a palavra do professor sera acolhida com mais ou me-
nos intensidade. O que o aluno quer desse mestre é que ele possa suportar
esse lugar a ele destinado. Kupfer (2006) observa, contudo, que o profes-
sor, no lugar da transferéncia, pode subjugar o aluno e impor seus valores e
ideais, o que dificilmente resultard numa relacdo em que o aluno se deslo-
que em direcdo a um desejo particular.

Para Voltolini (2009), existe a questdo da possibilidade de aprender
com alguém que nao sabe que ensinou. Voltolini narra um fragmento de
“A histéria do movimento psicanalitico”, em que Freud relata um fato so-
bre trés mestres que foram importantes em sua formagao. Ao informa-los
sobre as descobertas que havia feito com eles, seus mestres negaram co-
nhecer o contetido das descobertas, recusaram que tiveram tido qualquer
influéncia sobre elas. Freud analisou da seguinte forma o acontecimento:

A ideia pela qual eu estava me tornando responsavel de modo algum
se originou de mim. Fora-me comunicada por trés pessoas cujos pon-
tos de vista tinham merecido meu mais profundo respeito — o proprio
Breuer, Charcot e Chrobak, o ginecologista da universidade [...]. Esses
trés homens me tinham transmitido um conhecimento, que rigorosa-
mente falando, eles préprios ndo possuiam. Dois deles, mais tarde,
negaram té-lo feito quando lhes lembrei o fato; o terceiro (o grande
Charcot) provavelmente teria feito o mesmo se me tivesse sido dado
vé-lo novamente. Mas essas trés opinides idénticas, que ouvia sem
compreender, tinham ficado adormecidas em minha mente durante
anos, até que um dia despertaram sob a forma de uma descoberta ori-
ginal. (FREUD, 1914, p. 8-9)

O mestre transmite, assim, um saber que ndo se sabe. O discipulo, su-
pondo saber no mestre, apreende-o de onde ndo esta e o torna seu a poste-
riori. Por isto se trata de amor de transferéncia, de acordo com a definicdo
de amor elaborada por Lacan: amar é dar o que nao se tem, é reconhecer
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sua falta e doa-la ao outro, colocé-la no outro. O contrario de oferecer bens,
presentes ou contetidos que se supde dominar.

Na transferéncia, o aluno escuta a palavra e a toma como sua, elabo-
rando-a, associando-a a outras. Assim, jamais pode ser dito que algo foi
construido sozinho, pois do campo do Outro que se toma algo para, poste-
riormente, torna-lo préprio. Ao afirmar que ha a desproporgao entre ensino
e aprendizagem, nao se esta querendo dizer que o aprendizado acontece so-
zinho, isolado e que qualquer ensino seria em vao. Também, que o ensino
ndo seja causa da aprendizagem, ndo significa que a transmissao nao passe
por meio dele.

Para Freud, ndo temos controle sobre o que dizemos e muito menos
sobre os efeitos de nossas palavras sobre quem esta ouvindo, ou lendo.
Nao sabemos o que fardo com essas ideias e o que associardo a elas. Po-
demos “supor que essa transmissdo podera gerar efeitos no inconscien-
te daquele que recebe, ainda que nao saibamos exatamente quais sejam”
(KUPFER, 2006, p. 96).

Em Algumas reflexdes sobre a psicologia do escolar, de 1914, Freud
nos traz algumas de suas observacdes quando considera que, na educacdo,
o que pode oferecer maior influéncia ndo seria somente o estudo das cién-
cias (dos conteudos), porém os tracos de personalidade de seus professores.
Para tanto, o acesso ao conhecimento cientifico somente podera ser possi-
vel para algumas pessoas por intermédio deste profissional. Exemplifica as
atitudes dos discentes perante o mestre:

Nobs os cortejavamos ou lhes virdvamos as costas; imaginavamos neles
simpatias e antipatias que provavelmente ndo existiam; estuddvamos
seus carateres e sobre estes formavamos ou deformdvamos os nos-
sos. Eles provocavam nossa mais enérgica oposicdo esforcavam-nos
a uma submissdo completa; bisbilhotdvamos suas pequenas fraquezas
e orgulhdvamo-nos de sua exceléncia, seu conhecimento e sua justi-
¢a. No fundo, sentiamos grande afeicdo por eles, se nos davam algum
fundamento para ela, embora ndo possa dizer quantos se davam conta
disso. Mas ndo se pode negar que nossa posicdao em relacdo a eles
era notavel, uma posi¢do que bem pode ter tido suas inconveniéncias
para os interessados. Estdvamos, desde o principio, igualmente incli-
nados a ama-los e a odia-los, a critica-los e a respeité-los. (FREUD,
1913-1914. p. 162)
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Kupfer (2006) justifica ainda por que ndo se pode aplicar a psicanali-
se ao ensino, pois do inconsciente sé apreendemos seus efeitos que nao po-
dem ser a priori previstos e, assim, impede de criar uma metodologia peda-
gbgico-psicanalitica que implicaria numa adequagdo meio-fim.

A psicandlise pode contribuir com o educador na ética, no modo de
ver e compreender sua praxis educativa:

O encontro entre o que foi ensinado e a subjetividade de cada um é que
torna possivel o pensamento renovado, a criacdo, a geracao de novos
conhecimentos. Esse mundo desejante, que habita diferentemente cada
um de nos, estard sendo preservado cada vez que um professor renun-
ciar ao controle, ao efeito do seu poder sobre seus alunos. [...] matar o
mestre para se tornar o mestre de si mesmo. (KUPFER, 2006, p. 98)

O professor também é um sujeito marcado pelo desejo inconsciente,
sendo justamente este desejo que o instiga para junto da funcdo de mestre.
Lemos (2007) explica que é o desejo do mestre que engaja o aluno em uma
via também desejante. Mas ndo o desejo de que o aluno reproduza sem de-
formacdo a mensagem que supOe ter transmitido:

Isso acontece quando o desejo do professor estd dirigido a Outro lugar,
para fora da prépria cena educativa. E assim quando, por exemplo,
o desejo do professor é causado mais pela Matemética do que pela
necessidade de reencontrar no aluno os sinais de confirmacao de que
sua mensagem foi recebida sem deformacao. (p. 87) (italico da autora)

Algo se produz no encontro entre o aluno, o professor e a linguagem
que os atravessa. O aprendizado pode vir a acontecer, entretanto, ndao da
forma como o professor espera, ou seja, aquilo que se ensina quase nunca
é exatamente aquilo que se aprende, e vice-versa.

CONSIDERAGOES FINAIS

Em seu trabalho dissertativo, Azenha (2006), na experiéncia reali-
zada com professores sobre questdes referentes a dificuldades de aprendi-
zagem dos alunos, percebeu que as queixas que lhe eram destinadas apre-
sentaram a presenca do significante “falta”, como nos descreve Lemos
(2007): “falta alguma coisa a crianca”, “faltam condicdes”, “falta saber o
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que a crianga quer”. De modo semelhante, no GT “Formacdo de professo-
res bilingues para o ensino de surdos na educacao basica”, o mesmo signi-
ficante esteve presente no discurso dos participantes: “falta escola bilingue
especializada”, “falta formacao para os professores”, “falta cooperacao en-
tre o professor e o intérprete que atende o surdo”, “falta incentivo da fami-
lia para que o surdo seja inserido na lingua de sinais”.

Percebe-se com estas demandas dos participantes uma estreita influ-
éncia da pedagogia, quando busca o aluno ideal, uma metodologia eficaz
ou uma causa para as situacdes cujo resultado ndo é satisfatorio (satisfato-
rio para quem?). Ou é o professor que ndo adotou uma metodologia eficien-
te para ensinar, ou o aluno possui alguma deficiéncia ou sindrome/transtor-
no biol6gico ou social que o impede de aprender.

Qual a demanda dos participantes do Grupo de Trabalho em “For-
macao de Professores Bilingues — Libras e Portugués escrito para a Edu-
cacdo Basica”? Observamos nas falas dos participantes a crenca em que os
métodos e materiais didaticos responderiam, solucionariam as dificuldades
vivenciadas em sua atuacdo com alunos surdos. Em trechos extraidos da
coleta de dados da pesquisa/2106, os participantes comentam a este res-
peito: “os métodos facilitam o processo de aquisicdo da leitura e escrita,
ainda assim também podem atrapalhar”. Nos questiondrios os participan-
tes escreveram:

Acredito que foram varios os resultados, um deles é o desenvolvimen-
to de habilidades para que o professor possa adquirir maior seguranca
no desenvolvimento de procedimentos didaticos pedagdgicos, com a
finalidade de alcancar todas as criangas presentes na sala de aula [...].

[...] A questdo da inclusdo do surdo esbarra em curriculo, na profici-
éncia e vivéncia da lingua, numa formacao especifica de metodologia
e ndo é apenas tendo um profissional que va fazer a traducéo e in-
terpretacdo que o problema jé estard resolvido. (Trechos extraidos de
questiondrio e anélise de textos para a pesquisa- 2016)

Quando os participantes da pesquisa se dispuseram e aceitaram o de-
safio de discutir, de refletir, de propor atividades para auxiliar o ensino dos
surdos, estavam marcados por uma falta que os moveu. Como foi dito na
introducdo deste artigo, ao final dos encontros, percebemos uma certa frus-
tracdo pela falta de materiais, estratégias, metodologias que solucionassem
os problemas praticos de sala de aula trazidos pelos participantes. Poderi-
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amos, assim, responder, provisoriamente, as questdes formuladas no inicio
do artigo: “dominar ‘a lingua de instrucdo utilizada no desenvolvimento
do processo educativo’ garante a inclusdo de alunos surdos e a assimilacdo
dos contetdos escolares? ”. “Existem materiais, metodologias e estratégias
adequadas para que o ensino garanta a aprendizagem eficiente de linguas
estrangeiras?”. Os métodos, as estratégias e materiais ndo nos parecem ga-
rantidores da assimilagdo, por parte do aluno, dos contetidos das discipli-
nas, pois se consideramos o aluno, surdo ou ndo, sujeito de um desejo par-
ticular, as associacoes e relacdes que vao estabelecer a partir do contetiido
transmitido sdo singulares. Nas palavras de Lemos, é pouco provavel que
o professor va “reencontrar no aluno os sinais de confirmacao de que a sua
mensagem foi recebida sem deformacao” (2007, p. 87).

Nossa aposta é que a frustracdo, pela ‘falta’ — significante recorrente
na fala dos participantes — de respostas categoéricas, que solucionem o de-
safio cotidiano de atuar em sala de aula, desloque esses profissionais, im-
pulsione-os a continuar buscando outras e outras respostas.

Uma das preocupagoes dos participantes do GT girou em torno da
presenca ou ndo de alunos surdos na escola regular. Tal preocupacao es-
ta ligada a garantia de um ensino de qualidade. Essa qualidade estaria em
uma escola especial onde as aulas seriam ministradas na primeira lingua
dos surdos, de acordo com os participantes, a Libras:

A necessidade de mais leitura, estudo e o compartilhamento de expe-
riéncias com alunos surdos, os trabalhos e atividades realizadas com
eles. Muitos professores se sentem perdidos quando recebem um aluno
surdo em sua turma e alguns vao atras de novas estratégias ou pelo
menos tentam. Outros, no entanto, apenas deixam o aluno cumprir car-
ga horaria ou delegam a responsabilidade ao intérprete, [...]. (Trecho
extraido de questionario de pesquisa- 2016)

Tais queixas, no entanto, ndo nos parecem estar relacionadas a pre-
senca do aluno surdo, pois ndo sdo muito diferentes daquelas formuladas
em salas de alunos ouvintes. Finalizaremos colocando algumas questdes,
que chamaremos de inversas, a respeito do fragmento acima: em relacdo
a dificuldade do professor receber um aluno surdo, em sala de aula de en-
sino regular, é muito diferente da experimentada em qualquer sala de aula
com aluno surdo ou ndo? Somente os professores de alunos surdos necessi-
tam ‘de leitura, estudo e compartilhar experiéncias, trabalhos e atividades’?
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Somente esses professores ‘sentem-se muitas vezes perdidos e vao atras
de novas estratégias’? Somente esses professores deixam o aluno ‘apenas
cumprir carga horaria e delegam a responsabilidade ao intérprete’, monitor,
psic6logo? Embora ndo tenham sido formuladas desse modo, o comentario
de uma professora sobre os resultados de nossas discussdes aponta que des-
locamentos se produziram durante a realizacdo de nosso GT:

Eu ndo trabalho diretamente com alunos surdos, porém esses estudos
me proporcionaram um grande conhecimento nessa area e que poderei
utilizar com outros alunos. Na verdade, apliquei no ano letivo de 2016
varias ideias que discutimos durante o semestre. (Trecho extraido de
questiondrio de pesquisa/2016)
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Resumo: A ética, um dos ramos da filosofia, é um saber voltado para o “dever ser” e é essencial pa-
ra formagao profissional. No que concerne a formacao docente, que lida cotidianamente com uma
complexidade de questdes éticas e com atitudes, decisdes e agdes com grandes implicagdes éticas,
é essencial considerar como a ética se relaciona com a formacéo e a prética docentes. Tendo isso em
vista, esta pesquisa busca, prioritariamente, apreender possibilidades, limites, agdes e funces da
Formagéo de Professores do AEE (Atendimento Educacional Especializado na APAE - Associagéo de
Pais e Amigos dos Excepcionais), as contribuigdes do Saber Filoséfico para a Formagao Etica e quais
os saberes filosoficos que permeiam a prética pedagdgica desse grupo de professores. Como resul-
tado desta investigacao, que se qualifica como uma pesquisa aplicada no capitulo intitulado “Etica e
Formagéo Continuada na APAE”, foi apresentada uma proposta de Grupo de Estudo (GE) a fim de co-
laborar para a consolidagao da ética como fundamento das concepgdes e acdes docentes.
Palavras-chave: Formagao. Atendimento educacional especializado. Formagao ética.

ETHICS AND CONTINUING EDUCATION AT APAE

Abstract: Ethics, one of the branches of Philosophy, is a knowledge oriented towards the “must be”
and is an essential aspect of professional training. Regarding teacher’s education, which deals daily
with a complexity of ethical issues and attitudes, decisions and actions with major ethical implica-
tions, is necessary consider how ethics is related with teacher training and practice. Keeping that in
mind, this research seeks, primarily, to apprehend possibilities, limits, actions and functions of the
AEE (Atendimento Educacional da Especializado na APAE - Associagdo de Pais e Amigos dos Ex-
cepcionais)Teachers’ Training, the contributions of Philosophical Knowledge for Ethic Formation and
which philosophical knowledge are related to the pedagogical practice of this group of teachers. As a
result of this research, which qualifies as an applied research in the chapter titled “Ethics and Con-
tinuing Education at APAE”, was presented a proposal of Groups of Study to contribute with the con-
solidation of Ethics as an base for teacher’s conceptions ant actions.

Keywords: Formation. Atendimento educacional especializado. Ethical formation.

INTRODUCAO

“A educacao, portanto, é o maior e o mais arduo problema
que pode ser proposto aos homens.” (Immanuel Kant)

A experiéncia de 20 anos atuando no sistema publico de ensino, como
pedagoga do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Associa-
cdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) de Goiania, fez-me consta-
tar que somente a capacitagao formal dos profissionais nao é suficiente para
a sua adequacao ao trabalho com esses alunos. Também percebi quao difi-
cil é a introducdo de mudangas no fazer docente quando o esperado é que
os professores possam ir além de aprender e aplicar novas técnicas, o que
implica revisdes conceituais acerca do processo de ensino e aprendizagem
e da prépria pratica continua e permanentemente.
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Refletindo sobre a existéncia humana e sobre os meios e os fins, dei-me
conta de que os seres humanos nascem, crescem e se desenvolvem, a prio-
ri, convivendo em sociedade com valores, crencas e regras de conduta que
podem variar segundo o tempo e o espaco. Isso faz com que essa vivéncia
seja atravessada por diversas dimensdes histdricas, culturais e sociais, as
quais podem ser transformadas por meio das interagdes do homem com os
outros sujeitos e com o ambiente.

Sabendo que o pensamento filoséfico contribui para que o homem
questione acerca de como agir perante seus semelhantes e no meio social,
esse pensar surge como a questdo central da Etica.

Ndao menos importante é a falta de uma boa formag¢do humanista para
uma grande parcela dos seres humanos, o que se tornou uma questao atual.
Na busca desenfreada pelo enriquecimento individual, impulsionada pela
sistematica da estrutura econdmica transnacional, questdes éticas e morais
foram gradativa e continuamente perdendo valor junto as relagdes sociais.

Nesse sentido, com olhar voltado para a educacdo enquanto instru-
mento formador e sabendo que ela é chamada a dar respostas nas situagoes
diversas e adversas, sobretudo, a aten¢do voltou-se para o AEE da APAE
de Goiania e para a diversidade de profissionais que esse atendimento exi-
ge, atentando para o fato de investigar os saberes filos6ficos que permeiam
as praticas docentes.

A duvida, que é compartilhada por Goergen (2011), trata-se da se-
guinte indagacao:

“[...] como construir, no contexto de tempos tdo turbulentos e insegu-
ros, uma identidade subjetiva de conviccdes e principios que sirvam de
base para decisoes morais desvinculados do meramente circunstancial
e de conveniéncias momentaneas?”

Diante dessa problematica, considera-se a necessidade de empreen-
der momentos de estudos para os professores do AEE - APAE com o ob-
jetivo de, a luz de tedricos, abrir novas perspectivas do fazer-ser docente.

A proposta do Grupo de Estudo (GE), fundamentada por autores que
ontem, e ainda hoje, se inquietaram com a aprendizagem e o desenvolvi-
mento humano, recai sobre essa mesma inquietacao que incita buscar o es-
tudo, para o preenchimento de lacunas, de resolucées de problemas, de tro-
cas, sobretudo, por acreditar que os seres humanos sdo seres que evoluem
constante e continuamente.
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Do lugar em que me situo, posso considerar que trabalhar com dife-
rengas faz abrir um leque enorme de reflexdes e sentimo-nos capazes e in-
capazes de superar os desafios, mas aprende-se muito, e o desejo latente é
de contribuir para que a Educacgdo do nosso aluno se faca da forma mais
ampla possivel e respeitando o tempo e a capacidade de cada um.

Assim, é imperioso retomar os principais pontos que culminaram
nesse estudo e nas reflexdes ora contidas e que aqui ndo se encerram. Prin-
cipiam com a inquietagdo oriunda dos problemas surgidos como pedagoga
no AEE da APAE de Goiania e da importancia de fazer emergir as contri-
buigoes filos6ficas no cendrio das préticas de ensino, sobretudo, pelos sub-
sidios tedricos que fundamentaram o estudo e permitiram a discussao e a
organizacdo do projeto de estudo como material e como requisito funda-
mental para a conclusdo deste Mestrado Profissional.

ETICA E FORMACAO CONTINUADA NA APAE

“Qs Programas de Mestrado na Area de Ensino ndo sdo variacdes ou
adaptacdes dos Mestrados Académicos ja existentes na Area; sdo intrin-
secamente diferentes. Seu corpo docente deve ter expressiva produgdo
técnica em ensino e/ou atuacdao em educagdo, atuacao na Educagdo Ba-
sica, Ensino Superior, Formagdo Docente e/ou popularizacdo em cién-
cia e tecnologia, sem desconsiderar a producdo académica. Seu foco
estd na aplicacdo do conhecimento, ou seja, na pesquisa aplicada e no
desenvolvimento de produtos e processos educacionais que sejam im-
plementados em condigdes reais de ensino. Esta deve ser a énfase dos
Mestrados Profissionais da Area. Destinam-se principalmente a profes-
sores da educacdo bésica e/ou profissionais de ensino formal ou nao for-
mal nos diferentes campos de conhecimento.” (POLYPHONIA, 2013)

1. Pesquisa aplicada

Dada a recorréncia e a centralidade do discurso acerca de formacao
para a cidadania, e sabendo que essa formacdo perpassa os saberes filos6fi-
cos, ao final deste estudo, fica pertinente a proposicdo de um “produto edu-
cacional” que atenda aos requisitos da pesquisa aplicada, cuja intervencao
educacional possa se configurar como um GE que privilegie a formacdo
continuada, critica e ética, dos professores de AEE da APAE.

Como dito anteriormente, somente a capacitacdao formal dos profis-
sionais ndo é suficiente para a sua adequagdo no trabalho com alunos do
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AEE da APAE de Goiania. Ha a dificuldade de introduzir mudangas no
fazer docente, quando o esperado é que os professores possam ir além de
aprender e aplicar novas técnicas, o que, por sua vez, implica revisoes con-
ceituais acerca do processo de ensino e aprendizagem e da prépria pratica.

Frente a esse desafio e diante das constantes transformagdes ocorri-
das na sociedade, acredita-se que transformacdes no fazer docente estao di-
retamente relacionadas a processos de formagao que reconhecam a impor-
tancia do conhecimento e das experiéncias de ensino dos professores, co-
mo eles pensam, o que eles esperam e o que é esperado deles. Isso significa
uma pratica subsidiada pela reflexdo.

Sabe-se que o pensamento filosofico contribui para que o homem
questione acerca de como agir perante seus semelhantes e no meio social.
Este pensamento emerge como uma questdo crucial da Etica, que devera
ser buscada de maneira acentuada.

Contudo, ainda que considerando sua relevancia, como conciliar o
pensamento filos6fico no contexto da sociedade atual? Com suas multiplas
exigéncias e sua acelerada cobranca por resultados, abrem-se novos e di-
versificados desafios, dentre os quais, o distanciamento do homem de sua
humanidade.

Para tanto, vislumbra-se verificar as contribuicoes filosoficas de Kant
e ampliar a leitura sobre o conjunto de aulas de Kant (1996) a respeito
da Pedagogia, como também o pensamento do fil6sofo em outras de suas
obras, como Fundamentos da Metdfisica dos costumes (1986) e Resposta
a Pergunta: Que é Esclarecimento? (2005), sendo agrupadas as obras de
Paulo Freire pela aproximacdo acerca de uma educacao libertadora.

Ha também inspiragdo a respeito da Pedagogia da Aprendizagem Co-
laborativa (2014) porque esta centrada no grupo e ndo isolada nos indivi-
duos. Compreende-se, que nessa perspectiva, o aluno aprende com seus
pares, e individualmente para a aprendizagem dos outros. Ha uma interde-
pendéncia entre a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem individual.

Ressalta-se que a colaboragdo poderda, eventualmente, compor es-
se processo, mas seria periférico, um meio a chegar ao fim, que é a con-
duta ética do individuo auténomo. Entende-se, portanto, que a Aprendi-
zagem colaborativa relaciona-se com os preceitos de Freire e Vygotsky e
referéncias da psicologia da educacdo, mas que ndo caberiam aqui como
nucleo, nem teriam relacdo com uma finalidade ética préxima dos princi-
pios de Kant.

Escola de educacao basica para todos! 149



Obviamente que ndo se tem a pretensao de esgotar a andlise das con-
tribui¢des do saber filoséfico para a formacao ética em Kant, pratica docen-
te de Paulo Freire, bem como dos saberes propostos por Vygotsky e outros
tedricos que subsidiaram esse estudo, mas instigar aqueles que terdo curio-
sidade de ler este trabalho a refletir sobre a pratica educativa como profis-
sional da docéncia nas suas mais diversas atividades educacionais.

Lembrando que houve teorias de aprendizagem na perspectiva de co-
laboragao e/ou cooperacao, em Piaget, deduz-se que a interacao social e a
colaboragdo sdao fundamentais no desenvolvimento e na aprendizagem dos
sujeitos. Por meio da interacdo social, os alunos aprendem a cooperar, o
que é importante na constru¢ao do conhecimento porque proporciona no-
vos pontos de vista, acontece o desequilibrio denominado conflito cogniti-
vo, ou melhor, quando os préprios conhecimentos do sujeito sofrem trans-
formacgdes, ndo servindo mais para as suas necessidades.

Na teoria histérico-cultural de Vygotsky foi demasiadamente relevan-
te a ideia de que o homem constréi a sua histéria através das relacdes que
estabelece com os outros. Na perspectiva desse estudioso, a interacdo e o
contetdo histérico-cultural na constru¢do do conhecimento constituem-se
fator primordial para a aprendizagem no contexto escolar, fundamentalmen-
te, por meio das interagdes entre professor/aluno e entre alunos, pela troca
de informacdes, pelo didlogo, pelo confronto de ideias e pela cooperagao.

Paulo Freire (1987), na obra Pedagogia do Oprimido, afirma que
0 sujeito toma consciéncia de si, reflete sobre si mesmo na relagdo com o
mundo, através das relagGes sociais e ndo de uma forma isolada. A comuni-
cacdo e o dialogo sdo fundamentais no processo de aprendizagem.

“O eu dialégico, pelo contrario, sabe que é exatamente o tu que o cons-
titui. Sabe também que, constituido por um tu — um ndo eu —, esse tu
que o constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta
forma, o eu e o tu passam a ser, na dialética destas relagdes constituti-
vas dois tu, que se fazem dois eu.” (FREIRE, 1987)

O dialogo, que é sempre comunicagdo, funda a colaboracao, levan-
do a aplicacgdo.
E qual é a distingdo entre colaboracdo e cooperacao?

“A colaboracdo difere da cooperagdo por ndo ser apenas um auxilio
ao colega na realizacdo de alguma tarefa ou a indicacdo de formas
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para acessar determinada informacdo. Ela pressupde a realizacdo de
atividades de forma coletiva, ou seja, a tarefa de um complementa o
trabalho de outros. Todos dependem de todos para a realizacao das
atividades, e essa interdependéncia exige aprendizados complexos
de interacdo permanente, respeito ao pensamento alheio, superacao
das diferengas e busca de resultados que possam beneficiar a todos.”
(KENSKTI, 2003)

Para esse autor, na cooperagdo, os membros do grupo tendem a re-
alizar tarefas isoladamente e ndo como resultado de uma negociagdo em
conjunto. Nessa perspectiva pode haver subordinacdo de um elemento em
relacdo aos outros, tornando as relacoes desiguais e hierarquicas. As ativi-
dades colaborativas, diferentemente, tendem a colocar em pratica os prin-
cipios da inteligéncia coletiva, em que hé sinergia dos saberes, das ima-
ginacdes, dentre outras, através da interconexdo ou conectividade. Assim
sendo, tornam-se éticas.

Sabe-se que os saberes filoséficos sdo contribui¢des imprescindiveis
nesse contexto ora proposto porque exige o reconhecimento dos sujeitos,
enquanto ser individual como fundante dos sentidos, e que é preciso conhe-
cer esse sujeito e também é necessario o autoconhecimento. Isso significa o
compartilhamento de diferencas e semelhancgas sobre tudo que j foi cons-
truido em termos de tradicdes culturais, de histéria de vida familiar, de re-
ligido, de etnia, de sentimentos, enfim, somente no decorrer desse processo
de reconhecimento/compartilhado é que o professor tera os subsidios ne-
cessarios a sua prdxis de ensino.

Deve-se lembrar que, no inicio do processo de inclusdo, foram reali-
zadas sensibilizacoes e formagdes nas proprias escolas, partindo do enten-
dimento de que ndo era suficiente a capacitacdo docente e de todo o corpo
administrativo, sobretudo, que seria garantido um espaco de discussao in-
terna nas escolas. Esse espaco existe, todavia ndo é suficiente para preen-
cher as emergentes lacunas.

Nesse sentido, o que se propde é que outro espaco seja criado visan-
do ao estudo, a troca de experiéncias e discussdes de casos, um espago por
meio do qual o professor se sinta acolhido, ouvido, onde possa relatar, fun-
damental e colaborativamente, seus conflitos e objetivar novas possibilida-
des de fazer-ser no seu sentido lato sensu.

A ideia partiu da experiéncia enquanto aluna e formadora nos Cursos
de Formacao, do Centro de Formacao da Secretaria Municipal de Educagao
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e, fundamentalmente, pela participacdo no GE de Filosofia e no GE de In-
clusdao da UFG, cujas teorias e relatos de experiéncias fizeram despertar o
interesse em também constituir um GE de AEE na APAE, por meio do qual
os professores pudessem criar, através dos estudos e das interacoes, possi-
bilidades novas de aprendizagem.

2. Grupo de Estudos

Murphy e Lick (1998) destacaram que a abordagem de GE estudos
dentro das escolas em se tratando do desenvolvimento profissional dos
envolvidos. A Figura 1 demonstra quais sdo os aspectos incluidos nesse
processo.

Figura 1: Aspectos da abordagem de grupo de estudo

Suporte
Planejar mutuo Engajamento
e aprender em questoes
junto genuinas
Contribuir para Gl;iupo Construir
o conhecimento € conhecimentos
. estudos h
e a pratica sobre o contetido
Imergir em um trabalho Testar ideias,
fundamentado em ideias, compartilhando e
materiais e colegas refletindo juntos

Fonte: Murphy e Lick (1998).

No trabalho de Murphy e Lick (1998) foram apresentadas duas possi-
veis formas de organizacdo de grupos de estudos: os que envolvem toda a
escola e os independentes. Os grupos que envolvem toda a escola, segundo
os autores, tém um foco na organizagdo. Significam que:
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“[...] sdo formados pela direcdo escolar, por meio de um consenso, e
cada professor se encaixa em um deles para trazer melhorias a escola
como um todo, mediante dados obtidos das dificuldades de aprendiza-
gem dos alunos. J4 que a area de necessidade a ser resolvida é previa-
mente identificada pela escola, os autores afirmam que a chave para o
processo nesse tipo de grupo é determinar o que sera estudado e inves-
tigado pelos professores, tornando-os aptos a tratar da necessidade ou
area do problema.”

Os grupos independentes, por sua vez:

“[...] sdo aqueles que ndo dependem do suporte organizacional. Este
é um grupo de individuos que tem interesses comuns e consideram
a si préprios como um grupo até que, como individuos, satisfacam
suas necessidades para o grupo. Segundo os autores, esse tipo de gru-
po pode se formar dentro ou fora do contexto escolar. Surgem como
um resultado dos interesses ou necessidades individuais e sdo menos
estruturados. Apesar disso, os grupos independentes ndao podem ser
desprezados ja que, para os autores, constituem uma regra para o cres-
cimento dos participantes.” (MURPHY e LICK, 1998)

Os mesmos autores salientam que o GE estudos independentes pos-
sui maior vantagem, especialmente, pela maior possibilidade de autono-
mia, pela liberdade:

“[...] de escolher os assuntos que incluirdo nos encontros, ja que as
escolhas ndo sdo necessariamente orientadas; a possibilidade de terem
horérios mais flexiveis, pois os participantes ndo ficam amarrados a
agenda da escola e de incluir membros no grupo de outros contextos.
H4 também a possibilidade de os locais dos encontros poderem ser
mais variados.” (MURPHY e LICK, 1998)

Nesse sentido, e ainda norteada pela relacdo entre Educacéo, Filoso-
fia, formacdo docente, Etica, responsabilidade docente, concepcio de alu-
no com deficiéncia e pratica docente, é que se propde um GE permeado
pela segunda forma de organizacdo. Essa escolha ocorre devido a com-
plexidade das categorias e dos conceitos que se propde estudar a luz de
tedricos como Kant, Vygotsky, Coélho, Mantoan, Torres et al., Gadotti,
Carbonara,Amoédo, Kuiava, Paulo Freire, dentre outros, que, ao longo do
processo desses estudos, contribuiram no sentido de conduzir um proces-
so flexivel, em que sejam incorporadas o fazer, o pensar, e que as necessi-
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dades dos professores sejam reconhecidas como ponto crucial dos estudos,
das discussoes, das reflexoes e das tomadas de decisoes.

“A mais importante tarefa da educacdo contemporanea é encontrar for-
mas de favorecer o desenvolvimento de um homem novo que, fortale-
cido na sua subjetividade, tenha consciéncia de sua condi¢cdo humana
de ser com o outro e se sinta comprometido com a constru¢ao de um
ethos da convivéncia humana.” (GOERGEN, 2011)

Para esse autor Goergen (2011), “[...] a formacgao ética envolve uma
profunda e quase imperscrutavel transformacdo do sujeito num ser politi-
camente sensivel, ciente de sua responsabilidade social”. Contudo, ressalta
que: “Nem o esclarecimento epistémico nem a instrucdo ética garantem um
agir eticamente responsavel por parte do individuo” (2011).

Todavia, a tarefa que cabe aos professores nesse processo educativo
é buscar formas que melhor possam ser aproximadas da estruturacdo da
subjetividade que desperte e mova o aluno a um fazer-ser na perspectiva
da justiga social.

Com essa perspectiva retomam-se as consideracdes realizadas por
Soriano e Oliveira:

“O estudo realizado mostra que é necessario aprofundar as pesquisas
acerca do trabalho colaborativo entre o professor da sala de aula co-
mum e o da sala de aula de atendimento especializado. Uma possibili-
dade para esse aprofundamento pode ser exatamente acerca dos livros,
de sua adaptagdo e abrangéncia. Tanto professor quanto o especialista
sdo fundamentais no processo de escolarizagdo da crianca com defici-
éncia [...] e esse trabalho colaborativo precisa ganhar espaco para que
a escola inclusiva deixe de ser uma utopia e passe a ser uma realidade.”
(SORIANO e OLIVEIRA, s/d)

Desse modo, a proposta é que, nesse GE, a dinamica rompa com o
modelo convencional, e que este possa contribuir para o avanco do conhe-
cimento na area e para o desenvolvimento pessoal, profissional do profes-
sor e para a pratica de ensino.

Obviamente que a proposta ndo esgota a discussdo, tampouco so-
luciona a demanda de problemas, mas vislumbra engrossar as fileiras das
acoes ja empreendidas e contribuir para que o professor do AEE sinta-se
acolhido, dentro das limitagcdes proprias do fazer-ser, sinta-se feliz.
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3. Metodologia da Proposta

Visando organizar e encontrar resposta para as questdes que serao
apresentadas no dia a dia, o grupo de professoras contard com um espaco
extra, um espaco e tempo de formacdo e de colaboracdo, que foi denomina-
do GE, o qual também é recurso metodoldgico para futuras agoes praticas.

O GE insere a compreensdo de uma estratégia que complemente a
formac@o, pressupondo a participacdo ativa dos professores que, em fun-
¢do de suas necessidades, sintam-se a vontade para que procurem, ndo so-
mente nos estudos, como também nas trocas de experiéncias, definirem o
que trabalhar, ou seja, na forma de relatos de pratica, possam langar-se no
aprofundamento das teorias, mediante as leituras de estudo socializadas
pelo Grupo.

Dessa forma concebido o GE, os procedimentos metodolégicos nele
adotados serdo: relato de pratica, socializacdo, discussao e reflexdo de lei-
tura de estudo, cujo cerne é orientar visando a possibilidade do professor
de compartilhar seu fazer e pensar:

e o0s desafios, os problemas e as conquistas surgidas no cotidiano dos

atendimentos do AEE;

o refletir sobre suas experiéncias e as dos seus alunos;

e questionar posturas e/ou praticas cristalizadas;

e adquirir novas compreensdes acerca do objeto de ensino;

e aprender com seus pares e contribuir para sua aprendizagem;

e envolver-se mais com sua prépria formacao e adquirir autonomia;

e acreditar em si e nas suas possibilidades de transformacao;

e permitir que sua humanidade se configure;

e [dcus de exercicio pleno da cidadania.

Reside nesse GE a crenga de que a Educacdo e a Filosofia estdo jus-
tapostas, e que a pratica docente é naturalmente perpassada pela Etica. Por
isso, como forma de enfatizar os fins nos quais essa proposta de interven-
¢do esta baseada, retoma-se o pensamento de Kant quando esse pontua que:

Entendendo que a educacao é fundamental e deve ser fonte de bem, e
a medida que o sujeito vai se apropriando do conhecimento historicamente
construido e trazido pela humanidade, ele devera ser impulsionado a pen-
sar, pautado pela razdo no sentido de se tornar moral, agindo racionalmen-
te, buscando a autonomia e contribuindo na construcdo da sociedade que
seja melhor para si e para os outros.
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E quando se discute a tarefa de formagdo para a cidadania esta esta
intrinseca nas acdes docentes, uma vez que a Etica abarca o respeito a dig-
nidade humana.

Penso que o exercicio docente ocorre com o desenvolvimento da re-
flexdo, da critica, do compromisso com a escola, com as necessidades do
aluno real, do professor real, inseridos em um contexto social, econémico
e politico também real. Tal conquista da-se por meio de agcdes comprometi-
das com o exercicio da cidadania, e que ela possa ser estendida aos alunos.
Para isso, principia em varios saberes: o ouvir, falar, pensar, agir através de
um processo dialético que pensa e constréi suas bases no bem comum do
ser humano, do coletivo, e da sociedade.

Carbonara afirma: “[...] a ética é o fundamento da educacdo... A edu-
cacao é esse espaco privilegiado de construcdo do humano, de possibilida-
de para assumir a ética como fundamento de todo agir” (CARBONARA,
2008).

Portanto, para pensar o processo de formacdo docente no contexto fi-
losdfico sera necessario estudo constante. Carbonara e Kuiava enriquecem
essa ideia, declarando:

“[...] A educagdo moral tem por objetivo inserir um sujeito no contexto
de valores socialmente reconhecidos e cujo cultivo se deseja perpetuar.
A aprendizagem moral é uma aprendizagem para o mundo exterior.
Mas, para responder a ele, o sujeito precisa constituir-se subjetivamen-
te e refletir eticamente sobre o seu agir e sobre os valores que lhes sdo
apresentados como reconhecimentos. E ai que entra em pauta a forma-
¢do ética do sujeito.” (CARBONARA E KUIAVA, 2009)

Assim, pode-se afirmar que a formacdo ética se realiza na relacdo
com o outro, a qual ocorre em contextos sociais (familia, escola, igreja)
que sdo ambientes onde se faz necesséria a convivéncia com o outro, e esta
exige regras, normas, principalmente, por serem responsaveis pela forma-
¢do do sujeito. Portanto, sdo contextos que devem ser imersos nas discus-
sOes e reflexdes acerca da ética, para que a construcdo do ensino aprendi-
zagem possa ser permeada por agdes vinculadas, ou seja, pelo saber ouvir,
saber falar, saber dialogar e respeitar o outro nas mais variadas dimensoes.

Enfim, a proposta é inserir um GE que se defina como colaborativo
na perspectiva de que os problemas, os estudos de caso, os projetos e a or-
ganizacgao das praticas sejam o resultado do consenso das intera¢des da co-
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munidade envolvida, quer seja escolar e/ou familiar. Uma construcdo de
resultados trabalhados juntos para a solucdo dos problemas e dos sucessos.

Para tanto, sera necessario atualizar conhecimentos, buscar desenvol-
ver praticas reflexivas, favorecer a interacdo dos professores e dos alunos,
proporcionar um ambiente colaborativo de aprendizagem, para que essas
acdes signifiquem, na pratica, a possibilidade de os professores mediarem
conflitos naturais e necessarios dentro do processo, desenvolvendo estraté-
gias de motivacao e interesses.

Mister se faz lembrar que o professor e o aluno estdo em constan-
te aprendizagem, que partilhar é importante para a constru¢ao do conhe-
cimento e que o professor tem papel fundamental na motivacao do aluno
para que ele seja ativo no processo de aprendizagem. Mas, para isso, ele
precisa de um momento em que a centralidade temdtica possa ser ele mes-
mo e os conflitos decorrentes da pratica de ensino. A comunidade escolar
e os pais serdo convidados a participar voluntariamente desse conjunto de
acdes. Nisso reside esta proposta.

4. Recursos necessarios:
e Sala de reunioes/estudo;
e Livros ou material xerografado.

5. Parceiros:
e Professores;
e Coordenadores;
e Diretor;
e Professores convidados, especialistas em Filosofia, Etica, Educa-
¢do e Inclusdo;
e Seminarios;

6. Publico Alvo:
e Professores, coordenadores, diretora e demais profissionais do
AEE na APAE de Goiania.

7. Resultados esperados:

Proporcionar dados e esclarecimentos sobre as condi¢des de forma-
¢do, ensino e aprendizagem, que possam contribuir para a pratica de ensi-
no, para o crescimento pessoal/profissional desses professores da educacao
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especial — AEE, na APAE, contribuindo, assim, com a qualidade do aten-
dimento aos seus alunos, ou seja, no atendimento especializado para a for-
magao das criangas.

Isso porque ha crencga de que os professores inclusivos buscam, con-
tinuamente, a adogdo de praticas de ensino ndo convencionais, requerendo
recursos alternativos e inovadores, sobretudo. Entende-se, pois, que a apren-
dizagem é construida na inter-relagdo social e coletiva, isso porque sem o
contato com o(s) outro (s), sem a mediacao das diferencas, as deficiéncias
tendem a se agravar e a homogeneidade nas relagoes sociais imperarao.

Este projeto nao tem a pretensdo de concluir esse tema, mas buscar
um caminho que, por meio da insercao e justaposicao dos saberes da Filo-
sofia com os estudos de casos, das reflexoes e discussoes acerca da forma-
cdo ética, possa promover o ensino-aprendizagem do cidaddo. Tal cidadao
deve caracterizar-se pela liberdade, autonomia, pelo saber ouvir e pensar,
pelo saber conviver com a diversidade dos alunos, professores, conheci-
mentos e experiéncias que estdo presentes na escola. Esses pressupostos
devem ser vias de acesso para as transformacdes necessarias no construto
da sociedade que se almeja e vislumbra para as futuras geragoes.

CONSIDERACOES FINAIS

A luz dessas consideracdes, a escola devera apresentar-se como uma
escola diferente, uma escola que contemple as atuais necessidades, porque
a Educacao se constitui um constante ato de desvelamento da realidade, um
esforco permanente, por meio do qual os homens deverao perceber, de for-
ma critica, como estdo sendo no mundo. Nessa escola diferente, os alunos
deverdo assumir, desde tenra idade, o papel de sujeitos criadores, indepen-
dente da condicdo de deficientes, ou nao.

Na amostra da pesquisa empirica foi possivel perceber que a maioria
dos docentes tem vontade de aprofundar suas aprendizagens. Nisso reside
o imperativo categdrico de Kant, com a humanidade, com a importancia da
autoformacao.

E foi, nesse sentido, que os saberes filoséficos foram considerados
nessa pesquisa como fundamentais na formacdo dos professores do AEE
porque o sentido é a formacao, é a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos com deficiéncia.

158 Deise Nanci de Castro Mesquita



Deduz-se que o entendimento buscado para esse GE é que o ato de
aprender é continuo para o docente e o aluno e esta intrinsecamente ligado
ao ato de ensinar. Essa ndo é uma acao auténoma, individualizada e isolada
de seu contexto. O homem social constroi e se constréi em sociedade gra-
dativa e continuamente. Ocorre, entdo, uma imperiosa transformagdo nas
praticas docentes que passam a abarcar o sentido da aprendizagem, do de-
senvolvimento baseado na colaboracao.
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Resumo: O presente estudo tem como tema central a formagéo continuada de professores do Aten-
dimento Educacional Especializado (AEE), na modalidade semipresencial, utilizando recursos da Tec-
nologia da Informacéo e da Comunicacao (TICs). O objetivo geral deste trabalho foi identificar uma
estrutura de cursos de formagao continuada que colabore com a pratica autogeradora de transforma-
cao do professor em salas de recursos multifuncionais. Para isso, foi realizado o projeto piloto “Cur-
so de Extensdo em Educagao Especial: inclusao e letramento”, com um grupo de sete professores
de AEE da Secretaria Municipal de Educagéo de Goiania, em Plataforma Moodle, no site www.cepae.
ufg.br, durante o periodo de abril a novembro de 2015. 0 planejamento das atividades visou: (re)co-
nhecer o problema vivenciado pelos proprios professores em suas salas de recursos multifuncionais;
desenvolver estudos tedricos relacionando-o0s com suas praticas pedagdgicas; e (re)organizar seus
Planos de Atendimento Educacional Especializado — PAEE, lancando mao de recursos das TICs. Cada
etapa foi desenvolvida segundo os Fundamentos da Defectologia de Vygotsky (1995), os quais sus-
tentam que a pessoa com deficiéncia nao é menos capaz. Também contribuiram para este estudo os
pensamentos de Novoa (1995), Demo (2000), Mantoan (2006) e Freitas (2007), que defendem uma
formacdo sempre autogeradora de mudancas; as discussdes de Pretto (2009) sobre o uso interati-
vo e formativo das TICs; e documentos oficiais (BRASIL 2008, 2009, 2010 e 2015), que versam so-
bre politicas piblicas nacionais de educacao especial na perspectiva da inclusao. Conclui-se que é
imprescindivel ao proponente levar em conta as diferentes realidades sdcio-histérico-culturais que
permeiam os contextos educacionais para que um curso semipresencial oferecido a docentes de AEE
possa efetivamente colaborar com sua (auto)formacao continuada e permanente.

Palavras-chave: Formagao continuada semipresencial. Atendimento educacional especializado. Inclusao.

TEACHER TRAINING FOR SPECIAL EDUCATION SERVICES:
EXPERIENCE IN A BLENDED COURSE

Abstract: The present study has as its main theme the continuing education of teachers of Atendi-
mento Educacional Especializado (AEE), in the blended mode, using Information and Communica-
tion Technology (ICT) resources. The general goal of this work was to identify a structure of continuing
training courses that collaborates with the self-generated practice of teacher transformation in mul-
tifunctional resource rooms. For this, the pilot project “Extension Course in Special Education: Inclu-
sion and Literacy” was carried out, with a group of seven AEE teachers from Secretaria Municipal de
Educagéo de Goidnia, in Moodle Platform, at www.cepae.ufg.br, during the period from April to No-
vember 2015. The planning of activities aimed at: (re) knowing the problem experienced by the teach-
ers themselves in their multifunctional resource rooms: To develop theoretical studies relating them
to their pedagogical practices; And (re) organize their Planos de Atendimento Educacional Especial-
izado (PAEE), using ICT resources. Each stage was developed according to Vygotsky’s Fundamentals
of Defectology (1995), which maintain that the disabled person is no less capable. Also contributing to
this study were the thoughts of Novoa (1995), Demo (2000), Mantoan (2006) and Freitas (2007), who
advocate an always self-generating formation of changes; The discussions of Pretto (2009) on the
interactive and formative use of ICTs; And official documents (BRASIL 2008, 2009, 2010 and 2015),
which deal with national public policies for special education in the perspective of inclusion. It is con-
cluded that it is essential for the proponent to take into account the different socio-historical-cultural
realities that permeate the educational contexts so that a blended course offered to AEE teachers can
effectively collaborate with their ongoing and permanent (self) formation.

Keywords: Continuous learning. Atendimento educacional especializado. Inclusion.
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INTRODUCAO

Primeiramente, para melhor compreensao, apresento uma defini-
¢do do Atendimento Educacional Especializado-AEE, segundo a Politi-
ca Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008)

“E uma modalidade que complementa e/ou suplementa a formacio
dos alunos com conhecimentos e recursos especificos, que eliminam
as barreiras que impedem ou limitam sua participagdo com autonomia
e independéncia nas turmas comuns do ensino regular, ndo sendo subs-
titutiva a educacao escolar regular. De acordo com este documento, o
professor deve ter como base de sua formacao, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos
especificos da area.” (BRASIL, 2008, p. 10)

Com a implementacdo do Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de
2008, os sistemas de ensino sdo obrigados a matricular os alunos com de-
ficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/su-
perdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no (AEE), ofertado em
salas de Recursos Multifuncionais ou em Centro de Atendimento Educa-
cional Especializado da rede publica ou de Institui¢des comunitérias con-
fessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

O AEE caracteriza-se por atendimento pedagégico e ndo clinico e, as-
sim, ndo é obrigatorio o laudo médico.

[...] uma vez que o AEE caracteriza-se por atendimento pedagdgico e
ndo clinico. Durante o estudo de caso, primeira etapa da elaboracdo do
Plano de AEE, se for necessario, o professor do AEE podera articular-
-se com profissionais da area da saude, tornando-se o laudo médico,
neste caso, um documento anexo ao Plano de AEE. Por isso, ndo se
trata de documento obrigatério, mas, complementar, quando a escola
julgar necessario. O importante é que o direito das pessoas com defi-
ciéncia a educacao ndo podera ser cerceado pela exigéncia de laudo
médico. (BRASIL, nota técnica n° 4/ 2014, p. 3)

A funcdo do professor do AEE é ampla, exigindo varios conhecimen-
tos para executar o seu trabalho. Sua formacdo é de extrema importancia e

deve visar ao aprimoramento de sua pratica pedagdgica na escola. E é no
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cotidiano escolar que acontecem as duvidas, os questionamentos, e as no-
vas ideias surgem. Sana-las, modifica-las e discuti-las implicam um pro-
cesso continuo de formacao de professores, o qual ndo ocorre, somente,
nos momentos dos cursos de aperfeicoamento, ocorre, também, na refle-
xdo das agdes do dia a dia, juntamente com as formas de atuagdo e evolu-
¢do do aluno.

Assim, como inovacdo e experimentacdo na formacdo continuada,
escolhi vivenciar um curso semipresencial (projeto piloto), no qual os pro-
fessores pudessem ser agentes ativos deste processo, os estudos tedricos
pudessem contribuir nas praticas pedagogicas realizadas no atendimento
ao aluno, publico-alvo da educacdo especial.

O objetivo geral deste trabalho foi identificar uma estrutura de cursos
de formacdo continuada que colabore com a prética autogeradora de trans-
formacao do professor em salas de recursos multifuncionais. Para tanto,
o planejamento das atividades visou: (re)conhecer o problema vivenciado
pelos proprios professores em suas salas de recursos multifuncionais; de-
senvolver estudos tedricos, relacionando-os com suas praticas pedagogi-
cas; e (re)organizar seus Planos de Atendimento Educacional Especializa-
do - PAEE, langando mdo de recursos das TICs.

Cada etapa foi desenvolvida segundo os Fundamentos da Defecto-
logia de Vygotsky (1995), os quais sustentam que a pessoa com deficién-
cia ndo é menos capaz, ao contrario, possui competéncias cognitivas que
possibilitam uma organizacao ampliada de sua forma de aprender, fato que
exige do educador a identificagdo e a compreensao de estratégias de ensino
que se adiantem ao seu desenvolvimento.

Também contribuiram para esta organizacdo os pensamentos de N6-
voa (1995), Demo (2000), Mantoan (2006) e Freitas (2007), que defendem
uma formacao sempre autogeradora de mudangas; as discussdes de Pretto
(2009) sobre o uso interativo e formativo das TICs; e documentos oficiais
(BRASIL 2008, 2009, 2010 e 2015) que versam sobre politicas ptblicas
nacionais de educacdo especial na perspectiva da inclusao.

Assim, compartilho a experiéncia destacando alguns aspectos da pes-
quisa, com o intuito de contribuir com a formacao dos professores do Aten-
dimento Educacional Especializado - AEE da Rede Municipal de Goiania,
bem como para os professores da educagdo basica.
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CAMINHOS TRILHADOS NO DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Primeiramente, o curso piloto foi cadastrado e, posteriormente, vali-
dado no Programa de Extensao e Cultura (PROEC), pelo Sistema de Infor-
macdo de Extensdo e Cultura (SIEC).

Para falar sobre a organizacdo do Curso Piloto realizado nesta pesqui-
sa, é necessario pontuar alguns aspectos teéricos que explicam o processo
de sua construcdo e que visam suprir os aspectos metodolégicos que nao
pareciam ser privilegiados nos cursos existentes anteriormente.

Em se tratando das TICs, Carvalho (2001), Gonzalez (2002) e Costa
(2008) defendem que podem promover mudancas metodolégicas impor-
tantes na pratica pedagogica dos professores. Mas, por outro lado, podem
se tornar simplesmente mais um recurso pedagoégico. Freitas analisa que,
desde 2000, a forma adotada pelos sistemas de ensino é condizente com as
recomendacdes dos organismos internacionais que visam atender as neces-
sidades de formacdo de professores atrelada a reducdo de custos.

E, ao se pensar em um curso semipresencial com uso de TIC de for-
macao de professores em AEE, é necessario definir o ambiente virtual de
aprendizagem (AVA):

[...] um ambiente constituido a partir da rede, mas também como um
espaco de amplas possibilidades de construcdo de conhecimento, onde
“memorias” da rede se entrelacam com memodrias, imaginacdo, conhe-
cimento, dos sujeitos que com ela interagem, ressignificando conceitos e
reconstituindo o atual de cada um a cada instante. (PRETTO, 2009, p. 5)

O curso foi organizado em 3 unidades de estudo: 1. Linguagem, Pen-
samento e Defectologia; 2. Letramento e Educagdo Inclusiva e 3. Forma-
¢do de Professores e Tecnologia na Escola. Estas unidades foram divididas
por aulas, totalizando 12 encontros presenciais entre os meses de abril a
novembro de 2015, com carga hordria de 100 horas, compreendendo ativi-
dades ndo presenciais (estudos, leituras, atividades com os alunos, discus-
soes no AVA) e atividades presenciais (teoria, atividades praticas e acesso
ao AVA para postagens das atividades e discussdes em rede). Nos encontros
presenciais, as aulas foram expositivas/dialogadas, utilizando slides, tex-
tos, filmes, videos, fotos e outros recursos.

Os encontros presenciais aconteceram a cada 15 dias, aos sabados das
8h as 11h, exceto nos meses de junho e outubro, devido a feriados e a agen-

Escola de educacao basica para todos! 165



da dos professores. Os locais dos encontros presenciais foram: Biblioteca
Central da Universidade Federal de Goias (UFG), Laboratério de Informa-
tica do CEPAE e em uma Sala de Recurso Multifuncional (SRM) de uma
escola da Rede Municipal de Educacdo (RME), devido a greve dos servi-
dores da UFG. Os profissionais que participaram até o final do curso foram
professores do AEE do municipio de Goiania, no total de 7 professores.

O ambiente virtual de aprendizagem (AVA) é “alimentado” conforme
o planejamento dos contetidos do programa do plano de ensino, sendo estes
organizados por unidades e aulas, e também pelas necessidades dos profes-
sores, por exemplo: criacao do Repositério como sendo um local de arma-
zenamento de dados, os quais reinem os materiais digitais de forma orga-
nizada; criacdo de e-mail cooperativo, com acesso por meio de senha com-
partilhada, para que todos pudessem visualizar as fotos pelo google drive,
pois pelo AVA néo foi possivel compartilha-las, por ndo comportar a sua di-
mensao e a de todos 0s outros materiais, como videos e imagens; e criacdo,
também, de um grupo no whatsApp denominado “Inclusdo e Letramento”
que possibilitou a comunicacdo com todos, de forma rapida.

O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) foi construido por meio
da plataforma Moodle, utilizando layout simples, dividido em 3 colunas,
com letras basicas em cor azul, como mostra a imagem abaixo:

Imagem 1: Aparéncia estrutural do curso piloto
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® Participantes M
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LETRAMENTO

550

' Termo de compr
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w Lelras
.
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A
» Configuracbos

Designar fncdes
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Fonte: http://ead.cepae.ufg.br/course/view.php?id=413.
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Para o acesso ao AVA, todos os professores foram cadastrados e in-
seridos na sala virtual e os acessos foram feitos por meio de login e senha
no primeiro encontro presencial. Neste encontro, foi realizado um “passo a
passo”, mostrando cada “janela”, onde cada item solicitado estava, e como
iriam realizar a atividade. Assim, todos os professores preencheram o seu
perfil, alguns colocaram foto, modificaram as senhas, enviaram mensagens
para os colegas e fizeram a apresentacdo pessoal.

Nesse primeiro encontro presencial, também foi entregue uma pasta
contendo: uma caneta, o termo de compromisso, plano de ensino e o texto
“A defectologia e o estudo do desenvolvimento e da educagdo da crianga
anormal” a todos os professores.

Abaixo segue o quadro do planejamento das aulas do curso piloto.

Quadro I: Planejamento geral das aulas ano de 2015
No
= Ativi- Nome da atividade Objetivos das atividades
dade
1 Leitura do texto: Defectologia e o desenvolvimento do | Identificar o problema vivenciado na pra-
" | aluno com deficiéncia. tica pedagdgica.
s * |dentificacdo da problemética vivenciada na sua | Estudar os conceitos de defectologia.
2 9 prética pedagogica. * Realizar a leitura do texto.
" | * Questoes relacionadas com o texto para responder | * Selecionar as citagdes do texto revelando
por meio de citacao e postagem no AVA. compreensao dos assuntos abordados.
* At. Tedrica e de pesquisa de outras fontes na internet. |  Estudar a teoria de Vygotsky, enfati-
3 * Apresentacdo, com proprias palavras, dos 4 con- | zando os 4 conceitos bésicos.
N ’ ceitos basicos da teoria histdrico-cultural, segundo
=z Vygotsky: mediacéo, interagdo, internalizagao e ZDP
L " Relagao ZDP dos alunos e questdo de problemas vi- | Discutir a ZDP, relacionando com o pro-
' venciados pelos professores. blema.
* Apresentacdo da atividade realizada com os alunos. | Compartilhar a experiéncia.
5. |  Relatério analitico seguindo o roteiro e comentarios | Vivenciar caminhos indiretos numa rela-
nos trabalhos dos colegas. ¢ao teoria e pratica.
Nao presencial: Postar o AEE de algum aluno. Ler e verificar como estavam fazendo o
* Leitura de texto. plano de AEE.
e * Registro por escrito da execugao da atividade e pos-
=2 tagem no AVA.
6. | * Construcdo de plano de AEE e postagem no AVA.
* Atividade nao presencial: leitura de texto e assis-
tir ao video.
* Leitura: Sou méde de uma crianga com deficiéncia,
¢ agora’?
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NO
w
é Ativi- Nome da atividade Objetivos das atividades
dade

« Nao presencial: Videos. Assistir aos videos indicados.

7. | *Video e discussao em grupo. Resumo das discus-

soes e postagem no AVA;

* Discussao dos videos. Discutir os videos, analisando as ativida-
< | 8 | *Socializagdo de Relato de experiéncia: recursos e | des, metodologias, objetivos e os resulta-
= resultados obtidos. dos apresentados.
=T

« Experiéncia compartilhada. Socializar a experiéncia de conviver e

* Relato de uma mae que tem filha com deficiéncia. | cuidar de uma crianca NEEs.

9. Compartilhar os recursos pedagogicos
que construiu e/ou comprou para esti-
mular a filha.

« - Trocas de experiéncias / Apresentagdo dos recur- | Compartilhar o recurso pedagdgico e a

10 s0s utilizados com o aluno. metodologia utilizada.

' Preencher o roteiro.
Postar o roteiro no AVA.
“_;,’ Mandala da aprendizagem. Proporcionar a interagao entre os profes-
2 1 * Construgao da mandala da aprendizagem,; sores e 0 conhecimento.
" | * Discussao e postagem no AVA. Relacionar a teoria com a aprendizagem.

o Atividade nao presencial: escolha de um filme.

12 Férias: filmes. Compreender a teoria estudada relacio-

) nando-a com o enredo da histdria.
* Navegaco no AVA: voltar as atividades ndo posta- | Interagir no AVA e com o outro.
das e tentar realiza-las; em dupla. Realizar atividade pratica usando as
13. | * Leitura do texto. TICs.
©  Workshop: escolha de um tema e um recurso tecno-
= lgico para execucdo da atividade.
= * Compartilhamento e preenchimento do roteiro. * Discutir sobre a atividade anterior.
| Postagem da atividade no AVA. * Refletir sobre a sua prdpria agéo e a
" | * Leitura: Mediacdo Pedagdgica midiatizada pelas | ag&o do outro.
tecnologias?

1 Registro da atividade anterior para postagem. o Finalizar a atividade anterior.

5. )
 Preencher o roteiro e Postar no AVA.

~ Nao presencial: realizar a mesma atividade com um | * Reproduzir a ativ. 15 e 16 com os alu-
§ aluno, em que o prdprio aluno tire as fotos. nos.

16. | * Preenchimento do roteiro e postagem no AVA. * Propiciar condicdes para os sujeitos

* Nao presencial: enviar por e-mail as fotos tiradas | participantes da atividade, envolvendo-

pelos alunos. -0s de acordo com a rea de interesse.

« Atividade pratica utilizando as TICs: Visitagao de si- | © Vivenciar a navegacao em sites.

. tes e aplicativos. o Utilizar os aplicativos.
=] 17 * Experimentar os recursos midiéticos.
= * Relacionar se 0s recursos sao adequa-
dos a prética no AEE.
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No
(%]
§ Ativi- Nome da atividade Objetivos das atividades
dade
Utilizagao das TICs - elaboragao da agao: * Procurar modelos de painel de fotos.
Inicio da construgdo do mural com as fotos. Pesqui- | * Utilizar as TICs como meio de resolver
15 |sarna internet “mural de _fotos” e selecionar um mo- |  a atividade.
" | delo que desejem construir para colocar na sua sala
de AEE.

e Nao presencial: leitura de textos.

2 Nao presencial: interag@o entre professor e aluno na | © Interagir com os alunos, mediando o
atividade. processo.

19 Leitura_s: - 0 uso da tecnologia como facilitadora .da o Proporcionar momentos de vinculagép
" | aprendizagem do aluno na escola; - Novas tecnologias |  organizando as fotos e local da exposi-
facilitam a aprendizagem escolar. cao do painel de fotos.
* Tutorial: You Tube.
Unidade I: letramento e inclusao - Video: entrevista |  Estudar sobre letramento e inclusao.
com Magda Soares - Apds o video, cada dupla pesqui- |  Relacionar letramento com a teoria de
20 sana internet: cqnceito de letramento e alfabetizacéo; Vygotsky. .
" |avaliagdo e mediacdo; papel do professor e estraté- | * Interagir os profs. durante a atividade

- gias; niveis de escrita e consciéncia fonoldgica. - Atu- | numa perspectiva dialética.

= alizar as atividades no AVA.

T - . . ~
Nao presencial: escolher um aluno e postar o estudo |  Escolher um aluno para a realizagao do
de caso, e iniciar a construcao do trabalho final. estudo de caso.

21. | * Nao presencial: fazer com o aluno alguma atividade | * Iniciar a construcao do trabalho final.
relacionada com as fotos / painel. « Selecionar uma atividade relacionada
com atividade do painel de fotos.
Socializacao da atividade, demonstrando a execugao, | * Compartilhar a atividade.
22. | metodologia e conclusao. Procurar relacionad-las com | © Postar a atividade realizada.
as teorias estudadas durante o curso.
Prética: uso do conhecimento e suas relacdes com a | « Iniciar a escrita do trabalho final.
teoria. * Escrever a introducao e demais partes
* Construgao do trabalho final. Para isso, cada aluno |  do trabalho, seguindo o esbogo.
realiza-la a releitura do seu estudo de caso, obser-

=] vando se todos 0s aspectos necessarios foram con-

= templados: pessoal, familiar, socioemocional, esco-

= 23 lar, aprendizagem, comportamental e outros.

" | Na sequéncia, irdo escrever a introdugao.
Textos complementares:
* Alfabetizagao e letramento.
* Roteiro para elaboragao de caso.
* Esbogo do Trabalho Final.
e Modelo do plano de AEE.
* Roteiro do trabalho final atualizado.
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w| N°
é Ativi- Nome da atividade Objetivos das atividades
dade
Concluséo do trabalho. * Finalizar o trabalho.
* A aula presencial foi destinada a finalizagao do tra- | * Organizar de acordo com o eshogo dis-
balho, organizando o trabalho de acordo com o es- | ponibilizado.
= o | bogo disponibilizado.
2 " | Textos:
* Letramento;
* Letramento e Vygotsky;
* TICs e Mediagao.
Finalizacao e postagem do trabalho final. « Postar no AVA o trabalho final.
i 25, Avaliagao do curso. o Avaliar o curso individualmente: pon-
2 tos negativos e pontos positivos.
* Postar no AVA.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2015-2016.

O quadro abaixo explicita a construcao de outros instrumentos tecno-
légicos criados durante o curso semipresencial:

Quadro II: Recursos tecnolégicos criados durante o curso:

Repositorio

0 repositdrio é um local que tem funcao de guardar, ar-
quivar e preservar os documentos.

Constam no repositério:

* Links de atividades e de fotos;

* Facebook;

* Blogs;

o Sites;

* Livros digitais para pesquisa;

* Aplicativos;

* Filmes on-line (sugestao).

e Guardar os documentos em um local a que 0s pro-
fessores tenham acesso.

* Propiciar suporte tecnolégico e de aprendizagem pa-
ra os professores.

E-mail cooperativo

Criado e-mail cooperativo: todos os professores ti-
nham o acesso a ele com um mesmo /ogin e senha.

* Ter acesso a drive: arquivo de fotos tiradas durante
0 curso das atividades, videos, pois o AVA ndo su-
porta a quantidade.

* Propiciar outro recurso tecnoldgico de comunicagao.

Grupo no whatsApp: Inclusao e letramento

Criado grupo com todos os professores do curso.

* Agilizar a comunicagao.
* Socializar os problemas e apresentar solugdes.
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Ao longo do curso, as mudangas, as transformacoes e 0s processos
foram construidos de acordo com o meio social, em movimentos dinami-
cos, sucessivos, ininterruptos e dotados de significados. E foi nesse movi-
mento dialético que a pesquisa se concretizou. Nessa perspectiva, toda pro-
posta inicial de atividade priorizou a problematizacao, pois o trabalho vi-
sou a busca de solugdes para dificuldades reais, concretas, vividas nas salas
de recursos multifuncionais. A execucao das atividades passou por cami-
nhos diversificados, muitas vezes tortuosos e cheios de obstaculos, o que,
segundo Vygotsky (2011), ndo se constitui um empecilho, mas uma opor-
tunidade, ja que é nos obstaculos, nas dificuldades que o desenvolvimento
ocorre; ou seja, é justamente a estes caminhos indiretos que devemos nos
apegar para avangarmos no desenvolvimento.

Os problemas mencionados na pratica pedagoégica repercutiram em
outras atividades em um processo dialético, marcado por dinamismo e mu-
dancas constantes do fazer pedagdgico, por meio de articulacoes de infor-
macoes que integram 0S processos mentais.

Ao buscar a solugao para um problema, imediatamente estabelece-
mos conexdo com a formacao de conceitos, o que, para Vygotsky, se trata
de uma “condicao externa” que impulsiona “condic¢Ges internas”. Para ele,
a formacdo dos conceitos comeca na fase mais precoce da infancia, mas as
fungdes intelectuais que, numa combinacdo especifica formam a base psi-
colégica do processo da formagdo de conceitos, amadurece, se configura e
se desenvolve somente na puberdade (VYGOTSKY, 2008, p. 72) e perdura
durante toda a vida das pessoas, em diferentes formas.

Em relacdo a experimentacdo, foram sugeridas algumas atividades,
como: construcdo e aplicacdo de recursos pedagogicos com os alunos e
socializagdo com os demais professores; execucao da atividade usando as
TICs com os professores e estes com os alunos e confec¢do de mural de
fotos com alunos.

A construgdo e aplicacdo de recursos pedagdgicos foram realizadas
nos locais de trabalho dos professores, juntamente com os alunos, conside-
rando a problematizacdo vivenciada no ambiente escolar e os aspectos te-
oricos. Segundo Vygotsky (2003), o professor exerce um papel fundamen-
tal ao pensar em recursos e estratégias pedagogicas que favorecam o de-
senvolvimento do aluno, pois é ele que orienta e direciona as atividades de
acordo com os objetivos que estabelece nas aulas. Por isto, deve respeitar a
necessidade e o ritmo que os estudantes demonstraram: “processo educati-
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vo, portanto, é trilateralmente ativo: o aluno, o professor e o meio existente
entre eles sdo ativos” (2003, p. 79).

A troca de experiéncias entre os professores no momento da aula foi
um fator importante, pois suscitou perguntas, promoveu a coparticipacao
nas atividades, viabilizou sugestdes de outras formas de aplicagdo etc., co-
mo pude verificar nos depoimentos dos professores:

Prof. 4: Esse curso tem proporcionado a troca de experiéncias entre nos,
professores, que vivenciamos no dia a dia momentos parecidos.

Ao final, concordaram que as leituras, as discussoes e as trocas con-
tribuiram para a compreensdo do porqué e do como modificar o atendi-
mento realizado no AEE, demonstrando, assim, a internalizacao dos
conhecimentos.

Prof. 2: Por meio da observagdo do experimento, conclui que o dificulta-
dor pode alavancar o desenvolvimento nas aprendizagens.

De fato, a internalizacdo dos estudos tedricos realizados durante o
curso foi imprescindivel para que os professores pudessem refletir sobre
sua pratica pedagdgica e, assim, buscar novas estratégias e novos caminhos
para que os objetivos tracados pudessem ser cumpridos. Em uma perspecti-
va dialética, esta é a desejada transformacao.

Prof. 4: Através da leitura da teoria de Vygotsky, pude absorver e re-
ver, principalmente, que os conflitos existem, sim, e fazem parte da
aprendizagem, que devo ser mediadora e ndo a solucionadora de todos
os problemas.

Com o intuito de inserir o uso das TICs no processo de ensino-apren-
dizagem, foi solicitado que usassem: filmagem, fotos, videos, gravacdo de
voz, mensagens, dentre outros. A atividade a ser executada poderia ser:

e Montar uma histéria seqiienciada;

e Construir uma poesia;

e Elaborar uma receita;

e Inventar um jogo pedagogico;
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e Escrever uma peca de teatro;

e Fazer um tutorial de algum recurso tecnolégico;
e Promover campanhas dentro da escola;

e Escrever um texto a partir das imagens;

e Construir histérias em quadrinhos.

Como resultado desta atividade, segue o exemplo:

Prof. 3: Realizou a atividade primeiramente em casa, com a parceria de
outro professor.

Identificagdo

Data: 21/08/2015

Local: casa

Recurso utilizado: Celular para filmagem, computador para edig¢do e
pen drive para transporte.

Duragdo: 8 minutos

Desenvolvimento da atividade

Tema da atividade: Artesanato

Objetivos: Ampliar habilidades com recursos tecnoldgicos.

Metodologia: Execugdo de receita

Dificuldades encontradas: A maior dificuldade foi com a edi¢do da fil-
magem. Foi necessdrio haver ajuda e orientagdo para executd-la.

Conclusdo: A atividade foi muito importante, pois possibilitou o contato
com a tecnologia e mostrou o quanto ela pode transformar uma ativida-
de simples em uma atividade interessante. A tecnologia fascina as crian-
¢as, podemos usd-la para obter objetivos significativos no desenvolvi-
mento das habilidades dos nossos educandos.

E, depois, com o aluno na SRM, que relatou o seguinte:
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Nome do aluno: José
Idade: 15 anos

Sintese do relato do caso

O educando possui relatério neuropsicoldgico que indica Deficiéncia In-
telectual (F71). E atendido em institui¢do especializada e frequenta os
atendimentos do AEE na escola onde estuda. Apresenta bom desempe-
nho em jogos de estratégias e competi¢do, reconhece todas as letras do
alfabeto e faz cépias. Consegue ler palavras formadas por silabas sim-
ples. Também apresenta habilidades em trabalhos manuais, demonstran-
do bom desenvolvimento da motricidade ampla e fina.

Tipo de atendimento
Individual

Tema
Artesanato

Objetivo
Ampliar habilidades no manuseio de tecnologias e produgdes manuais.

Metodologia
Pesquisa na internet, fotos, pesquisa de locais que vendem a matéria
-prima, confec¢do de sabonete artesanal.

Desenvolvimento

Iniciamos com pesquisa na Internet. O educando viu vdrias fotos de sa-
bonetes artesanais no Google imagens. Depois, pesquisou no You tube e
escolheu a receita que achou mais simples de executar, copiou em uma
folha todo o material necessdrio e o modo de fazer. Pesquisou os locais
onde poderiamos encontrar a matéria-prima. No préximo atendimento,
jd com o material e a receita em mdos, passou a execugdo. O educando
seguiu todos os passos da receita, ndo demonstrando dificuldades. Soli-
citou ajuda para ler algumas palavras da receita. Fez misturas de cores
e cheiros.
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Conclusdo

A atividade proporcionou o contato do educando com diversas tecnolo-
gias. O aluno demonstrou habilidade no manuseio do computador e ce-
lular para tirar fotos e percebeu a importancia da leitura e da escrita na
execucdo de atividades didrias. (Figura 1)

Suas andlises

A atividade foi muito eficaz na constru¢do de novos conhecimentos e ha-
bilidades. Observamos atentamente o interesse do educando ao apresen-
tarmos a proposta e percebemos que a mesma era significativa. A unido
de tecnologia e produgdo artesanal mostrou ao educando o universo de
possibilidades com o qual podemos trabalhar e aprender de maneira
prazerosa.

Figura 1: Atividade pratica com o aluno: fabricagdo de sabonete artesanal

E muito importante para o aluno que o professor organize as ativida-
des de forma clara, objetiva e que respeite o aluno nas suas necessidades.
O aluno com deficiéncia muitas vezes, precisa de formas estruturadas na
conducao do seu trabalho, para contribuir com seu aprendizado, porém es-
ta organizacao nao significa “facilitar” a atividade e, sim, estabelecer meios
diversificados para a sua execugao.

Utilizando os recursos tecnolégicos, os professores puderam obser-
var que:

Escola de educacao basica para todos! 175



Prof. 1: As alunas se divertiram muito com as fotogrdfias, tiraram vd-
rias fotos, organizaram as poses e demonstraram entusiasmo, principal-
mente. Quando viram as fotos impressas, elas se lembraram de algumas
e de quem as havia tirado. Na hora de montar o dlbum, ficaram bastan-
te animadas.

Prof. 6: Foi um trabalho proveitoso com este aluno, a partir dele jd rea-
lizei outras tarefas utilizando mais recursos tecnolégicos.

Os resultados obtidos nesta atividade demonstraram que os recursos
tecnologicos, atrelados a compreensao tedrica de seu uso significativo pa-
ra a aprendizagem, podem contribuir para o desenvolvimento do aluno em
varios aspectos. Como disse a professora 3: A unido de tecnologia e pro-
dugdo artesanal mostrou ao educando o universo de possibilidades com o
qual podemos trabalhar e aprender de maneira prazerosa.

E importante também que os professores desejem conhecer as poten-
cialidades pedagogicas das TICs, buscando dominar suas especificidades
técnicas para estabelecer uma relagdo critica e avaliativa com as mesmas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Oferecer esta formacao continuada com o uso das TICs foi uma tarefa
bem dificil! Exigiu dedicagdo, estudo, preparacéo e, acima de tudo, abertu-
ra para novas tecnologias e sabedoria para selecionar atividades que aten-
dessem as necessidades dos professores. De fato, nesse processo dialético,
ocorreu uma mudanga significativa ndo apenas na pratica desses professo-
res de AEE, mas na minha propria formacao.

Foi um momento de bastante aprendizado, em que todos colaboraram
e participaram, demonstrando que o desenvolvimento cognitivo é um pro-
cesso longo e continuo de aquisicao de saberes, de internalizacao de conhe-
cimentos e de autotransformacao.

Uma atividade que ilustra a autotransformacdo foi a realizada na area
externa da biblioteca, devido a greve dos servidores da UFG. Desta forma,
neste momento, as transformacdes também ocorreram comigo, pois tive a
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necessidade de encontrar caminhos alternativos para resolver o problema.
Isto me levou a mudar o pensamento quanto a organizacao padronizada
das aulas, pois, como diz Vygotsky (2011), é nos caminhos indiretos que a
aprendizagem ocorre. No primeiro momento, experimentei uma sensacao
de fracasso e desanimo, pois sem cadeiras, mesas e sem acesso ao AVA, su-
pus que a atividade ndo daria certo, porém, ao ser obrigada a sair de uma
sala de aula convencional, me surpreendi com o fato de que os professores
puderam, sim, desenvolver com grande satisfacdo o proposto, em um am-
biente totalmente inusitado.

Prof. 3: Sugiro que fagamos mais aulas em espagos abertos, como o da
ultima aula.

Prof. 6: No dia da construgdo da Mandala, foi uma aula inusitada, pois
tivemos que contar com o fator do improviso, em relagdo ao local, o que,
a principio, pareceu um dificultador, mas que na verdade serviu para que
cada uma de nés mostrasse como lidar com este aspecto, que nas escolas
acontece diariamente.

Durante este curso, alguns problemas ocorreram como: dificuldade
no acesso a plataforma, por ndo estar disponivel nos dias dos encontros;
indisponibilidade do espacgo reservado aos encontros presenciais devido a
greve; dificuldade na utilizacdo da plataforma por parte dos professores;
discussdes restritas nos foruns; falta de retorno de algumas atividades pelos
professores; necessidade de alteragoes imprevistas na condugdo das ativi-
dades. Porém, os problemas foram resolvidos totalmente ou parcialmente,
mas todos serviram para que eu pudesse repensar que € realmente nas difi-
culdades, nas rupturas, nos caminhos indiretos que ocorre a aprendizagem.

Assim, é importante destacar que as atividades sugeridas nao tém um
padrdo rigido a ser seguido, pois devem ser repensadas a partir das neces-
sidades dos professores e realizadas conforme a percepcado desta realidade,
com total autonomia de execugdo. Desta forma, entendo que precisamos de
maior integragdo entre os professores, as unidades educacionais, as insti-
tuicdes especializadas, os profissionais da area da satide, para que, juntos,
possamos fazer a diferenca na vida dos alunos.
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A seguir, apresento um esquema de estrutura de curso de formacdo
continuada em uma perspectiva dialética, que visa colaborar com a pratica
autogeradora de transformacao do professor em salas de recursos multifun-
cionais, a partir da utilizacdo de recursos das TICs.

Curso de formagdo de professores

U

£— Realidade educacional —l
Problematizagdo TICs
D
Formacao I -
de conceitos A Atividades
L
Experimentacao E Recursos
T
Internalizacdo I Vivéncia
C
Transformagdo A Redes de Apoio
N — %

——

Curso de formacao de professores

Teoria e Pratica

~

Solucao do problema
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Se pudesse sintetizar a relevancia desse estudo para minha vida pro-
fissional e pessoal, diria apenas, com Guimaraes Rosa: Mestre ndo é quem
sempre ensina, mas quem, de repente, aprende.
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Resumo: As frustacdes com a rotina dos insucessos dos alunos surdos, em escolas regulares in-
clusivas, na aprendizagem da leitura e escrita do portugués motivaram este trabalho, fruto de uma
dissertagdo. 0 objetivo dele é a discussao do papel do intérprete de Libras neste processo, visando
a promogao do ensino-aprendizagem desses alunos, além de contribuir para construcdo de novas
metodologias colaborativas na educagao escolar dessa comunidade surda. Dois alunos surdos foram
investigados através de entrevista, teste padronizado (TCLPP) com palavras e figuras e a observagéo
participante de um conjunto de aulas. Os principais resultados e andlises, embasados nas referén-
cias tedricas de Vygotsky (2005), Bakhtin (2003) entre outros, mostraram quais as possiveis estraté-
gias colaborativas do intérprete de Libras, dentre elas: a necessidade de formagao continuada deste
profissional; a participacdo em planejamentos coletivos junto aos professores regentes; a construgao
de videos em Libras associados a textos formulados pelos professores e coerentes com o cotidiano
e necessidades do aluno surdo; estratégias contrastivas interlinguisticas, em momentos propicios,
durante processos de traducao/interpretacao nas salas de aula, reforcos datilologicos seguidos da
producdo do sinal, explicacao breve do conceito e de palavras-chave.

Palavras-chave: Tradutor/intérprete de Libras. Trabalho colaborativo. Alunos surdos.

COLLABORATIVE ACTIONS OF THE INTERPRETER OF LIBRAS AT
SCHOOL OF BASIC EDUCATION: CONTRIBUTIONS IN THE
TEACHING OF PORTUGUESE TO DEAF PEOPLE

Abstract: Frustrations with the routine of the failures of deaf students in inclusive schools in learning,
reading and writing of Portuguese motivated this work, the result of a dissertation, whose objective is
to discuss the role of the interpreter of Libras in this process, aiming to promote the teaching-learning
of these pupils, and contribute to the construction of new collaborative methodologies in the school
education of this deaf community. Two deaf students were investigated through interview, standard-
ized test (TCLPP) with words and pictures and the participant observation of a set of classes. The
main results and analyses, based on the theoretical references of Vygotsky (2005), Bakhtin (2003)
among others, showed the possible collaborative strategies of the Interpreter of Libras, among them:
the need for continuing training of this professional; participation in plannings with regent teachers;
The production of videos in Libras associated with texts formulated by teachers and consistent with
the everyday life and needs of the deaf students, interlinguistic strategies, in propitious moments,
during translation/interpretation processes in classrooms, dactylological reinforcement classes fol-
lowed by the production of the signal, brief explanation of the concept and keywords.

Keywords: Translator/interpreter of Libras. Collaborative work. Deaf students.

INTRODUCAO

Mesmo apds avancos legais e educacionais na area de ensino escolar
de pessoas com surdez, é comum encontrarmos, nas reunides pedagogicas
de escolas de educacao basica e em seus corredores, reclamagoes de pro-
fessores sobre as dificuldades dos alunos surdos na leitura e escrita do por-
tugués, tais como: erros ortograficos e gramaticais, interpretacdo de texto
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fraca ou insuficiente, escrita confusa, pouca ou pequena producdo de dis-
Cursos escritos e, mesmo assim, sem coeréncia e coesdo, entre outras.

Vaérios estudos descrevem os fatores que vém contribuindo para essas
dificuldades, tais como: a atencdo educacional centrada no aspecto socio-
inclusivo, mas ndo no desenvolvimento cognitivo do aluno surdo; o desco-
nhecimento da escola quanto as suas singularidades linguisticas e sociocul-
turais, necessidades, limites e potencialidades; a ineficiente interacdo entre
aluno surdo — professor; o limitado uso de traducao e interpretacdo durante
as aulas; intérpretes sem formacdo na area de traducao; o uso de procedi-
mentos didaticos que abordam apenas os aspectos fonético-fonolégicos da
lingua portuguesa (modalidade oral-auditiva); a negligéncia em apresentar
as diferencas dicotdmicas entre o portugués e a Libras etc. (LODI, 2014;
KARNOPP, 2014).

Analisando essas dificuldades associadas ao contexto escolar envol-
vido e, como intérprete, mediadora da comunicacdo entre o aluno surdo,
seus professores e demais educadores ouvintes no ambiente de escolariza-
¢do bésica do ensino regular, que acdes colaborativas o intérprete de Libras
pode desenvolver, a fim de contribuir com o processo de ensino e apren-
dizagem da leitura e escrita em lingua portuguesa do aluno surdo? Esta é
a pergunta que norteou a pesquisa descrita nesse capitulo e que teve por
objetivo final recolher elementos para a construcdo de um Espaco Colabo-
rativo Virtual Permanente, disponibilizado no site <http://inclusaosc.foru-
mais.com/>, onde, até o momento, possam ser congregados gestores, co-
ordenadores, professores e demais envolvidos na escolarizagdo de surdos.
Este espaco foi criado com a finalidade de discutir, registrar e disseminar
conhecimentos que se materializem em propostas didatico-metodolégicas
para salas de aula de educacdo basica.

De acordo com Lodi (2002), a aprendizagem da escrita e as praticas
de leitura devem ser relativizadas e pensadas segundo as necessidades e
particularidades de cada grupo social. E, segundo a autora, o que pode ser
dito em Libras em nada se relaciona com o processo de leitura e escrita em
portugués. Mas isto ndo implica a continua aceitabilidade das limita¢des
do sujeito surdo frente ao uso da lingua majoritaria local, uma vez que tal
comportamento acabaria restringindo seu acesso a conhecimentos e expe-
riéncias expressos nessa outra lingua. E estes sdao fundamentais tanto no
aperfeicoamento de suas habilidades como nas suas relacdes socioculturais
autébnomas, pois o tornam mais independente dos intérpretes de Libras em
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seu cotidiano ndo apenas escolar, mas familiar, religioso, de entretenimen-
to e outros.

Mesmo ap6s grandes avangos na compreensdo da aquisicdo e dos
problemas relacionados a linguagem da escrita, até meados de 1980, ndo
havia nenhum consenso, no campo da educacdo de surdos, que descrevesse
a melhor forma de desenvolver suas leituras e escritas, apesar das evidén-
cias sobre suas dificuldades nesta drea (CLARK, MARSCHARK & KAR-
CHMER, 2001).

De acordo com Gesueli e Moura (2006), o letramento na surdez tem
sido motivo de preocupacao para os pesquisadores da area, provocando
inimeros questionamentos sobre as estratégias e métodos a serem utili-
zados no processo de construcao da leitura e escrita do portugués. E, com
relacdo a educacdo dos surdos, Giordani (2004) comenta que, nesta area,
ocorre, geralmente, uma imposicdo das formas do aprender baseadas na
cultura oral, na perspectiva do professor ouvinte, tendo como inibidor o
fato de o professor e o aluno ndo compartilharem a mesma lingua. Além
disso, em muitos casos, a lingua escrita tem sido apresentada a crianca sur-
da de uma maneira descontextualizada, o que dificulta uma compreensio
apropriada e significativa para ela.

Na expectativa de superar tais limitacoes, desde entdo, varias acdes
vém sendo desenvolvidas no ambito das politicas educacionais. O Decre-
to n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, por exemplo, regulamenta a Lei
n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispGe sobre a Lingua Brasileira de
Sinais - Libras; e a Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, estabele-
ce normas gerais e critérios basicos para a promocao da acessibilidade das
pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida e déa outras
providéncias, como no Art. 18 que prevé a formacdo de profissionais intér-
pretes de escrita em braile, lingua[gem] de sinais e de guias-intérpretes, pa-
ra facilitar qualquer tipo de comunicacdo direta a pessoa portadora de defi-
ciéncia sensorial e com dificuldade de comunicagao.

Ainda, foram implantadas medidas praticas para a educagao especial
em salas de aula de ensino regular, infantil, fundamental, médio e superior,
de criangas, jovens e adultos, da cidade, do campo, de comunidades indi-
genas, quilombolas e calungas, como no texto da Politica de Educagdo Es-
pecial, na Perspectiva Inclusiva (SEESP/MEC, 01/2008). Ele explicita que
esta modalidade de educacao se destina a alunos com deficiéncia fisica e
mental, com surdez, cegueira, baixa visdo, transtornos globais do desen-
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volvimento e altas habilidades, e que, por isto, cabera a cada escola a res-
ponsabilidade de levantar as necessidades e as habilidades especificas de
seus alunos especiais, elaborando planos de atendimento que alcancem os
resultados educacionais desejados, a partir da identificagdo de materiais,
equipamentos, servigos e recursos que corroborem a acessibilidade do de-
ficiente aos ambientes escolares e aos conhecimentos cientificos ali produ-
zidos e veiculados.

No que se refere a atuacdo dos profissionais da educagdo encarre-
gados de atender a esses alunos, as Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educacdo Basica, em seu Inciso III do Artigo 59, mencionam
dois perfis de professores: o da classe comum capacitado e o especializa-
do em educagdo especial. Sdo considerados “capacitados” os professores
que comprovem a formacdo em nivel médio ou superior em cursos que
tém contetidos sobre educacdo especial incluidos em sua matriz curricu-
lar, que sejam capazes de perceber as necessidades educacionais especiais
dos alunos e valorizar a educacdo inclusiva, flexibilizar a acdo pedagégica
em diferentes areas de conhecimentos, avaliar continuamente a eficacia do
processo educativo e atuar em equipe. Os denominados “capacitados em
educacdo especial” sdo aqueles professores capazes de desenvolver com-
peténcias para identificar as necessidades educacionais especiais, liderar
e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizacdo e adaptagdo cur-
ricular. Estes deverdo comprovar a formacdo em cursos de licenciatura
em educacdo especial, complementacdo de estudos ou pds-graduacdo nas
areas especificas da educacdo especial e outras modalidades de formacao
continuada.

Sobre a formacdo de professores para o ensino de Libras nas séries
finais do ensino fundamental, no ensino médio e na educagdo superior, o
Art. 4° reza que deve ser realizada em nivel superior, em curso de gradu-
acdo de licenciatura plena em Letras: Libras ou em Letras: Libras/Lingua
Portuguesa como segunda lingua. E o Art. 7° alerta que se, a partir de 2015,
prazo para adequacdo desse Decreto, ndao houver docentes com titulo de
pos-graduacao ou de graduacdo em Libras para o ensino dessa disciplina
em cursos de educacdo superior, ela podera ser ministrada por profissionais
que apresentem pelo menos um dos seguintes perfis:

I - professor de Libras, usuério dessa lingua com curso de pds-gradu-
acdo ou com formacao superior e certificado de proficiéncia em Libras, ob-
tido por meio de exame promovido pelo Ministério da Educacao;
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IT - instrutor de Libras, usudrio dessa lingua com formagdo de nivel
médio e com certificado obtido por meio de exame de proficiéncia em Li-
bras, promovido pelo Ministério da Educagao;

IIT - professor ouvinte bilingue: Libras — Lingua Portuguesa, com
pés-graduacao ou formacgao superior e com certificado obtido por meio
de exame de proficiéncia em Libras, promovido pelo Ministério da
Educacao.

Os §1° e §2° do Art. 58 alertam que “Haver4, quando necessario, ser-
vicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiarida-
des da clientela de educacdo especial”; e que “O atendimento educacional
sera feito em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em
funcdo das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua inte-
gracao nas classes comuns de ensino regular”. E, no que diz respeito a ou-
tros profissionais da educacao, além dos professores mencionados, o artigo
12 da resolucao institui que deve ser assegurada, no processo educativo de
alunos que apresentam dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferen-
ciadas dos demais educandos, a acessibilidade aos contelidos curriculares,
mediante a utilizacdo de linguagens e cddigos aplicaveis, como o sistema
Braille e a lingua de sinais.

Assim, diante das exigéncias feitas por essa Lei e Decreto e a realida-
de vivenciada por escolas de ensino regular que ndo possuem docentes li-
cenciados em Lingua Brasileira de Sinais, cabe perguntar: Qual vem sendo
o papel do intérprete de Libras nessa ultima década, ou seja, que trabalho
ele vem desenvolvendo em parceria com o professor regente e o professor
da sala de recurso multifuncional, de forma a contribuir efetivamente com
o processo de letramento do aluno surdo?

Esta pesquisa parte da compreensao de que sendo o intérprete de Li-
bras um sujeito cujas experiéncias socioculturais, biculturais e bilingues
sdo formadas na convivéncia real com o surdo e sua leitura espaco-visual
do mundo, durante os momentos de interpretagcao dos contetidos escolares,
por exemplo, cabera a ele ndo apenas uma tradugdo linear de uma lingua
para outra, mas um trabalho de reorganizacao textual cujos elementos de-
vem dar conta das multiplas experiéncias simbolicas, oriundas de enuncia-
dos discursivos do universo linguistico do falante e do surdo.

Paden e Ramsey (1993) afirmam que o desenvolvimento das habili-
dades de leitura e escrita requer uma pedagogia que leve em conta, de um
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lado, a historia da escrita e, do outro, o que representa a aprendizagem da
escrita da lingua oral para as pessoas surdas. Em suas pesquisas, ao com-
pararem desempenhos de leitura e escrita entre surdos e ouvintes, Power e
Leigh (2000) concluiram que as diferengas encontradas entre tais desem-
penhos estdo relacionadas as praticas educacionais inapropriadas ou, pelo
menos, a um ensino empobrecido da lingua para os surdos.

Referentes a construcdo textual e a leitura, alguns estudos tém sido
dedicados a identificagdo das diferencas entre a comunicacdo escrita de
surdos oralizados! e surdos bilingues®. De forma geral, percebe-se que os
surdos oralizados apresentam como pontos fortes a construgao sintatica do
texto (mais proxima do padrdo da lingua) e a coesdo textual como marca-
dores discursivos, repeticdes e parafrases. Ja os surdos bilingues, em geral,
apresentam maior coeréncia textual, referenciada a partir das organizagoes
comunicativas usufruidas na lingua de sinais. (ANDRADE, AGUIAR &
MADEIRO, 2010).

Tendo como base este breve estudo, sdao notérios os achados autorais
que tentam esclarecer a complexidade dos problemas da leitura e escrita
que envolvem as dificuldades e fracassos do aluno surdo na sala de ensino
regular, mas que ainda ndo resultaram em préticas e estratégias de ensino
eficientes, o que justifica a continuidade de pesquisas e de uma investiga-
¢do empirica mais verticalizada do tema.

Assim, o objetivo geral deste estudo foi, a principio, reunir, em um
“Espaco Colaborativo Virtual Permanente”, em sites oficiais de Secretarias
de Educagdo (Municipio de Senador Canedo, Goiania etc.), um férum per-
manente de discussao e trocas de experiéncias didatico-metodolégicas, que
possam contribuir com o trabalho do intérprete de Libras nas escolas regu-
lares de ensino especial que ndo contam, ainda, com a presenca do profes-
sor capacitado em educacao de deficiente auditivo. Para tanto, foram obje-
tivos especificos desta pesquisa aplicada:

1. Observar se, além dos aspectos de socializacao, as ac¢des inclu-
sivas promovem o desenvolvimento cognitivo do aluno surdo na escola,
abordando, principalmente, a leitura e escrita em lingua portuguesa;

! Surdos oralizados sdo aqueles que, mesmo apresentando uma perda consideravel, conse-
guem, por meio de terapias da fala, se comunicar através da fala, escrita e leitura labial
(FERREIRA-BRITO, 1993).

2 Surdos Bilingues surdos que dominam duas linguas: lingua de sinais e lingua escrita locas
(FERREIRA-BRITO, 1993).
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2. Verificar como a adaptacdo ou flexibilizacdo curricular planejada
e desenvolvida pelo professor regente na sala de aula tem sido mediada pe-
lo intérprete de Libras;

3. Identificar abordagens didatico-metodolégicas desenvolvidas nas
salas de recursos, que visam a aprendizagem complementar dos contetidos
escolares pelos alunos surdos.

Esta pesquisa de cardter participativo foi realizada como um estudo
de caso no interior da Escola Municipal Walter Ferreira de Carvalho, da
Rede Municipal de Educacdo da cidade de Senador Canedo, entre novem-
bro de 2013 e abril de 2014. A amostra foi inicialmente limitada aos tni-
cos dois alunos surdos matriculados no local, sendo um de dezoito anos de
idade, que frequentava regularmente o 6° ano no periodo matutino, e outro
de dezessete anos, que frequentava o 7° ano do ensino fundamental no pe-
riodo vespertino.

DISCUSSOES TEORICAS

Ao falarmos de educacao de surdos, trazemos a tona reflexdes que
envolvem a relagdo entre trés (3) elementos fundamentais que estdo mutu-
amente envolvidos: surdez, sujeito surdo e lingua de sinais.

Para iniciar a discussdo a respeito de quem vem a ser o aluno com
surdez, nos reportemos ao Decreto n° 5.626 de dezembro de 2005, que o
define como uma pessoa que apresenta perda de audicdo e que, devido a
isso, compreende e interage com o mundo a partir de suas experiéncias vi-
suais, manifestando sua cultura pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras).

De certa forma, os sujeitos surdos apresentam valores comuns aos
das comunidades surdas?®, e que sdo consagrados ao povo surdo* propria-
mente dito. Porém, em geral, comportam-se e apresentam alguns artefatos

* Comunidade surda: grupo de pessoas que convivem e partilham objetivos comuns nao se
limitando apenas aos surdos, mas também aquelas pessoas (ouvintes, familiares, intérpre-
tes etc.) que se comunicam, assumem responsabilidades e apoiam ativamente os objetivos
desta comunidade junto aos surdos (STROBEL, 2008, p. 30).

4 Povo surdo: grupo de sujeitos surdos que usam a mesma lingua, mas ndo necessariamente
frequentam os mesmos locais ou comunidades (STROBEL, 2008, p. 30).
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culturais singulares que os distinguem dos ouvintes, apresentando uma cul-
tura propria.
Strobel (2008, p. 24) define a cultura surda como sendo

O jeito de o sujeito surdo entender o mundo e de modifica-lo a fim
de torna-lo acessivel e habitavel, ajustando-o com suas percepgdes
visuais. Isto significa que abrange a lingua, as ideias, as crengas, os
costumes e os habitos.

Em relagdo aos artefatos culturais Strobel (2008) acrescenta que

(...) o conceito de artefatos ndo se refere apenas a materialismos cul-
turais, mas aquilo que na cultura constitui produgdes do sujeito que
tem seu préprio modo de ser, ver, entender e transformar o mundo.
Os artefatos ilustram uma cultura. (STROBEL 2008, p. 37)

Strobel cita oito artefatos culturais que demarcam a cultura surda: a
experiéncia visual, a experiéncia linguistica, a familiar, a literaria, a vida
social / esportiva, as artes visuais, o artefato cultural politico e o artefato
cultural material.

Nas palavras de Perlin e Miranda (2003, p. 218):

Experiéncia visual significa a utilizacdo da visdo, (em substitui¢ao
total a audi¢do), como meio de comunicagdo. Desta experiéncia visu-
al surge a cultura surda representada pela lingua de sinais, pelo modo
diferente de ser, de se expressar, de conhecer o mundo, de entrar nas
artes, no conhecimento cientifico e académico. A cultura surda com-
porta a lingua de sinais, a necessidade do intérprete, de tecnologia
de leitura.

O artefato cultural lingtiistico, que demarca a principal e fundamental
singularidade desta cultura, representada pela lingua de sinais, permite aos
surdos comunicar e ter ndo somente o0 acesso, mas também a transmissao,
as informagoes e os conhecimentos.

Ainda de acordo com Strobel (2088, p. 44), é a partir da lingua de si-
nais que os sujeitos surdos participam de suas comunidades e desenvolvem
maior seguranca, autoestima e identidade.

A lingua de sinais é uma das principais marcas da identidade de um
povo surdo (...), é uma forma de comunicagdo que capta as experién-
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cias visuais dos sujeitos surdos, sendo que é esta lingua que vai levar
o surdo a transmitir e proporcionar-lhe a aquisicdo de conhecimento
universal.

Reconhecida aqui no Brasil a partir da Lei n® 10.436/2002, a Lingua
Brasileira de Sinais, assim como qualquer outra lingua, apresenta suas ca-
racteristicas histéricas e sociolinguisticas proprias e independentes das lin-
guas orais. Devido as suas diferencas gramaticais (forma de organizacdo e
construgdo frasal, uso de uma sintaxe espacial que demanda acdo de classi-
ficadores, referéncias anaféricas, cujos pontos estabelecidos no espago po-
dem excluir ambiguidades, atribuem um sentido gramatical as expressoes
faciais e corporais etc.), ndo podem ser estudadas apenas a partir de refe-
réncias da lingua majoritaria local, que é o portugués.

Ao discutirmos sobre o ato de ler e escrever, lembramos que inicial-
mente se trata de um processo que envolve as habilidades de codificagao e
decodificacdo de signos, mas que, para ter sentido, faz-se necessario atri-
buir a ele uma significacdo. E, geralmente, é justamente nessa “construgao
de sentido”, associada aos erros sintaticos e ortograficos, que os surdos
apresentam suas maiores dificuldades.

Muitos estudos demonstram que tais dificuldades podem estar asso-
ciadas as praticas pedagogicas inadequadas, cujas metodologias enfatizam
a modalidade oral auditiva embasada em percepcoes fonético-fonoldgicas
discriminatorias, que sdo incompreensiveis para os alunos surdos. Afinal, a
lingua de sinais envolve uma modalidade espago-visual e uma organizacdo
estrutural linguistica totalmente diferente da lingua dos ouvintes, que en-
volve a modalidade oral-auditiva.

Além disso, agrava-se o fato da grande maioria das criangas surdas
chegarem as escolas sem uma referéncia linguistica ou sem um idioma ja
constituido (pois a maioria sdo filhas de pais ouvintes ndo conhecedores
da Libras). Geralmente, chegam com gestos ou mimicas configuradas no
seio familiar que garantem, ao menos, uma comunicacao bésica entre eles.
Sabe-se que mesmo entre os alunos ouvintes, as dificuldades com leitura e
escrita também sdo uma realidade.

Com relacdo as concepcdes da escrita, Karnopp e Pereira (2012,
p. 127) afirmam que ela é vista e entendida como resultado de praticas so-
cioculturais, isto é, ela é usada como suporte simbdlico das acdes e refle-
x0es do sujeito, que a vivencia em seus variados contextos sociais.
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No caso dos alunos surdos, a segunda concepgao lhes faria maior sen-
tido e serviria como ponto de partida para a aprendizagem de leitura e es-
crita da lingua portuguesa, permitindo, assim, a construcao de hip6teses e
entendimentos. Mas ndo é o que vem acontecendo na realidade do contexto
escolar em estudo.

Como dito anteriormente (e que sera discutido posteriormente, a par-
tir dos dados observados durante este estudo), a despeito da lei de inclusao
prever um trabalho colaborativo entre todos os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem de alunos especiais, a escola regular tem usufruido
pouco da presenca do intérprete de Libras, em sala de aula e sala de recurso
multifuncional. Ha o cumprimento de um regimento legal de uma politica
de inclusdo, mas ndo na perspectiva de suprir as necessidades linguisticas
do aluno surdo por meio da traducgdo-interpretacao dos contetidos escolares
e, assim, mediar a aprendizagem, de forma a promover o seu desenvolvi-
mento cognitivo.

No contexto educacional, o intérprete deve ser visto como uma peca
fundamental que faz a mediacao e facilita o processo de interagao, transmi-
te conteudos que sdo fornecidos pelo professor a pessoa surda, com o ob-
jetivo de fornecer a informacdo e o entendimento referentes as mensagens
verbais e escritas da lingua majoritaria ouvinte (de uma lingua-fonte para
uma lingua-alvo); enfim, como uma “ponte” que interliga culturas (ANA-
TER e PASSOS, 2010 p. 209).

De fato, os intérpretes de Libras devem atuar como profissionais que
sabem articular dialogicamente duas linguas, a de sinais e a falada/escri-
ta do pais. Portanto, para que atuem com eficiéncia, é necessario que obte-
nham uma qualificacdo especifica que lhes permita o dominio de processos,
modelos, estratégias e técnicas de tradugdo e interpretagdo (QUADROS,
2004).

De acordo com Quadros (2004, p. 28), o papel do intérprete envolve a
realizacao da interpretacdo de uma lingua falada para uma lingua sinalizada
ou vice-versa, considerando algumas condutas éticas internalizadas, como:
sigilo, imparcialidade, discrigdo, fidelidade e profissionalismo (separar vi-
da pessoal da vida profissional), tal como exposto anteriormente.
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METODOLOGIA

Em se tratando deste estudo de caso, foi realizado em sala de aula, no
interior da Escola Municipal Walter Ferreira de Carvalho, da Rede Munici-
pal de Educacédo da cidade de Senador Canedo, perante autorizagdo prévia,
por escrito, via termo de anuéncia da gestora local responsavel. Em alguns
momentos, a sala de recursos também foi utilizada.

A amostra foi limitada aos dois tnicos alunos surdos matriculados na
escola, em 2013. Na época, T.S. tinha 18 anos de idade e frequentava regu-
larmente o 6° ano, no periodo matutino; e E.V., de 17 anos, frequentava o
7° ano do ensino fundamental, no periodo vespertino.

Em lingua portuguesa e em Libras, os sujeitos selecionados foram
convidados a participar da pesquisa mediante uma explicacao detalhada
sobre a sua realizacdo somente no interior da escola, em horario regular de
aula; a entrevista a ser feita apenas com o intuito de conhecer sua realidade
em relacdo ao uso da leitura e escrita em lingua portuguesa; e o desenvol-
vimento de atividades de leitura e escrita, que seriam coletadas para poste-
rior analise da efetividade das estratégias utilizadas pelo intérprete. Ainda,
foram esclarecidos de que todo o material coletado e os resultados obtidos
seriam destinados especificamente ao propésito da investigacdo em ques-
tdo; e que teriam livre escolha quanto a participagdo ou mesmo a desistén-
cia desta, em qualquer momento, ndo estando vulneravel a nenhum tipo de
risco, mas apenas ao beneficio de aprendizagem prévia de leitura e escrita
da lingua portuguesa.

Os instrumentos de pesquisa utilizados neste estudo investigativo fo-
ram: uma entrevista com questiondrio direcionado, um teste com palavras
e figuras (Teste de Competéncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavras -
TCLPP) e a observagao participante de um conjunto de aulas, dos quais fo-
ram feitos pequenos excertos para analise e obtencdo de resultados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados encontrados:

a) Na entrevista, as respostas revelaram que o interesse dos alunos so-
bre aprender a ler e escrever estava articulado, principalmente, ao uso do ce-

lular e do facebook, a necessidade de resolver problemas bancarios e as lei-
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turas da Biblia nos encontros religiosos. Quanto as formas de aprender, men-
cionaram que eram oferecidas a eles apenas atividades de cépia do que era
escrito no quadro e atividades de letramento direcionado ao ptblico infantil
e ndo para eles. Isso era muito desinteressante e sem significado para eles.

b) Na avaliagdo de suas habilidades de leitura e escrita por meio do
teste TCLPP, os resultados demonstraram que este era inadequado para o
fim que se pretendia: identificar o grau de compreensao dos surdos da lei-
tura e escrita em portugués, pois apenas identificou indicios assisteméaticos
de omissao, de substituicao e de trocas de letras.

¢) Na observacdo participante, o que mais chamou atencao foi o fa-
to de que a preocupacao da instituicao escolar com a socializacdo do sur-
do provoca a negligéncia do cumprimento de seu papel primordial, que é
formar integralmente, em termos sociais, culturais e intelectuais, os alunos
com deficiéncia auditiva.

Todos esses achados investigativos corroboraram a identificacdo de
situacOes diversas vividas pelos alunos surdos nesta escola de educacao ba-
sica; e, principalmente, lancaram luz a questao motivadora central deste es-
tudo de caso: o posicionamento do intérprete de Libras frente ao processo
de ensino e aprendizagem do portugués do deficiente auditivo matriculado
em escolas regulares de educacdo basica.

Outros fatores identificados foram: alunos surdos que chegam a esco-
la sem saber ao menos uma primeira lingua, a de sinais; a exigida, mas nao
efetivada adaptacdo curricular para atender as necessidades educativas do
surdo; o desconhecimento de aspectos singulares da cultura surda, ou seja,
de suas especificidades mentais e cognitivas; a ndo valorizacdo de suas ex-
periéncias vivenciadas fora da escola; o uso limitado da Libras no ambien-
te escolar e a consequente falta de compreensédo do processo de tradugdo e
interpretacdo de uma lingua para a outra.

Com isso, ressaltou-se ser de suma importancia a promocao do mode-
lo linguistico sociocultural que constitui o “sujeito surdo” na qual a Lingua
de Sinais Brasileira se destaca como peca fundamental tanto para o desen-
volvimento pleno desses sujeitos como para referéncia basica ao entendi-
mento funcional contrastivo dos aspectos linguisticos da escrita da lingua
portuguesa.

Tal informacao nos leva a recorrer aos estudos de Vygotsky e Bakhtin
sobre as questdes de lingua e linguagem, em uma abordagem sécio-histé-
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rica, para a formacao do individuo. Nesta, ambos os autores compreendem
a linguagem como uma atividade indispensavel para a formacao do sujeito.
Enquanto Vygotsky (2007) confere a linguagem aspectos que a caracteri-
zam como um instrumento mediador essencial para a socializagdo e organi-
zacdo estrutural do pensamento do sujeito, Bakhtin (1992) a articula como
sendo de fundamental importancia para a formacgao da subjetividade huma-
na, a partir de processos interacionais dial6gicos no meio social.

Quando pensamos em uma comunicagao efetiva entre sujeitos — sur-
dos e oralizados, de certa forma entendemos a necessidade de pertencerem
a uma mesma comunidade linguistica ou de se organizarem socialmente
permitindo certa interacdo, seja por meio de enunciados, comportamentos
e outros, reconhecendo-se como participantes de um mesmo contexto ou
evento que lhes permite uma troca de experiéncias (SILVA, 2001. p. 25).

Este fato também é vivenciado entre o intérprete de Libras e o aluno
surdo que, por compartilharem uma mesma lingua, desencadeiam experi-
éncias biculturais e bilingues, a partir de enunciados dial6gicos que surgem
durante o processo de traducao e interpretacdo, em uma interacao dialégica.

Porém, tal fato nos leva a repensar sobre a figura de um professor
regente de sala ndo usuério da Libras, onde experiéncias linguisticas des-
favoraveis ao aluno surdo podem gerar sentimentos de exclusdo e, até
mesmo, descontentamento e desinteresse para a aprendizagem de novos
conhecimentos.

Com relacdo ao papel de intérprete, cabe aqui evidenciar a sabedoria
que é preciso ter, nestas condi¢Ges, em intercalar os momentos de acdo me-
diadora comunicativa e de intervencdo interlinguistica complementar ca-
biveis ao nosso nivel de conhecimento linguistico de ambas as linguas, de
forma a favorecer o aprendizado e desenvolvimento do aluno surdo. Nao se
trata aqui de uma intervencao para correcao de erros ortograficos, mas de
significacdo comparativa entre linguas.

Esses achados permitem afirmar que o papel do intérprete no ambito
escolar ndo deve se resumir ao ato de traducdo/interpretacao, pois, ao me-
nos quando este foi realizado apenas para fins de cuamprimento de atribui-
¢do educacional local, ndo favoreceu o aprendizado de leitura e escrita dos
alunos surdos que acompanhei até o momento da pesquisa.

Lacerda (2002) expde que a presenca de alguém que domina a lin-
gua de uma crianca surda e que pode mediar a comunicagao entre atores
em sala de aula ndo garante por si s6 a aprendizagem do aluno com surdez.
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Apesar de suas discussoes destacarem a necessidade do uso do material vi-
sual contextualizado, associado a esta mediacdo do intérprete, acrescento
a necessidade de reflexdo sobre outras estratégias, tais como: experiéncias
comparativas interlinguas, entendimento do contexto para uso adequado de
sinais, incremento de exemplos contextuais que fagcam parte do cotidiano
do aluno surdo etc., que possam favorecer essa aprendizagem.

Além dessas condutas, outras foram utilizadas otimizaram tanto a
volta do interesse do aluno surdo para a aprendizagem dos contetidos es-
colares, como também desencadearam estratégias para uma aprendizagem
mais significativa da leitura e escrita da lingua portuguesa, tais como: cons-
trucao coletiva (entre intérprete de Libras, professora de portugués e pro-
fessora da sala de recursos) de textos com inputs visuais (imagens coeren-
tes com o contetido do texto), cujas tematicas envolviam o cotidiano do
aluno surdo e eram do seu interesse; estratégias comparativas que envol-
viam estruturas gramaticais e contextos de interlinguas, em que o signifi-
cado e o sentido das palavras nos diversos contextos auxiliaram tanto no
entendimento do uso como na memorizacdo ortografica correta das mes-
mas (exposicdo dialégica expondo experiéncias biculturais e bilingues),
que eram realizados tanto em sala de aula como na sala de recursos; refor-
co datilolégico seguido do sinal correspondente; uso de figuras ou imagens
visuais para auxiliar na explicacdo do contetido, entre outras.

Aliés, se refletirmos sobre essas praticas, é possivel que todos os en-
volvidos no ambiente escolar, surdos e ouvintes, se beneficiem no processo
de ensino-aprendizagem dos contetidos escolares.

Em suma, a proposta desta pesquisa foi desencadear uma reflexao so-
bre o papel do intérprete de Libras na escola do ensino regular, de forma
a contribuir para o desenvolvimento do aluno com surdez. E, diante disto,
reconhece-se a necessidade de pesquisas complementares, seja para refor-
car os achados ou incrementar novos conhecimentos.

Pensando nesta necessidade, foi desenvolvido um espaco on-line
“Espaco Colaborativo Virtual Permanente”, disponibilizado no site <http://
inclusaosc.forumais.com/>, aberto a todos os demais envolvidos nesta area
de educacao de surdos. O convite é para que venham dar continuidade as
discussdes sobre o papel do intérprete, pois as reflexdes postadas nesse am-
biente colaborativo poderdo impulsionar novas hipéteses, novas experién-
cias e novos conhecimentos, que irdo direcionar novas praticas e atitudes
pedagdgicas.
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Resumo: Desenvolvida na primeira turma de Mestrado do Programa de Pés-Graduacao em Ensino na
Educacdo Bésica (PPGEEB/CEPAE/UFG), esta é uma experiéncia de ensino e aprendizagem inclusiva,
realizada em escolas piblicas de Primeira fase da Educagao Basica (1° ao 5° Ano), cuja énfase esté
centrada na aprendizagem cognitiva, intelectual e cultural de criangas com Necessidades Educacio-
nais Especiais de grupos distintos (deficiéncia intelectual e/ou fisica, criangas itinerantes, filhos e
filhas de cortadores de cana, de presidiarios e outros). Formou-se um grupo de estudos colaborativo,
que contou, na primeira fase, com estudos tedricos, com a participagao de seis professoras, que, jun-
tas, analisaram os pressupostos da pedagogia histdrico-critica e teoria historico-cultural (LEONTIEY,
A. N., 2004, 2012, 2012a; SAVIANI, D., 1991, 2012; VIGOTSKY, L. S., 1994, 2001, 2012). Por meio
da pratica fundamentada teoricamente, foram construidos planos de aula que serviram de base pa-
ra a organizacéo, a aplicacéo e a reelaboracao de atividades de letramento. Numa segunda fase, de
pesquisa empirica, foram desenvolvidos trabalhos colaborativos em pequenos grupos de alunos na
sala de aula do 1° Ano, de uma das participantes, onde foram analisados alguns eventos de ensino
e as formas como a professora (res)significou suas acdes pedagdgicas, num principio democrético
de educagéo para todos.

Palavras-chave: Inclusdo. Letramento. Ensino e aprendizagem colaborativo.

THE DIALECTIC OF SCHOOL INCLUSION: WAYS, MEETING AND
CHALLENGES OF SIX TEACHERS OF THE FIRST PHASE OF BASIC EDUCATION

Abstract: Developed in the first class of the Postgraduate Program in Teaching in Basic Education
(PPGEEB/CEPAE/UFG), this is an experience of inclusive teaching and learning, fulfilled in public
schools of First phase of Basic Education (1st to 5th Year), whose emphasis is centered on the cog-
nitive, intellectual and cultural learning of children with special educational needs of different groups
(intellectual and / or physical handicap, itinerant children, children and daughters of cane cutters,
prisoners and others). A collaborative study group was formed, which included, in the first phase,
theoretical studies, with the participation of six teachers, who together studied the assumptions of
historical-critical pedagogy and historical-cultural theory (LEONTIEV, A. N., 2004, 2012, 2012a; SAVI-
ANI, D., 1991, 2012; VIGOTSKY, L. S., 1994, 2001, 2012). Through theoretically based practice, lesson
plans were built and they served as a basis for the organization, application, and reworking of literacy
activities. In a second phase of empirical research, collaborative work was developed in small groups
of students in the classroom of the 1st Year from one of the participants, where some teaching events
were analyzed and the ways in which the teacher reassigned her pedagogical actions on a democratic
principle of education for all.

Keywords: Inclusion. Literature. Teaching and collaborative learning.

INTRODUCAO

A pesquisa aqui descrita narra um projeto de formagdo continuada de
seis professoras de primeira fase da educacao basica. As atividades foram
desenvolvidas em trés escolas, da Educacao Infantil ao Quinto Ano, vincu-
ladas a SME (Secretaria Municipal de Educagdo) do Municipio de Rialma,
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Estado de Goias, médio norte goiano.

Foi desenvolvido um programa de formacdo de professoras numa
perspectiva dialética inclusiva, que teve como suporte teérico a pedagogia
histérico-critica e a teoria histérico-cultural. O projeto foi apresentado a to-
das as professoras da SME em um dia letivo de formagdo em servico, por
meio de um Seminario que contou com a colaboragdo de dois especialistas
nas teorias criticas da educacao aqui descritas.

A partir de entdo, contando com a participagdo de seis professoras do
quadro, foi desenvolvida uma pesquisa-acdo-colaborativa que, por meio
dos estudos tedricos, apresentou uma intervencao didatica denominada de
ensino e aprendizagem colaborativo (objeto de pesquisa). As atividades de
ensino e aprendizagem foram planejadas para serem executadas em peque-
nos grupos de alunos, por meio da observacao, andlise, avaliacao e reorga-
nizacdo de atividades praticas de letramento.

Todas as atividades de ensino e aprendizagem elaboradas pelo grupo
de estudos colaborativos utilizaram o critério da heterogeneidade, em que
as criancas mais experientes puderam auxiliar seus pares menos experien-
tes, contando sempre com a riqueza da diversidade cultural ali contidas.

Dessa maneira, a dialética inclusiva inerente a esta pesquisa é fruto de
multiplas vivéncias ocorridas em escolas ptiblicas de escolarizacdo basica
que acolhem um publico diversificado. Sdo criancas da zona urbana, que
moram préximas as escolas, criancas filhos e filhas de trabalhadores rurais,
cortadores de cana, de presidiarios, de acampamentos do MST (Movimen-
to dos Trabalhadores sem Terra), trabalhadores assalariados, caseiros de
chécaras da zona rural do municipio, entre outros.

Essas criancas formam, em sua maioria, um publico itinerante. Elas
migram varias vezes ao ano e, por isso, chegam as escolas da Rede Munici-
pal trazendo uma bagagem cultural oralizada diferente da comumente acei-
ta nas sociedades letradas, e ndo conseguem alcangar um nivel de apren-
dizagem e desenvolvimento adequado para a série e a idade, apresentando
atrasos na aquisicao das habilidades de leitura e escrita, prejudicando, as-
sim, a aprendizagem das demais matérias escolares.

Diante do exposto, este trabalho assume, assim, a existéncia das “(...)
multiplas diferencas, originarias de condigdes pessoais, sociais, culturais e
politicas” (BUENO, 2011), enquanto condi¢do necessaria para que a esco-
la realize medidas no sentido de modificar sua “velha” estrutura e propor
préticas diferenciadas que contemplem as multiplicidades de saberes dos
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alunos, pois, de acordo com a UNESCO (1994):
“(...) as escolas devem adaptar-se a todas as criangas, independente-
mente das suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras. Incluem-se aqui as criancas com incapacidades
e sobredotados, as criangas de populagdo ndmades as criangas das mi-
norias linguisticas, étnicas ou culturais e as criangas de grupos desfa-
vorecidos ou marginalizados”. (CONFERENCIA, 1994, p.-4)

Desse modo, é preciso (re)planejar as praticas de ensino comumente
usadas até entdo, nas quais cada crianga em sua mesinha, enfileirada, estu-
dava o que era proposto pela professora, que elaborava atividades diferen-
tes dependendo do nivel de conhecimento dos meninos e meninas, usan-
do recursos como livro didatico, quadro e giz. As atividades pensadas pe-
lo grupo de estudos colaborativos preveem uma mediacdo nascida a partir
das experiéncias das criangas, relacionando os contetidos propostos pela
Matriz Curricular a histéria de vida de cada um dos meninos e meninas, tra-
balhando em pequenos grupos de alunos, com o objetivo de potencializar
em todos a aquisicdo da leitura e escrita por meio das diferentes linguagens
(oral, escrita, pictérica e matematica).

Durante os estudos, as professoras expressaram muito de suas preo-
cupagOes com relacdo a alfabetizacado e letramento das criancas. Todas es-
bogaram que sem saber ler, escrever e interpretar, ndo é possivel a compre-
ensdo das demais linguagens, pois os saberes elaborados e sistematizados
pela pratica social humana s6 podem ser conhecidos, entendidos e viven-
ciados no dia a dia por meio da curiosidade e do interesse. E como desen-
volver essas duas habilidades sem leitura, escrita e interpretacao?

Assim, a pesquisa, aqui descrita, mostra os caminhos, encontros e
desafios de seis educadoras da primeira fase da educagdo bésica, que, por
meio de estudos tedricos sistematizados, fizeram a ponte entre a teoria e
a pratica educativa, num movimento dialético inclusivo de teoria-pratica-
-teoria, no intuito de promover a alfabetizacdo e letramento de todos, alu-
nos e alunas.

INCLUSAO ESCOLAR: EM BUSCA DE UM CAMINHO POSSIVEL

Nos ultimos vinte e cinco anos, a partir dos condicionantes sociais,
politicos e econdmicos dos rumos da politica educacional brasileira, dos
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acordos acertados pelo Brasil nos féruns de governanga global e das trans-
formagoes politicas ocorridas, em especial, as mudancas que ocorreram
no cendrio politico de universalizacdo da educagao apds a Conferéncia de
Educagdo para Todos (Declaracao de Jomtien - 1990) e sobre Necessidades
Educacionais Especiais (Declaracao de Salamanca - 1994) e do destaque
dado ao tema nas politicas ptiblicas para a educacdo e na propria LDBEN
n° 9394/96, que situou a educagao especial como modalidade de educacao
escolar, a SME de Rialma/GO, assim como todas as escolas publicas brasi-
leiras, passou a receber novos grupos de educandos e educandas, que pas-
saram a exigir dos educadores um novo olhar sobre a prética e sobre nos-
sos alunos e alunas.

Desde entdo, para atender as novas demandas legais, em nossas salas
de aulas, além das criangas ditas “normais” de nossa comunidade escolar,
passamos também a acolher criancas com limitacoes fisicas e/ou intelectu-
ais que antes frequentavam a APAE (Associa¢do de Pais e Amigos dos Ex-
cepcionais), do municipio.

Concomitantemente, por causa de outros fatores de ordem social, ndo
menos relevantes, também comecamos a fazer o acolhimento de outros
grupos de criangas com uma caréncia educacional muito grande e que tam-
bém necessitavam de atendimento diferenciado: novos grupos de criangas
itinerantes, filhos e filhas de trabalhadores rurais, cortadores de cana, que
migravam do Nordeste no periodo da poda da cana-de-agtcar, a monocul-
tura que ha poucos anos comecou a fazer parte da economia da regido, além
dos meninos e meninas dos acampamentos do MST (Movimento dos Tra-
balhadores sem Terra), e mais recentemente, apés a inauguracao de uma
unidade prisional no municipio, criangas (filhos e filhas) de presidiarios.

Desse modo, aquela antiga sala de aula, com ritmos muito pareci-
dos de aprendizagem, ou com dificuldades que estdvamos acostumadas a
resolver no reforco do contra turno, comecou a dar lugar a um novo espa-
¢o de ensinar e aprender. Eu e minhas colegas passamos, entao, a conviver
com criancas de diferentes condicdes fisicas, sociais, cognitivas e culturais,
criangas moradoras da zona rural, dependentes do transporte municipal,
sem condicGes de voltar ao contra turno, criangas que frequentam a escola
com fome, sem material escolar, sem motivagao.

Essa nova realidade educativa nos apontava para uma perspectiva in-
clusiva da qual ndo podiamos mais nos omitir, pois nossas antigas praticas
ndo atendiam mais as multiplas diferencas ali representadas por semblan-
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tes infantis de olhares muitas vezes distantes, que demonstravam caréncias
de todas as formas possiveis. A questdo agora era a de que as nossas esco-
las adotassem medidas no sentido de modificar a “velha” estrutura que até
entdo determinava o nosso trabalho didatico e pedag6gico. Porém, como
propor praticas diferenciadas capazes de contemplar as multiplicidades de
saberes dos alunos? Para tanto, havia um caminho possivel?

A resposta esbarrava numa realidade em que nem todas as colegas
compreendiam a inclusdo escolar do mesmo modo. Algumas ofereciam
certa resisténcia, outras, nem tanto. Aquelas que acolhiam o aluno com
mais entusiasmo se mostravam educadoras mais democraticas, mas ndo sa-
biam como fazer, nem elas e nem eu, porque o que faziamos, além de aco-
lhé-lo com amor, era preparar atividades e avaliacdes diferenciadas, o que
acabava por excluir mais que incluir, na verdade, porque percebiamos que
as criangas se sentiam menos capazes por fazerem atividades mais simples
do que as de seus colegas.

Foi diante deste grande impasse, diante da minha impoténcia em pro-
mover o letramento e a aprendizagem dos conteddos sistematizados por
parte de todos os meus alunos, que percebi que ali, na minha sala de aula
e nas outras da Rede, havia um problema relevante para uma pesquisa de
mestrado profissional. A questdo, entdo, era levar ao grupo o entendimento
de que toda crianca tem potencial para aprender, e que, enquanto educado-
ras, precisavamos perceber e estimular esses potenciais.

No entanto, o caminho para isso devia passar pela “praxis”, pratica
fundamentada teoricamente, que nossa, ainda, fragil formacdo ndo domi-
nava, e de um olhar mais humanizado sobre a inclusdo, de uma reflexdo
acerca da questdo, de um novo olhar sobre o outro, que nos permitisse per-
ceber que os alunos e alunas com necessidades educacionais especiais que
recebiamos, eram criangas como as outras ditas normais, com caracteris-
ticas individuais e diferentes potenciais, os quais nos cabiam identificar e
incentivar.

Foi assim que, ao surgir o processo seletivo para a primeira turma do
mestrado do Programa de Pds-Graduacao em Ensino na Educacdo Basica
(PPGEEB/CEPAE/UFG), no ano de 2013, mesmo morando no interior de
Goias e sendo professora de uma Rede Municipal que nao privilegiava a
formagdo continuada de seus professores num nivel mais avangado, resolvi
enfrentar os desafios e me inscrever com um projeto voltado para a inclu-
sdo escolar na primeira fase da educacao bésica, vendo, nessa qualificacdo,
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um caminho possivel para uma inclusdo escolar democratica.
0 CAMINHO METODOLOGICO

O entendimento de que a pesquisa s6 seria possivel com colaboracao,
pois tinha em vista uma mudanca coletiva, transformou-a em uma pesqui-
sa-acao-colaborativa, o que transformou os sujeitos de pesquisa (professo-
ras, alunos e alunas da SME) em agentes ativos e participativos em todas
as fases. Para Thiollent (2011), a pesquisa-agdo realiza uma estreita asso-
ciacdo cooperativa ou participativa entre pesquisadores e participantes re-
presentativos da situacdo ou do problema. Ambos desempenham um papel
ativo no acompanhamento e na avaliacao das a¢oes desencadeadas, ou seja,
as pessoas implicadas tém sempre algo a dizer e a fazer, ndo sdo reduzidas
a especialistas e cobaias. Assim também entende BARBIER (2007, p. 43):

O pesquisador intervém de modo quase militante no processo, em fun-
¢do de uma mudanga cujos fins ele define como a estratégia. Mas a mu-
danca visada ndo é imposta de fora pelos pesquisadores. Resulta de uma
atividade de pesquisa na qual os atores se debrugam sobre eles mesmos.

O reconhecimento do “l6cus” de pesquisa e de sua realidade inclusiva
foi fundamental para que, enquanto professora/pesquisadora pertencente a
realidade do grupo pesquisado, pudesse delinear esta proposta de investi-
gacdo participativa.

A pesquisa foi apresentada a todas as professoras da Rede, em cola-
boracao com a SME, por meio de um Semindrio intitulado de “I Semind-
rio: a Pedagogia Historico-Critica, a Psicologia Historico-Cultural e os
Desafios da Educagdo Inclusiva”, que aconteceu em um dia letivo dedica-
do a formacdo continuada das profissionais de SME de Rialma.

No Seminario estiveram presentes os convidados Prof. Dr. Régis
Henrique Reis Silva, na época, professor da Universidade Federal de Goi-
as, e atual professor da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
estudioso dos pressupostos da educagdo inclusiva e da pedagogia histori-
co-critica, e a Prof. Ms. Telma Aparecida Teles Martins Silveira, profes-
sora do Instituto Federal de Goids e estudiosa da teoria histdrico-cultural.

A escolha da articulacado entre as duas teorias na fundamentacao da
pesquisa deu-se pelo fato de que ambas, como teorias criticas da educacgao,
trazem em sua base epistemoldgica o materialismo historico-dialético e
seus fundamentos tedricos sobre a constituicdo humana alicercados na ca-
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pacidade de transformacdo da natureza por meio do trabalho, pois “(...) a
natureza humana ndo é dada ao homem, mas € por ele produzida (...)” (SA-
VIANI, 2012, p. 13).

No Seminario foi possivel identificar angtistias e expectativas seme-
lhantes as minhas, enquanto integrante do mesmo grupo, onde surgiram os
seguintes questionamentos: Como os alunos aprendem? O que os profes-
sores podem fazer para facilitar a aprendizagem de todos os alunos? Nes-
ta perspectiva, os dois palestrantes ofereceram pressupostos iniciais, entre-
tanto, todas as educadoras foram informadas de que as intencdes da pro-
posta de formacdo continuada dialética inclusiva, que ali estava sendo ofe-
recida, seriam a busca de respostas as duvidas levantadas.

A partir dos pressupostos, todas as professoras foram convidadas a
participar da formagdo do grupo de estudos colaborativos, para que, me-
diadas pelas teorias criticas da educacgao, juntas, pudessem responder as
questdes por meio da busca por novas formas de planejar os contetidos de
ensino e aprendizagem propostos pela “matriz curricular” da SME, ja que
da forma como vinham sendo desenvolvidos em sala de aula, por meio dos
livros didaticos e atividades de cépias da lousa, com as criangas em suas
carteiras individuais e com uma tnica professora para dar conta do atendi-
mento global e individual da turma, exceto para os casos de limitagdes fisi-
cas graves, as demandas de aprendizagem de leitura e escrita das criancas
com necessidades educacionais especiais nao estavam sendo alcancadas.

Foi possivel perceber o envolvimento e o interesse de todas, porém,
diante das inameras dificuldades, apenas seis (6) professoras conseguiram
entrar em um acordo quanto a disponibilidade, e abracaram o desafio. As-
sim, com vistas a busca de novas praticas mais emancipadoras, utilizando
o objeto de pesquisa ensino e aprendizagem colaborativo, aconteceram os
encontros do grupo de estudos colaborativos, que totalizaram trinta e oi-
to horas de estudos tedricos. Durante os encontros, a proposta metodologi-
ca promoveu dois momentos de interacdo, estudos e participagao, a saber:

1) Estudos tedricos-metodolégicos sobre as bases epistemolégicas
da pedagogia histérico-critica e teoria histérico-cultural, respondendo as
davidas suscitadas durante o I Seminario e as dividas levantadas pelo gru-
po de estudos colaborativo, sobre a aplicacdo pratica da teoria critica em
sala de aula.

2) Estudos sobre as bases tedricas da aprendizagem colaborativa
(aprendizagem cooperativa), e as maneiras cabiveis de adotar a metodo-
logia embasada nos pressupostos da pedagogia histérico-critica e teoria
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histérico-cultural.

As duvidas foram respondidas pelas proprias professoras e, a medida
que os estudos evoluiam, elas compreendiam que existia um grande para-
doxo entre as praticas educativas por elas utilizadas e a resposta aos proble-
mas levantados. O grupo também entrou em acordo sobre o objeto de pes-
quisa e sua utilidade na promocao da socializagdo, tanto das diversidades
culturais quanto de conhecimentos cientificos.

Uma questdo importante a salientar: o objeto de pesquisa nao foi uma
imposicao e sua aplicacao dependeria da aceitagdo de todas as participan-
tes. Durante todas as fases da pesquisa, utilizamos como instrumentos de
coletas de dados gravacdes em audio e registros no “diario de bordo”. Por
meio das gravacdes, foi possivel manter a legitimidade dos didlogos utili-
zados nas analises e, principalmente, perceber que um dos maiores desafios
estava sendo alcangado, um novo olhar das professoras sobre a prépria pra-
tica e sobre as formas como as criangas aprendem.

O DESAFIO DO ENSINO E APRENDIZAGEM COLABORATIVO

O ensino e aprendizagem colaborativo na pesquisa contribuiu para
a construcdo de um ambiente de ensino e aprendizagem mais interativo
e democrético, onde as criancas puderam realizar atividades semelhantes,
ajudando-se mutuamente, trocando experiéncias e aprendendo de maneira
mais soliddria.

Segundo Torres et all (2004), as caracteristicas que diferem teorica-
mente cooperagdo de colaboragdo justificam-se porque a primeira traz um
conjunto de técnicas estruturadas psicologica e socialmente e que servem
como auxilio para que o professor organize atividades em pequenos grupos
de alunos. Ja a segunda caracteriza-se pelos conceitos mais profundos so-
bre aprendizagem e desenvolvimento, dentro da perspectiva histérico-cul-
tural, mediadora da proposta.

Por meio do ensino e aprendizagem colaborativo, buscou-se conci-
liar tanto as técnicas de cooperagdo dentro dos referencias elegidos, como
facilitadoras e integradoras dos pequenos grupos de trabalho, quanto dos
pressupostos tedricos de colaboragdo que constituiram orientagoes teori-
cas sobre as quais as professoras/participantes pensaram num plano de ati-
vidades, considerando que a formagao humana é o resultado do entrelaga-
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mento entre 0s aspectos cognitivos e socioculturais dos sujeitos.

Mediada pelos pressupostos vigotskianos de que, por meio da colabo-
racdo entre os pares mais experientes, é possivel auxiliar na aprendizagem
dos pares menos experientes, ou seja, das criancas com necessidades edu-
cacionais especiais as atividades de ensino e aprendizagem foram pensadas
de forma que também as criancas do segundo grupo pudessem contribuir
com o primeiro. E num movimento dialético de mediagdo, ambos colabo-
raram com a professora na constituicio de um ambiente democratico de
interacdo participativa, sem passividade, pois todos os sujeitos ofereceram
muito e também cresceram muito em socializacdo e cognicdo.

0S ENCONTROS E AS DESCOBERTAS DO PENSAR A PRATICA
TEORICAMENTE

O pensar a pratica a partir da teoria foi uma grande descoberta e fruto
da determinacdo do grupo de estudos colaborativos. Mas nem tudo foi tdo
facil, houve momentos de descrenga, de dividas sobre a validade da teoria
na prética cotidiana das professoras. O maior consenso do grupo foi sobre
qual escola e quais alunos formar para qual sociedade. Por unanimidade,
todas respondiam desde o principio que estavam ali porque queriam formar
alunos para uma sociedade mais justa e igual.

Intrinsecamente, além das perguntas iniciais, questionadas ainda na
fase inicial da pesquisa, durante o Semindrio, cada uma das professoras tra-
zia para o grupo questdes a serem respondidas pela “préaxis”, pratica fun-
damentada teoricamente, ali discutida, sobre qual escola precisamos para
fazer uma sociedade mais igual? Como fazer essa escola? Seria mesmo
possivel transformar as “velhas” estruturas de uma escola ptiblica tdo in-
fluenciada em suas bases pela sociedade dividida em classes sociais? Ti-
nhamos, enquanto um grupo, algum poder sobre tal transformagdo?

Todas as perguntas reflexivas foram respondidas a luz da unidade
entre a pedagogia histérico-critica e a teoria-histérico cultural, numa di-
mensdo da constituicdo cognitiva e socio/histérica dos sujeitos educandos
e educandas ali inseridos. Neste sentido, procurou-se estabelecer estreita
relagdo entre as duas teorias, o que possibilitou a compreensdo por parte
das seis professoras/participantes de que a subjetividade humana esta asso-
ciada as questoes relativas a aprendizagem e ao desenvolvimento, pois as
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criangas sdo, a0 mesmo tempo, cognitivas e psiquicas e nao aprendem es-
pontaneamente, apenas em meio ao contato imediato com outras criangas,
mas, sim, por meio de processos de mediacao, destacando o professor, pro-
fissional preparado para ensinar, e os recursos por ele utilizados para en-
caminhar o processo de construgdo de conhecimentos sistematizados pela
pratica social humana.

Na perspectiva dialética inclusiva, a grande descoberta do grupo foi
a de que, attravés da interacao teérico/pratica seria, sim, possivel modificar
as relacdes entre alunos/alunos e alunos/professoras, com um planejamento
critico que levasse em consideracao as reais necessidades dos educandos e
educandas. Dentro da perspectiva critica de educacao, foi possivel ao gru-
po realizar atos complexos de selecionar conhecimentos, organizar e inter-
ferir nos pequenos grupos, motivar os alunos, discutir, discordar, definir a
escolha do método nos modos de ensino, entre outras possibilidades, ou se-
ja, adotar a¢des pedagogicas multifacetadas.

Nesse sentido, dentro da Pedagogia histérico-critica, as professoras
se interessaram pelo método dialético de construcdo do conhecimento es-
colar, que foi descortinado na intencdo de transformar os antigos e rotinei-
ros roteiros de atividades em planejamentos de atividades conectados com
as reais necessidades do grupo de criancas com NEE ali inclusos. Os cinco
passos do método: 1) Prdtica Social Inicial; 2) Problematizagdo; 3) Instru-
mentalizagdo; 4) Catarse e 5) Pratica Social final, conforme elucidado por
Gasparin (2012), nao foram utilizados de maneira met6dica e rigida, eles
serviram, sim, como suporte para o planejamento numa perspectiva critica.
A sistematizacdo da teoria para a pratica em forma de um modelo de plano
de ensino ndo foi algo imposto, mas uma descoberta teérico/pratica.

A partir do método, o grupo de estudos colaborativos criou a pro-
pria maneira de planejar. Um novo modelo de Plano de Atividades, adap-
tado as necessidades, perspectivas e entendimento do grupo, pensando na
diversidade de alunos, foi sistematizado e, a partir dai, em colaboracdo, as
professoras puderam verificar suas préprias mudangas e perceberam as im-
plicacdes do pensamento tedrico para a organizacdo do ensino e aprendi-
zagem. Ha de se salientar que, na tentativa de planejar a partir do método,
devido a novidade da “praxis” pedagogica, o grupo podera ter cometido a
erros, considerando que o caminho tedrico/pratico estava apenas comecan-
do. Esse modelo inicial serviu de base para o planejamento da professora
do Primeiro Ano durante a pesquisa empirica e foi desenvolvido conforme
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o exemplo abaixo:
Tabela 1: Modelo do plano de atividades desenvolvido pelas professoras/
participantes

Tema da aula Método de AC Dimensao do conteiido
Competéncias Sociais Competéncias Cognitivas Problematizagao
Objetivos da Atividade Conhecimentos Prévios Formagao dos Grupos

Tempo previsto Materiais Acoes docentes e discentes

Papéis atribuidos Avaliacao/reflexao Recompensas

0S DESAFIOS DO ESTUDO EMPIRICO

O estudo empirico consistiu na observacao, registro e andlise de al-
guns eventos de ensino na sala de aula de umas das professoras/participan-
te, do Primeiro Ano (alfabetizagdo inicial), ocorrido ap6s a conclusdo dos
encontros do grupo. O modelo do Plano de Atividades, sistematizado pelo
grupo, serviu de referéncia para o planejamento de atividades motivadoras
do ensino em pequenos grupos de alunos, desenvolvido pela professora/
participante.

A partir das conclusdes obtidas pelo grupo, por meio dos pressupos-
tos tedricos analisados, a professora aceitou o desafio de preparar e execu-
tar atividades motivadoras do ensino, em que as leis gerais e historicistas
do tema de estudo pudessem ser investigadas, dentro de uma perspectiva
de alfabetizacdo e letramento.

A professora do Primeiro Ano buscou na “matriz curricular” da Re-
de o seguinte “eixo tematico” e suas respectivas Unidades de Conteidos:

Tabela 2: Eixo tematico e unidades de contetdos trabalhados a partir da
matriz curricular

Eixo Tematico
0 tempo
Unidades de Conteiidos
Unidade | - Instrumentos para medir o tempo Unidade Il - O dia e a noite
(movimentos da terra, as estacdes do ano)
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De posse do tema, a professora/participante selecionou, também den-
tro da “matriz”, as expectativas de aprendizagem para a alfabetizagdo das
criancas através das multiplas linguagens. Assim, todas as atividades visa-
ram desenvolver nas criangas:

1. aestimulagdo da atengdo para a linguagem oral e escrita;

2. a percepcao da linguagem matematica;

3. asequenciagao;

4. a atengdo e percepcao;

5. asequéncia oral e atencdo auditiva;

6. a associacdo;

7. o desenvolvimento da linguagem, leitura e associagdo escrita e
desenho;
8. o desenvolvimento da linguagem corporal e comunicagao.

Abaixo esta descrito um dos eventos de ensino da professora, na ati-
vidade que introduziu o tema de estudo. O exemplo é uma pequena amos-
tra de como a professora (res) significou suas acoes pedagogicas, direcio-
nadas para a aquisicdo da leitura e escrita de todos os seus alunos, nos pe-
quenos grupos.

Tabela 3: Dialogo da professora/participante do Primeiro Ano 1

“— 0 assunto que iniciamos hoje com a histéria que a prd contou diz respeito a palavrinha tempo. Como se
escreve essa palavra? Isso mesmo (...), comega com a letrinha t de tamandud, de que mais? Quem pode me
dizer mais palavrinhas que comegam com t? L4 na fazenda que vocé mora (...) existe um bichinho que fura
buracos no chao bem rapidinho que o nome comega com t, vocé sabe qual é? Muito bem, pessoal, vamos ler
entao as palavrinhas que comegam com t (...). Agora vamos voltar a palavrinha tempo, que letra é essa que
vem depois do “te”, isso mesmo é a letra “m”, alguém sabe me dizer por que nds usamos “m” antes de “p”?
A gente ja estudou isso, galerinha (...)"

A professora, em seu desafio, procurou ndo descontextualizar a aqui-
sicdo das habilidades de leitura, escrita e letramento das criangas, dos co-
nhecimentos sistematizados pela pratica social humana, conhecimentos es-
ses relacionados a historia de vida dos pequenos.

Uma novidade acrescida a pratica da professora, como expressado
por ela prépria, foi o registro dos progressos e necessidades verificados nas
criancas. Ela conseguiu observar, por meio dos registros individuais, os
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avangos dos alunos e alunas em seus grupos. Observam na professora uma
grande preocupagdo em pensar em novos arranjos para os grupos no futuro,
além de pensar também em novas atividades que pudessem envolver todo
o grupo, contribuindo com a aprendizagem individual a partir dos niveis de
aprendizagem de cada crianga, garantindo, assim, também, o sucesso dos
pares mais experientes.

A professora, ainda, relatou que foi um grande desafio contextualizar
o tema. Ao fazer isso, ela pensou historicamente quando preparou as ati-
vidades cujos, objetivos também compreendiam levar as criangas a refle-
tir historicamente, corroborando, assim, para a reciprocidade do ensino e
aprendizagem, pois professora/alunos/alunas cresceram juntos.

Sob esta perspectiva, o Plano de Atividades e seu objetivo geral to-
maram por base os pressupostos de Vigotsky (2012) de que os conceitos
cientificos ndo podem surgir fora da escolarizacdo. Ao desenvolver nas
criancas a nogao de tempo histérico, a professora/participante levou-as a
percepcdo de que a contagem do tempo por meio da utilizacdo de diferen-
tes instrumentos é fruto de uma determinada cultura, de que, ao estabele-
cer uma organizacdo de vida em sociedade, necessitam controlar o tem-
po, estabelecendo uma interagdo entre o tempo da natureza e o tempo dos
homens.

Para o alcance desses objetivos, a professora utilizou os seguintes
procedimentos e recursos: contou histérias; confeccionou com as criangas
instrumentos antigos e atuais de medicao de tempo, mostrando ainda que
esses instrumentos evoluiram a medida que as inven¢des humanas foram se
aperfeicoando; trabalhou a musica “O relégio (Vinicius de Moraes); reali-
zou a releitura da obra de arte “A persisténcia da meméria” (Salvador Da-
li); utilizou o calendario e o relégio como fontes de informacao e pesquisa
para a leitura e o registro de nimeros; construiu tabela e grafico com base
nas datas de aniversario das criangas; realizou pesquisas na internet (site da
revista Ciéncias Hoje para as Criangas) e em revistas cientificas infantis;
e trabalhou com o video “De onde vém o dia e noite?” (CULTURA), lem-
brando que toda a proposta teve um sentido interdisciplinar.

Em todas as aulas, a professora sondou os conhecimentos prévios dos
alunos e alunas e apenas na primeira aula tomou nota de tudo que as crian-
cas falaram. Ela considerou que essa atitude é pertinente ao trabalho dida-
tico e pedagdgico numa perspectiva critica, pois
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(...) os conceitos cotidianos das coisas e das vivéncias sdo conhecidos
pelas criangas muito antes de serem estudados de maneira especifica
na escola. Esses conhecimentos estdo impregnados de grande experi-
éncia empirica. Por isso, para o estudo dos conceitos cientificos em
aula, faz-se necessario, antes de mais nada, determinar ou tomar co-
nhecimento de qual compreensdo que as criangas possuem, no seu dia
a dia, sobre esses conceitos. (GASPARIN, 2012, p. 17)

O autor, ao colaborar com o grupo na sistematizagdo da teoria para a
pratica, também salienta que é dificil para a crianca descobrir os aspectos
essenciais de um conceito e de compreender a sua importancia, por isso,
o professor deve utilizar materiais motivadores, como jornais, revistas, li-
vros, filmes, slides, recursos virtuais. No “método funcional de estimula-
¢do dupla” (VIGOTSKY, 1994), esses recursos funcionam como elemen-
tos neutros, importantes para elevar o nivel de entendimento das criangas.

A professora/participante, na primeira aula, explicou para seus alunos
todas as agdes que seriam desenvolvidas com o tema “tempo”. Com esta
atitude, ela exp0s em sua pratica inicial a intencionalidade de tudo que ha-
via planejado. Para Gasparin (2012), tanto o professor quanto o aluno de-
vem ter claras as informagdes sobre o que se pretende alcangar com o pro-
cesso educativo, para que o ensino e a aprendizagem sejam realmente sig-
nificativos para ambos.

A professora langou muito mais perguntas do que havia organizado
no Plano de Atividades. As novas perguntas surgiram espontaneamente, a
medida que o didlogo com as criancas era desenvolvido. Durante os dia-
logos, a professora ndo desconsiderou nada do que foi levantado por seus
alunos e alunas. Em alguns momentos, ela explicitou que quando estives-
sem estudando os contetidos, eles mesmos iriam perceber se tudo que dis-
seram estava certo ou ndo. De acordo com Gasparin (2012, p. 27), “o sim-
ples fato de terem suas contribuicdes aceitas sem julgamento incentiva os
alunos a participarem da busca de solugGes para os problemas apontados
pela pratica social”.

Com relagdo a pratica alfabetizadora da professora, percebemos
que se tratava de um desafio diario. Mesmo para as criangas cujo proces-
so havia sido iniciado, ela provocava a aprendizagem levantando hip6-
teses de escritas, que levavam os pequenos a reflexdo, conduzindo-os a
aprendizagem. Nesse desafio diario, toda a sala avancava um pouquinho
a cada dia.
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Durante todo o trabalho, as atividades foram realizadas em peque-
nos grupos de alunos, duplas ou quartetos, sob os principios metodologi-
cos do ensino e aprendizagem colaborativo. As aulas sempre comecavam
com a retomada do conteido anterior (sondagem), as criangas eram lem-
bradas que ja haviam sido informadas de que teriam aquela aula. Depois,
a professora organizava os pequenos grupos baseados no critério da hete-
rogeneidade. Os mesmos grupos foram mantidos até o final das atividades
planejadas. Ela também atribuia papéis aos alunos e tomava o cuidado de
dar papéis relevantes aos alunos com necessidades educacionais especiais,
para que se sentissem motivados e iguais. Assim, concluiu-se que o méto-
do pode ser 1til se as atividades forem bem planejadas, no sentido de que
sejam atividades realmente coletivas, porém, com objetivos individuais.

CONSIDERAGOES FINAIS

A sistematizacdo de um novo modelo de plano de atividades, elabora-
do a partir do esforco para compreender os preceitos tedricos, serviu como
referencial para identificar que houve um crescimento pessoal e coletivo.
Assim, na dialética da inclusdo escolar, num principio democrético e parti-
cipativo, alunos/alunas/professoras/pesquisadora foram incluidos.

As criancas passaram a se sentir integradas ao grupo como um todo,
pois fizeram atividades semelhantes, participaram, contribuiram, ensinaram
e aprenderam. As professoras despertaram da inércia, se libertaram da sensa-
¢do de impoténcia e passaram a vislumbrar a inclusdo escolar como algo vi-
vo, significativo e absolutamente possivel. Tivemos, sim, a sensacdo de que
a pesquisa nos enriqueceu profissionalmente e também entendemos que foi
apenas um pequeno passo rumo a uma educagdo verdadeiramente inclusiva.

O grupo ainda se movimenta. Nosso produto final, contendo as téc-
nicas de ensino e aprendizagem colaborativo, desenvolvidas na pesquisa,
foi mostrado no ano passado e, agora, no inicio do ano de 2017, na Semana
Pedagdgica que inicia o ano letivo. Nas duas ocasides, o grupo de estudos
colaborativos compartilhou em mesa redonda as experiéncias vivenciadas
na pesquisa.

Esse ano, as experiéncias foram mais enriquecedoras, pois as partici-
pantes tiveram a oportunidade de mostrar o resultado de um ano inteiro de
trabalho em pequenos grupos de alunos. Mostramos que apesar da comple-
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xidade em lidar com a aprendizagem de criancas com necessidades educa-
cionais especiais, quando o professor sabe onde esta e aonde quer chegar, o
caminho se torna mais iluminado.

Assim, hoje vemos que nos tornamos realmente pesquisadoras em
servico. O caminho das seis professoras participantes continua iluminado
pela “praxis” didatico e pedagégica. Na dialética da inclusdo escolar, tam-
bém entendemos que muitos desafios ainda surgirdo, com um grande dife-
rencial do comeco do percurso metodolégico. Hoje, compreendemos nos-
S0s pequenos meninos e meninas, inseridos no sistema escolar como sujei-
tos com vivéncias que ultrapassam os muros da escola. Entendemos que é
preciso compreender o que cada um traz consigo para a sala de aula, sua
histéria de vida, suas necessidades, para, a partir dai, integra-los ao grupo,
fortalecendo a unido, a interacdo e o ensino e aprendizagem de todos.
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Resumo: Este texto relata e discute atividades de leitura e escrita desenvolvidas com o uso de ins-
trumentos midiaticos de acesso a rede global, a partir de conteddos propostos pelo Curriculo Referén-
cia da Rede Estadual de Ensino aos alunos matriculados no 2° ano do ensino médio, em uma escola
plblica de Educacao Bésica, em Trindade, Goids. Com o objetivo de repensar a educacéo inclusiva a
partir da compreenséo da escola como um espaco formal privilegiado para o desenvolvimento cogni-
tivo e intelectual de todos, foram priorizados o aprendizado de contetidos formais e de conhecimentos
cientificos e a efetiva escolarizagao de dois alunos com diagndstico de deficiéncia intelectual e ce-
gueira, como forma de contribuir para sua insercéo e atuagao no mundo letrado. O trabalho foi pla-
nejado e executado colaborativamente por uma equipe de professores regentes e de apoio, em suas
aulas regulares e em atendimentos educacionais especializados na sala de recurso multifuncional, a
partir da identificag@o e respeito aos interesses, necessidades e singularidades cognitivas dos alu-
nos. Para tanto, foram tomados como referenciais tedricos as concepgdes de incluséo (MANTOAN,
1997, 2001, 2002, 2003 e 2004), defectologia (VYGOTSKY, 1989, 1991, 1995, 1997 e 2011) e letra-
mento (SOARES, 1998, 2004a, 2004b, 2008 e 2010). Ao final, é possivel afirmar que planejar propos-
tas pedagdgicas de intervencao com vistas a escolarizacao formal pelo ensino de contedidos curricu-
lares, e propor atividades didaticamente adaptadas que flexibilizam os contelidos sem infantiliza-los
ou retirar deles suas imprescindiveis elaboracdes cientificas, podem potencializar o desenvolvimento
cognitivo e intelectual de todos os alunos com e sem diagndstico de deficiéncia, quando suas singu-
laridades nao séo tratadas como limitagdes, mas como caminhos que ampliam as possibilidades de
abstracao e de sistematizagao dos conhecimentos.

Palavras-chave: Escolarizac@o bésica. Letramento. Inclusao.

AEE, WITHOUT EXCLUSION!

Abstract: This text reports and discusses the activities of reading and writing developed with the use
of media tools to access the global network, based on contents proposed in the Reference Curricu-
lum of the State Teaching Network to students enrolled in the 2nd year of high school, in a In order
to rethink inclusive education in order to understand the school as a privileged formal space for the
cognitive and intellectual development of all, it was prioritized the learning of formal contents and
scientific knowledge and effective schooling of two students with a diagnosis of intellectual disabil-
ity and blindness as a way of contributing to their insertion and updating in the literate world. The
work was planned and executed collaboratively by two regent teachers and one support teacher, in
their regular classes and in special educational services in the multifunctional resource room, from
the identification and respect of students’ interests, needs and cognitive singularities. In order to do
s, the theoretical concepts used were the conceptions of inclusion (MANTOAN, 1997, 2001, 2002,
2004 and 2004), defectology (VYGOTSKY, 1989, 1991, 1995, 1997 and 2011) and literacy (SOARES,
1998, 2004a, 2004b, 2008 and 2010). At the end, it is possible to watch a pedagogical intervention
plan for formal schooling by teaching curriculum content, and proposing activities, adapting, flexibil-
izing contents without infantilize or withdraw their scientific impressions, can potentiating cognitive
development and Intellectual nature of all students, with or without a diagnosisdiagnosis of disability,
when their singularities are not treated as limitations, but as ways that expand as possibilities of ab-
straction and systematization.

Keywords: Basic education. Literature. Inclusion.
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A Constituicao da Republica Federativa do Brasil (1988), no art. 205,
reza que a educacao é um direito de todos e, no art.208, III, que o atendi-
mento educacional especializado é um direito das pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; e que a Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008, p. 15) de-
fine o AEE como fungdo complementar e/ou suplementar a formagao dos
alunos, especificando que:

[o] Atendimento Educacional Especializado tem como fungdo identifi-
car, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, conside-
rando suas necessidades especificas.

Assim, esse atendimento constitui oferta obrigatéria pelos sistemas
de ensino, para apoiar o desenvolvimento dos alunos ptiblico-alvo da edu-
cacdo especial, em todas as etapas, niveis e modalidades, ao longo de todo
o processo de escolarizacao.

A elaboracdo e execucdo do Plano de AEE sdo de competéncia dos
professores que atuam nas salas de recursos multifuncionais em articula-
¢do com os demais professores do ensino comum. Este atendimento espe-
cializado, conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial entregue ao
Ministério da Educagdo, em janeiro de 2008, deve conter em seu planeja-
mento atividades que diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento com-
plementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela.

Desse modo, torna-se clara a responsabilidade da escola em ofere-
cer aquilo que é especifico as necessidades educacionais dos alunos, auxi-
liando-os na superacdo das limita¢des que dificultam ou que impedem sua
interacdo com o meio, seu relacionamento com o grupo e sua participacao
nas atividades, ou seja, seu acesso aos espagos, aos conteudos, aos conhe-
cimentos que sdo imprescindiveis a seu processo de escolarizagao.

Diante desse contexto, as escolas se abriram para receber novos alu-
nos vindos de diferentes grupos sociais, mas com grande desafio de lidar
com os diferentes conhecimentos e com as dificuldades dos alunos em as-
similar os novos conceitos oferecidos pelas mesmas. Assim, as diferengas
vao sendo percebidas com o passar do tempo e a maioria das escolas sente
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enorme dificuldade em usar a diversidade para recriar a maneira de ensi-
nar e de aprender.

Apesar de todas as leis e politicas educacionais que respaldam o aces-
so e dos estudantes com deficiéncia ao ensino comum, e a permanéncia
deles nesse ensino, o que realmente parece fazer diferenca entre o éxito e
o fracasso das experiéncias inclusivas é a crenca de que a inclusdo impli-
ca uma mudanca de perspectiva educacional, porque nao atinge apenas 0s
alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender, mas
todos os demais, para que obtenham sucesso no processo educativo, isto é,
sejam escolarizados.

Na prética, é possivel observar que, ao ingressar nas salas de aula do
ensino regular, o aluno apenas se faz presente nas salas de aula, mas ndo
interage com os outros alunos, nem com os professores e nem com 0s con-
teudos académicos, ou seja, ndo faz parte do todo, apesar de fazer parte
do grupo. Esta realidade foi observada em uma escola regular de educa-
¢do bésica da rede estadual de ensino, onde as expectativas e as experién-
cias produzidas por dois alunos com diagndstico de deficiéncia intelectu-
al (A1) e cegueira (A2) ndo estavam sendo consideradas durante a orga-
nizacdo do programa curricular e das aulas, no 2° ano do ensino médio.
A escola precisa ter o objetivo de repensar a educacdo inclusiva a partir
da compreensdo da escola como um espaco formal privilegiado para o de-
senvolvimento cognitivo e intelectual de todos. O texto que se segue re-
lata uma experiéncia vivenciada nessa escola, onde as formas de ensinar
e aprender puderam ser enriquecidas e potencializadas pelas diferencas e
singularidades do grupo.

A1, uma jovem de dezenove anos, recebeu diagnoéstico de deficién-
cia intelectual decorrente de paralisia cerebral na primeira infancia. Além
de estar matriculada em sala de aula regular desde a educacdo infantil, A1
também vem sendo atendida duas vezes por semana, desde 2014, na sala
do AEE da prépria escola. Sempre estudou em escola regular, migrando
da rede privada para esta rede estadual em 2008. A1 ndo tem acompanha-
mento terapéutico e nao faz uso de medicamentos de uso continuo.Ape-
sar de esperta e inteligente, A1 apresenta grande dificuldade na fala, que
é de dificil entendimento, mas, apesar disso, consegue expor de maneira
clara o que quer, canta e se expressa com facilidade. Durante os atendi-
mentos especializados, o habito de cantar foi estimulado pela aproxima-
cdo do colega A2, que toca instrumentos e canta, e essa relacdo/contato
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com a musica acabou estimulando A1l a desenvolver a fala, a memoria e
a autoestima.

A1 tem a coordenacdo motora bem desenvolvida, possui nogdes es-
paciais e anda sem dificuldades. Embora ndo seja considerada alfabetizada,
ja que apenas desenha palavras e letras, aparentemente sem compreendé-
-las, sempre demonstra interesse em saber aquilo que escreve, e, depois
de algum tempo, passou a escrever o proprio nome, porque tinha por ob-
jetivo assinar a carteira de identidade. Nao sabe identificar todas as cores,
nem formas geomeétricas, mas reconhece a cor vermelha sem dificuldades,
porque a associou ao batom que ela gosta de usar. Identifica algumas for-
mas geométricas simples, como a bola/circulo e a caixa/quadrado. Tam-
bém, ndo reconhece os nimeros e nao realiza calculos mentais, mas sabe a
diferenga entre um e mais objetos.

Na sala de aula regular, A1 costuma realizar atividades de repeticdo,
pinturas e treino da coordenacao motora, ou seja, uma simplificacdo ou mo-
dificacdo do curriculo comum, que praticamente assume a infantilizacdo da
estudante, quando, por exemplo, os professores propdem, a partir do cur-
riculo da Educacdo Infantil, o ensino de habilidades tipicas do nivel pré-
-escolar. Apesar de se sentir confortavel com isto, em alguns momentos,
A1 demonstra certo incomodo ao ndo realizar as mesmas propostas dos co-
legas. Ela adora acumular objetos, como lapis de cor e papéis, e estd sem-
pre disposta a compartilhar o material com os colegas. Além disso, gosta
de levar as atividades realizadas até o professor regente para serem vistas.
Ainda, demonstra interesse no manuseio de objetos eletrénicos, como celu-
lares, tablets e computadores, expressando constantemente o desejo de co-
municar-se pelo celular (fotografar, enviar mensagens em audio pelo apli-
cativo whatsapp) e, nos finais de semana, envia mensagens de audio e de
texto (por meio dos emotions), utilizando o celular da mae.

O outro aluno, A2,um jovem de vinte e trés anos de idade, nasceu ce-
go e, segundo laudo médico, também apresenta retardo mental e comporta-
mentos autisticos. Segundo relatos da mae, A2 sé comegou a falar e a andar
aos cinco anos de idade. Além de estar matriculado em salas regulares des-
de os primeiros anos do ensino fundamental, A2 participa do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na escola, desde 2014, sendo atendido
duas vezes por semana. Ele ndo tem acompanhamento terapéutico e nao
faz uso de medicacdo de uso continuo. E alfabetizado e, para realizar suas
atividades em sala de aula, utiliza um notebook sem adaptacdes, forneci-
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do pela escola, com o sistema computacional DOSVOX, que se comunica
com o usudrio através de sintese de voz, viabilizando, deste modo, o uso de
computadores por pessoas com deficiéncia visual.

O programa é um sistema composto por leitor e editor de textos, ca-
derno de telefone, agenda, jogos divertidos e utilitarios de acesso a Inter-
net.Todos se impressionam com o uso que A2 faz desse programa: o que
ele digita e aparece na tela o programa soletra, letra por letra, sem pausas
ou interrupgdes, isto é, ndo “fala” por oragoes, frases, palavras ou silabas, e
A2 consegue organizar todas as letras de modo muito rapido, dando senti-
do a sua leitura e demonstrando, assim, grande capacidade cognitiva. E de
se perguntar, portanto, qual a deficiéncia intelectual de A2?

A2 demonstra interesse por objetos tecnolégicos em geral, como, por
exemplo, computadores, celulares, caixas de som, cabos e instrumentos
elétricos, e tem muita habilidade para navegar pela internet, usar alguns
aplicativos e softwares, além de pendrives, playlist etc. Possui um celular
anal6gico para se comunicar com a mae e afirma que gostaria de adquirir
um digital, mas explica que ndo tem condi¢des financeiras de compra-lo,
pois também precisaria de um programa especifico para cegos. Tem um
grande interesse por musicas, toca varias no teclado e violdo e adora cantar.
Segundo afirma, aprendeu esses instrumentos com um vizinho e considera-
-se um “tocador de ouvido”, pois consegue aprender musicas novas s6 de
ouvi-las. Muito simpético, sempre que conhece alguém, quer mostrar suas
habilidades apresentando ntimeros musicais. No entanto, em sala de aula,
apesar da sua inteligéncia e habilidade com o uso do programa Dosvox, A2
é indisciplinado e gasta grande parte de seu tempo distraindo-se com jogos
de memoria e paciéncia, ouvindo e fazendo mixagens de musicas MP3, 3x3
etc. Tem ainda o costume de usar fone de ouvido e desligar a tela do com-
putador, para que ninguém perceba quando ele nao esta realizando aquilo
que foi proposto pelo professor; ou seja, A2 nao realiza as atividades esco-
lares sem supervisdo.

Em suma, mesmo estando presentes, inseridos, dentro do espago de
uma sala de aula regular, A1 e A2 ndo estavam incluidos pedagogicamente,
ndo recebiam escolarizacdo neste local propicio e designado para tanto. E
um dos motivos para este fato era a propria dificuldade dos regentes diante
do desafio de ensinar os contetidos formais aos alunos diagnosticados com
deficiéncia, (re)velado sob o argumento de ndo se sentirem ou ndo terem
sido preparados para esse trabalho.
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Desta forma, foi possivel notar que os professores regentes e 0s pro-
fessores de apoio a inclusao sentiam dificuldades em conduzir o trabalho
com o aluno com deficiéncia. Por conta disso, as atividades diferencia-
das oferecidas em sala de aula eram, em sua maioria, para preenchimen-
to de tempo e ndo buscavam envolver o aluno em situacdes de aprendi-
zagem que favoreciam experiéncias e vivéncias significativas, revelando
um descrédito na capacidade de aprender da pessoa com deficiéncia, o que
compromete suas possibilidades de aprendizagem e seu desenvolvimen-
to cognitivo.

Esta realidade reitera o fato de que embora haja uma garantia consti-
tucional de que o Estado brasileiro deve educar a todos, sem qualquer dis-
criminagdo ou exclusao social, e de que o acesso ao ensino, para os educan-
dos em idade escolar, sejam com ou sem deficiéncia, passou a ser, a partir
de 1988, um direito publico inalienavel, pouco se evoluiu em direcdo a uma
participacdo efetiva de todos em uma escola como lécus de circulacdo de
conhecimentos, de(trans)formacao de cidadaos capazes de intervir nos ru-
mos da sociedade. De acordo com Mantoan:

A escola se entupiu do formalismo da racionalidade e cindiu-se em
modalidades de ensino, tipos de servico, grades curriculares, buro-
cracia. Uma ruptura de base em sua estrutura organizacional, como
propoe a inclusdo, é uma saida para que a escola possa fluir, novamen-
te, espalhando sua agdo formadora por todos os que dela participam.
(2003, p. 12)

A escola ndo pode continuar ignorando o que acontece a seu redor
nem anular ou marginalizar as diferencas na maneira de instruir e formar
seus alunos. Estes sdo excluidos da escola simplesmente por nao se adap-
tarem a forma como ela estd organizada. As diferencas do educando, na
maioria das vezes, sdo vistas pela instituicdo escolar como um entrave e
ndo como uma possibilidade de enriquecimento do processo de ensinar e
aprender. Mantoan explica:

Ensinar a turma toda reafirma a necessidade de se promover situa¢oes
de aprendizagem que formem um tecido colorido de conhecimento,
cujos fios expressam diferentes possibilidades de interpretagdo e de
entendimento de um grupo de pessoas que atua cooperativamente, em
uma sala de aula. (2003, p. 41)
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Para tanto, os planejamentos de carater inclusivo devem apresentar
propostas de atividades abertas e diversificadas que privilegiam a aborda-
gem de diferentes niveis de compreensao e de desempenho dos alunos, pois
enquanto o professor se utilizar somente do livro didatico para acompanhar
o conteddo, realizar trabalhos fora da realidade e dos interesses reais da
turma, considerar a prova como unica ferramenta de avaliacdo e ainda ndo
se autoavaliar quanto aos procedimentos utilizados para transformar o co-
nhecimento em saber, as a¢des pedagdgicas continuardo a deixar sujeitos a
margem da escolarizacao.

Ainda, para atender a essa escola inclusiva que celebra as diferencas,
é necessario um conceito de deficiéncia que a perceba para além do defei-
to, como produtora de uma forca social para sua superacdo, podendo ser
vivenciada nos mais diversos processos educacionais e abrindo espaco pa-
ra novas possibilidades de (con)vivéncias. E é nesse sentido que Vygotsky
(1991) trata a defectologia, que ndo implica, necessariamente, um menor
desenvolvimento, mas uma organizacao psiquica qualitativamente diferen-
ciada do que é comumente observado, isto é, o que diferencia os individuos
com ou sem deficiéncia intelectual ndo se limita aos aspectos quantificaveis
da inteligéncia, mas envolve a relacdo tnica estabelecida entre o modo de
organizacdo da personalidade, a estrutura organica e fungdes psicolégicas.
Por isto a importancia de se conhecer ndo apenas qual deficiéncia foi diag-
nosticada no sujeito, o que esta afetado nele, mas que lugar isto ocupa em
sua personalidade, como ela se equilibra, se compensa. Desta forma, mais
do que conhecer a deficiéncia, é fundamental perceber o sujeito a partir de
sua personalidade e do meio em que vive, para, assim, buscar meios peda-
gogicos que se adiantem ao seu proprio desenvolvimento.

Ao tratar desta questdo, Vygotsky (1997) afirma que o trabalho da
supercompensacao esta determinado por dois aspectos: primeiro, pela am-
plitude, dimensédo da inadaptacao do sujeito, angulo de divergéncia de sua
conduta e requisitos sociais relativos a sua educacdo; e, segundo, pela ri-
queza e diversidade de fungdes da compensacdo. Levando esta teoria ao
plano da constituicao do psiquismo, no aspecto da personalidade, tem-se a
seguinte situacdo: o limite ou a deficiéncia ndo s6 provoca no individuo a
necessidade de estabelecer formas alternativas para estar e viver no mundo,
como o incita a ir além do comportamento mediano. Diante destas evidén-
cias, fica claro que o que deve nortear a atuacao do professor é a avaliacao
pedagdgica e jamais estar preso a um laudo ou diagnostico médico. Mes-
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mo que o diagnéstico pareca ser impreciso, estar desatualizado ou mesmo
equivocado, ndo é papel da escola definir ou limitar o fazer pedagégico em
razdo da deficiéncia, o foco deve ser sempre no individuo e no que deve ser
feito para ajuda-lo a desenvolver suas capacidades.

Os pressupostos de Vygotsky mudam significativamente o préprio
conceito de deficiéncia e, por conseguinte, as proposicoes pedagdgicas de
atuacdo com todos os sujeitos. Ndo resta divida sobre o papel insubstitui-
vel da escola para o desenvolvimento do sujeito, mas, para tanto, os alu-
nos precisam se sentir parte d/no mundo e d/na cultura, realizando ag¢oes
com sentido e tornando-se participantes de um grupo social; e as ativida-
des escolares devem privilegiar caminhos alternativos, que dao significado
as suas atitudes, suas falas, suas produgoes, suas aprendizagens. A relacdo
do homem com o mundo é mediada pelo outro e pelos sistemas simbdli-
cos, como a linguagem. A escola é, pois, uma ponte importante para a So-
cializacdo dos conhecimentos do mundo letrado, sendo necessario conhe-
cer melhor e ensinar mais adequadamente os processos de leitura e escrita
nele vigentes.

Para Soares (2003), o ato de ler e escrever na escola deve ser um
aprendizado que objetive o engajamento do individuo em atividades so-
ciais. Em uma sociedade letrada, essas habilidades e conhecimentos ndo
podem ser dissociados de seus usos, ndo podem ser desligados das for-
mas que efetivamente assumem na vida social, e a isso ela dd o nome de
letramento:

[...] a capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos —
para informar ou informar-se, para interagir com outros, para imergir
no imaginario, no estético, para ampliar conhecimentos, para seduzir
ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para apoio a memoria,
para catarse...; habilidade de orientar-se pelos protocolos de leitura que
marcam o texto ou de lancar mao desses protocolos, ao escrever, ati-
tudes de insercdo efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer
em ler e escrever [...]. (SOARES, 2003, p. 91-92)

Assim, letrado é aquele que, além de dominar as técnicas de leitura
e escrita, faz uso competente e frequente de ambas. Ler e escrever implica
nao apenas conhecer letras e decodifica-las, mas a possibilidade de usar es-
se conhecimento como formas de interagao reconhecidas e legitimadas em
um determinado contexto cultural. Este termo é, pois, adequado para tra-
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duzir o processo de leitura e escrita defendido por uma educacdo que visa a
escolarizacdo de todos os sujeitos, e foi nesse sentido que as propostas das
atividades de portugués, matematica e ciéncias aqui relatadas foram pen-
sadas, ja que uma das preocupacoes que motivaram esta experiéncia foi a
constatacao de que os dois alunos com diagnostico de deficiéncia (Al e A2)
nao necessariamente incorporavam a pratica da leitura e da escrita, nem ad-
quiriam a competéncia para usa-la com meio de interagao.

Para essa experiéncia, trata-se do uso que se faz da leitura e da escrita,
no mundo letrado, e o sentido que pode ser apropriado, por alunos com de-
ficiéncia, dessa pratica social, pois, além de um processo cognitivo, o ato de
ler e escrever é um meio de imersao do ser humano na realidade social, pe-
lo viés do conhecimento formal e sistematizado. Desta forma, quanto mais
significativas forem essas relacdes e condicoes efetivas de leitura e escrita,
melhores serdo os resultados de alfabetizacao e letramento para todos.

Assim, no contexto escolar de educacdo para todos, os processos de
letramento acontecem efetivamente quando se aprendem e se ensinam fa-
tos relevantes, significativos, com finalidades e sentidos que correspondem
a necessidades, interesses e expectativas de sujeitos singulares, porém sé-
cio, historico e culturalmente inseridos. Segundo o relato que se segue, trés
sequéncias didaticas foram planejadas e desenvolvidas com a turma da se-
gunda série do ensino médio, com a atencao especial oferecida aos alunos
diagnosticados com deficiéncia, no AEE.

Ap6s avaliar os niveis de letramento, a condicdo fisica e motora e a
familiaridade de A1 e A2 na utilizacdo das TICs, foi verificado o Curriculo
Referéncia da Rede Estadual de Ensino, que é adotado nas escolas da rede
estadual de Goiés para orientar a selecdo dos conteiidos minimos a serem
trabalhados em cada disciplina e ano de escolaridade. A partir da analise
desse documento e do acesso aos planejamentos bimestrais dos professo-
res regentes de lingua portuguesa e matematica do 2° ano do ensino médio,
em parceria, foram repensadas as atividades que ja haviam sido programa-
das, lancando mao de recursos midiaticos. As aulas anteriormente planeja-
das foram modificadas também, porque os professores perceberam que era
possivel estabelecer uma relacdo interdisciplinar entre os contetidos dessas
duas disciplinas e os contetidos de ciéncias biolégicas.

Para isso, foi necessdria a realizacdo de pequenas reunioes, interme-
diadas pela coordenadora pedagogica da escola, além de conversas infor-
mais e trocas de e-mails entre os professores regentes e de apoio. A partir
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da teoria e da pratica, ficou evidente que a diversificacdo de estratégias e
recursos poderia beneficiar todos os alunos e ndo apenas os dois participan-
tes da pesquisa; e, também, que embora a Resolugdo n°® 4/2009 reze que sdo
necessarias uma formacao inicial que habilite para o exercicio da docéncia
e uma formacdo especifica na educacao especial, o professor de apoio nao
deveria substituir, mas, sim, desenvolver um trabalho colaborativo com os
regentes, em suas salas de aula regulares. Assim, a experiéncia foi efetiva-
da na classe comum e ampliada ao atendimento educacional especializado,
e a colaboracao entre os professores regentes e de apoio facilitou a perma-
néncia dos alunos com necessidades educativas especiais no mesmo espaco
que os demais, corroborando a inclusdo e criando uma alternativa no ensi-
no especial, em que classe comum e sala de recursos se complementaram.
A primeira sequéncia didatica (SD) teve a duracao de 10 horas/aulas,
e foi desenvolvida entre os dias 26 de outubro e 13 de novembro de 2015,
pela professora regente de lingua portuguesa, tendo como contetido o “gé-
nero noticia”. Esta e as demais atividades foram planejadas para os trinta
e quatro alunos da segunda série do ensino médio da escola pesquisada e
objetivaram contribuir com a formagdo, dentro e fora da escola, de sujeitos
autébnomos e socialmente participativos, capazes de discernir e tomar po-
si¢des frente ao que leem, veem, escutam... Para isto, foram propostas ati-
vidades significativas de leitura, diferentes das consideradas mecanicas, as
quais o aluno apenas 1€ ou escreve porque o professor solicita, sem que se-
ja capaz de reconhecer seu significado e sentido em relacdo ao seu proprio
mundo. Afinal, tal como reitera Soares (2010), “pessoas que nao incorpora-
ram os usos da escrita ndo se apropriaram plenamente das praticas sociais
de leitura e de escrita”; dai a necessidade de serem criadas estratégias pe-
dagdgicas que orientem os alunos no sentido de utilizarem o conhecimento
produzido socialmente para a interacdo com os diversos textos disponiveis
na sociedade letrada.
Os procedimentos adotados para a organizagao da SD1 foram:
1. Apresentacdo de uma situagdo: necessidade / motivo de producao.
2. Selecdo do género textual: observagao sobre o que dizer, para
quem, em que local de circulacao etc.
3. Reconhecimento do género selecionado (por meio de):
a) pesquisa sobre o género.
b) leitura de textos do género, explorando e estabelecendo rela-
¢Oes entre:sua funcado social; seu conteido tematico; sua es-
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trutura composicional (caracteristicas, tipologia predominante
etc.); seu estilo (analise linguistica).
4. Producao de texto: escrita do género discursivo, tendo em vista a
necessidade apresentada na situagdo inicial.
5. Reescrita do texto: com o objetivo de aproximéa-lo, ao maximo
possivel, de seus “modelos” que circulam socialmente.
6. Circulacdo do género: tendo em vista o(s) interlocutor(es) defin-
ido(s) oficialmente.

Inicialmente, antes mesmo do reconhecimento do “género noticia”,
foi proposto aos alunos — ja organizados em grupos — um trabalho de re-
conhecimento dos variados géneros que compodem os jornais. Para isso, 0s
alunos manusearam diversos deles e também foram levados para a sala de
informaética para que pudessem acessar alguns, também online. Embora es-
tivessem visualizando outros géneros, foi esclarecido que o objetivo do tra-
balho era, em especial, reconhecer as noticias veiculadas.

Apbs as explicagdes iniciais sobre as atividades que seriam realiza-
das, foi apresentada uma situagdo real de producdo escrita aos alunos: eles
fariam o papel de reporteres e produziriam uma noticia que seria veiculada
na rede social da escola e no jornal impresso chamado “Lagartixa”, por se
tratar de um jornal cuja circulacdo é feita a partir de sua exposicdo nas pa-
redes da escola. Nesse sentido, buscou-se esclarecer a diferenca entre uma
noticia e uma reportagem (géneros que se aproximam muito), e que, ao tér-
mino, iriam elaborar uma noticia cujo fato seria a Feira de Ciéncias da Es-
cola. Foram informados, também, que escolheriamos um dos textos para
ser reproduzido em um dos jornais online da cidade.

Nesse momento da atividade na sala de aula regular, foi percebida a
dificuldade de A1 e A2 em classificar os textos como pertencentes ao gé-
nero noticia, mesmo apds varias explicacoes e leituras. Por isto, a questdo
foi retomada em outras cinco sessoes de atendimento especializado, refor-
cando a ideia de que a noticia relatava informag6es que ocorreram, ou que
ocorreriam na cidade, no estado, no pais ou no mundo, tendo como princi-
pal intengdo informar o leitor, com exatiddo, sobre determinados fatos, de
maneira clara, direta e objetiva, sem deixar transparecer a opinido do autor.
Também foi explorada a situacao cotidiana narrada por Al sobre a gravi-
dez de sua tia e a descoberta do sexo do seu sobrinho ap6s um exame de ul-
trassonografia. Para que esse exemplo se formalizasse e a ideia fosse bem

232 Deise Nanci de Castro Mesquita



abstraida, foi solicitado a A2 que redigisse essa noticia em seu notebook,
enquanto A1l relatava seus detalhes.

A partir do texto digitado, foi pedido a A2 que fizesse a leitura dele
em voz alta, simulando um ancora de um telejornal. A1 percebeu a seme-
lhanga daquela leitura com as noticias que ela ja havia visto nos telejornais
e disse: “minha tia estd na TV”. Nesse momento ficou evidente que a partir
do estabelecimento dessa relacao entre o telejornal e a leitura de A2, A1 co-
mecava a compreender o género estudado, sendo essa compreensao refor-
cada por A2 quando disse: “Entdo tudo que acontece pode ser noticia?”. Na
sequéncia, levando em consideragdo o fato de A1 ndo ser alfabetizada e o
desejo de desenvolver uma atividade em grupo entre A1 e A2, optou-se por
ndo usar o texto escrito e trabalhar um video (trecho de um telejornal local)
a partir do site de compartilhamento de videos do youtube. Foi solicitado a
Al e A2 que optassem as caracteristicas mais comuns percebidas nas no-
ticias, e elas foram anotadas por A2 em seu notebook, com a ajuda de A1.

Apbs a caracterizacdo do género, em uma nova proposta de ativida-
de feita a partir da observacdo de um trecho de um video de um telejornal
local e da leitura da mesma noticia escrita e acessada na pagina do jornal
local online, foi solicitado que A1l e A2 analisassem os textos prestando
atencdo aos seguintes questionamentos: Quem produziu a noticia? Quando
foi publicada? Em qual veiculo ela circulou? Por que e para quem foi pro-
duzida? Por que se noticiou esse fato? Tal fato afetou sua vida? Por qué?
Qual o contetido tematico nela veiculado? Que marcas ha no texto que o
faz reconhecé-lo como noticia? Esta atividade foi desenvolvida em par-
ceria e sempre que A1l dava uma resposta inadequada, a A2 era solicitado
que respondesse e assim sucessivamente, até que uma resposta satisfatoria
emergisse por parte de Ale A2. Porém, por muitas vezes, foi necessario
auxilia-los na construgdo das respostas, sendo, primeiro, elaboradas oral-
mente e, em seguida, anotadas por A2 em seu notebook, e copiadas por A1l
como uma forma de registro formal em seu caderno, pois, como dito an-
teriormente, apesar de ndo alfabetizada, A1 tinha sua coordenagdo motora
fina bem desenvolvida.

No que se refere a andlise linguistica, a mesma ndo foi esquecida e,
durante as atividades, foram trabalhadas a partir de uma abordagem nao
conceitual, mas pratica, com o intuito de analisar a polifonia presente na
noticia, a retomada aos termos ja apresentados, 0s pronomes e a quem exa-
tamente eles faziam referéncias, os tempos verbais e as caracteristicas das
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frases, dos periodos e dos paragrafos.Essa analise, mais uma vez, pautou-
-se nas orientacdes do Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Ensino
de Goiés, que reforcam e orientam quanto a importancia do trabalho com a
analise linguistica em sala de aula. Esclarecem que, considerando a inter-
locugdo como ponto de partida para o trabalho com o texto, os conteudos
gramaticais devem ser estudados a partir de seus aspectos funcionais na
constituicao da unidade de sentido dos enunciados.

Foi possivel perceber que, apds as atividades desenvolvidas sobre o
género noticia, Al e A2 tiveram um desempenho melhor durante as ativi-
dades desenvolvidas na sala de aula regular, especificamente naquelas que
exigiam a identificacdo das caracteristicas do género noticia. De fato, as
intervencdes anteriores serviram para que Al e A2 pudessem participar,
com maior equidade, das atividades propostas ao grupo, promovendo, as-
sim, tanto o acesso ao contetido curricular quanto a interacdo social no am-
biente escolar.

Na etapa seguinte, o professor regente relembrou a estrutura e a or-
ganizacao do texto noticia e solicitou aos alunos que produzissem um tex-
to nesse género, a partir de varias informagdes sobre o assunto escolhido:
Feira de Ciéncias da Escola. Para isso, o professor solicitou que os alunos
se organizassem em duplas e realizassem essa atividade no prazo de trés
semanas. E, durante o atendimento educacional especializado,o professor
de apoio iniciou o atendimento de A1 e A2 reforcando o seguinte desafio:
o de se colocarem no lugar de jornalistas e escreverem uma noticia sobre
a Feira de Ciéncias da Escola. Tanto A1 quanto A2 receberam a proposta
com muito entusiasmo, pois a ideia de se tornarem repérteres fez com que
ambos se sentissem importantes e, assim, ficaram motivados a desenvol-
ver a atividade.

Como os alunos ja haviam estudado o género entrevista e havia a pos-
sibilidade de a equipe da direcao participar da atividade, a A1 e A2 assumi-
ram a fungdo de reporteres e entrevistaram a diretora da escola, a partir de
perguntas elaboradas previamente, recebendo, assim, as informagdes sobre
o referido fato. A expressao de contentamento de Al e A2 ficou mais evi-
dente, a partir do comentério que fizeram sobre o sonho de ser jornalista ou
reporter. Durante a entrevista, a postura de A1 e A2 chamou a atenc¢do de
todos, professores e diretora, por conta da seguranca e clareza frente aos
questionamentos. As respostas foram gravadas com o uso de um aplicati-
vo para smartphones, o que facilitou o trabalho de A1 e A2 no momento da
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transcrigdo das informacgoes obtidas, que foram digitadas por A2 com a uti-
lizacdo de seu notebook, e depois copiadas por A1l em seu caderno.

Este momento da entrevista foi muito interessante, pois serviu como
norte para que o texto fosse posteriormente organizado. De posse das infor-
magcoes colhidas, A1 e A2 prepararam-se para a primeira escrita da noticia.
Mais uma vez foram lembrados sobre: para quem iriam escrever, o fato e
suas informagoes mais relevantes, enfim, a estrutura de um texto do géne-
ro noticia. Ao término do atendimento, foi apresentado um texto produzi-
do pela primeira vez (rascunho) e nele nao foi feita qualquer anotacdo ou
sugestao, pelos professores, pois esse ainda era 0 momento dos alunos, de
eles escreverem e organizarem suas ideias.

Nos encontros seguintes na SRMF, foi pedido a A2 que fizesse a lei-
tura do texto digitado em voz alta e, a partir disso, perguntado se havia al-
guma coisa estranha no texto. De imediato A1 disse que faltavam palavras.
Perguntada sobre quais eram as palavras que faltavam, A1 ndo foi capaz de
identifica-las. Mesmo assim, sua contribuicdo foi importante, pois depois
dessas consideracoes, A2 comecou a reescrever o texto. Disse que sabia o
que faltava e completou algumas frases com algumas palavras. Assim, as
leituras em voz alta eram repetidas e a cada leitura buscou-se identificar
pontos de atencdo que poderiam ser melhorados a partir da refaccdo do tex-
to. Durante esse processo, foram trabalhados o conceito de algumas pala-
vras, a pontuacao e a estrutura das frases e do paragrafo, tendo, ao final do
encontro, um novo produto textual escrito. Ao término desta atividade, foi
grande a euforia de A1 e A2 ao constatarem que seu texto aproximava-se
muito das caracteristicas do género noticia. Isso ficou claro quando A1 su-
geriu que aquela noticia fosse encaminhada para o whatsapp do programa
do Oloares (repérter ancora de um telejornal local muito popular naquela
comunidade).

Foi perceptivel que A1 e A2 construiram o conhecimento, apresen-
tando no texto de sua autoria as caracteristicas especificas desse género.
Houve, certamente, a incorporacdo dos conteudos trabalhados, pois o de-
sempenho do grupo foi satisfatério — mesmo que, ao término da SD, A2 ja
se dizia cansado de tanto “estudar’ noticias”.Apesar da producao escrita de
A1l e A2 ndo ter sido escolhida para a veiculacdo no jornal local da cida-
de, ela foi postada no site e no mural da escola, assim como todos os textos
escritos pelos alunos da turma. Este foi o momento em que se consolidou
a compreensao da fungao social da escrita, especialmente quando A1l e A2
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perceberam a reacdo dos colegas ao lerem seu texto. Com o desenvolvi-
mento dessa SD, foram buscados encaminhamentos metodolégicos capa-
zes de garantir uma exploracdo significativa da leitura e escrita, tendo em
vista a funcionalidade do género e, a partir do uso de instrumentos midia-
ticos, abriram-se caminhos como via alternativas, para a formacao de cida-
ddos ativos socialmente, visto que os alunos foram auxiliados na constru-
¢do do conhecimento em relagdo ao género trabalhado,, contribuindo, pois,
para o seu desenvolvimento cognitivo.

A segunda sequéncia didatica foi desenvolvida pelo professor regente
de matematica e o de apoio, entre os dias 25 de outubro e 15 de novembro
de 2015, com a duragdo de 10 aulas, tendo como contetido a introducao a
geometria espacial, tema que seria trabalhado ao longo de todo o bimestre.
Tal como as demais, esta SD também englobou a participacdo dos trinta
e quatro alunos da segunda série do ensino médio. Estas foram as etapas:

1. A partir de uma atividade previamente combinada com os alunos,
fazer a introducdo ao contetido, contextualizando o tema com o manuseio
de objetos, como dados, caixa de leite, caixa de pasta de dente, bola, celu-
lar, garrafa de agua, copos, casquinha de sorvete, na sala de aula.

2. Com moldes de sélidos geométricos, em grupos de quatro inte-
grantes, os alunos deverdo confeccionar diversas figuras geométricas em
3D, e, com a ajuda do professor, aprender a identificar e nomear os sélidos
geomeétricos confeccionados.

3. Organizados em grupos, os alunos deverdo caminhar pela escola
identificando e fotografando as figuras geométricas estudadas no ambiente
escolar.

4. Em slides, os alunos deverdo preparar as imagens das figuras
geométricas fotografadas, devidamente nomeadas, para socializar com a
turma.

5. Utilizar a sala de informatica para pesquisar elementos geométri-
cos em situacdes do cotidiano, como aquelas encontradas em casas, cam-
pos de futebol, carros e outros; e,, a seguir introduzir o calculo de éarea e
volume de figuras geométricas espaciais.

A preocupacdo inicial ao organizar essa sequéncia didatica era fazer
com que os alunos, com ou sem diagndstico de deficiéncia, entendessem o
espaco como um lugar onde podem ser encontradas todas as propriedades
geométricas em mais de duas dimensdes, desenvolvendo, assim, diferentes
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percepgdes espaciais, um outro situar-se para encontrar novas maneiras de
explicar, lidar e se desempenhar no seu ambiente natural e social.

A primeira atividade proposta, previamente combinada com os alu-
nos, cujo objetivo era introduzir o contetido portanto da contextualizacdo
do tema, foi muito significativa para A1 e A2. O manuseio na sala de au-
la de objetos do cotidiano, como dados, caixa de leite, bola, celular, gar-
rafa de agua e casquinha de sorvete favoreceu a superacdo de suas dificul-
dades, pois proporcionou novas formas de ver e ler o mundo, de senti-lo,
por exemplo, na palma de suas mdos. Com isso, a pretensdo foi de que os
alunos chegassem a conclusdo de que grande parte dos objetos manipula-
dos no dia a dia é feita de figuras geométricas planas e espaciais, estudadas
pela Matematica. Tanto A1 quanto A2 se divertiram ao utilizarem objetos
do cotidiano e sentiram-se, nesse momento, mais préximos dos colegas por
compartilharem as mesmas experiéncias.

Durante a proposta de constru¢ao dos sélidos geométricos, conside-
rando as limitagOes visuais de A2, foi perceptivel o maior envolvimento
e disposicdo de A1l na realizacdo dessa atividade. A1 se divertia ao recor-
tar, colorir e colar as figuras, além de interagir e contribuir com o grupo,
ja que suas habilidades eram destaque entre os colegas. Diante dos elogios
feitos pela turma, ela se empenhava cada vez mais nas atividades e se ofe-
recia para ajudar aqueles que estavam com dificuldades. A ideia desta au-
la foi: “aprender fazendo”, pois os alunos puderam comparar, recortar, co-
lar e montar os sélidos geométricos, tornando-se os autores de sua propria
aprendizagem.

Em seguida, de posse dos materiais concretos e, apesar do empenho
do professor regente durante a aula regular, A1 demonstrou mais dificul-
dade que A2 na identificagdo e nomeacao das figuras geométricas. Sendo
assim, foi necessario desenvolver essa proposta durante alguns atendimen-
tos na SRMF e, nesse sentido, outras estratégias foram trabalhadas. Apro-
veitando o interesse de A1 pelos aparelhos midiaticos, lhe foi oferecido um
smartphone com o aplicativo gratuito GoKids, que ensina o nome das for-
mas geomeétricas, relacionando-as com objetos do cotidiano, a partir de jo-
gos de pintar, identificar, nomear e quebra-cabecas. Ao desenvolver essas
atividades, A1 demonstrou dificuldade na fala ao nomear as formas e tam-
bém em sua memorizacdo, mas, e, apesar disso, a estratégia dos jogos per-
mitiu que A1 identificasse e nomeasse algumas formas geométricas basi-
cas, como o circulo, o quadrado e o tridangulo. Ficou evidente a necessidade
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de se dar continuidade ao trabalho com as formas geométricas, desenvol-
vendo outras estratégias que ampliassem a compreensdo de A1l em relagao
a esse contetido.

Na aula seguinte, o professor regente propds aos alunos que cami-
nhassem pela escola identificando e fotografando as figuras geométricas
estudadas no ambiente escolar. Essa atividade foi desenvolvida em parce-
ria, pois enquanto A2 identificava os objetos pelo tato e os nomeava, Al
os identificava visualmente e os fotografava utilizando a camera de um ce-
lular. Desta forma, os alunos puderam reconhecer as formas geométricas e
associa-las ao cotidiano. Ao término dessa atividade, os alunos prepararam
slides com as imagens coletadas em grupo, no laboratério de informatica, e
retornaram a sala de aula para socializagdo das mesmas. Os slides de Al e
A2 foram organizados com a ajuda de outros dois colegas que integravam
o mesmo grupo. Na aula seguinte, durante a exposicdo, Al e A2 foram par-
ticipativos e contribuiram para o bom desempenho do grupo.

A partir dessa proposta, A1 e A2 puderam constatar que a maioria
dos objetos manuseados ou encontrados na propria natureza faz lembrar
os sélidos geométricos, como as arvores (cilindro), a lixeira (cilindro), a
CPU e a propria sala (paralelepipedo), a caixa d’agua (cubo), a bola (esfe-
ra) e tantos outros. Nesse sentido, esse aprendizado tornou-se significati-
vo e aplicavel, tanto para A1 quanto para A2. E, nas aulas seguintes, utili-
zando a sala de informatica, foram pesquisados elementos geométricos do
cotidiano, como janelas, campos de futebol, pneus de carro e outros para
que, a seguir, fosse introduzido o calculo de area e volume de figuras geo-
meétricas espaciais.

Também, durante o atendimento educacional especializado, foram
desenvolvidas estratégias que atendessem as necessidades singulares de
A1 eA2. Paraisso, optou-se por trabalhar com figuras geométricas simples
e, pensando nas habilidades manuais de A1 e na limitacao visual de A2, foi
pedido a A1 que ajudasse na confeccdo das figuras geométricas planas em
alto relevo utilizando cola colorida. Com essas figuras geométricas em alto
relevo e o uso da calculadora do Sistema Dosvox, foi possivel que A2 rea-
lizasse célculos sobre areas e volumes que haviam sido propostos pelo pro-
fessor regente. Ainda, a partir do software Paint, utilizado para a criagdo de
desenhos simples e também para a edi¢ao de imagens, foi possivel que A1l
desenhasse figuras geométricas, e com a ajuda de uma régua comum com-
preendesse as no¢oes de medidas, identificando também os ntimeros na ré-
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gua e classificando-os em menor ou maior. Além disso, A1 e A2 desenvol-
veram o raciocinio visual para situa¢Ges cotidianas como: quanto “cabe”
de agua neste pote? (volume); quantos metros de piso eu compro? (area).

As praticas de contextualizacdo da geometria espacial apresentadas
nessa SD tiveram como principal objetivo servir de estratégia para a sig-
nificacdo social do uso da matematica, permitindo que os alunos tivessem
uma ideia mais global e mais préxima de suas funcGes reais, do porqué de
seu aprendizado. Para a organizacao e aplicacdo dessa SD, partiu-se do
principio de que o desejo de ensinar e de aprender, a postura de observa-
¢do, indagacdo e investigacao constantes, bem como a valorizacao e a acei-
tacdo das diferencas sdo fatores importantes que repercutem positivamente
na elaboragdo e producdo de conhecimento.

Diferentemente das demais, a terceira SD ndo contou com a parti-
cipacao de Al, pois a aluna nao esteve presente a escola, nesse periodo.
E embora essas atividades tenham sido desenvolvidas com os alunos que
apresentavam ou ndo necessidades educacionais especiais, foi feita uma
adaptacdo do desenho para que seus contornos ficassem em alto relevo e,
assim, A2, que é cego, pudesse realizar o calculo proposto, utilizando tam-
bém a calculadora disponivel pelo sistema Dosvox em seu computador.

Contextualizando uma questdo ambiental que impacta a comunidade
local, o objetivo dessa atividade foi o de resolver o célculo da 4rea de um
terreno proximo a escola que, frequentemente, sofre com queimadas e com
o lixo depositado em suas margens, bem como produzir textos que proble-
matizassem esta realidade. Logo, além de atender a proposta curricular de
estudar conteidos de matematica e de portugués, incluia-se ai a intengao
de formar uma consciéncia critica entre os estudantes sobre o ambiente, sua
relevancia para a humanidade e a responsabilidade de seu cuidado, como
previsto nos contetdos da disciplina ciéncias biolégicas. Para tanto, foram
propostas as seguintes agoes:

1) Buscar a imagem de uma pequena area florestal situada ao lado da
escola no aplicativo googlemaps.

2) Com esta imagem criar uma atividade que proponha o célculo da
drea dessa reserva.

3) Durante a atividade, discutir e calcular a &rea proximal dessa re-
serva, que foi incendiada durante o més de outubro do corrente ano.

4) A partir dessa atividade, em sala, problematizar os impactos desse
incéndio para a comunidade local.
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5) Propor uma atividade em que os alunos escrevam textos do géne-
ro noticia sobre a area florestal préxima a escola

6) Publicar os textos do género noticia semanalmente nas redes so-
ciais e no jornal da escola, com o intuito de mobilizar a comunidade local.

7) Dividir, entre os professores da turma, a tarefa de fazer as corre-
¢oes dos textos antes das publicacdes.

Ao organizar essa SD, buscou-se encontrar um caminho em meio as
experiéncias que os alunos traziam para a sala e oferecer-lhes atividades
que aperfeicoassem a aprendizagem de contetidos ja trabalhados em aulas
anteriores. Assim, a primeira atividade proposta aos alunos, ja organizados
em grupos, foi a de campo, cujo objetivo era fotografar uma area florestal
vizinha a escola. Durante a atividade, foi pedido aos alunos que observas-
sem as espécies vegetais e as formas de vida que interagiam com elas e
buscassem vestigios deixados por um incéndio que havia ocorrido recen-
temente naquela local. Os alunos fotografaram o local e, com isso, os mes-
mos puderam chegar a conclusdo de que grande parte daquela area verde
estava destruida. Nesse momento da atividade, apesar das limita¢Ges visu-
ais, A2 interessou-se em participar e, durante todo o trajeto, pediu aos co-
legas que descrevessem em detalhes aquele espaco e, assim, demonstrou
conhecer o local fazendo comentérios sobre as caminhadas que eram reali-
zadas por moradores ali.

De posse do material fotografico, os alunos foram levados para a sala
de informatica, onde as fotografias foram projetadas e, em seguida, foi ini-
ciada uma discussao sobre a importancia daquela area para a comunidade.
A partir dos questionamentos do professor regente, alguns alunos, inclusive
A2, citaram exemplos que evidenciavam essa importancia. Depois disso,
os alunos foram orientados a acessarem alguns sites e pesquisarem a res-
peito dos impactos ambientais das queimadas. Durante essa aula, conside-
rando as limitagdes visuais de A2, foi perceptivel seu maior envolvimento
e disposi¢do na realizacdo da pesquisa e discussdo do tema, pois, durante a
exposicao fotografica, demonstrou impaciéncia e agitacao.

Na aula seguinte, previamente combinada com os alunos, o professor
regente prop0s que buscassem a imagem da éarea florestal situada ao lado
da escola no aplicativo googlemaps, utilizando seus smartphones. A partir
da imagem de satélite ampliada no projetor e apontando as semelhancas da-
quela imagem com uma figura geométrica, o professor criou uma atividade
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que propunha o calculo daquela area. Para que todos pudessem realizar a
atividade, foi necessario que a figura fosse contornada em alto relevo e que,
além disso, A2 utilizasse a calculadora do sistema dosvox. Nessa etapa, A2
demonstrou ndo sentir dificuldade, pois havia memorizado a férmula ne-
cessaria para a realizagdo da atividade e compreendido a sua aplicabilida-
de, demonstrando, mais uma vez, sua excelente habilidade de memoriza-
¢do, além, é claro, de sua compreensdo da proposta.

Apbs a realizacdo da atividade de calculo, o professor regente apre-
sentou uma situagdo real de producgdo escrita aos alunos: escrever textos
do género noticia que problematizassem os impactos do incéndio na éarea
verde préxima a escola. Nesse momento, durante o desenvolvimento dessa
atividade na sala de aula regular, apesar de algumas dificuldades na coesao,
A2 estava seguro em produzir o texto, o que, muito provavelmente, se de-
ve ao trabalho realizado anteriormente sobre esse género durante as aulas
de lingua portuguesa e nas sessoes de atendimento especializado. A partir
do texto produzido em sala de aula, durante o AEE, A2 fez uma leitura em
voz alta e apontou as caracteristicas do género noticia em seu texto. Ele pa-
receu seguro ao afirmar que seu texto poderia ser considerado uma noticia,
pois informava aos moradores de sua comunidade sobre a queimada. Nes-
se momento, ficou claro que ele havia atendido aos objetivos propostos na-
quela etapa da atividade.

Durante a sessdo seguinte no AEE, foi pedido a A2 que analisasse
seu texto prestando atencdo aos questionamentos que ja haviam sido feitos
sobre quem produziu a noticia, quando foi publicada, em qual veiculo ela
circulou, por que e para quem havia sido produzida, por que se noticiou o
fato, se tal noticia havia afetado sua vida e por qué, qual o contetido tema-
tico nela veiculado, que marcas havia no texto que o faziam reconhecé-lo
como noticia etc. Na maioria das vezes, A2 respondeu de forma satisfato-
ria, porém, em alguns momentos, foi necessario auxilia-lo na construcao
da resposta, sendo, primeiro, elaborada oralmente e, em seguida, digitada
em seu notebook.

Nas etapas seguintes, os textos do género noticia foram publicados
semanalmente nas redes sociais e no jornal da escola, com o intuito de in-
formar e mobilizar a comunidade local. Para isso, como combinado, os
professores da turma dividiram a tarefa de fazer as correcdes dos textos
antes das publicagdes. O envolvimento de todos os professores nesse pro-
cesso pode ser considerado muito positivo, pois o tema foi enriquecido e
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aprofundado, passando a ser discutido em todas as aulas e, além disso, a
responsabilidade de promover praticas de letramento foi assumida por to-
dos os professores, antes direcionada, exclusivamente, ao regente da disci-
plina lingua portuguesa.

A prética de contextualizacdo preconizada pelo PCN, associada a
interdisplinaridade, durante o desenvolvimento desta SD, exigiu de to-
dos os alunos — com e sem diagndstico de deficiéncia — experiéncias con-
cretas e diversificadas, transpostas da vida cotidiana para as situacdes de
aprendizagem, oferecendo, assim, melhores condi¢des de apropriacdo do
conhecimento.

Perceber a leitura e escrita como pratica social foi muito relevante pa-
ra esta experiéncia e de grande valia para mim, que convivo com pessoas
com diagnostico de deficiéncia, pois pude certificar-me de que, quando o
aluno é estimulado e exposto a contextos reais de producao textual, ele al-
canga niveis mais complexos no seu desenvolvimento, independente de no
futuro ter uma escrita fluente ou nao.

Ao analisar as sequéncias didaticas desenvolvidas, foi possivel per-
ceber, também, que as TICs apresentam-se como instrumentos promissores
para a educacdo inclusiva, pelas véarias possibilidades de recursos linguisti-
cos e extralinguisticos que disponibilizam, facilitando o acesso as informa-
coes, aos contetidos curriculares e aos conhecimentos, em geral. Por exem-
plo, o aprendizado de qualquer disciplina pode se dar de forma real, con-
creta, e ndo apenas abstrata, a partir da pesquisa escolar feita pelo aluno em
sites educacionais, utilizando-se de aplicativos desenvolvidos para alunos
com diagndstico de deficiéncia.

As producdes escritas de A2, veiculadas em seu blog e relatadas
aqui, evidenciam a potencialidade das TICs como ferramentas de integra-
¢do do aluno com deficiéncia na sociedade letrada. Ali, é possivel perce-
ber que, além de fonte de pesquisa, aprendizado e letramento, as TICs ser-
vem como dispositivos de interacao e integracdo social desse aluno com
diagnostico de deficiéncia intelectual e cegueira, nesta escola de educa-
¢do basica.

Esta oportunidade de pesquisar e agir, colaborativamente, com outros
professores regentes de sala de aula regular de ensino, e de lhes oferecer
apoio, atendendo a alunos com diagnéstico de deficiéncia em uma sala de
recurso multifuncional, me autoriza a afirmar que planejar outras propostas
pedagogicas de intervencdo com vistas a escolarizagdo formal pelo ensino
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de conteudos curriculares, e propor atividades didaticamente adaptadas que
flexibilizam os contelidos sem infantiliza-los ou retirar deles suas impres-
cindiveis elaboragoes cientificas, tudo isso pode potencializar o desenvol-
vimento cognitivo e intelectual de todos os alunos com e sem diagndstico
de deficiéncia, quando suas singularidades ndo sao tratadas como limita-
¢Oes, mas como caminhos que ampliam as possibilidades de abstragao e de
sistematizacdo dos conhecimentos.

Assumindo a perspectiva de Mantoan (2003), Soares (2010) e
Vygotsky (1997), ndo olhei as limitagoes de A1 e A2 com desesperanca ou
benevoléncia, mas com uma visao do real dial6gico, que leva a constatacao
de que os problemas coexistem com as possibilidades. Sim, a educagao é
um direito de todos, e sua funcao nao é meramente socializar os individuos,
mas escolarizéa-los, a fim de que tenham a oportunidade de agir no mundo
e transforma-lo; enfim, de serem felizes!
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