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RESUMO

COELHO, Gilcelia. Formacdo de professores e Educagdo Especial: uma implicagdo narrada
por pedagogos egressos da FFP-UERJ. 2017. 105f. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) —
Faculdade de Formagé&o de Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, S&o
Gongalo, 2017.

A formagcdo de professores para atuar no Campo da Educagdo Especial é um tema discutido
com grande interesse no meio académico. Muitas vertentes filosoficas e epistemoldgicas
existem e coexistem nessa area. Nesse texto abordo essa formagdo como experiéncia, no
sentido que Larrosa (2009) da ao termo: Aquilo que nos toca, nos move, nos atravessa. As
politicas publicas do campo sdo apresentadas para dar embasamento juridico ao fazer
profissional inerente & garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, mas também como
parte da reflexdo sobre a construgdo historica e social do campo. A cartografia me ajudou a
compor esse trabalho, dando contorno nos caminhos metodolégicos, guiando por estradas sem
comecgo ou fim, como podemos dizer: nos meios, nos entres da vida. O Curso de extenséo
“Professores formados na FFP: entre politicas praticas e poéticas” e as trés professoras
colaboradoras da pesquisa nos ajudam a refletir sobre o ser e estar professora de alunos com
deficiéncia, tendo como norteadores a experiéncia, o afeto, a busca por formacdo na &rea.
Esse texto € uma tentativa de expandir a outros espagos formativos no Campo da Educacédo
Especial. Uma outra possibilidade de reflexdo sobre o tema, acompanhada por autores do

campo da Educacdo mas também da poesia.

Palavras-chave: Educagdo Especial; Formacéo de Professores; Politicas Publicas



RESUMEM

COELHO, Gilcelia. Formacion de profesores y educacion especial: una implicacion narrada
por pedagogos egresados de la FFP-UERJ. 2017. 105f. Dissertagdo (Mestrado em Educag&o)
— Faculdade de Formacédo de Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, S&o
Gongalo, 2017.

La formacién de profesores para actuar en el Campo de la Educacion Especial es un tema
discutido con gran interés en el medio académico. Muchas vertientes filosoficas y
epistemoldgicas existen y coexisten en esta area. En este texto abordo esta formacién como
experiencia, en el sentido que Larrosa (2009) da al término: Lo que nos toca, nos mueve, nos
atraviesa. Las politicas publicas del campo son presentadas para dar fundamento juridico al
hacer profesional inherente a la garantia de los derechos de las personas con discapacidad,
pero también como parte de la reflexion sobre la construccion histdrica y social del campo de
estudios. La cartografia, me ayudd a componer ese trabajo, dando contorno en los caminos
metodoldgicos, guiando por caminos sin comienzo o fin, como podemos decir: en los medios,
dentro de la vida. El curso de extension "Profesores formados en la FFP: entre politicas
préacticas y poéticas" y las tres profesoras colaboradoras de la investigacion nos ayudan a
reflexionar sobre el ser y estar profesora de alumnos con discapacidad, teniendo como
orientadores la experiencia, el afecto, la busqueda por Formacion en el area. Este texto es un
intento de expandirse a otros espacios formativos en el campo de la educacion especial. Otra
posibilidad de reflexion sobre el tema, acompafiada por tedricos del campo de la Educacion

pero también por interlocutores poéticos.

Palabras Clave: Educacion Especial; Formacion de Profesores; Egresados; Curso de
Pedagogia
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INTRODUCAO:
MOVIMENTOS DE UMA (QUASE SEMPRE) PROFESSORA: O QUE ME MOVE?
QUAIS MINHAS PERGUNTAS? QUAL MINHA IMPLICACAO?

Com os olhos fixos no mar, penso.
Como as ondas, eu balanco... lento.
E vou, e volto.

E vou, e volto...

Onde serd meu lugar?

(Gilcelia Coelho)

Desafio posto: escrever sobre o que me move. Quais sdo os sentidos para mim da
pesquisa que por hora se inicia no mestrado? A resposta parece tdo facil e tdo imensamente

complexa. O que me move € a paixo. Sou apaixonada pela minha profisséo!

Ser professora!

A certeza dura pouco: Ser ou estar professora??

Desde que me entendo por gente vivo e respiro a educagdo. Desde meus 14 anos
trabalho em escola, pois minha familia foi proprietaria de uma escola denominada “Jardim de
Infancia”. Tive meu primeiro contato com a literatura desde a primeira infancia, pois meu pai
possuia muitos livros, de todos os tipos! Os livros didaticos eram usados para as escolinhas
que eu, minhas irmds e primas brincAvamos pelo quintal. Eu sempre queria ser a professora,
mas era a cagula, o que fatalmente me relegava a ser aluna. Afinal, a hierarquia era mais

forte!!l

Até os 18 anos, que eu me lembre, ndo tive nenhum contato com pessoas com algum
tipo de deficiéncia; nem na escola, nem na familia, nem no circulo social. Ao completar 18,
passei a frequentar uma igreja na qual existia um trabalho com pessoas surdas e I4 fiz meu
primeiro curso de Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Lembro de ficar admirada e fascinada
por aquele mundo tdo particular, que naquela época ainda lutava pela implementacéo da Lei
de Libras, mas j& tinha um movimento social - em busca de uma afirmacédo da cultura surda -

muito forte e organizado.



12

Passar a frequentar esse espago comum, conversar Com essas pessoas que existiam -e
eu desconhecia-, disparou em mim gatilhos antes adormecidos, em uma intensidade que eu
nem sabia existir em mim. Algo naquele momento me tocou, me transpassou, me causou
sentimentos e angustias que ndo sabia definir. Segundo Larrosa, a experiéncia é aquilo que
nos toca, que acontece dentro de ndés e de alguma forma, deixa marcas e nos transforma.
Podemos passar a vida vendo fatos acontecerem, sem ter tido nenhuma experiéncia sobre
esses fatos. Minha formac&o vem ao longo dos anos sendo construida, vivida, modificada por
essa experiéncia, que além de me modificar, me impulsiona até os dias atuais, pois como

aprendo com Jorge Larrosa

O sujeito da experiéncia é um sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista da
experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢do (nossa maneira de pormos),
nem a “oposicdo” (nossa maneira de opormos), nem a “imposicdo” (nossa
maneira de impormos), nem a “proposicdo” (nossa maneira de propormos),
mas a “ex-posi¢dn”, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem
de vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se
pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas ndo se “ex-pde”. E incapaz de
experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem
nada lhe sucede, a quem nada lhe toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem o
nada ameaca, a quem nada ocorre (2015, p.26)

Sou tocada cotidianamente pelas tensbes que esses encontros me produzem. Por
muitos anos trabalhei naquela igreja como intérprete e coordenadora do departamento
responsavel pelos intérpretes e cursos de Libras. Fiz varios cursos na area, sendo um deles no
INES (Instituto Nacional de Educacdo de Surdos). Varios anos se passaram até eu fazer

relagdo entre meu desejo e o campo educacional formal.

Venho de uma familia de educadores e fui de certa forma, criada para ser professora,
profissdo entendida na minha familia, como Unica possivel para uma mulher. Durante anos
caminhei por outras trilnas na vida — como por exemplo fazer bolos e pizza para poder
trabalhar em casa e cuidar da minha filha -, até finalmente em 2007 decidir que realmente
minha vida precisava voltar ao trilho da educacdo formal. Voltei & sala de aula como aluna e
como professora, pois voltei a estudar e a dar aulas. Nesse momento me deparei com uma
Educagdo que eu precisava conhecer mais: a Educacdo Inclusiva. Em 2009, ingressei na
Faculdade de Formacéo de Professores da UERJ (FFP) no curso de Pedagogia, para dar forma
a minha decisdo de procurar toda informacdo e formacéo possivel para trabalhar com essa

area da Educagdo. Conheci a partir dai, um mundo de possibilidades, as quais eu precisaria



13

filtrar para focar e n&o ficar perdida nas minhas tentativas sem alcangar meus objetivos, que

eram, e sdo, trabalhar para a incluséo de alunos com deficiéncia na escola regular.

Em 2010 cursei a disciplina Educacéo Especial com a professora Anelice Ribetto. No
decorrer dessa disciplina, percebi que existiam muitas coisas das quais eu ndo fazia ideia,
como por exemplo: leis, conceitos, teorias.. Fiquei encantada e senti que precisava buscar esse
conhecimento. Foi entdo que decidida a conhecer mais sobre o tema, ingressei no grupo de
estudos coordenado pela mesma professora. Estudamos as Leis e Politicas Publicas que
norteiam a Educacdo Inclusiva, a historia e a producdo social da deficiéncia e discutimos
conceitos como: "normalidade”, o "outro", “experiéncia”, entre outros. Ainda mais
apaixonada pelo tema, fui bolsista de iniciacdo cientifica no projeto de pesquisa Préticas e
Experiéncias (Inclusivas) na Rede Publica de Ensino em Sdo Goncalo"- coordenado também

pela professora Anelice Ribetto, projeto que foi fundamental na minha formacgéo.

Escrevi minha monografia sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
oferecido aos alunos com deficiéncia em S&o Gongalo. O objetivo desse trabalho foi refletir
sobre o AEE, para entender como esse servigo e oferecido, as leis que o regulamentam, e
sobretudo, como tudo isso se materializa no cotidiano escolar, nesse caso do CIEP 236 (e
apds no CIEP 237). Os estudos para escrita da monografia seguiram a dindmica de orientagéo
coletiva' - no grupo de pesquisa no qual estava inserida — e que agora estou de volta. Quatro
pessoas diferentes entre si — uma orientadora e trés bolsistas — e tdo ligadas em torno dos
estudos e pesquisas no campo da Educacdo Especial. Foi um exercicio de alteridade dos mais
significativos na minha vida. Essas parceiras de pesquisa me ajudaram a compreender minhas
limitacbes, minhas duvidas e minha escrita. Aprendi que amizade n&o é ser igual, mas aceitar
as diferengas como parte do processo formativo. Que aprendizado maravilhoso! A pesquisa se

desdobrou em artigos, apresentacdes em congressos, seminarios e realizacdo de oficinas.

No ano de 2015 -ano de ingresso no Mestrado em Educagéo- Processos formativos e
Desigualdades Sociais- sendo professora da Rede Estadual do Rio de Janeiro, lecionava as
disciplinas pedagogicas para o curso normal, no Colégio Estadual Pandiad Cal6geras, em
Alcéntara — SG, entre elas: Préatica Pedagogica e Iniciacdo a Pesquisa (Estagio) para o 1° ano,

Sociologia da Educagdo e Libras para o 3° ano. Trabalhar no curso de formag&o professores

! Orientacéo na qual os integrantes de um grupo léem os textos uns dos outros e trazem contribuices para ele.
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tem sido um desafio cada dia. Sempre digo a eles que somos professores em formacéo — eu e
eles — e juntos buscaremos caminhos formativos durante o ano letivo. Procuro sempre dar
énfase a criacdo de aulas que privilegiem o debate e incentivar a escrita e a pesquisa desde as

turmas do 1° ano.

No inicio do ano 2016 tudo mudou. Minha qualificacdo aconteceu em margo e nosso
pais se encontrava em um contexto politico dos mais complexos, com um golpe sendo
orquestrado nos bastidores dessa nossa RepuUblica de uma democracia tdo recente... uma
presidente da Republica eleita democraticamente pela maioria do voto popular, estava sendo
acusada de crime e a situagdo vinha se encaminhando para um impeachment. Nesse contexto
aconteceu minha qualificagdo... Eu sofri assistindo aos noticiarios e percebendo a situacéo se
agravando a cada dia. O Estado do Rio de Janeiro ndo estava em situagcdo “melhor”.
Iniciivamos um ano —no qual receberiamos uma Olimpiada- afundados em uma crise que
nunca antes havia sido exposta dessa forma. N&o, ndo vivemos a pior crise de todos 0s
tempos. Vivemos a crise mais exposta midiaticamente. Viver essa novela” se desenrolar, foi

muito doloroso.

Como funcionaria do Estado, vi se iniciar a maior greve que ja tivemos na Rede de
Ensino Bésico. No més de margo, uma enchente de proporcdes alarmantes acometeu a escola
que trabalho (Pandig). Foram duas semanas para recuperar o espaco de forma que as aulas
pudessem retornar. Duas semanas apés o reinicio das aulas, 0s alunos -em um movimento que
ja vinha acontecendo em varias escolas do Estado- ocuparam a escola’. Durante o periodo da
ocupacdo, com a situagdo politica se agravando no Estado e no pais, nenhuma negociagéo foi
possivel no momento. Em junho, a justica determinou que as 69 escolas ocupadas no Estado
do Rio fossem abertas para as aulas. Essa determinacdo p0s em xeque um movimento que
vinha ganhando forgas rapidamente. As pautas dos alunos eram encampadas pelos professores
em greve e vice e versa. Além dessas pautas gerais, cada grupo de alunos que ocupava sua
escola, tinha reivindicagBes especificas. Uma das reivindicacbes dos alunos do Pandié era a
saida da equipe diretiva, considerada por eles como “autoritéria e arbitraria” (como consta em
Ata de Reunido dos alunos com a Secretaria de Educacdo (SEEDUC) e o Ministério Pablico
(MP)).

2 A ocupacdo foi um movimento estudantil que aconteceu no Rio de Janeiro a partir de Marco de 2016 e teve
como mola mestra a insurgéncia contra uma geral precariedade no sistema de ensino do Estado. Para ajudar a
refletir sobre o tema, ler: “Os desafios do contexto: as ocupagdes das escolas no Rio de Janeiro”, disponivel em:
http://www.passapalavra.info/2016/04/108038
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Essa pauta foi acatada pela SEEDUC e pelo MP. Com a deciséo judicial de reabrir a
escola, havia a necessidade de outra equipe assumir a direcdo. Meu nome entdo foi indicado
pelos alunos ocupantes e acatado pelo MP e SEEDUC. Passei entdo a compor a equipe

diretiva como diretora geral.

Inicia-se assim, um novo capitulo na minha vida. Gerir uma escola classificada pelo
Estado como A (maior nivel de uma Escola Estadual, com parametro de classificagdo por
nimero de alunos), a segunda maior do Estado em S&o Gongalo, dentro de uma greve
historica, passando por uma ocupagdo de igual forma historica. Reabrimos ocupados,
compartilhando o espagco com a ocupagéo e as aulas seguindo um fluxo “normal”... com o
movimento da ocupagdo enfraquecido pela decisdo judicial que determinava o
compartilhamento da escola, e, j& se sentindo mais tranquilos em razdo da nova gestao ser
finalmente democrética como eles desejavam, os alunos desocuparam a escola em julho. Em
agosto a justica decide a favor do Estado e decreta que o salario dos grevistas poderia sofrer
desconto pelos dias parados. E agora com o0 movimento de greve também enfraquecido, em
agosto encerra-se a greve. Agosto traz também o impeachment da presidente eleita Dilma

Rouseff.

No entre de toda essa histria eu me debato...

Sofro...

Sofro psicoldgica e fisicamente de uma condigdo chamada na contemporaneidade de
“mal do século”: os transtornos de ansiedade. Com ela, noites insones, dores de cabeca,
imunidade baixa, viroses oportunistas. Descubro a nomenclatura médica para aquele meu
frenesi de pensamentos: SPA (Sindrome do Pensamento Acelerado). A SPA me traz muito
desconforto, pois meu corpo estd cansado e entdo eu deito para dormir, mas meus
pensamentos ndo param. Golpe, impeachment, salérios parcelados, contas atrasadas, escola
“fervendo” com ocupagdo, greve, questdes pessoais, como a morte de minha mée... sou
assolada e assombrada por meus pensamentos. Sento na mesa para escrever, e imediatamente
o0 suor frio escorre da testa. Sofro. Imagino que ndo vou conseguir “dar conta” de escrever
tudo que preciso. Estudo, escrevo, deleto. Essa virou minha triade de sofrimento. Me sinto
desprovida de ideias. Sei 0 que quero dizer, mas ndo consigo escrever. Enquanto escrevo

penso nas colegas da Orientagdo coletiva, na minha orientadora, na minha filha e no meu
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marido. Penso que todos ficardo decepcionados comigo, que terdo até mesmo vergonha de
mim.

Eu sofro.

Mas eu luto....

Luto ndo contra um governo, um sistema, ou uma pessoa... luto contra mim. E me
boicoto sempre. Sorrio para 0s amigos, mas na alma eu choro. O tempo passa e continuo sem
conseguir evoluir com minha pesquisa. “Mergulho de cabega” no trabalho. Por & as coisas
sdo t&o rapidas que ndo tenho muito tempo para pensar antes de tomar uma deciso. As vezes
essa decisdo é apenas uma mera formalidade, visto a situacdo de calamidade financeira do
Estado. E quanto mais mergulho no trabalho, mais me sinto culpada, pois amo trabalhar e me
sinto bem na agitagédo dele. Porque tenho pouco tempo para perceber quéo acelerado estéo

meus pensamentos e em decorréncia disso, me afundo mais e mais na ansiedade.

Digitando esse texto, com a finalidade Unica de tentar me organizar e voltar ao
imperativo de “escrever a dissertacdo”, percebo o quanto tudo isso faz parte do meu processo
de formacdo. Larrosa diz no texto que tanto li, estudei e até expliquei para colegas: “a
experiéncia esta cada vez mais rara por falta de tempo”. Notas sobre a experiéncia e o saber

(114

de experiéncia, texto j& tdo “intimo”, que quase cito sem precisar ler e conferir cada palavra
da frase. Levo um choque ao perceber o quanto ele é... fico sem palavras para descrever...
paro e decido ndo me esforcar para encontrar a palavra que o defina para mim. Quero apenas

sentir. Abro o livro para reler esse texto e me deparo com o paragrafo:

As palavras com que nomeamos 0 que somos, 0 que fazemos, o que
pensamos, o0 que percebemos ou o que sentimos séo mais do que simplesmente
palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle
das palavras, pela imposigdo de certas palavras sdo lutas em que se joga algo
mais que simplesmente palavras, algo mais que somente palavras.
(LARROSA, 2015, p. 17-18)

Eu procurava pelo paragrafo no qual ele escreve sobre a falta de tempo e me encontro
com esse trecho. Lembro lentamente de todas as palavras que usei sobre mim. Como me
nomeei nesse periodo dificil da minha vida? Cansada. Desmotivada. Ansiosa. Até louca. Me
chamei vérias vezes de louca. Falava naquele tipo de brincadeira entre conhecidos... “é, ndo
liga, sou louca”... “nossa, esqueci isso, estou louca”. N&o consigo. N&o posso. N&o tenho
tempo. Fui me convencendo a ser. Na correria da vida, me deixei ser 0 que eu mais detestava

Ser.
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Ser? Ou estar?

Estou professora. Em formagdo.... sempre...
Estou diretora....

Estou mée...

Estou esposa...

Estou mestranda.

Estou em formagéo. Sempre.

Larrosa cita quatro “coisas” —escrevo essa palavra com a inten¢do de provocar o
estranhamento do pensamento com “uma palavra que ndo € simplesmente uma palavra”,
como disse Larrosa no trecho citado acima- que tornam a experiéncia cada vez mais rara:
excesso de informagdo; excesso de opinido; falta de tempo; excesso de trabalho. Rapida em
opinar, eu decido que me encaixo em trés delas: excesso de informacdo, falta de tempo e

excesso de trabalho. Quando foi que a vida me atropelou? Ou foi eu que atropelei a vida?

Afinal, o que entdo eu preciso para ser transpassada pela experiéncia?

A primeira nota sobre o saber da experiéncia sublinha, entdo, sua qualidade
existencial, isto €, sua relagdo com a existéncia, com a vida singular e concreta
de um existente singular e concreto. A experiéncia e o saber que dela deriva
sd0 0 que nos permite apropriar-nos de nossa propria vida. Ter uma vida
propria, pessoal, como dizia Rainer Maria Rilke, em Los Cuadernos de
Malthe, ¢ algo cada vez mais raro, quase tdo raro quanto uma morte propria.
Se chamamos existéncia a esta vida prépria, contingente e finita, a essa vida
que ndo esta determinada por nenhuma esséncia nem por nenhum destino, a
essa vida que ndo tem nenhuma razdo nem nenhum fundamento fora dela
mesma, a essa vida cujo sentido se vai construindo e destruindo no viver
mesmo, podemos pensar que tudo o que faz impossivel a experiéncia faz
também impossivel a existéncia. (LARROSA, 2015, p. 33)

Sinto que poderia citar praticamente todo o texto aqui, tdo imersa que estou nesse
sentimento de tombamento, de ex-posi¢do. E uma grande exposicdo escrever —e decidir
publicar- tudo isso que de inicio estava escrevendo para mim, para organizar meus
pensamentos e sentimentos. Essa historia é a propria vida, “essa vida cujo sentido se vai
construindo e destruindo no viver mesmo”... e sendo assim, também € parte da minha
caminhada como pesquisadora, agrega a essa pesquisa que ouso chamar de cartografica.
Entrei por uma rua achando que sabia aonde ia chegar, dobrei uma esquina e me perdi me

encontrando.
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Volto para minhas lembrancas e sigo contando minha histéria...

Minha formag&o em Pedagogia aconteceu na FFP (Campus da UERJ na cidade de S&o
Gongalo — RJ, destinado apenas a cursos de licenciatura), espaco no qual me orgulho de ter
participado de diversas atividades formativas como: grupo de pesquisas, cursos de extensao,
palestras e atividades sociais. Tenho buscado diversos tipos de formagdo no campo da
Educacédo Especial. Apos a graduagdo, iniciei uma pos graduagdo em Educagdo Especial pelo
CEDERJ e atualmente (2017) sou estudante do Mestrado em Educacéo, Processos Formativos
e Desigualdades Sociais na FFP. Sempre em busca dessa formagéo, esbarro com diversas
questdes que me atravessam enquanto professora, pesquisadora, aluna. Iniciando mais essa
etapa na minha vida académica, ouso parar para pensar, refletir e me questionar sobre minhas

ideias, concepgoes e certezas.

Existem algumas “certezas” acerca da educagéo e do ser professora, que me causam
estranhezas das mais profundas e que me levam a questdes como: Posso assumir o “papel”
(como se a vida fosse um palco, no qual minha vida se revela uma encenagdo) de professora
formadora de professores, quando eu mesma estou em constante formagéo? Existe um ponto
no qual deveria me considerar formada? Existe uma formacéo “adequada” em Educacédo

Especial?

Poderei em algum momento me considerar pronta, acabada, formada? Ou serd que

prefiro pensar que somos inacabados, sempre em formagéo?

Tenho muitas perguntas e poucas respostas...

Me sinto insegura diante do novo que se apresenta, duvidas da minha capacidade de
organizacdo para executar todo trabalho necessario para o mestrado, perguntas sobre eles e
sobre mim, vontade de aprender e conhecer cada dia mais... e muito medo. O medo me move
e me impulsiona, ele ndo me paralisa. Mas ele esta la dentro, em cada aula, cada encontro,

cada texto que digito, cada rascunho no diario.

Um sentimento de estar afogando... entdo busco ar nas leituras, na escrita de textos

outros, mas que atravessam minha pesquisa € nos encontros da orientacéo coletiva, tanto dos
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meus textos, quanto dos textos das colegas de pesquisa. E nesse “entre” que minha pesquisa
toma fblego. E nos encontros com os ex estudantes uma vez por més, no decorrer do curso de

extensdo.

**k*k

Durante a pesquisa para monografia, um fato recorrente me chamou atengdo -e que
ainda hoje, nas aulas e encontros com os demais professores da escola, se revela diante de
mim- é o questionamento que diz respeito a formagdo do professor para atuar com os alunos
com deficiéncia. Ougo ha anos a frase: ndo estamos preparados. Skliar (2015) reflete sobre o
que poderia ser esse “estar preparado”. Segundo o autor, existe uma impossibilidade de
antecipar se estariamos preparados para algo que ainda acontecerd... ou ndo. Para Skliar, antes
de pensarmos em nos preparar, poderiamos talvez, tentar estar disponiveis e ser responsaveis

pelo presente do encontro pedagogico.

Essa busca por uma formagdo antecipada, de certa forma separa a teoria da prética e
diz que preciso antes saber o que fazer para depois fazer, como se fosse possivel dissociar
teoria/pratica e minimiza a necessidade de estar disponivel como condigdo para a experiéncia.
“Mais que “estar preparado”, no sentido de “antecipado” a alguma situagdo educativa
particular, o que conta, 0 que vale a pena, é estar disponivel, estar aberto, a existéncia dos
outros (SKLIAR, 2015. P. 11).” Diante dessa questdo, surgiu o desejo de pesquisar mais sobre
a formacgdo e as possiveis formas de reinvengdo do ser e estar professor de alunos com

deficiéncias.

Meu projeto inicial de pesquisa de mestrado se desenvolvia no mesmo campo de
estudos: o encontro entre a formagdo de professores e a educagéo especial. O desejo era
realizar entrevistas baseadas em questionarios flexiveis —conversas— com alunos do curso de
Pedagogia da FFP. Apds processos de negociagdo —entre a minha orientadora, o grupo de
pesquisas e eu- negociagdo de desejos que envolve a discussdo do proprio projeto de pesquisa
e uma problematizacdo do que nos move, do que é possivel de ser perguntado hoje e do que
ainda nem sabemos perguntar, de um deslocamento do problema para o proprio Curso que me
habilitou professora e de uma incluséo desta pesquisadora também como sujeito da pesquisa
(pois sou um egresso desta instituicdo) eis que emerge o desejo de redefinir um outro

contorno para a minha dissertagdo que se daria no entre a Formacéo de professores do Curso
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de Pedagogia da FFP e as Préticas Cotidianas narradas pelos seus egressos na educagdo de
alunos com deficiéncias. Escolho como titulo desse trabalho: Formacdo de professores e

Educacéo Especial: uma implicagéo narrada por pedagogos egressos da FFP-UERJ.

Esse entre movimentado pelas seguintes questdes: Quais as conceitos o curso de
Pedagogia ofereceu para o professor criar sua propria pratica no campo da educagao especial
e inclusiva? Quais foram os caminhos da formagdo produzida pelos egressos nestes campos?

Quais 0s campos conceituais nos quais se movimentam? Quais as tensdes enfrentadas?

Assim, o objetivo desta dissertacdo € cartografar a formagdo de professores e as
préticas na educacdo de alunos com deficiéncias a través do acompanhamento do Curso de
extensdo® “Professores formados na FFP e inclusdo: entre politicas, préaticas e poéticas”,
coordenado pela professora Anelice Ribetto, que aconteceu na FFP durante o ano de 2015, da
conversa, entrevistas e trabalho com as narrativas dos proprios professores egressos do Curso
de Pedagogia da FFP.

O curso de Extensdo, foi um dos efeitos dos movimentos instituintes no Curso de
Pedagogia que possibilitou a aplicacdo de espacos de formagéo do campo da educagdo

especial, e, dispositivo fundamental deste pesquisa.

Coordenado pela professora Anelice Ribetto, aconteceu na Faculdade de Formagéo de
Professores de margo a dezembro de 2015 tem como objetivos: 1° - Cartografar —a partir das
oficinas de extensdo- as praticas de professores egressos do Curso de Pedagogia da FFP que
trabalnem em escolas regulares com alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, em Sdo Gongalo e localidades vizinhas,
para tornar visivel e enunciar os efeitos e experiéncias que relacionam a formacao inicial e
continuada com os desafios da inclusdo no cotidiano escolar; 2° - Oferecer um espago de
discusséo, conversa e informagéo aos alunos bolsistas do Sub Projeto PIBID de Pedagogia da

FFP e aos professores da rede de S&0 Gongalo e Itaborai sobre diferentes dimensfes do campo

3Objetivos: * Cartografar —a partir das oficinas de extensdo- préaticas de professores egressos do Curso de Pedagogia da FFP
que trabalhem em escolas regulares com alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, em S&o Gongalo e localidades vizinhas, para tornar visivel e enunciar os efeitos e experiéncias que
relacionam a formac&o inicial e continuada com os desafios da incluséo no cotidiano escolar;

* Oferecer um espaco de discussdo, conversa e informag&o aos alunos bolsistas do Sub Projeto PIBID de Pedagogia da FFP e
aos professores da rede de S&o Gongalo e Itaborai sobre diferentes dimensdes do campo da educagao especial e inclusiva a
partir da exposicdo das experiéncias dos colegas — que ja foram alunos da FFP.
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da educacdo especial e inclusiva a partir da exposicdo das experiéncias dos colegas — que ja
foram alunos da FFP (Texto do Projeto enviado ao DEPXT-UERJ)

O curso teve duracdo de dez meses e se dividiu em oito encontros, um a cada més
(com um intervalo em julho para férias) e a cada encontro dois professores egressos da FFP
coordenam a discusséo de um tema, junto com a coordenadora do curso, a professora Anelice
Ribetto.

Participam na composicdo das mesas de debate os professores egressos: Gilcelia
Coelho, Vannina Silveira, Danielle Macedo, Giselle Peregrino, Leidiane Macambira,
Gabrielle Macedo, Bruna Pontes, Vanessa Brea (professora da FFP convidada), Luan Castro,
Thais Franca, Valéria Vilhena. O curso foi organizado pela Proft Dr? Anelice Ribetto, a
Pedagoga mestranda Bruna Ponte e as bolsistas de Iniciagdo Cientifica Silvia Mellina e

Kamilla Medeiros.

Consideramos este espaco como um dispositivo que ajuda a visibilizar os prdprios
movimentos do campo da educacdo especial na faculdade e em relacdo aos municipios
vizinhos (o curso foi direcionado a alunos da FFP, professores da rede de ensino de Itaborai e
Sdo Gongalo) e, fundamentalmente, que da a ver o efeito da formacdo de professores nas
préticas profissionais de sete egressos deste curso. Assim, este espago é considerado —nesta
dissertacdo- como um cenério de construcéo e revelacdo de narrativas de formacéo que nos
permitem a primeira entrada em contato com nossos parceiros de pesquisa. As narrativas
constituem um diferencial neste trabalho, pois através delas, recriamos nossas historias de
formacdo e com isso, nossas préaticas docentes. A experiéncia, que nos forma e nos transforma
(Larrosa, 2002), agora se transporta para o papel, e nesse movimento vivo, surge a recriagao-

de quem somos, de onde vivemos, de como trabalhamos, e de como contamos tudo isso.

Sdo as experiéncias formadoras, na forca do que nos atinge, que nos
sobrevém, nos derrubam e transformam, inscritas na memoria, que retornam
pela narrativa ndo como descricdo, mas como recriagdo, reconstrucéo.
(BRAGANGCA, 2011, p. 159)

Pensando nestes efeitos e sendo autora e parceira desta pesquisa, penso em quais
situacOes os/me atravessam cotidianamente e como 0 curso de extensdo pode ajudar a
produzir outros espagos formativos. Entendendo a formagdo como um processo que se

constitui em redes e estando implicados nele, o espaco de conversa possibilitado pelo curso
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pode ser entdo, um espaco formativo produzido coletivamente que nos ajude a refletir sobre
nossa pratica e a compreender melhor nosso processo formativo —que nesse sentido € sempre
coletivo- e ainda a publicizar nossas pesquisas e algumas pistas que produzimos no cotidiano
escolar.

A Educacéo Especial é um campo no qual se desenvolvem praticas, teorias e politicas
voltadas para a educagéo dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e superdotacgdo/altas habilidades (PLETSCH, 2010), e est4 conceituada na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo (LDB - Lei 9394/96, Art. 58), como uma “modalidade de educagdo
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo”. A
incluséo, seria portanto, uma proposta, na qual as politicas publicas garantem ndo apenas o
acesso a escola, mas todas as condigdes de permanéncia, desenvolvimento e adaptagdes
necessarias ao aprendizado de cada aluno, respeitando suas especificidades. Um “paradigma
educacional” segundo GLAT e PLETSCH (2011). Seguindo a proposta da Declaragdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), a incluséo insere a perspectiva da escola se adaptar ao aluno e
ndo o contrério disso, como nosso sistema educacional sempre se organizou. Provas de
selegéo, avaliagcOes de nivelamento, testes de entrada. Qualquer que seja a nomenclatura
usada, podemos perceber o intuito de separar quem “sabe mais” de quem “sabe menos”. E

quem ndo se “enquadra”? A ele resta a excluséo.

Nesse sentido, as politicas publicas no Brasil acompanharam essa perspectiva para
garantir ao aluno que ndo se “enquadra” nesse modelo educacional, o direito & educacéo. Nao
o direito de “estar dentro” de uma escola, mas a ser “escolarizado” a receber de fato uma
atencdo as suas necessidades educativas. A Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, de 2008, a LDB de 1996, entre outras tantas, garantem ao
aluno esse direito. Porém, o aluno com deficiéncia ndo vem em um molde. E comum
ouvirmos a frase: “eu sei 0 que fazer porque ja tive um aluno com deficiéncia” ou o contrério
disso. Como se um contato com um determinado aluno, ou um curso, pudesse dar conta das
especificidades dessa atuacdo. Para isso, as politicas garantem entre outras coisas, a
flexibilizagdo do curriculo, como podemos ver nas Diretrizes operacionais do atendimento

educacional especializado na educacéo bésica, modalidade Educacéo Especial, de 2009.

Um curso de graduagdo, uma poés-graduagdo, um curso de especializacdo em uma

determinada especificidade, ndo se apresentam como “suficientes” em si mesmos para que o
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professor se declare formado para tal? E antes? N&o posso considerar um professor habilitado
para atuar com alunos com deficiéncia antes mesmo de todos esses cursos citados? Qual seria
entdo, a formagédo “esperada ou adequada”? E quais espagos de acompanhamento académico

da nossa pratica construimos coletivamente?

Ao longo dos oito encontros do curso tivemos oportunidade de conversar, trocar
relatos de experiéncias, e assim, aprender um pouco mais sobre o campo, sobre o outro e
sobre nds mesmos. Para além da pesquisa para o mestrado, percebo que o espago de formagao
produzido por nds nesse curso contribuiu para minha formacdo, pensando o encontro como
Skliar nos conta em um texto publicado por Carmen Sanches: “penso que a formagéo é feita de
encontros e desencontros, e ndo necessariamente de decisdes pessoais ou de uma tomada de
consciéncia, de repente. Relaciona-se com tudo isso.” (SAMPAIO, ESTEBAN. 2012. p. 314).

O curso também se constituiu num primeiro espaco para “ouvir” os egressos e, a partir
deste gesto, escolher com quem trabalhariamos em 2016 ampliando as possibilidades narrativas
para colocar em movimento as seguintes questdes: Quais as conceitos o curso de Pedagogia
ofereceu para o professor criar sua propria pratica com alunos com deficiéncias? Quais
foram os caminhos da formacédo produzida pelos egressos neste campo? Quais 0S campos
conceituais nos quais se movimentam? Quais as tensdes enfrentadas? S&o estas perguntas —

e outra- as que vao movimentar nossos encontros.

O método que comporta este desejo de pesquisa é a Cartografia, que € um método
pensado por Gilles Deleuze e Félix Guattari, apresentado principalmente no livro Mil Platos e
retomada por um grupo de estudiosos brasileiros e sistematizadas nos livros “Pistas do
meétodo da cartografia: Pesquisa-intervencdo e producéo de subjetividade (2009) e Pistas do
meétodo da cartografia: a experiéncia da pesquisa e o plano comum (2014)”, organizados por
Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana Escéssia (Pistas 1, 2009) e Eduardo Passos,
Virginia Kastrup e Silvia Tedesco (Pistas 2, 2014).

A metodologia comporta:
- Estudo, analise e sistematizacdo da historia do Curso de Pedagogia no Brasil, na FFP
fundamentalmente ligada a incluséo da discussdo da educagéo especial, educacéo inclusiva e

novas politicas de formacdo. Este procedimento inclui algumas entrevistas com professores
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que encaminharam a reforma de curriculo do Curso de Pedagogia da FFP em 2006 a partir do
qual a discussdo do campo comeca a tomar alguns contornos mais afirmativos.

- Acompanhamento de sete encontros do Curso de Extenséo “Professores formados na FFP e
inclusdo: entre politicas, préaticas e poéticas”, gravacéo das falas dos convidados (todos alunos
da FFP que trabalham no campo da Educagdo Especial e/ou Inclusiva) levantamento dos
principais temas e conceitos que foram colocados no centro da conversa e colocando em
dialogo com as questdes historicas e tedricas levantadas.

- Realizacdo de encontros -sejam presenciais, por mensagens de Whatsapp ou textos
compartilhados por e-mail- com trés professores que estejam inseridos em escolas produzindo
préticas com alunos com deficiéncias e sejam egressos da FFP.

- Coleta de material escrito dos professores colaboradores (memorial de formacdo e/ou
diarios).

- Coleta de materiais diversos, como planos de aula, materiais didaticos adaptados, avaliagdes,
entre outros.

- Problematizagéo do material produzido

No desenvolvimento desse texto pretendo, portanto, refletir sobre a formagéo
considerada hegemonicamente como *“adequada” para atuar no campo da Educagao Especial e
Incusiva e tentar apresentar junto com o0s egressos do curso de pedagogia outras

possibilidades de reinvencéo das praticas docentes.
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CAPITULO 1:
A FORMACAO DE PROFESSORES E O CURSO DE PEDAGOGIA: HISTORICO E
MEDIACOES.

E... a0 me formar,
formo,

e transformo,

e reformo,

e me provo:

sou, ou estou?
(Gilcelia Coelho)

Este capitulo tem como objetivo tragar um breve historico da formacdo de professores
e do Curso de Pedagogia no Brasil, a discussdo da formacdo de professores no campo da
Educacédo Especial no proprio curso e a mediagdo desta histdria e desta discusséo no Curso de
Pedagogia da Faculdade de Formacéo de Professores da UERJ. Para isso foram utilizados 0s
seguintes procedimentos: estudo dos marcos juridicos do campo, revisdo de bibliografia e
conversas com pessoas que participaram dos processos de construgdo do Curso de Pedagogia
da FFP. Considero esse texto importante para minha dissertagdo, pois nele discuto os sentidos
da palavra formacdo — conceito chave para minha pesquisa—, além de contar uma historia
pouco contada de forma sistematizada, a historia do Curso de Pedagogia da FFP, texto que foi
sendo construido no entre de muitas conversas, poucos documentos e umas lacunas que nos
deram pistas. Algumas vezes desanimei com esta limitagdo, mas fui incentivada por minhas
parceiras na orientacdo coletiva a seguir. E nesse movimento vivo, esse texto e eu, vamos nos

construindo.

Por outro lado, apresento no capitulo o curso de Extensdo “Professores formados na
FFP e incluséo: entre politicas, praticas e poéticas”, atraves de narrativas produzidas por mim
sobre questdes levantadas pelos estudantes egressos da FFP e que ajudam a entender 0s
efeitos do Curso de Pedagogia na vida dos sujeitos. Estes efeitos aparecem como narrativa

direta ou problematizada ao longo do texto em italica.

Para iniciar esse capitulo, decido tecer algumas consideragcbes sobre o que
consideramos “formagcé&o de professores” e produzir uma reflexdo a partir dos sentidos dados a

essas palavras. Assim, para comegar, busco duas definicdes que apontam para alguns
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significados da palavra “formacéo”. Escolho uma fonte, o dicionario online da lingua

portuguesa, “Michaelis*”:

v for.ma.cdo - sf (lat formatione) 1 Ato ou efeito de formar ou
formar-se. 2 Modo por que uma coisa se forma. (...) 7 Modo como
se constitui um carater ou uma mentalidade.

A primeira observacdo que fiz, foi que a definicdo da palavra est4 atrelada a: “formar
ou formar-se”, sugerindo com isso duas possibilidades: uma formacéo vinda de fora — formar
— e outra mais intima — formar-se —, estabelecendo uma polarizagéo: eu sou formada e/ou me
formo. A segunda diz respeito “a forma como se constitui um carter ou uma mentalidade”,
considero que aqui se reconhece uma certa questdo ética, definindo a formacdo como uma

questédo de constituicdo de si e producéo de existéncia.

Mas quais os usos da palavra “formacgdo” incorporadas por n6s na universidade?
Principalmente no prdprio campo da formacdo de professores, as vezes, de maneira
indiscriminada e banalizada. Quando estudo, estou me formando —tomando forma-, e sendo
formada —moldada- para caber dentro de uma pré definigéo esperada de mim pela sociedade:
um certo perfil desejado do que é um professor formado na universidade. Por outro lado,
percebo em conversas com amigos que estdo envolvidos com o campo educacional o uso da
palavra formacdo indicando a principio, um tempo passado: “eu me formei em...” e também
um tempo futuro: “vou me formar em...”. A formacéo estad também constantemente ligada a
forma de ensinar, forma de aprender, forma de ser. Dar forma. Deixar de ser o que era, para
ser outra coisa. Percebo uma outra indicacdo dos usos dados a essa palavra, a partir do
apontamento realizado pela professora Maria Helena Virginio na sua tese’ de doutorado
publicada em 2009 (p. 77, 78), que diz: “De tantos equivocos, a formagdo perdeu seu valor
como substancia e passou a ser sindnimo de expressdes desvirtuadas a exemplo de: ensinar,

aprender, treinar...”.

Assumo o conceito de formagdo como Rodrigues (2003): “um processo permanente de
auto desenvolvimento que ndo comeca nem acaba na escola (academia) e a acdo de ensinar e
aprender como auxiliar na busca do conhecimento”. Estando em um processo formativo, eu

ndo me coloco em uma posicdo de “acabada” ou “pronta”. Larrosa no seu texto classico

* Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=forma%E7%E30. Acesso em 04.07.15.
> Disponivel em: http:/bdtd.biblioteca.ufpb.br/tde busca/arquivo.php?codArquivo=590. Acesso em 16.05.15.
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Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia (2002), atrela o sentido de experiéncia e
formacdo: a formacdo pode ser pensada como uma experiéncia. Segundo o autor, a
experiéncia é “o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca” (p.21). Por vezes
confundimos vivéncias com experiéncias e citamos fatos que ocorreram em nossa vida como
experiéncias, quando esses fatos apenas geraram lembrancas arquivadas, que pode ser
acessado quando necessitamos de alguma informagéo sobre o assunto. Nesse sentido, Larrosa
j4 aponta que a informacdo pode ser considerada uma das coisas que mais empobrece a
possibilidade de experiéncia, pois segundo o autor, “ela ndo deixa lugar para a experiéncia”

(p. 21). Isso acontece, segundo 0 autor, porque para que a experiéncia aconteca, precisamos

parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acao, cultivar a atengéo e
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (IBDEM, p. 24)

Leidiane e Gabrielle, egressas do Curso de Pedagogia da FFP, nos
apresentaram o tema ““ver e sentir”, sobre educacdo de alunos cegos
e/ou com baixa visdo. Elas nos apresentaram algumas questdes a
respeito da visdo como producdo da realidade e exibiram alguns
materiais adaptados para trabalhar com esses alunos, mas sobretudo,
nos mostraram como a sensibilidade pode ser a “chave” para o
trabalho com alunos cegos. As 0 que e pareceu mais importante é e
relacéo entre experiéncia e formagao.

Na sua apresentacéo inicial, Leidiane diz: “Nossa formag&o n&o se da
apenas na academia, mas perpassa toda nossa vida, como mulheres,
homens, criangas. Nossa formag¢do como alunos. Formagéo humana.”
Leidiane foi minha colega de turma na graduacéo e pude acompanhar
de perto parte de seu processo formativo. Cursamos juntas a disciplina
obrigatdria Educacdo Especial e a disciplina eletiva Libras, visitamos
instituicbes de atendimento especializado e uma visita ao Centro de
Apoio Pedagdgico ao Atendimento de Pessoas com Deficiéncia Visual
(CAP) fez com que ela se aproximasse do tema de sua pesquisa, a
educacgdo de alunos cegos. Ela conta que ao assistir -na disciplina- o
filme Janelas da Alma®, houve uma inquietacdo a respeito do sentido de
realidade que ela tinha até aquele momento. ““Sera que o que eu estou
vendo é o real”, ““Sera que o que eu entendo nas relagbes, 0 que eu
vivo com meu marido, minha filha é o real ou é a minha visdo em
relacéo aquilo?”

® Janelas da Alma, 2001. Roteiro e edicéo: Jodo Jardim, Walter Carvalho. Documentario completo disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=56Lsyci gwg. Acesso em 18.08.15
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ApoGs essa experiéncia que a atravessou e a odificou, ela se pds a
questionar o mundo real, as representagdes e como tudo isso afeta
nossas relagdes com nossos alunos, nesse caso, com alunos cegos. Se
SOU eu que enxergo e por isso posso descrever o mundo real, qual
mundo é o real para meu aluno que ndo pode ver com os olhos ’ e n&o
tem a mesma representagdo de mundo que eu? Existiria entdo um
mundo real? Penso com Skliar (2012, p. 82): “Como a palavra, o olhar
é também fragilidade, caminho sinuoso, fragmento daquilo que se Vé,
curiosa e insatisfeita marca do visto.”

(Narrativa de Gilcelia Coelho sobre encontro do Curso de Extenséo,
chamado “Ver e Sentir”- maio 2015)

Nesse sentido, 0 excesso de opinido também é apontado pelo autor como uma forma
de ndo permitir que a experiéncia acontega. Ele diz que temos sempre pressa, pois, cheios de
informag&o, precisamos entdo opinar de forma “supostamente prdpria e supostamente critica”
(p. 22). Temos opinido sobre nossos alunos, seus pais, o curriculo, a escola, sobre tudo e
todos. Temos muita informagdo, muita opinido e sobra pouco lugar para a experiéncia.
Larrosa ainda diz que, ao longo da nossa formacdo académica somos compelidos a opinar, e

cita o par informagao/opinido como sendo uma caracteristica dos processos formativos:

Desde pequenos até a universidade, ao longo de toda nossa travessia pelos
aparatos educacionais, estamos submetidos a um dispositivo que funciona da
seguinte maneira: primeiro é preciso informar-se e, depois, ha de se opinar,
ha que se dar uma opinido obviamente propria, critica e pessoal sobre o que
guer que seja. A opinido seria como a dimensdo “significativa da assim
chamada “aprendizagem significativa”. (IBDEN, p. 23)

A formagdo nessa perspectiva, apenas informa e orienta para que apés a absorcéo

dessa informacéo, opinemos de “forma critica e/ou reflexiva”.

A (trans)formacéo “se apresenta como componente fundamental da experiéncia” (p.
25) segundo Larrosa. E essa experiéncia acontece no territorio de passagem, que para o autor,
é 0 prdprio sujeito. Esse sujeito se apresenta como uma “superficie sensivel que aquilo que
nos acontece, afeta de algum modo e produz efeitos [...] e inscreve marcas” (p. 24). O autor

ainda diz que o sujeito da experiéncia “se exp0e atravessando um espago indeterminado e

" Conceito discutido por Leidiane na sua monografia: “Ver, enxergar, olhar, ensinar... O processo de criagdo de
uma pesquisa e uma escrita outra sobre as experiéncias de professores de alunos que “ndo véem com os olhos”.
Disponivel em:
http://www.ffp.uerj.br/arquivos/dedu/monografias/2014/LEIDIANE%20D0S%20SANTOS%20AGUIAR%20M

ACAMBIRA.pdf
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perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele a sua oportunidade, sua ocasido” (p. 25). A
formacéo seria entdo, talvez, se enveredar por esses espacos indeterminados, se deixar afetar,
se expor, buscar nesse caminho sua ocasido? Talvez por essa sua “capacidade de formacéo ou
de transformacdo” a experiéncia seja potencialmente o principal fator da nossa formagéo ao
longo da vida, pois ainda segundo Larrosa: E experiéncia aquilo que nos “passa”, ou nos toca, ou
nos acontece, e ao passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,

aberto a sua propria transformacédo. (IBDEN, p. 26)

Larrosa, em entrevista® a Alfredo Veiga Neto (1996), discorre sobre algumas questdes
e entre elas, fala mais uma vez sobre a experiéncia como formagdo. Ele diz que nossa
capacidade de escutar (ou de ler) as coisas que a experiéncia tem a nos dizer, implica em
formacdo. “Uma pessoa que ndo é capaz de se pdr & escuta cancelou seu potencial de
formacéo e de trans-formagdo” (p. 133). Segundo o autor, 0 importante nesse processo € a
relagdo com o outro — e esse outro pode ser varias coisas: um texto, uma situa¢do, uma pessoa
—, € mais ainda, que esse “outro permanega COmo outro e ndo0 como outro eu, ou como outro a

partir de mim mesmo” (p. 133). Larrosa propde pensar a formagao:

(...) sem ter uma ideia prescritiva de seu desenvolvimento nem um modelo
normativo de sua realizacdo. Algo assim como um devir plural e criativo,
sem padrdo e sem projeto, sem uma ideia prescritiva do seu itinerario e sem
uma ideia normativa, autoritaria e excludente de seu resultado (...)
(LARROSA, 1996, p. 135)

Quando a formacdo ndo é percebida nessa perspectiva, corremos o risco de voltar
aquela percepcéo trazida pelo dicionario, que enquadra o sujeito em um molde, estabelece
critérios para formacéo a partir de pressupostos estabelecidos hegemonicamente na sociedade
e nos faz perceber nas falas das pessoas o discurso da falta que os faz repetir: “ndo estamos
preparados”, pois, quando estudo, espero ao final do curso “estar preparado” para algo como
por exemplo, assumir uma turma, um emprego. Larrosa diz que “quando dizemos que a
educacéo deve preparar para a vida, queremos dizer que deve preparar para ganhar a vida e
para sobreviver da melhor maneira possivel” (IBDEN, p. 136). A falta de percepcdo da
formacéo como experiéncia, leva apenas a buscar nas informac6es técnicas provenientes de

aulas expositivas, as ancoras que nos déem a sensacdo de seguranca para esse “estar

& Texto publicado no livro “Caminhos investigativos: novos olhares na pesquisa em educag&o”, de Marisa
Vorraber (Org) (1996). Ver referéncias.
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preparado”. Negamos o afetamento, a sensibilidade, a exposi¢do, 0s acontecimentos, como

partes da nossa formagao.

Sendo assim, a formagdo é atravessada por muitas possibilidades nas quais, nos
estudantes decidimos —por diversos motivos, que vao do desejo & opcdo pelo possivel no
momento— investir em algumas e em outras ndo, e essa situagdo extrapola os muros da
escola, pois vamos nos formando dentro e fora dela. A criatividade, a sensibilidade, o desejo,
as experiéncias, sdo linhas que cruzam constantemente nosso caminho formativo, que se

constitui dessa busca pessoal. Novoa (1997, p. 13) diz que:

Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios, com vista a construgao de
uma identidade, que é também uma identidade profissional. O professor é a
pessoa.

Quando optamos por um curso, uma disciplina eletiva, um grupo de pesquisa, um
orientador, estamos produzindo nossa formagao através das nossas escolhas. NOvoa cita Nias
(1991) para dar essa nogdo de formagdo humana: “uma parte importante da pessoa € o
professor”. Ele entende a formagcdo como um processo que “vai € vem, avanga e recua,
construindo-se num processo de relacdo ao saber e ao conhecimento que se encontra no cerne da
identidade pessoal” (p. 13). Esse processo se alimenta dos modelos educativos controlados pela

Pedagogia, mas nao se esgota neles.

Corroborando com as ideias apresentadas por Larrosa, Ndévoa também considera a
experiéncia um fator importante na formacdo, e a coloca na posicdo de contribuir para a

construcao da identidade do professor.

A formacdo ndo se constroi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
¢ tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(IBDEN, pg 13)

Novoa diz que nos “bebemos” das fontes tedricas, mas segundo o autor, ela nos fornece
apenas indicadores, pois o saber de referéncia estad implicado pela nossa experiéncia. Algumas
propagandas da atualidade, que visam a construcdo de uma vida saudavel, dizem: somos o que
comemos®. Em relagdo a formag&o podemos dizer: Somos o que vivemos. Me interessa pensar a

formagdo como uma viagem rumo a um lugar determinado, mas que é constantemente abalroado

® Se referindo a uma méxima dita por Hipdcrates, Fildsofo grego, considerado pai da medicina.
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por decises, lutas, alegrias, sofrimento, ostracismo, angustias e escolhas. A cada batida, meu
caminho é desviado milimetros ou metros. Sou deslocada. Por um momento, perco de vista aquele
tal lugar determinado e com isso sofro, pois os modelos formativos hegeménicos estédo
impregnados em mim. Sinto necessidade de produzir um esforco de pensamento que me permita
entender esse deslocamento como ponto de partida para outras possibilidades de ser/estar
professor. Assim construo minha experiéncia formativa, num vai e vem como nos propde Novoa,

entendendo que esses periodos de instabilidade constituem minha formacao.

O trabalho centrado na pessoa do professor e na sua experiéncia é
particularmente relevante nos periodos de crise e de mudanga, pois uma das
fontes mais importantes de 'stress' € o sentimento de que ndo se dominam as
situacbes e os contextos de intervencdo profissional. E preciso um tempo
para acomodar as inovacGes e as mudancas, para refazer as identidades.
(NOVOA, 1997, p. 15)

A busca por uma formagdo constante pode parecer uma inseguranga epistemoldgica
que ndo cabe no “papel” do professor. Aprendemos historicamente que o professor € o centro
do saber, do conhecimento. Entdo, talvez eu deva estar no lugar do ndo saber, da suspensao
das certezas em detrimento do anseio pelo conhecer apenas para controlar, do respeito pelo
saber do outro e da co-producgéo de conhecimento no percurso dessa caminhada. Suportar essa
tenséo e se perceber como sujeito do processo formativo seu e do outro, pois somos formados

enquanto formamos e transformados a cada experiéncia.

Sendo minha pesquisa um trabalho focado nos sentidos dos encontros entre ex
estudantes do Curso de Pedagogia da FFP que atuam junto a alunos com deficiéncias me
parece oportuno retomar uma ideia apresentada anteriormente nesse texto, que se refere
especificamente aos discursos de alguns professores que néo se consideram “preparados” para
atuar com alunos com deficiéncia. SKLIAR (2011) diz que precisamos revisar qual é a
pergunta sobre inclusdo, cuja resposta é: “ndo estamos preparados”. Para além de responder a
essa questdo de estar ou ndo preparado/formado passamos pela necessidade de compreenséo
dos sentidos que fazemos no cotidiano da escola, sobre qual tipo de formacéo seria a que nos

prepararia. Segundo Skliar:

Muchos paises han decidido tomar el toro por las astas, han decidido que
todo depende de una buena formacion, de una buena capacitacion en el
orden de la inclusion, tratando de dar un sentido nuevo y diferente a aquello
de que significa ese “estar preparado”. (p. 159)
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Dizer que uma “boa formacéo e uma boa capacitacdo em inclusdo” é a resposta para as
angustias dos professores, seria abrir mdo do sentido de formacdo humana pela qual

caminhamos nesse texto. Skliar expressa algumas duvidas que compartilho aqui:

¢Que puede significar la expresion “estar preparados” o *“no estar
preparados”? ¢Que puede entenderse de esa afirmacion a proposito de

un supuesto “saber que hacer” ante cada nino, ante cada cuerpo, ante cada
lengua, ante cada aprendizaje, ante cada forma de estar en el mundo? (p.
160)

Como podemos antecipar o que fazer diante de cada estudante, antes mesmo de
conhecé-la? Existem técnicas que déem conta de nos preparar para atender cada um e
qualquer sujeito? Longe de dizer que ndo precisamos estudar, conhecer mais sobre os mais
variados assuntos relacionados ao campo da Educagdo Especial, podemos talvez repensar se
apenas isso vai nos dar condigdo de saber tudo que precisamos saber sobre todos. Como entéo
afirmar que estou ou ndo preparada sem fazer desta questdo uma questdo plesbicitaria que se

responde rapidamente com um sim ou um ndo?

Partindo dessas perguntas, Skliar aprofunda os sentidos possiveis para a condi¢do de
ser/estar professor de alunos com deficiéncia, e porque néo dizer, de todos os alunos, quando
diz que “pessoalmente, ele acredita que é impossivel o saber, o sentir-se e o estar preparado
para aquilo que pode vir”. O que seria entdo relevante refletirmos sobre isso? Skliar nos

apresenta uma possibilidade:

Mas que estar preparados, anticipados a lo que vendra, que nunca sabemos
que es, de lo que se trata es de estar disponibles y ser responsables. La idea
de disponibilidad y responsabilidad es una idea claramente ética, claro esta,
estoy disponible para recibir a quien sea, a cualquiera, a todos, a cada uno.
¢Cual es, entonces, el problema? ¢Por qué, como docentes, no se puede ser
responsable y estar disponible a que alguien, independientemente de su
lengua, de su raza, de su religion, de su cuerpo este aqui? (Por qué no
podria, en cambio, estar disponible y sentirse responsable? (IBDEN, p. 160)

Danielle e Gisely sdo egressadas da FFP. Trabalham no INES
(Instituto Nacional de Educagdo de Surdos) e foram buscar
capacitacdo em Libras (Lingua Brasileira de Sinais) apds ingressar no
instituto. Nada sabia dela. “Tecnicamente” nenhuma das duas estava
“preparada” para trabalhar com alunos surdos que se comunicavam
pela Libras.

Danielle cursou Biologia e cursou a disciplina Educacdo Especial
como eletiva. Movida por uma situacéo vivida em sala de aula com um
aluno surdo, ela decide buscar... Danielle conta que ndo teve
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“formacdo adequada” durante a graduagéo e entdo decidiu ampliar
seu conhecimento cursando mestrado. “Eu dava aula normalmente e
ndo tinha nenhuma interacdo com aquele aluno.” “N&o lembrava o
nome dele e escrevi toda dissertacdo sem lembrar, apds entregar o
texto, lembrei. Era Jorge!". Quando ingressou no INES, se viu
compelida por sua ética profissional a aprender Libras. “Eu usava o
interprete como se fosse apenas um instrumento pedag6gico™, ““Senti
que precisava aprender Libras para me comunicar com meus alunos.
Eram meus alunos™ Danielle me lembra Soligo®, quando diz que “s6
as criangas podem nos ensinar quem sao e, as vezes, também quem
somos. Alguns alunos nos arrastam para uma luta feroz a favor de um
destino melhor para eles.” Giselly nos conta que ndo teve nenhuma
oferta de disciplinas na area nem na graduagdo, nem no mestrado.
Quando foi aprovada no concurso do INES, imediatamente comegou a
busca pela formagéo que até 0 momento acreditava ndo possuir. “Nada
deu preparo -preparo sistematizado-, para pratica pedagdgica com
alunos surdos.”” Nesse momento da mesa, Giselly compartilha das suas
angustias: precisamos de formagdo para trabalhar com alunos com
deficiéncia. Essa fala remete a tudo que venho estudando, buscando:
que formagdo seria considerada adequada? Quando posso me
considerar formada? Apenas a incluséo de disciplinas garantem essa
formacdo? Danielle e Giselly ndo se sentiam preparadas para
trabalhar com esses alunos e foram procurar outros espagos
formativos. Mas foram buscar fazendo... na prética.

(Narrativa de Gilcelia Coelho sobre encontro do Curso de Extenséo,
chamado “Entre Linguas”- abril 2015)

A possibilidade de estar disponivel, estar aberto, atento, sensivel ao encontro, as
indicacBes que os alunos mesmos nos transmitem, ser responsavel, como diz Skliar, é uma
questdo ética. Mais que estar preparado, estar disponivel e se sentir responséavel. Estar aberto
ao encontro e nele, com sensibilidade, se esforcar para perceber quais as necessidades do
aluno e quais necessidades do professor e da escola. Entdo eu ndo preciso buscar formagao
académica, bastaria estar disponivel? Essa seria uma receita magica? Minha resposta, que na
verdade é apenas um exercicio de pensamento, diz que ndo. N&o existem receitas magicas,
existem possibilidades sugeridas por um ou outro autor, experiéncias ensaiadas nos encontros,
e elas nos ajudam a produzir nossa propria reflexdo: Ser/estar atento, disponivel, sensivel, sdo

escolhas minhas.

Luan é graduado em Pedagogia pela FFP em 2012 e seus estudos
durante a graduagdo ndo focavam no campo da Educacdo Especial.
Seu encontro com Pedro —um aluno com laudo de autismo- foi a

19 Texto postado no blog de Rosaura Soligo intitulado: “Todo professor, todo aluno”. Disponivel em:
https://rosaurasoligo.wordpress.com/2015/05/20/todo-professor-todo-aluno/. Acessado dia 11.12.15 as 21:42h.
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primeira experiéncia com alunos com deficiéncia e com a profissao de
professor mediador. Pedro despertou em Luan a sensibilidade e
atencdo que naquele momento era necessaria para que o professor
mediasse o aluno. Rapidamente ele percebeu que essa mediacdo era
uma via de mao dupla, pois nesse processo, ele também era mediado
por Pedro. Ele conta que foi buscar na legislagdo as atribui¢fes do
professor mediador e pouca coisa encontrou. Existiam brechas na Leis,
mas, ao invés dessa falta paralisar suas agdes, ela o impulsionou a se
reinventar como professor e ele diz “Que bom que néo tem nada na lei,
assim eu posso inventar”. A possibilidade de trabalho com esse aluno
foi ampliada a partir do olhar atento desse professor, que percebeu nas
fragilidades, poténcias.

Luan contou que na época seu pagamento era efetuado pelos pais, uma
pratica habitual em algumas escolas particulares. Apesar de nessa
época a legislacdo ndo apontar inequivocamente que 0s pais nao
devem pagar por esse servico a parte da mensalidade escolar, os
6rgéos reguladores e a justica tem apresentado uma interpretacdo da
lei que restringe esse tipo de pagamento, como podemos constatar em
algumas noticias publicadas no site do Procon/RJ™:

O Procon Estadual retomou nesta terga-feira (18/11) a Operacao Professor

Raimundo, cujo principal objetivo é fiscalizar, neste periodo de rematricula,

escolas que estejam exigindo cobrangas de taxas e valores ndo permitidos

pela lei: Balanco da Operagdo Professor Raimundo: Colégio Elite (Rua

Domingos Lopes, 784 — Madureira) O prestador vincula ilegalmente a

renovacdo / contratacdo dos servigos educacionais ao pagamento de taxa

extra de apoio pedagogico, que exorbita as mensalidades/anuidade; Colégio

Pensi (Rua Padre Manso, 202 - Madureira) O prestador vincula

ilegalmente a renovacdo/contratacdo dos servicos educacionais ao

pagamento de taxa extra de apoio pedagdgico, que exorbita as
mensalidades/anuidade.

Porém, desde janeiro de 2016 quando entrou em vigor a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia) conhecida como LBI, essa cobranga € dada
claramente como ilegal: Art. 28. § 1% As instituicbes privadas, de
qualquer nivel e modalidade de ensino, aplica-se obrigatoriamente o
disposto nos incisos I, 11, 111, V, VII, VI, IX, X, XI, XII, X1, XIV, XV,
XVI, XVII e XVIII do caput deste artigo, sendo vedada a cobranca de
valores adicionais de qualquer natureza em suas mensalidades,
anuidades e matriculas no cumprimento dessas determinacdes.
(BRASIL. 2015)

Tanto Vannina quanto Luan trazem questdes para refletirmos no que se
refere a questdo legal do campo da Educagéo Especial. Vannina com
sua luta para reformular as leis do municipio que trabalha e Luan
quando nos conta que a falta de normatizacao legal no campo —no que
se refere ao professor de apoio— o deixou livre para usar sua
criatividade. Carlos Skliar (2001) ja nos apontava sobre a necessidade
que temos, enquanto professores, de ter uma lei que determine o que,
como e quando fazer nosso trabalho. Ele diz que consideramos a leis

n Disponivel no endereco: http://www.procon.rj.gov.br/index.php/publicacao/detalhar/1425. Acesso dia

28.01.16.
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como o um “fundamento principal” das mudangas no que concerne a
incluséo. Sempre ougo dos professores que quando nos vemos diante de
qualquer novo desafio, precisamos buscar por ancoras que nos
fundamentem, pois somente assim, fundamentados legalmente, teremos
nossa pratica educativa respeitada e validada. Podemos pensar juntos
a partir do que nos coloca Skliar:Sem querer ignorar a importéancia da
producdo técnica das secretarias de educacdo e/ou dos organismos
internacionais, sou da opinido que as mudangas textuais poderiam ser
mais bem entendidas como pontos de chegada das transformacdes
pedagogicas e ndo como pontos de partida. (SKLIAR. 2001. p. 12)
(Narrativa de Gilcelia Coelho sobre encontro do Curso de Extenséo,
chamado “A poética na relagcdo com o outro”- agosto 2015)

Minha intengdo com este texto foi, com ajuda de alguns autores que discutem a
formac&o, propor algumas possibilidades de sentido para essa palavra, tecer redes que nos
levem a puxar fios daqui e dali, para destecer algumas ideias pré concebidas a priori e voltar a
tecer outras redes, para “nesse vai e vem” afirmar a “formagéo como experiéncia” produzindo

“abertura e disponibilidade”.

1.1 O Curso de Pedagogia no Brasil

O curso de Pedagogia no Brasil foi se constituindo no entre de disposic¢des legais que
norteiam o campo e também de muitos debates promovidos por instituicdes governamentais e
ndo governamentais, com a composicdo de intelectuais do campo da Educacéo e técnicos das
Secretarias de Educacdo dos diversos niveis de Governo. Na década de 1930, a discussao
girava entorno, principalmente, da formacdo do professor. Alguns consideravam que 0s
professores deveriam ser habilitados em nivel superior, 0 que gerava muitos debates, pois o
curso normal (que habilita para o magistério da Educagdo Infantil e Séries Iniciais) havia

ganhado forca no cenério educacional brasileiro na década de 1920.

Ainda na década de 1930, o movimento Escola Nova'? traz forca para o papel da

Escola na sociedade e da formagéo do professor. E no contexto do manifesto dos pioneiros*®

2Escola Nova é um dos nomes dados a um movimento de renovacao do ensino que foi especialmente forte na Europa, na
América e no Brasil, na primeira metade do século XX. No Brasil, as ideias da Escola Nova foram introduzidas em 1882 por
Rui Barbosa (1849-1923). “Um conceito essencial do movimento aparece especialmente em Dewey. Para ele, as escolas
deviam deixar de ser meros locais de transmissdo de conhecimentos e tornar-se pequenascomunidades.”.Disponivel
em:http://www.educacional.com.br/glossariopedagogico/verbete.asp?idPubWiki=9577. Acesso em 26.07.15

3 Disponivel em: http://download.inep.gov.br/download/70Anos/Manifesto_dos_Pioneiros_Educacao_Nova.pdf
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que se defende pela primeira vez que a formacdo do professor se desse em nivel superior.
Segundo Braganga e Moreira (2013, pg. 52),“nesse ambiente, surge o Curso de Pedagogia, em
1939, cujo nascedouro € a ‘Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras’, no Rio de Janeiro”. A
formacéo do professor tem nesse momento um enfoque cultural e cientifico para formacédo de
professores e de especialistas em educagdo. Esse Curso foi regulamentado pelo Decreto-Lei n°
1.190/1939.

O curso de Pedagogia formava intelectuais para “altas finalidades culturais” (IBDEM,
pg. 52) e professores para 0 magistério do ensino secundario, do curso normal e superior. Os
profissionais graduados nessa primeira configuracdo do Curso de Pedagogia se destinavam a
docéncia no curso Normal e atividades como orientacdo pedagdgica e educacional. O curso
era dividido em duas vertentes: licenciatura e bacharelado. O licenciado para ministrar aulas
no curso Normal e os bacharéis para cargos técnicos no Ministério da Educacdo. Na década
de 1960, criam-se habilitacbes para funcbes diversas da docéncia, como superviséo,

administragéo e outras.

Os Pareceres 251/62 e 252/69 criam as habilitagbes técnicas em supervisao,
administracdo, inspecdo e orientacdo educacional para as escolas e sistemas
escolares, instituindo-se o titulo Unico de licenciado, ja que todos o0s
graduados neste curso poderiam ser professores do Curso Normal.
(BRAGANGCA; MOREIRA, 2013, pg. 54)

Na década de 1980, ap6s muitos debates sobre a questdo da formagdo do professor em
nivel médio (Curso Normal), recebendo segundo Braganca e Moreira(2013 pg. 55), recebe
uma atencéo especial do Ministério da Educacéo e das Secretarias de Educagdo no sentido de
fortalecer e garantir qualidade nesses cursos, percebe-se também uma grande mobilizacdo dos
cursos de Pedagogia no sentido de revisdo curricular para que os alunos graduados pudessem
ministrar aulas na Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais. Varias universidades no Brasil

realizaram experiéncias nesse sentido.

Conforme a configuracéo legal, os Pedagogos ndo poderiam ministrar aulas para as
séries iniciais e se abre o debate acerca de defesa de que a formagdo do professor para essa
area se desse em nivel superior. Assim, no contexto de redemocratizagdo, 0 movimento dos
educadores e de estudantes resulta na criagdo, no ano de 1990, da Associagdo Nacional pela
Formacé&o dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE). No interior das discussdes promovidas

na ANFOPE, estdo algumas questdes como: a formacédo de professores deveria ser elevada ao
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nivel superior; reorganizacdo curricular; formacdo ampla que rompesse com as
especializagBes técnicas; necessidade de uma base comum nacional (diretrizes curriculares
nacionais). Durante a banca de qualificagdo no dia 17 de marco de 2016, a professora Inés
Braganca esclarece que ““para Anfope o conceito de base comum nacional é mais amplo do

que o sentido de DCNs. A defesa se coloca no sentido de principios comuns.”

O debate sobre a formacdo do professor ser exclusivamente em nivel superior
atravessou todos esses anos e ainda hoje gera debates, pois a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, Lei 9394/96 (LDB) promulgada em 1996, propde no Art. 62 que

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
(BRASIL, 1996)

No texto original publicado em 1996, as disposi¢des transitorias (Titulo IX, § 4°)
estabelecem um prazo de 10 anos a contar da data da publicacdo e orienta os sistemas que
“Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servigo”, porém, esse texto foi revogado pela lei n°
12.796, de 2013, garantindo assim a permanéncia do Curso Normal admitido como formacéo
minima para professores da Educacdo Infantil e Séries Iniciais. Ainda carece de reflexdo
sobre o que seria admitido como “formados por treinamento de servigo” que se destinaria as
pessoas que exercem de fato o0 magistério sem, no entanto, ter curso de formacéo na area. Essa
parte do texto permite que as escolas mantenham em seus quadros os professores leigos —que
sd0 pessoas que exercem 0 magistério especialmente em lugares remotos, nos quais nao
existem cursos de formagdo de professor—-, desde que exercam o magistério antes da

obrigatoriedade do curso, dado pela LDB em 1996.

No inicio de 2005 o Conselho Nacional de Educacédo publicou a minuta do projeto de
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, 0 que gerou muitos debates acerca de
questdes como: 0 que € Pedagogia, qual sua formagdo e que profissional o curso pretende
formar — questdes discutidas na ANFOPE (GATT], 2010). A minuta inicial passou por muitas
reformulagdes e em 13 de dezembro de 2005 o Conselho Nacional de Educagdo aprovou o

Parecer CNE/CP n.5/05 que orientava sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
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de Pedagogia. O parecer indicava no artigo 14: “A formacdo dos demais profissionais de
educagdo, nos termos do art. 64 da Lei n® 9.394/96, serd realizada em cursos de pds-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim, abertos a todos os licenciados”. Porém,
no proprio parecer podemos observar o voto do conselheiro César Callegari que aponta para

um conflito no marco juridico:

Reconhecendo o mérito da elaboragdo do parecer e respectivo projeto de
resolucdo, a partir de um amplo e democratico debate com os diferentes
segmentos envolvidos com o tema “formacdo de professores”, no Brasil,
preocupa-me, no entanto, aquilo que contém de restritivo ao que dispde o
artigo 64 da Lei n° 9.394/96 (LDB):

Art. 64. A formac&o de profissionais de educagado para administragao,
planejamento, inspecéo, superviséo e orientagdo educacional para a
educacdo bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou
em nivel de pdés graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

Entendo que aquilo que a Lei dispde, s6 uma outra Lei podera dispor em contrario.

(BRASIL, 2005, p. 17 e 18)

Diante desse parecer, abriu-se uma série de discussdes acerca da sua legalidade, pois
como o conselheiro aponta em seu voto, os especialistas em educagdo também seriam
graduados nos Cursos de Pedagogia conforme preconizava a LDB/96. Apds essa discussdo
(GATTI, 2010), o parecer foi encaminhado novamente para 0 CNE para ser reexaminado e
assim, em 1 de maio de 2006 foi publicada a Resolugdo CNE/CP n. 1/06 que reformula as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia. Os especialistas aos quais 0
parecer se refere, sdo os profissionais estabelecidos pelos Pareceres 251/62 e 252/69 que
criaram as habilitacbes técnicas em supervisdo, administracdo, inspecdo e orientacdo

educacional.

A Resolugcdo CNE/CP N° 1, de 15 de Maio de 2006, conhecida como “Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura (DCN)”, traz
um conceito mais abrangente do perfil do Pedagogo, ponto muito discutido durante todos
esses anos de debates e reformulagdes do curso. Entdo, qual seria a identidade do Pedagogo?
Para quais atividades o Pedagogo esté habilitado? Quais as funces do Pedagogo na escola? E

fora dela?
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Na tentativa de responder minimamente tais questdes, a resolugcdo comeca

estabelecendo quem é o Pedagogo no Art 3°:

O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informacges e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissao,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética. (BRASIL, 2006)

O Pedagogo ¢ o profissional cujo repertério englobe uma variedade de conhecimentos
na area da educacdo, que aliados a pratica convirjam para uma atuagdo multipla. Cabe
ressaltar que o trecho “cuja consolidacdo ser& proporcionada no exercicio da profissdo” deixa
margem para interpretacdo de uma possivel dicotomia: teoria x pratica. Nessa pesquisa

buscamos compreender a formagdo como um processo continuo, uma praxis.

Com a queda das habilitagdes —da maneira como se configuravam antes dessa
resolucdo- se faz necessario estabelecer pardmetros claros para a atuacéo desse profissional.
O termo “habilitagdo” agora toma nova forma e passa a significar as possibilidades de atuagao
—as fungdes— do Pedagogo, respondendo assim a pergunta: “Para quais atividades o Pedagogo

estd habilitado?”. No Art. 4° vemos a resposta:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de professores
para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacédo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacao
na organizacao e gestdo de sistemas e institui¢ces de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas prdprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2006)

O Pedagogo, portanto, é o profissional que alia a docéncia e a gestdo. E ndo somente
em espacos escolares, pois o texto da Lei garante em varios trechos, mas sobretudo no Art. 5°,
IV: “trabalhar, em espagos escolares e nédo-escolares, na promogdo da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades

do processo educativo.” Dessa forma as Diretrizes tragam o perfil do Pedagogo. Se nos
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vissemos obrigados a reduzir a definicdo desse perfil a poucas palavras, poderiamos dizer

“profissional com multiplas habilidades”.

Nos Artigos 6° e 7° a Resolugdo estabelece que as instituigbes tem “autonomia
pedagdgica” para compor o curso, mas deixa parametros minimos a serem seguidos por elas,
como por exemplo as areas que devem ser abordadas nos estudos, carga horaria minima de

duracéo do curso, entre outros aspectos.

Em Julho de 2015 foi publicado o Parecer CNE/CP n° 2 de Julho de 2015, que institui
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educagdo Bésica.” Esse parecer levantou a questdo da necessidade da
continuidade de reformulagBes no curso de Pedagogia, e ndo s6, mas todos os cursos de
licenciatura. Algumas reunifes ja estdo acontecendo no interior dos departamentos na FFP, de
forma a se pensar que mudangas podemos incorporar em nossos cursos, que englobem as
indicagOes desse parecer. Algumas dessas reunides aconteceram no ano de 2015, mas continuam
em 2016 e ainda ndo temos um prazo para a efetivacdo das provaveis reformulagdes, falarei

mais sobre esse assunto abaixo, quando passo a contar sobre esse curso especificamente na FFP.

E entdo vamos ao curso de Pedagogia da FFP... que me graduou pedagoga...

1.2 O CURSO DE PEDAGOGIA NA FFP

A Faculdade de Formacéo de Professores (FFP) foi criada pela FAPERJ em 1973, mas
no ano de 1987 foi incorporada pela UERJ. A FFP oferece 6 (seis) cursos de licenciatura
plena, 9 (nove) cursos de pos-graduacdo (especializagdo); 6 (seis mestrados — sendo 4
académicos e 2 profissionais) e um doutorado."* O campus da FFP se localiza em S&o
Gongalo, regido metropolitana do Rio de Janeiro, que abriga em torno de 1.000.000 de

habitantes™, sendo a Ginica universidade publica da cidade.

4 Informac6es disponiveis em: http://www.ffp.uerj.br/index.php/home/sobre-a-ffp. Acesso Junho de 2015.
15 Dados do Gltimo censo realizado em 2010, disponivel em:
http://www.cidades.ibge.gov.br/painel/populacao.php?lang=&codmun=330490&search=rio-de-janeiro|sao-
goncalo|infogr%E1ficos:-evolu%E7%E30-populacional-e-pir%E2mide-et%E1ria Acesso em Junho de 2015.
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E preciso salientar que até o momento nio possuimos todos os documentos
correspondentes a cada reformulagéo e atualizagdo da matriz curricular do curso e que talvez
ndo tenhamos acesso a eles até o fim do prazo para entrega desse texto. Esperamos no
entanto, apesar da falta desses documentos, nos valendo de conversas com os professores que
ajudaram a pensar todo esse movimento, poder refletir e sistematizar na escrita desse texto a
histdria narrada por eles. A falta dos documentos do curso nos faz puxar muitos fios para tecer
nesse texto essa historia. Fios de uma rede composta por memdrias, documentos, textos e
muitas perguntas. Entre os documentos que tivemos acesso, estd o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) do curso de Pedagogia. Esse documento é a base na qual nos apoiamos

para escrita dessa parte do texto.

O curso de Pedagogia da FFP foi reconhecido pela Portaria Ministerial N° 21/94 -
D.O.U. de 06/01/1994 e implantado no 2° semestre de 1994'°, com o objetivo de formar
professores da rede publica e privada que ja trabalhassem nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental no municipio de S&8o Gongalo, apostando em uma formag&o superior, como ja

demandavam debates anteriores. O curso era seriado e com aulas apenas no turno da manha.

Essa estrutura porém, foi questionada e debatida dentro da propria universidade e aos
poucos foi se observando a necessidade de reestruturacdo do curso, tento em vista também, as
discussdes promovidas na ANFOPE. O Departamento de Educagdo d& inicio a um ciclo de
estudos para possibilitar a reformulacdo do curso, com a criagdo de uma comissao em outubro
de 1997. Nessa época, a FFP oferecia além do curso no Campus de Sdo Gongalo, outro curso
na cidade de Araruama em um convénio firmado entre a FFP/UERJ e a prefeitura dessa

cidade.

Antes de dar inicio aos debates, a comissdo examinou a grade curricular do curso e
todos os demais documentos existentes no DEDU (Departamento de Educacéo) que pudessem
ajudar a repensar o curso. Esse movimento foi relevante para que no decorrer dos encontros, a
comissdo estivesse melhor instrumentalizada para entdo, dar prosseguimento & propostas que
seriam apresentadas aos demais integrantes do departamento e estudantes. Somente a partir de

abril de 1998 os encontros comegaram, quinzenalmente e durante os mesmos, outros aspectos

16 para elaboragdo desse texto foi utilizado o texto do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPP)
da FFP, do ano de 2001. (Ver referéncias)
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deveriam ser levantados, considerando as peculiaridades do curso e do alunado, como

percebemos no texto do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia:

Assim, os encontros subsequentes constituiram-se no esforco de levantar
mais informagdes que oportunizassem algum diagnostico, pelo contato com
os documentos citados, pela troca de percepcdes sobre a realidade do curso,
vivida pelos membros da Comissdo enquanto docentes, bem como
discutindo-se as caracteristicas, demandas e [...]Jproblemas observados em
relacdo aos alunos (FFP 2001, p. 5e 6)

No decorrer dos encontros, os professores da FFP perceberam a necessidade da
ampliacéo das habilitagdes, pois, apesar do curso ter sido criado com objetivo de “melhorar a
qualificacdo profissional” dos professores em exercicio nas Séries Iniciais, esses mesmos
graduandos desejavam uma “possivel ascenséo a algum patamar superior”, para ndo somente
ministrar aulas nessas séries, mas também lecionar as matérias pedagdgicas no curso normal

e/ou outras esferas das instituicdes de ensino, como direcdo e coordenacao.

A comissdo consultou o Departamento de Ensino e Pedagogia (DEP) da UERJ em
julho de 1998, a fim de obter maiores detalhes sobre os procedimentos para reformulagéo e
foi informada que o melhor caminho seria a criagdo de outro curso, pelo excesso de
burocracia para alterar o ja existente. Apos levarem o resultado da consulta para debate na
reunido, a comissdo optou pela criagdo de outro curso, que seria implementado
gradativamente. Os alunos ja matriculados no curso antigo poderiam optar pela inclusdo no
novo e cursar as disciplinas extras que ndo existiam na sua grade e os alunos novos seriam

matriculados j& no curso novo.

Apbs muitas reunibes, chegou-se a um consenso que nenhuma das opgdes abrangia
totalmente o desejo dos alunos e dos professores do curso a respeito da nova grade curricular.
Algumas opc¢des de curriculo foram elaboradas e, nesse contexto, um Decreto Presidencial

poderia alterar a configuragdo pretendida para o curso, como vemos nesse trecho do PPP:

Assim, no final dos trabalhos em 1998, a Comissdo comegou a eshocar suas
opcoes, ja antecipando sua discordancia com o futuro Decreto Presidencial
de 06/12/99 o grupo conclui que o curso tera como eixo central a docéncia,
nas opcOes entre as séries iniciais, educacdo infantil e ensino médio, sendo
que as formacBes em supervisdo pedagdgica, administragdo escolar e
orientacdo educacional (na perspectiva da “multi-habilitacdo”), entrardo no
interior das opg¢des acima, dando suporte aos alunos para exercerem estas
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funcdes, que o grupo caracterizou como assessorias pedagdgicas nas escolas
(FFP, 2001, pg. 8)

O Decreto Presidencial ao qual a citacdo se refere, € o Decreto n® 3.276/99 que dispde
sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na educacdo bésica. Esse
Decreto no ano que foi promulgado, no Art. 2°, § 2° limitava a formagéo do professor da
Educacdo Infantil e das Séries Iniciais “exclusivamente” ao curso normal superior. Porém,
logo no ano seguinte (2000), outro decreto, o de n® 3.554 altera o texto mudando a palavra
“exclusivamente” para “preferencialmente”. Se o Decreto n® 3.276/99 ndo tivesse sido
alterado pelo Decreto n° 3.554, a FFP ndo poderia oferecer entre as habilitagdes do novo curso
de Pedagogia, 0 magistério para Educacdo Infantil e Séries Iniciais, que seriam oferecidos

“exclusivamente” pelos cursos normais superiores.

A primeira versdo de sugestdo para grade curricular colocava na base do curso, a
formacdo em Administragdo e Supervisdo Escolar e o magistério das Séries Iniciais e da
Educacéo Infantil como uma opcéo, invertendo a logica da docéncia como base da formacao.
Essa proposta foi entdo reestruturada e uma nova versdo, com a docéncia como base foi
encaminhada para aprovagdo. Nessa nova grade curricular, a centralidade seria na docéncia da
Educacdo Infantil, nas Séries Inicias e Ensino Médio (curso normal), e, o campo da
Administracéo e Superviséo seria oferecido em um nono semestre, de forma optativa para 0s
alunos. Essa segunda proposta foi aprovada pelo DEDU e encaminhada em Novembro de
2001 para o Conselho Departamental que apontou algumas questdes, dentre elas, a grande
carga horéria que o curso havia tomado, e que com essa configuracdo, seria mais dificil a
aprovacéo do curso pelos Conselhos Superiores da Universidade. Algumas vozes dentro do
DEDU também apontaram uma questdo relevante que seria a formagdo em Administragdo e

Supervisao deslocada do curso.

Por outro lado no interior do DEDU trazia a discussdo de que ao colocar
Administracdo e Supervisdo de forma deslocada do curso estariamos
contrariando o principio de organicidade na formagdo do Pedagogo, ja que a
perspectiva é “formar o professor e o especialista no professor”. (FFP, 2001,

pg. 9)

Os encontros continuaram acontecendo com vistas a construir uma grade curricular
mais proxima possivel do desejado pelos alunos e professores e do estabelecido pelos marcos

juridicos do campo, e no entre desses campos de forca, estabeleceu-se que, reafirmando a
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docéncia como base da formacéo do Pedagogo, o curriculo deveria contemplar uma formagéo
ampla que possibilitasse ao egresso outras opgdes, como por exemplo, a gestdo em espagos
escolares e ndo escolares. Essa decisdo passava pelo rompimento com o conceito de
“habilitacdo”, pois esse termo remete & uma fragmentacdo que nesse momento ndo se
apresentava vidvel, visto todos os debates ao longo de anos por uma formagdo ampla e
coerente com essa proposta e, entdo, a comissao optou pelo conceito de “areas de formacédo”.
E necessario esclarecer que para além da FFP, observando nas falas de varios segmentos da
sociedade, ainda hoje (2016) continuamos a utilizar o termo “habilitacdo” para designar as

areas de atuacdo de um profissional, ligados ou ndo ao campo da Educacéo.

Neste sentido procuramos romper com o conceito de “habilitacdo” pelo seu
carater fragmentado buscando definir “areas de formacdo” que se
apresentam de forma articulada: Magistério da Educacdo Infantil, das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (magistério) e a Gestdo
Educacional (Supervisdo e Administracdo Escolar). Entende-se a gestdo de
forma ampla, abrangendo a dimensdo administrativa e pedagdgica, bem
como processos de formagéo continua de professores. (FFP, 2001, pg. 10)

Essa nova grade curricular foi aprovada pela comisséo de reformulagdo, pelo DEDU e
entdo encaminhada para o Conselho Departamental no final de 2001, que considerou a
proposta “inovadora e com potencial para influenciar a reformulagéo curricular das demais
licenciaturas da FFP” (IDBEM, pg. 10). Essa reformulagdo foi implementada em 2003,
segundo informagdo em conversas com a chefe do DEDU na época, a professora Mariza
Assis, apesar de, até o momento, ndao termos obtido os documentos referentes a essa
reformulacdo em particular, como por exemplo o fluxograma. Porém, na banca de
qualificacdo, a professora Inés Braganca pediu que esse dado fosse revisto, pois segundo suas

lembrancas, essa implementag&o ocorreu em 2006.

O Conselho, no entanto, sugeriu que a proposta fosse encaminhada para os demais
departamentos a fim de que cada um pudesse opinar sobre as disciplinas oferecidas’’ por eles
para o curso de Pedagogia. Apos alguns ajustes apontados pelos departamentos, a comissdo

concluiu a elaboracdo da grade curricular, da ementas das disciplinas e do projeto politico

70 curso de Pedagogia possui algumas disciplinas que sdo oferecidas pelos departamentos especificos a saber:
Lingua portuguesa, contetdo e método — Departamento de Letras; Matematica, contetido e método —
Departamento de Matematica; Tempo e espaco: Geografia — Departamento de Geografia; Ciéncias da Natureza,
contetido e Método — Departamento de Biologia; Tempo e espaco: Histéria — Departamento de Historia.
Fluxograma do curso disponivel em:
http://www.dep.uerj.br/args/fluxogamas_cursos/pedagogia_licenciatura_ffp.pdf Acesso em julho de 2015.
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pedagdgico, encaminhando os documentos finais para apreciacdo dos conselhos superiores da
UERJ em janeiro de 2003. A atual configuracdo do curso foi aprovada pela Deliberacdo UERJ
30/2006.

Em conversa'®, a professora Jacqueline Morais que era coordenadora do curso de
Pedagogia nessa época, conta que no decorrer dos debates, dois assuntos se destacaram: o
estagio e a monografia. Alguns professores defendiam que o estagio fosse dividido em quatro
disciplinas e outros que fosse em trés. Sobre a monografia o debate foi mais acirrado, pois
além da obrigatoriedade de entrega da monografia, existia também a questdo da forma como
ela poderia ser escrita. Alguns professores expressaram que 0 adequado seria um texto mais
curto, com o formato de um artigo, e outros, que fosse um texto mais denso, que emergisse de
uma pesquisa mais aprofundada. Cabe ressaltar que na organizagdo do curso em vigor de
1994 a 2006, apesar de ndo haver obrigatoriedade, muitos professores no interior dos grupos

de pesquisa produziam monografias com seus bolsistas.

Os encontros com a finalidade de debater a reforma eram atravessados por questdes
que também atravessam nossa vida — pois Somos compostos e compomos essas redes:
questdes politicas e éticas. Além das reformas impostas pelas Leis, muitos ajustes foram
pensados nessa perspectiva ética e politica, e como somos sujeitos multiplos e diversos, esses
encontros eram espagos de tensionamentos nesses campos. Segundo a professora Jacqueline
Morais, os enfrentamentos com essas questdes marcaram fortemente a trajetoria do nosso
curso, pois “cada professor tem sua historia e suas opgdes politicas e epistemoldgicas e elas
se mostram mais fortemente nesses momentos”. Assim percebemos o exercicio da

democracia na atividade académica.

No mesmo ano -2006- foi implementado o novo curriculo, que trazia alteracfes na
carga horaria de estdgio, atividades complementares, eletivas e a inclusdo da obrigatoriedade
da entrega da monografia e, nesse movimento, segundo esclarece a professora Inés Braganga
nos apontamentos da qualificagdo “houve uma alteracdo no projeto formativo, nas
concepcodes de formagéo do pedagogo™. A disciplina Educacdo Especial comegou a compor o
quadro de disciplinas obrigatorias nessa versdo do curriculo, porém, ja era oferecida na matriz

anterior do curso de acordo com a disponibilidade de cada professor, na disciplina Topicos

18 A conversa aconteceu na FFP, no dia 30 de Setembro de 2015.
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Especiais, que era uma disciplina com ementa livre na qual cada professor decidia o tema das

aulas.

Apbs ser aprovado o novo curriculo, aconteceu a publicacdo das Diretrizes
Curriculares, por esse motivo se fez necessario alguns ajustes e entdo essa versdo recebeu
algumas atualizagdes, como a reducéo das atividades de 200 para 100 horas e a ampliacéo de
eletivas de 10 para 16 créditos se configurando na versdo 4 e que passou a ser chamado pelos
corredores de “curriculo novissimo'®”. Esse é o atual (2016) curriculo do curso de Pedagogia
na FFP, que esté sendo discutido e reformulado a partir de constituicdo de uma comisséo do

DEDU especifica pra isso.

Contando com a primeira verséo, que herdamos do curso trazido da UERJ campus
Maracand em 1994, ja passamos por reformulagdes e atualizacbes. A diferenca entre
reformulacdo e atualizacdo, é que a reformulacdo prevé alteragdes de composicdo do
curriculo, como retirada ou inclusdo de disciplinas e as atualiza¢Bes sdo pequenas alteracdes

como reducdo e ampliacdo de carga horaria de disciplinas.

No entre de cada reformulagdo, aconteceram atualizagbes no curriculo e também
movimentos que por fora do explicita e institucionalmente proposta tomaram vida e

produziram o que consideramos a instalagéo efetiva do campo na pauta da faculdade.

Pensamos nesses movimentos como movimentos instituintes que ocorrem dentro da
FFP, alguns ja citados nesse texto como: conformacéo de grupos de pesquisa, realizacéo de
oficinas com producgdo de material didatico, conformagéo de coletivos de estudo e militancia,
de manifestacOes pela implantacdo efetiva da acessibilidade no campus, cursos de extenséo
com participacdo da comunidade externa, orientacdo sobre politicas publicas no &mbito dos
Conselhos municipais de Educacdo entre outros, fazem parte dessas “transformagdes” que ao
longo dos anos foram se constituindo dentro do curso de Pedagogia como potencializadores
de discussdes e de conformacdo de um campo de estudos que opera como composicdo de
linhas que se interligam e se cruzam, de modo a permitir uma pluralidade na formacéo.
Muitos desses movimentos instituintes permanecem guardados em minhas memdrias, como

momentos de luta, de reinvengéo de ser estudante, pesquisadora, professora. S&o os instantes

18 Termo obtido em conversa com a professora Inés Braganca.
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que d&o sentido & paixdo de estar em formacao nesse espago de resisténcia. Célia Linhares no
texto “Movimentos intituintes na escola” (2010) diz que movimentos intituintes sdo: “aqueles
que, em permanente criagdo e recriagdo, tensionam essa institui¢do, reconfigurando-a, com
maior ou menor intensidade, em conjuncdo com as forcas da sociedade e da propria vida”.
As “forgas da vida e da sociedade” compondo nossa formagéo nesse espago, sem utopias, nos
movendo sempre no sentido de realizar gestos minimos que nos permitam trazer ar... Célia

ainda orienta que

Também ¢é necessario fugir de oscilagbes compulsivas entre
circunscrever 0os movimentos instituintes em pédios de vencedores,
festejando sucessos e éxitos ou acomodando-os em meio as
recorréncias de lamentacdes paralisantes. (LINHARES, 2010, p 02)

Para que ndo percamos de perspectiva a importancia de nos manter em movimento,

pesquisando, lutando, sendo transpassados, modificados... e modificando...

Apos sete anos, em 2013, o Departamento de Educagdo (DEDU) retomou as conversas
para nova reestruturacdo do curso. Retomando o assunto que vimos na parte do texto sobre a
histdria do curso de pedagogia, no qual conto que em junho de 2015 o MEC publicou uma
nova resolugdo que estabelece diretrizes curriculares para os cursos de formacdo de
professores, passo a contar dos desdobramentos na FFP. No ano de 2015, encontros e
semindrios de discussdo de novas propostas estdo acontecendo e, diante dessa nova legislagéo,
a FFP organizou um seminario nos dias 18 e 19 de agosto, no qual iniciaram as discussdes
para reestruturagdo de todos os cursos oferecidos na unidade. Na mesa de debate que
aconteceu no dia 19 pela manhd, a professora Glaucia Guimaraes, atual coordenadora do
curso de Pedagogia, explicou que todas as recomendagdes dessa nova diretriz j& foram
antecipadas nos encontros anteriores do DEDU e por esse motivo ji se encontram em debate

nos grupos de trabalho que tém se reunido para discutir o novo curriculo.

Esperamos que esta dissertagdo contribua para problematizar estes movimentos e para

colaborar com a discusséo desta nova proposta.
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1.3 A EDUCACAO ESPECIAL COMPONDO O CURSO DE
PEDAGOGIA DA FFP

A Educacdo Especial no Brasil se desenvolveu especialmente ap6s 1960, quando
foram criadas em 1957 as “campanhas”, entra as quais a “Campanha para a Educagdo do
Surdo Brasileiro — CESB, seguida da instalagdo do Instituto Nacional de Educagéo de Surdos
— INES, que até agora existe, no Rio de Janeiro/RJ” (MANTOAN, 2001)%. Ainda segundo
Mantoan,

Em 1972 foi constituido pelo Ministério de Educagdo e Cultura —
MEC o Grupo-Tarefa de Educacdo Especial e juntamente com o
especialista James Gallagher, que veio ao Brasil a convite desse
Grupo, foi apresentada a primeira proposta de estruturacdo da
educacao especial brasileira, tendo sido criado um 6rgao central para
geri-la, sediado no préprio Ministério e denominado Centro Nacional
de Educacéo Especial - CENESP.

A autora ainda relata a importancia da mobiliza¢do politica dos “pais das pessoas com

deficiéncia” que encabecaram acg@es, se tornando lideres do movimento pela incluséo.

No ano de 1994 o curso de Pedagogia da FFP era criado, e, em 1996 a Lei 9394/96,
Lei de diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) era publicada, trazendo no Capitulo V, o
conceito de Educacéo Especial que o Estado assumia e as orientagBes para implementacéo da
inclusdo nas escolas de educagdo bésica no Brasil. Desde entdo vérias outras leis e politicas

publicas foram pensadas para garantir a incluséo.

O curso de Pedagogia deveria entdo, acompanhar as legislacbes e garantir aos
estudantes o acesso aos conhecimentos necessarios pertinentes ao campo da Educagdo

Especial.

Giselly nos conta que ndo teve nenhuma oferta de disciplinas na &area
nem na graduacdo, nem no mestrado. Tudo bem, ela ndo vem da
pedagogia, mas... Quando foi aprovada no concurso do INES,
imediatamente comecou a busca pela formagdo que até o momento
acreditava ndo possuir. “Nada deu preparo -preparo sistematizado-,

20 . - - .
Texto publicado pela UNICAMP para o curso “Escola, Diversidade e Educagdo”, disponivel em:

http://www.lite.fe.unicamp.br/cursos/nt/tal.3.htm
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para pratica pedagdgica com alunos surdos.” Nesse momento da mesa,
Giselly compartilha das suas angustias: precisamos de formagéo para
trabalhar com alunos com deficiéncia. Essa fala remete a tudo que
venho estudando, buscando: que formagdo seria considerada
adequada? Quando posso me considerar formada? Apenas a incluséo
de disciplinas garantem essa formacédo? Danielle e Giselly ndo se
sentiam preparadas para trabalhar com esses alunos e foram procurar
outros espacos formativos. Mas foram buscar fazendo... na prética.
(Narrativa de Gilcelia Coelho sobre encontro do Curso de Extenséo,
chamado “Entre Linguas”- abril 2015)

Em abril de 2009 entrei para o curso de Pedagogia da FFP e ja encontrei a verséo
quatro do curriculo como vigente. Como contei no texto anterior, apds muitas reformas na
grade curricular, a FFP introduziu no ano de 2006 a disciplina Educacdo Especial como
obrigatoria para o curso de Pedagogia. Porém, tentando acompanhar os debates ocorridos no
interior dos encontros nos seminarios”* do DEDU, que sinalizavam para a emergéncia de
incluir essa disciplina em todos os cursos oferecidos pela FFP, abriu-se a opg¢do para que 0S
alunos das demais licenciaturas a cursassem como eletiva. Assim funciona até o fechamento

deste texto.

Acompanhei alguns dos debates nesses seminarios promovidos pelo DEDU, que
diziam respeito ao campo da Educagdo Especial, como por exemplo, a obrigatoriedade da
inclusdo da disciplina Libras. Ja existia na época uma lei, o Decreto n® 5.626, de 22 de
dezembro de 2005 (conhecida como Lei de Libras) que determinava a inclusdo dessa

disciplina em alguns cursos, dentre eles os cursos de formagao de professores.

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos
de formacdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e
superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino, publicas e
privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios.

8§ 1° Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o
curso normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e 0
curso de Educacdo Especial sdo considerados cursos de formacéo de professores e
profissionais da educagdo para o exercicio do magistério.

§2° A Libras constituir-se-4 em disciplina curricular optativa nos demais
cursos de educacdo superior e na educacdo profissional, a partir de um ano da
publicacdo deste Decreto. (BRASIL, 2005)

2 Encontros que aconteciam de tempos em tempos para discutir o curso de Pedagogia.
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Quando comecei 0 curso em 2009, apesar do prazo legal j& esgotado (o prazo seria
2006, um ano apds a publicacdo que ocorreu em dezembro de 2005), essa disciplina ndo era
oferecida, porém, alguns movimentos ja eram realizados no intuito do cumprimento do marco
juridico. Muitos eram os “entraves” para o inicio da oferta dessa disciplina: falta de
profissionais (professores surdos ou ouvintes, com mestrado concluido e proficiéncia em
Libras) e principalmente a necessidade de uma regulamentagdo interna tanto no DEDU
quanto nos Conselhos Superiores. Em 2010, para tentar suprir essa caréncia, a professora
Jacqueline Moraes, que na época era coordenadora do curso de Pedagogia, convidou o
professor Ronaldo Xavier, um professor surdo, para promover um Curso de Extensdo do qual
eu participei. No ano de 2011 a disciplina comegou a ser oferecida como eletiva, para todos os

cursos da FFP.

Eu cursei Pedagogia quando a disciplina Educagdo Especial ja era
componente da grade curricular e tive oportunidade de participar de muitos
espagos formativos dentro da propria FFP, como cursos de extensdo, a
disciplina Libras (eletiva) grupos de pesquisa entre outras coisas. Estava tudo
a minha mao, bastava ter desejo e participar. E como contei na primeira parte
desse texto, eu aproveitei intensamente quase tudo que me foi possibilitado.
Apos terminar o curso de Pedagogia, trabalhei em uma escola particular por
um ano até ser convocada para o concurso de Estado do Rio de Janeiro onde
leciono as disciplinas pedagogicas para o curso normal (formacdo de
professores). Minha ultima turma nessa escola particular tinha um aluno com
sindrome de Asperger®” e quando tive que deixar a escola, passei uma semana
acompanhando a nova professora para amenizar a transicdo ja tdo dura para
os alunos. A primeira coisa que ela me perguntou foi: “vocé tem material
sobre Asperger? Preciso conhecer mais dessa sindrome.” Minha resposta,
imediata e meio rispida, confesso, foi: “Vocé precisa conhecer mais 0 Renato.
Nele vocé vai encontrar tudo que precisa para trabalhar.” Ainda nos
debatemos em meio & surpresa: opa! Tem um aluno com deficiéncia na minha
turma! Essas situagdes me movem a continuar pesquisando, trabalhando. Me
movem a continuar a busca. Hoje tenho mais perguntas que respostas. Mais
davidas que certezas. Quando sugiro refletir, pensar sobre a pratica docente,
talvez devesse na verdade sugerir descompor o pensamento, como Skliar
(2012, p. 71) nos propde: “Descompor 0 pensamento, para acabar com os
bons e com o0s maus pensamentos. Para acabar com o0s pensamentos
disciplinados e com os disciplinares.”

Vannina teve outro tipo de formagdo. Na época que cursou Pedagogia —ha
FFP como eu- ainda néo existia a oferta da disciplina Educacgédo Especial. Ela
com seu desejo, buscou outros espagos e, quando participava do grupo de

22 A Sindrome de Asperger é um transtorno neurobiolgico enquadrado dentro da categoria de transtornos
globais do desenvolvimento. Para saber mais consulte: http://www.minhavida.com.br/saude/temas/sindrome-de-
asperger
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pesquisa “Processos de Interacdo entre Criancas e Animais: Algumas
Contribuigdes para o Desenvolvimento Infantil”, da professora Vanessa Breia,
fez uma disciplina chamada “Topicos Especiais” na qual participou das
discussdes para elaboracéo da ementa naquele momento, pois nessa disciplina
cada professor poderia escolher o tema das aulas, e assim a professora
Vanessa Breia ministrou as aulas com o tema Educacdo Especial. Além dessa
disciplina cursou outra com a professora Monique Franco na qual trataram de
Educacéo de alunos surdos. A oferta de disciplinas no pode determinar o tipo
de formagéo, mas nossa busca pessoal sim.

Ap6s a conclusdo do curso, Vannina foi trabalhar na Rede Municipal de
Itaborai como professora regular e ap6s algum tempo nessa funcéo foi
trabalhar como professora de apoio em um hospital (classe hospitalar).
Desejando prosseguir com seus estudos no campo da Educacéo Especial, ela
iniciou 0 mestrado. Vannina ndo teve na graduacgdo algumas disciplinas que
hoje compde o curriculo, como Educagéo Especial e Libras — que sdo voltadas
especificamente para o campo — disciplinas essas que esperamos cursar para
que nos “forme™, nos “prepare” para a sala de aula. A sua busca pessoal, sua
sensibilidade vem fazendo a diferenga na sua formagéo. Sobre o trabalho na
classe hospitalar, diz: “Fui experimentando...” Como Dias, Vannina
experimenta: E preciso experimentar e praticar uma aprendizagem de adultos.
A chave de uma aprendizagem de adultos ndo se encontra nos anos nem no
acimulo, mas no aumento do nivel de suportabilidade e no grau de abertura
para experienciar 0S movimentos e com iSso criar novos contornos que néo

existiam de antemao. (DIAS, 2011, p. 255)(Narrativa Gilcelia Coelho sobre encontro
chamado “O Discurso Legal”- do Curso de Extenséo- FFP- marco de 2015)

A discussédo do campo da Educagdo Especial no curso de Pedagogia ultrapassa os
limites do curriculo pensado apenas como uma série de disciplinas/cursos e atravessa todo o
curso de forma diferente para cada aluno e professor. Nilda Alves quando propde
repensarmos o curriculo, questiona essa organizacdo disciplinar que ele apresenta, na qual

estamos aparentemente apegados de uma forma agoniante e agonizante quando diz que:

como a Universidade ou as universidades, reconhecidas como as grandes
formadoras desses profissionais, no presente, vao responder a esta grande questdo
se estdo divididas em departamentos que se entendem como disciplinares?
(ALVES, 2008, p. 1)

Me interessa discutir uma reforma que repense esse formato curricular engessado.
Talvez propor para que no interior das discussoes de reformulacdo do curso, repensemos a
importancia dessa configuragdo curricular que estabelece por exemplo que algumas
disciplinas estdo ligadas as outras por um sistema chamado “pré requisito”, que estabelece a

ordem que os alunos cursam as mesmas. Talvez, propor com Nilda Alves (2008, p.2), um
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sonho: “nos colocar a possibilidade de formular um sonho que vai muito além das estruturas

disciplinares e departamentais que as universidades tém hoje.”

Discutir o curriculo é estabelecer um plano de ideias que nos possibilite pensar que,
para além dos debates sobre a inclusdo de algumas disciplinas como Libras ou Educacédo
Especial, esse campo ja compunha o curso de Pedagogia de formas variadas. Desde a primeira
versdo do curriculo, ja existia a disciplina TOpicos Especiais (como ja contei no trecho sobre a
histdria do curso de Pedagogia da FFP) na qual os professores decidiriam a ementa a ser dada
naquele semestre letivo. As professoras Vanessa Breia, Rosimere Dias e Monique Franco,
ofereceram espacos de debates sobre o campo aproveitando a ementa livre. Existia também
uma disciplina eletiva chamada Psicomotricidade que abordava questdes da Educagéo
Especial. Além das disciplinas, os grupos de pesquisa e de estudo, 0s cursos, 0s seminarios, as

palestras, faziam e ainda fazem parte dessa rede que talvez possamos chamar de formativa.

Muitos movimentos formativos sdo possiveis dentro do campo da Educacdo Especial.
A defesa da ideia de uma formacdo aberta ao dialogo, sensivel e disponivel, ndo exclui a
formacdo técnica necesséaria para o atendimento ao aluno que necessita de qualquer tipo de
atencdo especifica. Entendo esses movimentos como sendo parte da formacéo, uma formacéo
atravessada por aspectos que operam como linhas que ora se entrecruzam, ora se tensionam,
ora se ligam, ora se opdem. Essas linhas podem ser consideradas aspectos técnicos, juridicos,

éticos, estéticos, politicos, didaticos, etc.

No ano de 2015 minha orientadora, a professora Anelice Ribetto, produziu e
disponibilizou parcialmente uma cartografia que faz parte do Projeto de Pesquisa
coordenado por ela e denominado “Tensdes entre politicas e experiéncias inclusivas na
formacéo dos professores em S0 Gongalo™ Este mapa desenha o campo da Educagéo
Especial no curso de pedagogia da FFP. Nesse estudo, constatou-se que entre os anos de
2005 a 2015 aconteceram nove atividades (projetos de pesquisa, cursos de extensdo,
projetos de extensdo, etc), todas coordenadas pelas professoras Vanessa Breia e Anelice

Ribetto. Abaixo segue o quadro demonstrativo dessas atividades com seus objetivos:
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ANO ATIVIDADES OBJETIVO NUMERO NUMERO DE
(PROJETO DE DE BOLSISTAS
PESQUISA, CURSO PESSOAS (GRADUACAO
DE EXTENSAO, ATINGIDAS | E POS)
PROJETO DE PELA
EXTENSAO, ETC) ATIVIDADE

2005 a | Projeto de Extensdo: Alunos da Bolsistas de

2007- Interagdes entre criancas FFP extensdo: 02
e animais — algumas envolvidos: Bolsistas
contribuicGes para a 11 voluntéarios: 09
Psicologia do
Desenvolvimento.

Campo: CIEP 236.
Coordenadora: Prof.
Vanessa Breia

2010- Curso de Extenséo: Obijetivos: Apresentar | 60 pessoas
Introducdo a educagdo, | conhecimentos técnicos | (comunidade
terapia e atividade especificos sobre | interna e
assistida por animais: Educacdo Assisitida por | externa)
equoterapia e Animais (EAA) e Terapia
cinoterapia. Assistida por Animais
Coordenadora: Prof. (TAA), para profissionais
Vanessa Breia e estudantes das &reas de

Educacdo e  Salde,
enfatizando as praticas
em Equoterapia (cavalo)
e Cinoterapia (cées);
*Divulgar  projetos e
pesquisas que investigam
os possiveis beneficios
decorrentes das praticas
em da EAA e TAA, no
campo da salde fisica,
mental e no
desenvolvimento
cognitivo;  *Discutir a
viabilidade de projetos
interinstitucionais no
campo da EAA/TAA
articulando a
Universidade, Secretarias
Estadual e Municipal de
Educacdo e Salde, no
municipio de Séo
Gongalo.

2011 a | Projeto de Pesquisa: Esta pesquisa pretende Entre Trés (Bolsas

2013 Experiéncias e centrar-se nas praticas bolsistas e PIBIC-UERJ e
Alteridade na Educagdo. | cotidianas, saberes professores FAPERJ- Bolsa
Coordenadora: Anelice | docentes e experiéncias do CIEP 237, | CETREINA)
Ribetto (inclusivas) acontecidas NAPES e

na rede estadual de S8o CAPES
Gongalo. A tentativa é aprox. 50




54

compreender de que
forma se vem
materializando a politica
na rede de ensino e as
repercussdes nas praticas,
saberes e experiéncias
dos seus professores.

2011.....

Projeto de Pesquisa e
Extensao:
“ATENDIMENTO
PRECOCE EM
EQUOTERAPIA
PARA CRIANCAS
COM
ENCEFALOPATIA
CRONICA DA
INFANCIA”
Coordenadora: Prof.
Vanessa Breia

OBJETIVO GERAL
Oferecer atendimento em
Equoterapia para criancas
de baixa renda,
portadoras de
Encefalopatia Cronica da
Infancia, que tenham
entre 11 e 39 meses de
idade. O projeto pretende
verificar os possiveis
beneficios da intervencéo
precoce em Equoterapia
para o desenvolvimento
global das criancgas.
OBJETIVOS
ESPECIFICOS

- Examinar os possiveis
beneficios decorrentes do
atendimento precoce em
equoterapia para 0s
praticantes portadores de
encefalopatia cronica da
infancia;

- Garantir o atendimento
gratuito em equoterapia
para criangas de baixa
renda, durante o periodo
de pelo menos um ano e
meio;

- Realizar um estudo
comparativo entre 0
processo de
desenvolvimento das
criancas atendidas
exclusivamente nas
terapias basicas
(fisioterapia,
fonoaudiologia,
psicologia, neurologia,
psicopedagogia ) e as que
realizam as terapias
béasicas e mais o
tratamento em
equoterapia;

- Adensar as
investigagdes que
consideram o corpo
enquanto ferramenta

FAPERJ

BOLSISTAS:
1 PROATEC
UERJ — nivel
superior

2 EXTENSAO
2 ESTAGIOS
INTERNOS
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fundamental no processo
de subjetivacdo dos
sujeitos.

2012

Curso de Extensdo A
educagdo especial na
perspectiva da educacéo
inclusiva (20 horas)
Coordenadora: Anelice
Ribetto

Produzir um exercicio de
pensamento e
proporcionar
conhecimentos
introdutdrios sobre as
diferentes dimensdes que
envolvem a
implementacéo da
Politica de Educacdo
Especial na perspectiva
da Educacéo Inclusiva.

Facilitar a discussdo a
implementagdo do
Atendimento
Educacional
Especializado conforme
as diretrizes do
Ministério da Educacéo e
oferecer possibilidades
de intervencdo a traves
da elaboracéo de Planos
de Desenvolvimento
Psicoeducacional
Individualizado.

Trés (Bolsas
PIBIC-UERJ e
FAPERJ- Bolsa
CETREINA) e
uma bolsista
voluntaria

2013

Curso de Extensao
Estudos Surdos na
Educacéo
Coordenadora: Anelice
Ribetto

-Introduzir o estudo das
questdes politicas,
historicas, pedagdgicas e
epistemologicas do
campo dos Estudos
Surdos;

- Promover um exercicio
de pensamento sobre a
surdez como uma
questdo cultural;

10
(professores
da rede, ex
alunos da FFP
e mestrandos
em Educacdo
e Ciéncias da
FFP)

2014

Projeto de Pesquisa
TensOes entre Politicas
e Experiéncias
Inclusivas na Rede
Municipal de SG
Coordenadora: Anelice
Ribetto

Esta pesquisa pretende
centrar-se nas tensdes
entre 0 campo das
macropoliticas —
encarnada principalmente
no marco juridico- e as
micropoliticas -
materializadas em
experiéncias
pedagdgicas- (na-da
diferenga) na rede
municipal de ensino de
Séo Gongalo.

Alunos da
FFP: 5
Professoras
da Rede de
SG: 2
Secretaria do
Conselho de
Educacéo de
SG: 1

Trés (Bolsas
PIBIC-UERJ e
FAPERJ- Bolsa
CETREINA)

2014

Curso de Extensdo
Integracdo Sensorial e

Apresentar 0s principios
e fundamentos da Teoria

30 pessoas -
25

Extensao - 02
Monitoria - 01
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Autismo da Integracdo Sensorial; | comunidade | EIC - 02
Coordenadora : Vanessa | - Evidenciar as relagdes | interna, 05 Proatec nivel
Breia existentes entre as comunidade | superior - 01

disfuncdes sensoriaise o | €X€Ma

desempenho de criancas

com TEA em atividades

escolares, de vida

familiar e social;

- Compartilhar

estratégias de intervencédo

junto a alunos com TEA

que favorecam a sua

inclusdo em classes

regulares.

2015 CURSO DE Objetivos: 70 pessoas Monitoria 01
EXTENSAO: - Cartografar praticas de | 30 cursos FFP | IC- 02
“Professores formados professores egressos do | 20 REDE sg | Mestrado- 1
na FFP e inclusdo: entre | Curso de Pedagogia da | 20 rede
politicas, praticas e FFP que trabalhem em | Itaborai

poéticas” Coordenadora
Anelice Ribetto

escolas regulares com
alunos com deficiéncias,
transtornos globais do
desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo,
em S8 Gongalo e
localidades vizinhas, para
tornar visivel e enunciar
os efeitos e experiéncias
que relacionam a
formacédo inicial e
continuada com 0s
desafios da inclusdo no
cotidiano escolar;

- Oferecer um espaco de
discussdao, conversa e
informacédo aos alunos da
FFP —principalmente
alunos-bolsistas do Sub
Projeto PIBID de
Pedagogia da FFP- e aos
professores da rede de
Sdo Gongalo e Itaborai
sobre diferentes
dimensdes do campo da
educagdo  especial e
inclusiva a partir da
exposicédo das
experiéncias dos colegas
—que ja foram alunos da
FFP-
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Além dessas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, o estudo identificou as
monografias que abordavam temas ligados ao campo da Educagédo Especial entre os anos de
2007 e 2015. Os dados seguem na tabela abaixo —como sugerido pela professora Inés na

qualificacdo- com ano, nimero de monografias e o professor orientador delas.

Ano Numero de Orientador
monografias
2007 1 Vanessa Breia
2008 4 Vanessa Breia
2008 1 Adir Almeida
2008 1 Monique Franco
2009 2 Rosimeri Dias
2009 1 Monique Franco
2009 1 Tania Nhary
2010 2 Helena Fontoura
2010 1 Monique Franco
2010 1 Tania Nhary
2011 1 Eveline Algebaile
2011 1 Helena Fontoura
2012 3 Anelice Ribetto
2012 1 Vanessa Breia
2012 1 Glaucia Guimaraes
2013 4 Anelice Ribetto
2013 2 Vanessa Breia
2013 1 Rosimeri Dias
2013 1 Helena Foutoura
2014 2 Vanessa Breia
2014 1 Helena Fontoura
2014 1 Anelice Ribetto

Em 2015 e 2016 os nimeros sdo parciais e identificaram apenas trés trabalhos
entregues orientado por Vanessa Breia, porém sete monografias estdo em processo de escrita.

Em 2016, dois trabalhos orientados pela professora Anelice Ribetto e um pela professora
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Denize Sepulveda. O levantamento desses dados foi realizado através do lancamento das

monografias nos Curriculos Lattes dos professores efetivos do Departamento de Educagéo.

Com esse estudo, podemos perceber que o processo de ampliagdo dos debates sobre o
campo estd ocorrendo no interior do curso, para além das disciplinas, pois, apesar de
considerar a importancia das disciplinas do campo como possibilidades constituintes da
formacéo, entendemos que se faz necessério a ampliagdo dos espacos de debates e producéo e
troca de conhecimentos que a atravessam: na pesquisa, na extensdo, na iniciacdo cientifica,
etc.

Assim o curso de pedagogia vai se constituindo e nos constituindo professores nesse
processo. E nds, alunos, ex alunos, professores, vamos colaborando com esse processo com

nossas pesquisas, N0Ssos encontros e nossas intervencdes no cotidiano da FFP.
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CAPITULO 2:
(..) ACARTOGRAFIA COMO METODO
O NARRAR... O ENTREVISTAR... O CONVERSAR

Caminhar é tracar meta,
é atirar isca,

é andar sem rumo,

é perder

é achar...

é... caminhar...
(Gilcelia Coelho)

Esse capitulo tem como objetivo problematizar a escolha da cartografia como método
para essa dissertacdo, assim como as entrevistas e rodas de conversa, tendo o cotidiano como
territorio de acontecimentos das praticas dos professores —e de mim como pesquisadora e

também egressa do curso- aqui envolvidos.

Estou de volta & universidade ap6s um ano e meio do término da graduacdo, agora
como mestranda e com novos desafios postos. Durante a graduagéo havia lido muitos textos e
a narrativa e os estudos nos cotidianos ja eram meus conhecidos, esse terreno era seguro para
mim. Mas nessa nova etapa, preciso me deslocar dessa zona de conforto e estudar sobre a
cartografia como método, como caminho que decido trilhar para essa nova pesquisa. Para me
sentir segura novamente, faco uma leitura inicial dos textos procurando conexdes, redes, das
quais eu possa puxar fios que me remetam aos estudos que ja havia realizado anteriormente.
Busco seguranca. Em conflito com meus sentimentos, pois a pesquisa para mim é uma
prioridade, mas enredada pelos acontecimentos da vida - que ndo congela para que eu estude
— me sinto emersa e sem ar, sem chdo, sem bragos para remar. Me esfor¢o para voltar &

superficie e respirar.

Comego a compreender que esse movimento da vida, 0 mesmo que me impede de
estudar, de ler, de escrever, esta presente mediando minha pesquisa e decido refletir sobre isso
para conseguir prosseguir. Sou uma professora-pesquisadora como meus entrevistados! Penso
entdo, se esse mesmo momento pelo qual passo, se apresenta também na vida dessas pessoas,

que agora egressos do curso de Pedagogia, estdo por ai pesquisando-trabalhando... Como
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acompanhar 0s processos nos(pelos) quais esses professores se constituem? Como a

cartografia pode me ajudar a pensar essa pesquisa?

A primeira coisa que aprendi sobre a Cartografia, antes mesmo das leituras dos livros
indicados pela minha orientadora, foi que ela visa acompanhar processos. Aprendi também,
agora lendo os textos, que a cartografia € um método de pesquisa fundamentado nas ideias de
Gilles Deleuze e Félix Guattari, que ajudam a pensar uma “pesquisa intervengdo e producéo
de subjetividade?®”. Essa perspectiva de pesquisa é apresentada por esses autores no livro Mil

Platos, publicado em Paris em 1980 e que veio a ser publicado no Brasil somente em 1995.

(...) planos de diferenca e plano de diferir frente ao qual o pensamento é
chamado menos a representar do que a acompanhar 0 engendramento
daquilo que ele pensa. Eis entdo, o sentido da cartografia: acompanhamento
de percursos, implicagdo em processos de produgdo, conex@o de redes ou
rizomas. (PASSOS, KASTRUP e ESCOSSIA, 2009, p. 10)

Quando retornei a FFP para o mestrado pensei: “entrei no meio de uma pesquisa que
j& estuda cartografia hd um tempo, vou ter que estudar muito para acompanhar!” E me
surpreendo com outros sentidos para palavras que eu usava da forma como o senso comum as
aplica. Agora percebo que “entrar no meio” e “acompanhar” fazem parte desse método que

me enfrenta e eu de volta o enfrento e que agora fazem parte da minha caminhada.

No decorrer das leituras me deparo com uma frase no texto de apresentagédo do livro
Pistas do Método da Cartografia®, que diz: como estudar processos acompanhando
movimentos, mais do que apreendendo estruturas e estados de coisas? (PASSOS, KASTRUP
e ESCOSSIA, 2009, p.10). Outra vez minha atencdo é despertada ao ler no mesmo texto a
palavra implicacdo (IBIDEM). Comego a construir um pensamento, comeco a me relacionar
com a cartografia. Entdo é isso. Vou acompanhar os processos pelos quais os professores
escolhidos para essa pesquisa se constituem professores de alunos com deficiéncia, estando
necessariamente implicada com esse processo. Percebo nas leituras que ndo posso ser uma
observante isenta de sentimentos e de interferéncia, pois outra coisa que aprendi logo é que a
cartografia se compde na dissolugdo do ponto de vista do observador, pois o cartografo

“guia”, mas ndo determina o caminho. “O cartdgrafo ndo toma o eu como objeto, mas sim os

2 Subtitulo do livro: pistas do método da cartografia. (Ver referéncia)
2 passos, Kastrup e Escossia (Orgs), 2009.
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processos de emergéncia do si como desestabilizacdo dos pontos de vista” (PASSOS,
EIRADO, 2009, p. 123). Eu estou implicada, assim como esses professores egressos, no

processo de constitui¢do do estar professor.

Algumas pistas vao surgindo nas leituras e vou construindo redes de implicagdo com a
minha pesquisa. Mas estarei eu sempre em busca da tal seguranga? Acho que sim. Porque
quando penso nessa busca, a considero um erro? Por que seria errado ou certo este ou aquele

caminho?

Como algumas pesquisas hegemonicas difundem, estamos acostumados a ouvir que
uma pesquisa precisa de uma metodologia pré estabelecida para que o pesquisador saiba como
e 0 qué fazer. Uma estrada reta em diregdo ao ponto de chegada que o pesquisador ja
vislumbra. Essa proposta ndo cabe na minha pesquisa, pois ela acontece no cotidiano. As
pistas que me guiam nesse percurso se mostram no processo, entdo ndo posso pretender uma
totalidade de métodos. Eu busco por referéncias que me permitam atitudes de abertura para as
situacfes que irdo se apresentar diante de mim, enquanto calibro o “caminhar no prdprio
percurso da pesquisa” (PASSOS, KASTRUP e ESCOSSIA, 2009, pg.13). Eu caminho e ao
caminhar com “atitude atenta” (p. 14), posso ser conduzida através de acontecimentos que nao
esperava de antemdo. Segundo Kastrup (2009, p. 48) a atencdo deve ser exercitada pelo
cartografo, “como um musculo que se exercita e sua abertura precisa ser sempre reativada,
sem jamais estar garantida”. Ao ativar a atengéo “a espreita — flutuante, concentrada e aberta”
(p. 48), substituimos a atencdo seletiva que coloca o foco em situagBes pensadas com
antecedéncia, que configura o oposto do que a cartografia pretende e minha pesquisa se

propde: acompanhar processos.

Essa pesquisa ndo busca resultados lineares, respostas objetivas como por exemplo se
o curso de formacgéo de professores da FFP ndo “prepara” para o exercicio da profissdo ou se
a “teoria” oferecida nas aulas nem se “aplica” na pratica do professor na sala de aula. Essas
afirmacdes ja ouvimos por ai pela vida, e estdo dadas a priori. O desejo dessa pesquisa €
conhecer os processos nos (pelos) quais meus colegas de profissdo se formam a cada dia,
inclusive no Curso de Pedagogia da FFP. Conhecer mais da experiéncia de cada um deles
com seus alunos —tragcar o plano da experiéncia, acompanhando seus efeitos (PASSOS,
BARROS, 2009, pg. 18) sobre mim, sobre os alunos e meus colegas professores. Nesse

sentido, posso dizer que essa pesquisa talvez intervenha sobre a realidade mais do que a



62

represente (IBIDEM, pg.21). Entdo mais do que resultados, nos interessam efeitos. Efeitos de

sentido.

(...) quando apostamos que todo conhecimento € uma transformagéo da
realidade, o processo de pesquisar ganha uma complexidade que nos
obriga a forcar os limites de nossos procedimentos metodoldgicos. (...)
dando primado ao caminho que vai sendo tragado sem determinagdes
ou prescrigdes de anteméo dadas. (PASSOS, BARROS, 2009, pp. 30,
31)

Do mesmo modo que ndo existe pesquisa sem intervencdo, ndo existe inicio fiel na
pesquisa. Existe uma entrada da pesquisa nos processos que ja acontecem, em territorios ja
habitados e 0 meu desejo é entrar no meio e o habitar também. Compor entre. Interagir.
Compartilhar. Entrar no meio para estar por perto e compartilhar daquelas experiéncias que
através das narrativas dos professores, (re)viveremos juntos. Estar atenta e aberta para ser
afetada. Sofrer os mesmos sofrimentos (IBIDEM, pg. 61). Até porque minha entrada comporta
um coletivo de forgas como plano da experiéncia de cartografar (ESCOSSIA, TEDESCO,
2009). O coletivo de forgas é formado por essa pluralidade de vozes, pela multiplicidade de

diferentes composigdes que emergem no processo da pesquisa.

O desafio da cartografia é justamente a investigacdo de formas, porém,
indissociadas de sua dimensdo processual, ou seja, do plano de forcas
movente. (...) acessar o plano coletivo de forcas é essencial a pesquisa
cartografica para provocar ampliacdo do olhar (...) e realizar-se como
pesquisa intervencio”. (ESCOSSIA, TEDESCO, 2009, p. 99 -100)

Desejo estar com o0s professores para ouvir suas narrativas de experiéncia, dar
visibilidade para o invizibilizado, descobrir os gestos e agdes que a cada dia compde seus
trabalhos, suas préticas docentes. Tentar compreender como acontece a relacdo com cada
componente dessas historias especificas. Ndo para dizer o que ndo sabem ou ndo podem. Néo
para dizer como deveriam fazer, como o0s marcos juridicos determinam isso ou aquilo. N&o
para explicar ou revelar, mas para compartilhar e dar a ver as experiéncias e talvez pensar
juntos algumas possibilidades outras de estar professor de alunos com deficiéncia. Talvez
contar como acontece naquela escola, naquela sala de aula em alguns momentos, as praticas
desses professores e de que forma as ferramentas conceituais oferecidas no curso de

Pedagogia os ajudaram a compor tais préticas.
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Encontro ressonancia na cartografia no que concerne a escrita do texto. Uma das mais
significativas preocupaces do pesquisador —e aqui posso falar que particularmente minha- é a
hora de sentar a colocar no papel a pesquisa. Escrever. A minha preocupagdo sempre é: posso
com minha escrita, “dar conta” de narrar todas as histérias que vivi, de problematizar os
acompanhamentos dos processos, fazer analises e com isso fechar um texto que se proponha a
contar um processo? Na cartografia, a politica da escrita é sintonizada e coerente com a
politica de pesquisa e de producgéo de dados no campo (IBIDEM, pg. 72). Eu ndo observo

objetos de pesquisa, eu co-produzo uma pesquisa com os participantes dela.

(...) a processualidade estd presente em cada momento da pesquisa. A
processualidade se faz presente nos avancos, nas paradas, em campos, letras
e linhas, na escrita, em nos. (...) Ha um coletivo se fazendo com a pesquisa,
ha uma pesquisa se fazendo com o coletivo. (...) Da mesma maneira, 0 texto
que traz faz circular os resultados da pesquisa é igualmente processual e
coletivo, resultado de muitos encontros. (BARROS e KASTRUP, 2009, pgs.
73e74.)

E somos muitos! Eu, professores egressos da FFP, as colegas do grupo de pesquisa no
qual participamos da orientacdo coletiva, meus amigos, minha familia, minha orientadora.
Toda pesquisa que consequentemente escrevo, estd implicada com todas essas pessoas- e

também com meus proprios sentimentos de medo, afeto, angustias.

2.1 NARRAR... ENTREVISTAR... CONVERSAR

Diante de nds, historias.

Linhas visiveis e invisiveis do tempo. Tempo Chronos, tempo Kair6s®. Tempo que
ndo passa para uns como passa para outros. Lembrangas que por vezes ndo sdo meras
lembrancas de *“causos”. S&o experiéncias (LARROSA, 2011) encarnadas, cravadas na pele,
na carne, na alma. Como transportar essas historias para uma simples folha de papel, como
fazer pulsar, na escrita, como pulsa a vida. A palavra que me vem a mente é: impossivel.
Reflito por um momento em frente a tela do computador, o cursor piscando, me exigindo uma

resposta.

% Da mitologia grega, Chronos refere-se ao tempo cronolégico, que pode ser medido e kairés a um momento
indeterminado no tempo, em que algo especial acontece.
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Entéo, faco o movimento: narrar...

Narro.

Tempo... tempo... tempo... ele me exige, e eu sigo refletindo, me questionando. Existe
impossivel? Posso tentar expressar exatamente o que outro narra das suas histérias? Pretendo

eu, de uma forma ou de outra, encapsular as narrativas e transforméa-las em histdrias “reais”?

Como narrar a experiéncia do outro, sendo a narrativa uma forma de expressar a
experiéncia (CONTRERAS, PERES DE LARA, p. 80, 2010) que emerge no campo da
pesquisar em um instante, e, fixado nas palavras para que, “como se revela el saber que se

mantiene apegado al acontecer de las cosas” (IBDEM, p. 80)?

Entdo, existiria o possivel em oposi¢do ao impossivel? Fernando Pessoa, no “livro do

Desassossego” publicado em 1982, j& dizia que

A experiéncia direta é o subterfigio, ou o esconderijo, daqueles que sdo desprovidos
de imaginacdo. Os homens de acdo sdo os escravos dos homens de entendimento. As
coisas ndo valem sendo na interpretacdo delas. Uns, pois, criam coisas para que 0s
outros, transmudando-as em significacdo, as tornem vidas. Narrar € criar, pois viver é
apenas ser vivido. (p. 163)

Fernando Pessoa ja anuncia que “as coisas ndo valem sendo na interpretacéo delas” em
1982 e eu bem aqui, em 2016, me debatendo com essa questdo. Existe a necessidade da
validacdo de cada etapa da pesquisa. A metodologia ndo escapa a isso. A academia exige uma
comprovacdo cientifica que por vezes é questionada quando falamos de narrativas. Inés
Braganca (2008) conta em um texto que uma amiga, que na época escrevia uma dissertacdo
em forma de romance, sofria, pois segundo ela “a forma narrativa escolhida, entretanto, ndo
vinha sendo bem aceita” (p. 13). Todas essas questdes atravessam esse trabalho, compde essa
cartografia entre pesquisadora, professores colaboradores, curso de extensdo, colegas de
orientacdo coletiva, orientadora, amigos, familia, trabalho e escrita. Atravessamentos que
como as palavras, sdo cheios de significados, cheios de sentidos... proponho entéo, pensar que
a narrativa ““possibilita a expresséo da experiéncia vivida pelo sujeito, a0 mesmo tempo que a
transforma” (BRAGANCA, 2013, p. 121).

Quem conta um conto, aumenta um ponto!!!! J& dizia o adagio popular, que quem

narra, cria. Recria. E a cada conto, um ponto. E a cada memdria narrada, vai se formando uma
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histéria. Cada foto, bibeld, roupa velha no armario, cartas antigas amarradas em barbante no
fundo de uma caixa, masicas, brinquedos, cheiros... tudo isso comp&e uma narrativa. Palavras
que se transformam, que ganham sentidos outros, e que quando se transformam nos formam.

Clarice Lispector no livro “Perto do Coracdo Selvagem” (1943) diz:

E curioso como ndo sei dizer guem sou. Quer dizer, sei-o bem, mas ndo posso
dizer. Sobretudo tenho medo de dizer, porque no momento em que tento falar
ndo sO Ndo exprimo o que sinto como o que sinto se transforma lentamente no
que eu digo.

A proposta desse trabalho é acompanhar esse “transformar-se lento”, e para isso, a

atencdo no narrar compde esse cenario.

Refletindo sobre o método proposto para essa dissertacdo, a cartografia, e na entrevista
como um dos procedimentos dessa caminhada, me deparo com dividas. Fui habituada a ouvir
a palavra entrevista nos jornais e imediatamente imagino uma pessoa de terno com um
microfone na méo, fazendo perguntas previamente combinadas -ndo s as perguntas, mas as
respostas. Lembro de quando era pequena, as criancas queriam brincar de “repOrter” e eu
queria brincar de “escola”!!! Essa memdria me fez novamente divagar entre os livros e o
computador, com olhar perdido. E uma forte sensagio de “coisa estranha no ar”. N&o é isso
que pretendo com esse trabalho, penso. Volto aos livros e releio o texto “A entrevista na
pesquisa cartogréfica: a experiéncia do dizer” (IBDEN). Li muitos textos sobre entrevistas,
mas sempre voltava para a imagem gravada na infancia. Somente depois de muitas releituras,
de suportar por um longo tempo a incerteza do ndo saber por aonde andar, comecei a entender
que o sentido que eu imprimia para essa palavra ndo correspondia ao sentido proposto pelas
autoras. Se Cartografar € acompanhar processos, ndo combinaria aquela entrevista das minhas

memorias.

Foi relendo a entrevista feita por Carmen Sanches Sampaio e Maria Teresa Esteban,
com o titulo: “Provocacdes para pensar uma educagdo outra - Conversa com Carlos Skliar...”

(2012) que surge um lampejo. Desejo compartilhar aqui o texto que me atravessou.

Algumas conversas entre nds duas foram desenhando as perguntas
(orientadoras) para essa conversa que se deu em Buenos Aires. Os muitos
entrelacamentos permitiram que fosse uma conversa a trés, embora s
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estivessem presentes Skliar e Carmen. No acontecimento da conversa,
porque acontecimento, algumas perguntas permaneceram e outras, hao
planejadas, no conversar, foram surgindo...

Por tudo isso, ndo fizemos exatamente uma entrevista. Trazemos uma
conversa realizada em diversos tempos e lugares em gue nos encontramos,
em que pensamos juntos, em que nos indagamos, momentos que adquiriram
uma forma nesse encontro. Na verdade, dois encontros e uma boa e longa
conversa em um tempo cotidiano corrido que se alarga na disponibilidade de
Skliar para 0 encontro com o outro.

Um encontro constituido por um falar pausado, com pausas, siléncios,
pensares, afetos. Uma conversa sobre temas conhecidos que vém exigindo
pensares outros, de lugares outros. Uma conversa sobre formacéo,
experiéncias, encontros... (p. 311)

Nesse momento outra memoria da infancia vem a tona. Um certo programa que
passava na TV no domingo bem cedo, que tratava sobre coisas do campo. O entrevistador
sentado em banquinhos no meio de pastos, ou em mesas de botecos (daqueles do interior) ou
em sofés de casas de fazenda. Ele sentado, as vezes bebendo café, conversa com as pessoas
sobre suas vidas no campo, suas plantacdes, seus bois... imagino Carmen e Skliar sentados em

um sofé bem fofo, copos na méo, batendo papo. Entrevista. Conversa. Processo.

E nesse sentido que as entrevistas surgem como possibilidade de acompanhar os
processos, como uma forma de “intervir, provocando mudangas, catalisando instantes de
passagem, esses acontecimentos disruptivos que nos interessam conhecer” (TEDESCO,
SADE e CALIMAN, 2014, p. 93). A entrevista € proposta pelas autoras como “ferramenta
eficaz na construcéo e no acesso ao plano compartilhado da experiéncia”. Nesse texto, que se
compde cartograficamente, a entrevista ndo tem um objetivo fixo, com o carater de obter
informagdes. Para além disso, se trata da “troca de informagdes”, e de “acesso a experiéncia
vivida” (IDBEM, p. 95). Se trata também de compartilhar, de estar junto, ndo apenas ouvindo,
anotando, gravando, mas vivendo juntos e nesse movimento, reinventando, recriando
resignificando, e assim, compor a entrevista ndo como mediagdo do acesso a experiéncia, mas
uma experiéncia em si.

A Entrevista como conversa.
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CAPITULO 3:
EFEITOS DOS ENCONTROS ENTRE PEDAGOGOS EGRESSOS DA FFP
QUE NARRAM SUA EXPERIENCIA NO CAMPO DA EDUCACAO ESPECIAL.

Sonhei que era professora...

Que andava pela vida, espalhando e coletando.
Espalhando cores, coletando flores.

Sonhei que era professora...

(Gilcelia Coelho)

Nesse capitulo, tenho como objetivo narrar com trés professoras que participaram do
Curso de Extensdo “Professores Formados na FFP: Entre Politicas Préticas e Poéticas”
pedagogas egressas da FFP, suas experiéncias no campo da Educagéo Especial. Os encontros
colaborativos se materializaram de diferentes formas: através da producdo e leitura dos seus
memoriais de formagéo, encontros nas escolas nas quais trabalham, conversas pelo whatsapp,

facebook e pessoalmente.

Os procedimentos metodoldgicos cartograficos foram o trabalho com os memoriais de
formacé&o, o estudo dos seus materiais de trabalho, como planejamentos, avaliages e material
didatico; a escuta das narrativas pessoais sobre seus encontros com alunos chamados pessoas
com deficiéncias, etc. e as rodas de conversas. Refletimos juntas sobre como chegamos até
aqui, nosso processo formativo, nossa pratica pedagogica, nossas experiéncias atravessadas
pelos encontros conosco e com o outro, que diferente de nds, para além de nos, existe e nos
exige outras tantas formas de ensinar e aprender. Incluo aqui o “n6s” em duas dimensdes: por
um lado a pesquisa cartogréfica demanda e implica a produgdo de um coletivo de forcas e por

outro, também me reconheco professora-pedagoga-egressa da FFP...

Dentro desse “nds”, incluo também o grupo da orientagdo coletiva, com minhas
colegas do mestrado, da graduacdo e orientadora. Nossas experiéncias atravessam esse
trabalho de muitas formas... quando me orientam em relagdo aos conceitos ou quando
compartilham comigo suas experiéncias, e, dessa forma entram no meu texto indiretamente —
quando minha escrita estd permeada por esses atravessamentos, e diretamente, quando trago
suas proprias falas. Dessa forma, pretendo dar expressdo a um texto profundamente

polifonico.
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Ao longo do texto tenho tentado falar sobre 0 movimento da vida, os caminhos pelos
quais transitamos, as escolhas que fazemos, como forma de demonstrar que nesse movimento,

que inclui escolhas pessoais, sociais, politicas e histdricas, vamos nos tornando o que somos.

Refletindo sobre um desses movimentos, ter feito o curso de Pedagogia na FFP,
percebe-se essa transitoriedade... um curso que ao longo dos anos foi sendo repensado,
recriado para abarcar as necessidades que a sociedade demanda. Leis, movimentos sociais,
estudos tedricos sobre diversos campos da educagdo, vdo ao longo dos anos sendo
encampados, absorvidos, para dar contorno ao curso que “forma os especialistas em
educacgédo”. Desde o primeiro curso de Pedagogia regulamentado pelo Decreto-Lei n°
1.190/1939, portanto quase 80 anos, até hoje ndo paramos de tentar nos renovar e a cada dia
novas possibilidades se apresentam nos impondo novas agdes. Essas possibilidades se

constroem, como falei em outro capitulo, no jogo e na tensdo entre o instituido e o instituinte.

Penso, nesse sentido, que o curso de extensdo “Professores formados na FFP e
incluséo: Politicas, préaticas e poéticas” gera no ambito do institucional do curso de Pedagogia
da FFP uma nova microagéo, respondendo uma demanda: formagdo no campo da Educacéo
Especial. Esse lugar de discussdo, foi mais um movimento em busca da promogéo de espagos
desse tipo na universidade. Espagos de formacdo que atravessem as disciplinas e ajudem a
compor uma formacdo multipla, que produza conhecimento e principalmente provoque
afetagbes —no sentido mais amplo da palavra que pode suscitar muitos sentidos: emogéo,
amor, deixar-se ser afetado, atingido, e muitos outros-. Mas também, uma universidade
conectada com aquilo que a faz publica: as necessidades sociais que 0 mundo contemporaneo

nos coloca, a necessidade de voltar a cara para a escola bésica, a defesa da educagéo publica.

O Curso de Extensdo foi o plano que permitiu a atualizacdo dos encontros no
cotidiano. Escolhemos trés professoras pra nos acompanhar: Gabrielle, Thais e Valéria. As
trés atualmente trabalham “corpo a corpo” e “no chdo” dos espagos-tempos destinados a
“educacédo especial na perspectiva da educacdo inclusiva”. Gabrielle hoje trabalha no Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos, no Rio de Janeiro como professora mediadora, Thais
trabalha como professora regente de duas turmas de educacgdo infantil em uma escola
particular de Sdo Gongalo e Valéria atua como professora de Sala de Recurso no municipio de

Saquarema.
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Elas e eu produzimos, com outros, 0 curso de extensdo que cartografei para esta
pesquisa. O acompanhamento do curso foi mais uma experiéncia que me atravessou. Estava
ali como egressa, participante das mesas de debate, aluna de mestrado, pesquisadora. Uma
atengdo outra me era requerida. Lembro que durante a preparagdo para minha fala, pensava...
como apresentar um tema, ao mesmo tempo “colher dados” para pesquisa? Estou me
pesquisando? N&o era somente sobre mim, pois as outras professoras escolhidas para compor
a pesquisa, sdo de alguma forma minhas “conhecidas”. Eu conhecia Gabrielle Macedo da
FFP, nos cruzamos pelos congressos, tinhamos orientadoras que trabalhavam em parceria.
Thais Franca foi minha colega de turma, trabalhamos juntas no grupo de pesquisa da Prof?
Anelice, somos amigas. Valéria Vilhena também conheci na FFP, como Gabrielle, ela tinha
uma orientadora parceira da minha. Nos encontramos em congressos, palestras e outros
espagos. Somos nds quatro, atravessadas por nossas pesquisas no campo da Educacdo
Especial. Nos tornamos amigas ao longo dessa jornada. Cada uma das trés me era familiar.
Conhecia suas pesquisas e trabalhos pedagdgicos desenvolvidos nas suas respectivas escolas.
Como problematizar o familiar? Bom, levando para a discussdo da orientagdo coletiva
semanal. Acompanhei e fiz parte de alguns momentos das suas formagdes académicas, como
de igual forma elas fizeram parte da minha. Um entrecruzamento de linhas, de caminhos, de
escolhas. Tinhamos a possibilidade agora de estar juntas nesse curso, ampliando os caminhos

formativos na FFP.

Me via agora diante do desafio de narrar as nossas experiéncias. Narrar, recriar,
resignificar. Dar sentido. Mas quem déa sentido para experiéncia? Como transcrever no papel
as situagdes cotidianas, imprimir a vida em preto e branco? Nossa conversa flui como
“conversa de comadre”. Mas, o que ha de pedagogo-egresso da ffp- na conversa de comadre?
Falamos sobre a escola, e, a0 mesmo tempo em que narramos uma situacdo pedagdgica,
incluimos um comentério sobre, por exemplo, a “roupa fora de moda” de tal pessoa. E risos....
e mais um comentario sobre a destreza da nossa colega Rafaella ao volante. E risos. Pesquisa,
caminhos, escolhas, amizades, vida. E ao narrar, conto como meus sentidos captaram aquele

momento, implicada como sou. Quem conta sou eu... com elas.

Para compor esse capitulo, além dos encontros no curso de extensdo, estive com as
professoras em outras situagdes e produzimos alguns espagos narrativos que tiveram o0s
seguintes efeitos na escrita da minha dissertagéo:

3.1. Narrativas de professoras: memoriais de formagéo



70

3.2. Narrativas de uma professora-pesquisadora sobre a vida cotidiana na escola de (outras)
professoras
3.3. Narrativas de professoras: o encontro entre desconhecidos

Finalizando: entre nos... (uma reflexdo sobre o processo e sobre o problema de pesquisa)

3.1 NARRATIVAS DE PROFESSORAS: MEMORIAIS DE FORMAGAO

Em 2015, mesmo antes de comecar a escrever essa dissertacdo, eu ja havia avisado aos
professores que participariam do curso de extensdo, que trés deles seriam escolhidos para me
ajudar a compor a segunda parte da minha pesquisa. Isso aconteceria no ano de 2016. Dai em
diante, fui participando dos encontros do curso e conversando com cada um deles ao final de
cada encontro. Aos poucos foi-se delineando a participagdo dessas trés professoras. Muitos
fatores nos levaram a escolher essas e ndo outras pessoas. Disponibilidade de tempo, distancia
geogréfica, entre outros, sendo também fator determinante que cada professor fosse formado
em Pedagogia na FFP e também que, efetiva e atualmente estivesse em contato com o campo
da educacdo especial, preferentemente em escola. Ao passo que cada uma delas ia sendo
escolhida, eu j& apresentava o tema da pesquisa e solicitava duas coisas: um memorial de
formac&o e que pedissem nas escolas que trabalhavam a autorizagdo para minha entrada. Ao
iniciar a escrita da dissertacdo apds a qualificacéo, reafirmei o pedido a cada uma delas por
email e whatsapp. No més de junho todas me enviaram os memoriais por email. Trés estilos
diferentes desse texto chamado “memorial”, ou “memorial de formacdo”, ou “analise de
implicagdo”, ou “autobiografia”... no texto “Histérias de vida e praticas de formacéo”, as

professoras da FFP Inés Braganga e Lucia Veloso nos mostram que:

Os sujeitos, no nosso caso professores, ao relatarem seus processos de
formacdo, suas praticas educativas, suas historias de vida, através de
depoimentos orais ou escritos, em memoriais ou em outros meios, expressam
suas representacfes dos processos que vivenciam ou que ja vivenciaram. Seus
relatos sdo perpassados por valores, crengas, conhecimentos que orientam suas
acoes, revelando a si mesmos e a seus grupos de pertenca nos objetos que
descrevem. (p. 10, 11)

Valéria falou bastante da sua infancia: “Quando fiz seis anos de idade e era chegada a
hora de ir para o Jardim de Infancia, minha irma Patricia, um ano mais velha que eu, estava

indo para o primeiro ano.”
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Gabrielle tratou mais sobre sua formag&o académica: “A minha primeira experiéncia
como docente estremeceu 0 meu fragil imaginario de como seria atuar como professora.”

Thais mesclou as historias da infancia e sua graduacdo: “No inicio da minha vida
escolar ndo queria ir a aula, sempre pedia a minha méae para faltar e insistia até ela
prometer que ndo me mandaria & escola. Gostava de pintar e cobrir as letrinhas. Aprendi
logo a contar.” ““Por ter tido essa experiéncia de vida, a questdo da inclusdo sempre me

interessou. Tinha intencdo de escrever minha monografia seguindo essa tematica™

Diferencas.

Pessoas outras, diferentes de mim. E 0 meu memorial de formagéo?

Fui olhar a introducéo dessa dissertacdo para relembrar como eu falava sobre esse
tema. Percebi que mesclo histérias da adolescéncia e formagdo académica. Conto sobre
alguns valores que me foram ensinados em familia e sobre meu primeiro contato com surdos,
que foi em uma igreja. Como vimos no texto acima, nossas narrativas estdo perpassadas por
valores, crengas... Somos mdltiplos e demonstramos isso quando narramos nossa historia.
Mas por qual razdo utilizar a narrativa no meu trabalho? Tendo responder junto com as

professoras Inés e Lucia:

Pesquisar as representacfes de professores a respeito de suas praticas permite
conhecer o sentido que atribuem a elas, possibilitando compreender porque
agem de certa maneira ou porque incorporam determinados parametros e ndo
outros, viabilizando a proposicdo de diretrizes passiveis de serem adotadas
como suas e de seu grupo. (p. 11)

Lendo os memoriais das trés professoras, percebo nos seus escritos algumas razoes
pelas quais decidiram seguir pelo campo da Educagéo, e principalmente da Educagéo
Especial. Percebo nos textos algumas faltas... situaces que ja conheco pela proximidade com
elas.

Narrar histérias pessoais e coletivas € uma pratica propriamente humana que
revela o lugar fundamental da partilha na construcdo dos modos de ser e estar
no mundo. Observamos, assim, que a narrativa, apresenta-se como
possibilidade de partilha e compreensdo do sentido da vida e da histdria nas
praticas sociais, mas também podemos vé-la no percurso da Filosofia, da
literatura e como abordagem tedrico-metodoldgica nas ciéncias humanas e
sociais. (BRAGANCA, MAURICIO, ano? p. 1)



72

Tento refletir sobre o motivo que as levou a ndo escrever essas situagdes nos seus

textos. Quando escrevo, eu também deixo de contar coisas que conto quando narro oralmente?

Historia Oral, em que a construgdo do conhecimento histérico tem como
referéncia, ndo apenas os documentos escritos, mas a participacdo e o ponto de
vista dos sujeitos envolvidos nos eventos e contextos historicos. Nesse
aspecto, o foco pode recair na totalidade da vida do sujeito ou em momentos
especificos e funda-se, essencialmente, na narrativa oral. (IBDEN, ano? p. 4)

Eu leio essas narrativas, carregada excessivamente de minha relagdo pessoal com
minhas amigas? Existe forma de se distanciar, de separar pesquisador/pesquisado? Estou em

busca de algo especifico, que eu acho “importante” e elas ndo?

A autobiografia é uma producéo escrita do prdprio sujeito sobre si e tem como
referéncia sua trajetéria existencial, enfocando, assim, a vida de forma ampla,
ou seja, ndo aborda fragmentos, mas busca a expressdo da totalidade ou o
essencial da vida. (...)

a narrativa é sempre plural e deve buscar a intensidade das mediac6es sociais e
contextuais que dao sentido a trajetoria estudada. (BRAGANCA,
MAURICIO, ano? p. 3)

Percebo que para além da narrativa inscrita desses memoriais, das coisas que eu
esperava encontrar neles, existem pessoas que partilharam suas vidas comigo, e, que nao
somente tem as mesmas inscritas nesse texto, mas em mim. Fomos ao longo dos anos
partilhando e nos construindo historicamente... agora vou em busca de novas formas de

compreender suas narrativas, nossas narrativas...

Valéria conta que amava ir para escola. Mas se lembra também de uma situacédo e
conta: “guardo uma sensacéo de soliddo no recreio em determinado periodo”. Para explicar
tal situacéo ela remete ao fato de ser orientada pela professora a guardar os nomes dos alunos
que “faziam bagunca” (o olhar que mancha e marca como diz Skliar) na sua auséncia.
Valéria experimentou logo cedo, nos primeiros anos na escola o sentimento da exclusdo. No
2° ano ela relata que teve duas amigas marcadas como “diferentes”: uma tinha um olho de
vidro e a outra tinha os dedos colados. Ela relata que poucas criangas queriam brincar com
elas, mas ela brincava, “ndo sem nervoso”. Apesar desse relato no 2° ano, Valéria descreve
em seu texto que mais tarde na adolescéncia foi quando teve seu primeiro contato com uma
colega com deficiéncia, uma menina cega. Por que entdo Valéria ndo considera esse contato

no 2° ano como primeiro? Sua narrativa demonstra que ela apesar do “nervoso” brincava com
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essas criancas. (ligamos isso ao processo de estranhamento necessario pra experimentacdo das
relacGes de alteridade. Importante é que Valéria possa reconhecer “o nervoso” no corpo dela e
ndo coloque a limitacdo apenas no corpo do outro). Percebo ai o inicio de uma abertura, uma
sensibilidade direcionada para criancas designadas “diferentes” pela escola. Ela ainda

compartilha uma outra experiéncia:

Ainda na segunda série, eu tive hepatite. Foram trés longos meses de repouso
absoluto. A escola mandou até minha casa, algumas vezes, ndo sei quantas,
uma professora. Ela trazia o material, eu estudava em casa e depois voltava
para aplicar a prova. Desta maneira, ndo perdi o0 ano. Isso me faz pensar que
quando a escola quer, estd comprometida com o aluno, é possivel buscar
caminhos na solucdo dos imprevistos. (Valéria Vilhena, trecho do memorial
de formacéo, 2016)

Volto as perguntas que movem esse texto, ndo com intuito de respondé-las, mas para
pensar nelas como um fio que posso puxar para produzir outras linhas, outras redes... No
texto de Valéria, percebo que sua curiosidade infantil diante do diferente, do multiplo, a
impulsionou nos estudos do campo da Educagdo Especial. N&o s6 no seu texto escrito, mas
em nossas conversas, fica aparente pela recorréncia que com que o tema reaparece na escrita e
nas conversas, que o estudo das politicas publicas durante o curso de Pedagogia, até hoje
contribui para sua atuagdo docente. Apds a graduagdo, ainda seguindo sua formagdo nesse
campo, ao fazer a pos graduacdo em Educacéo Especial, Valéria demonstra que ap0s egressa
da FFP, continuou a buscar conhecimentos para aprimorar a cada dia sua pratica. Os conceitos
de Educacdo Especial, Inclusdo, politicas publicas sempre permeiam nossas conversas.
Sempre trocamos mensagens sobre assuntos cotidianos relacionados ao tema. Na escola que
trabalha, ela enfrenta tensbes diariamente para reafirmar os direitos dos alunos a uma
avaliacdo especifica, a materiais pedagdgicos que propiciem seu desenvolvimento, e, mais
que tudo, seus diretos de serem diferentes. Na Ultima troca de mensagem, no dia 01 de marc¢o
de 2017, conversamos sobre a possibilidade da avaliacdo flexivel proposta na LDB. Valéria
me enviou mensagem pedindo ajuda para pensar sobre a avaliagdo dos seus alunos. Ela j&
havia pesquisado nas Leis e queria ferramentas legais com as quais pudesse argumentar com a
diregéo e coordenagéo da sua escola a respeito de flexibilizar as avaliagdes dos alunos da Sala
de Recurso nas aulas regulares. Na minha visita a escola, conversamos demoradamente sobre
as atitudes dos funcionarios em relacdo aos alunos. Castigos, a exigéncia de um
comportamento décil a cada minuto das atividades escolares e de recreacdo, deixam Valéria

preocupada e disposta ndo s6 a se expor diante da equipe diretiva e da coordenagdo, mas
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também disposta a tentar todas as estratégias para sensibilizar a equipe no sentido de

minimizar os enfrentamentos entre alunos, responsaveis e funcionarios.

Thais narra um pouco da sua infancia e relata algumas peculiaridades do seu percurso

educativo. Conta como era rdpida para aprender matemaética e por outro lado as dificuldades

que tinha para ler e escrever. Entre a alfabetizacdo e o 2° ano ela foi diagnosticada com

dislexia.

Nessa época ja tinha feito alguns exames. Estava fazendo acompanhamento
com o neurologista, fonoaudidloga e psicdloga onde diagnosticaram que eu
tinha Dislexia (aparentemente é uma especifica dificuldade de aprendizado da
linguagem, especialmente em leitura, soletracdo, escrita entre outros). (Thais
Franca, trecho do memorial de formacéo, 2016)

As suas lembrancas ndo sdo de mégoas e sim de superagao e luta

Tive acompanhamento e sempre recebi muita forca de meus pais.
Cheguei a ser uma das melhores alunas na quarta série e aprendi que
minhas dificuldades teriam que ser vencidas aos poucos. Dia ap0s dia,

ano apds ano, muitas dificuldades vencidas. (Thais Franca, trecho do
memorial de formagdo, 2016)

Com auxilio de ledor, ela prestou vestibular e entrou para o curso de Pedagogia na

FFP. Ao contrario de Valéria, ela explicita no texto que seu interesse pela Educagdo Especial

se deu por ter tido essas experiéncias. Thais encerra seu texto contando sobre sua atuagéo

hoje na escola e diz:

em todos os anos sempre tenho no minimo um aluno com espectro autista na
turma, este ano € o primeiro em que tenho um aluno ja com laudo, todos os
demais ainda estavam em estudo devido a idade e suas especificidades. E séo
essas especificidades, que sdo o grande desafio, pois por mais que vocé estude
e ja tenha tido outros alunos com a mesma deficiéncia, se vocé ndo estiver
disposto a se permitir, a enxergar seu aluno para além de sua deficiéncia e
identificar suas reais necessidades e potenciais e a criar uma relacdo afetiva
a cada dia, pouco ou nada podera ser feito por esse aluno. (Thais Franca,
trecho do memorial de formacéo, 2016)

Thais consegue identificar na sua trajetdria de vida essa aproximagdo com o campo e

no decorrer da graduagdo buscou se especializar. Hoje atua como professora regente em

classe regular na Educacéo Infantil, com alunos incluidos.

Como Valéria, Thais embasa sua pratica em grande parte nas politicas publicas.

Durante as visitas e conversas, percebo que o conceito de experiéncia (LARROSA, 2011) a
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leva a sempre se permitir estar aberta a ser tocada pelo convivio com os alunos. O respeito ao
tempo do aprender de forma especifica de cada individuo transparece no seu fazer
pedagdgico. Apds a graduagdo Thais também deu continuidade aos estudos no campo,
fazendo uma pés graduacdo em Educagdo Inclusiva. A escola na qual Thais trabalha existem
muitas ferramentas pedagdgicas de apoio & inclusdo. S&o desde materiais adaptados, equipe
de apoio, espacos fisicos prdprios para as mais diversas atividades lidicas... todo esse recurso
ndo impede que ela se depare com barreiras atitudinais dos funcionérios em relacdo aos
alunos. E continuar a estudar, refletir e debater com os colegas, parece ter sido o dispositivo
que Thais encontrou para permanecer produzindo sua formacéo. Segundo Thais relata em
conversas, parece ser a resisténcia dos professores em aceitar que todos os alunos com ou sem
deficiéncia podem e devem aprender juntos -ndo ao mesmo tempo- a maior tensdo enfrentada
na escola. Como relato em muitas partes desse trabalho, a frase “ndo estamos preparados”
também reverbera nos corredores daquela escola. Nesse sentido, o trabalho de Thais ndo se
resume a atuagdo com os alunos, mas em colaboracéo com outros funcionarios que buscam se

aperfeicoar no Campo da Educagéo Especial.

Gabrielle comeca sua narrativa pela primeira experiéncia como professora. Ela conta
como se sentia de certa forma despreparada: “A minha primeira experiéncia como docente
estremeceu 0 meu fragil imaginario de como seria atuar como professora”. Mas a situagéo ndo

a paralisou, mas a fez buscar novos caminhos, uma forma de se reinventar professora.

O estranhamento com as relacfes e os atravessamentos que se passavam
dentro da escola, me foram potentes disparadores para pensar a educacéo e a
docéncia sob a dtica da experiéncia. E também para entender o que era o
professor-pesquisador, que esta em processo continuo de formacdo.

**k*%k

Apostando assim, na poténcia da invencéo — e reinvengdo- da pratica docente
€ que tenho baseado a minha atuacdo. Olhando para os acontecimentos sem a
pretensdo de julga-los ou enquadra-los, mas sim para reunir elementos que
possam produzir outras narrativas, ou seja, outras formas de olhar, analisar e
pensar a minha atuacdo. (Gabrielle Macedo, trechos do memorial de
formacdo, 2016)

As experiéncias como professora a lavaram a buscar se especializar no campo da

Educacéo Especial. Os gatilhos disparadores foram diferentes de Valéria e Thais.

Fago atendimentos complementares no Centro de Atendimento Alternativo
Florescer (CAAF), que funciona dentro do INES. Em geral, os alunos que séo
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atendidos la ndo frequentam a escola regular, pois sdo considerados
“inadequados™ por conta de suas condutas diferenciadas. Em alguns casos
esses alunos tem graves questdes de salde, o que demanda atencao e cuidado
com o atendimento. E preciso ter uma abertura para entender que a educacao
desses sujeitos vai além da educacdo baseada em contetdos curriculares, se
faz necessario pensar em uma educacdo para a vida. (Gabrielle Macedo,
trecho do memorial de formacéo, 2016)

Mais uma vez ela se vé diante de um desafio. E se indaga: “E agora? Educagdo para a
vida? Como faz? Se aprende isso na graduagdo?” De que forma? E as possiveis respostas se
encontram no seu proprio texto, embora ndo tenha relacionado um trecho com o outro, ela diz
em dado momento: “Apostando assim, na poténcia da invencao — e reinvencdo- da pratica

docente é que tenho baseado a minha atuagéo™.

Durante a graduagéo, Gabrielle participou de pesquisar referente ao estudo dos diretos
das criancas, contidas nas Politicas Publicas, especialmente o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA%), nesse momento ela ainda ndo buscava uma formacéo especifica no
campo da Educagdo Especial. Foi na dureza do ch&o da escola que ela precisou se reinventar
como professora de um aluno com deficiéncia e a partir dessa experiéncia, dar inicio a busca
pelo aprimoramento da sua formagdo no campo. Os conceitos de Educagdo Infantil e Politicas
Publicas foram fundamentais para dar inicio ao seu trabalho docente. No seu memorial,
Gabrielle explicita os conceitos que conheceu ao longo da graduagéo, e que a ajudaram a
refletir sobre sua prética

em muitos momentos tive a oportunidade de estar em espagos
privilegiados para discutir e analisar a escola e suas préaticas (digo
privilegiados, pois nesses espacos encontrei discussdes que ndo
tratavam a escola de forma naturalizada, engessada e nem sob a légica
da falta, mas a escola como espaco de poténcia e de vida). (Gabrielle
Macedo, trecho do memorial de formacéo, 2016)

Ao dar continuidade aos estudos apés a graduacdo, Gabrielle ingressou no Mestrado
em Educacdo na FFP, buscando discutir a Educacdo Especial. Ela expde no seu memorial que

a fungdo que desempenha —mediadora- traz algumas tensoes, e explica:

A experiéncia que tive como professora mediadora veio trazendo
indagacdes sobre a funcdo do mediador dentro da escola. Que lugar
era esse? Que profissional é esse? Como os outros profissionais da
escola o véem? As relaces que vivenciei na escola como mediadora
foram diversas, alguns me entendiam como um “apoio”, outros como

% Estatuto da Crianca e do Adolescente, disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/leis/L8069.htm
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uma professora “intrusa” na sua sala de aula deles, outros como
“aquela que sabe tudo sobre educacéo especial” etc .

Por conta das tensdes que envolvem a definicdo do que é o trabalho do
professor mediador, a atuacdo deste profissional é bem diversa. O que
para mim é algo positivo, pois me da liberdade para criar junto com o
aluno a forma mais adequada de atuacéo, focando em seus interesses e
necessidades. (Gabrielle Macedo, trecho do memorial de formacéo,
2016)

Tive a honra de participar brevemente da sua dissertagdo, colaborando com o capitulo
sobre as Politicas Publicas do campo da Educacdo Especial. Gabrielle tensiona no texto a

funcdo do mediador e os varios termos utilizados para nomenclatura da funcéo.

*k*k

O ponto mais citado entre as trés colaboradoras dessa pesquisa sdo as Politicas
Publicas. Durante as visitas e conversas percebo que todo tempo as trés buscam reafirmar os
direitos dos alunos através dos dispositivos legais. As professoras relatam que passam grande
parte do tempo se dedicando ao estudo das Leis, para que possam garantir alguns direitos dos
seus alunos, apesar de transcorridos vinte anos desde a Lei 9394/96 (LDB), por exemplo. Na
LDB de 1996, ja era garantido ao aluno a adequacéo do sistema educacional as necessidades

do aluno. No Art. 59, lemos:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotac&o: (Redagdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados;

Il - professores com especializagcdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns;

IV - educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva
integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para
0s que ndo revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo,
mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para
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aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitdrio aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Essas sdo garantias legais que ja poderiam estar incorporadas ao nosso cotidiano
escolar, ndo fosse a tal “barreira atitudinal”. Reclamar da estrutura do sistema educacional, da
legislacdo, da falta de apoio governamental, dos poucos recursos oferecidos pela escola, da
falta de apoio dos familiares, é tido como “comum” entre os professores. Posso contar uma
situacdo que vivo com frequencia: quase 100% das vezes que digo que trabalho e pesquiso no
campo da Educacgéo Especial, recebo olhares espantados. Alguns mais curiosos perguntam em
uma retorica: “E dificil, ndo é?” Acostumei a responder de volta: dificil como a vida em si.

Outras vezes dizem “Nossa que legal... Deve ser trabalhoso...” “sim”, respondo... “d&

trabalho. Afinal € para trabalhar que estamos aqui, ndo é mesmo?” Me debato com a divida:
para qué estamos nos formando?

Como vimos no capitulo 1.2 desse texto, com o titulo: “O Curso de Pedagogia da
FFP”, muitas mudancas foram acontecendo ao longo dos anos para acompanhar essa
legislacdo e oferecer aos graduandos, opgdes de formacgéo no campo da Educagdo Especial.
Mas seria “suficiente” essa formacdo na graduacdo? A professora Mércia Pletsch nos ajuda a

refletir sobre essa pergunta...

[...] investimento na formacao docente em nivel superior por si s6 ndo
resolvera a complexidade dos problemas educacionais brasileiros
historicamente reproduzidos, como, por exemplo, o analfabetismo. E
preciso compreender que mudangas na educagdo para atender ao
paradigma vigente de inclusdo educacional dependem de diversos
fatores, como, por exemplo, o contexto social, econémico e cultural
em que se insere a escola, as concepcOes e representacdes sociais
relativas a deficiéncia e, por fim, os recursos materiais e 0s
financiamentos disponiveis a escola (MENDES, 2002). Ou seja, a
formacdo deve atender as necessidades e aos desafios da atualidade.
Para tanto, sugerimos que o professor seja formado de maneira, a
saber, mobilizar seus conhecimentos, articulando-os com suas
competéncias mediante acdo e reflexdo tedrico-pratica. (PLETSCH,
Marcia, 2009, p. 145)

Parece bastante coerente com nossos estudos, a indicagcdo de uma formagéo que nos
mobilize, nos mova no sentido de buscar articular nossos conhecimentos com nossas

competéncias, as quais aqui vou chamar de desejos. Somos movidos pelo desejo de aprender,



79

conhecer, experimentar, sentir, fazer, viver. Somos construidos pelo mundo e construimos o
mundo. O sentido da educacdo segundo Paulo Freire, é libertar, promover autonomia, e, para
tanto, precisamos nos dispor a estarmos atentos, sensiveis aos nossos alunos. A cada dia mais
me aproximo do conceito de “Educacgdo para todos”. N&o no sentido de aprender a0 mesmo
tempo, mas aprender junto, estar junto. A cada vez que o professor recebe uma nova turma,
(des)aprende e (des)ensina. Aos poucos nos reinventamos sendo cada um de nds, alunos ou
professores, autores dessa narrativa. Supor uma formagéo que habilite para todas as situagoes,
todas as tensdes enfrentadas no chdo da escola, me parece no minimo utdpica, na medida em

que somos seres Unicos, com especificidades que nenhum curso conseguiria abarcar.

Entdo, como estamos portanto, formando professores para inclusdo, se cada uma das
experiéncias das professoras dessa pesquisa, cita a barreira atitudinal dos envolvidos no
processo educativo, que, a cada dia nega ao aluno seu direito de estar ali, ser entendido,
atendido, amado, ensinado, respeitado? Me debato refletindo sobre esse tema, com medo da
generalizacdo. N&o seremos, nos professores especialistas no campo da Educacéo Especial,
alarmistas em relagdo as atitudes dos demais colegas de profissdo? Existiria entdo alguma
justificativa que ainda ndo percebi para tal comportamento? Apesar de me preocupar com tais
generalizagdes, ndo posso deixar de perceber as recorréncias dos relatos. Mas percebo
também, que algumas acdes ja tém sido efetivadas em busca de garantir a reflexéo sobre essa
questdo, como debates, exibicdo de filmes, rodas de conversas, entre outras. Diariamente
conversamos sobre isso na escola, 14 onde o Curso Normal (Formacéo de professores) carece
ainda de reafirmacdo do espaco, l& onde a profissdo de professor carece tanto ainda de
reafirmacdo de importancia... bons debates tém surgido dessa necessidade, nas praticas

cotidianas, nas micro agdes, nos gestos minimos, no chdo da escola...

Estou de tal modo envolvida com essa profissdo —sou professora, trabalho todos os
dias em dentro da escola, em contato direto com professores e alunos, minha filha cursa o
ensino médio no Curso Normal (formacéo de professores), meu marido é professor, duas das
minhas irmds e uma sobrinha-e seu marido- sdo professores. Meus amigos séo todos
professores!! Sera que esse mundo submerso nessa profisséo interfere na minha percepgédo?
Thais, Gabrielle, Valéria... Encontro nelas o meu proprio desejo? Olho para elas e me vejo
refletida, pois projeto nelas ou meus desejos, preocupacdes, praticas? Encontro somente o que
busco em cada uma? Ou me aproximei delas pela afinidade nos temas dessa pesquisa? N&o

tenho respostas para essas perguntas, mas sigo cartografando...
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3.2 NARRATIVAS DE UMA PROFESSORA-PESQUISADORA SOBRE A VIDA
COTIDIANA NA ESCOLA DE (OUTRAS) PROFESSORAS

Durante os meses de junho, julho e agosto de 20186, visitei as escolas nas quais Valéria
e Thais trabalham. O objetivo era acompanhar “a vida cotidiana na escola” ver os
planejamentos, as avaliacOes, as salas de recurso e materiais didaticos produzidos. Sem
esquecer no entanto, que acompanhar esse processo significaria mergulhar nas situagdes
cotidianas para acrescentar possiveis pontos para reflexdo, e ndo comparar suas narrativas
com suas praticas. Por Gabrielle hoje trabalhar no INES, um instituto que recebe muitas
solicitacOes de visitas de pesquisadores, a visita a sua sala de aula foi descartada por nédo
possuirmos tempo habil para os trdmites legais. Por outro lado, ela possui vasto material
arquivado das suas experiéncias anteriores como mediadora e optamos entéo, por utilizar esse

material em consonancia com sua narrativa para essa parte do texto.
**k*k

Nos dias 30/06 e 12/07 visitei a sala de aula de Thais. A escola estd localizada no
centro de S&o Gongalo/RJ, e prioriza a Educagéo Infantil. E uma escola com apenas trés anos
de existéncia. Thais trabalha |4 desde sua fundagdo. A escola possui uma equipe multi
disciplinar (professores, nutricionista, enfermeira, fonoaudi6loga, coordenadora pedagdgica)
com salas de referéncia (aula tradicional), salas de multimidia, salas multidisciplinares
(atividades ltdicas), horta, mini zooldgico. As turmas sdo pequenas, sdo aceitos no maximo
20 alunos, porém, a média de alunos por sala estd entre 10 e 15. As professoras trabalham
com uma espécie de rodizio entre as salas: enquanto uma esté na sala de referéncia passando
matéria no quadro, por exemplo, outra est4 na sala multimidia assistindo um filme e outra na
sala multidisciplinar fazendo atividades ladicas. Também utilizam muito o pétio externo para
atividades ludicas. A alimentacdo é toda fornecida pela escola, os alunos néo levam merenda
de casa. Fomos orientadas a utilizar apenas imagens oficias da escola. Thais atua
integralmente na escola, com duas turmas: uma pela manha e outra a tarde, ambas Maternal
Il
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Thais trabalha muito com atividades ludicas e de vida diaria, por se tratar de uma

turma de maternal. As atividades s&o sempre apresentadas aos alunos de forma coletiva, e, aos
poucos ela vai chamando os alunos individualmente para dar uma atencdo especifica a cada
um. Porém, percebo uma preocupacdo da professora em integrar todos os alunos nas
atividades. Quando um aluno parece se demorar mais em uma determinada a¢do, Thais chama
alguns alunos que ja acabaram para juntos ajudarem aos demais. A velocidade da atividade
varia sempre de acordo com os alunos, pois ndo existe um objetivo temporal a ser atingido.
As praticas inclusivas sdo cuidadosamente planejadas junto com o plano de aula. Nas imagens
acima podemos ver a professora ensinando texturas (percep¢do sensorial). Thais se adapta a
cada aluno. As dificuldades vdo surgindo ao longo das aulas e elas sdo inevitaveis, mesmo
com planejamento e atencdo, pois a vida é mesmo essa surpresa a cada curva, mas com 0
objetivo tragado —se adaptar ao aluno- ela as vai contornando junto com eles. Segundo Rosana
Glat e Leila de Macedo (2007), um dos principais empecilhos para inclusdo, € justamente o

fato da dificuldade dessa adaptacéo.

Um dos principais empecilhos & inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no contexto escolar é o fato de a escola
privilegiar, na pratica, a idéia de “prontiddo”, preparacdo ou
qualificacdo prévia do sujeito para estar incluido em uma determinada
turma, e ndo as necessidades que ele tera para aprender o que é
proposto para os demais alunos dessa turma. (p. 27 e 28)
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Penso que s praticas inclusivas de Thais contribuem para o aprendizado de todos os
alunos e ndo somente “alunos com necessidades especiais”- termo que questionamos, pois
consideramos que todos os alunos ao longo da vida terdo necessidades especiais de alguma
forma. Ainda segundo as autoras, “o0 termo *“necessidades educacionais especiais” &

construido socialmente, no ambiente de aprendizagem, ndo sendo, portanto, conseqiiéncias

inevitaveis da deficiéncia ou do quadro organico apresentado pelo individuo™ (p. 28).

O planejamento das professoras segue duas etapas: um planejamento amplo, feito
anualmente e um mais detalhado feito semanalmente. Por ser uma turma de Maternal, Thais
nao trabalha com avaliacdo de conteidos e sim com relatérios de progresso, realizados
diariamente e entregue aos pais ao fim de cada bimestre. Existe um formulério proprio
confeccionado pela equipe pedagdgica ao qual ndo tive acesso, mas ainda aguardo autorizagao
para publicacdo até o fechamento desse texto. A escola incentiva a producdo de material
didatico com os alunos. Na minha primeira visita, Thais confeccionou com os alunos um
mural sobre o crescimento das plantas, para ser utilizado nas aulas de ciéncias. Esse mural
fica na sala, mas como a escola trabalha com o sistema de rodizio, todas as turmas podem

utiliza-lo.
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Na atividade de plantar os feijoes, eles manipularam todos os materiais, como 0
copinho, o algod&o e outros. Os alunos com qualquer dificuldade em realizar as tarefas ao
mesmo tempo em que a maioria dos colegas, recebe atencdo especifica e flexibilizacdo das

atividades, como por exemplo, a ajuda dela para cortar, ou um tempo maior para executar.

A escola tem uma abordagem construtivista, porém, em algumas conversas percebi a
cobranca por parte da direcdo com o contetdo disciplinar. As criancas sdo tratadas de forma
respeitosa por toda equipe, mantendo um clima agradével entre elas. Existe muita agitacéo na
escola! Por todo lado vejo criangas e professores fazendo alguma atividade, passando pelos
corredores, brincando no patio, com os animais do mini zoo e andando por ali. Senti que as
criancas tém um forte sentimento de pertencimento a escola. Paro um pouco para reler minhas
anotacdes sobre as visitas e partes desse texto que ja havia escrito ha tempos e passo a refletir
sobre essa sensacdo que tive na escola... uma escola pequena, com espagos cuidadosamente
planejados, com um investimento financeiro consideravel tanto nas instalacdes fisicas quanto
na contratagdo de pessoal. Alunos de uma classe social com mais recursos financeiros,
professores na sua maioria graduados (ao contrario de outras escolas pequenas, que contrata
professores no inicio da carreira com o propésito de pagar menos), responsaveis presentes —
ao menos virtualmente, pois a escola € monitorada por cdmeras que transmitem on line ao

Vivo-.
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Em qual medida a questdo sOcio-econdmica interfere nas praticas inclusivas?
Relembro conversas ainda durante a pesquisa na graduagdo, nas quais tensionamos essa
questdo. Muitas escolas passaram a investir no campo da educagédo especial com objetivo de
atingir um publico alvo, que deseja para seus filhos uma escola com recursos de todo tipo:
financeiro, espacos fisicos adaptados, pessoal especializado e pronto para dar aos alunos o
melhor que o dinheiro pode comprar. E inegavel que hoje, a inclusio é uma “fatia de

mercado”. A primeira exclusdo é econdémica?

Na escola de Thais ndo seria diferente.... mais uma vez Rosana Glat e Leila de

Machado nos ajudam a refletir sobre essa modalidade educacional

Vale enfatizar, mais uma vez, a importancia do profissional
especializado para suporte da escola regular. Consideramos esse
ponto crucial, pois no entusiasmo em aderir ao novo modelo, algumas
redes de ensino tém descontinuado os servicos especializados, com
resultados nem sempre meritorios no que diz respeito a apropriagdo
dos conteldos escolares por alunos com necessidades educacionais
especiais. (p. 32)

*k*k

Visitei a escola de Valéria no dia 07/07. A escola fica no distrito de Sampaio Correia,
municipio de Saquarema/RJ. Apds 45 min de carro de Tribob6 (SG/RJ) a Sampaio Correia
(Saquarema/RJ), mais uma caminhada de cerca de 1 km, minha sensacgéo foi de surpresa. Nao
acreditei quando vi a escola ao longo, no meio do nada. Poucas casas, muita mata. Cavalos,

bois, galinhas, plantag@es...uma escola rural. Linda!
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A escola tem 158 alunos divididos por dois turnos, com 12 alunos matriculados na
Sala de Recursos Multifuncional (SRM), que segundo a Portaria Normativa n°- 13, de 24 de
abril de 2007, € “um espago organizado com equipamentos de informatica, ajudas técnicas,
materiais pedag6gicos e mobilidrios adaptados, para atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos”. A escola possui salas de aula, uma SRM, biblioteca, e um

parquinho lindo, que ficou o dia inteiro vazio... ndo haviam criangas correndo, brincando!

Valéria atua na SRM duas vezes por semana com os atendimentos e uma vez por
semana faz curso de formagdo em uma escola p6lo. Ela conta que ndo tem muito tempo e nem
abertura na escola para conversar com o0s professores das salas regulares. Isso traz
preocupacdo, principalmente com relagdo a avaliacdo dos alunos. Sem tempo disponibilizado
pela escola para tragarem planejamentos conjuntos, aos poucos ela vai conversando com uma
ou outra professora, com a diretora e coordenadora, com a finalidade de se disponibilizar para

ajudar na elaboragdo das provas.

Na perspectiva inclusiva, os professores das salas comuns e os da
Educacdo Especial articulam - se para que seus objetivos especificos
de ensino sejam alcancados, compartilhando um trabalho
interdisciplinar e colaborativo. Ao professor da sala de aula comum é
atribuido o ensino das areas do conhecimento e ao professor do AEE
cabe complementar a formacdo do estudante com conhecimentos e
recursos especificos que eliminem as barreiras as quais impedem ou
limitam sua participacdo com autonomia e independéncia nas turmas
comuns do ensino regular. (NOTA TECNICA N° 42 / 2015/ MEC /
SECADI /DPEE, de 16 de Junho de 2015. p.2)

A SRM é muito bem equipada com os materiais enviados pelo Ministério da Educacéo
(MEC), mas |4 esses materiais ndo sdo de uso exclusivo da professora e alunos da SRM.
Segundo a legislacdo em vigor, esses materiais deveriam ser utilizados somente com a
finalidade proposta:

Assim, conforme o disposto pela Portaria SECADI/MEC, n° 25/2012,
a Diretoria de Politicas de Educacdo Especial enfatiza que a
disponibilizacdo dos recursos de tecnologia assistiva, no ambito do
Programa Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, visa
apoiar a organizacdo e oferta do atendimento educacional
especializado, ndo devendo esses materiais serem realocados para fins
escusos a este atendimento. Os recursos pedagdgicos de acessibilidade
podem ser utilizados pelo estudante em sala de aula ou em domicilio,
sendo vedado o desvio com outros propésitos. (NOTA TECNICA N°
42 / 2015/ MEC / SECADI /DPEE, de 16 de Junho de 2015. p.2)



Valéria conta que entre os 12 alunos matriculados na SRM, muitos ndo possuem

laudo, e, para minha surpresa percebi durante os atendimentos que alguns alunos nem ao
menos tinham indicativo de deficiéncia, pois segundo a Politica Nacional de Educacgdo
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, o publico alvo da Educagdo Especial é a

pessoa com deficiéncia, que é conceituado na politica como sendo:

Considera - se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos
de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os estudantes
com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
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apresentam alteracdes qualitativas das interagdes sociais reciprocas e
na comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem - se nesse grupo estudantes com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.
Estudantes com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e
artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse. (p. 11)

Isso me levou a perguntar a Valéria em algum intervalo entre os atendimentos, o
motivo daquele aluno estar ali. Ela relatou que alunos considerados indisciplinados séo
enviados para SRM. “Alunos problema”. “Alunos fora do molde”. E ali, o molde é forjado na
disciplina fisica. Segundo narra Valéria, os alunos recebem castigos fisicos, como ter que
correr em volta da quadra, fazer “polichinelo”, entre outros... comecei a prestar mais atengéo e
notei que os alunos muito pequenos, de trés anos estavam sentadinhos, alguns de cabega baixa
na mesa aguardando a professora acabar alguma tarefa, outros apenas sentados calados.
Presenciei uma professora levando sua turma para o pétio. Ela colocou os alunos em rodinha
(simétrica) e distribuiu livros para cada um. A seguir ougo ordens com tom de voz duro:
Leiam! Parem de conversar! Fulano senta direito! E assim foi a rodinha de leitura no péatio

daquela linda escola.

Segundo Maria Teresa Mantoan, ao longo da historia os alunos com deficiéncia foram

sendo categorizados e previamente moldados para receber escolarizagéo...

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N° 4.024/61,
garantiu o direito dos "alunos excepcionais" a educacao,
estabelecendo em seu Artigo 88 que para integra-los na comunidade
esses alunos deveriam enquadrar-se, dentro do possivel, no sistema
geral de educagdo. (p. 4)

Essa historia se repete e segundo a autora,

Ainda hoje, fica patente a dificuldade de se distinguir o modelo
médico/ pedagdgico do modelo educacional/escolar da educagdo
especial. Esse impasse faz retroceder os rumos da educacdo especial
brasileira, impedindo-a de optar por posi¢des inovadoras, como é o
caso da inser¢do de alunos com deficiéncia em escolas inclusivas.
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Uma escola de cores vibrantes, alegres, com praticas pedagdgicas conservadoras-eu
diria ultrapassadas-, na qual Valéria trava sua luta diaria pelo direito dos alunos a

escolarizacdo em uma escola regular, pablica e de qualidade.

Os atendimentos comecam por uma menina quieta, com olhar desconfiado lancado
sorrateiramente em minha dire¢do... Valéria explica a proposta para o dia, a confec¢do de um
mosaico, que mais tarde viraria um mural, ou mdbiles... noto que ela levou os desenhos
imprimidos de casa, e ao escolherem as cores na revista que serd cortada, ela mesma corta 0s
quadradinhos. A menina ndo tem dificuldade de ir preenchendo o desenho com o0s
quadradinhos cortados por Valéria. Ao longo de 1h de extrema atengdo, a menina de olhar
desconfiado vai pouco a pouco fazendo nascer sua obra de arte. Fico refletindo... 1h!!! ela
colou cada pedacinho minusculo de papel colorido dentro das linhas do desenho com extremo

cuidado... por 1h!

Encerrado o horério do atendimento, Valéria me leva na rua para uma caminhada
rapida em torno da escola. Vamos conversando e pergunto sobre aquela menina... entdo, qual
seria 0 “diagnostico” dela? Ela era repetente. Vem de uma familia na qual os irmaos também
séo considerados com deficiéncia. Deficiéncia intelectual. Ando por ali pensando no termo...
DI. Deficiéncia Intelectual. Ouso discordar... aquela menina que passou 1h em extrema
concentragdo e com muita facilidade executa a tarefa proposta, poderia apenas ser “fora dos

moldes” admitidos naquela escola?
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Valéria faz os planejamentos em casa, pois ndo possui tempo de planejamento na sua
carga horaria. Como ela esta apenas iniciando os atendimentos nessa escola, ainda ndo tem o
Plano Educacional individualizado (PEI) —documento que a lei determina que seja elaborado
pelo professor da SRM e contenha estratégias para o atendimento do aluno, considerando suas
especificidades-. Nesse mesmo documento é anexada a avaliacdo, que se trata de relatérios de
progresso, considerando as habilidades desenvolvidas ao longo dos atendimentos.

Conforme a Resolugdo CNE/CEB n.4/2009, ar t. 12, para atuar no atendimento
educacional especializado, o professor deve ter “formacdo inicial que o habilite para
exercicio da docéncia e formagdo continuada na educacao especial”. Dificil ndo me alongar
ao falar das atribuicfes do professor da SRM... sempre digo que é uma parte cansativa, essa
das Leis, mas € imperativo que as conhecamos, para a partir delas, garantir que nossas
praticas cotidianas ndo sejam de nenhuma forma, excludentes. Sendo assim, detalho as
atribuicdes desse profissional:

O professor do AEE tem como funcéo realizar esse atendimento de
forma complementar ou suplementar a escolarizacdo, considerando as
habilidades e as necessidades educacionais especificas dos estudantes
publico alvo da educacdo especial.
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As atribuigBes do professor de AEE contemplam:

« Elaboracéo, execucdo e avaliacdo do plano de AEE do estudante;

» Definicdo do cronograma e das atividades do atendimento do
estudante;

* Organizagdo de estratégias pedagdgicas e identificacdo e producdo
de recursos acessiveis;

» Ensino e desenvolvimento das atividades proprias do AEE, tais
como: Libras, Braille, orientacdo e mobilidade, Lingua Portuguesa
para alunos surdos; informética acessivel; Comunicagdo Alternativa e
Aumentativa - CAA, atividades de desenvolvimento das habilidades
mentais superiores e atividades de enriquecimento curricular;

» Acompanhamento da funcionalidade e usabilidade dos recursos de
tecnologia assistiva na sala de aula comum e demais ambientes
escolares;

* Articulagdo com os professores das classes comuns, nas diferentes
etapas e modalidades de ensino;

* Orientagdo aos professores do ensino regular e as familias sobre a
aplicabilidade e funcionalidade dos recursos utilizados pelo estudante;
* Interface com as areas da saude, assisténcia, trabalho e outras
(Documento orientador: Programa implantacdo de Salas de recursos
Multifuncionais, p. 8 e 9)

O material concreto utilizado na sala é enviado pelo MEC, mas Valéria confecciona
alguns materiais didaticos em sala com os alunos, um exemplo é uma casinha de contacdo de
histérias. Entre outras coisas que Valéria cria com os alunos, as exposi¢des dos trabalhos de
arte sdo muito queridas por todos, e assim sendo, encontrei muitas dessas atividades expostas

pela escola.
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Passado tanto tempo dessa visita, ainda martela na minha cabega uma pergunta:
porque Valéria corta a revista, ao invés de pedir que os alunos o facgam? “Decidi ndo tentar
responder, nem perguntar agora a ela sobre isso. VVou deixar a pergunta reverberar em mim até

0 préximo encontro com ela” (Gilcelia Coelho, anotagdo sobre a visita).

*kx

Me encontrei com Gabrielle para ver seu material e conversar sobre a produgdo do
mesmo. Entre outras perguntas, a que mais fago é: “como vocé chegou a esse material?” Gabi
(chamada carinhosamente a ponto de quase virar seu nome) vai contando sobre como foi
pesquisando, experimentando, testando, até encontrar 0os materiais adequados. Ela atuou como
mediadora em uma escola municipal em Itaborai cidade limitrofe de Sdo Gongalo. Logo
assim que assumiu essa fungdo, se viu segundo ela, “despreparada”. N&o aceitando tal
situacdo, foi buscar formacao para atender seu aluno. Gabi conta que a aluna atendida por ela

na época é cega, e a necessidade de material adaptado era imensa.
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Para ou autores Orrico, Canejo e Fogli (2007), “a escolarizacéo e educacéo da pessoa
cega ou com baixa visdo é de modo geral, viavel em todos os niveis, desde que lhe sejam
oferecidos 0s meios necessarios para o desenvolvimento de sua autonomia e independéncia”
(p. 121). Também relativizam a deficiéncia, aqui falando especificamente de alunos cegos:
“na medida em que para o proprio cego o sentido da cegueira ndo é patolégico, mas uma
realidade da sua condicdo, sera na busca pela insercdo social que efetivamente ele ira se
perceber como deficiente” (Vigotski, APUD Orrico, Canejo e Fogli, 2007. P. 121). As
condigdes nas quais a aprendizagem vai ocorrer, podem definir o “sucesso” e o “fracasso
escolar”, na medida em que os alunos sdo analisados, categorizados e separados por nivel de
assimilagdo, embora ela seja verificada de maneira totalmente injusta, escolhendo os que
aprendem mais rapido, em detrimento dos que levam mais tempo para absorver 0 mesmo
conteldo. Nesse sentido, a indicagdo dos autores para a “oferta dos meios necessarios” nos

leva ao encontro das préaticas na elaboracdo do material didatico adaptado de Gabi.

Extremamente sensivel Gabi se recria, se reinventa, para assim ter condi¢bes de
promover as adaptacOes que seriam necessarias para sua aluna. A principio os materiais
usados eram simples, como papel A4 e hidrocor. A ampliacdo era necessaria para estimular

resquicios visuais na aluna, que perdia a visdo progressivamente.

Aos poucos elas foram progredindo para materiais especificos, fazendo por exemplo

mapas tateis.
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Gabrielle e sua aluna v@o aos poucos formando uma parceria, pois a confec¢do desse
material é muito especifica, sendo na maioria dos casos personalizada apenas para um aluno,
como no caso em questdo. Cabe entdo a experimentacdo a qual se refere todo tempo... quando
pergunto “como chegou a esse modelo”, a resposta € sempre longa e detalhada. Em uma certa
ocasido, ela conta, 0 mapa foi refeito mais de dez vezes, com materiais diferentes, até que a
aluna se sentisse confortavel com o material. Gabi relata que existem no mercado muitos
recursos e ferramentas que podem ajudar sua aluna, como lupas, material montessoriano?’,

entre outros. A questdo € que nem todos os alunos possuem acesso a ele...

As tecnologias e recursos descritos sdo uma poderosa ferramenta para
favorecer o sucesso na inclusdo escolar de alunos com baixa visdo ou
cegueira no ensino regular, contribuindo para a construcdo de

2" E um tipo de material concreto que é confeccionado para que o aluno tenha contato direto, aprendendo assim
através da ludicidade. Para ler: https://larmontessori.com/2013/01/22/compreendendo-montessori-o-material-
montessoriano/
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igualdade de oportunidades académicas. Mas ha varias outras
adaptacOes faceis de serem desenvolvidas pelo professor. Uma Xerox
ampliada de um texto ou a impressdo em negrito e letra ampliada com
utilizacdo de contraste, um caderno com pautas grossas e ampliadas, o
uso de lupas, gravadores para reproducdo de aulas, capitulos de livros,
textos escaneados para serem acessados por ledores de tela em
computadores comuns, entre outros, sdo recursos diferenciados para o
aluno e que garantem maior flexibilidade e naturalidade para que ele
participe do processo educacional junto com os demais. (Orrico,
Canejo e Fogli, 2007, p. 128)

Os autores ainda nos lembram da importancia da gestéo para a consolidagéo das a¢oes
pedagogicas que visam a inclusdo e englobam ndo s6 professores regentes, mediadores,

professores de SRM mas a comunidade escolar.

Trona-se importante aqui mencionar que se 0s servi¢cos de apoio sdo
importantes, de ndo menos relevancia constituem as acdes de gestdo e
organizacao voltadas a adequar a instituicdo de ensino as diferencas e
singularidades apresentadas pelos alunos com deficiéncia visual. [...]
Constitui também questdo da maior relevancia a participagdo da
familia na educagdo escolar. Isso exige que sejam estabelecidos
processos e estratégias que favorecam e ampliem ndo sé a colaboracéo
de pais e responsaveis, mas de toda comunidade. Este é um caminho
gue vai conformar o espaco da aceitacdo e da superacdo de barreiras
atitudinais e preconceitos. (p.123)

Nesse texto vemos como Thais, Valéria e Gabi se apdiam nas politicas publicas, na
reinvengdo do ser/estar professora-pesquisadora, como lidam no dia-a-dia com seus alunos,
seus colegas de trabalho, consigo mesmas. Nada se encerra aqui. Esse texto sintetiza, mas ndo
resume nossas praticas. Talvez ele possa nos dar outros modos de ver o outro e ver a nds

mesmas nesse encontro.
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3.3. NARRATIVAS DE PROFESSORAS: O ENCONTRO ENTRE
DESCONHECIDOS

Que dois desconhecidos possam se encontrar

depende muito mais de gestos imperceptiveis

que das leis e das armadilhas do universo.

Depende, melhor, de uma ignoréncia peculiar e estremecedora:

uma repentina irrupgéo de procedéncia desconhecida. (Carlos Skliar)

Carlos Skliar escreveu um texto* no qual diz que educar é conviver e conversar entre
desconhecidos. Utilizei para compor este texto coletivo, além desse de Carlos Skliar, os
escritos das professoras enviados para mim com este pedido “escreva dois paragrafos do seu
primeiro encontro com um estudante com deficiéncias: sensacOes e percepcOes deste
encontro.” Em Times New Roman seguem os escritos literais dos “convidados” da conversa.
Em itélico e negrito (sempre no inicio de algumas frases) acrescentei palavras minhas para dar
continuidade na conversa, porém, sem nenhuma alteracdo dos textos originais. O texto é,

entdo, uma composicgao coletiva.

Assim, a partir deste encontro, proponho uma composi¢do de estranhamentos entre
Skliar, eu, Valéria, Gabi e Thais: nosso primeiro gesto do encontro com 0 outro... nos
sentamos entdo para conversar. O que pensamos, sentimos, dizemos sobre: nds, inclusdo,
estranhamentos, encontros, conversas, alteridade, diferencas, tensdes, convivéncia, e tantas

outras questdes? Em sintese, sobre esse encontro entre desconhecidos.

Valéria - Pelo whatsApp, a Orientadora Pedagdgica me avisa que L, do 7° ano, parece ter
algum problema e que o aluno é repetente. Segundo a professora de Matematica ele esta
sempre alheio a tudo. Chego no pétio da escola, procuro por ele e o convido a vir & minha sala
para conversarmos. Ele atende prontamente. Observo, enquanto conversamos, que ele esta
lendo nos meus labios, aquilo que falo. Sua expressdo é tranquila. Trago a observagdo da
professora, pergunto se ele estd com dificuldades nos estudos, ele ri e diz: “Estou repetindo o

7° ano pela quarta vez”...

28 Titulo: “Conversar e conviver com os desconhecidos...”disponivel em:
http://www.fe.ufrj.br/anpedinha2011/ebook3.pdf
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Thais - Meu primeiro encontro com um estudante com deficiéncia se deu durante a minha
vida escolar,(...) Os anos se passaram e me deparei com mais um primeiro encontro com um
aluno com deficiéncia, mas dessa vez, eu enquanto docente, assumindo o papel de mediador.
Mediar as relacbes pedagdgicas e sociais, desse aluno! Um desafio enorme, visto todos os
desafios os quais me deparava. Desafio? Sabia de nada! Aquele era apena um dos inUmeros

primeiros encontros em que a docéncia me apresentaria.

Gabi — No meu caso, a tensdo gerada pelo primeiro encontro com um estudante com
deficiéncia foi grande, pois tive que lidar com duas questdes distintas. A primeira era comigo
mesma: Como seria esse sujeito? Como eu lidaria com ele em sala de aula? A segunda tinha
relagdo com as informagdes que recebi da diregdo, dizendo que eu ndo precisava me

preocupar com ele, que costumava dormir em sala e que ele ndo “aprendia”

Skliar — Pois é... A conversa é uma tensdo permanente entre diferentes modos de pensar e de
pensar-se, de sentir e de sentir-se: ha dissonancias, desentendimentos, incompreensoes,
afonias, impossibilidades, perdas de argumentos, tempos desiguais, perguntas de um lado
apenas, respostas que ndo chegam. Porém talvez isso mesmo seja uma conversa e, quem sabe,
seja por isso mesmo que ndo podemos fazer outra coisa sendo seguir conversando, sendo ser
outra coisa que a encarnagdo sempre imperfeita de uma conversa necessariamente ardua, mais
proxima da perplexidade que da compreensdo, sem efeitos especiais, uma conversa sempre

humana, irremediavelmente humana.

Valéria — Entendo, Gabi... Eu respiro fundo e tento manter o ritmo da conversa. Vocé tem
alguma dificuldade especifica que possa me dizer?, eu pergunto. “Sim, eu escuto pouco”.
Esse estudante inteligente, esperto e pleno para o aprendizado, tem 25% de audigdo em um
ouvido e 30% no outro. Em sala de aula com trinta alunos adolescentes, sentado no fundo da

sala, como nao estar alheio?

Thais - Enxergar suas especificidades para além de sua deficiéncia e ter um primeiro encontro
com cada aluno como um sujeito Ginico e Ao como mais um é 0 que nos permite, repensar e

recriar a nossa préatica e experiéncia enquanto docente constantemente.

Skliar — Acredito meninas, que a palavra convivéncia sugere um primeiro ato de distin¢éo, ou

seja, aquilo que se distingue entre os seres e que é, sem duvida, o que provoca contrariedade.
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Se ndo houvesse contrariedade ndo haveria pergunta sobre a convivéncia. E a convivéncia é
convivéncia porque sempre ha inicial e definitivamente perturbac&o, intranquilidade, conflito,
turbuléncia, diferenca, afeicdo e alteridade. Ha convivéncia porque existe um afeto que supde,
ao mesmo tempo, o fato de ser afetado e de afetar; porque compartilhar, estar juntos, estar
entre varios, como expressa Jean-Luc Nancy: E ser tocado e tocar. O contato a contiguidade, a
friccdo, o encontro e a colisdo é a modalidade fundamental do afeto (Nancy, 2007, p. 51).
Esse estar juntos, esse contato de afei¢do, ndo é um vinculo de continuidade, ndo é reflexo de
uma comunicacdo eficaz, mas, sobretudo, um embate do inesperado sobre o esperado, da

friccéo sobre a quietude, a existéncia do outro na presenca de um.

Celinha — Senti isso Skliar! Me vejo olhando em volta, no meio da igreja. Olho para o0s
surdos e o intérprete e penso: ndo tem quase ninguém olhando... sou eu a Unica a estranhar
aquela situagdo? Parece que sim. A maioria ja esta habituada ao “ministério do siléncio” como
chamam o departamento que cuida da interpretacdo dos cultos para os surdos. A cada dia vou
me sentando mais perto e quando vejo, um belo dia, j& estou sentada um banco atrés. Néo
consigo prestar atengdo a nada além dos interpretes, dos surdos. Observo cada sinal, a reacéo
entre eles, ndo desgrudo meus olhos. Estou surpresa, curiosa, compelida a saber mais...

conhecer mais sobre aquele departamento.

Skliar - Acontece, afinal de contas, como se a palavra outro ndo pudesse nem deixar de dizer,
nem pudesse desdizer-se. Talvez fosse necessario tentar que essa palavra ndo dissesse mais do
que diz, isto é, tratar que a palavra outro renunciasse, se despojasse, se desvestisse, estivesse
desprovida desses travestismos discursivos que, apesar de sua espetacularidade, ndo acabam
sendo por ser fixacOes vas, tipificagdes, enquadramentos de um outro especifico, singular,
material. Pronuncia-se outro, porém em uma ideologia do ser que é, basicamente, uma
ideologia da separacéo, da exclusdo, da expulsdo, centripeta; mas também se pronuncia ao

outro dentro de uma ideologia da excessiva jungdo, da inclusdo, da assimilagdo, centrifuga.

Gabi - Outro... isso me lembrou de uma situagdo... conheci o W, um homem com
mentalidade de menino, que tinha uma curiosidade agugada e um enorme potencial para fazer
amizades. Esse estudante veio quebrar com meus conceitos pré-estabelecidos sobre a
deficiéncia, veio transformar meu olhar sobre o outro e, principalmente, veio me ensinar sobre

alteridade.
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Skliar — Sim Gabi, estamos também atravessados por certos discursos que tendem a banalizar
ou a desprezar a conversa como esse verdadeiro centro de gravidade institucional e pessoal,
que tratam de impor um estilo mais llgubre, silencioso, sentencioso e unipessoal. Nesse
ponto, é preciso dizer, a conversa aparece em outra plenitude, em uma plenitude descarnada e
arida, que ndo tem a ver com essa retorica da eficacia ou com a vontade obediente das
decisdes ou as agOes forgosamente posteriores que alguns e algumas queiram imediatamente

avaliar.

Celinha — A conversa era tudo que eu tinha na época... A primeira pessoa que me deu
atengdo foi Ronaldo. Depois dele, Luzia. Fizemos uma boa amizade. Eu tinha impetuosidade
e isso parecia os agradar. Eu errava, eles me corrigiam rindo... me envergonhava... pensava
que precisava saber tudo com perfei¢do, para nunca mais errar. Mas nédo tinha medo de tentar.
Um dia Ronaldo me diz, que o que ele mais gostava em mim era que eu estava junto com eles
todo tempo e isso era raro. Eu, pensando que estava prestando um grande “favor”,

interpretando o mundo para eles, quando na verdade eles s6 desejavam presenca. Conversal

Skliar - Conversar, sim, porém, ndo apenas de um e/ou do outro e/ou de nds. Conversar,
talvez, sobre o que fazemos, sobre o que nos passa naquilo que fazemos, sobre essas terceiras
outras coisas” das quais se constitui e configura o ato de educar, tanto como qualquer outro
ato relacional. Conversar.

Entdo: como seria factivel esse desejo de deixar que o outro siga sendo outro? Acaso a
vontade da relacdo deve ser, sempre, vontade de dominio e de saber/poder sobre o outro?
Quais limites de afeicdo propdem o outro corpo ndo apenas em sua presenca material (quer
dizer, o aqui estou eu), mas sobretudo em sua propria existéncia (isto é: ndo apenas estou
aqui, mas, eu também sou)? E quais efeitos poderiam se produzir ao pensar numa transmissdo

educativa que ndo tenta mudar o outro, que néo pretende fazé-lo alheio a sua alteridade?

Valéria — Talvez, como vocé Skliar j& diz, com gestos minimos? Lembro de um vizinho... Ele
era alto, forte, negro e, parece, tinha deficiéncia intelectual ou algo parecido. Referiam-se a
ele como o “retardado do fim da rua”. Eramos proibidos de chegar perto dele, falar com ele,
brincar na rua quando ele estivesse por perto. Era perigoso, diziam. Um dia, quando a bola
rolou para longe e fui busca-la, dei de cara com o Alfredo. Ele segurava a bola. Precisei olhar

muito para cima e ver seu doce olhar e sorriso amplo. Com as maos estendidas para mim,
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entregou a bola e ficou ali parado. Peguei a bola e sai correndo. Parei. Olhei para trés e ele
continuava la. Acenei um adeus, abri um sorriso e ele, satisfeito, entrou em casa. Dali em
diante, ele passava na porta da minha casa, virava a cabeca, s6 um pouquinho, olhava para

mim e trocdvamos sorrisos furtivos. Ninguém podia saber, era proibido.

Skliar — Valéria, isso me lembra uma coisa... 0 que disse Garcia Molina sobre os
desconhecidos ndo apenas parece transcendente, mas que, ademais, pode ser comovente: até
que ponto tanta previs&o e tanto planejamento, tantos motes de designagéo nos fazem perder o
infinitivamente atrativo que resulta iniciar uma conversacdo inédita com alguém
desconhecido? Ao desconhecido, a esse desconhecido que é qualquer um, lhe é ofertado algo.
E isso que ofereco ao desconhecido deveria estar no centro da formacdo pedagdgica, no
coragdo mesmo da ideia de educar. O educar entendido como a doac¢do a um desconhecido: O
doador ndo se preocupa por saber a quem doa, mas pelo valor de seu dom. O doador o
educador poderia estar mais ocupado pelos contetdos e formas da doacdo, da transmisséo
(-..)- A educacdo, afinal de contas, é uma arte ética antes de uma ciéncia técnica (Molina,
2008). Por isso, 0 que vem a seguir ndo é conhecer o desconhecido a partir de uma ciéncia

técnica. O vem a seguir é continuar doando a desconhecidos, ou seja, educando.

Thais — Por isso Skliar, acredito que todos os anos me deparo com primeiros encontros. Por
mais que estudemos ou que inimeros alunos com ou sem deficiéncia j& tenham passado por
nds, sempre sentiremos a sensacdo de um novo desafio. Assim como um ano ndo € igual ao

outro e os dias que decorrem também n&o sdo iguais, os alunos também néo o séo.

Um desconhecido fez que eu falasse,
que lhe contara —incluso- aquilo que eu nem sabia (Carlos Skliar)
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) i FINALIZANDO:
ENTRE NOS... (UMA REFLEXAO SOBRE O PROCESSO E SOBRE O PROBLEMA
DE PESQUISA)

(Deleuze & Guattari)

Esse texto foi -sempre- por muitas maos, composto... recomposto; escrito, reescrito;
lido, relido; pensado, repensado. Ligado por muitos fios, muitas memorias. Dois anos de
estudos, pesquisas e escrita —implicada como sou- com o processo de aprendizado. Busco a
cada dia algo que me mova e me permita continuar a caminhar. Aprendi logo no inicio do

mestrado sobre a cartografia:

Conhecer ndo é tdo somente representar o objeto ou processar
informacGes acerca de um mundo supostamente ja constituido, mas
pressupbe implicar-se com o mundo, comprometer-se com a sua
producdo. Nesse sentido, o conhecimento ou, mais especificamente, o
trabalho da pesquisa se faz pelo engajamento daquele que conhece no
mundo a ser conhecido. E preciso, entdo, considerar que o trabalho da
cartografia ndo pode se fazer como sobrevoo conceitual sobre a
realidade  investigada.  Diferentemente, ¢é sempre pelo
compartilhamento de um territorio existencial que sujeito e objeto da
pesquisa se relacionam e se codeterrninam. (Alvarez e Passos. 2014.
p. 131)

Assim investi na minha formagdo: comprometendo-me com sua producdo. Na
primeira etapa, antes da qualificagdo, muito estudo. E luta. Comigo e com o mundo. Mas
quem produz o mundo? Quem pode exercer influéncia sobre minha vida académica, laboral
ou familiar? Deixar de “culpar” foi um duro exercicio para me perceber como produtora da
minha propria histdria, que é coletiva. Os conceitos na cartografia foram me ajudando a
repensar meu lugar de existir. Apés a qualificacdo, passei por um ano dificil. E novamente foi
relendo e estudando principalmente o conceito de experiéncia, que pude me reinventar.

Aprendi que existir ndo pressupde estar viva. N&o existe a priori. Acompanhar o curso de
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extensdo, ver como cada um de nds, egressos do curso de Pedagogia da FFP se reinventa no
chédo da escola foi um exercicio gratificante. Muitos de nds, -egressos que compomos o curso-
ndo estamos mais no mesmo lugar. Estamos existindo e resistindo de formas diferentes, em
lugares diferentes. Gabi apds o curso passou a trabalhar no INES, atendendo alunos como
mediadora em sala de aula regular. Hoje estd atuando como mediadora, porém, em espago
extra classe e como mediadora no municipio de Niterdi. Thais est4 trabalhando na mesma
escola que atuava quando o curso aconteceu, porém, com turmas de escolaridade diferente.
Valéria apresentou no curso sua trajetdria como professora de uma Sala de Recursos em uma
escola particular no municipio de Niterdi. Hoje ela atua ainda como professora de SR, mas
agora concursada na rede de ensino do municipio de Saquarema. Eu, na época do curso era
professora regente da rede de ensino do Estado do Rio de Janeiro, hoje estou diretora geral, na

mesma escola. Somos outras.

A situagdo politica do Brasil e do Estado do Rio de Janeiro é outra. Enfrentamos hoje
um desmonte do sistema de ensino publico, tanto de base, quando em nivel superior, como
VemOSs Nno caso gravissimo que se encontra a UERJ, com verbas reduzidas, profissionais com
salérios e bolsas de pesquisa atrasados ha meses, s6 para ser breve.... Como existir e resistir
nesse mundo? Como ndo me deixar abater? Como seguir estudando, me formando? Nesse
aspecto, os autores estudados para compor minha dissertagdo me ajudaram muito a refletir e
me posicionar diante de tudo isso. Como Thais, Valéria e Gabi, eu me reinvento e sigo
estudando. Investimos no estudo como forma de resisténcia. Somos partes, fios, de uma

composicao historico-social, de uma caminhada por estradas que se cruzam aqui e ali...

Como podemos pensar uma educagdo “para todos”, na qual discentes e docentes
estejam juntos, aprendendoensinando todo tempo?

Como podemos a partir disso, permanecendo juntos, afirmar a diferenca?

Como nos formar para incluir?

Como incluir para nos formar?

A formagéo de professores para atuar no campo da Educacéo Especial se ampara, ndo
somente em apresentar as técnicas necessarias ao lidar diario com alunos com determinadas
especificidades, mas também no fazer pedagdgico que privilegie a sensibilidade e a abertura
para viver uma sala de aula que seja diferenca. Uma colcha de retalhos, um rizoma,

interligados pela experiéncia. Todas as professoras que compuseram esse trabalho, buscam
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nas Politicas Publicas os meios necessarios para garantir os direitos dos seus alunos, estudam
para conhecer as técnicas e sao sensiveis e abertas ao outro. Utilizam os conceitos que o curso
de Pedagogia ofereceu, buscaram variados caminhos para produzir sua formagdo, se
movimentam em campos conceituais que fundamentam a Educacdo Especial e enfrentam a
cada dia, tensdes que ndo findam, mas impulsionam seus trabalhos porque “Experiéncia ndo é
0 caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antem&o, mas € uma
abertura para o desconhecido, para 0 que ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pre-
dizer”™ (LARROSA. 2002. p. 28)

Produzimos essa pesquisa, ndo com intencdo de transforma-la em “receita de bolo”,
mas para ampliar espacos de reflexdo e estudos sobre o campo da Educagéo Especial. N&o
temos respostas para todas as perguntas, talvez apenas trocas, pois, apGs percorrer muitos
caminhos, aprendemos a percorré-los com serenidade. Nunca saberemos andar de olhos
fechados, pois o caminho nunca é o mesmo. Lembro do dia que Thais me enviou uma
mensagem no WhatsApp, para conversar sobre meu pedido de um texto para compor 0
capitulo 3.3, que versava sobre o primeiro encontro com um estudante com deficiéncias.
Thais me enviou um 4udio dizendo que néo sabia o que escrever. Tinha dificuldade, pois meu
pedido foi muito especifico: “falar sobre o primeiro encontro”, porém, ela considerava que
cada aluno que recebia era um primeiro encontro. Quase gritei!!! Respondi dizendo: Escreve
issoooo!!! Me senti extasiada com a resposta e a0 mesmo tempo mal pela pergunta. Pensei:
que pergunta foi essa?? Erramos... acertamos... mas afinal, o que € errado ou certo? Assim é a
pesquisa, a cartografia. Esse € meu processo, nosso processo. Eu, Anelice Ribetto -minha
orientadora, minhas colegas do “Coletivo Diferencas e Alteridade na Educagéo”- grupo de
pesquisa que fazemos parte, Valéria, Thais, Gabi. Somos muitas m&os escrevendo esse texto
coletivo, produzindo essa pesquisa, produzindo a vida.

Como diz o poeta... “O real ndo esta na saida nem na chegada, ele se dispde para a
gente é no meio da travessia.” (ROSA, 1994, p. 86)
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