($) UNIVATES

UNIVERSIDADE DO VALE DO TAQUARI - UNIVATES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU
MESTRADO EM ENSINO

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE ENSINO
MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL DO IFMT -
CAMPUS BARRA DO GARCAS - E AS DEMANDAS DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Fernanda Luzia de Almeida Miranda

Lajeado, dezembro de 2017




Fernanda Luzia de Almeida Miranda

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE ENSINO
MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL DO IFMT -
CAMPUS BARRA DO GARCAS - E AS DEMANDAS DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pos-Graduacdao em Ensino, Universidade do
Vale do Taquari - UNIVATES, como parte da
exigéncia para obtencédo do grau de Mestre
em Ensino, na area de Alfabetizacéo
Cientifica e Tecnoldgica, na linha de
pesquisa Formacéo de professores, Estudo

do curriculo e Avaliagéo.

Orientador: Prof. Dr. José Claudio Del Pino

Lajeado, dezembro de 2017



Fernanda Luzia de Almeida Miranda

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE ENSINO
MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL DO IFMT -
CAMPUS BARRA DO GARCAS - E AS DEMANDAS DA EDUCACAO
INCLUSIVA

A Banca examinadora abaixo aprova a Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pds-Graduagdo em Ensino, da Universidade do Vale do Taquari - UNIVATES, como

parte da exigéncia para obtencdo do grau de Mestre em Ensino.

Prof. Dr. José Claudio Del Pino — Orientador
Universidade do Vale do Taquari - UNIVATES

Profa. Dra. Agueda Aparecida da Cruz Borges
Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT

Profa. Dra. Jacqueline Silva da Silva
Universidade do Vale do Taquari - UNIVATES

Profa. Dra. Miriam Inés Marchi
Universidade do Vale do Taquari - UNIVATES

Lajeado, dezembro de 2017



Dedico este trabalho ao meu esposo Gean Carlos,

Por todo amor e companheirismo.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus, sobretudo, pela dadiva da vida e por essa rica oportunidade que

me concedeu.
Aos meus pais, Reinaldo e Luzinete, por acreditarem e torcerem por mim.

Ao meu amado esposo, por embarcar comigo nessa jornada, vibrando a cada

conquista.
Aos meus sogros, Divino e Martelena, cunhados, Micael e Naiara, pelas oracdes.

Ao meu orientador, José Claudio Del Pino, por me incentivar e acreditar em minha
proposta de pesquisa. Pelas preciosas orientagdes, pela confianga a mim dedicada e

por contribuir para meu crescimento pessoal e cognitivo.

Ao meus irmaos, Fernando e Filipe, cunhadas, Naiane e Aline, obrigada pela torcida

e oracoes.
Aos meus sobrinhos, Mateus e Miguel, pela pureza e pelos sorrisos inspiradores.

Aos docentes e colegas do Mestrado em Ensino, pelas trocas de experiéncias,

Sorrisos e companheirismo, que tornaram nossos encontros momentos memoraveis.

A Neuza e ao seu Jodo, pela amizade e pelo cuidado. Sem duvida, os lacos de

fraternidade foram ampliados.

Aos servidores (gestores, técnicos administrativos e professores) e funcionarios do

IFMT, por contribuirem, direta ou indiretamente, com essa producao.



“Sabem do que séo feitos os direitos, meus jovens?

Sentem o seu cheiro?

Os direitos sao feitos de suor, de sangue, de carne humana apodrecida nos campos
de batalha, queimada em fogueiras!

Quando abro a Constituicdo no artigo quinto, além dos signos, dos enunciados
vertidos em linguagem juridica, sinto cheiro de sangue velho!

Vejo cabecas rolando de guilhotinas, jovens mutilados, mulheres ardendo nas
chamas das fogueiras!

Ouco o grito enlouguecido dos empalados.

Deparo-me com criancgas famintas, enrijecidas por invernos rigorosos, falecidas as
portas das fabricas com os estémagos vazios!

Sufoco-me nas chaminés dos Campos de concentracdo, expelindo cinzas humanas!
Vejo africanos convulsionando nos pordes dos navios negreiros.

Ouco o gemido das mulheres indigenas violentadas.

Os direitos séo feitos de fluido vital!

Pra se fazer o direito mais elementar, a liberdade,

Gastou-se séculos e milhares de vidas foram tragadas, foram moidas na maquina de
se fazer direitos, a revolucéo!

Tu achavas que os direitos foram feitos pelos janotas que tém assento nos
parlamentos e tribunais?

Engana-te! O direito é feito com a carne do povo!

Quando se revoga um direito, desperdica-se milhares de vidas ...

Os governantes que usurpam direitos, como abutres, alimentam-se dos restos
mortais de todos aqueles que morreram para se converterem em direitos!

Quando se concretiza um direito, meus jovens, eterniza-se essas milhares vidas!
Quando concretizamos direitos, damos um sentido a tragédia humana e a nossa
prépria existéncial!

O direito e a arte séo as Unicas evidéncias de que a odisseia terrena teve algum

significado.”

(AMARAL, 2017, texto digital)



RESUMO

A formacao continuada de professores constitui-se um elemento fundamental para o
desenvolvimento de préticas escolares inclusivas. No Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional (EMI), essa formacdo assume maior relevancia em virtude
das peculiaridades dessa modalidade de ensino, como as que tangem a sua
organizacao curricular e aos diversos perfis formativos de seus docentes, sujeitos da
pesquisa. Este trabalho tem como locus o Instituto Federal de Mato Grosso -
Campus Barra do Garcas, e seu objetivo precipuo é analisar os discursos de alguns
professores do EMI sobre a inclusdo escolar e o seus processos formativos,
sobretudo o que ocorre em servico — a Formacgédo Continuada — tendo em vista as
demandas da educacédo inclusiva. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo,
que utiliza a Andlise do Discurso (AD) de vertente francesa para perscrutar os dados
coletados por meio de trés instrumentos: ficha de identificagdo, entrevista
semiestruturada e questionario. Assim, percebem-se nos discursos docentes sobre a
inclusdo escolar que alguns sentidos retomam o paradigma da integracéo, além de
manifestarem a necessidade de a Instituicdo criar politicas de formacéo continuada
coerentes com o imperativo inclusivo, sendo imprescindivel, para isso, o
engajamento dos gestores e da equipe multiprofissional do Campus.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Educacgédo Inclusiva. Ensino Médio
Integrado.



ABSTRACT

The continuing teacher’s formation is a key element for the development of inclusive
school practices. In Integrated High School for Professional Education (IHS), this
training takes greater relevance due to the peculiarities of this teaching modality,
such as those related on its curricular organization and the variety of formative
profiles of their teachers, subjects of the research. This work took place in the
Federal Institute of Mato Grosso - Barra do Garcas Campus, and its main objective is
to analyze the speeches of some teachers of the IHS about the school inclusion and
its formative processes, especially on what happens at work — the Continued
Formation — according to the demands of inclusive education. This is a qualitative
research that uses French Discourse Analysis (DA) to peer the data collected through
three instruments: identification form, semi-structured interview and a questionnaire.
Thus, it is noticed that in the teacher’s discourses about school inclusion, some
senses take up the paradigm of integration, in addition to manifesting the need for the
Institution to create policies of continuing education that are consistent with the
inclusive imperative, and for this, it is essential to engage managers and the
multiprofessional team of the Campus.

Keywords: Continuing Education. Inclusive education. Integrated High School.
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1 INTRODUCAO

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e
temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as
diferencas e de uma diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza as
desigualdades (SANTOS, 2003, p. 56).

A “inclusdo” de alunos com necessidades educacionais especificas na rede
regular de ensino tem sido crescente nos uUltimos anos, isso porque as diretrizes e
documentos que norteiam a educacgdo brasileira apontam para a passagem de um
modelo soberanamente integrador para um “paradigma inclusivo”. O primeiro
pressupunha a adaptacdo do discente a escola regular e aos seus métodos de
ensino, imputando-lhe responsabilidade por ndo conseguir se encaixar nos seus
moldes. Ja o segundo atribui a escola o dever de se adaptar e atender as diferentes
necessidades educacionais dos alunos, preferentemente e sem distingdo qualquer,

com o intento de reunir todos eles em um mesmo ambiente escolar.

Vale ressaltar que varios textos normativos e institucionais passaram a
determinar que todas as criancas e adolescentes, sem excecdo, tém direito a
educagdo e a inclusdo nos mesmos espacos, embora em alguns momentos se

encontrem deslizes® nos discursos neles reproduzidos. Destarte, em virtude das

1 Dias e Maia (2015), analisando trés documentos base para a educacao inclusiva, asseveraram que
estes, apesar de reconhecerem que 0s sistemas escolares deveriam se adaptar as crian¢cas e aos
jovens, apresentavam argumentos que quase nada diziam sobre o fazer pedagdgico, recursos e
praticas inclusivas na escola. Ademais, frequentemente reduziam as necessidades educacionais
especiais ao prisma da deficiéncia. Pouco falavam da escola, do aluno, dos processos de ensino e
aprendizagem, havendo flagrante distanciamento entre esses documentos e as praticas no cotidiano
escolar. Os documentos citados eram: “Diretrizes nacionais para educagao especial na educacgao
béasica” (BRASIL, 2001); Politica nacional de educacéo especial na perspectiva da educagéo inclusiva
(BRASIL, 2008); Educacéo inclusiva: a fundamentacao filos6fica (ARANHA/SEESP, 2004).



16

alteracdes, que se deram sobretudo no plano do dever ser?, o ambiente escolar
passou a receber individuos advindos de realidades e com necessidades
educacionais peculiares. Por essa razdo, a reorganizacdo de seu espaco e 0S
investimentos em recursos, em infraestrutura e, relevantemente, na formacao inicial

e continuada de professores tornam-se imperiosos.

Para a abordagem que ora proponho, entre o0s imperativos para 0
atendimento das demandas inclusivas, esta a formacédo docente, especialmente a
gue a formacdo continuada em servico. Conquanto haja comandos normativos que
imponham o paradigma inclusivo, apenas a sua existéncia ndo garante efetividade a
incluséo escolar. Portanto, interessa-me observar se e de que forma tais comandos
estdo se cumprindo em nossas praticas educativas. O l6cus® de minha pesquisa é o
Instituto Federal de Mato Grosso, Campus Barra do Gargas, onde atuo como

servidora Técnica em Assuntos Educacionais.

Minhas motivacdes para abordar esse tema decorrem de inquietacdes que
me tomaram nas posi¢cdes de aluna, professora e técnica em instituicdes escolares

estaduais e federais.

Como estudante de Ensino Médio de uma escola publica de Barra do Garcas,
ndo me recordo de ter ouvido falar em inclusdo. J& no limiar do século XXI e minha
concepcao de aluno exemplar ainda estava centrada em um sujeito silente,
submisso e com boas notas. Ao final de cada bimestre, por um bom tempo, éramos
premiados. Os nomes dos “melhores” eram afixados nas portas da sala. Embora
meu nome constasse regularmente no top trés, tal classificacdo me atormentava.
Sentia uma pressdo externa (inconsciente, as vezes) para ter o “melhor”
desempenho. Eu mesma me pressionava para manter os “bons” resultados. O
aludido ranking durou pouco tempo, mas muitas praticas continuavam a nos impor
rétulos. A cada inicio de ano, a organizacdo das turmas amparava-se em critérios de

composi¢cdo, como o comportamento e as médias anuais dos alunos.

2 O Dever ser entendido como norma que, nas palavras de Kelsen (1986, p. 3), “constitui uma
prescricdo, um mandamento — é o sentido de um ato dirigido a conduta de outrem, de um ato, cujo
sentido é que um outro (ou outros) deve (ou devem) conduzir-se de determinado modo”.

8 Optamos pelo uso do termo aportuguesado l6cus (do latim, locus), para nos referirmos ao local de
realizacdo da pesquisa.
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E inegavel que naquelas condicdes de producdo tais praticas eram
“aceitaveis” e até encorajadas. J4 havia muitas reflexdes sobre uma escola inclusiva,
mas ndo nos chegavam ao conhecimento, pois 0 que se observava era a
reproducéo de um ensino dedicada a um todo homogéneo. Seria injusto, no entanto,
deixar de reconhecer a existéncia de posturas docentes questionadoras da
homogeneidade, refutando a ideia de nota como a principal finalidade educativa,
assim como a concepcdo de que o siléncio significava respeito, consentimento ou
compreensao dos conteudos. Seus sentidos poderiam ser diversos: de resisténcia,

apatia, tédio, medo, submisséo, dentre outros.

Era o siléncio que, a meu ver, caracterizava a “inclusdo” naquele momento.
Merece destaque, ja no final de minha escolarizacdo béasica, a chegada de alguns
alunos indigenas da etnia Xavante, geralmente adolescentes do género masculino,
para as escolas urbanas. Entretanto, com o passar do tempo, entendi se tratar de
uma presenca demarcada, pois era possivel notar pouca ou nenhuma comunicagao
entre os Xavante e os demais alunos? uma barreira cultural aparentemente

intransponivel.

Em contrapartida, no mesmo periodo, pude notar a presenca de alguns
alunos norte-americanos e europeus em intercambio. Suas linguas e culturas
distintas ndo impediam a aproximacdo voluntaria dos alunos da escola. Em sua
maioria, estes queriam conhecer as culturas dos gringos, té-los como amigos, o que
pressupunha que algumas diferencas eram ignoradas; outras, exaltadas. O siléncio
funcionava, sob o prisma discursivo, como uma naturalizacao das relacdes coloniais
as quais fomos e somos submetidos: a resisténcia ao outro “inculto”, em detrimento
da necessidade de acolher o outro “evoluido”, que falava a “lingua nimero um” do
mundo ocidental, que tinha modos de vida mais proximos e desejaveis. A escola

pouco trabalhava essas questdes, provavelmente por ndo saber como fazé-lo.

Posteriormente, na minha graduacdo em Letras pela Universidade Federal de

4 Qutras diferengas existiam, outras minorias e barreiras, porém a separagdo entre “indios” e
“brancos”, como a época se falava genericamente, era marcante. O termo “branco” ndo se referia
aquele que tinha o tom da pele alva, mas, por oposi¢do, ao sujeito que nao era “indio”. Em nossas
abordagens, utilizamos as designagdes “ndo indios” ou ndo indigenas”, expressdes igualmente
genéricas, para nos referirmos aos sujeitos “da cidade”. Salientamos que em Barra do Gargas
predomina a presenca de sujeitos da etnia Xavante, oriundos de aldeias situadas no municipio e em
seu entorno.
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Mato Grosso, fui bolsista de um projeto de iniciacdo cientifica, em uma linha que
analisava a relacdo entre indios e “ndo indios” no espago urbano da regido chamada
Grande Barra. A referida pesquisa teve como objeto de analise algumas praticas
discursivas de determinados sujeitos “ndo indios” da comunidade escolar barra-
garcense e utilizou como aporte tedrico-metodoldégico a Andlise de Discurso
Francesa. Seus resultados foram de grande relevancia para a minha trajetéria
académica, tendo subsidiado, inclusive, a producdo da minha monografia. Pude
perceber por meio dessas analises, que os discursos dos sujeitos “ndo indios”
majoritariamente manifestavam efeitos de sentido relacionados a indiferenca, ao
exotismo, a inferiorizacdo dos sujeitos pertencentes as etnias indigenas da regiao,
vistos, por exemplo, como indesejados, barbaros, trapaceiros, totalmente puros ou
maldosos. Por esses discursos, compreendi a importancia de a escola se
responsabilizar pela refutacdo de qualquer forma de preconceito e agir na dire¢éo da
efetiva inclusédo de todos os alunos, considerando-os como sujeitos singulares e

igualmente dignos de terem suas diferencas reconhecidas nos curriculos escolares.

Ja4 em minha primeira experiéncia como docente dos Ensinos Fundamental e
Médio em uma Escola Estadual da regido, deparei-me, ndo com grupos étnicos
distintos, mas com alguns discentes que tinham necessidades educacionais
especificas. Soube que, em sua maioria, tinham laudos médicos anexados as suas
pastas na secretaria da escola e que alguns frequentavam a sala de recursos
especializados em turno diferente do horario de suas aulas. Contudo, embora fosse
vélida essa informacao (o laudo, o diagndstico), ndo era suficiente para inclui-los, ja
que sequer sabia como estabelecer um diadlogo entre o atendimento “especializado”
e as minhas aulas, porque me faltavam elementos formativos para isso. E a
complexidade era majorada por haver outros estudantes que, embora ndo tivessem
um diagnostico profissional, tinham peculiaridades que deveriam ser consideradas

nos processos de ensino e de aprendizagem.

Nao saber o que fazer para promover a devida inclusdo dos meus alunos
angustiava-me sobremaneira, causando-me um sentimento indescritivel de
incompeténcia. Percebia um sofrimento similar em alguns alunos “em incluséo”, que
manifestavam suas frustracoes de diferentes formas. Hoje, refletindo sobre esse
periodo da minha historia, chego a conclusdo que na pratica ocorriam tentativas de
integracdo, em vez de inclusdo. Ressalto ainda que muitos professores e gestores
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vinculavam a necessidade de inclusdo muito mais ao atendimento de uma imposi¢ao

normativa, do que a uma responsabilidade da escola.

Embora tivesse dificuldade em trabalhar com esses desafios, acomodar-me
nao estava nos meus planos. Havia o que fazer, porém desconhecia que caminho(s)
tomar. Comecei a estudar o assunto. Incomodava a mera inser¢cdo de um sujeito em
um ambiente no qual se sentia deslocado, espa¢go em que, ao contrario do que se
propunha, reforcavam-se as exclusfes. Entretanto, com menos de seis meses de
magistério, fui convocada para assumir o cargo de Técnico em Assuntos
Educacionais, no Instituto Federal de Mato Grosso, Campus® Barra do Garcas. Nao
pude contribuir para a inclusdo daqueles alunos da escola estadual,
lamentavelmente. Nao sei 0 que aconteceu depois disso, quais medidas foram

tomadas, sequer se esses discentes prosseguiram em seus estudos

No novo ambiente laboral, pude observar aflicdes semelhantes as minhas
quanto a inclusdo, manifestadas por muitos docentes em reunibes pedagogicas,
ordinarias ou extraordinarias, em Conselhos de Classe e ainda nos “corredores” da
Instituicdo. O discurso “ndo sei o que fazer”, reproduzido na escola estadual, se

reiterava também nas condicdes de producao da Rede Federal.

Aproximadamente seis anos ap6s 0 meu ingresso como servidora no
Campus, persistem muitas de minhas angustias e fragilidades nas tentativas de
trabalhar com as diferencas sem rotula-las, menospreza-las ou naturaliza-las. E nédo
sdo apenas minhas as aflicbes, mas de outros educadores do Campus. Enquanto
desconhecemos o que fazer, muitos estudantes, por ndo se sentirem contemplados
nos curriculos dos cursos de Ensino Médio Integrado a Educacgao Profissional (EMI),

acabam saindo da escola.

Face as considera¢gfes aduzidas, a questdo que pretendo responder nesta
dissertacédo é: o que dizem os docentes do EMI sobre a incluséo escolar no locus da
pesquisa e sobre a sua formacdo (principalmente a continuada) para atuar na

perspectiva na inclusdo escolar nessa modalidade e nivel de ensino?

Levanto a hipétese de que as insuficientes abordagens sobre a educacao

5 Utilizo Campus por se tratar da grafia adotada nos documentos institucionais para designar a
unidade escolar do IFMT — Barra do Garcas.
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inclusiva na formacéo inicial e a falta de uma politica de formacdo continuada em
servico no Campus provoguem sensacdes de incompeténcia, inseguranca e
descrenca nos professores, 0 que contribui para as notorias exclusées no ambiente

escolar.

O IFMT Campus Barra do Gargcas, como ja mencionei, foi o local onde
desenvolvi a presente pesquisa, e 0s sujeitos que dela participaram foram alguns
professores do Ensino Médio Integrado — EMI. Ja os materiais para a analise
emergiram dos seguintes instrumentos: ficha de identificacdo, questionario e

entrevista, os quais foram aplicados aos referidos docentes.

Este trabalho teve por objetivo geral analisar os discursos dos docentes do
Ensino Médio Integrado do IFMT, Campus Barra do Gargas, sobre seu processo
formativo, principalmente o que ocorre em servico, tendo em vista as demandas da

educacao inclusiva.

Para alcancé-lo, delimitei os seguintes objetivos especificos: identificar e
analisar os discursos sobre inclusdo escolar que permeiam o EMI no Campus;
identificar alguns sentidos constituidos sobre a educacéao inclusiva em alguns livros,
artigos, documentos e textos normativos, no contexto da educacédo brasileira;
analisar alguns discursos docentes sobre o trabalho com as diferengas em sala de
aula, sobre as suas limitagdes para esse trabalho e a sua formagéo em servigo no
l6cus da pesquisa; reconhecer, a partir dos discursos, o suporte dado pelo Campus
aos professores para a inclusdo de alunos (acesso e permanéncia), destacando as
dificuldades e possibilidades por eles levantadas para o estabelecimento de
programas de formacéo continuada docente.

A presente dissertacao foi construida em cinco capitulos, sendo o primeiro, a
Introducdo. O segundo trouxe uma abordagem sobre a educacéo inclusiva:
conceitos e perspectivas, tratando do paradigma inclusivo, sua distingdo com a
integracdo escolar, os desafios para a implantacdo desse paradigma, bem como
sobre alguns marcos documentais, dentre os quais a Declaragdo Mundial de
Educacao para Todos (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Convencéo da
Guatemala (1999), e legais, como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo n° 9394 de 1996 (BRASIL,1996), a Resolucdo n°
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02/2001 (BRASIL, 2001), que instituiu diretrizes para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica, entre outros, que respaldam a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais na Educacdo Basica regular. Portanto, esse
capitulo teve por finalidade perceber como alguns discursos que manifestam
sentidos sobre a educacéo inclusiva foram constituidos e reproduzidos em

pesquisas, documentos e em textos normativos, no contexto da educacéo brasileira.

No terceiro capitulo, abordo a formacdo docente com vistas a inclusdo de
alunos, contemplando ainda o Estado da Arte, isto é, o que foi produzido ao longo
dos quatro ultimos anos em nivel de mestrado relacionado a essa tematica,
conforme as Bibliotecas consultadas: a BDTD - Ibicit (Instituto Brasileiro de
Informacdes em Ciéncia e Tecnologia), a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
da Universidade de Brasilia — UnB e a Biblioteca Digital Universitaria (BDU) da
Univates. Assim, esse capitulo teve por objetivo identificar alguns discursos e
abordagens realizadas em um dado periodo por distintos sujeitos/autores sobre a
formacdo docente, principalmente em relacdo a formacdo continuada; em outras
palavras, o que foi produzido e se constituiu uma memoria discursiva, um “ja-dito”,

gue pode ser retomado consciente ou inconscientemente em outros discursos.

No quarto capitulo, delineio a metodologia, o I6cus e os critérios para a
escolha dos participantes da pesquisa. Além disso, algumas noc¢des sobre a Andlise
do Discurso (AD) Francesa foram assinaladas, jA& que os materiais obtidos se
submeteram ao crivo analitico dessa disciplina®. E, por Ultimo, descrevo o processo
de constituicdo do corpus’ e de cada instrumento que auxiliou nessa construgdo:
ficha de identificagdo, questionario e entrevista, que foram aplicados a dez docentes

do EMI, do/no Campus de Barra do Garcas.

Por fim, no capitulo 5, apresento a analise dos materiais obtidos a partir dos
instrumentos respondidos pelos professores participantes. Com o trabalho analitico,

sistematizado nesse capitulo, foi possivel perceber o que os docentes entendem por

6 Como assevera Orlandi (2009) trata-se de uma disciplina de entremeio, pois contempla contradicdes
de distintas areas do conhecimento.

7 Utilizo o termo corpus, a guisa de Orlandi (2009), na perspectiva discursiva da AD Francesa.
Entendemos, com fulcro nessa autora, que sua constituicdo se da pelo proprio analista, ndo segue
critérios empiricos (positivistas) e sua construcdo e analise estdo intimamente ligadas. Assim,
obedece aos principios tedricos da AD e aos objetivos da analise que possibilitem chegar a sua
compreensao.
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inclusdo escolar, como ocorreu/ocorre a abordagem sobre a educacéo inclusiva em
suas formacdes inicial e continuada e suas posi¢cdes quanto a inclusdo escolar de
seus alunos no Ensino Médio Integrado. Além disso, pude identificar como avaliam
o comprometimento do Campus com as formagOes continuadas para seus
servidores e quais as suas perspectivas quanto ao investimento em ac¢des que 0S
subsidiem para o atendimento de todos os alunos. Um atendimento que considere

as singularidades destes sujeitos e que objetivem as suas efetivas permanéncias.
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2 O PARADIGMA EDUCACIONAL INCLUSIVO: CONCEITOS,
ALGUNS MARCOS LEGAIS E DOCUMENTAIS E ALGUNS
DESAFIOS PARA A SUA IMPLANTACAO

Talvez seja este 0 nosso maior mote: fazer entender a todos que a escola é
um lugar privilegiado de encontro com o outro. Este outro que &, sempre e
necessariamente, diferente! (MANTOAN, 2013, p. 67).

2.1 Como se conceitua a inclusao

A educacdo escolar se amparou, por muito tempo, em normas gque impunham
uma padronizacdo aos alunos. Esse delinear levava a rotulagdo, segregacédo e
privacao daqueles que ndo se adaptavam a essa “normalidade” do espaco da escola
“‘comum”. Contudo, esse modelo entrou em crise, como notamos a partir de autores
coevos da educacdo, dentre os quais o0s citados nesta secdo, motivada por
transformacdes da sociedade advindas de construgdes tedricas, sociais, historicas e

legais que se deram, principalmente, ao longo das ultimas décadas.

De acordo com Mantoan (2003), uma crise de paradigmas provoca
insegurancas e incertezas, ao mesmo tempo em que impulsiona a busca por
alternativas que conduzam a novas concepc¢odes. Portanto, em virtude de ter entrado
em crise o paradigma de educacao pautado na normalizacao, iniciou-se uma revisao
das praticas escolares centrados em uma rigidez que correspondia as aspiragdes de
dado momento da sociedade. O paradigma inclusivo passa a importar as atuais
condi¢cbes de producdo, sendo a alternativa mais adequada para a escola se tornar

um espaco de formacéao de todos, atendendo aos reclames da sociedade atual.
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A luz da autora, o préprio conhecimento vem sendo reinterpretado, e a
diversidade humana esta sendo considerada condi¢cdo essencial para entender o

modo como o individuo aprende e compreende o mundo e a si.

As praticas de uma educacdo que ndo contempla as peculiaridades dos
individuos — diferengas culturais, sociais, econdmicas, entre outras —, tampouco as
relacbes entre os saberes que outrora eram dispostos de maneira disciplinar, sem
ligacdo alguma, parecem nao corresponder a sociedade cujas marcas sao as
conexdes e 0s encontros entre 0s sujeitos e 0 seu entorno. Para estar coerente com
0 momento atual, julgamos necessario que a escola rompa barreiras disciplinares,
contextualize o seu conhecimento e prime pelo constante didlogo entre teoria e

pratica.

A luz de Mantoan (2003), ndo se pretende mais a formacdo de um sujeito
meramente especialista, mas de alguém que consiga ir além de um conhecimento
técnico, que saiba fazer as devidas interagdes com as realidades que o cercam. E
fundamental que trabalhe em equipe e respeite o proximo como O outro
essencialmente isondmico por ser igualmente um sujeito de direito, com
peculiaridades que devem ser observadas. Conforme Demo (2011, p. 31), a atitude
de um professor — e acrescentamos aqui a da escola — ndo pode ser considerada
educativa, se:

[...] como ponto de partida, reduz os alunos a tabula rasa, transformando-os
em cabecas vazias que, agora, serdo recheadas de coisas que vém de fora
para dentro e de cima para baixo. Tal postura refor¢ca a condi¢cdo de objeto,
enquanto o processo educativo correto exige a relacdo de sujeito. Para
tanto, é mister partir do aluno, tomando-o como parceiro. A forma mais
eficaz é a valorizagéo de seu trajeto cultural. [...] Por isso, aproveitar o que o
aluno ja sabe, ja acumulou de experiéncia pessoal, apresenta como

identidade cultural é habilidade crucial do professor, por conta da relacéo de
sujeito.

Assim, arrazoamos que o paradigma que traz o conhecimento de maneira
disciplinar e trata os individuos de maneira semelhante, desconsiderando-os sujeitos
historicos, provoca a exclusdo de muitos que nao se conformam com esse padrao
de escola. Por isso, ndo pode ser sustentado; ao contrario, prima-se por substitui-lo
pelo paradigma da inclusdo, em que se alteram os modos de compreensao entre as

pessoas e destas com 0 mundo em que vivem.

Tendo em vista as transformacdes ocorridas na sociedade, principalmente nas
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dltimas décadas, pensamos que a escola necessite comecar a considerar as
diferencas em seu curriculo, na organizacao de seu espaco e nas formas de educar
seus alunos. Com base nos autores que orientam nossa pesquisa, entendemos que
os educandos aprendem de formas e em tempos distintos e podem expressar e
(re)significar os conhecimentos mobilizados na escola, a partir de seus valores,

experiéncias, culturas, entre outros.

Destarte, parece-nos relevante aos sistemas de ensino reconhecer a
existéncia de outras formas de conhecimento além do considerado cientifico.
Conforme Mantoan (2003, p. 13):

A ideia de que nosso universo de conhecimento € muito mais amplo do que
aquele que cabe no paradigma da ciéncia moderna traz a ciéncia para um
campo de luta mais igual, em que ela tem de reconhecer e se aproximar de

outras formas de entendimento e perder a posicdo hegembnica em que se
mantém, ignorando o que foge aos seus dominios.

Ressaltamos que a compreensdo de que o conhecimento extrapola os limites
de um Unico modelo de cognigdo, outrora tido como superior e absoluto, nos leva a
admitir que a sua construcao se da também a partir dos contextos, das vivéncias dos
individuos, do senso comum, entendimentos estes desprezados nha escola

tradicional.

Ao nos referirmos a incluséo, parece necessario discorrermos sobre exclusao
escolar. Esta se evidencia quando um aluno ndo “aprende” o saber cientifico e,
nessa perspectiva, passa a ficar a margem do modelo “tradicional” de educacéo
escolar. Embora os discursos apontem para uma mudanca de paradigmas, no plano
pratico, ocorre ainda a marginalizacdo de alguns individuos de muitas escolas
brasileiras. Isso acontece, consoante Mantoan (2003), em virtude de a
democratizacao ter sido entendida como massificacdo do ensino, em que a escola
se “abre” a novos grupos sociais e, a0 mesmo tempo, resiste as novas formas de
conhecimento; esses grupos, consequentemente, continuam a ser excluidos da

educacao escolar.

Diante disso, ndo raras vezes, percebemos a atribuicdo de culpa aos sujeitos
pertencentes a esses novos grupos “aceitos” na escola pelo seu fracasso escolar,
em razdo de ndo lograrem éxito quanto a aquisicdo do conhecimento “cientifico”.

Ponderamos, entretanto, que os sistemas de ensino ndo podem se eximir de culpa,
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uma vez que, se bem observarmos seu cotidiano, garantem apenas 0 acesso a
escola, o que, sabemos nado é suficiente para que a escola inclua grupos outrora
marginalizados. E preciso garantir acesso e condi¢cbes de permanéncia, consoante
verificamos em muitos estudos, documentos e legislacdes que dizem respeito a

inclusao.

Conforme Mendonga e Silva (2015), a discrepancia entre o discurso e a
pratica inclusivos encontram justificativa no fato de os conceitos de inclusédo e
exclusdo ndo serem autoexplicativos, sequer Unicos. Os autores orientam que tais
conceitos considerem a historicidade desses termos. Observam que:

Se o discurso de inclusdo fosse Unico, claro, transparente, ndo teriamos
tamanha discrepancia entre o que é dito que deve ser e o que tem sido a
luta que se trava pelos direitos a vida e a educacao, a saude e a habitagéo,
ao alimento e ao trabalho... Mas os estudos sobre o discurso mostram que a
transparéncia ndo existe, e, portanto, € sempre necessario um trabalho de
interpretacdo que leve em conta a determinacé@o da histdria, do tempo, do

espaco, do sistema econbémico, politico e social em que € produzido e
reproduzido. (MENDONCA,; SILVA, 2015, p.39)

No campo educacional, arrazoamos que esse discurso de inclusédo estabelece
uma relacdo entre educacao e desenvolvimento humano, de modo a garantir que
todos tenham acesso a Educacdo Basica. Ancorados nas autoras supracitadas,
entendemos que esse discurso envolve, necessariamente, os fatores econémicos e
sociais, vez que buscam assegurar 0 acesso e permanéncia a um ensino de
qualidade aqueles que, devido as desigualdades de distribuicdo de renda ou por
outros motivos que levem a sua marginalizacdo social, ndo o alcancariam sem o
auxilio de politicas publicas. Em suma, os termos indissociaveis inclusdo e exclusao

nao trazem em si uma definicdo precisa, por isso carecem ser contextualizados.

Santos (2010, p. 14) conceitua a inclusao escolar como uma agao ampla que
propde a revisdo da escola e de suas ag¢bes, tendo por fundamento uma educagao

de qualidade para todos. Trata-se de:

[...] um processo de didlogo e aprendizagem em que todos devem estar
incluidos, exigindo novas formas de trabalhar cooperativamente a partir da
singularidade dos sujeitos. Constitui-se em uma ampliacdo da nocdo de
acesso e participacdo em que sdo necessarias a garantia de respeito e a
incorporacgédo de identidades sociais, culturais, afetivas, étnicas, de género e
fisica de todos os envolvidos.

Esse conceito considera que, ao fazermos alusdo a educacao inclusiva, ndo
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estamos nos referindo a um tratamento diferenciado a um determinado grupo
rotulado como “deficiente” e em oposi¢cdo a um individuo “normal”. A inclusdo, na
perspectiva que ora abordamos, engloba a todos os sujeitos considerados em suas
peculiaridades, tendo em vista uma educacao de qualidade destinada a todos eles.
E, para que a inclusdo seja possivel, reforcamos o destaque de Santos (2010) para
a relevancia do dialogo e do trabalho cooperativo.

Quanto ao conceito de inclusdo, Rodrigues (2006) afirma ser relevante
distingui-lo em duas dimensfes, a saber: a inclusdo essencial e a incluséo eletiva. A
primeira pressupde a ndo discriminacdo por qualguer condicdo pessoal,
assegurando a todos os cidaddos o0 acesso e a participacdo em todos 0s seus
servicos. Essa dimensao esta vinculada a garantia de direitos humanos. Entretanto,
avalia que somente assegura-los nao significa permitir que as pessoas fiqguem
restritas apenas a determinados grupos; elas devem poder participar de varios deles,
de acordo com seus interesses. Pela segunda dimenséao, a incluséao eletiva, parece
ser fundamental que as pessoas gozam de liberdade para se relacionar e interagir

com os grupos que lhes interessem.

Com base na mesma autora, ponderamos que ambas as dimensdes devem
estar em harmonia. De nada adianta garantir uma inclusdo circunscrita somente em
determinado espaco, limitando o transito do sujeito incluido por outros espacos da
sociedade. Além de ser-lhes oferecido acesso e o gozo a/de direitos, julgamos
necessario que eles empreendam uma livre escolha por usufruir ou negar o

exercicio do direito a inclusao nos moldes que a sociedade lhes oferece.

Ressaltamos, portanto, o carater complementar das dimensdes essencial e
eletiva. Sem a primeira, que diz respeito as condigbes basicas para a inclusdo, a
segunda, que trata da possibilidade de escolha entre direitos ou a negacao destes,
nao se efetiva (RODRIGUES, 2006).

Logo, para convergir com o paradigma inclusivo, a escola deve ser totalmente
repensada, eliminando as categorizagbes que costumam ocorrer nela, como a
divisdo dos discentes em normais e “deficientes” e dos docentes em professores e
especialistas. Destarte, o conhecimento deve ser trabalhado em rede, considerando

sua necessaria articulacéo para a solucionar problemas que surgem cotidianamente.
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Para tanto, acreditamos que a escola deva redimensionar seus esfor¢cos para o

alcance de uma educacéo que valorize a diversidade.

2.2 Incluséo x integracao escolar

Apesar de constarem no dicionario como termos sinénimos, “inclusdo” e
“‘integracéo escolar” representam situacoes de insercao distintas. Mantoan (2003, p.
15) destaca que o processo de integracéo refere-se especificamente a insercédo de
discentes com deficiéncia nas escolas comuns, podendo ainda se referir a
disposicdo desses alunos em escolas ou classes especiais, grupos de individuos
com deficiéncia ou residéncias a eles destinadas. Ja o processo de inclusdo é mais
radical: considera que todos os alunos devem frequentar o ensino regular. Outras

peculiaridades de cada situacéo serao levantadas a seguir.

No processo de integracdo, como afirma Mendes (2006), as pessoas com
deficiéncia tém de se preparar em escolas ou em classes regulares para se
inserirem no ensino regular. Ele traz como base o principio da normalizagéo,
originado dos paises escandinavos, e tem como pressuposto basico:

[...] a ideia de que toda pessoa com deficiéncia teria o direito inalienavel de
experienciar um estilo ou padrdo de vida que seria comum ou normal em
sua cultura, e que a todos indistintamente deveriam ser fornecidas

oportunidades iguais de participacdo em todas as mesmas atividades
partilhadas por grupos de idades equivalentes (MENDES, 2006, p. 389).

Esse principio, no entanto, foi mal interpretado, tomado pelo paradigma da
integracdo de modo diverso, evitando a concepg¢ao mais ampliada do termo, que se
referia a oferta aos sujeitos com deficiéncia das oportunidades de que gozavam
agueles tidos como “normais”. Na integragdo, propagou-se a ideia de que as
pessoas com deficiéncia deveriam se aproximar ao maximo da normalidade para

serem inseridos nos ambientes sociais (SANTOS; REIS, 2015).

Compreendemos, amparados em Santos e Reis (2015) que, para se
aproximar dessa “normalidade”, tornou-se fundamental a oferta de possibilidades de
transitar no sistema escolar e em todos os tipos de atendimento, como: nas classes
especiais, salas de recursos, classes hospitalares, entre outros. Os autores

ressaltam que esse processo baseia-se em uma concepcédo de insergao parcial, uma
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vez que oferta servigcos educacionais segregados.

Conforme Bueno (1999), a perspectiva de integracdo no ensino regular de
criancas com necessidades especiais ndo é recente, tendo sido contemplada ja na
constituicdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (Cenesp) do Ministério de
Educacdo e Cultura (MEC), que dispunha que, se as condi¢bes dos alunos com
deficiéncia assim o permitissem, eles seriam incorporados a classes comuns
regulares se o professor dispusesse de orientacdes e materiais para um tratamento
especial a Ihes ser destinado (BRASIL, MEC/CENESP, 1974).

Diante disso, verificamos a existéncia de inUmeras condi¢cdes para que um
aluno com deficiéncia, na perspectiva da integracdo, seja incorporado as classes
comuns do ensino regular. Nesse modelo, observamos que nem todos os alunos se
enquadram nas turmas regulares, pois ha uma selecdo que define aqueles que
estdo aptos a integrarem-nas. Em nosso entendimento, isso leva, a exclusdo de
muitos discentes dessa escola regular, porque, em vez de esta se transformar para a
insercado dos individuos com deficiéncia, sdo estes que se adaptam aos padrbes

definidos para o sistema educacional.

Tal constatacdo nos permite afirmar que o modelo integracionista se
concentrava nas caracteristicas das criancas com deficiéncia, a serem detectadas,
e, a partir disso, eram estabelecidos critérios para a possibilidade ou ndo de sua
integracdo ao ensino regular (BUENO, 1999).

Tracando uma definicdo desse paradigma, Mantoan (2003, p. 16) destaca que
“a integracéo escolar pode ser entendida como [...] a justaposig¢ao do ensino especial
ao regular, ocasionando um inchaco dessa modalidade, pelo deslocamento de
profissionais, recursos, métodos e técnicas da educacdo especial as escolas’.
Parece ser suficiente, para a integragdo, a coexisténcia no mesmo espaco de
sujeitos com e sem deficiéncia, ndo havendo uma profunda modificagcdo no sistema

escolar para atender a todos de acordo com suas diferengas.

Mantoan (2003) nos permite compreender que a inclusdo questiona nao
somente o conceito de integracdo, como as politicas de organizacdo da educacao
regular e especial, exigindo transformacdes profundas em toda a estrutura

educacional. Isso porque quem precisa se adaptar é a sociedade para atender as
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necessidades especiais dos individuos, e ndo o contrario. Pressupomos, pois,
indispensavel uma superacao das concepg¢des segregaticias. Os sistemas de ensino
precisam se reestruturar para melhor atender ndo apenas as pessoas com
deficiéncia, mas a todos, atentando-se ainda para as diversidades presentes nos

grupos outrora considerados “normais”.

Afirmamos, diante do exposto, que o processo inclusivo constitui uma forma
de insercdo mais radical, por prever que as escolas regulares devem ser
frequentadas por todos, ou seja, nenhum atendimento segregado substitui a
escolarizacdo obrigatoria na escola regular. E premente que a escola, nesse
contexto, seja estruturada em funcao das necessidades especificas dos individuos.
Isso requer uma completa mudanca no paradigma educacional, porque, ao se
submeter ao modelo da integracdo, a escola continua segregando e categorizando
os alunos. (PRIETO, 2006)

Dizer que a escola necessita de mudancas para incluir alunos ndo implica o
planejamento de atividades que apartem um grupo e de outro, em avaliar e/ou em
estabelecer regras especificas para tratar os alunos com necessidades educacionais
especiais. Pressupomos, ao contrario, a construcdo de um curriculo flexivel a partir
da percepcao das diferencas no ambiente escolar, que permita uma educacdo de
qualidade para todos. O processo de incluséo, na perspectiva que adotamos, requer
a sucumbéncia de servicos ainda bastante utilizados na Educacdo Basica que
promovem a segregacao, tais como o reforco, as salas de aceleragéo, as turmas

especiais, entre outros servicos (MANTOAN, 2003).

Mantoan (2003) pondera que a inclusdo e a integracdo possuem objetivos
distintos: a integragé@o tem por escopo inserir o discente ou grupo, antes excluido, no
ensino regular; ja a inclusdo objetiva ndo deixar ninguém de fora desse ensino,

desde o inicio de sua vida escolar.

Consideramos a implantacdo de um paradigma inclusivo como um imenso
desafio para a educacdo escolar, pois mudar todo um sistema que até hoje se
caracteriza por praticas que buscam nivelar os alunos com vistas a sua aprovagao
parece um processo complexo. O sistema de ensino ainda esta delineado de modo

incipiente pela integracdo, uma vez que até matricula alunos com deficiéncia na
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educacado regular, mas ainda segrega os alunos com deficiéncia. Notamos que a
escola tampouco se prepara para atender as peculiaridades dos alunos “normais” e,
se nao esta preparada para isso, que dira aos que tém algum tipo de necessidade
educativa especial, os quais devem se preparar para 0 ingresso na educacao

comum e, se ndo estiverem aptos para ela, voltam aos servi¢cos segregados.

Prieto (2006, p. 39) ressalta que o modelo integracionista implantado no
sistema educacional brasileiro se deu de forma discrepante as suas préprias
indica¢cdes, uma vez que:

[...] ndo foi oferecido o referido conjunto de servicos de maneira a garantir
gue o encaminhamento respeitasse as caracteristicas individuais e as
necessidades das pessoas; o encaminhamento para a educacdo especial
nao se justificava pela necessidade do aluno, e sim por este ser rejeitado na
classe comum; nao foram seguidos os principios da transitoriedade, ou seja,

de permanéncia do aluno em ambientes exclusivos de educacéo especial
por tempo determinado.

Desse modo, observamos que os alunos rejeitados pelo sistema de ensino
regular permaneceram segregados em ambientes que forneciam atendimento
especializado, por tempo indeterminado, sem que lhes fossem permitidos o acesso e

permanéncia em outros locais que nao aqueles a eles destinados pela sociedade.

Em suma, chegamos a compreensao, com base nos autores citados, de que a
integracdo escolar em nada questiona o modelo de escola tradicional, ja que € o
aluno que deve se preparar para frequenta-la e, ao ndo fazé-lo, continua fora do
ensino regular por sua exclusiva culpa. O discente com necessidades educacionais
especificas ficara, portanto, restrito ao ambiente ao qual é conduzido a adaptacao,
podendo ser esse lugar a sala regular, sala especial ou instituicbes especializadas.
J4 a inclusdo tem por escopo 0 acesso e a permanéncia de todos os discentes no
sistema escolar regular. A este cabe a adequacédo as necessidades educacionais de

cada individuo.

2.3 Alguns documentos e marcos legais referentes ainclusdo escolar

Ao longo da historia da educacéo brasileira, percebemos que a escola serviu,
sobretudo, como um instrumento para a manutencdo de privilégios de algumas

pessoas sobre outras. Conforme Paiva (2003), jA no Brasil colonial, a educacao
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jesuitica constituiu um meio de civilizar os indios, impondo-lhes a cultura portuguesa,
sendo que os “brancos” e indios eram alfabetizados, mas, a certa altura, apenas
agueles continuavam seus estudos. Em diferentes momentos, a escola tem sido
considerada um instrumento que legitima as praticas vigentes de determinada
sociedade, e é por isso vista por Althusser (1985) como um dos Aparelhos
Ideolégicos de Estado, sendo corresponsavel pela reproducdo da ideologia

dominante.

Nessa perspectiva, entendemos que os discursos nela reproduzidos parecem
reafirmar o status quo, naturalizando a exclusao dos individuos rotulados ‘inaptos’,
sob pretextos diversos, como, por exemplo, a vontade divina, a manutencdo da
ordem e a consequente “necessidade” de dominio de uns sobre outros, sendo a
estes negados direitos. E ndo apenas a escola se destaca como instrumento que
corrobora para esses sentidos se propagarem socialmente, como também as leis,
gue apesar de feitas teoricamente para conceder os mesmos direitos para todos, na

pratica protegem direitos de determinados cidadaos em detrimento de outros.

A partir de meados do século XX, pudemos notar, em plano internacional, uma
efervescéncia de lutas pelos direitos humanos, movimentos estes que comecaram a
ecoar no mundo. A humanidade ainda sentia os efeitos da Il Guerra Mundial quando
comecou a ser pensada a Declaragdo Universal de Direitos Humanos. Precedendo
esse documento, alguns lideres mundiais, preocupados com a reiteracdo de
atrocidades tais como as que acabavam de ocorrer contra a dignidade humana,
elaboraram um “guia para garantir os direitos de todas as pessoas e em todos o0s
lugares do globo”, apresentado em 1946 na primeira Assembleia das Organizacdes
das Nacdes Unidas (ONU), criada em 1945 (BRASIL, MJ, 2009).

De acordo com o site ONUBR Nag¢des Unidas no Brasil, em decorréncia das
preocupacdes com a dignidade do homem, foi elaborada e proclamada em 1948 a
Declaracédo na ONU, resultante da contribuicdo de liderancas de muitas regides do
mundo. Constituiu-se um grande marco, ja que estabeleceu pela primeira vez a
protecdo universal dos direitos de todos, tendo inspirado muitas Constituicdes de
paises democraticos. Conforme informacdes obtidas no mesmo site, apos a
Declaracédo, advieram muitos tratados internacionais e outros instrumentos legais

gue ampliaram o corpo do direito internacional pertinente. Citamos,
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exemplificativamente, a Convencdo Internacional de Todas as Formas de
Discriminacdo Racial, de 1965; a Convencéo sobre os Direitos da Crianca, de 1989;
e a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, de 2006.
<https://nacoesunidas.org/direitoshumanos/declaracao/>. Esses tratados colocaram
o ser humano em local de destaque no ambito das relagbes internacionais e
contribuiram para que toda a acdo do Estado passasse a ser conduzida pela
dignidade humana:
A Declaracdo Universal humanizou o direito internacional e tornou-se
referéncia para a elaboracéo de diversos ordenamentos juridicos nacionais,
a exemplo da Constituicdo brasileira de 1988. Também deu origem a uma
rede de protecdo atualmente formada por mais ou menos 80 pactos,
protocolos, tratados e convencdes internacionais que reverberam pelo
mundo o respeito devido aos direitos de todos nés, sinalizando o aumento

da busca pela concretizacdo do ideal de justica, caminho certo da paz
(SIMON, 2008, p. 14).

Coerente com a Declaracdo e tendo recepcionado boa parte dos tratados
internacionais dela advindos, a Constituicdo Federal do Brasil - CF (1988) traz em
seu art. 3°, inciso IV, como um dos objetivos fundamentais da Republica Federativa
do Brasil, a promog¢ao do “bem de todos, sem preconceito de origem, raga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacdo”. Garante também, em seu art. 5°,

a igualdade dos seus cidadaos perante a lei, indistintamente (BRASIL, 1988).

Tendo em vista as lutas sociais que ocorreram na década de 1980 no Brasil,
ecoadas das mobilizagcdes em plano internacional por uma educacédo de qualidade e
para todos, a Constituicdo Federal de 1988 erigiu a Politica de Educacao ao nivel de
direito publico subjetivo, consoante o artigo 208, § 1°. O mesmo artigo a estabelece
como direito dos cidadaos indistintamente e dever do Estado e da familia, conforme
preconiza seu artigo 205. Reza esse dispositivo que a educagao “sera promovida e
incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua preparacdo para O
trabalho” (BRASIL, 1988).

O artigo 206 do mesmo diploma traz alguns principios sob os quais 0 ensino
devera ser ministrado, dentre 0os quais merece nosso destague o principio disposto
no seu inciso |, que estabelece “a igualdade de condi¢gdes de acesso e permanéncia
na escola”. Firma ainda no art. 208, inciso Ill, a garantia de “atendimento

educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
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regular de ensino”, como dever do Estado. Como pondera Favero (2013), embora
constitucional, o atendimento especializado nao exclui as demais garantias
referentes a educacédo, entendendo se tratar de um acréscimo ao direito basico a
educacdo, mas nao apenas isso: pode inclusive ser um meio utilizado para a

concretizacao do direito a educagdo em espacgos oficiais ndo segregados.

Merece nossa atencéo a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, de
1990 (UNESCO, 1990), cuja elaboracédo se deu em Jomtien, na Tailandia. Ela traz
como um de seus objetivos, disposto no seu artigo 3, “universalizar o acesso a
educacdo e promover a equidade”, tendo por finalidade a satisfagcdo das
necessidades basicas da aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos.
Aponta preocupacdao prioritaria para a garantia de acesso a educacao de qualidade a
meninas e mulheres, contribuindo para a superacdo das barreiras ao seu
protagonismo no processo educativo e determinando que quaisquer formas de
preconceitos e esterebtipos devem ser abolidas da educacdo. Portanto os grupos
excluidos, como os pobres, os indigenas, as minorias étnicas, raciais e linguisticas,
entre outros, devem ter acesso as oportunidades educacionais, sem qualquer
discriminagcao (UNESCO, 1990). Desse modo, que a proposta de educacao inclusiva
passa a abranger ndo apenas as pessoas com deficiéncia, visto que as
necessidades educacionais especiais sdo ampliadas, passando a contemplar essa
expressao outras questdes, como as socioecondmicas, culturais, de género, entre

outras.

Barretta e Canan (2012) salientam que a Declaracdo Mundial de Educacao
para Todos, que acabamos de abordar, junto a Declaragdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), sobre a qual discorreremos em seguida, constituem documentos

basilares para a formulacao de politicas publicas de educagéo inclusiva.

A Declaracdo de Salamanca (1994) constitui, portanto, um marco para a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na Educacdo Béasica
regular. Ela dispde em suas orientagdes que as criancas deveriam aprender todas
juntas, sempre que possivel, sendo este o principio basico da escola inclusiva. Esta
deve reconhecer as diversas necessidades de seus alunos e dar-lhes respostas; seu
encaminhamento a escolas, classes ou sessfes especiais em carater permanente

deveria representar exce¢do, sendo recomendado somente em casos esporadicos
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em que se demonstre claramente que a educacdo em classe regular ndo conseguiu
atender as necessidades educacionais ou sociais da crian¢a, ou quando requisitados

para o seu bem-estar ou o de outras criancgas.

Como pondera Bueno (1999), a Declaracédo de Salamanca representa grande
avancgo no que tange a incluséo de alunos, pois volta-se a uma escola que existe na
pratica. Esse documento estabelece que os governos devem dar absoluta prioridade
politica e financeira ao aperfeicoamento dos sistemas de educacdo para tornarem
aptas a inclusdo “todas as criangas, independentemente de suas diferengas e
dificuldades individuais” (UNESCO, 1994, p. 09). Constatamos, pois, que, a0 mesmo
tempo em que prevé uma educagdo inclusiva, ndo deixa de considerar a
necessidade do aprimoramento dos sistemas de ensino para que toda crianca,
indistintamente, tenha efetivado seu direito fundamental de receber uma educacéo
de qualidade. E é a partir disso que foram estabelecidos parametros para as
politicas de educacéo inclusiva.

Conforme a autora supracitada, a Declaracdo de Salamanca aponta para a
necessidade de os paises elaborarem politicas publicas educacionais que atendam
com qualidade e de forma igualitaria a todos, independentemente das condi¢cdes
peculiares, porém respeitando as diferencas de cada um. Essas politicas devem
visar a garantia ndo apenas de acesso, mas também de permanéncia na escola até
a formacdo dos individuos. Seu art. 11 dispde que “o planejamento educativo
elaborado pelos governos devera concentrar-se em todas as pessoas, em todas as
regibes do pais e em todas as condicBes econbmicas, através das escolas publicas
e privadas” (UNESCO, 1994, p. 13, grifos do autor).

Além disso, verificamos que a Declaracdo ressalta o direito dos pais de
opinarem sobre a educacao a ser destinada aos seus filhos e o direito das pessoas
com deficiéncia de se manifestarem quanto a educacdo que desejam. ISSO nos
permite afirmar que a escola inclusiva deve incentivar a participacdo de todas as
pessoas na construcao de seu processo educativo. Tais direitos estdo expressos na
Declaragéo, de acordo com o seguinte excerto:

O direito de todas as criancas a educagdo esta proclamado na Declaragao
Universal dos Direitos Humanos e foi reafirmado com veeméncia pela

Declaracao sobre Educacao para Todos.
Todas as pessoas com deficiéncia tém o direito de expressar os seus
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desejos em relacdo a sua educacgdo. Os pais tém o direito inerente de ser
consultados sobre a forma de educacdo mais apropriada as necessidades,
circunstancias e aspiracdes dos seus filhos (UNESCO, 1994, p. 06).

Assim, a Declaracao orienta que as contribuicbes da comunidade escolar sao
imprescindiveis para a construgdo de uma escola inclusiva. A expressdo de seus
anseios e aspiracbes devem ser levadas em conta para a definicdo das praticas
escolares. Apenas com sua participacao ela pode se sentir contemplada na proposta
educacional escolar e a instituicdo passa a ter condicbes de trabalhar com a

heterogeneidade que a compde.

bY

Para tanto, consideramos indispensavel o enfoque a formacdo de
professores, conforme dispde a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a fim
de que esses profissionais sejam capacitados para trabalharem com situacfes
diversas referentes a inclusdo nas escolas, por programas que tratem das
necessidades educativas especiais. Em nossa compreensdo, a formacao inicial
precisa, sobretudo, fazer uma abordagem que no minimo esclareca o docente sobre
a existéncia de varios tipos de necessidades, os quais requerem estratégias de
ensino e aprendizagem diversificadas. Além disso, a formacdo em servico para o
aprofundamento das distintas necessidades educacionais de alunos que passaréo a
compor as classes regulares. Por isso, a Declaracdo (UNESCO, 1994, p. 10)
demanda que 0s governos garantam “que, no contexto duma mudanca sistémica, os
programas de formacdo de professores, tanto a nivel inicial como em servico,

incluam as respostas as necessidades educativas especiais nas escolas inclusivas”.

Ao se referir aos principios, politicas e praticas na area das necessidades
educacionais especiais, a Declaragcdo requer que os Estados garantam que a
educacdo de pessoas com deficiéncias faca parte do sistema educacional,
reforcando que deve ocorrer no sistema de ensino regular. Desse modo, buscou o
respeito as diversidades, habilidades e necessidades singulares de aprendizagem
(BARETTA; CANAN, 2012).

Enfatizamos, ainda, a relevancia da atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB — n° 9394 de 20 de dezembro de 1996, no processo
inclusivo. Ela dedica um capitulo & Educacao Especial (Capitulo V), o qual, em seu
art. 58, caput, define educacéo especial como uma modalidade de educacéo escolar

a ser ofertada preferencialmente na rede regular, para pessoas com necessidades
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especiais. Garante, no 8§ 1°, que, quando for necessario, serdo ofertados, na rede
regular, servicos de apoio para atender a essas necessidades. No artigo 59, dispde
gue aos sistemas de ensino incumbe assegurar curriculo, métodos, recursos e
organizacdo adequados ao atendimento das necessidades educacionais especiais
dos discentes; terminalidade especifica para os que ndo alcancarem o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, devido as suas deficiéncias; e, para 0s
superdotados, aceleracdo dos estudos para concluir programa escolar em menor
tempo (BRASIL, 1996).

Mantoan (2003) ressalta que devem ser superadas algumas controvérsias
entre a LDB (BRASIL, 1996) e a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) vigentes. Um
dos impasses € que a Carta Magna esclarece que o atendimento educacional pode
ser oferecido também fora do sistema regular de ensino, em qualquer instituicao,
mas como complemento, e ndo como substitutivo. Ja a LDB admite a substituicdo do
ensino regular pelo ensino especial. Entretanto, juristas brasileiros ligados ao
Ministério Publico afirmam que tal substituicho ndo estd coerente com a
Constituicao, que prevé o atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia como instrumento de acessibilidade aos cidaddos (FAVERO; RAMOS,
2002).

Cumpre salientar que, apés a LDB 9394/96, surgiu a Convencao
Interamericana para a Eliminagcdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, celebrada na Guatemala, em 1999, documento
do qual o Brasil é signatario, tendo sido aprovado pelo Congresso Nacional pelo
Decreto Legislativo n® 198, de 13 de junho de 2001, e promulgado pela Presidéncia
da Republica por meio do Decreto n° 3.956 de 08 de outubro de 2001. Esse texto
cuidou de reafirmar que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que qualquer outra pessoa possui e que esses
direitos provém da dignidade e igualdade essenciais ao ser humano. Além disso, o
seu advento fez com que fosse necessaria a reinterpretacdo da LDB vigente naquilo
gue era desconexo com o0 texto constitucional, quando, por exemplo, aquela
restringe o acesso dos alunos com deficiéncias ao mesmo ambiente escolar dos que
ndo as tém (SANTOS, 2004). Entre esses direitos, estd o de nao sofrer
discriminagédo em razéo de sua deficiéncia (BRASIL, 2001a.). Estabelece ainda, em

seu artigo Il, o que constitui ou ndo discriminagao:
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2. Discriminacéo contra as pessoas portadoras de deficiéncia

a) o termo "discriminagcdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia"
significa toda diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada em
deficiéncia, antecedente de deficiéncia, consequéncia de deficiéncia
anterior ou percepcao de deficiéncia presente ou passada, que tenha o
efeito ou propésito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou
exercicio por parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus
direitos humanos e suas liberdades fundamentais.

b) ndo constitui discriminacdo a diferenciacdo ou preferéncia adotada pelo
Estado Parte para promover a integracdo social ou o desenvolvimento
pessoal dos portadores de deficiéncia, desde que a diferenciacdo ou
preferéncia ndo limite em si mesma o direito a igualdade dessas pessoas
e que elas ndo sejam obrigadas a aceitar tal diferenciacdo ou
preferéncia. Nos casos em que a legislacdo interna preveja a declaracéo
de interdi¢do, quando for necesséria e apropriada para o seu bem-estar,
esta ndo constituira discriminacao (BRASIL, 2001a).

Essa Convencdo ratificou o principio da igualdade, asseverando que as
pessoas com deficiéncia possuem o0s mesmos direitos humanos e liberdades
individuais que as outras, ndo podendo sofrer nenhum tipo de discriminacao. E, para
que esse principio seja efetivado, conforme discussbes relativas ao “preparo”
profissional e integracdo ao mundo do trabalho de pessoas com necessidades
especiais, necessario se faz afastar o paradigma da integracdo que ainda hoje

persiste na relacdo com essas pessoas (SANTOS; OLIVEIRA, 2011).

Com fulcro em Mantoan (2013), o principio da nao-discriminacéo, trazido pela
Convencdo de Guatemala, estabelece que as diferenciacbes baseadas na
deficiéncia passam a ser admitidas apenas para permitir o acesso ao direito, e nédo
para negar o seu exercicio. Ofertar a educacao escolar em um ambiente segregado,

como pondera a autora, € uma forma de discriminacdo que deve ser banida.

Merece destaque, ainda, a Resolucdo n° 02/2001 (BRASIL, 2001b.), do
Ministério da Educacgdo (MEC), que institui as diretrizes para a Educacgéo Especial
na Educacdo Basica. De acordo com Denari (2006), essa resolucdo apresenta
dispositivos que, consoante os de outras leis, assumem os principios da educacao
inclusiva, prevendo a oferta de servigcos de apoio e professores especializados para
neles atuar, o que nos permite considerar que uma educacao de qualidade que se
propde a atender ao maximo as necessidades educacionais especiais dos alunos

depende desses suportes e do acesso a classe comum para se efetivar.

Prieto (2006) explica que, por essa resolucédo, a Educacédo Especial é tida

como um processo educacional que delineada por uma proposta pedagdgica



39

assecuratoéria de recursos e servicos educacionais especiais. Ressalta ainda que a
propria designacdo trazida pela Constituicdo de 1988, a saber, “portadores de
deficiéncia”, foi alterada nos documentos posteriores para “necessidades
educacionais especiais”. A sua compreensao também foi ampliada em relacdo ao
preceito do dispositivo constitucional. Interessa-nos observar a redagédo do Parecer
CNE/CEB n° 17 de 2001 (BRASIL, 2001c):

Tradicionalmente, a educacao especial tem sido concebida como destinada
apenas ao atendimento de alunos que apresentam deficiéncias (mental,
visual, auditiva, fisica/motora e multiplas); condutas tipicas de sindromes e
guadros psicoldgicos, neurolégicos ou psiquiatricos, bem como de alunos
gue apresentam altas habilidades/superdotacéo.

Hoje, com a adocdo do conceito de necessidades educacionais especiais,
afirma-se o compromisso com uma nova abordagem, que tem como
horizonte a Incluséo.

Dentro dessa visdo, a acdo da educacgdo especial amplia-se, passando a
abranger ndo apenas as dificuldades de aprendizagem relacionadas a
condicdes, disfuncdes, limitagcdes e deficiéncias, mas também aquelas nédo
vinculadas a uma causa orgéanica especifica, considerando que, por
dificuldades cognitivas, psicomotoras e de comportamento, alunos séo
frequentemente negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares.

Conforme se constata no referido Parecer, o quadro das dificuldades de
aprendizagem abrange diversas necessidades educacionais, com destaque para as
associadas as dificuldades especificas de aprendizagem, citando, por exemplo, a
dislexia e disfungdes correspondentes; “problemas de atengdo, perceptivos,
emocionais, de memoria, cognitivos, psicolinguisticos, psicomotores, motores, de
comportamento; e ainda a fatores ecoldgicos e socioecondmicos, como as privacdes
de carater sociocultural e nutricional” (BRASIL, 2001c, p. 20). Isso implica afirmar
gue qualquer aluno pode apresentar, durante o processo de aprendizagem, algum

tipo de necessidade especial, quer seja ela transitria ou permanente.

Prieto (2006) pondera que esse Parecer, que traz uma nova abordagem das
dificuldades de aprendizagem tendo em vista a incluséo, serve como base para a
elaboracao do art. 5° da Resolugao 02/2001. Podemos entender pela redacao deste
artigo, consoante Mendes (2002), uma tentativa ndo apenas de ampliacdo das
pessoas que devem ser referidas para o ensino especial, como também de repudio
as classificacbes categoriais tradicionais do publico da Educagdo Especial,
hipoteticamente em razdo da adocdo da expressado “necessidades educacionais
especiais” em substituicdo a nomenclatura utilizada pela CF/88: “portadores de

deficiéncia”.
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Essa Resolugcéo dispde ainda, em seu artigo 7°, que o atendimento dos
alunos com necessidades educacionais especiais deve ser realizado em classes
comuns da rede regular de ensino, em qualquer de suas modalidades (BRASIL,
2001b). Destarte, ndo identificamos nesse documento, tampouco no Parecer

supramencionado, o termo “preferencialmente”, que esta posto na LDB vigente.

No artigo 8°, no seu inciso |, a Resolucéo estabelece ainda que as escolas da
rede regular devem, na organizacdo de suas classes comuns, prever e prover
docentes das classes comuns e da educacdo especial, capacitados e
especializados, respectivamente, para atender as necessidades educacionais dos
discentes. No inciso lll, orienta que devem também realizar flexibilizacbes e
adaptacBes curriculares que levem em conta o significado pratico dos contetdos
basicos, metodologias, recursos didaticos e processos de avaliacdo apropriados ao
desenvolvimento dos discentes com necessidades educacionais especiais,
coerentemente com o projeto pedagdgico da escola, sendo observada a frequéncia
obrigatéria (BRASIL, 2001b).

Enfatizamos também seus incisos IV e V. O primeiro dispde que as escolas da
rede regular devem prover servicos de apoio pedagdgico especializado em classes
comuns, 0s quais podem ser realizados mediante atuacdo de professores
especializados em educacdo especial, professores intérpretes das linguagens e
cbdigos, professores e outros profissionais itinerantes, e outros apoios necessarios a
aprendizagem, a locomocédo e a comunicacdo. J4 o inciso V preceitua que esses
servicos de apoio podem ocorrer na sala de recursos, onde atua o professor
especializado (BRASIL, 2001b).

Os artigos 99, 10 e 13 asseguram aqueles que necessitam de “ajudas e
apoios intensos e continuos” ou “alunos impossibilitados de frequentar as aulas em
razdo de tratamento de saude”, escolas especiais, classes especiais, hospitalares e
atendimento domiciliar (BRASIL, 2001b). Prieto (2006) acentua que, embora o
atendimento deva ser ofertado de maneira extraordinéria e/ou transitoria, sua oferta
contrasta com as tendéncias recentes, pois abre a possibilidade de que os sistemas

de ensino, respectivamente, mantenham e criem classes ou escolas especiais.

Ao lermos o artigo 18, 8 1°, desta Resolugdo (BRASIL, 2001b), percebemos
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qgue ele nos indica quem sdo os professores capacitados para atuar em classes
comuns que tenham alunos com necessidades educacionais especiais: aqueles que
comprovem terem sido incluidos conteudos sobre educacdo especial em sua
formacdo de nivel médio ou superior. Segundo o referido dispositivo, esses
conteldos devem ser apropriados a fim de garantir “o desenvolvimento de
competéncias para perceber as necessidades educacionais especiais de seus
alunos e valorizar a educacao inclusiva, flexibilizar a acdo pedagodgica, avaliar o
processo educativo e atuar em equipe, inclusive com o professor especializado”
(BRASIL, 2001b).

Nos paragrafos 2° e 3° do mesmo artigo (BRASIL, 2001a), encontramos a
definicdo de quem sédo os professores especializados em educacéo especial e 0 que
devem comprovar. Tais professores sao 0s que desenvolvem competéncias para
identificar as necessidades educacionais especiais que lhes possibilitam definir,
liderar, implementar ou contribuir para pér em pratica estratégias de adaptacédo e
flexibilizacdo do curriculo, procedimentos didatico-pedagdgicos, diversificando
praticas de modo a adequa-las ao atendimento das necessidades, e que trabalhem
em equipe, prestando assisténcia ao docente da classe comum nas préaticas
fundamentais a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especificas.
Ressaltamos que, para essa atuacdo, os docentes especializados devem
comprovar:

| - formacdo em cursos de licenciatura em educacéo especial ou em uma de
suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a
licenciatura para educacgdo infantil ou para os anos iniciais do ensino
fundamental;

Il - complementacao de estudos ou pés-graduacao em areas especificas da
educacdo especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de

conhecimento, para atuag@o nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio (BRASIL, 2001b).

Sublinhamos, ainda, que o paragrafo 4° desse artigo (BRASIL, 2001b)
assegura que devem ser ofertadas oportunidades de formacao continuada, inclusive
especializagbes, para os docentes que ja estejam atuando em sala de aula, pelas

instancias de educacao da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios.

Desse modo, compreendemos que essa Resolucéo possibilita a formacao de
professores para a atuagdo com as necessidades educacionais especiais, tanto em
nivel de graduagédo, como de complementacdo e de pos-graduacgdo. E, na visdo de
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Denari (2006, p. 47), “parece recomendar que o professor de educagao especial seja
antes de tudo um professor de ensino regular, seja de educacao infantil, do ensino

fundamental, ou mesmo licenciado nas diferentes areas do conhecimento”.

Consideramos relevante citar a Politica Nacional de Educacgdo Especial na
perspectiva da educacao inclusiva (BRASIL, 2008), que tem como escopo que 0S
discentes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo tenham o0 acesso, a participacdo e a aprendizagem em
escolas regulares. Para esse intento, traz diretrizes para que 0s sistemas de ensino
atendam as necessidades educacionais especiais, garantindo:

» Transversalidade da educacdo especial desde a educacéo infantil até a
educacéo superior;

= Atendimento educacional especializado;

= Continuidade da escolariza¢éo nos niveis mais elevados do ensino;

= Formacéo de professores para o atendimento educacional especializado
e demais profissionais da educacgédo para a inclusédo escolar;

» Participacéo da familia e da comunidade;

= Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacao e informagéo; e

» Articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas.
(BRASIL, 2008).

Além disso, esse documento acentua que a educacdo especial € “uma
modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza 0s recursos e servicos e
orienta quanto a sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas
comuns do ensino regular” (BRASIL, 2008, texto digital). Por perpassar todas as
instancias, os sistemas de ensino devem se aparelhar de condicbes de acesso aos
espacos, aos recursos pedagogicos e a comunicacdo, possibilitando promover a
aprendizagem e a valorizagdo das diferencas, tendo em vista o atendimento das
necessidades educacionais de todos os discentes. A acessibilidade deve ser
garantida pela supressdo de barreiras arquitetdnicas, urbanisticas, na edificacao,
nos transportes escolares, bem como devem ser abolidos o0s entraves nas
comunicacdes (BRASIL, 2008).

Fundamentando-nos Baptista (2011), no Brasil, verificamos em alguns
documentos legais como as Resolu¢bes CNE/CEB n. 04/2009 e CNE/CEB 04/2010,
posteriores a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da educacao

inclusiva (BRASIL, 2008), a afirmacado da declaracdo legal de que todas as pessoas
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com deficiéncia devem ter sua escolarizagcdo realizada no ensino comum. Tal

afirmacdao foi reforcada pelo Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011.

A Resolucdo CNE/CEB n. 04/2009, publicada pelo Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, em 11 de setembro de 2009, teve como objetivo orientar a
organizacdo dos sistemas educacionais inclusivos, instituindo as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), na Educacao
Basica (BRASIL, 2008). Esse documento definiu o publico-alvo da educacéo
especial, a saber, alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo, determinando o carater complementar ou
suplementar do AEE, que deve ser institucionalizado no projeto politico pedagogico
das escolas (BRASIL, 2015a).

Baptista (2011) salienta que essa Resolucdo surge como um dos dispositivos
gue conferem operacionalidade a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéao Inclusiva (BRASIL, 2008), por estabelecer diretrizes para o
AEE. A Resolucéo dispde que a elaboracao e execuc¢éo do plano do AEE competem
aos docentes que “atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE”,
em conjunto com os demais docentes do ensino regular, 0 que permite considerar
gue o planejamento deve ser realizado pela articulagdo entre ensino especializado e
comum. Além disso, traz indicacbes, embora genéricas, para a formacdo dos
professores do AEE, que, de acordo com o art. 12, devem ter formacao inicial que os

habilite para a docéncia e formacédo especifica para atuar na Educacéo Especial.

Outro documento legal que entendemos ser um marco para a educacao
inclusiva & a Resolugdo CNE/CEB n.04/2010, que instituiu as Diretrizes Curriculares
da Educacédo Basica, uma vez que confirma o carater ndo substitutivo e transversal
do AEE, como pode ser percebido em seu art. 29. Seu paragrafo primeiro dispde que
os alunos que compdem o publico alvo da Educacdo Especial devem ser
matriculados pelos sistemas de ensino nas classes comuns do ensino regular e no
AEE, de modo complementar ou suplementar & escolarizacdo. Esse atendimento
deve ser ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da
rede publica, de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos (BRASIL, 2010).
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Observemos, ainda, o que determina o paragrafo 2° dessa Resolucao: ele
estabelece que os sistemas de ensino e as escolas devem propiciar condigdes para
gue o docente da classe comum explore as potencialidades de todos os alunos,
devendo para esse fim adotar uma pedagogia dialdgica, interativa, interdisciplinar e
inclusiva. Além disso, institui que, em interconexdo, ao professor do AEE incumbe a
identificacdo de habilidades e necessidades dos discentes, a organizacdo e a
orientacdo quanto aos servicos e recursos pedagogicos e de acessibilidade que

corroborem para a participacao e aprendizagem dos estudantes (BRASIL, 2010).

O Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011) — que
revogou o Decreto n° 6.571/2008 e dispbe sobre a educacdo especial, o
atendimento especializado e da outras providéncias — reafirma que todas as
pessoas com deficiéncia devem frequentar as escolas regulares, e o atendimento
educacional especializado deve ter carater complementar e suplementar. Contudo,
Carvalho (2013) assinala que o carater substitutivo, omitido no Decreto de 2008, foi
admitido no de 2011, pela legitimidade de instituicbes com atuacdo exclusiva em

Educacao Especial, o que se pode verificar no art. 8° deste ultimo.

O artigo 1° estabelece que o dever do Estado de ofertar educacao para o
publico-alvo da educacdo especial precisa ser efetivado de acordo com algumas
diretrizes, dentre as quais as dispostas nos incisos I, lll e V. Respectivamente, esses
incisos estabelecem: a garantia de um sistema de educacao inclusivo em todos o0s
niveis, nao discriminatério e baseado na igualdade de oportunidades; a nao
exclusdo desse publico do sistema educacional geral em razéo de deficiéncia; e a
oferta de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral, com o propdésito
de facilitar sua efetiva educagéo (BRASIL, 2011).

Conforme redacdo do § 1° do artigo 2° do Decreto, o atendimento
educacional especializado pode ser prestado nas seguintes formas: complementar a
formacdo dos discentes que tenham deficiéncia e transtornos globais de
desenvolvimento, como apoio permanente ou limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes a sala de recursos multifuncionais (inciso 1); ou suplementar a formacgéo
dos discentes com altas habilidades/superdotacao (inciso Il). Delibera ainda, no § 2°,
que esse atendimento deve compor a proposta pedagogica de cada escola e

envolver a participacdo da familia a fim de garantir o acesso pleno a educagéo
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desses alunos e o atendimento de suas necessidades especificas, efetivando-se
articulado as demais politicas publicas (BRASIL, 2011).

Ja o art. 4° desse documento legal estabelece que o acesso ao atendimento
especializado sera estimulado pelo Poder Publico, que assegurara, ainda, a dupla
matricula aos alunos da educacdo regular da rede publica que recebem tal
atendimento. Para ampliar a oferta do AEE, a Unido incumbe-se de prestar apoio
técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos Estados, Distrito Federal e
Municipios e instituicdes comunitarias, confessionais e filantrépicas sem fins
lucrativos (art. 5°). Dentre as acOes desse apoio, merecem destaque, neste trabalho,
os incisos Il — a oferta de formacgé&o continuada de professores para o atendimento
educacional especializado — e IV — a¢Bes de formacdo de gestores, educadores e
demais profissionais da escola, com vistas a efetivacdo da educacao na perspectiva
inclusiva (BRASIL, 2011).

Recentemente, foi sancionada a Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015
(BRASIL, 2015), que instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e promover 0 exercicio
dos direitos e liberdades fundamentais desse publico, visando a sua inclusédo social
e cidadania. O direito a educacéao para todos, ja estabelecido em outros documentos
legais, sobretudo na Constituicdo Federal de 1988, esta disposto nesse Estatuto, no
Capitulo 1V, assegurando, em seu artigo 27, sistema educacional inclusivo em todos
0s niveis de ensino e aprendizagem dessas pessoas ao longo de toda sua vida,
respeitando suas caracteristicas especificas e tendo por objetivo alcancar o seu
maximo desenvolvimento. O artigo 28 refere-se a responsabilidade do poder publico
de assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar, além
do previsto no artigo 27 (art. 28, 1), outras condi¢des para que a incluséo escolar seja
possivel, dentre as quais a “adogdo de praticas pedagodgicas inclusivas pelos
programas de formacéo inicial e continuada de professores e oferta de formacgao

continuada para o atendimento educacional especializado” (art. 28, I).

Enfim, esses sdo alguns dos marcos referentes a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais a Educacdo Basica regular, que tomamos
como base desta dissertacdo. Embora sejam fundamentais para a inclusdo de

alunos com necessidades educacionais especiais, apenas esses referenciais nao



46

podem por si garantir a inclusdo de sujeitos historicamente excluidos. Ha ainda

muitos desafios para conseguirmos sua efetivacao.

2.4 Desafios para a implantacdo do paradigma inclusivo na educacéao regular

Embora notemos que o direito a uma educacédo de qualidade para todos
esteja contemplado nos documentos e diplomas normativos patrios, atualmente
persistem muitos entraves para a implantacdo de fato do paradigma inclusivo no
sistema de educacado regular. Ha ainda grandes desafios que temos de enfrentar

para alcanca-lo.

De acordo com Villela; Guerreiro (2013), ndo é tdo simples fazer a incluséo, ja
que se trata de um processo que deve ser gradualmente construido, a partir de
reflexdes que contemplem ndo apenas docentes, mas abranjam toda a comunidade
escolar, tendo como objetivo a transformacao das praticas pedagdgicas. Além disso,
conforme os autores, sdo necessarias trocas de experiéncias entre os docentes e
comunidade, formacdo continuada e politicas publicas voltadas a incluséo, isso por
estarmos diante de uma mudanca de um paradigma excludente que determinou por

muito tempo as praticas escolares para um pretenso modelo inclusivo.

Dessa forma, notamos que os alunos com necessidades educacionais
especiais passam a ter o direito de estudar em salas regulares, assegurado
legalmente, sendo-lhes garantido todo o suporte para o seu desenvolvimento.
Contudo, mesmo que contemplados nos discursos oficiais e legais, ndo raro
flagramos a violacdo dos direitos desses discentes no cotidiano, 0 que nos permite
afirmar que, embora a legislacdo seja um meio importante para coibir a
discriminagdo social dos individuos, é indispensavel constante observancia e luta
para a garantia desses direitos. E um exercicio arduo, como nos advertiram 0s
autores supracitados, mas necessario até que se torne uma pratica espontanea e

comum a todos os envolvidos no processo de educacéo escolar.

Nesse sentido, Mendonga e Silva (2015, p. 21-22) ponderam:

(...) A educacdo torna-se um direito somente quando existe um conjunto de
instituicbes publicas que garantam a concretizagcdo e a materializagdo de tal
direito, quando propostas politicas possibilitam a criagdo de condigGes
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culturais sobre as quais adquirem materialidade e sentido para os excluidos
gue, em nossa sociedade atual, sédo quase todos.

Enfatizamos que somente contemplar palavras que remetam a incluséao
escolar em documentos oficiais ndo é o bastante para garantir que os alunos com
distintas dificuldades tenham éxito no acesso e permanéncia na escola. Parece-nos
premente uma mudanca de paradigma, que deve ser encorajada por um trabalho
coletivo no amago do ambiente escolar. Compreendemos que as praticas precisam
ser repensadas, uma vez que o proprio publico da educacao formal se modifica, pois
passa a ter como sujeito um aluno outrora excluido desse espaco. Isso deve motivar
o professor a rejeitar a ideia de um planejamento de aula baseado em sujeitos

homogeneizados, com as mesmas caracteristicas e vivéncias.

Consideramos prudente que o docente, na perspectiva da inclusdo, leve em
conta as individualidades, os diversos contextos, as debilidades e as potencialidades
de cada um para a elaboracdo de seu planejamento. Consequentemente, a no¢ao
de fracasso escolar deve ser problematizada, porque passam a existir fatores que
extrapolam a simples imputacdo de culpa ao aluno que ndo se adaptou a educacéao
escolar, comoda para a escola e para o docente. Para tanto, exige-se a reflexdo
sobre possiveis causas de o aluno ndo estar aprendendo, com vistas a superacao
desses problemas. Em nosso entendimento, com a reflexdo e as intervencdes
devidas, o fracasso escolar pode nem existir se o professor utilizar estratégias

adequadas para superar as eventuais e distintas dificuldades dos alunos.

Senna (2008) explica que a construgdo histdrica do fracasso escolar ocorreu
de forma paralela a do conceito social do sujeito das escolas publicas e dos
preconceitos que os brasileiros visam perpetuar por mecanismos de exclusdo e
banimento. Apesar de haver muitos mecanismos para garantir direitos as minorias,
potencialmente incluidas socialmente, ainda persistem a intolerancia e o
menosprezo com os individuos pertencentes a elas, sendo vistos, na maioria das
vezes, como tutelados, e ndo como emancipados. Somadas, as condutas de
exclusdo e de banimento servem para corroborar sua natureza alienada, ambas
produzindo o fracasso escolar, ja que reforcam a impossibilidade do reconhecimento

desses individuos como sujeitos na esfera publica.

Intuimos haver um historico de subalternacdo daqueles que foram — e ainda
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sdo de forma as vezes velada — considerados indesejados na Educacdo Basica
regular, porque nédo se conformam aos padrdes impostos pela sociedade. Durante
muito tempo, foi reproduzida a ideia de impossibilidade da coexisténcia do “outro”
nos mesmos espacgos do “nés”. O “nos” se refere a um grupo “homogéneo” que
corresponde supostamente a um modelo desejado de aluno, sendo tal concepcao
ratificada por pedagogias e politicas que ndo consideravam as diferencas e,
portanto, anulavam a presenga desse “outro” na Educacdo Basica. Conforme
ressalta Arroyo (2014, p. 50):
A impossibilidade de copresenca faz parte das politicas, dos espagos e das
instituicbes publicas. (...) Os espac¢os e instituicdes reproduzem a nao
coexisténcia, a impossibilidade da copresenc¢a do Nés e dos Outros. Por ai
passam [sic] em nossa formagéao social uma das pedagogias mais “eficazes”
em que o0s coletivos populares sdo pressionados a se apreenderem

invisiveis, irreconciliaveis, do outro lado da linha. Uma longa histéria de
subalternizacao.

Arrazoamos que a condicdo de subalternidade propagada pelas instituicdes
como natural e imutavel faz com que esses coletivos sejam pressionados a se
sentirem invisiveis, anulados, categorizados como o “outro” inferiorizado, por serem
diferentes do esteredtipo ‘dominante’. Sob esse prisma, os coletivos “indesejados”
recebem, como “benesse”, uma formacao “diferenciada”, que se conforma as
peculiaridades dos individuos, mas ndo as valoriza; ao contrario, trata-as como
desviantes de um padrdo almejado, mas nunca alcancado, 0 que supostamente

explicaria a manutencao destes em espacos delimitados na sociedade.

Portanto, ndo enxergamos virtude em uma formacdo baseada na diferenca
gue subestime a capacidade dos sujeitos em inclusdo, mas como um grave defeito,
pois parece ndo os estimular ao seu maximo desenvolvimento, corroborando a
segregacao e perpetuacdo das desigualdades sociais. Pressupomos que a esses
coletivos o poder pretende ofertar uma educacéao focada na reproducédo, e ndo na
reflexdo, pois nao é de interesse de alguns “privilegiados” instigarem que os “outros”

atravessem a linha imaginaria que delimita os espagos destes e daqueles.

Tampouco acreditamos em uma educacdo que reproduz uma dualidade
saber/ndo saber. Em nossa concepc¢ao, sobrevaloriza alguns sujeitos que decidem o
gue um grupo homogéneo e ignorante precisa conhecer. Consoante Freire (2005, p.

67), isso remete a discursos inscritos sob a perspectiva da educacgéo bancéria:
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Na visdo “bancaria” da educagao, o “saber’” € uma doacdo dos que se
julgam séabios aos que julgam nada saber. Doacédo que se funda numa das
manifestacdes instrumentais da ideologia da opressédo — a absolutizacdo da
ignoréncia, que constitui 0 que chamamos de alienacdo da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro.

Como entrave para a inclusdo, destacamos a postura tradicional do professor,
que corrobora o imaginario de aptiddo versus inaptiddo ao ensino basico regular.
Para isso contribui a concepcdo de avaliagdo apenas como mensuradora da
capacidade dos individuos, realizada em momentos estanques que acabam por
estigmatizar o aluno. Nesse sentido:

[...] o professor traduz um modelo social, traduzido em um modelo

pedagodgico, e reproduz a distribuicdo social das pessoas: 0s que s&o

considerados “bons”, “médios” e “inferiores” no inicio de um processo de

aprendizagem permaneceram nas mesmas posi¢cdes no seu final. Os “bons”
serdo “bons”, os “médios” serdo “médios” e os “inferiores” seréo inferiores. A
curva estatistica, dita normal, permanecera normal. Assim sendo, a
sociedade definida permanece como esta, pois a distribuicdo social das
pessoas ndo pode ser alterada com as praticas pedagégicas, mesmo dentro
de seus limites. E a forma de, pela avaliagdo, traduzir o modelo liberal
conservador da sociedade. Apesar de a lei garantir igualdade para todos, no
concreto histérico encontram-se 0s meios para garantir as diferengas
individuais do ponto de vista da sociedade. Os mais aptos, socialmente,
permanecem na situagdo de mais aptos e 0s menos aptos, do mesmo ponto
de vista, permanecem menos aptos. Ou seja, o ritual pedagégico nao
propicia nenhuma modificacdo na distribuicdo social das pessoas, e, assim
sendo, ndo auxilia a transformacéo social (LUCKESI, 2008, p. 36).

Como observa Luckesi (2008), ha uma reproducdo do status quo, uma vez
gue as praticas continuam as mesmas, contribuindo para a rotulacdo dos alunos e
consequente exclusao dos “inferiores”. E toda a culpa pela inadequagao ao sistema
costuma ser atribuida ao individuo, que, sob essa 6tica, ndo se esforcou o suficiente
para ser aprovado. Apesar de existir uma legislacdo que defenda a igualdade,
apenas isso ndo € suficiente se na pratica ainda ocorre uma categorizacdo dos

discentes em: bons, médios e inferiores.

Quando o supracitado autor faz alusdo aos meios para garantir as diferencas
individuais, ndo estad se referindo a uma educacgéo inclusiva, isto é, aquela que
considera positivamente as diferencas, entendendo-as como fundamentais para o
desenvolvimento dos individuos a partir de suas peculiaridades. Refere-se, ao
contrario, aos meios de exclusdo em razdo dessas diferencas individuais que

impossibilitam a inclusdo na Educacao Basica regular.

Dessa forma, para uma escola ser inclusiva, necessario se faz o rompimento
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da barreira da rotulacdo dos alunos em aptos/inaptos. Compreendemos que o0
modelo de avaliacdo baseado na classificacdo destoa dos objetivos da incluséo, que
deve considerar as diferencas dos alunos com o intuito principal de contribuir com o
seu processo de aprendizagem, impossivel de ser enfeixado em um momento
avaliativo. Além disso, intuimos ganhar relevancia o trabalho com sua autoestima,
que consiste no estimulo necessério da escola e professores aos discentes para que
se percebam capazes ndo apenas de ouvir, mas também de participar, construir
conhecimento, interagir e intervir com/no mundo. No entendimento de Strieder
(2012, p. 03):
E importante olhar a crianga, conversar com a crianga, reforcar junto a
crianga gque ela tem valor em seu jeito de ser e, como tal, merece respeito.
Admitir que a aprendizagem esta ligada a percep¢do que a crianca tem do
respeito por si mesma e do respeito que recebe de quem com ela convive.
Induzir uma crianga a pensar que “sou muito ruim em matematica e ndo sou
inteligente”, € submeter a crianga a niveis de frustracdo, capazes de

consolidar sentimentos de que € estipida e qualificada de segunda
categoria.

Essa passagem leva-nos a perceber a relevancia de reforcar nas criancas a
ideia de que sdo valorosas como séo, despertando nelas a devida confianca para
superar as dificuldades que surgirem em sua vida, refutando qualquer tentativa de
menosprezo as suas diferencas. Por isso, arrazoamos que elas devam ser
estimuladas a participarem de seu processo de aprendizagem, de maneira
autbnoma e critica, o que pode ser feito através de um ensino pela pesquisa, sendo
o préprio aluno pesquisador. Demo (2011) afirma que a crianga €, por vocac¢ao, um
pesquisador perseverante, mas a escola, muitas vezes, inibe essa vocacao, ao invés
de estimular o aluno ao questionamento e & pesquisa. A luz do autor, em vez disso,
as instituicbes de ensino privilegiam acdes como o excesso de disciplina, a

padronizacao, a imitagdo do comportamento adulto e a subserviéncia.

Inferimos que, ao limitar a crianca apenas a recepc¢do de conteudos, a escola
parece impor barreiras para a inclusédo, visto que, comumente, busca nivelar os
individuos para a consecucdo de seus objetivos. Provavelmente, ao tomar essa
atitude, permite que alguns prossigam e impde que outros sejam retidos. Contudo,
conjecturamos que, para superar esse modelo muitas vezes excludente e propiciar a
pesquisa, a instituicdo deve, entre outras atitudes, organizar os curriculos de modo a

contemplar as diferencas, sendo fundamental:
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[...] organizar o curriculo de tal sorte a permitir o tratamento das
individualidades, naquilo em que o processo de aprendizagem aparece
como realizacdo pessoal, em termos de ritmos proprios, dificuldades
especificas, nivel cultural e intelectual, e assim por diante; para tanto, é
mister superar o enquadramento representado pela aula, cujo método
meramente expositivo reduz a [sic] todos a uma média receptiva, tipo
telespectador; [...] dentro desse mesmo argumento, € muito importante
organizar o curriculo de tal maneira que seja sempre possivel combater o
fracasso escolar (DEMO, 2011, p. 43-44).

Compreendemos que a inclusdo ndo se constitui uma tarefa facil, contudo, é
possivel. Para enfrentarmos a histérica exclusdo referente ao acesso e a
permanéncia na Educacao Basica regular, consideramos imprescindivel a busca por
formas de mudar nossas realidades. Na visdo de Villela e Guerreiro (2013),
constituem alguns entraves para a ado¢do da inclusdo: salas lotadas, alunos
indisciplinados, quadro negro e giz na maioria das escolas, enquanto novas
tecnologias permanecem indisponiveis, “bem guardadas”, por medo de que esses
alunos estraguem tais recursos. Os autores destacam ainda como entraves o fato de
algumas escolas ndo disporem de mobiliario e ambiente adequados para que o0s
discentes estudem, bem como a apatia dos docentes e profissionais da educacgao
diante da estrutura educacional do pais, o que implica resisténcia em mudar suas

praticas pedagdgicas cotidianas.

Defendemos que a inclusdo de alunos com deficiéncia no sistema regular de
ensino esteja pautada na perspectiva da educacéo para todos e, ao pensarmos em
adaptacBes pedagogicas para eles, levamos em consideracdo diferentes maneiras
de aprender e de ensinar. As praticas inclusivas, desse modo, devem buscar a
qualidade de ensino para todos os alunos, com ou sem deficiéncia, com o objetivo
de melhor desenvolver suas potencialidades. Isso é o que ponderam Villela e
Guerreiro (2013, texto digital):

O uso de estratégias de ensino adequadas a diferentes tipos de
necessidades especificas de aprendizagem s6 vem a contribuir para o
desenvolvimento de todos os estudantes envolvidos no processo, ou seja,
individuos com diferentes deficiéncias ou necessidades educacionais
especificas, de diferentes origens socioeconfmicas e contextos culturais
distintos, com habilidades igualmente distintas entre si, poderdo beneficiar-
se de estratégias didatico-metodologicas heterogéneas; afinal, em uma
escola cada vez mais plural e democratica, ndo se pode supor que exista
uma Unica forma de ensinar e aprender.

Em consonancia com esse recorte, pensamos que 0 uso de estratégias de

ensino adequadas contribui, sobremaneira, para que os alunos com necessidades
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educacionais especiais sejam incluidos efetivamente na escola, garantindo, assim,
que participem ativamente nas atividades e que se desenvolvam criativa, cognitiva e
emocionalmente, pois respeitadas as suas diferencas nas praticas de ensino e
aprendizagem. Para tanto, sustentamos a relevancia de formacfes continuas de
professores ndo apenas para promover o direito a inclusdo dos alunos e, a0 mesmo
tempo, para combater esses entraves a inclusdo educacional. Ferreira (2006, p. 321)
julga ser necesséaria uma mudanca de pedagogia:
O processo de mudanca da pedagogia tradicional (leitura, cOpia, exercicios
no caderno ou livro etc) para uma pedagogia inclusiva, pouco a pouco
transforma o docente em pesquisador de sua pratica pedagdgica, pois a
nova dinamica de ensino faz com que adquira habilidades para refletir sobre
sua docéncia e aperfeicoa-la continuamente. O docente aprende a
reconhecer o valor e a importancia do trabalho colaborativo e da troca de
experiéncias com seus colegas professores, 0os quais podem contribuir de
forma sistematica sobre novas formas de ensinar, de lidar com “velhos”

problemas e de se desenvolver profissionalmente (FERREIRA, 2006, p.
321).

Em face de uma mudanca processual, consideramos imperiosa uma revisao
das praticas que outrora eram pensadas para atender um aluno ideal ou para
adequar as diferencas a um padrao. Ancorados nas reflexdes tecidas ao longo deste
capitulo, concluimos que a inclusdo escolar requer um professor atento as
peculiaridades de seus alunos, aberto a ampliar suas estratégias de ensino e a
utilizar diferentes expedientes para o atendimento educacional de todos os
discentes. Requer um docente capaz de trabalhar em equipe, envolvendo toda a

comunidade escolar em prol de uma atmosfera inclusiva.

Para alcancar essa atmosfera, acreditamos ser cogente a elaboracao coletiva
de um projeto de escola inclusiva, a ser seguido diariamente pela comunidade
escolar. E, para garantir sua efetividade, todos precisam se sentir responsaveis por

acompanhar seu cumprimento, rebatendo qualquer ameaca de excluséo.

Para isso, imputamos irrefutavel importancia as formacdes continuadas
destinadas aos agentes educacionais, sobretudo, aos professores. Formacdes que
Ihes permitam reflexdes sobre suas praticas, a troca de experiéncias e a construcao
coletiva de estratégias para o atendimento das distintas necessidades educacionais

dos alunos, com vistas a promover uma educagao de fato inclusiva na escola.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES COM VISTAS A
INCLUSAOQ: DESLOCAMENTOS ANALITICOS EM ESTUDOS

Com base nos principios da escola inclusiva, a formag&o dos professores s6
poderd acontecer inscrita no espago coletivo, que possibilitara uma
mudanca de cultura na escola, criando mecanismos para o desenvolvimento
de uma cultura colaboradora, em que a reflexdo sobre o proprio trabalho
pedagdgico seja um de seus componentes (FIGUEIREDO, 2013, p. 144).

Amparados em Tardif e Lessard (2007, p. 90), podemos afirmar que os modos

de se pensar a democratizacdo do espaco escolar no periodo de 1940 a 1980 e a
partir da década de 90 do século XX ndo sdo 0os mesmos. Salientam os autores:

Se, nos anos 1940 a 1980, importava permitir um acesso massivo aos

estudos a toda uma geracdo em idade escolar, e, desse modo, uma certa

ascensdao social num contexto escolar uniforme e impessoal, se, portanto, o

objetivo da democratizacéo se definia em termos sociais, hoje ele consiste

em fornecer servicos educacionais que atendam especificamente as

diferentes necessidades dos alunos, dai a importancia da diversificagdo do
trabalho docente e do trabalho escolar.

Essa alteracdo seméantica do termo nos leva a compreender que, ao se tornar
democratica, a escola passa a receber alunos com diferentes necessidades e, por
essa razao, deve prestar-lhes um atendimento adequado. Isso significa que nao
basta garantir-lhnes uma matricula nas escolas regulares. Aléem disso, séo
necessarias condicdes para permanecam nesses espacos, evitando a evasao

escolar.

Desse modo, entendemos que o imperativo da inclusado de alunos oriundos de
diversas realidades e com diferentes necessidades educacionais exige da escola a
tomada de atitudes que sédo fundamentais para atender as demandas inclusivas. E

nao nos parece tarefa tdo simples, pois vai além da realizacdo de adequacgfes em
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sua estrutura fisica, aquisicdo de materiais e recursos didaticos para os sujeitos da
inclusdo. Ao afirmarmos ir além das condic¢des fisicas e recursais da escola, estamos
dizendo que exige, sobretudo, a assuncdo de novas posturas pelos integrantes da
escola para a criacdo de um ambiente inclusivo, o0 que somente sera possivel caso
haja um esforco coletivo para repensar e reestruturar as praticas educativas,
diversificando os modos de ensinar e aprender. Nossa compreensao encontra
guarida em Mendes e Veltrone (2007, p. 2), que afirmam que “a incluséo exige da
escola novos posicionamentos que implicam num esforco de atualizacdo e
reestruturacdo das condi¢des atuais, para que o ensino se modernize e para que 0S
professores se aperfeicoem, adequando as acfes pedagogicas a diversidade dos

aprendizes”.

Consoante Santos e Teles (2012), a escola deve prestar um servico de
qualidade aos alunos e criar em seus professores um sentimento cooperativo com a
instituicdo escolar. Isso conduz a assuncao de uma pedagogia colaborativa em que
profissionais de diversificadas instancias educativas se sintam igualmente
responsaveis pela inclusdo e facam um trabalho interdisciplinar em beneficio da
aprendizagem de todos os alunos. Baseados nesses autores, consideramos
imprescindivel que a instituicdo se oriente a partir de um projeto pedagdgico em que
sejam contempladas distintas formas de ensinar e de desenvolver conteddos e
avaliacdes no processo de ensino e aprendizagem. Isso viabiliza o atendimento das
singularidades de todos os alunos, incluindo aqueles que apresentam necessidades
educacionais especiais. Reiteramos que diversificar as formas de ensinar e avaliar
nao significa subestimar a capacidade dos educandos, sequer negar a importancia

da avaliagdo, ao contrario, visam valorizar o seu desenvolvimento.

De acordo com Prieto (2006), fatores imprescindiveis para a efetivacdo do
processo inclusivo, como os aludidos acima, exigem consideraveis investimentos.
Isso em virtude da crescente insercdo de alunos com necessidades educacionais
especiais em classes regulares. Na esteira da supracitada autora, entendemos que o
intento da incluséo, prescinde a disponibilizagdo de condi¢cdes necessarias para uma

permanéncia ativa nas referidas classes.

Como vimos assinalando desde o primeiro capitulo, ndo obstante a

importancia de outros investimentos, como em estrutura fisica e recursos didaticos,
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acreditamos ser indispensavel o investimento em formagdo continuada de
professores para que se efetive o processo de inclusdo de todos os alunos na
Educacao Basica regular em classes comuns. Ademais, 0os docentes necessitam que
os estudos compreendidos nessa formacdo se voltem para a sua pratica,
necessidade de importancia majorada pelas constantes transformacdes ocorridas
nas Ultimas décadas. E essas formac6es ndo devem se restringir a apenas uma
especificidade, ja que inUmeras caracteristicas diferenciam entre si 0os alunos “em
inclusdo”. Portanto, essas formacdes devem fornecer suporte suficiente para que
sua atuagcdo em sala de aula tenha qualidade, orientando os docentes a buscarem
os caminhos apropriados para a superacdo de eventuais dificuldades que

encontrarem no trabalho com as diferentes necessidades educacionais.

A luz de Prieto (2006), consideramos a formac&do continuada do professor
COmMoO um compromisso a ser assumido pelos sistemas de ensino que desejam a
qualidade do ensino. O autor salienta que esses sistemas precisam preparar 0S
docentes para a elaboracéo e implantacdo de novas propostas e praticas de ensino
para atender as individualidades de seus alunos, inclusive as necessidades
educacionais especiais. Pressupomos que essa formagdo instigue o
desenvolvimento da capacidade docente de avaliar os dominios cognitivos de seus
alunos para que consigam tracar conscientemente o seu planejamento e aperfeicoar

0 atendimento a esses discentes.

Ademais, as formacdes inicial e continuada de professores com vistas a
inclusdo de todos os estudantes na Educacdo Basica e seu acesso ao ensino
superior requerem abordar muito mais do que os principios fundamentais para o
docente organizar o ensino e gerir uma classe. Além disso, seguindo a esteira de
Figueiredo (2013), intuimos indispensavel a abrangéncia de principios éticos,
politicos e filosoficos, que possibilitem aos docentes a compreensao de seus papeéis
para a formacdo de alunos capazes de responderem as demandas da sociedade

contemporanea.

Como ja dito, ao organizar o ensino, o docente necessita considerar a
diversidade dos discentes. Isso quer dizer, consoante Figueiredo (2013), que
compete a ele organizar adequadamente tempos e espacos de aprendizagens aos

diversos alunos. Para atender as demandas inclusivas, recomendamos aos
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professores, amparados na autora supracitada, prepararem atividades
diversificadas, confluindo em um programa educativo que atenda as necessidades
educacionais reais de seus alunos. Nesse contexto, o docente atua como mediador,
atento as diferencas dos estudantes e disposto a realizar multiplas atividades que

possibilitem o envolvimento de todos e a interagéo em diferentes niveis.

Diante disso, amparados em Soares e Figueiredo (2007), consideramos
indispensavel a revisdo de conceitos pelo professor para se situarem na organizagcao
de um ensino inclusivo. Parece-nos necessaria a superacdo da ideia de controle de
tempo e espaco, 0 que se torna evidente, por exemplo, na organizagéo das salas de
aula em filas, que colocavam o docente no centro das atencdes e no controle dos
materiais e do espaco escolar. Com arrimo nas autoras, 0 espaco escolar é um
elemento fundamental da abordagem educacional, portanto:

E preciso revisitar essa nogdo de espaco educativo: espaco em torno da
escola e da cidade; espaco organizado e espaco ativo; espago que
documenta; espago que ensina. Compreender esse espaco é compreender

uma gama de possibilidades partindo da pratica educativa dos professores
(SOARES; FIGUEIREDO, 2007).

Reiteramos que uma formacdo continuada de professores deve
necessariamente levar esses profissionais a refletirem sobre suas praticas,
enfrentando as possiveis resisténcias de alguns para alterarem suas acles e s
organizacdo dos espacgos, adequando-os ao paradigma inclusivo. Para isso, a
formacao deve ter por escopo o desenvolvimento de uma pedagogia que promova a
educacdo e a inclusdo de todos, contemplando o0s sujeitos que apresentam

necessidades educacionais especiais, dificuldades temporarias ou permanentes.

Figueiredo (2013) nos permite afirmar que, para surtir o efeito desejado, essa
formacdo precisa considerar a diversidade e as diferencas desses profissionais,
seus pontos de vista, suas experiéncias, suas peculiaridades, seus conhecimentos e
s6 pode ser concebida e inscrita no espaco coletivo. Possibilita-nos caracteriza-la,
ainda, como uma formacdo que “considera a formulacdo dos conhecimentos do
professor, sua pratica pedagogica, seu contexto social, sua historia de vida, suas
singularidades e os demais fatores que o conduziram a uma pratica pedagogica
acolhedora” (FIGUEIREDO, 2013, p. 144).

Seguindo o entendimento de Figueiredo (2013), uma capacitacdo destinada
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aos docentes ndo pode se restringir a um repasse de informa¢des sobre préticas
gue nao foram aplicadas ou que se aplicaram em outros contextos. Pensamos que,
se a escola objetiva um ensino que incite 0s sujeitos a participacdo, parece-nos
incoerente que seus docentes se submetam a formacdes apenas focadas em teorias
as vezes de dificil compreensdo e implementacdo. A partir do que expusemos até
aqui, defendemos que a falta de subsidios minimos para que os educadores
trabalhem com a inclusdo explicam a dificuldade que muitos deles assumem ter para
superar praticas que associam resultados quantificaveis ao sucesso escolar do

discente.

Baseados em NoOvoa (2009), salientamos a necessidade de existir um
compromisso social do trabalho do professor e da escola em propiciar uma
educacado que va além dos muros da escola e que extrapole determinados padrdes.
Uma educacdo que possibilite o desenvolvimento autbnomo e critico dos alunos,
que nao seja fatalista, mas que encoraje o individuo a transigir, a ndo aceitar o
estigma do fracasso escolar. De acordo com Novoa (2009, p. 31):

Educar é conseguir que a crianca ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes,
Ilhe foram tragadas como destino pelo nascimento, pela familia ou pela
sociedade. Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir além da escola.

Comunicar com o publico, intervir no espaco publico da educacéo, faz parte
do ethos profissional docente.

A despeito dessa imposicdo aos docentes destacada por Névoa (2009),
acreditamos que as formacgOes de professores tém, precipuamente, a tarefa de
desconstruir algumas representacées, como a de aluno ideal e de homogeneidade
das turmas, o que frequentemente ndo ocorre. Todavia, muitas vezes acabam por
reforcar esteredtipos e, consequentemente, os docentes tém ingressado na
profissdo com visdes preconcebidas dos discentes, sendo-lhes custoso romper com
elas no exercicio da profissao, corroborando a exclusdo escolar de muitos sujeitos.
Quanto a isso, Freitas (2006, p. 170) salienta:

Romper com essas representacdes, discutir as questdes relativas a funcao
social da escola e a importancia de seu trabalho, considerar a diversidade e
heterogeneidade dos alunos e a complexidade da pratica pedagégica séo
dimensbes essenciais a serem garantidas na formacdo do professor. Para
tanto, cabe aos formadores possibilitar que todo professor aprenda a
investigar, sistematizar e produzir conhecimento, por meio de leituras
diversificadas, trabalhos escritos, emprego de recursos tecnologicos,

andlise de materiais didaticos, especialmente livros, videos, jogos e
brinquedos a serem utilizados com os alunos.
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Pela complexidade a que se refere Freitas (2006), sublinhamos o carater
processual da formacdo docente, haja vista que ndo se esgota em conhecimentos
adquiridos em um momento estrito, sequer em metodologias aprendidas na
formacéo inicial desses profissionais. E duradoura, pois ocorre ao longo de toda a
vida dos educadores, ja que o fazer docente, em funcdo das constantes mudancas
sociais, exige continuas revisdes de suas praticas. Ele se constréi a partir das
relacbes sociais, na troca de experiéncias de cada um, adquiridas no cotidiano
escolar. Fontana (2005) pondera que o tornar-se professor(a) € um processo
histérico que faz com que os sujeitos, envoltos nas relacdes sociais, internalizem
gradualmente vivéncias praticas e intelectuais, valores éticos e regras que regulam o
cotidiano escolar e as relacfes pertinentes ao corpo docente. Constituindo-se aos
poucos, aderem a um projeto historico de escolarizacdo préprio de uma dada

sociedade.

Para que se efetive um projeto inclusivo, reputamos essenciais as reflexdes
sobre diferentes maneiras de atuacéo profissional, o compartiihamento de praticas
exitosas e a analise de experiéncias que ndo deram certo. Portanto, para a incluséo
escolar de todos os alunos, coloca-se a relevancia de um trabalho coletivo, de

parcerias.

Mendoncga e Silva (2015, p. 69) ressaltam que “os cursos de formagéo inicial
nao abordam de forma satisfatoria a proposta filoséfica e pedagogica da educacgéo
inclusiva e suas diferentes nuances”. Isso faz com que muitos profissionais se
sintam incapacitados para lidar com os diferentes alunos, o que, aliado a outros

fatores, contribui para a desisténcia de salas de aula em pouco tempo.

Com base em Prieto (2006), sublinhamos o imperativo de que o0s cursos de
formacao inicial, em sua organizacgao curricular, ofertem subsidios tedricos e praticos
a fim de que os futuros professores saibam trabalhar com a diversidade existente em
sala de aula. Nessa perspectiva, ponderamos que tais cursos tém o dever de
propiciar, no decorrer de sua duragéo, conhecimentos sobre a inclusédo, refutando a
ideia de que assuntos relacionados a essa tematica devam ser vistos
exclusivamente em momento posterior, apartados dos cursos de formacéo inicial

e/ou somente para quem escolha trabalhar com a educacao especial.
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Acreditamos, pois, ser inconcebivel restringir apenas a alguns “especialistas”
0s conhecimentos sobre o ensino de pessoas com necessidades educacionais
especiais, uma vez que a formacdo inicial precisa se adequar ao paradigma
inclusivo. Conforme Prieto (2006), tais conhecimentos devem ser de dominio do
maior nimero possivel de profissionais da educacgdo, se ndo de todos. Em que pese
essa afirmacdo, a autora supramencionada nos adverte que muitos professores
sequer obtiveram os mais basicos conhecimentos acerca do assunto ao longo de
suas licenciaturas. Em sua maioria, ocorreram somente na condicdo de estudos

complementares.

Como argumenta Freitas (2006), resta incontroverso que a formacdo de
professores se paute na concepcdo de competéncia profissional, cujo
desenvolvimento requer metodologias fundamentadas na articulagéo teoria-pratica,
na resolucdo de problemas e na reflexdo sobre a atuacdo docente. Embora esta
tenha como principal dimensao a docéncia, a autora considera, de igual forma, como
dever inerente ao exercicio do magistério a participacdo em projetos educativos e a
construcdo de conhecimento. E, baseando-nos nisso, compreendemos que essa
formacdo necessariamente deva incluir programas e conteudos que promovam 0O
desenvolvimento de competéncias profissionais para a atuacdo em situagcbes

especificas.

Salientamos que fatores como a auséncia de subsidios minimos na formacéao
inicial para os docentes trabalharem sob o prisma da inclusdo de educandos e a
imprescindibilidade de que suas praticas se submetam a constantes reflexdes
elevam, sobremaneira, a importancia de formacfes continuadas de qualidade
destinadas a esses profissionais. SantAna (2005) assevera que, conquanto 0O
imperativo disposto em marcos como a Declaracao de Salamanca (BRASIL, 1994) e
na vigente LDB (BRASIL, 1996), seja destinado a “preparar’” 0s agentes
educacionais como condicdo indispensavel para incluir alunos nas escolas
regulares, pressupomos que ainda sao comuns que as formacgdes enfatizem apenas

as abordagens tedricas, desvinculando-as das praticas pedagdgicas.

Parece-nos Obvio afirmar a existéncia de uma expectativa de que as
formacdes continuadas gerem alguma consequéncia para a vida do professor.

Contudo, a obviedade sucumbe quando percebemos que nem todas elas surtem
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resultados que compensem o esforco despendido para realiza-las. E o que
observamos no excerto a seguir:
A formacao deficitaria traz sérias consequéncias a efetivacdo do principio
inclusivo, pois este pressupde custos e rearranjos posteriores que poderiam
ser evitados. Vale destacar, porém, que a formacdo docente ndo pode
restringir-se a participacdo em cursos eventuais, mas sim, precisa abranger
necessariamente programas de capacitagdo, supervisdo e avaliacdo que

sejam realizados de forma integrada e permanente (SANT’ANA, 2005, p.
228).

Ancorados em Sadalla (1997), ao considera-la um processo continuo,
intuimos que a formacédo de professores deve ter o condao de auxilid-los na reflexao
sobre suas préticas diarias, para que compreendam os fundamentos de suas
crencas quanto aos processos de ensino e aprendizagem e se tornem
pesquisadores de sua atuacao, com vistas a aperfeicoar o ensino empreendido em
sala de aula. Filiando-nos a esse entendimento, arrazoamos que tais formac¢des néo
podem ser eventuais, em virtude da necessidade de que os estudos nao se alheiem
as suas realidades e as transformacdes ocorridas na sociedade, que implicam
constantes avaliacBes do processo educativo a fim de que a escola atenda da

melhor forma as necessidades educacionais dos discentes.

E inveridica a afirmacdo de que a escola e os professores ndo estejam
preparados para receberem os alunos “estranhos” a sala de aula, na visdo de Skliar
(2006). Isso porque, a seu ver, ndo existe ainda um consenso do que seja “estar
preparado”, tampouco como deveria ser pensada a formagado quanto as politicas
inclusivas. Para ele, ndo é necessario reproduzir um discurso formal, técnico e
especializado sobre esse “outro” especifico que se chama para ser incluido. Pondera
gue talvez seja urgente repensar as relagdes com 0s outros na pedagogia, que nao
pode ser visto como o “outro” incompleto, insuficiente, que deve ser corrigido

(SKLIAR, 2006).

De acordo com esse autor, uma formacdo que instigue os professores a
conversar com a alteridade e que viabilize o didlogo dos outros entre si apresenta
melhores resultados. Essa formagdo ndo se esgota no conhecimento textual e
cientifico do outro, mas contempla dimensdes que se relacionam com as

experiéncias do outro. Nas palavras do autor:
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Se continuarmos a formar professores que possuam somente um recurso
racional acerca do outro, mas sem a experiéncia que € do/s outro/s, 0
panorama continuara obscuro e esses outros seguirdo sendo pensados
como “anormais”, que devem ser controlados por aquilo que “parecem ser’
e, assim corrigidos eternamente (SKLIAR, 2006, p. 32).

Skiliar (2006) nos convida a perceber que uma formacao nao deve se perder
em técnicas e saberes racionais, pois estas rotulam as diferencas. Adverte-nos,
também, que a mudanca para um paradigma inclusivo precisa causar reflexos na
formacdo de professores, a ser elaborada coletivamente. Baseados nesse autor,
pensamos ser fundamental, ainda, desconstruir a no¢ao de que incluir seja 0 mesmo

gue “hospedar” o outro, pretendendo que se adeque as regras de quem o recebe.

Conforme Rodrigues (2006), o clamor constante por formagéo de professores
para a educacao inclusiva por estes profissionais e pela escola se justifica pelo fato
de a profissdo docente ser complexa: ndo € nem um técnico, porque ndo aplica
técnicas normalizadas e conhecidas previamente, nem um funcionario, que executa
funcbes que se encaixem perfeitamente em um esquema hierarquico definido.
Inspirados na autora supramencionada, podemos afirmar que sua profissao requer
versatilidade, autonomia, exigindo-lhe que seja capaz de desenvolver estratégias de
intervencdo de acordo com as diferentes condi¢des e, para tanto, ndo basta uma
formacdo académica; precisa ser também profissional. Portanto, a necessidade de
formacao em servico, conforme entendemos, torna-se premente, ja que a gestao de
uma classe heterogénea requer constantes avaliacbes e reflexdes a serem feitas
com o grupo para aperfeicoar suas estratégias de intervengao. Assim:

Uma aquisicao de competéncias para a gestao inclusiva de uma classe s6
podera ser adquirida por meio de uma pratica continuada, reflexiva e
coletiva. [...] O desenvolvimento de competéncias para a El [Educacéo
Inclusiva], ainda que possa ter uma fase de sensibilizacdo na formagéo
inicial, s6 podera ser plenamente assumido ao longo de uma préatica em

servigo — isso também porque em El o comprometimento com a educagéo
de todos os alunos é de toda a escola (RODRIGUES, 2006, p. 307).

Nesse diapaséo, parecem insuficientes acdes apenas pontuais, feitas por um
ou outro docente, conquanto estas nao sejam vas em dada circunstancia.
Entretanto, necessario se faz que as praticas inclusivas sejam adotadas por todos e
de maneira continua, para que seja possivel um atendimento das necessidades

educacionais de todos os discentes.

Corroborando o argumento da indispensabilidade da formacédo continuada,
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Martins (2009) nos orienta que precisa estar adequada a atuacdo docente com a
diversidade dos alunos, que se constitui um grande desafio e um processo que nao
tem um término, deve visar sempre a inclusdo dos discentes. Acrescenta a autora
que, conforme o proprio Ministério da Educacdo (MEC), a fim de se implantarem
propostas voltadas a uma educagdo inclusiva, sao cogentes mudancas nos
processos gestores, na formacédo docente, nas metodologias educativas, assim
como devem envolver préaticas colaborativas que atendam as necessidades

educacionais de todos os discentes.

Diante do exposto, verificamos que 0s autores comumente se reiteram ao
destacarem a formacdo continuada como condicdo sem a qual o objetivo de se
constituir uma escola de fato inclusiva é fragilizado, apesar de nao olvidarem que
outros elementos colaboram com isso. Nao qualquer formacao, como bem observou
a maioria dos tedricos citados nessa secdo, mas aquela que propde reflexdes aos
docentes quanto as suas praticas pedagogicas e que lhes ofertem subsidios para
uma intervencao consciente no processo formativo singular de cada aluno, inclusive
e principalmente no processo referente aos que apresentam necessidades

educacionais especificas.

3.1 Estado da arte: 0 que se esta produzindo a respeito do tema

Para a abordagem de uma tematica, importante se faz a consulta ao que esta
sendo produzido a respeito, principalmente em programas de pdés-graduacdo no
pais, a fim de evitar pesquisas desnecessarias e/ou também para enriquecer um
“‘novo” trabalho, que sera tomado com outras perspectivas, outros olhares. Tendo
isso em vista, empreendemos uma busca pelo tema abordado, em trés bancos de
dissertagdo: o primeiro, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD) — Ibicit (Instituto Brasileiro de Informacdes em Ciéncia e Tecnologia); o
segundo, a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da Universidade de Brasilia
(UnB); e o terceiro, a Biblioteca Digital Universitaria (BDU) da Universidade do Vale

do Taquari (Univates).

Para esse intento, usamos como filtros os termos ‘Formacéo continuada de

professores e inclusdo’ e nos restringimos a publicacbes do ano 2013 a 2016,



abrangendo todos os campos,

dissertagOes e teses na BDTD - Ibicit, conforme segue:

sendo obtidos 14 (quatorze)
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resultados de

Quadro 1 — Dissertacdes e teses na BDTD: publicacdes dos anos de 2013 a 2016

Autor Titulo Ano Instituicdo
SILVA, Mayara | Formacdo continuada e educacdo especial: a 2015 UFRGS
Costa da experiéncia como constitutiva do formar-se
SCHERER, Larissa | Se [sic] um professor-leitor-vigjante: uma 2014 UFRGS
Costa Beber experiéncia em formacdo de professores no

contexto da inclusdo escolar
ALCANTARA, A formacdo continuada de professores nha 2014 UFS
Juliana perspectiva da educacgéo inclusiva: desvelando os
Nascimento de. fios da trama
SARZI, Luana | Praticas de bullying escolar e a inclusédo 2014 UFSM
Zirmmi educacional: a formacdo de professores nesse

contexto.
RIZZATO, Liane | Percepcbes de professores/as sobre género, 2013 USP
Kelen sexualidade e homofobia: pensando a formacao

continuada a partir de relatos da pratica docente
VARGAS, Gisele | Formacgéo de professores e o desafio da inclusédo 2013 UFPel
Marques de alunos com deficiéncia: caminhos trilhados por

professoras dos anos iniciais
ALVES, Carla | Atendimento educacional especializado na rede 2015 UFU
Barbosa municipal de Uberlandia: implantacéo, organizacao

e desenvolvimento.
PAZ, Gedalva | Desenhos dos movimentos corporais das 2015 UEFS
Neres da professoras do Ensino Fundamental de escolas de

[sic] municipais de Lauro de Freitas e de Salvador
REZENDE, Téania | Da crianga problema na educagéo infantil a crianga 2013 USP
Maria Asturiano de | como enigma: uma dire¢do marcada pela
Campos psicanalise
GALVIS, Gloria | (Des)encuentros del profesor con la alteridad del 2014 UFRGS
Esneida Castrillon | alumno de la educacién especial y la construccién

de um acogimiento: transitando entre textualidades,

gestos y contornos

Fonte: Da autora (2016).

As producdes foram dispostas nessa ordem pelo filtro de relevancia do site do

BDTD. Conforme podemos observar, alguns titulos parecem ndo corresponder

exatamente aos assuntos e objetivos do presente trabalho. Assim, os trés titulos

abaixo sdo os que mais se aproximam da proposta da presente pesquisa.


http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Silva,%20Mayara%20Costa%20da
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Silva,%20Mayara%20Costa%20da
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Scherer,%20Larissa%20Costa%20Beber
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Scherer,%20Larissa%20Costa%20Beber
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Alves%2C+Carla+Barbosa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Alves%2C+Carla+Barbosa
http://tede2.uefs.br:8080/browse?type=author&value=Paz%2C+Gedalva+Neres+da
http://tede2.uefs.br:8080/browse?type=author&value=Paz%2C+Gedalva+Neres+da
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Galvis,%20Gloria%20Esneida%20Castrillon
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Galvis,%20Gloria%20Esneida%20Castrillon
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Quadro 2 — Trés titulos que mais se aproximam da proposta de nossa pesquisa

Autor Titulo Ano Instituicdo
SILVA, Mayara | Formacdo continuada e educacdo especial: a 2015 UFRGS
Costa da experiéncia como constitutiva do formar-se
SCHERER, Larissa | Se [sic] um professor-leitor-vigjante: uma 2014 UFRGS
Costa Beber experiéncia em formacdo de professores no

contexto da incluséo escolar
ALCANTARA, A formacdo continuada de professores na 2014 UFS
Juliana perspectiva da educacédo inclusiva: desvelando os
Nascimento de. fios da trama

Fonte: Da autora (2016).

Ante a pressuposta semelhanca que observamos entre as tematicas
abordadas por esses autores e a nossa producao, faremos uma breve descricdo dos

trabalhos em destaque.

Iniciando pela dissertacdo de Silva (2015), verificamos que este desenvolveu
sua pesquisa a partir de um grupo de trabalho denominado Grupo de Praticas,
instituido por um projeto aprovado no programa Observatorio da Educacao. Afirmou
ser o grupo formado por docentes da Educacdo Basica e pesquisadores que
trabalhavam com a educacéo especial na perspectiva da educacao inclusiva. Essa
pesquisa teve como objetivo principal analisar as provaveis ligacdes entre formacéo
de professores, pesquisa académica e contextos de inclusdo escolar na Educacao
Basica, mormente considerando a Educacao infantil e o Ensino Fundamental. Foram
analisadas também as caracteristicas de um processo formativo que se baseou na
acado de professores envolvidos em uma proposta que considerava a inovacao, a
reflexdo e a experiéncia docente. A pesquisa teve como instrumentos metodolégicos
a analise documental de 27 (vinte e sete) atas relativas a 2013 e a observacao
participante do grupo de trabalho, que passou a representar importante auxilio aos
professores quanto ao planejamento e reflexdo sobre suas préaticas em seu cotidiano
de atuacdo. Conforme a autora, tal ajuda propiciou a compreensao de um espaco
dialogado de formacéo e contribuiu para que tanto professores de classes regulares
guanto os de atendimento especializado se sentissem coparticipantes do processo

de formacgé&o dos alunos da educagéao especial.

O segundo trabalho que mereceu nossa atencao foi a dissertacéo de Scherer
(2014), que abordou a tematica formacgao continuada de professores no contexto da
inclusdo escolar, em que ressaltou o impacto que os alunos da inclusdo provocavam

ao chegarem a escola: os docentes podem se sentir impotentes, sem saber o que


http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Silva,%20Mayara%20Costa%20da
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Silva,%20Mayara%20Costa%20da
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Scherer,%20Larissa%20Costa%20Beber
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Scherer,%20Larissa%20Costa%20Beber
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fazer. Portanto, a sua pesquisa considerou os diferentes tempos e posi¢cdes na
tentativa de ler e reconhecer esse aluno, e parte de experiéncias realizadas com
professores e de reflexbes e estudos promovidos pelo Nucleo de Pesquisa em
Psicanalise, Educacdo e Cultura — NUPPEC, vinculado a Linha de Pesquisa
Educacdo Especial e Processos Inclusivos, do Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS. A autora focou
sua pesquisa em uma experiéncia realizada com um grupo de professores, no
periodo de 2006 a 2012, de uma instituicdo de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental da regido metropolitana de Porto Alegre — RS. As narrativas foram
sistematizadas em um Diario de Viagem, sendo analisados, na pesquisa em
guestdo, especialmente os discursos de quatro professores em relacdo a esses
alunos. Contemplou, ainda, o didlogo entre a Educacao Especial, a Psicandlise e a
literatura de italo Calvino: Se um viajante na noite de inverno, relacionando o
personagem de Calvino — Leitor - ao professor. Aquele tinha como expectativa fazer
uma leitura linear, mas com a troca de livros passa a ir além dessa leitura, a realizar
uma viagem inusitada. Semelhantemente, de acordo com a autora, o professor
espera uma leitura linear do aluno, mas se depara com a descontinuidade, com o
inesperado, apresentado pelos alunos da inclusdo, sendo-lhe necessério tornar-se

um Leitor-viajante.

Também consideramos afim de nossa tematica, pelos descritores utilizados, a
dissertacdo de Alcantara (2014), que analisa o processo formativo de professores no
Curso de Formacdo Continuada de Professores na Perspectiva Inclusiva, que
contempla professores do ensino comum e da Educacdo Especial do Estado de
Sergipe. Ressaltamos que a autora realizou-a por meio da pesquisa-agcéo
colaborativo-critica e teve como referencial tedérico autores como Noévoa, Freitas,
Meirieu, Baktin e Vigotsky. Ancorou-se nas discussdes que se dao no Estado em
torno do processo de inclusdo escolar, pautadas em um novo panorama de
educacdo que tenta extinguir a cultura, ainda persistente, das escolas especiais,
entrave para a concepcao da educacgao na perspectiva da inclusdo. A discussdo dos
materiais foi materializada em trés momentos: a constituicdo coletiva do curriculo do
curso; 0s encontros que efetivaram a proposta curricular, analisados em categorias
propostas; e a autoavaliagdo formal da pratica docente e do curso em questdo. Os
corpus foi produzido no periodo de fevereiro a julho de 2014 e, como instrumentos
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de coleta, a autora utilizou-se de gravacées em audio e video, relatérios, diarios de
campo e questiondrios. Alcantara (2014) concluiu que a andlise de materiais permitiu
observar mudancas significativas de percepcao dos sentidos referentes ao processo
inclusivo, o que foi possibilitado pelas interacBes ocorridas no curso de formacao
continuada a partir do aprofundamento teorico e articulacdo com as praticas. Para
ela, ficou evidente a relevancia de investimento em cursos de formagao continuada

similares, que promovam uma formacéo reflexiva e emancipatéria aos professores.

Ao procurarmos na BDTD (lbicit) pelos termos “Formacéo de professores e
inclusdo”, compreendendo o mesmo periodo de 2013 a 2016 (QUADRO 3), e
somente as dissertacdes, obtivemos como resultado 16 (dezesseis) producdes,
dentre as quais se repetiam as 10 (dez) supracitadas, acrescentando-se outras.
Contudo, também identificamos que algumas guardam pouca relacdo com este

trabalho.

Quadro 3 — Dezesseis dissertacdes publicadas nos anos de 2013 a 2016, com os

termos “Formacao de professores e inclusao”

Autor(a) Titulo Ano Instituicéo
SCHERER, Se [sic] um professor-leitor-viajante: uma 2014 UFRGS
Larissa Costa | experiéncia em formacdo de professores no
Beber contexto da inclusdo escolar
SARZI, Luana | Praticas de bullying escolar e a inclusao 2014 UFSM
Zirmmi educacional: a formacdo de professores nesse

contexto
OLIVEIRA, Sbnia | Educacdo e formacdo de professores surdos: 2014 FGV
Regina contextos, insercdes, dilemas e desafios
Nascimento de.
SILVA, Mayara | Formacao continuada e educacdo especial: a 2015 UFRGS
Costa da experiéncia como constitutiva do formar-se
SILVA, Maria Léa | A inclusdo digital nas politicas de insercao das 2014 UFBA
Guimaraes da. Tecnologias de Informag¢do e comunica¢do na
Educacao: o discurso e a prética dos cursos de
formacéo de professores
OTA, Raphael Os cursos de formacao de profissionais aptos ao 2014 UNICAMP
trabalho de educacdo musical para alunos com
deficiéncia visual
ALCANTARA, A formacdo continuada de professores na 2014 UFS
Juliana perspectiva da educacgdo inclusiva: desvelando
Nascimento de. os fios da trama
BUIATTI, Viviane | Atendimento educacional especializado: 2015 UFU
Prado dimensdo politica, formagdo docente e
concepcgdes dos profissionais
CAMARGO, Rosa | Diversidade étnico-cultural no curriculo: acdes 2015 PUC-SP
Maria de. para a formacdo de professores realizadas por
dois nucleos de estudos afro-brasileiros paulistas
(2003-2013)

(Continua...)


http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Scherer,%20Larissa%20Costa%20Beber
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Scherer,%20Larissa%20Costa%20Beber
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Scherer,%20Larissa%20Costa%20Beber
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Silva,%20Mayara%20Costa%20da
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Silva,%20Mayara%20Costa%20da
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Buiatti%2C+Viviane+Prado
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Buiatti%2C+Viviane+Prado
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Autor(a) Titulo Ano Instituicéo
RIZZATO, Liane | Percep¢cbes de professores/as sobre género, 2013 UsP
Kelen sexualidade e homofobia: pensando a formacéo

continuada a partir de relatos da pratica docente
SOUZA, Susy | Sentidos e significados constituidos pelo 2014 PUC-SP
Vieira Marco de. professor de Educacdo Infantii acerca da
educacéo inclusiva
SANTOS, Valkiria | Sensibilizacdo de futuros professores para a 2015 USP
docéncia em Educacédo a Distancia no ensino da
leitura de textos digitais em lingua francesa: o
moodle como espaco de formacéo inicial
PAZ, Gedalva | Desenhos dos movimentos corporais das 2015 UEFS
Neres da professoras do Ensino Fundamental de escolas
de [sic] municipais de Lauro de Freitas e de
Salvador
TEIXEIRA, Cooperacdo internacional: o programa de 2013 UFAM
Erivaldo qualificagdo docente e ensino da Lingua
Rodrigues Portuguesa em Timor-Leste
REZENDE, Ténia | Da crianga problema na educacdo infantil a 2013 USP
Maria  Asturiano | crianga como enigma: uma direcdo marcada pela
de Campos psicanalise
GALVIS, Gloria | (Des)encuentros del profesor con la alteridad del 2014 UFRGS
Esneida Castrillon | alumno de la educacién especial y la
construccién de um acogimiento: transitando
entre textualidades, gestos y contornos

Fonte: Da autora (2016).

Desta busca, tomamos as duas primeiras publicacfes, devido a relevancia e

coeréncia que guardam com o tema de nossa produgao.

Em virtude de ja termos versado sobre a primeira, partimos para a abordagem
da pesquisa de Sarzi (2014), que buscou tracar reflexdes e a elaboracao, junto a
docentes de uma escola publica estadual de Santa Maria-RS, de estratégias para
minimizar as praticas de bullying escolar com vistas a inclusdo de seus alunos.
Submeteram-se 0s materiais a uma analise qualitativa, centrada na pesquisa-acao,
tendo sido analisado também o conceito de inclusdo escolar a partir de Garcia; de
bullying escolar, a partir de autores como Fante (2005), Guareschi (2008), Silva
(2010), Alkimim (2011) e Silva (2013); e, na busca por compreender quais processos
de formacgédo se constroem diante desse tipo de violéncia escolar em um espacgo
pleno de diversidade de pessoas, saberes e praticas, pautou-se em autores como
Freire (1996), Gomez (1998) e Pimenta (2005). Como fruto dessa pesquisa, foram
identificados, nas reunides dialégicas, nove casos especificos de bullying na escola,
sendo dois deles referentes a alunos com necessidades educacionais especiais,

assim como foram propostas diferentes estratégias para a sua minimizagao.


http://tede2.uefs.br:8080/browse?type=author&value=Paz%2C+Gedalva+Neres+da
http://tede2.uefs.br:8080/browse?type=author&value=Paz%2C+Gedalva+Neres+da
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Galvis,%20Gloria%20Esneida%20Castrillon
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Galvis,%20Gloria%20Esneida%20Castrillon
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Na mesma biblioteca, ao empreendermos uma busca pela expresséo
“Formacéao continuada de professores do Ensino Médio Integrado para a inclusao”
no periodo filtrado (2013 a 2016) e entre aspas, nada encontramos. O mesmo

ocorreu quando substituimos “Ensino Médio Integrado” por “Educacgao Profissional”.

Ao adotarmos como referéncia a Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢gOes da
Universidade de Brasilia — UnB — restringindo as producdes do Mestrado em
Educacao e utilizando entre aspas os termos “Formacgao de professores e inclusao”,

filtramos 9 (nove) resultados no periodo de 2013 a 2016, conforme disposto a seguir:

Quadro 4 — Nove dissertacbes de Mestrado em Educacdo, pela BDTD da

Universidade de Brasilia — UnB, publicadas nos anos de 2013 a 2016

Autor Titulo Ano Instituicéo
RODRIGUES, Apropriacdo didatica do tablet educacional por | 2016 unB
José Wrigell | docentes do ensino médio da Secretaria de Estado de
Menezes Educacéo do Distrito Federal
LANDIM, Thalita | O pedagogo formado na UnB e a sua atuagdo na | 2016 unB
Andressa educacéo inclusiva
Barbosa Paes
CANDIDO, Flavia | Tecnologias assistivas e incluséo escolar: o uso do | 2015 uUnB
Ramos software GRID2 no atendimento educacional

especializado a estudante com autismo em escola

publica do Distrito Federal
ALMEIDA, Leiva | Educacgéo inclusiva: um olhar sobre a formagéo de | 2014 unB
Marcia Rodrigues | professores para o uso das tecnologias nas salas de
de. recursos multifuncionais de escolas publicas

estaduais de Campos Belos — Goias
MARQUES, Educacao profissional: o ingresso, as tecnologias e a | 2014 uUnB
Claudia Luiza permanéncia dos alunos com deficiéncia no Instituto

Federal de Brasilia
SILVA, Welinton | O uso do computador PROUCA em seis escolas do | 2014 uUnB
Baxto da. Distrito Federal
AZEVEDO, Katia | A escolarizacdo do estudante com deficiéncia | 2013 UnB
Rosa intelectual nas representa¢cdes sociais de professores

de ensino médio
SALOMAO, O atendimento educacional especializado em uma | 2013 UnB
Bianca Regina de | sala de recursos de Brasilia: a sistematizacdo do
Lima atendimento e o uso do computador como apoio

pedagogico: um estudo de caso
FIRMINO, Emilio | A incluséo digital de professores da Educacao Basica | 2013 UnB
Antonio de Paula | Publica: o caso do Curso de Especializagdo em

Gestdo Escolar do Programa Nacional Escola de

Gestores do Ministério da Educacao

Fonte: Da autora (2016).

Desse depositario de dissertagbes, apesar de filtrarmos 09 (nove) trabalhos,
apenas 04 (quatro) serdo considerados nesta pesquisa: dos autores Landim (2016),
Almeida (2014), Marques (2014) e Azevedo (2013).
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Pudemos verificar que, em sua dissertagcdo, Landim (2016) buscou
compreender de que maneira a formacao inicial ofertada pela Universidade de
Brasilia vem influenciando o trabalho do docente em sala de aula com alunos em
inclusdo. Estabeleceu como principal escopo compreender como 0 egresso do curso
de Pedagogia da UnB desenvolve sua préatica pedagdgica em escolas inclusivas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Tragcou como objetivos especificos: analisar o
Projeto Académico do curso de Pedagogia da UnB para a formacao inicial do
Pedagogo; os fundamentos tedrico-metodologicos dos planos de ensino das
disciplinas: “O Educando com Necessidades Educacionais Especiais” e
“‘Aprendizagem e Desenvolvimento do PNEE”; as praticas pedagdgicas inclusivas
empreendidas pelo professor em sala de aula, bem como as percepcbes dos
discentes da escola inclusiva quanto a préatica pedagogica do professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa desenvolveu-se em escolas das regides
administrativas de Ceilandia e Asa Norte, e os professores que participaram da
pesquisa atuavam no 5° ano do Ensino Fundamental e tinham em suas salas alunos
em inclusdo. Como metodologia, serviu-se o trabalho da pesquisa qualitativa, tendo
como instrumentos: a andlise documental, o questiondrio, a entrevista
semiestruturada, observacao de campo e grupo focal, este Ultimo realizado com os
discentes das escolas em analise. As escolas selecionadas estavam localizadas nas
regides administrativas da Ceilandia e Asa Norte. Tendo por base a comparacao das
analises da legislacdo vigente sobre a Educacdo Especial e Inclusiva, da literatura
académica e da observacdo em sala de aula, a autora concluiu que ha uma
discrepancia entre a formagéo inicial e as vivéncias em classes inclusivas, ocorrendo
assim uma fissura entre a teoria e a pratica. As reflexdes e sinalizacbes dessa
pesquisa buscaram colaborar para uma alteracdo na formagédo inicial, visando a

conjuncao teoria e pratica.

Ja Almeida (2014), em seu trabalho, teve por escopo conhecer a realidade da
formacado dos professores atuantes nas Salas de Recursos Multifuncionais de
escolas publicas estaduais no municipio de Campos Belos, Goias, especificamente
no que tange ao uso das Tecnologias da Informacdo e Comunica¢cdo como auxilio ao
processo de ensino-aprendizagem. Por ser a educacdo um direito constitucional
assegurado a todos os alunos e pelo fato de as politicas publicas inclusivas

proporem a eliminagdo de todas as barreiras para a incluséo, bem como
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promoverem o desenvolvimento inclusivo da escola, superando o paradigma de
escolas e classes especiais, 0s sistemas de ensinam devem assegurar a matricula
de alunos da educacdo especial nas classes regulares e destinar-lhes um
Atendimento Educacional Especializado. Assim, as Salas de Recursos
Multifuncionais devem ser implantadas nas escolas comuns da rede publica de
ensino a fim de propiciar condigdes reais de acesso, participacdo e aprendizagem
dos discentes com Necessidades Educacionais Especiais nessas escolas,
complementando ou suplementando a escolarizacdo desses alunos. Além desse
atendimento especializado nessas Salas de Recursos, necessarios sao 0s
investimentos para a formacédo dos professores para a atuacao e utilizacdo dos
diversos recursos pedagoégicos e tecnoldgicos existentes nesses ambientes, para
promover a efetiva inclusdo dos alunos nas classes regulares. A pesquisa submeteu-
se a metodologia de cunho qualitativo e carater exploratdrio por meio de um estudo
de caso, e teve como local de pesquisa principal a Subsecretaria Regional de
Educacdo, 6rgdo a que competia a estrutura organizacional, pedagdgica e
administrativa das escolas que a ele se submetiam. Foram empreendidas as
seguintes estratégias de construcdo do corpus: andlise documental, observacao
simples e entrevista semiestruturada, e os resultados levaram a perceber a
necessidade de uma reorganizacdo da formacdo de professores, mormente no
tocante a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos, como a Tecnologia Assistiva, com

vistas a inclusdo de fato dos estudantes com Necessidades Educacionais Especiais.

Outra dissertacdo que aborda o mesmo tema que tratamos, a producao de
Marques (2014) versou sobre a inclusdo dos alunos com deficiéncia na educagéo
regular como uma questdo de direito e de respeito as diferencas. Ademais, afirmou
que acOes inclusivas devem garantir tanto 0 acesso quanto a permanéncia desses
alunos em todos os niveis de ensino. Buscou alcancar o objetivo de verificar quais
estratégias a instituicdo federal de educacao profissional onde se desenvolveu a
pesquisa, que se considerava inclusiva, utilizava para o ingresso e a permanéncia de
estudantes com deficiéncia em seus cursos. Além disso, investigou como 0s
recursos tecnoldgicos tém sido utilizados como apoio ao processo de ensino e de
aprendizagem para a inclusdo desses estudantes, e como a instituicdo estava se
organizando para responder efetivamente as necessidades dos referidos alunos.
Considerou, além disso, que nessa modalidade havia ainda o desafio da formacéo
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profissional do aluno para a entrada no mercado de trabalho. A metodologia adotada
foi a abordagem qualitativa, por meio do estudo de caso, tendo como instrumentos
de construcdo do corpus a analise documental, a observacdo e as entrevistas,
realizadas com as coordenacdes, direcdo, professores e alunos da instituicdo
pesquisada: o Instituto Federal de Brasilia (IFB). Os resultados obtidos apontaram
para a auséncia de diretrizes na instituicdo para conduzir, de forma sistémica, o
ingresso e a permanéncia dos alunos em inclusdo. Também permitiu identificar uma
compreensao de existir uma necessidade de realizar acdes viabilizadoras de
politicas institucionais para as melhorias do processo inclusivo. A autora colocou
ainda o desejo de que a pesquisa contribuisse para a implementacdo de acdes
institucionais sistematizadas que favorecessem o avanco do processo de acesso e
apoio a permanéncia dos discentes com deficiéncia na educacao profissional, com o
objetivo de garantir-lhes sua formacdo profissional e insercdo no mercado de
trabalho.

Destacamos, ainda, como producdo similar a nossa dissertacdo, a pesquisa
de Azevedo (2013), que trouxe como escopo investigar as representacdes sociais
dos professores de Ensino Médio das escolas publicas de Brasilia sobre a incluséo
de alunos com deficiéncia intelectual e tecer relagces entre essas representacoes e
a experiéncia e a formacdo desses docentes. Tal pesquisa teve como base teodrica a
Teoria das Representacfes Sociais e a literatura referente a inclusdo. A andlise dos
materiais foi dividida em dois momentos: no primeiro, aplicacdo de questionario da
TALP (Técnica de Associacdo Livre de Palavras) e, no segundo, de entrevistas
semiestruturadas. O questionario foi aplicado a 115 (cento e quinze) docentes de
11(onze) escolas publicas, cujos dados foram analisados com auxilio do software
EVOC, e depois essa analise se limitou aqueles professores que declararam ter
formacdo em educacdo inclusiva. J4 as entrevistas semiestruturadas foram
realizadas com nove professores. Para a analise dessas entrevistas, a pesquisadora
utilizou uma adaptacdo da analise do contetdo, proposta por Bardin (2002). A autora
ponderou que os alunos com Deficiéncia Intelectual, por serem representados como
especiais e simultaneamente como discriminados, geravam um desafio e dificuldade
para o docente, que nao se sentia preparado e valorizado, o que o desmotivou para
realizar mudancas. Entretanto ndo € essa a representagdo social manifestada pelo

grupo de professores que tem formacdo em educacao inclusiva, que 0s viam como
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alunos que contemplavam tanto necessidades como potencialidades. A
pesquisadora ainda percebeu que a inclusdo desses alunos na educacéo escolar
regular impactava os docentes e que as experiéncias com eles eram socializadas,
ainda que em forma de lamentacdo, acabando por cristalizar a representacdo de
dificuldade do aluno e imutabilidade da deficiéncia. Os resultados apontaram que na
representacdo social eram valorizados elementos cognitivos e afetivos e que a
pesquisa era relevante por socializar indicadores de sucesso e para superar

entraves quanto a formacéo de docentes e a experiéncia com esses alunos.

Considerando a Biblioteca Digital de Teses e DissertagBes Universitario (BDU)
da Universidade do Vale do Taquari — UNIVATES, refinamos a busca sob os mesmos
critérios: dissertacbes de Mestrado produzidas de 2013 a 2016. Utilizamos os
Termos Formacéo de professores e inclusdo, no campo ‘Palavra-chave’; ‘Pesquisa
também os termos equivalentes no texto completo dos artigos’; ‘Aplicar Assuntos
Equivalentes’; e, como limitadores ‘Repositério institucional’. Ao procedermos,

assim, chegamos aos resultados em destaque.

Quadro 5 — Cinco dissertacfes de Mestrado da Biblioteca Digital Universitaria (BDU)
— Univates, publicadas de 2013 a 2016

Autor Titulo Ano Instituicdo
ALVES, Ana | O ensino desenvolvido na formacdo de professores | 2015 Univates
Claudia de Sousa. | que atuam em sala de recursos na rede municipal de

educacéo de Imperatriz/MA
AGAPITO, Formacdo de professores surdos que atuam no | 2015 Univates
Erancisco Melo municipio de Imperatriz - MA
OLIVEIRA, Erli | Educacéo inclusiva em ciéncias exatas: praticas e | 2014 Univates
Alves de. desafios percebidos por docentes de Cabixi-RO
ROCHA, Milene | Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e | 2016 Univates
Vieira Santos Emprego (PRONATEC): estudo de caso em uma

unidade ‘S’ em Imperatriz-MA
SILVA, Luciana | O jogo de bocha adaptado como recurso no ensino de | 2014 Univates
Leandro matematica para alunos com paralisia cerebral

Fonte: Da autora (2017).

Dos cinco resultados se mostrou menos compativel com a nossa pesquisa a
penultima do quadro (QUADRO 5) de autoria de Rocha (2016). As demais merecem
uma breve mencgédo por guardarem uma semelhanca com a nossa abordagem.

Essas produc¢fes seguem descritas.

Consideramos que a primeira, do quadro (QUADRO 5), apresenta uma


https://www.univates.br/bdu/bitstream/10737/1139/1/2015AnaClaudiadeSousaAlves.pdf
https://www.univates.br/bdu/handle/10737/968
https://www.univates.br/bdu/handle/10737/1455
https://www.univates.br/bdu/handle/10737/599?mode=full
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tematica abordagem afim a nossa pesquisa, pois estabelece uma relacdo entre a
formacdo e a inclusdo escolar. Alves (2015) faz uma andlise dos modos como o
ensino desenvolvido nas formacgGes docentes para a atuacdo na sala de recursos,
ofertadas pelo SIADI — Sistema de Avaliacdo de Desempenho e Estudantes IMED -,
coopera para a inclusdo de discentes com deficiéncia na rede municipal de
educacado da cidade de Imperatriz, no Estado do Maranh&o. A pesquisa apresentou
abordagem qualitativa, com pesquisa de campo, compreendendo a observacao das
salas de recursos e uma pesquisa documental no SIADI de 2010 a 2013, com o
objetivo de verificar as formacfes realizadas nesse periodo. Os sujeitos da pesquisa
foram trés professoras de sala de recursos, que responderam a uma entrevista
semiestruturada, gravada e transcrita. A apreciacdo dos dados se deu por meio da
técnica de Analise de Conteudo proposta por Bardin (2011), cujos resultados
manifestaram alguns entraves como: o ndo acompanhamento pela equipe de
formacdao, a falta de articulacdo entre os professores de sala comum e os da sala de
recursos, e também uma contribuicdo do ensino desenvolvido nessas formacgdes na
melhoria das praticas dos docentes de sala de recursos e na inclusdo dos alunos

com deficiéncia inseridos no contexto do ensino regular.

Agapito (2015) trata em sua dissertagdo sobre a importancia da formagao de
professores surdos para sua atuacdo na sociedade coeva. Portanto, tragou o
objetivo de investigar as implica¢des da formacao inicial e continuada sobre o ensino
gue professores surdos da disciplina de Libras praticam em suas aulas, nas escolas
de Imperatriz-MA. Utilizou como referenciais tedricos tedricos como No6voa (1999),
Pimenta (2005), Tardif (2012), Quadros (2006), Perlin (2009), Skliar (2010) e outros
relevantes para a tematica. Os sujeitos de sua pesquisa, de cunho qualitativo e de
carater exploratorio, foram duas professoras surdas de instituicbes de ensino
superior de Imperatriz-MA. Filmagens e entrevistas semiestruturadas com as
professoras com deficiéncia auditiva, além da analise dos curriculos das IES que
possuem cursos de licenciatura constituiram os instrumentos de coleta de dados.
Estes foram analisados por aproximacdo com a técnica de Analise de Contetdo com
fulcro em Bardin, pela qual foram categorizados Os resultados demonstraram que o
processo de formacdo de docentes surdos teve avancgos significativos, mas ficaram
evidentes as necessidades de um curriculo coerente com as necessidades mais

especificas para a formacdo desses professores. A pesquisa mostrou, ainda, que
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devem ser propiciadas defini¢cdes claras quanto as singularidades e possibilidade de
atuar na educacao de pessoas com deficiéncia auditiva.

A educacéo inclusiva foi retratada por Oliveira (2014) no contexto das ciéncias
exatas e pretendeu identificar praticas e desafios no processo inclusivo de discentes
com necessidades educacionais especiais em salas de aula regulares de escolas
publicas do municipio de Cabixi-RO. Com uma abordagem qualitativa, com pesquisa
de campo, foram propostas oficinas e discussdes em que se refletiam sobre os
processos de inclusdo propostos pelo MEC em comparacdo com as praticas
escolares. Por meio de observacoes, entrevistas e questionarios, a autora percebeu
que o processo inclusivo requeria politicas coerentes para a efetivacdo na escola,
tendo percebido, também, notério comprometimento dos envolvidos nas atividades

propostas.

Silva (2014) trata das dificuldades apresentadas pelos docentes quanto aos
processos de ensino e aprendizagem de alguns alunos com Paralisia Cerebral no
contexto escolar. Essa dissertacdo, que se submeteu a abordagem qualitativa, teve
como fundamento a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel e, como
objetivo, averiguar como o Jogo de Bocha adaptado pode ajudar na aprendizagem
significativa de conteudos da Matematica por discentes com esse tipo de deficiéncia
nas escolas de Educacéo Basica de Boa Vista/RR. Desenvolveu-se o procedimento
técnico de um estudo de caso, com o0 uso das técnicas de observacdo, registro
fotografico, filmagens e uma entrevista com dezesseis questbes (aplicada aos
docentes, para investigar suas formacdes). Os sujeitos da pesquisa foram: dois
alunos com Paralisia Cerebral e onze professores de trés escolas da cidade. Entre
0s principais resultados a autora esta o que aponta 0 jogo como recurso estimula e

auxilia os alunos na aprendizagem significativa de conteidos da Matematica.

Foram essas as producdes que pudemos selecionar por esse critério de
busca. Entretanto, consideramos possivel que haja outras producbes semelhantes,
por se tratar de um tema amplamente abordado. Contudo, tendo em vista que o
material coletado na presente dissertacéo foi submetido a andlise discursiva de linha
francesa e, nessa perspectiva, os sentidos ndo se originam nos sujeitos, havendo
diferentes formas de se dizer o mesmo (parafrase), nossa abordagem foi realizada

sob outros olhares, o que justifica, assim, sua relevancia e especificidade.
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4 A TRAJETORIA DA PESQUISA: AS NOCOES TEORICO-
METODOLOGICAS DA ANALISE DE DISCURSO E 0OS
INSTRUMENTOS DE CONSTRUCAO DO CORPUS

Chamo perverséo a delimitacdo, sujeito e fixacdo espacial e temporal do
outro nessa logica. A consequéncia desta logica perversa é que parece que
somente podemos entrar em um relagdo com o outro de forma fetichista,
tornando-o um objeto e considerando-o num ldgica de diferencialismo- uma
das modalidades mais conhecidas do racismo- em termos de tolerancia, de
respeito, de aceitacdo, de reconhecimento etc. E acabamos reduzindo toda
alteridade a uma alteridade proxima, a alguma coisa que tem de ser
obrigatoriamente parecida a n6s — ou ao menos previsivel, pensavel,
assimilavel (SKLIAR, 2006, p. 29).

Neste capitulo versamos sobre a trajetoria percorrida nesse trabalho. De
inicio discorremos sobre a metodologia qualitativa, do l6cus e da escolha dos
sujeitos da pesquisa, bem como sobre nogdes tedrico-metodoldgicas da Analise de
Discurso (AD), de linha francesa, que serdo utilizadas em nossas analises.

Posteriormente, descrevemos a construgao e relevancia dos instrumentos que
propiciaram a construcdo do corpus, a saber: ficha de identificacdo, questionario e
entrevista. A analise dos materiais obtidos por meio deles merece um capitulo a
parte, em razdo da robustez do universo discursivo, submetido ao crivo analitico da

AD Francesa.

4.1 Sobre a metodologia de pesquisa

Como ja ponderamos, a pesquisa ora desenvolvida apresenta, com ressalva,
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uma abordagem qualitativa. Isso porque a descricdo da metodologia destacada
nesse subitem, aplica-se a construgdo dos instrumentos e as analises dos materiais

oriundas da ficha de identificacéo e do questionario.

Feita essa consideracdo, definimos a pesquisa qualitativa, a luz de Minayo
(2009), como uma abordagem que se presta a responder a questbes bem
particulares, preocupando-se com uma realidade que nao pode ser quantificada. Em
suas palavras, “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacdes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a

operacionalizagéo de variaveis” (MINAYO, 2009, p. 21).

Esclarece Minayo (2009) que o objeto das Ciéncias Sociais® é histérico, visto
gue as sociedades humanas estdo circunscritas em especificas formacdes sociais,
em que o passado marca o0 presente e este se projeta para o futuro, em uma luta
entre o que esta posto e 0 que se esta construindo. Coloca ainda a questédo social
como algo dotado de caracteristicas como a provisoriedade, o dinamismo e a
especificidade, isto €, ha uma consciéncia historica no objeto de estudo das Ciéncias
Sociais. Nelas ha também uma identidade entre objeto e sujeito. Como ressalta
Minayo (2009), a marca distintiva das Ciéncias Sociais é intrinseca e

extrinsecamente ideoldgica.

Godoy (1995) destaca que a pesquisa qualitativa tem como ponto de partida
guestdes ou enfoques de interesses amplos, que se constituem a medida que o
estudo se desenvolve. Tal método “envolve a obtencdo de materiais descritivos
sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador
com a situacdo estudada, procurando compreender os fendmenos segundo a
perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em estudo” (GODOY,

1995, p. 58).

A pesquisa é definida por Godoy (1995) como descritiva, em virtude de haver

8 Ressaltamos que em se tratando da Analise de Discurso Francesa, como arrazoa Orlandi (2009), o
dispositivo analitico que constitui o corpus e ja o submete a analise, motivo pelo qual ndo se sujeita a
critérios empiricos, mas teoricos. As analises dos materiais discursivos oriundos das entrevistas,
portanto, guardam apenas alguns pontos de convergéncia com a metodologia descrita para as
Ciéncias Sociais. Assim, 0 que descrevemos nesse item se aplica aos materiais que emergiram da
ficha de identificacao e do questionario.
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uma busca constante pela compreensao holistica do fendbmeno, sendo a analise dos
materiais pertinentes realizada a partir de questbes de interesses amplos que,
durante a pesquisa, ficam mais especificos. Como o interesse investigativo tem foco
no processo, 0 pesquisador objetiva compreender, sob a otica dos participantes,
como um dado fenbmeno se revela nas praticas interativas cotidianas (GODOY,
1995).

Adotamos um enfoque indutivo de analise, entendido por Godoy (1995) como
um processo que se constroi de baixo para cima a partir dos materiais coletados.
Portanto, assevera a autora, o analista constréi seu quadro tedrico gradualmente a

medida que as informacdes pertinentes sdo obtidas e examinadas.

Salientamos que, consoante Trivifios (2013), € descritiva a natureza da
maioria dos estudos em educacdo. Isso porque, acrescenta o autor, esse tipo de
estudo requer do pesquisador uma gama de informacdo sobre o que anseia
pesquisar, uma vez que com esse estudo se pretende descrever fatos e fenémenos
de dada realidade. Neste trabalho, consideramos o tipo descritivo com a
denominacdo estudo de caso, que tem por escopo aprofundar a descricdo de
determinada realidade, observando as variaveis relacionadas ao foco da pesquisa
empreendida (TRIVINOS, 2013).

Acrescentamos a concepcao de estudo de caso de acordo com Fonseca
(2002), que o entende como um estudo focado em uma entidade determinada: um
programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa ou uma unidade

social, por exemplo. Em suas palavras, esse procedimento:

Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma determinada
situacdo que se supde ser Unica em muitos aspectos, procurando descobrir
o0 que h& nela de mais essencial e caracteristico. O pesquisador nao
pretende intervir sobre o objeto a ser estudado, mas revela-lo tal como ele o
percebe. O estudo de caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva
interpretativa, que procura compreender como é o mundo do ponto de vista
dos participantes, ou uma perspectiva pragmatica, que visa simplesmente
apresentar uma perspectiva global, tanto quanto possivel completa e
coerente, do objeto de estudo do ponto de vista do investigador.
(FONSECA, 2002, p. 33).

Seguimos a esteira de Fonseca (2002), posto que nao pretendemos fazer
qualquer intervencdo quanto ao objeto em analise, apenas realizar uma analise de

discursos que se manifestam no ambito da Instituicdo campo da pesquisa sobre a
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formacao continuada para professores e as demandas inclusivas. Todavia, parece-
nos inconteste a contribuicdo do trabalho ora realizado para reflexdes sobre a
tematica, que podem fazer pensar em melhorias nos processos de formacéo

continuada para o atendimento de demandas inclusivas.

bY

Para coletar as informacdes pertinentes a nossa tematica, utilizamos trés
instrumentos complementares, ja citados: uma ficha de identificacdo, uma entrevista
semiestruturada e um questionario aberto. A entrevista constituiu nosso principal
instrumento, e todos os materiais foram submetidos a Andlise de Discurso de linha
francesa. Quanto aos instrumentos falaremos adiante de sua construcao e de sua

funcdo na construcao de nosso corpus que se submeteu a AD.

Passamos adiante a discorrer a respeito da construcdo do corpus,
descrevendo os instrumentos de construcdo do corpus, sobre o qual nos

debrucamos com vistas a alcancar os objetivos propostos.

4.2 Os sujeitos da pesquisa

Participaram da pesquisa professores que atuavam no Ensino Médio
Integrado do IFMT — Campus Barra do Garcas, nos 04 (quatro) cursos que a
Instituicdo ofertava nessa modalidade no periodo em que o estudo se realizou, a
saber: Alimentos, Controle Ambiental, Comércio e Informética.

Quanto ao processo de escolha, podemos assim descrevé-lo: no universo dos
professores do IFMT, que, no momento em que a pesquisa foi realizada, contava
com 63 (sessenta e trés) docentes, escolhemos dentre os efetivos, os que
estivessem atuando em sala de aula no Ensino Médio Integrado Campus Barra do
Garcas, excluindo dessa analise os do Centro de Referéncia de Canarana-MT.
Seguiram outros critérios: consideramos apenas 0os docentes que ndo estavam de
licenca, os que integraram o quadro de servidores do Campus até o ano de 2013.
Além disso, buscamos certa proporcionalidade entre o nUmero de professores das

disciplinas técnica e os das disciplinas de Base Comum.

A partir desses critérios, fizemos o convite para participacdo da pesquisa por

e-mail, solicitando a aceitacdo expressa pela mesma via e a manifestacdo sobre sua
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disponibilidade para responder aos instrumentos propostos. Dez professores se
dispuseram expressamente a colaborar com a nossa pesquisa, quantidade que

estabelecemos como suficiente para as analises nessa producao.

Quanto ao grupo de participantes da pesquisa, ele foi composto por seis
docentes das disciplinas técnicas e quatro da base comum dos cursos, 0 que
constatamos por intermédio da ficha de identificacdo proposta (APENDICE A). Todos
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), disposto no

Apéndice D.

Ressaltamos que o questionario (APENDICE C) foi o terceiro instrumento
construido pela pesquisadora, tendo sido percebida sua relevancia no momento da
primeira entrevista. O questionario se justificou pela necessidade de contemplar
algumas materialidades que ndo estavam abrangidas pela entrevista e poderiam ser
coletados de forma mais objetiva. Elaborado o questionério, este foi aplicado a todos

0S entrevistados.

Feito esse filtro pelos critérios acima elencados, utilizamos, para identifica-los,

uma qualificacédo alfanumérica, a saber: de PO1 a P10.

4.3 Caracterizacdo do l6cus da pesquisa

A pesquisa foi realizada no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia — IFMT- Campus Barra do Gargas, criado por meio da Portaria n°® 115, de
29 de janeiro de 2010, do Ministério da Educacéo, publicada no DOU de 01/02/2010,
Secdo 1, pag. 15. (SITE IFMT, 2017). Importa-nos informar sobre a localizacdo do

Campus.
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Figura 1 — Instituto Federal de Mato Grosso, Campus Barra do Garcas

Fonte: Miranda, Filipe (2017).

Conforme dados do sitio oficial do municipio, Barra do Gargas, no Estado de
Mato Grosso, localiza-se, respectivamente, na Meso e microrregidao, Nordeste Mato-
grossense e Médio Araguaia, no centro geodésico do Brasil e também é conhecida
como Portal da Amazbénia onde se inicia o paralelo 16. O censo do IBGE (2010)
aponta para uma populacdo de 56.560, com estimativa de 58 690 habitantes, em
2017, e a regiao urbana conhecida como Grande Barra, resulta da juncdo com
outros dois municipios: Pontal do Araguaia —MT, com populacéo estimada de 6.256,
e Aragargcas —GO, com estimativa de 19.736 moradores em 2017. Os rios Gargas e
Araguaia marcam seus limites territoriais, sendo o Ultimo o que delimita a fronteira
entre os Estados de Mato Grosso e Goiés (FIGURA 2).

Figura 2 — Grande Barra: Barra do Garcas, Pontal do Araguaia e Aragarcas

Fonte: Miranda. Fernando (2017).
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O Campus de Barra do Garcas € um dos dezenove Campi que integram o
IFMT. Ocupa a posi¢cdo doze, conforme podemos verificar no mapa (FIGURA 3) e
atende a microrregido composta pelas cidades de Pontal do Araguaia (MT),
Aragarcas (GO), General Carneiro (MT), com 5.027 habitantes, Torixoréu (MT), com
4.071 habitantes, Araguaiana (MT), com 3.197 habitantes e Nova Xavantina (MT),
com 19.643 habitantes (SITE IFMT, 2017).

Conta, atualmente, com o Centro de Referéncia em Canarana, no Estado de

Mato Grosso.

Figura 3 - Os Campi do IFMT

01. Campus Cuiaba - Octayde Jorge da Silva
02. Campus S&o Vicente
03. Campus Caceres - Professor Olegario Baldo
S ¢ : 04. Campus Cuiaba - Bela Vista
: ' 0 ) 05. Campus Pontes e Lacerda - Fronteira Qeste
A i o 06. Campus Campo Novo do Parecis
- 07. Campus Juina
A6 3 ; 08. Campus Confresa
j Y Y 09. Campus Rondonédpolis
1 @f. 'y f b ‘ = 10. Campus Sorriso
D) [ \U 11. Campus Varzea Grande
e~ B IAp 7 12. Campus Barra do Garcas
' ', { ® ) . B\ FR { 13. Campus Primavera do Leste
7 ‘ A =N 14. Campus Alta Floresta

5 o T G . .@ 15. Campus Avancado de Tangara da Serra
AR é% kA [T\ ¢ 16. Campus Avancado de Diamantino
7 Ko i : 17. Campus Avancado de Lucas do Rio Verde
«$ / S 18. Campus Avancado de Sinop
; ‘ 19. Campus Avancado de Guaranta do Norte

Fonte: Site IFMT/Reitoria (2017).

Sua aula inaugural ocorreu em 04 de abril de 2011, ainda com poucos
servidores técnicos, docentes e 04 turmas de Ensino Médio Integrado (EMI):
Alimentos, Controle Ambiental e Informatica, no periodo Matutino, e Técnico
Subsequente ao Ensino Médio em Manutencdo e Suporte em Informatica, no

periodo Noturno.

No periodo da pesquisa, além dos cursos citados, o Campus contava com 0
curso Técnico Subsequente de Secretariado, com duas turmas em andamento.
Contudo, estava prestes a iniciar o curso Tecnologo em Gestdo Publica e o curso de
Pés-graduacédo Lato Sensu em Agroecologia.
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De acordo com informacg@es constantes no website do IFMT Campus Barra do
Gargas, este se originou do Plano de Expansédo da Rede Federal de Educacao
Tecnoldgica, Fase Il, do MEC/SETEC, no ano de 2007. A unidade foi implantada a
partir de um Termo de Parceria com 0s municipios de Barra do Garcas-MT,
Aragarcas-GO e Pontal do Araguaia-MT, em junho mesmo ano, tendo por fim
atender as demandas do Médio Araguaia, averiguadas as necessidades de cursos

voltados para o Agronegaocio, Servicos e Industria.

Em 2009, o referido Campus herdou a estrutura fisica de uma Escola Agricola
do Municipio sede, doada por ele a unidade do IFMT, com area total de 365.000 m2 e
com 3.053,54 m2 de é&rea construida, tendo sido as edificacbes readequadas e
ampliadas para o atendimento das necessidades do Campus. Ha ainda uma é&rea
em construgdo, mas sem previséo para a entrega (SITE IFMT/BARRA DO GARCAS,
2017).

Ha, no municipio e seu entorno, a presenca marcante de populacdes
indigenas de algumas etnias, dentre as quais Bororo e Xavante, sendo esta a mais
expressiva numericamente. Inclusive € na unidade da FUNAI, em Barra do Garcas,
gue funciona a Coordenacdo Regional Xavante, que consoante seu site, atende a
uma populacdo de aproximadamente 28 mil indigenas distribuidos em diversas
Terras, dentre as quais a de Sangradouro e Volta Grande, Marechal Rondon, S&o
Marcos, Parabubure, Ubawawe, Chao Preto, Pimentel Barbosa e Aredes (SITE
FUNAI/BARRA DO GARCAS). Vale ressaltar que nem todas estdo dentro dos limites

do Municipio, mas em localidades préximas a cidade sede, portanto, podem ser

alcancadas pelo ensino ofertado no IFMT Campus Barra do Gargas.

Lembramos que o principio inclusivo faz parte da missao do IFMT, partilhada

pelo Campus, que é:

Proporcionar a formacao cientifica, tecnolégica e humanistica, nos varios
niveis e modalidades de ensino, pesquisa e extensdo, de forma plural,
inclusiva e democratica, pautada no desenvolvimento socioecondmico local,
regional e nacional, preparando o educando para o exercicio da profissao e
da cidadania com responsabilidade ambiental (IFMT/CONSELHO
SUPERIOR, 2009, PDI, 2009, grifo nosso).

Com fulcro nessa ‘missao’, a referida Unidade de Ensino tem por objetivo
atender a demanda local por mao de obra especializada nos diversos setores da
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economia, abrangendo o Comércio, a indlstria, o setor de prestacdo de servigos e
as instituicdes publicas, por meio de cursos de distintas modalidades previstos pelo
Ministério da Educacéo, atentos as necessidades da comunidade local e ao Plano
de Desenvolvimento Institucional do IFMT (PDI/IFMT).

O PDI (IFMT/2009) traz em seu bojo quatro principios que devem reger a
acdo pedagolgica no ambito do Instituto: os principios da indissociabilidade e da
regionalidade do Ensino, da Pesquisa e Extensdo; o principio da qualidade
institucional e o principio do respeito a diversidade, baseado no pluralismo de ideias,

crencas e valores.

Enfim, O IFMT — Campus Barra do Garcas - tem por escopo formar e
qualificar profissionais no ambito da educacao tecnoldgica, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino, para atuar nos diversos setores da economia. Apresenta
também como finalidade “realizar pesquisa aplicada e promover o desenvolvimento
tecnoldgico de novos processos, produtos e servigos, em estreita articulagdo com os
setores produtivos e a sociedade, especialmente de abrangéncia local e regional,

oferecendo mecanismos para a formagao continuada”.

4.4 A construcédo do corpus

O corpus deste trabalho se constituiu a partir de um procedimento analitico
gue delimitou o que era pertinente a nossa pesquisa. Ponderamos, de acordo com
Orlandi (2009), que o objeto discursivo ndo se apresenta pronto e acabado: o
material bruto torna-se um material tedrico, critico a ilusdo da ‘“realidade” do
pensamento. Nesse diapaséo, a construcdo do corpus de nossa pesquisa, com
fulcro na Andlise do Discurso (AD) se deu por recortes discursivos, sendo ponto de

partida nossa indagacéo na condicdo de analista de discursos.

De antemdo, assinalamos a relevancia dos instrumentos utilizados para a
construcdo do corpus, a saber: uma ficha de identificagdo, um questionario e uma
entrevista semiestruturada. Tais instrumentos, que elaboramos, foram respondidos
por alguns professores do Ensino Médio Integrado do IFMT Campus de Barra do

Garcas, no periodo de junho a outubro de 2016, de modo simultdneo, e seguem
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sucintamente descritos.

Optamos pela aplicagéo desses trés instrumentos, pois entendemos que nos

garantiriam robusto material para a analise discursiva, o que de fato ocorreu.

Inicialmente, cumpre descrevermos a ficha de identificacdo (APENDICE A),
que elaboramos com o intuito de nos orientar principalmente no que tangia a
identificacdo dos sujeitos da pesquisa: idade, sexo, origem, tempo de trabalho no
l6cus da pesquisa e a formacédo inicial que permitiu 0 seu ingresso na referida
Instituicdo de Ensino. Com base em Trivifios (2013), essas materialidades se tornam

importantes para o tratamento de um estudo de natureza descritiva.

E valido ressalvar que os participantes da pesquisa, isto &, os dez professores
do Ensino Médio Integrado do Campus Barra do Garcas tiveram suas identidades
preservadas ao longo deste trabalho, passando a receber uma identificacdo

alfanumérica: de P01 a P10.

Contudo, consideramos um instrumento principal de nossa pesquisa a
entrevista semiestruturada (APENDICE B), que contou com 17 (dezessete)
perguntas, em que 0s sujeitos manifestam seus modos de pensar o tema. Sua
composicdo abrangia, em sintese, a percepcdo dos docentes sobre a educacdo
escolar inclusiva; seus conhecimentos sobre a incluséo; a necessidade de formacéao
aos professores do EMI; e a expectativa a respeito de uma politica de formacéo
continuada no Campus de Barra do Gargas para o atendimento das demandas

inclusivas de alunos das mais diversas realidades.

Conforme Trivifos (2013), a entrevista semiestruturada parte de
questionamentos basicos, ancorados em teorias e hipdteses que importam a
pesquisa, oferecendo uma ampla gama de interrogativas, decorrentes de novas
hipéteses que surgem com o recebimento das respostas do informante. E uma
entrevista que, como arrazoa Triviiios (2013, p. 146), “oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigacao”, pois ele mesmo passa a contribuir com a

construgdo do conteudo da pesquisa.
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Boni e Quaresma (2005, p. 75) explicam que por esse tipo de entrevista:

O pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas,
mas ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa
informal. O entrevistador deve ficar atento para dirigir, ho momento que
achar oportuno, a discussdo para 0 assunto que o [sic] interessa fazendo
perguntas adicionais para elucidar questdes que ndo ficaram claras ou
ajudar a recompor o contexto da entrevista, caso o informante tenha “fugido”
ao tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo de entrevista é muito
utilizado quando se deseja delimitar o volume das informacdes, obtendo
assim um direcionamento maior para o tema, intervindo a fim de que os
objetivos sejam alcancados.

O pesquisador, portanto, se baseia em perguntas definidas, porém ndo se
limita necessariamente a elas. O entrevistador € quem conduz a entrevista, de
acordo com os objetivos de sua pesquisa, podendo evitar que o entrevistado fuja do
assunto e fazer outras perguntas se estas lhe parecerem necessarias para o seu

esclarecimento.

As entrevistas realizadas com o0s sujeitos dessa pesquisa foram gravadas em
audio e, em seguida, transcritas e analisadas conforme os procedimentos tedéricos e
metodoldgicos da Andlise do Discurso (AD), de vertente francesa, tomando como

principal base tedrica algumas obras da linguista Eni Pucinelli Orlandi.

Além dos instrumentos supramencionados, utilizamos, para fins de
constituicio do corpus de nosso trabalho, um questionario (APENDICE C),
instrumento que Gil (2012) definiu como uma técnica investigativa formada por
questdes feitas a pessoas com o fim de obter informagdes sobre conhecimentos,

sentimentos, comportamentos, temores e outros fatores.

Esse questionario contemplou questdes mistas (fechadas e abertas), que, a
luz de Gerhaldt et al. (2009, p. 70), “dentro de uma lista predeterminada, ha um item
aberto, por exemplo, ‘outros’™. Em nosso caso, algumas perguntas permitiram que o
professor, além de escolher uma opg¢éo entre as predispostas, complementasse com

materiais adicionais.

Vale ressaltar que esse questionario buscou informacdes referentes a
participacdo dos professores em cursos de formacao continuada na perspectiva da
educacao inclusiva no IFMT Campus Barra do Garcas e em outros espacos, além de
indagar sobre o tempo disponivel a cursos de formagdo como este, se lhes fossem

oportunizados, dadas as suas ocupacdes laborais.
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Em sintese, os materiais obtidos foram submetidos a uma analise que
estabeleceu o corpus e o organizou, definindo os modos como o analista o
interpreta. Nao se pode falar em um rigor metodolégico, em previsibilidade de
resultados, pois cada tomada do corpus pode levar o analista a diferentes

“conclusoes”.

Diante do exposto e tendo em vista o fato de os materiais terem sido
submetidos a AD francesa, faz-se mister abordarmos noc¢des fulcrais para a

compreensao do trabalho analitico ora empreendido.

4.5 Algumas nocdes tedrico-metodoldgicas referentes a Analise de Discurso

De acordo com Orlandi (2009), a Analise de Discurso considera a
materialidade do texto e a opacidade da linguagem e, para trabalhar sua
discursividade, necessita construir dois tipos de dispositivos de interpretagdo: um
tedrico e outro analitico. O primeiro se constitui de no¢Bes basicas e alguns
conceitos que constroem os principios da AD, dentre os quais: 0os de formacao
discursiva, formacéo ideoldgica e interdiscurso; é o que possibilita o segundo, que

consiste na descri¢ao e interpretacéo do corpus.

Iniciamos com a abordagem do dispositivo teérico. As nocdes e concepcdes
fundamentais da Analise de Discurso Francesa trabalhadas, baseiam-se em autores
como Foucault, Michel Pécheux, Althusser (1985), Orlandi (2002; 2009; 2012) e
Brandao (2004). A titulo de esclarecimento, empregamos o adjetivo Francesa para
destaca-la de outras vertentes da disciplina, dentre as quais a americana, Cujos

conceitos e procedimento ndo nos interessa nesse trabalho.

Preliminarmente, a guisa de Orlandi (2009), caracterizamos a Analise de
Discurso Francesa, que doravante denominamos AD, como uma disciplina de
entremeio. 1sso nos permite dizer que se realiza por constantes contradicbes entre
distintas areas de conhecimento. Pécheux (1969), considerado genitor dessa
perspectiva da AD, partiu de contribuicbes de estudiosos como o fildsofo Foucault
(1971) e Althusser (1985), e amalgamou as Ciéncias Sociais, a Linguistica e a

Psicanalise, propiciando um novo olhar para a linguagem e para a ideologia ao
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estabelecer a nocao de discurso.

Critica digna de nota e que justifica o pensamento de engendrar a disciplina
da AD encontramos em Branddo (2004) no que tange aos estudos linguisticos de
Ferdinand de Saussure. Estes afastam da lingua os fenbmenos exteriores a ela, em
virtude de, sobretudo, sofrer influéncia dos moldes cartesianos, vigentes a época.
Entendia-se excluida do ambito de interesse da linguagem a criacdo dos sujeitos
falantes, porque ndo se conformava a organizacdo e imutabilidade do sistema
linguistico (BRANDAOQ, 2004).

A Linguistica, até meados de 1960, ndo extrapolava a imanéncia da lingua,
como arrazoa Garcia (2003), importando-lhe apenas o seu estudo de modo apolitico,
sem afetacdo da subjetividade. A politica interessava apenas as Ciéncias Sociais,
gue utilizavam a lingua para transmitir seus saberes, iluséria transparéncia da
linguagem e na evidéncia dos sentido. Posteriormente, ao aludido periodo, AD se
ocupa de uma instancia plena de subjetividade e conflitos: o discurso, entendido,

consoante licdo de Orlandi (1996), de modo interdisciplinar.

Michel Pecheux (1995) pensou a AD, servindo-se de fontes como Foucault
(1971) e Althusser (1985), e definiu como seu objeto o Discurso. Entendeu-o como
espaco da linguagem, passivel de equivocos e de deslizes, subjetiva e opaca.
Desprovida de evidéncia e transparéncia, tampouco se propde a dizer a verdade,
como o fazem as Ciéncias Cartesianas. Isso porque essa disciplina refuta a
existéncia de apenas uma verdade, considerando-a especulativa. E somente por
meio de pistas que os discursos (objeto da AD) produz uma possibilidade de se

chegar a uma verdade relativa.

Nesse diapasdo, o Discurso supera a simples transmissdo de mensagens
entre interlocutores; passa a ser, sob o prisma da AD, o ponto de encontro entre o
linguistico e ideoldgico. E o lugar onde os efeitos de sentido se manifestam nas
relacdes entre interlocutores, o que se da pela lingua, ndo mais um sistema estatico
e organizado, mas uma instancia pela qual acontecem constantes movimentos de
sentidos (ORLANDI, 2009).

Pelo prisma da AD, o sujeito deixe de ser pensado como o0 era pela

Linguistica imanente: neutro, cartesiano, que se vé impedido de errar sob pena de
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ser excluido do contexto da Ciéncia. Tampouco pode ser confundido com 0s sujeitos
da pesquisa, isto é, aqueles individuos que fornecem materiais para a analise. Como
assinalou Orlandi (2004), o sujeito da AD é social, tem natureza psicanalitica,

historica, sobretudo, ideologica.

Apoiando-se em Brandédo (2004), a AD busca entender a producao de
sentidos ocorre por meio do discurso, atravessado pela ideologia. E para
compreendermos essa nocao, € necessario dar destaque a questao de subjetivacéo
destacada por Pécheux, influenciada pela nocéo althusseriana (1985) de sujeito. Tal
concepcgao se materializa pela conjectura de que nao existe ideologia que nao seja
destinada para e em virtude de sujeitos historicamente concretos. Althusser (1985,
p.104, grifo do autor) assim explica o assujeitamento: “(...) o individuo ¢é interpelado
como sujeito (livres) para livremente submeter-se as ordens do Sujeito, para aceitar,
portanto, (livremente), sua submisséo, para que ele ‘realize por si mesmo’ os gestos
e atos de sua submissdo”. Ao grafar a palavra Sujeito com inicial maiuscula,
Althusser (1985) chama atencdo a uma relacdo de poder, na qual, em dadas
condi¢cBes de producédo, os individuos (sujeitos), interpelados por uma ideologia, se

submetem de forma hipoteticamente livre a uma categoria maior (Sujeito).

Orlandi (2006), ao tecer consideracdes sobre a nogcéao pecheutiana de forma-
sujeito histérica, afirma que este passa por um processo de individualizacdo pelo
Estado, onde é possivel reencontrar o individuo, que se torna sujeito de seu discurso

por meio da identificacdo com a Formacao Discursiva (FD) que o domina.

E o que seria uma Formacdo Discursiva? Para a compreensao desse
conceito na AD, necessitamos também entender o de formacao ideolégica (FI), como
0s concebeu Pecheux e Fuchs (1975, p.166). A FI é compreendida pelos referidos
autores como “um conjunto de atitudes e de representacbes que nao sao nem
‘individuais’ nem ‘universais’ mas se relacionam mais ou menos diretamente a
posicdes de classes em conflito umas com as outras.” [Grifos dos autores]. Sendo
instdncia em que se constitui a teoria pecheutiana, o materialismo histérico
compreende que os Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE), pensados por Althusser
(1985) como os locais onde ocorrem as lutas de classes. Os autores ressaltam,
ainda, que as posi¢cOes politicas e ideologicas em conflito organizam-se nas

formacdes ideoldgicas, que cultivam entre si relacbes de antagonismo, de alianca ou
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de dominagé&o.

Outrossim, as Fls sdo elementos que intervém como forgca que se confronta
com outra no contexto ideolégico de certa formacédo sécia e se compdem pelas
formacdes discursivas (FDs). Por meio da nocédo de formacéo ideoldgica, a tese
althusseriana de que a ideologia interpela os individuos em sujeitos também adquire
mais minucia, ja que, para Pécheux e Fuchs ([1975] 1993), essa lei “constitutiva da
Ideologia nunca se realiza ‘em geral’, mas sempre através de um conjunto complexo
determinado de formacdes ideologicas” (p. 167) [grifos dos autores]. As formacgdes
ideolégicas sdo elementos capazes de intervir como uma forca em confronto com

outras na conjuntura ideoldgica de uma determinada formacgé&o social.

Essas formacfes (FIs) sdo compostas pelas formacdes discursivas (FDs), as
quais séo definidas por Foucault, de quem Pécheux empresta seu conceito, para
uma teoria mais consistente de discurso: “um conjunto de regras andnimas,
histéricas, sempre determinadas no tempo e no espaco que definiram em uma
época dada, e para uma area social, econémica, geografica ou linguistica dada (...)"
(PECHEUX, 1995, p. 160). E o empréstimo resulta como “aquilo que, numa
formacao ideolégica dada, isto é, a partir de uma posi¢cdo dada numa conjuntura
dada, determinada pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser
dito (...)” (PECHEUX, 1995, p. 160). A nocdo de FD como maquina estrutural

sucumbe diante dessa concepcao.

E valido lembrar que as regularidades em cada FD agem, na perspectiva de
Foucault (1999), como mecanismo de controle do que lhe pertence e do que méao lhe
diz respeito, 0 que nos leva a ponderar que o sujeito néo € livre para escolher o que
quer falar ou como quer agir, pois existem condi¢bes e possibilidades de dizer

especificas.

Desse modo, uma FD ao ser atravessada por outras, deixa de ser vista de
modo fechado e justaposto, para ser aberto e entrelacado, atravessada pelo pré-
construido e por discursos atravessados. Pécheux (1995, p. 89, grifos do autor)
assevera que o pré-construido “remete a uma construcdo anterior, exterior, mas
sempre independente, em oposicdo ao que € ‘construido’ pelo enunciado”,

conceituando-o como efeito discursivo ligado ao arranjo sintatico, que supfe a
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presenca de um discurso em outro. Em outras palavras, € o que ja foi dito, os

dizeres que antecedem ao que ora se reproduz.

Isso implica dizer que o sujeito discursivo ndo € a origem do que diz, visto que
0s sentidos preexistem a ele (ORLANDI, 2009). Mas ha uma ilusdo de autoria do
sujeito, que Orlandi (2012, p. 81) afirmou se tratar de “considerar o autor como
principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significagdes,
como foyer de coeréncia”. Essa nogao de autoria retomou Foucault (1999, p. 29) que
ponderou que esse principio limita 0 acaso do discurso “pelo jogo de uma identidade
que tem a forma da individualidade e do eu”. Deriva dele, como efeito discursivo a
unidade do texto, sendo necessério para qualquer discurso (ORLANDI, 2012). Na
esteira de Orlandi (2012) a autoria consiste em pensar 0 sujeito em sua funcao
social enunciativa, provocando o apagamento do sujeito discursivo histérico,

ideoldgico.

A ilusédo de autoria ocorre por duas formas esquecimentos, concebidos na AD,
por Pécheux (1995). A primeira (esquecimento nimero 1), em que tem a ilusdo de
ser a origem do que diz; como sujeito falante ndo pode se ver fora da FD que o
domina. E o denominado esquecimento ideolégico, o qual é inconsciente. O
segundo (esquecimento numero 2) € 0 que se situa na ordem da formulagéo, o
enunciativo, ndo é inconsciente. O sujeito se esquece de que ha outros sentidos

possiveis.

Assim, tudo aquilo que poderia dizer, mas ndo disse, constitui as familias
parafrasticas, como matriz de sentido para novas sequéncias que significam a partir
das relacdes parafrasticas com outras da familia (PECHEUX, 1995). Como ponderou
Orlandi (2012, p. 24), o dizer ndo pertence somente ao dominio do locutor, visto que
“tem a ver com as condigdes em que se produz e com outros dizeres”. Por
parafrase, Brandao (2004, p. 48) considera “um espaco em que 0s enunciados sao
retomados e reformulados num esforco constante de fechamento de suas fronteiras
em busca da preservagao de sua identidade”. Orlandi (1984) contrapde a nocéo de
parafrase a de polissemia, pois provoca a ruptura dessas fronteiras, instalando a

pluralidade de sentidos.

Quanto a producdo do discurso, podemos considerar dois processos como
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fundamentais da linguagem: os processos parafrastico e polissémico. O primeiro
possibilita a produgéo dos sentidos sob varias de suas formas (matriz da linguagem);
0 segundo, responde pelo fato de que sdo sempre sentidos diferentes, multiplos

(fonte da linguagem).

Como arrazoou Orlandi (2002), a concepcado basilar da AD é a de siléncio,
entendido de modo diferente do sentido que a cultura ocidental costuma empregar-
Ihe: como um vazio. Ao contrario, o siléncio €é significante. Seu funcionamento atesta
0 movimento que ocorre entre a parafrase e a polissemia. Trata-se de um siléncio
fundador, isto é, necessario, visto como garantia do movimento de sentidos, abrindo
possibilidade de o sujeito trabalhar a contradicdo que o constitui. Permite uma visao
de que todo discurso se refere sempre a outros. Como fundante, difere da politica do

siléncio que é a propria censura (ORLANDI, 2002).

Essas séo as principais no¢des para as nossas andlises. Passamos adiante a
entender o procedimento metodoldgico da AD que utilizaremos para as analises dos

dados coletados.

4.6 Procedimentos de construcéo e andlise do corpus discursivo

Como ja mencionado, as entrevistas foram submetidas a AD francesa. De
acordo com essa perspectiva, ndo existe um método de andlise que sirva para todos
os discursos, por ndo haver uma regularidade em sua producdo, nem uma analise
gue se apligue a todos os discursos (ORLANDI, 2009). Depois de coletado, o
material passa por uma analise, sendo definido o que faz ou ndo parte do corpus.
Conforme Orlandi (2009, p. 64):

A analise é um processo que comeca pelo proprio estabelecimento do
corpus e que se organiza face a natureza do material e a pergunta (ponto de
vista) que o organiza. [...] Uma vez analisado, o objeto (...) ndo se esgota
em uma descricdo. [...] Todo discurso é parte de um processo discursivo
mais amplo que recortamos e a forma do recorte determina o modo da
analise e o dispositivo tedrico da interpretacdo que construimos. Por isso o
dispositivo de andlise pode ser diferente nas diferentes tomadas que
fazemos do corpus, relativamente a questdo posta pelo analista em seus
objetivos. Isto conduz a resultados diferentes.

A AD ndo busca o sentido “verdadeiro”, mas o real do sentido. Pondera a

autora que a ideologia ndo se aprende, tampouco 0 inconsciente pode ser
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controlado pelo saber. Como afirma Pécheux (1995), todo enunciado € descritivel
linguisticamente com uma série de pontos de deslize possivel dando lugar a
interpretacdo, podendo tal enunciado se tornar outro. E o lugar do outro é o da
interpretacdo, em que se manifesta o0 inconsciente e a ideologia na producédo dos
sentidos e na construcdo dos sujeitos. Em referéncia ao lugar de interpretacao,
pode-se considerar o interdiscurso como a alteridade discursiva.

O analista assume o papel de descrever a relacdo entre o sujeito e sua
memoria e o faz explicitando os processos de identificacdo desse sujeito com uma
multiplicidade de filiagbes historicas. Cria um dispositivo que tenha em vista a
ideologia e o inconsciente (ORLANDI, 2009).

Assim a escuta discursiva como dispositivo de analise deve especificar 0s
gestos de interpretacdo vinculados aos processos de identificacdo e suas filiacGes
de sentido, para compreender o que se esta dizendo (ORLANDI, 2009). O processo
de analise se da pela descricdo dos gestos de interpretacdo e pela prépria
interpretacdo dos discursos, trabalhando o analista no entremeio, em uma posi¢ao

relativizada mas nunca neutra.

Para que isso seja possivel, a construcdo desse dispositivo implica a
mudanca da posicao do leitor para o lugar construido pelo analista, onde ele pode
teorizar e descrever os efeitos da interpretacdo. N&o se submete a posigdo de vitima
dos efeitos de evidéncia, mas se coloca em posicdo de mediacdo tedrica

permanente, sem a qual ndo ha analise de discurso (ORLANDI, 2009).

Orlandi (2009, p.64) afirma que “a delimitagdo do corpus ndo segue critérios
empiricos (positivistas), mas tedricos”, interessando-se por praticas discursivas de
diversas naturezas, tais como imagem, som, letra, entre outros. Nao visa ao
esgotamento em relacéo ao objeto empirico, visto que ele € inesgotavel, porque todo
discurso se refere a outro anterior, e assim sucessivamente. Nao existe um discurso
cerrado, mas um processo discursivo que pode ser recortado e analisado em
diversos estados pelo analista, o qual trata “fatos” da linguagem a serem analisados

com sua memoria, profundidade semantica e materialidade linguistico-discursiva.

Ao ser analisado, ele ndo se exaure em uma descricdo, mas permanece

passivel de outras analises e abordagens. Portanto, afirma Orlandi (2009, p. 62) que
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“o dispositivo analitico pode ser diferente nas diferentes tomadas que fazemos do
corpus, relativamente a questao posta pelo analista em seus objetivos. Isto conduz a

resultados diferentes”.

Vale ressaltar que a AD se faz por etapas, que aludem a consideracdo das
propriedades do discurso em relagdo ao seu funcionamento. Destarte, conforme

Orlandi (2009, p. 77), as etapas de analise sdo assim definidas:

Quadro 6 — Etapas da Analise do Discurso

12 Etapa: Passagem da Superficie Linguistica Texto
para o (Discurso)

22 Etapa: Passagem do Objeto Discursivo Formacéao Discursiva
para o

32 Etapa: Processo Discurso Formacdao Ideolégica

Fonte: Orlandi (2009, p. 77).

Orlandi (2006) assevera que a AD possui como unidade o texto, porém nao
busca por trds dele um sentido, como o faz a Analise de Conteudo, mas sua
discursividade, isto é, de que forma o discurso produz sentido em seu
funcionamento. Assim, compreendemos 0 processo de constituicdo do texto em
discurso e de que modo este se inscreve em formacfes discursivas e pode ser
contemplado pela formacéo ideolégica que as rege. Logo, pensar o texto em seu

funcionamento € relaciona-lo as suas condi¢des de producéo (ORLANDI, 2009).

O percurso (QUADRO 6) que o analista deve fazer € assim descrito por
Orlandi (2009): O primeiro passo consiste em tomar o material bruto (o texto) e em
proceder a sua de-superficializacdo, chegando ao objeto discursivo. Nesse
momento, ja percebe o desenho das FDs que regulam a organizacdo do material.
Posteriormente, o analista comeca a trabalhar sobre o objeto discursivo buscando
perceber a relacdo que este estabelece com as Fls, chegando ao processo
discursivo. Por ultimo, ao ver constituido esse processo o0 analista pode dispensar o
material inicial, porque conheceu o funcionamento do discurso, o qual pode ser

generalizado para outros textos.

Enfim, cumpre-nos reiterar que o analista € um intérprete, que ndo tem a
funcdo de atribuir sentido, mas explicitar como um objeto simbdlico (um texto)

produz sentidos. Essa interpretacdo regida por condi¢cdes de producdo que apesar
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de serem especificas, aparentam ser universais, donde decorre a ilusdo de sentido
anico e verdadeiro. Contudo, ndo se fala em ocultacdo, mas apagamento de
sentidos (ORLANDI, 2009).

No lugar em que lingua e historia se relacionam, lugar dos deslizes de
sentidos como efeito metaférico, € que se constitui o trabalho ideoldgico, da
interpretagdo, constituindo-se também os sentidos e os sujeitos (ORLANDI, 2009).

Sao os conjuntos de no¢cBes como a historicidade, os deslizes, a parafrase e a
metafora que sustentam a analise. E é baseado nessas noc¢des que o dispositivo
analitico é construido pelo analista, de modo a deslocar seu olhar para viabilizar-lhe
o trabalho com a interpretacéo, expondo o sujeito a historicidade na sua relagdo com
o simbdlico. Para a construcdo desse dispositivo, deve-se levar em conta, ainda, em
suas condicbes de producéo, a questdo levantada pelo analista, que orientard o seu
trabalho e determinara as caracteristicas do material que ele submetera a analise
(ORLANDI, 2009).

E preciso que o analista, ao produzir seu dispositivo analitico, considere que o
dizer tem relacdo com o nado-dizer. O ndo-dizer, na visdo de Ducrot (1997), se divide
em pressuposto (ndo-dito, mas presente) e subentendido. O primeiro deriva
propriamente da instancia da linguagem; o segundo, do que se da em contexto.

Na andlise de discurso deve-se considerar que sempre existe no dito um nao-
dito, ou seja, uma formacéao discursiva sempre pressupde outra. Ademais, o0 que ja
foi dito, mas foi esquecido, pressupde uma atualizacdo na formulacdo do dizer: o
interdiscurso determinou o intradiscurso — que € o dizer presentificado, que se

sustenta pela memoria discursiva (ORLANDI, 2009).

Existe, ainda, na AD, outra maneira de se trabalhar o ndo-dito. Trata-se do
siléncio, que, conforme Orlandi (2002, p. 13, grifo do autor), pode ser visto como “a
‘respiracao’ (o folego) da significagcdo; um lugar de recuo necessario para que se
possa significar, para que o sentido faga sentido”. Este é o siléncio fundador, que
indica que o sentido pode ser outro, mas ha também outras formas de siléncio, como
o silenciamento ou politica do siléncio, que pode ser dividido em siléncio constitutivo
(quando uma palavra apaga outras), e o siléncio local (que € a censura, 0 que é

proibido dizer em dada conjuntura). Na andlise, deve-se observar, portanto, o que
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ndo estd sendo ou ndo pode ser dito. Orlandi (2009) pondera que o analista ndo
deve considerar tudo o que ndo foi dito, apenas o que é relevante para a sua

analise.

O analista, como pondera a autora (2009), precisa reconhecer no texto os
indicios dos processos de significagdo nele inscritos. No entanto, necessita também
saber sobre algumas diferencas tedrico-metodoldgicas, que serdo descritas a seguir.

Na Analise do Discurso, é fundamental considerar a exterioridade do discurso,
gue requer conceitos exteriores ao dominio de uma Linguistica imanente. Orlandi
(1986, p. 110) afirma que a AD “pressupde a linguistica e € pressupondo a linguistica
que ganha especificidade em relagdo as metodologias de tratamento da linguagem

nas ciéncias humanas”.

Embora a AD se constitua na relagdo com a Linguistica e se aproxime das
Ciéncias Sociais, faz-se necessario diferencia-las. Distingue-se da Linguistica,
porque nao trabalha com marcas formais, mas com propriedades discursivas, com
as relacdes lingua e historicidade (ORLANDI, 2009). O objeto da Linguistica € a
lingua, considerada autbnoma; o objeto da AD é o discurso, que se constitui
autbnomo apenas em relacdo ao linguistico, ja que deve relacionar-se com a
exterioridade e por ser possivel encontrar regularidades no discurso ao referi-lo as
suas condi¢des de producdo (ORLANDI, 1994).

De acordo com Orlandi (2009), a AD diferencia-se também da Analise de
Conteudo, que é instrumento tradicional de analise textual das Ciéncias Sociais,
visto que a compreensao dos sentidos ndo se da pelo contetudo, porém o analista
atravessa o texto para atingir a materialidade discursiva, para perceber como 0s
sentidos e 0s sujeitos nele se constituem. Nessa perspectiva, as Analises Linguistica
e de Conteudo trabalham com produtos; j& a Analise de Discurso, com processos

constitutivos dos sujeitos e dos sentidos.

Portanto, submeter-se-a o material bruto coletado neste trabalho por meio da
ficha de identificacdo, questionario e entrevista ao procedimento analitico da AD,
valendo-se das nocdes trazidas acima, que parecem suficientes para a analise dos
discursos de professores referentes a inclusdo escolar e a formacao continuada

diante do paradigma inclusivo.
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5 A ANALISE DE ALGUNS DISCURSOS DE PROFESSORES DO EMI
SOBRE O PARADIGMA INCLUSIVO E A SUA FORMACAO
CONTINUADA COM VISTAS A INCLUSAO ESCOLAR

A producao de identidades e diferengas se da por meio do discurso que na
sua materialidade exerce estreitas relagcbes com o poder e o desejo, pois,
ndo é apenas aquilo que se manifesta, mas que manifesta em si um jogo de
interdicbes que permite a alguns sujeitos e ndo a outros, dizer certas
verdades (VOSS, 2016, p. 55).

Entre os meses de junho e outubro de 2016, fomos a campo aplicar nossos
instrumentos de pesquisa mediante o Consentimento dos Gestores e docentes do
IFMT Campus Barra do Gargas- MT.

Iniciamos tratando das materialidades relevantes emergidas da aplicacdo da
ficha de identificacdo (ANEXO A) e do questionario (ANEXO C). Em seguida,
partimos para a analise dos recortes dos materiais, obtidos pela entrevista (ANEXO
B), sobre a tematica da Formacdo Continuada para uma educacdo inclusiva: as
concepgOes dos professores sobre a inclusdo escolar, a manifestacdo de suas
frustracdes e perspectivas em relacdo a efetivacdo tanto da formacdo, como das

praticas propriamente ditas.

Segue, portanto, as analises de discursos de alguns docentes do Ensino

Médio Integrado (EMI), iniciando com a identificacdo dos sujeitos da pesquisa.
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5.1 Sobre a identidade dos sujeitos

Os sujeitos da presente pesquisa foram descritos por meio de uma ficha de
identificacdo. Conforme esse instrumento, dez professores participaram da pesquisa:
06 (seis) deles eram docentes de disciplinas técnicas e 04 (quatro) do nucleo

comum. Compuseram 0s grupos o0 mesmo numero de homens e de mulheres.

Nas disciplinas técnicas, quanto a formacao inicial, tem-se: 01 (um) docente
com licenciatura, 02 (dois) tecndlogos, 03 (trés) bacharéis; ja nas disciplinas do
nacleo comum, todos os 04 (quatro) possuem licenciatura. Apenas dois entre os dez

participantes fizeram sua graduacgéo no Estado de Mato Grosso.

Quadro 7 — Formagao Inicial dos professores

Curriculo EMI Base Comum Disciplinas Técnicas
Formacao Inicial Licenciado | Bacharel | Tecnélogo | Licenciado | Bacharel | Tecndlogo
N° docentes 04 - - 01 03 02

Fonte: Da autora (2017).

Em relacdo aos anos em que os docentes participantes concluiram suas
graduacdes, compreendem o periodo de 1999 a 2009, assim dispostos: 1999 (P09);
2000 (P02); 2003 (P08); 2004 (P10); 2005 (P05); 2006 (P07); 2007 (P01); 2008 (P03
e P06); 2009 (P04). Pode-se observar que os professores se graduaram ha pelo
menos 07 (sete) anos®, dado este que, relacionado a outros observados e
analisados ao longo da pesquisa, reforcou a necessidade de formacdes continuadas
para esses professores, coerentes com as demandas atuais por inclusdo de alunos
na escola regular. Com a finalidade de promover estudos e reflexbes sobre as
praticas docentes, essas formacgdes tem o condao de propiciar-lhes condi¢cdes para

o adequado atendimento as diversas necessidades educacionais dos alunos.

Quadro 8 — Conclusao da Formacéo Inicial

Curriculo EMI Término da Graduacéao

Formagcéo Inicial 1999 | 2000 | 2003 | 2004 2005 | 2006 | 2007 2008 2009
Quantidade 1 1 1 1 1 1 1 2 1
Identificagdo P09 P02 P08 P10 PO5 | PO7 | PO1 P03; P06 P04

Fonte: Da autora (2017).

9 Em relacdo a 2016, ano de aplicacdo da pesquisa. Dado relevante porque trata-se de um longo
intersticio se considerarmos as constantes mudancas que se operam no plano das realidades dos
alunos que chegam as escolas.
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Quanto a faixa etaria dos docentes, 09 (nove) estdo compreendidos no grupo
de 30 (trinta) a 40 (quarenta) anos, e apenas 1 (um) tem entre 25 (vinte e cinco) e 29
(vinte e nove) anos. Pode-se entender que se trata de sujeitos relativamente jovens,
gue ja possuem uma consideravel experiéncia, mas que buscam uma ascensao
profissional. Informagdes referentes a isso podem ser identificadas com a resposta
da proxima questdo. Sao professores que buscaram e continuam buscando

formacdo para a atuacdo em sala de aula e reconhecimento profissional.

Quadro 9 — Faixa etaria dos sujeitos da pesquisa

Faixa etaria dos professores
Entre 30 e 40 anos Entre 25 e 29 anos
09 docentes 01 docente
Fonte: Da autora (2017).

Quanto aos cursos de pos-graduacao, 07 (sete) possuem Mestrado, 02 (dois),
especializacdo e 01 (um) esta cursando Mestrado. Um desses mestrados é na area
da Educacdo, os demais nas areas especificas de formacdo dos docentes, as

especializacbes também voltadas as respectivas formacdes iniciais dos professores.

Quadro 10 — Pés-graduacédo

P6s Graduacao Formacao dos professores — pds graduagao
Titulagédo Mestrado | Mestrado | Especialista | Observacdes:
em curso No ano de 2017, um dos especialistas
Quantidade 07 01 02 iniciou um mestrado em sua area de
formag&o. Um dos mestres ingressou no
doutorado em sua respectiva area.

Fonte: Da autora (2017).

Os professores tém entre 04 e 16 anos de magistério: 01 (um) deles tem 04
anos de magisterio; 03 (trés) possuem 05 anos; 01 (um), 07 anos; 02 (dois), 09
(nove) anos; 01 (um), 10 (dez anos); 01 (um), 14 (quatorze) anos; e 01 (um), 16
(dezesseis) anos em sala de aula. J& quanto ao magistério na educacao profissional,
o tempo varia de 03 (trés) a 09 (nove) anos. Esse tempo na educacéo profissional
coincide com o magistério no IFMT em 07 (sete) fichas de identificacdo, e apenas 03
(trés) tém experiéncia com a educacéo profissional anterior ao ingresso no IFMT.
Vale observar também que para dois docentes 0 ingresso nesse Instituto constituiu-

se a primeira experiéncia no magistério.
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Quadro 11 — Tempo de Magistério

Tempo de Magistério
Anos 04 05 07 09 10 14 16
Quantidade de professores 01 03 01 02 01 01 01
Fonte: Da autora (2017).

Outro dado importante para andlise € a quantidade de horas em sala de aula.
Cinco professores cumprem 12 (doze) horas em sala de aula; 02 (dois) docentes
possuem uma carga horaria de 13 (treze) horas; 01 (um), com 16 (dezesseis) horas;
01 (um), com 19 (dezenove) horas; e 01(um) docente com 20 (vinte) horas. Contudo,
conforme pode ser identificado no questionario, que serd abordado a seguir, a

maioria desses docentes atua em outras atividades além da docéncia.

Quadro 12 — Carga Horaria Sala de Aula

Carga Horaria em Sala
Horas 12h. 13h. 16h. 19h. 20h.
Quantidade de professores 05 02 01 01 01

Fonte: Da autora (2017).

Quanto ao numero de disciplinas que eles atualmente (2016) lecionam nesses
cursos, 03 (trés) professores séo titulares de apenas 01 (uma) disciplina cada um:
02 (dois) lecionam disciplina do nacleo comum do curriculo e 01 (um) leciona uma
disciplina técnica (formacédo profissional). Os outros 07 (sete) professores lecionam
mais de uma disciplina, sendo esse grupo composto por 02 (dois) professores que
ministram disciplinas do nucleo comum e 05 (cinco) docentes que atuam em
disciplinas técnicas. Entre esses 07 (sete) docentes, tem-se o0 seguinte: 02 (dois)
professores sdo titulares de 02 disciplinas cada um; 01 (um) leciona 03 (trés); 02
(dois) ministram 04 (quatro) e os outros 02 (dois) atuam em 05 (cinco) disciplinas

diferentes associadas a sua area de formacao.

Quadro 13 — Numero de Disciplinas

Numero de disciplinas 1 2 3 4 5

Quantidade de professores 03 02 01 02 02

Nucleo Comum (NC)/ | NC | DT | NC | DT | NC | DT | NC | DT | NC | DT
Disciplinas Técnicas (DT)

NUmero de docentes 2 1 2 - - 1 - 2 - 2

Fonte: Da autora (2017).

Em suma, essa ficha serviu para fornecer materialidades relevantes para a

nossa analise, no tocante aos lugares de onde falam os sujeitos entrevistados e sob
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quais condi¢des reproduzem ‘seus’ discursos.

5.2 Sobre o questionario: o percurso formativo e o fazer docente

O questionario (APENDICE C) aplicado aos docentes entrevistados tinha por
objetivo trazer em materiais objetivos informagdes como o numero de atividades de
formacao continuada das quais os docentes tinham participado ao longo de sua
atuacdo no Ensino Médio Integrado (EMI), se foram promovidas pelo IFMT, quais
foram relevantes para a sua atuacdo em sala de aula, se participaram de outros
cursos em espacgos que ndo o IFMT e quais, se possuem atribuicbes além da
docéncia no Instituto, se ha disponibilidade para participar de cursos de formacéo
continuada, com que periodicidade tais cursos poderiam ser propostos e se

poderiam ser ofertados na modalidade de Educacéo a Distancia?®,

Quanto a primeira pergunta, que questiona quantas atividades de formacéo
continuada de professores relacionadas a educacéo inclusiva o docente participou
ao longo do tempo em que atuou no EMI, foram obtidas as seguintes respostas: 01
(um) docente disse que participa anualmente; 04 (quatro) afirmaram ter participado
de uma atividade e 05 (cinco) disseram ndo terem participado nesse periodo.
Aqueles que responderam ter participado de pelo menos uma atividade de formacéo
deveriam responder também se foram ofertadas pelo IFMT e quais foram relevantes
para sua atuacdo em sala de aula. Quatro professores disseram que foi propiciado
pelo IFMT e 01 (um) disse ter buscado essa atividade fora do IFMT; 03 (trés)
docentes manifestaram ter sido relevante uma palestra sobre TDAH — Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade -, e 01 (um) professor se referiu a semana

pedagogica.

10 A questdo da formacdo continuada na modalidade EaD foi levantada mediante a repeticdo do
enunciado “professor ndo tem tempo”. O tempo aqui se limita ao expediente escolar, as 40 horas
semanais, em que o docente se dedica ao ensino, a pesquisa e a extensdo, além de outras
atividades. Ademais, os tempos de muitos docentes ndo coincidem. A questdo surgiu a partir da
sugestdo de um docente em um dos encontros que tivemos no decorrer dessa pesquisa.
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Quadro 14 — Formagéo Continuada em Educacao Inclusiva

Formagédo Continuada em Educacdao Inclusiva

Participaram depois do SIM NAO
ingresso do Campus?
N° de docentes 05 05
Ofertadas pelo IFMT SIM NAO

04 01 -
Atividade relevante Palestra TDAH Semana pedagdgica

03 01

Fonte: Da autora (2017).

Quando se tratou de formacdo continuada em educacdo ou em suas areas
especificas e em outros espacos, oito professores afirmaram ter participado de
cursos de formacdo continuada em universidades, faculdades ou centros de
formacao. Essas formacgdes continuadas eram concernentes a area da educacao em
geral, com foco na prética docente, mas ndao abordavam especificamente a

educacao inclusiva.

Sobre o exercicio de atividades além da docéncia, apenas dois disseram nao
ter ocupacdo além da atuacdo em sala de aula. Quanto aos demais: 04 (quatro)
coordenam projeto de pesquisa e uma delas, além do projeto, coordena um setor no
IFMT; os outros 04 (quatro) exercem coordenacfes de cursos, sdo membros de

comissdes permanentes, um destes assume, eventualmente, cargo de direcao.

Quadro 15 — Atividades exercidas além da docéncia

Atividades que os Professores Exercem Além da Docéncia

Exercem outras SIM NAO

atividades no Campus?

N° de docentes 08 02

Atividade Coordenacao Projeto de Coordenacao de curso,
Pesquisa direcdo, comissao permanente -

N° de docente 04 04

Fonte: Da autora (2017).

Indagados sobre a disponibilidade e o interesse em participarem de cursos de
formacdo continuada para auxilia-los na atuacdo com a educacgdo inclusiva, 09
(nove) professores responderam afirmativamente e 01 (um) deles disse que talvez,
porque teria interesse, mas no momento faltava-lhe tempo!! (P01l). Os que

afirmaram ter interesse e disponibilidade disseram também que cursos assim Sao

11 A falta de tempo, apesar de ter sido alegada por um U(nico professor no questionario, nas
entrevistas foi um elemento bastante suscitado nos discursos dos professores.



102

importantes porque permitem o “aprimoramento” (P02), sdo “necessarios para a
qualidade da pratica docente” (P06), “auxiliam o professor a lidar com a diversidade
em sala de aula” (P07), possibilitam o “esclarecimento de duvidas sobre acgdes”
(P08), porque n&o se sentem em “condicdes de atender estudantes em condi¢oes
de atendimento especial’” (P04), “para atender melhor alunos com necessidades
especiais” (P10), “porque sdo importantes para estimular o desenvolvimento de
atividades acessiveis” (P03) e devido “as novas perspectivas de formacéo e o papel
do docente de facilitador” (P09).

Quadro 16 — Disponibilidade/interesse em formacgé&o continuada para a inclusao

Disponibilidade e Interesse em formagado continuada para atuarem inclusiva

Disponibilidade e SIM TALVEZ
interesse
N° Docentes 09 01
Justificativa Aprimoramento, necessidade, | Falta tempo.

auxilio ao professor,

esclarecimento de duavidas,
atendimento especial, estimular
desenvolvimento discente; novas
perspectivas de formacéao.

Periodicidade desejavel Quinzenalmente Semanalmente 02 vezes por semana
dos encontros
N° de docentes 05 04 01

Fonte: Da autora (2017).

Quanto a periodicidade dos cursos a serem ofertados, os docentes deram as
seguintes respostas e nas respectivas propor¢cdes: 05 (cinco) professores disseram
gque um curso de formacdo continuada deveria acontecer quinzenalmente; 04
(quatro) manifestaram que esse curso deve ocorrer com periodicidade semanal; e 01
(um) afirmou que deveriam acontecer encontros desses cursos duas vezes por

semana.

Como respostas a Ultima questdo, que versava sobre a possibilidade de a
formacado continuada ser ofertada na modalidade Educacédo a Distancia - EAD, 07
(sete) afirmaram ser possivel e 03 (trés) ponderaram que talvez pudesse ocorrer por
essa modalidade. No entendimento dos professores que deram essa Ultima
resposta, € possivel oferta-la na modalidade EAD, “se for com um grupo
comprometido” (P02) e “desde que tenha alguns modulos ou aulas presenciais”
(P10). Esses discursos de que deve haver cautela ao oferecer a formacao nessa

modalidade perpassam, inclusive, as sequéncias discursivas dos professores que
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afirmaram ser possivel oferta-la desse modo. Para o éxito do curso na modalidade
EaD foram colocadas as seguintes condicdes: “se o professor tiver dedicacdo e
tutores para auxiliar é possivel sim” (P01); “sim, caso haja apoio presencial com
determinada periodicidade”, “porém alguns encontros poderiam ser presenciais”
(P09). P07 pondera que “essa modalidade oferece liberdade e autonomia ao
participante, embora exija disciplina”, em outras palavras, admite que o docente
pode fazer os seus horarios e decidir como estudar/ler, mas exige uma disciplina,
pois requer que o proprio professor se dedique ao estudo. Apenas uma das
respostas afirmativas ressalta unicamente a vantagem dessa possibilidade de oferta
do curso: “na modalidade a distancia teriamos melhor flexibilidade de horarios”
(P06).

Quadro 17 — Formacéao continuada na modalidade EaD

Formagéo continuada na modalidade EaD

Possibilidade SIM TALVEZ
N° Docentes 07 03
Justificativa Pontos positivos: Se tiver:
Melhor flexibilidade de horérios; Um grupo comprometido;
Liberdade e autonomia. Alguns modulos presenciais.

Se houver: professor dedicado e
auxiliares; apoio presencial;
disciplina.

Fonte: Da autora (2017).

Por esse primeiro contato com o material de andlise, ainda tratando a
superficie linguistica, entende-se que o0s docentes possuem pouca ou nenhuma
formacéo sobre educacéo inclusiva, sendo possivel perceber, pelos discursos, que o0
Campus promove escassos momentos de formac&o continuada aos seus
professores, que, em sua maioria, se referiram a apenas uma palestra; um professor
apenas se referiu @ semana pedagodgica. No geral, eles manifestam interesse em
participar de formacgdes para melhorar suas praticas em sala de aula, tendo em vista
o paradigma inclusivo. Na visdo desses docentes, essas formacdes até poderiam ser
ofertadas a distancia, com algumas condicbes, como o comprometimento dos
professores, o auxilio de tutores e ainda a necessidade de momentos presenciais

periodicos.
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5.3 A andlise de discursos de alguns docentes do EMI: discursos sobre a

formacao e as praticas inclusivas no Campus

Os materiais analisados doravante decorreram da entrevista, composta por 17
(dezessete) perguntas semiestruturadas (APENDICE B), algumas delas
contemplando desdobramentos. A sua elaboragéo partiu de nosso interesse de
analise, com fulcro nos objetivos da pesquisa.

Reiteramos que esses instrumentos foram aplicados aos 10 (dez) professores
participantes da pesquisa, escolhidos conforme critérios dispostos no item no

mesmo dia em que responderam a ficha de identificagdo e ao questionario.

5.3.1 Os sentidos sobre a Educacéo Inclusiva (El)

A primeira questao colocada dizia respeito as concepcdes dos docentes sobre
a educacdo inclusiva (ElI). Em resposta, algumas sequéncias discursivas dos

professores séo dignas de destaque, como a que segue:

Educacao inclusiva no meu ponto de vista, o préprio nome j& diz, inclusiva,
ela inclui, né?! Quando vocé tem uma educacéo inclusiva vocé ndo passa a
eliminar, vocé passa a trazer mais gente independente (sic) da cor da pele,
da educacédo sexual... se é proveniente da escola publica ou particular vocé
vé a inclusdo por si s6 ja é abrir_a oportunidade para todos (P02, grifos
Noss0s).

Percebemos nessa sequéncia que P02 assume uma funcéo (forma/posicao-
sujeito) de autor marcado pelo expressao “no meu ponto de vista”. Nesse momento,
ha um apagamento da memoria discursiva, assim como uma automatizacdo dos
sentidos. Chamamos a atencao para a expressao “o proprio nome ja diz” e “a
inclusao por si s6 ja é abrir oportunidade para todos”. Por isso, podemos inferir uma
ilusdo de evidéncia de sentido que se opera no plano do esquecimento n°® 1, e em
gue se da o apagamento do sujeito historico e ideoldgico (ORLANDI, 2007). A autora

diz ainda:

[...] n&o podemos ter certeza de como as pessoas estdo
significando/interpretando as palavras que supomos serem as mesmas para
todos. Porque ndo temos o controle sobre o modo como a ideologia
funciona, constituindo o individuo em sujeito, nem como os sentidos fazem
sentido para os sujeitos. Ndo sabemos como 0s sentidos se constituem em
nés mesmos. Nossa meméria discursiva € constituida pelo esquecimento
(ORLANDI, 2007, 298-299).
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Arrazoamos com fulcro em Pécheux (1995) que as palavras e expressdes nao
possuem um sentido estavel, embora retomem os de outros discursos. Ha
mudancas semanticas de acordo com as posicfes que assumem 0S que as
empregam, isto €, adquirem efeitos de sentido em relacdo as formacdes ideoldgicas
em que se inscrevem 0s sujeitos. Portanto, ndo ha de se falar que um sentido de um

vocabulo ou termo exista em si mesmo.

Ao dizer “vocé ndo passa a eliminar, vocé passa a trazer mais gente” P02

reproduz um discurso possivel sobre a educacédo escolar, em outras condi¢cdes de
producdo, ao negar a eliminagdo: a de que a exclusdo era uma caracteristica do
ensino regular. Selecionar estudantes conforme critérios rigidos é uma das marcas
do ensino tradicional, sob a concepcdo bancéaria (FREIRE, 2005), segundo a qual
um aluno ndo estava apto ao ensino regular, se ficasse aquém do que era
considerado um desempenho normal. A média (nota intermediaria) constituia a linha
ténue que separava 0s que estavam dentro e 0os que eram descartados ambiente

escolar.

Nesse contexto, a escola servia a determinados fins, que admitiam discursos
favoraveis ao nivelamento, ao controle do tempo, do espaco, dos corpos. Mensurar
desempenhos ndo conflitava com os propésitos do Estado; portanto, algumas
palavras e expressbes hoje descabidas, eram utilizadas sem nenhum pudor.
Percebe-se no discurso de P02, que se interdita o sentido que remete a excluséo
escolar, porque séo outras as condicdes de producdo!? em que o sujeito-autor se
inscreve e a(s) FD(s) com a (s) qual (is) se identifica. Tomando como exemplo a
sequéncia analisada, intuimos que no momento de producdo do enunciado é
proibido se falar em eliminar alunos, ao contrario, deve-se “trazer mais gente”. E o
que Orlandi (2002, p.107), chama de censura, definida como “a interdicdo da
inscricdo do sujeito em formacOes discursivas determinadas [...]", ou seja, “[...]
impede-se que o sujeito, na relagdo com o dizivel, se identifique com certas regides
do dizer pelas quais ele se representa como (socialmente) responsavel, como autor”
(ORLANDI, 2002, p. 107).

Considerando o campo das palavras, expressdes e conceitos ora permitidos,

12 Condig6es de producéo, nas palavras de Brand&o (2004, p. 105) “constituem a instancia verbal de
producéo do discurso: o contexto historico social, os interlocutores, o lugar de onde falam e a imagem
que fazem de si, do outro e do referente”.
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destacamos a sequéncia discursiva enunciada por PO3 em que se atualiza a nogéo
de inclusdo: “Na minha opinido, educacao inclusiva seria uma educacdo de acesso
universal, em que o [termo] inclusiva estaria significando ndo apenas inclusdo do
deficiente, mas sim a universalizacdo do ensino” (grifos nossos). Da mesma forma
que na sequéncia anterior, € possivel identificar a fungdo autor no inicio do recorte,
no plano intradiscursivo, trazendo um amplo sentido para a inclusao, coerente com
as condicGes de producdo em que o sujeito se encontra. Contempla esse sentido
nao apenas a inclusdo das pessoas com deficiéncia, mas de todos os individuos,
vez que se universaliza o acesso. Ao nega-lo, o sujeito traz outro ponto de vista ao
enunciado: o de que, em outras condi¢cbes de producdo, a inclusdo contemplava
apenas as pessoas com deficiéncia. Com arrimo em Maingueneau (1993):

[...] a enunciacdo da maior parte dos enunciados negativos € analisavel

como encenacgdo do choque entre duas atitudes antag0nicas, atribuidas a

dois ‘enunciadores’ diferentes: o primeiro personagem assume o ponto de

vista rejeitado e o segundo, a rejeicdo do ponto de vista (MAINGUENEAU,
1993, p. 80, grifo do autor).

Assim, constituindo-se uma negagéo polémica, “[...] mantém necessariamente
uma relagao de contradicdo com o enunciado que refuta” (MAINGUENEAU, 1993, p.
82). O autor assevera, ainda, que o que se refuta € o que foi construido no interior
do proprio enunciado em que se opera a negativa. Indursky (1997) corrobora com tal
argumento ao asseverar que “a negagao € um dos processos de internalizagdo de
enunciados oriundos de outros discursos, podendo indicar a existéncia de operacoes
diversas no interior do discurso em analise. Em suma, essa construcdo evidencia a
presenca do discurso-outro” (INDURSKY, 1997, p. 213).

Chamamos a atencédo para o fato de tanto a sequéncia discursiva de POl
como a de P02 remeterem, respectivamente, a abertura de “uma oportunidade para
todos” e “universalizagado de acesso”. Os docentes reproduzem sentidos constantes
em alguns dispositivos legais como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), Lei n. 9394/96 (BRASIL, 1996), a Convencao
de Guatemala (1999), recepcionada por meio da aprovagéo do Decreto n° 3.956 de
08 de outubro de 2001 (BRASIL, 2001), e outras normas. Destacamos,
respectivamente, sequéncias dos referidos dispositivos, que se referem a tematica:

Artigo 5°. Todos séo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza

[...] (BRASIL, CF, 1988).
Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
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promovida e incentivada com a colabora¢&o da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | -
igualdade de condicbes para o acesso e permanéncia na escola [...]
(BRASIL, CF, 1988).

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia; (BRASIL, 1996).

[...]

XIl - consideragdo com a diversidade étnico-racial [Incluido pela Lei n°
12.796, de 2013) (BRASIL, 2013).

Artigo Il - Esta Convengdo tem por objetivo prevenir e eliminar todas as
formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e
propiciar a sua plena integragéo a sociedade (BRASIL, 2001).

A Formacéo Ideoldgica (FI) a que se sujeitam a FD em que se inscrevem 0s
sequéncias discursivas de POl e P03 se referem ao imperativo do Sujeito Estado
Democrético de Direito. Sob o império das normas que regulam suas praticas
discursivas, os sujeitos reproduzem os sentidos autorizados e/ou impostos pelos
dispositivos do ordenamento juridico patrio. Portanto, arrazoam, por exemplo, que
incluir é trazer “mais gente”, independentemente de quem seja, garantindo “acesso
universal” em observancia ao principio da educagdo como “direito de todos”
(BRASIL, 1988). Assim, os sujeitos enunciadores somente s&o autores quando
formulam seus enunciados sobre a inclusdo, assim como os sujeitos legisladores so
0 sdo quando elaboram os textos das leis. No plano interdiscursivo eles apenas

reproduzem o ja-dito, pois “os sentidos preexistem aos sujeitos” (ORLANDI, 2009).

Salientamos que o principio da igualdade!?, constante na Constituicao Federal
(BRASIL, 1988), encontra reverberacdo em algumas das sequéncias discursivas dos

docentes, dentre as quais ressaltamos a manifestacédo de P05:

Primeiramente, eu tenho uma certa dificuldade de definir. Mas eu acredito
gue é uma educacdo onde todos podem participar independente de sua
forma fisica e de suas condic¢des financeiras (P01).

Eu vejo como uma, uma tentativa de fazer com que todos os alunos
participem e compreendam o que a gente fala, alunos com alguma
deficiéncia ou, mas de forma geral que todos eles consigam acompanhar a
abordagem do conteldido de maneira proveitosa (P05).

Notamos um apagamento do “ja-dito”, que é necessario para se fazer autor,
nas expressoes “eu vejo”, e o chamamento do outro para o discurso, reconhecendo-

se um ser social no trecho “a gente fala”. O esquecimento é fundamental para a

13 A igualdade, nesse contexto, tem carater apenas formal, isto €, aquela “em que o Estado, ou
mesmo o Legislativo, na elaboragéo de leis, ndo levaria em consideracdo as distingdes que existem
entre os diferentes grupos que vivem em sociedade” (ALMEIDA; TEIXEIRA, 2011, 112).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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autoria, sendo esta a instancia mais afetada pela imposicdo de uma maneira de
dizer institucionalizada; na fung@o enunciativa de autor o individuo se submete mais
ao controle social (ORLANDI, 2012).

Retomamos aqui o manifesto “ensino universalizante” ou “acesso universal’
presente na sequéncia de P03 e parafraseada em outras. Seu sujeito-autor 0s
produziu, no plano intradiscursivo, sob a égide de uma Formacao Discursiva (FD)
dominante, submetida a uma determinada Formac&o Ideolégica (Fl). Isto &,
reproduziu um discurso submisso a logica da sociedade capitalista, cujos sentidos se
referem a necessidade de uma “escola democratica” no atual contexto social.
Contudo, como arrazoou Orlandi (2012, p. 47):

[...] Quando surge o projeto de uma escola democratica no interior da
sociedade capitalista, devemos procurar determinar 0 que essa escola
reinstala como diferenca, uma vez que educacdo é uma educacdo de
classe. Por isso, a afirmagdo de que € preciso se apossar da totalidade do
conhecimento da classe dominante para que haja transformacéo social. [...]
Esse acesso, segundo o que penso, ndo é nem necessario, nem suficiente

para uma transformacdo que ndo tenha direcdo dada pela classe
dominante.

Conforme a visdo dessa autora, as relacdes sociais ndo seriam transformadas
em razado do acesso ao instrumento em si, mas de como se apropriaria desse
instrumento (conhecimento). E nisso que estdo atestadas as marcas de quem dele
se apropriou. (ORLANDI, 2012). Aparentemente se inclui, mas é preciso questionar o
tipo de inclusdo do qual se fala. Dependendo de seu sentido, pode-se pretender
apenas o controle dos “diferentes”, continuando sua excluséo, agora no interior da

escola.

Ao discurso de escola democratica se vincula a nogéo de incluséo, termo que
apesar de o discurso oficial considerar evidente, ndo possui tal caracteristica.
Trazemos a baila a “dificuldade de definir” o que seja inclusdo enunciada por PO1.
Apesar de ser incobmoda para o sujeito-autor, de quem se cobra sentidos
transparentes, percebemos essa inseguranca, a partir da posicdo de sujeito
discursivo, que € incompleto, que ndo pode expressar certeza diante de um conceito
de tamanha amplitude. Salientamos que a AD nao pretende encontrar 0sS
“verdadeiros” sentidos, sequer o que se quis dizer. Contudo, percebemos a
necessidade imposta ao autor de ter uma linguagem transparente, precisa e univoca
(ORLANDI, 2009).
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Vale lembrar o que ponderamos em nosso referencial teorico: as proprias leis
e diretrizes sobre a inclusdo, as vezes, ocasionam essa inseguranga, vez que em
regra os educadores que trabalham cotidianamente na escola ndo participam de
suas discussdes. Ademais, sob o pretexto de existirem fissuras na governabilidade e
na economia do pais, a ampliagdo ou efetivacdo de politicas publicas de inclusdo e

de formacéo continuada de professores podem se tornar incertas'4,

Malgrado tenha sido dificil para PO1 estabelecer um conceito para a incluséo,
a professora considerou-a uma forma de todos participarem, reproduzindo um
discurso oficial e juridico, mas dividiu-se no enunciado ao restringi-lo as pessoas
com condicdes fisicas e econbmicas. A partir desses efeitos de sentido, podemos
perceber a existéncia de Formacfes Discursivas opostas, guardando relagdo com
discursos que assinalam as fronteiras entre os dominios de saber pertencentes a

cada Formacéao Discursiva em questdo (COURTINE, 2008).

Pressupomos que, ao definir a inclusdo como tentativa de que “todos os
alunos participem e compreendam o que a gente fala, alunos com alguma
deficiéncia [...] [que] consigam acompanhar a abordagem do conteido de maneira
proveitosa”, P05 tenha se inscrito em uma Formacéo Discursiva (FD) coerente com
o paradigma da integracdao. Na sequéncia que define a inclusdo como uma tentativa
de que todos os alunos participem e consigam acompanhar o conteudo, identifica-se
uma posicao-sujeito que, ao mesmo tempo que pretende incluir as “diferencgas”, se
preocupa com a manutencdo de um ritmo homogéneo ou estavel de suas aulas.

Para tanto, os alunos “em inclusédo” precisam seguir o compasso da “normalidade”.

P06 assinala que a educacéo inclusiva volta-se aos discentes que “possuem
alguma dificuldade, auditiva, visual” (P06, grifo nosso). Também consegue entendé-
la, como a voltada para “a situagcdo de alunos com vulnerabilidade social, ou seja,
alunos que tenham dificuldade financeira pra se manter dentro da escola, [que acha]
que poderia se encaixar dentro desse contexto” (P06, grifo nosso).

Percebemos que, embora o rol de dificuldades seja exemplificativo, a docente

14 OBSERVATORIO do Terceiro Setor. Radio USP. Politicas Publicas no Brasil. Entrevista com Maria
Paula Dallari Bucci, professora de Direito da USP, 20 de ago. 2017. A importancia de reivindicar
direitos sociais basicos, mesmo em tempos de crise econdmica. Disponivel em:
<http://observatorio3setor.org.br/media-center/radio-usp/politicas-publicas-no-brasil/>. Acesso em: 11
set. 2017.
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deu destaque para deficiéncias fisicas e para a hipossuficiéncia financeira. Ademais,
ponderou ser fundamental zelar pela permanéncia do aluno, ao dizer que deve-se

“dar suporte para que o aluno se mantenha na escola” (P06).

Identificamos, na manifestacédo discursiva de P07, a ampliacdo dos efeitos de

sentido sobre a educacgao inclusiva: aquela “que permite trabalhar com as

diversidades em sala de aula. Saber trabalhar e... superar os desafios” (P07, grifos

nossos). O termo diversidade e as expressfes saber trabalhar e superar desafios,

nessas condicfes de producdo, podem significar, respectivamente, a “copresenca’
de uma multiplicidade de sujeitos e a habilidade em administrar as diferencas no
ambiente escolar conjugada com a busca por suplantar os desafios da inclusdo. A
manifestacdo de P07 possibilita-nos entender que ele tem consciéncia de que incluir

consiste em uma ardua tarefa.

Sobre essa complexidade, Lago e Strieder (2015, s/p) assim se posicionam:

Diante dessa ainda distante realizacdo efetiva da Educacdo Inclusiva,
entendemos que a mesma, num exigente contexto de reconhecimento do
diferente, sintoniza com a complexidade. E esta [...] implica um processo de
conhecimento que envolve as relagbes construidas em coletivos de
individualidades, em contextos como se estivessem imbricados formando
uma malha, um algo tecido junto e, no qual cada pessoa, cada manifestacéo
cultural e cada conhecimento s6 faz sentido ou € Util por causa das outras.

Como jA& mencionamos o0 termo inclusdo é polissémico e, em dadas
conjunturas, algumas palavras gramaticalmente consideradas sinbnimas assumem
no plano discursivo sentidos antagdnicos. E o caso do vocébulo integracéo, presente
na pratica discursiva de P08, que define a inclusdo como “a integracdo de diferentes
grupos, que tenham algumas necessidades especiais. Sempre essa educacéo
inclusiva comega em casa, com a familia” E reitera: “Entdo quando [se] fala em
educacgdo inclusiva [estd vinculada a] questdo da integracdo de pessoas que

necessitam de necessidades especiais” (P08).

O docente estabelece uma relacédo de sinonimia entre as palavras integracao
e inclusdo. Com fulcro em Mantoan (2006), integracéo corresponde a um paradigma
de ensino, o qual, conquanto admita a insercdo dos alunos com necessidades
educacionais especificas prescinde de verificagdo de suas limitagbes, porque € ele
quem tem de se adaptar aos “ritos” da escola. Ja os efeitos de sentido da incluséo

7

escolar consistem no entendimento de que é a instituicdo que deve atender as
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peculiares desses discentes. A luz de Orlandi (2012, p. 27), “a sedimentacdo de
processos de significagéo se faz historicamente, produzindo a institucionalizacéo do
sentido dominante. Dessa institucionalizacdo decorre a legitimidade, e o sentido
legitimado fixa-se entdo como centro: o sentido oficial, literal”. O sentido oficial € o
gue estabelece o paradigma de integracao, ao considerar que o aluno que pretende
ser integrado deve se esforcar para alcancar a compreensdo dos conteudos

reproduzidos na escola, menosprezando suas vozes, “seus” sentidos.

Cumpre-nos assinalar a definicdo de El enunciada por P09:

[...] € uma forma de educar... de modo que se reconheca ai as dificuldades
dos alunos...e [...] também as competéncias e habilidades que ele possui.
Quando vocé tenta contextualizar essa palavra incluir, quer dizer, tentar
trazer pra (sic) préximo aqueles que de alguma forma tém interesse por algo
(PQ9, grifos nossos).

Nesse recorte podemos interpretar que a EI como espaco onde se identifica o
gue os alunos sabem e o0 que ndo sabem fazer, e, a partir disso, o docente tenta
aproximar os que se interessam por algo. Do termo em destaque, apesar de, em
nossa opinido, ser bastante vago, inferimos como um componente inscrito na area
do conhecimento do entrevistado. Em nossa analise, o “tentar trazer pra (sic)
préximo” pode consistir em intencdes docentes de atrair por meio de estratégias de

ensino e de aprendizagem, os interessados em dada atividade.

Mister se faz ressaltar a expressado “quer dizer”, que se refere a ilusdo de
autoria do sujeito, que sente a necessidade de firmar a evidéncia de seu discurso. A
partir da marca discursiva se “pretende” garantir que o interlocutor entenda a sua
produgéao intradiscursiva, o que de “fato” quis dizer. Reiteramos que ndo € o que a
AD pretende, descobrir o que alguém disse, o significado verdadeiro. Ao contrario
refuta a persecucdo da verdade absoluta, pois trabalha com efeitos de sentido de

acordo com as condi¢des de producao dos discursos (ORLANDI, 2009).

Outra sequéncia a ser destacada é a de P10 que manifesta ser a El uma:

[...] tentativa de oportunizar aos alunos com necessidades especiais 0
acesso ao conhecimento tendo um tratamento adequado, diferenciado pra
isso e que, ao mesmo tempo, possibilite a esse aluno o convivio social com
colegas que ndo tém as mesmas necessidades (P10, grifos nossos).

As palavras tentativa e oportunidade (e variantes) sdo reiteradas em grande

parte das sequéncias discursivas ora transcritas. Interpretamos que a inclusao tem
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sido alvo de experiéncias, de tentativas e ndo h&a garantias de que os alunos sejam
incluidos, visto que se trata de um trabalho complexo, que prescinde de um

empenho coletivo e de politicas de formacéo continuada.

Como motes para a proxima secao, apresentamos o recorte que acabamos
de analisar e a definicdo de P01 sobre a Educacao Inclusiva, a saber: “[...] € quando
vocé da... oportunidade, abertura, para que pessoas que nao tém condi¢cées normais
como as outras também usufruam ou tenham acesso ao tipo de educacdo que é

oferecido na instituicdo” (P04, grifos nossos).

A seguir, dedicaremos atencdo aos discursos relacionados as expressoes
“[dar] oportunidade [a quem] ndo tem condi¢bes normais” e “[dar] um tratamento
adequado, diferenciado”. Eis nossos pontos de partida e de chegada no item

seguinte.

5.3.2 A “normalidade” e o tratamento diferenciado nos discursos docentes

Retomamos a ponta do “novelo” que pretendemos desemaranhar: o discurso
de que se “inclui” quem nao tem “condi¢cdes normais” como as tém outros. Por essa
ideia, entendemos que na sala de aula existem dois grupos: os “normais” e 0s
“anormais”. O segundo grupo diz respeito aos que necessitam ser atendidos de
modo diferenciado e que estdo referidos em alguns discursos que transcrevemos e

analisamos na secéo anterior.

Problematizamos, entretanto, o0s discursos reproduzidos por sujeitos
dispersos, unos apenas no plano da enunciacao (intradiscurso). O dito, mesmo que
marcadamente contemple o discurso do outro para refuta-lo, se inscreve em FD(s) e
em uma FIl, portanto o0 que se percebe € que o sujeito falante pode reverberar
discursos que se inscrevem ao mesmo tempo em uma formacao discursiva inclusiva

e em outra excludente.

A titulo de exemplo, recorremos a este recorte do discurso de P02: “[...] claro
gue uma pessoa com uma necessidade especial [...] ndo pode ser avaliada que nem
um aluno normal que ndo tem problema nenhum” (grifos nossos). O primeiro realce

configura um efeito de evidéncia: “Claro” se associa a ilusdo de que a linguagem
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seja transparente, que existe apenas essa forma de dizer. Como sujeito historico e
ideolégico, fazendo-se autor apaga a memoaria. Ha um esquecimento (necessario) de
que aquilo j& foi dito em outras condi¢des de producdo. Assim, ha um ja-dito que na
parafrase amplia ou constitui outros efeitos de sentido.

Pensando na heterogeneidade do discurso, para a expressao aluno normal
existe uma memoria, um interdiscursivo. Neste plano o sujeito deixa de ser autor do
dizer, pois se sujeita a uma Fl. Ha outros discursos anteriores a este, que até a
pouco tempo constituiu um pensamento dominante: o da anormalidade e de aluno
ideal. Contudo, ndo ha discursos puros, estaveis; na perspectiva discursiva, o sujeito
se dispersa nos textos, ndo fala apenas de uma posicao. Quanto as contradi¢cdes da
subjetividade na AD, respaldamo-nos em Brandaos (2004) que considera o sujeito
discursivo:

[...] nem totalmente livre, nem totalmente assujeitado, movendo-se entre o
espaco discursivo do Um e do Outro; entre a “incompletude” e o desejo de
ser completo”, entre a dispersdao do sujeito e a vocagdo totalizante do
locutor em busca da unidade e coeréncia textuais; entre o carater polifénico

da linguagem e a estratégia monofonizante de um locutor marcado pela
ilusdo do sujeito como fonte, origem dos sentidos (BRANDAO, 2004, p. 85).

Apbés manifestar o seu esforco de incluir, por exemplo, utilizando-se de
avaliacao diferenciada no modo de aplicagdo ao aluno em “inclusdo”, P02 afirma
gue: este nao pode ser avaliado como um aluno que nao tem “problema nenhum?”.
Nesse recorte discursivo, o professor desloca-se para uma posi¢ao-sujeito que

categoriza os educandos como individuos “com” ou “sem” problemas.

Em outro trecho, P02 expde que:

[...] na avaliagdo, até pra ndo gerar uma discriminacdo, eu faco uma
avaliacdo normal do aluno que tem alguma dificuldade, sé que no momento
gue eu entrego essa avaliacdo eu sento com ele, converso e ai eu tento
trabalhar isso em horas fora do horario normal de aula, em periodos
extraclasse.

Identificamos haver uma vontade de incluir o aluno, de ndo discrimina-lo, no

entanto, percebemos uma inseguranca do docente quanto ao que estd fazendo,

15 A luz de Branddo (2004), locutor “é aquele que se representa no discurso”; enunciador, “a
perspectiva que esse eu constroi” e; autor €, dentre as instancias enunciativas, a mais determinada
pela exterioridade, isto &, pelo contexto socio histérico e a quem mais se exige coeréncia, nao-
contradicdo, responsabilidade. Sobre polifonia, a autora retoma a teoria de Bakhtin (1929), segundo a
gual num mesmo enunciado é possivel identificar mais de uma voz, opondo-se a monofonia, em que
se nega a voz do outro.
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como ele mesmo pondera. Digna de nota é a reiteracdo de palavras e expressoes
cujos sentidos parecem remeter ao paradigma da normalidade: o aluno “normal”
recebe uma avaliagdo “normal”, no horario “normal”’; o outro, recebe uma avaliagao

“normal”, mas ha um auxilio docente, todavia fora do horario convencionall®.

Nas palavras de Moura (2010, p. 23), € sob o discurso das anormalidades que
é criada e reforcada a nogcdo de normalizacdo. Compreende que:
As crises constantes da educacdo e os subsequentes discursos sobre o
fracasso da escola séo resultado dessa estratégia de poder que exclui para
incluir e inclui excluindo. N&o existe, em verdade, uma posicdo de
exterioridade em relagdo ao processo. A posicdo marginal também se

encontra inserida no processo de gestdo da sociedade, fenbmeno que
Foucault denuncia quando analisa a questao da norma e da lei.

Outros recortes discursivos reproduzem essa ideia de “inclusdao” que
paradoxalmente promove exclusdo. P03 diz que a falta de capacitagdo para
docentes e equipes corrobora com a marginalizagao dos alunos, muitas vezes sob a
égide de um discurso “inclusivo”. Afirma que: “se tivesse uma equipe pedagodgica
preparada, estrutura basica adequada [ocorreria a inclusédo] e caso contrario a gente

estaria excluindo o aluno na verdade” (P03).

Ja P07 manifesta que “necessariamente exclusdo [social] eu ndo percebo
isso, né? Mas a gente também nao consegue incluir de maneira satisfatéria”. O que
entendemos desta sequéncia discursiva é que pode existir um meio termo entre a
exclusdo e a inclusdo. Um lugar que pressupomos ser o da naturalizagdo, da
indiferenca em relacdo a situacdo de exclusdo. Sobre isso P08 expressa que
embora perceba relatos de alunos quanto a problematica “a gente procura nédo
agravar a situacdo, mas eu sinto que eu nao estou totalmente preparado pra lidar

com as diversidades no Campus” (P08, grifos nossos).

Destacamos essa sequéncia por entendermos que os efeitos de sentido
reproduzidos ndo se restringem a naturalizagdo. Embora o aludido entrevistado ndo
0s veja com indiferenca, alega ndo saber como proceder diante de casos de
exclusdo social recorrentes. P08 eufemiza essa “lacuna” formativa com a justificativa

de ndo estar “totalmente preparado”. Considera, no entanto, que, ao nao tomar uma

16 Duas observagdes sdo necessarias nesse paragrafo: 1?) a repeticdo do termo “normal” foi pensada
para dar énfase a predominancia dessa categorizagdo ainda hoje na educacgdo escolar; 2%) Né&o é
nosso proposito, tampouco da AD, delimitar o certo e o errado, sequer pretendemos desmerecer o
trabalho dos docentes. Nossa proposta € incita-los a reflexao.
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atitude, esteja colaborando para nao agravar o problema.

Nesse diapaséo, P05 assevera que em virtude de:

[...] ndo saber lidar, de deixar entdo [...] a pessoa quer fazer sozinha, tudo
bem, ela faz sozinha, eu n&o vou forgar. Pra, assim, eu acho que, na minha
opinido, (sic) é pior vocé forcar, que eu acho que a pessoa se sente pior, ser
forcada a ficar ao lado de uma pessoa que ndo tem afinidade, que se sente
mal ou alguma coisa assim, né, entdo eu acabo deixando, acabo deixando
gue aconteca essa exclusdo, né? E gostaria de saber trabalhar melhor com
isso (grifos nossos).

De antemao, a professora reconhece nao saber trabalhar com uma aluna em
‘inclusdo”; em razdo da impossibilidade de forcar o discente a se sentar junto ao
outro “diferente”, indesejado. Assim, o sujeito-autor manifesta certa flexibilidade ao
permitir que as atividades em grupo sejam feitas apenas pela aluna inclusiva que
“‘escolhe” fazer sozinha. No recorte se “a pessoa quer fazer sozinha” é possivel

“ouvir a voz” do outro: “eu ndo quero, mas nao me sinto pertencente a esse grupo”.

Na sequéncia discursiva “eu acho que [...] € pior vocé forgar”, se inscreve
outro “nao é bom fazer um trabalho em grupo s6, mas parece menos gravoso do que
falsear sua inclusao”. Ao dizer “tudo bem” é perceptivel um outro funcionamento da
linguagem: a de afirmar para negar. Como se manifestasse um pesaroso “o que
posso fazer?”. A expressao reiterada “acabo deixando que aconteca essa exclusao”

corrobora com tal analise.

Digna de nota € a sequéncia “gostaria de saber trabalhar melhor com isso”. A
permissao do isolamento da discente a faz lamentar a falta de conhecimento sobre o
assunto, o que poderia ser minorado por meio de politicas de formacao continuada.

E vélido lembrar que s6 a informagdo é insuficiente para “o atendimento
adequado”, a que P10 faz referéncia: diferenciado, sem inferiorizar o aluno em
relacdo aos demais. Ao contrario precisa possibilitar-lhe “o convivio social com

colegas que nao tém as mesmas necessidades” (P10, grifos nossos).

E esse foi 0o ponto que nos propusemos alcancar nesse item. A seguir,
tratamos da Formacdo Continuada com vistas ao atendimento das demandas
inclusivas, abordando recortes discursivos que tratam das percepcdes docentes
guanto ao seu processo formativo e ao suporte que a Instituicdo fornece (ou nao)

para suas praticas.
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5.3.3 A necessidade de formacao continuada para o atendimento inclusivo

Preliminarmente, cumpre-nos lembrar que devido a dindmica que caracteriza
as situacdes de ensino e de aprendizagem a formacéo inicial ndo consegue fornecer
todas as respostas para uma atuacao em sala, considerando a heterogeneidade das
turmas. Contudo, os curriculos dessa etapa formativa requerem atencéo as atuais

condicdes de producao e ao principio da incluséo escolar.

Para verificar a importancia de formacdes continuadas aos docentes de EMI,
guestionamos sobre como ocorreu seu processo formativo. Sobre isso, destacamos

alguns recortes discursivos:

Na minha graduacdo a gente ndo tocou em nenhum momento nesse
assunto (P01, grifo nosso).

Olha, eu confesso que foi de forma muito superficial, né, assim, em alguns
momentos foi discutido, mas ndo, [...], ndo houve nada assim de maneira
mais especifica e aprofundada a esse respeito (P10).

N&o obtive nenhuma disciplina que me orientasse com relacdo a educagéo
inclusiva (P03, grifo nosso).

Foi muito pouco trabalhada, posso dizer que quase nada, foram apenas
leituras (P07, grifo nosso).

Como eu sou bacharel a minha formacdo néo é especifica, especifica pra
sala de aula, né. Entdo, o bacharelado a gente, eu sinceramente ndo vi em
relacdo a isso, né? (P05, grifo nosso)

[...] eu néo tive oportunidade de ter contato com disciplinas relacionadas
com educacéo inclusiva (P08, grifo nosso).

A gente trabalhou na graduacéo alguns temas como a diversidade, mas ndo
me lembro agora [...] talvez a gente tenha falado um pouco nas aulas de
psicologia da educacao, filosofia da educac¢éo (P04, grifo nosso).

Em termos gerais, notamos nas sequéncias discursivas em destaque que a
guestdo inclusiva foi pouco ou nada explorada durante a formacao inicial

(graduacao) dos professores. Isso pode ser observado pelas expressoes utilizadas

por eles, as quais dispusemos em italico, como: nenhum momento; alguns

momentos; muito pouco; ndo houve nada [...] de maneira assim mais especifica; ndo

obtive nenhuma disciplina.

Chamamos a atencéo para os destaques que seguem.

Em “posso dizer que quase nada [...]” percebemos que P07 reproduz que nao

h& interdicdo para se manifestar dessa maneira. Em outras circunstancias, talvez
ndo pudesse afirmar que o curriculo de sua graduacdo negligenciou esse aspecto da
formacdo. Antes desse recorte, a professora havia utilizado a expressao “muito

pouco”, mas conforme nossa analise, quis dar certeza do que estava querendo dizer
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com isso: “quase nada”. Como abordamos no capitulo anterior, o sujeito tem a ilusdo
de origem dos sentidos e responsabilidade pelo que diz. Isso porque na func¢do autor
Ihe é cobrada maior clareza, a transparéncia de sua linguagem. Portanto, a
expressao “posso dizer” funciona como uma confirmacdo do que foi dito, para se
afirmar coerente e se fazer entender. Ao mesmo tempo reforga a autoridade para se

manifestar discursivamente daquela maneira.

Consideramos a expressao “como _eu sou bacharel [...]” uma justificativa para

o fato de a educacéao inclusiva néo ter sido abordada na graduacédo. Pelas condicbes
de producdo que partilhamos, foi-nos possivel perceber, a partir do recorte, que 0s
cursos de bacharelado ndo costumam se preocupar com questdes como esta.
Comumente - e por um conjunto de normativas — cabem aos cursos de licenciatura e

humanidades a obrigatoriedade de aborda-las.

Em “eu sinceramente nao vi [...]"; “alguns temas como a diversidade, mas nao
me lembro agora [...]”, identificamos que, no primeiro caso, ha uma antecipacédo do
gue o outro poderia pensar: P05 teme que o interlocutor pense que ele esteja
falseando uma “verdade”, portanto, a necessidade de afirmar a franqueza de sua
resposta. Ja no segundo caso, pressupomos que os temas tenham sido irrelevantes

para sua formacao, visto que P04 inclusive deles se esqueceu.

Ademais, na sequéncia discursiva “[...] eu ndo tive oportunidade” a negagao
permite perceber o outro discurso que foi silenciado: eu deveria ter tido essa

oportunidade. Ja em “confesso que foi de forma muito superficial [...]", os efeitos de

sentido reproduzidos nos levam a pressupor um misto de vergonha, culpa e lamento,
pelo fato de a sua formacéo inicial ter ignorado a relevancia da tematica. Podemos

ainda entender que P10 traz a baila uma informacéo que causa-lhe incémodo.

Para justificar essa “lacuna” em sua formagao, P02 destacou um fator
bastante relevante: o tempo e o contexto em que ocorreu sua formagao. Informou-
nos que o intersticio de sua formacao foi de 1996 a 2000. Vale reproduzirmos essa
sequéncia discursiva:

Confesso que quando eu fiz a minha graduacgéo... ah, eu me formei em
2000, entdo eu comecei em 1996, esse foi um tema que a universidade
ficou nos devendo, ndo era muito discutido. [...] Uma das criticas que hoje

eu faco a universidade é que a gente é preparado para a escola ideal, para
0 aluno ideal e a minha grande decepcéo foi quando eu fui para o estagio
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(P02, grifos nossos).

A partir dessa manifestacdo discursiva, entendemos que, nas condi¢cdes de
producéo referidas, na segunda metade da década de 1990 nao se tratava tanto em
inclusdo escolar. O discurso predominante na academia era o de aluno e escola
ideal, reproduzindo uma visdo homogénea das turmas escolares. No entanto, como
arrazoou o professor, quando teve de ir a pratica de estagio percebeu que 0 ensino
na universidade ja ndo condizia as realidades fora da escola. Em relacdo a ndo se
sentir preparado pela universidade, ponderou que “vai aprendendo meio que na

marra, no dia a dia” (P02, grifo nosso).

E possivel perceber que a construcdo de uma formacéo discursiva, segundo a
qual “a universidade nao prepara para a pratica, mas para uma escola e um aluno
ideais” tem seus efeitos de sentido reverberados, como vimos em diversas outras
sequéncias. Isso significa que existe uma memoaria discursiva que permitiu a P02 a
reproducdo do mesmo sentido, presentificando-o na sua enunciacdo. Os termos
aluno e escola ideais passaram a ser refutados recentemente nos discursos
pedagdgicos, a partir da critica a uma educacéo tradicional, excludente, que nao
atende a um fendbmeno que P03 chamou de “universalizacdo do ensino”, trazendo

também ao “seu” discurso sentidos ja reproduzidos.

Em sintese, nas sequéncias analisadas destacamos a predominancia da
negacao, pelos discursos docentes, de abordagens inclusivas aprofundadas em
suas graduacgfes. Isso nos permite entender, de acordo com “suas” perspectivas,
gue a formacdo deveria contemplar um minimo necessario para se trabalhar a
incluséo escolar. Em nosso ponto de vista, tornou-se ainda mais relevante a reflexao
sobre os curriculos das formacdes iniciais, a fim de contemplarem a inclusdo de

forma transdisciplinar.

5.3.4 Quanto a formacéao especifica

Apoés interrogarmos quanto a forma como foi tratada essa perspectiva na
formacado inicial, cumpriu-nos indagar se tinham formacdes na é&rea inclusiva.

Obtivemos os seguintes recortes discursivos:



119

1. Eu ndo tenho [uma formacéao especifica], mas eu ja fiz um treinamento de
educacéo a distancia de EAD. Porque isso também pode/ eu acredito que
pode ser considerado parte da educacéo inclusiva, porque tem pessoas
gue ndo tém acesso a determinados locais; entdo este é o Unico
treinamento que eu tive de EAD (P01, grifos nossos).

2. [...] tive uma oportunidade de pés-graduacéo ainda a nivel de latu sensu,
onde noés tivemos uma disciplina de didatica [...] um dos topicos
abordados foi essa questao dessa educacao inclusiva na perspectiva dos
portadores de necessidades especiais e também na questédo dos alunos
com alto grau de inteligéncia, né, chamados geniozinhos dai... E outros
fatores também como hiperativo, dislexia, enfim, outras coisas que foram
abordadas nessa disciplina (P06, grifos nossos).

3. Até vontade algumas vezes de buscar, de tentar fazer alguns cursos de
Libras, por exemplo, até tive oportunidade, [...] mas eu, ho momento eu
nao tive disponibilidade pra poder estar fazendo. Eu lamento gue isso fez
muita falta e faz ainda, né? (P05, grifos nossos).

No recorte 1, o docente faz referéncia a formacdo que teve como um
treinamento. Embora em estado dicionario possam ser sinbnimos, 0os vocabulos nos
discursos, tomados como histérico e ideoldgicos, ndo sdo correspondentes. Os
efeitos de sentido produzidos s&o outros: no primeiro caso, envolve valores
humanos, considera as singularidades e interagdo entre sujeitos. J4 o treinamento
remete ao tecnicismo, ao homem-maquina, desprovido de sentimentos, tendo como
escopo apenas ensinar a fazer. Pode-se entender que este termo seja recorrente da

posicdo-sujeito docente de area técnica.

Ainda tratando dessa sequéncia discursiva, P01, exercendo a funcdo de
autoria e informando que realizou um treinamento para a Educacdo a Distancia,
pretendeu estabelecer uma fronteira nesse dizer a fim de limitar os sentidos: porque
a EaD também pertence a “categoria” educagado inclusiva. Antecipa uma
possibilidade de o outro contradizé-lo e acredita, pelo apagamento, silenciar o outro

discurso: de que nao esteja nesse rol.

O recorte 2 diz respeito a uma formacdo em uma pos graduacédo lato sensu
gue abordou varios tipos de necessidades educacionais. Foi possivel identificar que
a docente colocou em primeiro lugar os “portadores de necessidades especiais” e 0s
separa dos que possuem alto grau de inteligéncia, os chamados geniozinhos.
Portanto, (P06) alcunhou o segundo grupo como pequenos génios, remetendo a
uma exterioridade (chamados), o que nao fez com o primeiro grupo. Pressupomos
gue isso tenha ocorrido pela certeza de ter sido entendida no primeiro caso e nao no

segundo; levantamos ainda como hip6tese a de ndo ter encontrado um termo
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“politicamente correto™’ para atribuicdo da designacdo. Os génios, conforme os
dicionarios da Lingua Portuguesa, sédo pessoas de extraordindria capacidade mental
ou alguém de grande talento!®. Na ultima parte, fez mencdo as demais categorias,
como a dislexia e a hiperatividade, referindo-as primeiro como fatores e

posteriormente como coisas.

A questdo levantada ndo constitui uma critica a P6; reconhecemos que 0s
sujeitos sdo incompletos e, portanto, ndo detém uma verdade absoluta. As
dificuldades em atribuir conceitos e designar as necessidades passiveis de politicas
inclusivas podem ser observadas nas proprias normas e diretrizes que versam sobre

a perspectiva inclusiva.

Como argumentam Maia e Dias (2015), as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Basica (BRASIL, 2001), a Politica nacional de educacdo especial na
perspectiva da inclusdo inclusiva (BRASIL, 2008) e o texto Educacao inclusiva: A
fundamentacdo Filoséfica (ARANHA/SEESP, 2004), promulgados pelo MEC,
representam o posicionamento politico oficial da educacéo inclusiva. Contudo os
dois primeiros tem como principio a educacdo especial, no entanto, omitem a
educacao inclusiva ou a colocam em segundo plano, respectivamente. Somente no
terceiro é posta no centro. Assim, o fato de continuarem servindo de base para
educacdo inclusiva no pais evidencia a falta de clareza da terminologia e

principalmente dos principios educacionais adotados (MAIA; DIAS, 2005).

No recorte 3, identificamos um limitador para a formacdo continuada na

17O siléncio na AD, conforme Orlandi (2002), ndo pressupde o consenso. No caso em tela,
consideramos a possibilidade de ter ocorrido a politica do siléncio (ORLANDI, 2002), na interdi¢éo de
uma alcunha para o segundo grupo. Esse interdito que, a nosso ver, se operou pelo imperativo
politicamente correto é questionado pela AD. Conforme Possenti (1995), o movimento defensor de
comportamentos politicamente corretos age combatendo o uso de expressfes e palavras com marcas
negativas e propondo sua substituicdo por outros tidos como “neutros” ou “objetivos”. Contudo, o
autor pondera que a tese da AD nao associa a conotagdo negativa com a palavra em si, porque sob
sua oOtica, s6 produziria efeitos de sentidos em razao do discurso a que tipicamente pertence, isto &,
se houvesse condi¢cBes de producéo para a reproducédo de um preconceito.

18 Fala-se, por exemplo, de grandes génios da histéria, da arte, do futebol (como talento, nesse Gltimo
caso). Queremos dizer que o termo foi e é usado predominantemente para engradecer as habilidades
de alguém, desconsiderando, na maioria das vezes, o fato de serem “vitimas” de um sistema escolar
excludente. A luz de Orlandi (2009), referimo-nos a nossa funcdo sujeitos-autores, que nos faz crer,
porque atravessados pela ideologia, na transparéncia da linguagem. Contudo, na instancia da
enunciacéo, ela pode ser controlada para nao “ultrapassar” os limites de uma FD, determinada por
uma Fl. Por sermos, nesse plano, autores e responsaveis pelo que dizemos, fazemos escolhas
lexicais socialmente aceitaveis (formacao social).
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perspectiva inclusiva: a disponibilidade. No caso, esse fator ndo esta associado a
indoléncia, insidia, a ndo identificacdo com os cursos ou a falta de vontade. O sujeito
gue se inscreveu nessa sequéncia discursiva manifestou vontade de fazer cursos na
perspectiva inclusiva e néo té-los realizado fez e continua fazendo falta para as suas
praticas. Citou uma formagédo em Libras — Lingua Brasileira de Sinais, ofertada por
uma servidora intérprete de Libras do Campus, que, entretanto, o calendario
académico, o numero de aulas e de atividades que tem de participar ainda nao Ihe
permitiram fazé-la. Assim, para ela, ndo chegou a se configurar uma oportunidade,
dada a impossibilidade de aproveita-la. Essa vontade que ndo se concretizou e
resultou em um lamento, a0 mesmo tempo traz a tona um assunto comum nos
discursos de professores: a falta de disponibilidade/tempo. O efeito de sentido
percebido em “ndo sobra tempo para uma formagao continuada” se reitera em

diversas sequéncias discursivas.

Mais adiante, em sua entrevista, a professora ponderou: “o maior desafio é
estar preparado, buscar formacdo pra isso, porque muitas vezes vocé vai fazer/
procurar um curso de especializacdo, normalmente procura na sua area de
formacao”. Considerou ainda que cursos que tratam de questbes inclusivas sao
sempre colocados em segundo plano e protelados: “acabam ficando pra depois,
uma hora eu fago e nao faz’. Pensamos residir ai um problema: uma disputa entre

formacdo na area especifica e formacéo especifica em incluséo.

Esse dilema, em nosso ponto de vistal®, ndo deveria existir. A formacgéo
inclusiva ndo necessita ser uma especialidade, antes precisa ser fundante de
qualquer abordagem e area de conhecimento. Por isso tem por caracteristica a
transversalidade®®. Entretanto, reconhecemos que na pratica isso ndo ocorre, 0 que

possibilitou o efeito de sentido de que uma formacao exclua a outra.

19 Percebe-se que nesse ensejo, como sujeito histérico e ideoldgico, assumo a fungdo-autor. Essa
funcdo produz a ilusdo de autoria, que é um apagamento de outros dizeres, um esquecimento
necessario, conforme Orlandi (2012). Esta autora pondera que na AD ndo tem valor negativo, pelo
contrario, o sujeito ideoldgico necessita desse apagamento para fazer significar, para se constituir
autor, no plano do intradiscurso. Contudo existe uma memaria que da sustentagdo ao “meu” discurso,
que é do plano da interdiscursividade. H& de se ressaltar que sequer os autores que citamos, nessa
perspectiva, sdo autores do que dizem nesse Ultimo, pois os sentidos preexistem aos sujeitos
(ORLANDI, 2009).

20 Nos termos do § 4° do art.13 da Resolugéo n°04/2010: “a transversalidade é entendida como uma
forma de organizar o trabalho didatico-pedagdgico em que temas e eixos tematicos séo integrados as
disciplinas e as areas ditas convencionais, de forma a estarem presentes em todas elas”.
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Observemos ainda a sequéncia discursiva de P02:

Eu fui professor do Estado de Mato de Grosso durante dez anos e |la a
gente [tinha] um projeto de formacdo continuada [com] encontros semanais
de quatro horas e este tema ele foi bastante discutido nessas reunides,
porque era necessidade. A formacao continuada la funcionava da seguinte
maneira: 0s professores se reuniam, se estabelecia quais que eram as
prioridades e em cima dessas prioridades era feito roteiro de estudo da
formacdo continuada. Entdo educagédo inclusiva por varias vezes acabou
sendo contemplada nesses estudos (P02, grifos nossos).

P02 faz referéncia a uma formacgao fora do Campus, que se deu em servigo,
mas em outro contexto. Destacamos um efeito de sentido produzido nesse recorte: a
falta de uma lembranca de formacdo continuada semelhante no atual local de
trabalho, apesar de estar nele vinculado ha aproximadamente cinco anos, como
informado na ficha de identificacdo (APENDICE A), na data da aplicacdo dos

instrumentos de pesquisa.

Ao trazer elementos de outra realidade, o docente nos permitiu a seguinte
analise: L4 (Escola Estadual) havia um projeto de formacdo continuada [aqui, no
IFMT, ndo]. Essa formacdo era de 04 horas semanais [€ importante que seja
continua e periodica], a temdtica inclusiva era necessaria. Os professores no
coletivo definiam prioridades [alguns assuntos tinham menor relevancia] e, como se
organizava os estudos por prioridade, na forma de roteiro de estudos, assuntos
secundarios ndo eram contemplados. A educacdo inclusiva, portanto, era uma
prioridade. Intuimos outro discurso inscrito nesse recorte: o de que “podemos utilizar
esse exemplo no IFMT Campus Barra do Garcas” e “se la é possivel, aqui também

Ll

e.

Pelas sequéncias discursivas dos professores, em sua maioria, identificamos
gque nao existem relatos de formacdo continuada no Campus desde sua
implantacdo. Submetidos a FD: “Aqui nunca houve formacéo continuada, apenas

palestras que foram importantes, mas insuficientes”, destacamos os recortes:

1. Eu fiz uma capacitacdo oferecida pelo IFMT, é que tratou do TDH e entéo
foi de extrema importancia, mas foi muito rapido, sé foi uma vez também,
né, que a instituicdo ofereceu essa capacitagdo (P08).

2. Bom, em 2014 nds tivemos uma reunido com uma professora da UFMT
para falar sobre educagédo indigena, né, e ela veio uma Unica vez. E ha
duas semanas nos tivemos uma reunido com uma psicologa, também pra
gue ela nos explicasse como é que funciona o TDH, mas foi uma... uma
reunido, um encontro, uma roda de conversa [...] (P04).

3. Entdo, aqui a gente teve, se ndo me engano no come¢o do ano, uma
palestra sobre Déficit de Atencéo, havia uma psicéloga, assim, bem clara
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no que ela dizia e foi muito bom [...] (P05).
4. Programas continuos nao [tivemos], somente essas palestras pontuais,
né, ou eu desconheco (P0O6).

Essas sequéncias discursivas nos permitiram afirmar que apenas atividades
esporadicas eram realizadas no Campus no periodo em gue a entrevista foi feita. No
calendario escolar ndo estavam previstos momentos de formagdo que tivessem

continuidade ao longo do periodo letivo.

Nas sequéncias 3 e 4, notamos um receio de se dizer algo que nao
corresponda a verdade, razdo pela qual seus autores se posicionarem em seus
discursos no campo do quase certo, utilizando-se das expressdes se ndo me

engano e eu desconheco.

Ressaltamos, ainda, na unidade 2, que as propostas de atividades formativas
mencionadas partiram de iniciativas individuais de professores, mediante a
verificagdo de necessidades pontuais: “[...] de dois professores especificos da turma
que sentiram a necessidade de conhecer sobre o tema, pediram a direcdo geral se
podiam convidar essa professora, nao foi o ‘Campus em si’, vamos dizer, direcado de
ensino, pedagogos ou a equipe do DEN” (P04). H4, nesse recorte, outra
manifestacdo possivel, isto €, outro efeito de sentido: “O ‘Campus em si’
voluntariamente deveria se responsabilizar pela formacdo dos docentes, 0s quais
apenas colaborariam com o processo”. Nas dadas condicbes de producdo e no

entendimento de P04, a ordem das coisas esta invertida.

No recorte 3, PO5 explicou por que essas palestras tinham sido boas:

[...] porque a gente tem uma aluna aqui, inclusive ela foi minha aluna [...], e
no primeiro ano todinho com dificuldade de se trabalhar com ela. E nesse
ano, ja ndo estava mais como professora dela, mas dai teve esta palestra
justamente pra fazer com que os professores conseguissem interacdes para
lidar com elas, porque ela ja tinha passado de ano, né, para o segundo € [...]
todo mundo estava tendo muita dificuldade de trabalhar com ela (P05).

Apesar de a professora destacar a importancia dessa formacgéo, afirmou nao
ter acompanhado a sua efetivacdo, se chegou a surtir efeito. E a partir de seu
discurso surgem outros possiveis, cujos efeitos de sentido remetem a uma memoria
discursiva, a de que a instituicdo escolar é responsavel pela promog¢éo de excluséo
ainda que sob a roupagem de inclusdo. Quando P05 disse “no primeiro ano todinho”,
enfatizou que a dificuldade nao tinha sido superada nesse periodo, o que poderia
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impossibilitar sua aprovacdo. Contudo, a partir do recorte, é possivel pensar que
talvez ndo tenha sido uma boa escolha deixar que a aluna prosseguisse a seérie
seguinte, tendo em vista que as suas dificuldades nédo foram superadas, visto que

perduravam na série seguinte, gerando um problema ainda maior.

5.3.5 Sobre a identificagdo das necessidades educacionais e a questado do

diagnostico profissional

Nas sequéncias discursivas reproduzidas pelos docentes do EMI, fizeram-se
notérias as dificuldades de identificacdo das necessidades especificas dos alunos

em inclusdo, como se pode observar nos enunciados:

1. E complicado. Realmente eu ndo consigo identificar. Eu acho que s6 um
profissional 0 psicopedagogo um médico psicélogo que vai conseguir
identificar todas as necessidades e do que o aluno precisa, [para] vocé se
considerar preparado para lidar pra trabalhar com turmas com
diversidades (P01, grifos nossos).

2. [...] identificar a gente consegue identificar, mas fica um vacuo, fica um
vazio entre o agir, porque quando ndo ha o comprometimento de todos,
familia, instituicdo, a prépria turma, a gente fica um pouco sem ac¢do. De
repente até pela falta de formacdo na &rea que a gente tém, né, ndo
podemos culpar so a instituicao, culpar sé a familia (P09, grifos nossos).

3. [...] se for pra identificar diretamente eu ndo tenho essa capacidade de
lidar com essa situacdo (P08, grifos nossos).
4. [...] quando é muito acentuada as vezes vocé nota, até pelo rendimento

do aluno, né, dentro de um contexto normal, entdo vocé comeca a tracar
um eixo ai de notas do aluno e vocé comeca a ver que tém alunos se
destoam [...]. A questdo da nota das atividades é um fator de diagnéstico,
assim mais claro. Outra € a guestdo do comportamento, as vezes, tém
alunos que deixam muito claro alguns sinais pelo comportamento em sala
de aula [...] a gente sabe que existem alguns casos que [...] ficam bem
omissos e ainda mais num contexto de 35, 40 alunos, iSso as vezes,
realmente, passa despercebido, ndo da pra vocé acompanhar,
principalmente quando é muita turma, né, vocé d& aula em trés, quatro,
cinco turmas e esse nivel de percep¢do assim vai se degradando [...]
(P10, grifos nossos).

No primeiro enunciado, observamos que a docente (P01) fez referéncia ao
diagnéstico meédico, como condicdo para a acdo diante da especificidade. Essa
leitura nos possibilitou entender que o discurso pedagdgico, assim como outros, nao
€ puro. Nesse caso, invadido pelo discurso médico, cujos efeitos de sentido
reproduzem o estigma da doenca, da anormalidade. Portanto, nessa perspectiva,
eleva-se a importancia dada ao especialista, ao médico, ao psicélogo para saber

como “trabalhar” com alunos em inclusdo. Nessa dependéncia de um laudo que
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fecha um diagnéstico para o discente, pressupomos a necessidade de rotular, de
categorizar, de reforcar a exclusdo. Isso porque, consoante Orra (2017, p. 23):
Os critérios diagnosticos constantes no DSM e que se materializam pelo
laudo médico entrevado no individuo acabam por categorizar identidades
agrupadas por diferencas, especificamente por anomalias. Esse dispositivo
biomédico, além de despersonificar pessoas, também produz conexdes

dessas categorias identitdrias com a indistria da doenga por meio da
medicalizagao de farmacos e de multiterapias [...].

N&o pretendemos, com isso, dizer que os diagnosticos sejam invalidos, mas
que devemos ter cautela ao utiliza-los. Existe a possibilidade de haver equivocos, de
rotularmos e promovermos exclusdes. Ndo podemos deixar de considerar as
singulares dos sujeitos, ainda que diante de laudos comuns. Advertimos, a luz de
Orra (2017, p.41), que o diagndstico pode se tornar um “instrumento balizador de

quem é de fato doente/deficiente/anormal daquele que é mequetrefe”.

Além disso, a auséncia de um laudo nao pode impedir a acdo da escola para
propiciar coletivamente a melhor formacéo possivel a qualquer aluno, mesmo que se

reconhecam as dificuldades reiteradas nos discursos, sob diferentes formas.

O segundo recorte remete a um ja-dito, a sentidos que comumente
reproduzimos: o de que os discursos sobre inclusdo constantes na legislacdo e
documentos oficiais dizem apenas que deve incluir, mas ndo versam sobre o que
deve ser feito a partir da identificacdo das diferencas. Tal identificacdo parece ser
apenas um ponto de partida para a intervencéo, a qual significa agir com o aluno e
ndo para molda-lo ao padréo da organizacdo escolar vigente. A intervencéo deve ter
0 objetivo de incluir o discente a fim de que possa ser reconhecido e se sinta

pertencente ao ambiente escolar a que passa a compor.

Na sequéncia “identificar a gente até identifica”, verificamos que € preciso
mais que isso: saber como proceder a partir dele. Por essa razdo, cabe fazermos a
pergunta: existem receitas infaliveis para promover a inclusdo? Entendemos que
sequer 0s especialistas sabem precisamente como fazer, embora possuam um
conhecimento maior para nos prestar auxilio no tratamento com as diferencas.
Receitas que produzem resultados idénticos ndo existem, mesmo que sejam
seguidas a risca. Certo € que existem caminhos alternativos, exemplos de outros

docentes, que, ao serem utilizados, permitem observar 0s contextos e as
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singularidades dos alunos nas praticas de ensino e de aprendizagem. Em suma,
formulas que valham para todos 0s casos ndo existem, haja vista as diferentes

condicBes de producéo.

A lacuna a qual se referiu PO2 entre o diagndstico, e a efetivacdo das praticas
angustia muitos professores. Esse sentimento, todavia, € mais comum do que
imaginamos nas atuais condicbes de producdo. Consoante a AD somos sujeitos
incompletos, ideoldgicos, historicos. Somos afetados por uma memdéria de docéncia
como uma atividade incompativel com a lacuna, a davida, e, portanto, continuamos a
buscar uma verdade inequivoca, ainda que inconscientemente. O discurso
pedagdgico se mostra, assim, autoritario, ao se pretender fechar suas fronteiras do

gue pode ser dito em das circunstancias.

Ao dizer que diretamente ndo consegue identificar as singularidades, no
recorte 3, notamos um outro enunciado: indiretamente consegue porque ndo € quem
de fato o faz, pois é auxiliado pela equipe pedagdgica e pelo NAPNE, que realiza o

trabalho diretamente.

Na sequéncia discursiva 3, P09 disse ter condi¢cdes de fazé-lo se, for “muito
acentuada” a necessidade educacional especifica. Utiliza como meio diagndstico a
nota, uma caracteristica do ensino tradicional, servindo a mensuragdo do
desempenho dos discentes. Manifestou-se no discurso a dicotomia

evidéncia/omissao, conforme explicamos no paragrafo seguinte.

A primeira parte da mencionada dicotomia se referiu ao que é passivel de
determinacdo, de se tornar um dado que define se o discente possui alguma
necessidade especifica; “traca-se um eixo” e “alguns alunos destoam”. Nesses
trechos, P09 considerou existir um divisor entre a normalidade (o igual) e a
anormalidade (o destoar). A segunda pode ser notada quando o sujeito-autor da
sequéncia se referiu ao fator comportamento, que em alguns casos entendeu serem
“muito claros” os sinais. Os outros ficam omissos em meio a quantidade de turmas e
alunos, superiores ao que se pode conhecer, precisar caracteristicas, enfim, ter um
mapeamento de quem carece de “maior” atencao. Entretanto, para que se suplante
a mera integracdo, sob o nome de inclusao, acreditamos que o0 objetivo de uma

escola inclusiva deve ser bem entendido.
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O objetivo da escola ndo € levar todos a um nivel de desenvolvimento
padrdo e se esse desenvolvimento almejado pela escola ndo se realiza, pois
ndo é alcancado, os alunos ndo devem sofrer as consequéncias da
reprovacdo. Por mais que tenha sido imposta a ideia de homogeneizacao
das turmas, o que as move é a heterogeneidade, a multiplicidade e a
complexidade. Fazer com que todos os alunos pensem como o professor ou
reproduzem (sic) os conteddos ministrados em aula é fazer com que trinta
ou quarenta inteligéncias sejam subordinadas a uma Unica inteligéncia — a
do professor. Considerar as 30 ou 40 diferentes manifestacdes intelectuais é
trabalhar a favor da manifesta¢éo dos alunos (MACHADO, 2013, p. 73).

Na superficie linguistica dessa citacdo, merece destaque a marca evidente no
inicio de periodo o advérbio de negacdo?! ndo. Nao importa a AD simplesmente
essa informacdo. Importa-lhe os efeitos de sentido que dai decorrem. Como ja
mencionamos, na negacao existe um outro dizer possivel, outras vozes e sujeito. O
sujeito que se vé coerente, uno, ao firmar sua posi¢do na instancia discursiva € visto
como disperso, passando a assumindo distintas posicdes em suas praticas
discursivas fruto de esquecimentos (BRANDAO, 2004). Consoante Machado, nega-
se o0 objetivo da escola inclusiva, e ao nega-lo, sdo observadas as condi¢des de sua
producdo e a memoéria (e o arquivo®®) que existe em torno da questdo da
normalizagdo ou padronizacdo. Como um sentido que se reiterou, ainda se faz

presente em muitas praticas escolares que se denominam inclusivas.

A quantidade de discentes por sala ndo pode ser tomada como justificativa
para pensa-los de forma homogénea. Ao contrério, sdo pessoas diferentes, com
tempos e modos de aprender distintos. Se 0 objetivo for a emancipacdo destes
alunos, devem ser analisados além dos numeros, do controle, pois é a necessidade

de controla-los que faz negar as diferencas entre os sujeitos.

5.3.6 O discurso da preparacao

O discurso do preparo reitera-se em muitas situagdes discursivas quando o

assunto é inclusdo escolar. Portanto, a questao “estar preparado” foi colocada em

21 Sobre a negacdo do discurso, analisa-se a passagem da marca linguistica para considera-lo no
plano discursivo. Nas palavras de Lassen (2011) “é o funcionamento das marcas de negacédo
explicitas no discurso, como nao, jamais, nunca, que ao transformarem uma afirmacao em negacéo,
permitem que um dizer antes interditado na FD, seja, entdo, possivel de ser dito”.

22 Zoppi-Santana (2004, p. 97) esclareceu que a diferenga da memoaria discursiva “o arquivo estrutura-
se pelo ndo esquecimento, pela presenca, pelo acumulo, pelo efeito de completude. E, também, pela
autoria em relacdo as praticas de escrita de legitimacdo, de documentagdo, de indexagdo, de
catalogagédo, de permanéncia, de acessibilidade”.
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nossa pesquisa para perceber o que isso significa para os docentes. Cremos que
para entender e atendermos o outro, devemos partir do pressuposto de que algum
conhecimento seja necessario. Isso porque do principio da homogeneizacao
passamos ao inclusivo, em curto espaco de tempo. As licenciaturas, em sua maioria,
até pouco tempo, ndo abordavam a inclusdo de forma efetiva. Destarte,
consideramos compreensivel a reproducdo desse termo nos discursos que se

engendram no ambiente escolar.

Diante desses argumentos nos interessou indagar ao sujeito-professor: Vocé
se sente preparado para atender as demandas inclusivas? Tem alguma formacéao

prévia especifica? Seguem alguns recortes:

1. Eu vejo como um, vamos dizer assim, um problema a ser enfrentado,
assim, na minha formagéo, sabe, assim, que é uma lacuna, sabe. Eu ndo
me sinto preparado mesmo [...] eu me esforco, tento fazer o que da pra
ser feito nas circunstancias, mas eu confesso que eu ndo estou
preparado mesmo, sabe, pra lidar com isso de forma, assim, efetiva (P10,
grifos nossos).

Essa sequéncia nos apresentou marcas discursivas importantes como a
énfase dada a falta, em sua formacdo, de conhecimentos sobre o assunto. Em
ambos os trechos grifados, reiterou-se a mesma elaboragdo intradiscursiva,
reforcados pelo termo mesmo, cujos efeitos de sentido se referiram as lacunas de
sua formacdo. Além disso, no primeiro trecho ele usou o termo “ndo me sinto”,
levando-nos a compreender um sentimento de frustracdo, que é minimizado com o
recorte “eu me esforco, tento fazer o que da”. Isto pode ser entendido como “a minha
parte eu fiz”. Nesse ponto o discurso é dividido: o sujeito passou a se sentir culpado,
usando uma palavra que consta no vocabulario do discurso religioso: “confesso”. Por
fim, chamou o interlocutor para seu discurso usando o termo sabe[?]. Disse néo
estar preparado, sendo perceptivel uma deriva?® de “sentir” para “estar”. “Nao se
sentir”, em nossa compreensdo, pressupfe uma angustia de P09 diante dessa
condicdo; ja “ndo estar preparado” pode se referir ao seu estado atual, por ainda nao

ter se qualificado para trabalhar com a incluséo.

23 Tfouni (2008, p. 153) asseverou que “a deriva refere-se ao fato de que o sentido sempre pode vir a
ser outro, e, quando ocorre sem ser controlada, instala uma auséncia de coeréncia no texto. Refere-
se ao interdiscurso, e se substancia em um relancgar infimo de significacdes”.
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No recorte 2 temos um sujeito que nega 0s opostos:

[...] eu acho que néo, preparado, preparado ndo, eu ndo sou ignorante
guanto a isso, mas eu acho que preparado ndo. Até porque, eu penso que
[...] exercer a funcdo docente, de tentar ser um facilitador pro outro, ela
exige preparo constante, né, entdo todo o dia vocé esta se preparando pra
aula, vocé nunca estéa pronto pra aquilo, né. Entdo [...] eu tenho consciéncia
comigo desde que eu comecei como docente que eu aprendi mais como
docente gue como aluno a minha vida inteira, assim. [...] e essa vivéncia vai,
talvez, te conduzir a solucdes, a estratégias, a métodos que possam, talvez,
chegar a resultados mais, sei 14, menos desastrosos [...] (P09, grifos
Nossos).

P09 se posicionou entre o preparo (“preparado, preparado, ndo”) e a
ignorancia (“ndo sou um ignorante”). Afirmou que o professor deve entender de que
sempre tem algo a aprender. Chamamos, inclusive a atencao para a aprendizagem
que se deu mais em sua pratica do que na academia. Contudo, apesar de toda a
aprendizagem alegada, o sujeito-autor continua enfatizando o resultado, que é uma
caracteristica da padronizacdo. Os métodos conduzem a resultados “menos
desastrosos”, havendo ainda ddvida quanto ao poder de a vivéncia conduzir a
métodos para alcancar resultados (“talvez”). Dessa maneira, um efeito de sentido
possivel de ser gerado é o de que os resultados seriam ainda mais catastréficos se
nao tivesse a quantidade de anos no magistério que possui.

N&o me considero preparada.. como eu mencionei antes, na minha
formagéo, nés ndo tivemos nada especifico e eu penso que, mesmo se a
gente tivesse, ndo teria ajudado muito, porque a préatica € muito diferente,
né!? E eu tenho_muita dificuldade pra adaptar metodologia de aula, adaptar
o estilo da prova, nés temos atualmente um aluno com TDH, com
diagnostico de TDH e eu ndo soube como ela [sic] teve um desempenho
ruim, né, em algumas provas, porque eu apliquei pra ela a_ mesma prova
gue eu apliguei para 0s demais, porque inclusive_eu ndo sabia que ela tinha
direito a uma prova diferente e que eu podia fazer para ela essa prova

diferente sem deixar ela, por exemplo, constrangida perante a sala e os
outros alunos, entende. Eu ndo me sinto preparada para trabalhar (P04).

A expressao “nao tivemos [...] muito diferente” nos levou a entender que nem
sempre a formacéo auxilia o professor. Para que isso fizesse sentido, essa formacéo
deveria ser coerente com o dinamismo da pratica. Citou o caso de uma aluna que
obteve um desempenho ruim na prova, em decorréncia do desconhecimento de P04
sobre a existéncia de um diagnostico que daria direito a estudante a fazer uma
atividade avaliativa diferente. Nesse ponto, verificamos a importancia exacerbada do
diagndstico para dizer se ela merece ou ndo um tratamento diferenciado. Se o direito
for evidente, ou seja, comprovado pelo laudo, precisa-se de cautela para evitar

constranger a aluna, como asseverou a professora. E problemaética a questio da
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diferenciacdo das mesmas atividades apenas para ela, a partir de seu diagnostico,
pois pode contribuir para sua exclusédo. Isso porque se constitui, normalmente, um
instrumento que simula a avaliacdo padrdo, que ndo estimula o desenvolvimento

discente.

O diagndstico biomédico, de acordo com Orru (2017), € um dispositivo da
medicina, principalmente da psiquiatria, que tem ganhado espaco dentro da escola,
[que] por meio de seus atores expropria-se da educacédo e sua atribuicdo social. S6
se pode “[...] fazer uma prova com um tempo a mais sé se o laudo justificar” (ORRU,
2017, p. 41). A autora sopesa ainda que esse instrumento clinico, numa falsa
tentativa de tolerar o outro como diferente “usam desse vetor para nomina-lo,
categoriza-lo e, assim, dentro do juris, os atores dominantes da escola se apoiam
para dizer quem podera ou nao receber atendimento educacional especializado [...]”
(ORRU, 2017, p. 41).

Portanto, incluir ndo tem a ver com igualar os sujeitos em situacéo de incluséao
aos demais, sequer concebé-los como simulacros de outros ja adaptados ao ensino
padrdo. Pretender que os alunos sejam iguais € pensar a educacao escolar sob o
prisma da integracdo. Observamos na sequéncia discursiva a seguir que a intencao
do professor de incluir sem um minimo respaldo formativo pode gerar o efeito
inverso: a exclusao do discente.

[...] vocé até tem a intencdo, mas as vezes fica tdo preocupado com outras
coisas que as vezes passo o ano inteiro e fala assim: ‘nossa!’ o final do ano,
vocé fala assim: ‘realmente ndo consegui trabalhar aquilo que eu precisava’.

E na verdade, acaba que vocé nao inclui o aluno, vocé acaba trabalhando
com ele de maneira igual com [sic] os outros (P06, grifo nosso).

Trata-se de uma “igualdade” que inferioriza, uma vez que o aluno em incluséo
tem outras necessidades, sendo defeso compara-lo a outros individuos. A
preocupacao € diversificar e a0 mesmo tempo, trabalhar com os outros. Ha de se
ressaltar que os outros também integram um grupo heterogéneo. Os outros
possuem singularidades, apesar de alguns se adaptarem a um modelo que pretende

Ser uno.

Embora alguns discursos nos levem a crer que em sua maioria os docentes
nao se sintam preparados, notamos que a falta da formacdo néo os impede de tentar

incluir. As vezes acham que cumpriram tal intento, outras, sentem-se frustrados,
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preocupados com a evasao de alunos que ndo conseguem incluir. No entendam,
apesar de, muitas vezes, assumirem a culpa, algumas vezes tentam se isentar ou

compartilham-na com a equipe gestora e pedagodgica do Campus.

Para algumas deficiéncias, o diagnéstico médico, psiquiatrico, geralmente
ainda é o ponto de partida para a acdo. Quando néo existe esse laudo, o professor
tenta perceber o que o aluno possivelmente tem, faz leituras e age conforme
entende ser a “correta” intervencdo. E o que percebemos no seguinte recorte
discursivo:

Eu acho que eu tenho muito a aprender nesse sentido, mas o que eu ja
pratiquei como professora do IFMT, por exemplo, aluno que nés temos, ndo

tém um diagndstico profissional, né, de um profissional da area, mas que a
gente suspeita que tenha dislexia, eu aplico provas orais (P07, grifo nosso).

Inexistindo um diagnadstico profissional, a docente marca sua posicao-sujeito,
professora do IFMT, e a partir da suspeita aplica prova oral. Observamos também a
repeticdo do tipo avaliativo prova, no que tange a avaliacdo. Embora a AD nao se
reduza a interpretar a literalidade da palavra, notamos essa marca em varios

discursos, 0 que nos remete as praticas de avaliacdo do ensino tradicional.

5.3.7 A educacao inclusiva no Ensino Médio Integrado: alguns desafios para

sua efetivacao

Cumpre-nos antecipar o propdsito da questdo ora posta. Embora se possa
pensar que concretizar a inclusao seja igualmente dificil em qualquer instituicdo e
modalidade escolar, no Ensino Médio Integrado em uma Instituicdo Federal de
Ensino intuimos que esse desafio seja um pouco maior. Acrescentamos ainda que

os desafios se diferenciam de acordo com as condi¢cfes de produgéo.

Alguns docentes do EMI assim se posicionaram quanto a inclusdo nessa

modalidade:

[...] € um desafio a mais, porque primeiro a gente tém que vencer o desafio
de consequir integrar, que eu acho que muitas vezes ndo acontece, porque
0 comum [Base Comum] rema pra um lado, a parte técnica rema pra outro,
como se trata entdo de pessoas com necessidades especiais, que precisam
ser incluidas? [...] Entdo, no meu ponto de vista o Ensino Médio Integrado,
ele precisaria de [...] uma integracdo, mas [...] ndo consigo sentar com as
pessoas da minha area de ciéncias humanas pra planejar [...] juntos, quem
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dird o planejar de forma integrada com a area técnica, né?! Entao, eu acho
gue [...] esta muito longe de a gente conseguir realmente colocar em pratica
essa integracdo, como superar essas dificuldades? (P02, grifos nossos).

As palavras grifadas se tornam relevantes para nossa analise. Percebemos
que o recorte discursivo enunciado por P02 iniciou dizendo que 0 primeiro passo
seria integrar as Bases Comuns e Técnica. As condi¢cdes de produgdo permitem ao
sujeito-professor o uso da palavra como oriunda do nome da modalidade Ensino
Médio Integrado ao Curso Técnico. Portanto, ndo ha que se falar em interdito nessa

circunstancia.

Se cada uma das Bases “rema” em sentidos opostos, como disse P02, torna-
se dificil sair do lugar, mas para que os docentes aprendam a incluir, resolver essa
guestao é fundamental, como arrazoou P02. Observamos que o enunciador procura
inscrever o outro, seu interlocutor, no “seu” discurso, ao fazer a indagagao apos
colocar a dificuldade de incluir alunos, antes de se fazer a integracdo do curriculo.
Nessa sequéncia discursiva, notamos a ilusdo de autoria dos sentidos ao manifestar
sua opinido (ao dizer “eu acho”). Conforme Orlandi (2009) trata-se de uma ilusédo
necessaria, visto que somos comumente convidados a exteriorizar nossas opinides

sobre determinados assuntos.

Contudo, a seguir entendemos que ele associa a integracdo das bases com a
“‘integracdo” das pessoas, tanto dos docentes para planejar, como de alunos com
necessidades especificas. Ocorreu o interdito porque, para a educac¢do inclusiva

hoje pensada, o termo integracao passou a ser refutado.

Na proxima unidade discursiva analisada, percebemos a afirmacdo da
posicao-sujeito de PO1: professora da area técnica. Desse lugar ela enunciou que
por ter aulas tedricas e técnicas, o aluno pode ndo conseguir realizar algumas
atividades praticas, o que prejudicaria sua formacdo e insercdo no mercado de
trabalho.

[...] como sou professora da area técnica, nés temos aulas tedricas e aulas
praticas e dependendo da necessidade [...] especifica que ele [o aluno]
possui pode inviabilizar ele (sic) de executar algumas atividades préticas,
fazendo com que ele ndo fique totalmente preparado para o mercado de

trabalho que esse € 0 objetivo do curso profissionalizante [...] (P01, grifos
Nossos).

Quando a professora considera a possibilidade de alguns alunos deficientes
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nao atingirem o proposito do EMI devido as suas limitagfes, compreendemos como
um dos efeitos possiveis que essa modalidade ndo “suporta” algumas necessidades
especificas. Esse discurso reproduz sentidos que remetem ao paradigma integrador,
pelo qual o aluno sé podera ser integrado ao ambiente se tiver condicbes para se

adequar aos propositos do curso ou da Institui¢ao.

Outra dificuldade apontada foi a de garantir que o aluno prestasse a atengao

nas aulas.

[...] qguando a gente tém alunos com determinadas dificuldades especificas,
mais dificil ainda, entdo, eu vejo isso ai como um desafio de prender [...] a
atencdo desse aluno, como é que a gente vai fazer uma avaliacdo dele, se
tem alguma dificuldade, né? (P05, grifos nossos).

As preocupacdes manifestadas por P05 nessa sequéncia se inscrevem em
um discurso pedagdgico, que se concentra na disciplina, no controle do corpo, na
“verdade” que o professor pensa expressa em “seus” discursos. E como a avaliacao
sob essa concepcdo esta ancorada na transmissao e na capacidade de apreender
conteddos, um aluno que nao “presta atencado” tera dificuldade para fazer as

avaliacdes. Como avaliar nesses casos?

Faz-se imperiosa a revisdo de praticas educativas como uma avaliacdo que
condiciona o olhar do professor. “O exame combina as técnicas da hierarquia que
vigia e a sansdo que normaliza. E um controle normalizante, uma vigilancia que
permite qualificar, classificar e punir’ (FOUCAULT, 1977, p. 164). Nesse diapasao,
se o aluno se comportar mal, caso se disperse, pressupomos que nao tera

condicOes de ser avaliado.

Ja P09 considerou que a dificuldade em incluir tem como um dos seus
motivos principais o fato de os pais e alunos procurarem o Instituto pela sua

gualidade de ensino, mensurada pela média dos discentes obtidas no ENEM.

[...] porque hoje infelizmente a gente vé [...] no Instituto Federal, os alunos
tem uma grande preocupacdo com o curriculo comum que é base para o
ENEM, [...] ele esti na escola ndo pelo ensino técnico, ele esta na escola
justamente porque a escola tem condicbes melhores pra ele [...] chegar,
conseguir um bom resultado no ENEM e ir pra universidade. E isso que o
aluno quer. O aluno ndo quer se formar um técnico bom [...] (P09, grifos
NOss0s).

Lamentou que fosse assim, mas que se for o que o publico da escola quer,

nao ha como se questionar esse desejo. Isso porque 0 anseio de muitos pais é a
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preparacdo de seus filhos para o ingresso na Universidade Publica, pouco se
importando com o Ensino Técnico. Assim, identificamos, nessa sequéncia discursiva,
uma polifonia: a voz e o querer do outro foram tomados e ditos no discurso do

docente.

Além desse dilema da néo integracdo entre Base Comum e Base Técnica,
alguns sujeitos-professores, as vezes, se dividem entre o que deveria ser feito, isto
€, a inclusédo efetiva de todos os alunos, e as praticas que ainda possuem fortes
marcas do ensino tradicional. Isso implica afirmar que existe maior preocupacao com
0 esgotamento dos contetdos, com o estimulo dos alunos mais “avangados”, que
com um ensino que promova O imperativo constante nos discursos oficiais, na
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), na Lei 9394/96 (BRASIL, 1996) e outras
normas e documentos atinentes ao assuntos. Observemos, por exemplo, 0

deslocamento do sujeito (P0O6) no trecho seguinte:

[...] a0_mesmo tempo que eu acredito gque esse aluno, sim, ele deve ser
incluso, ele deve frequentar as aulas normalmente, porque acredito muito
nessa questdo de um colega ajudar o outro, né, por exemplo, o
desenvolvimento aproximal, ndo me lembro mais 0 home da teoria, em que
aos pares, um aluno pode ajudar o outro, entdo assim, eu acredito que o
aluno estando incluso com os proprios colegas ele pode aprender. No
entanto, eu fico muito preocupada com a questdo dos colegas, porque
muitas vezes a velocidade com que vocé ministra um conteddo, ela diminui
consideravelmente. Se vocé tem um aluno com dificuldade, vocé demora
muito mais pra das prosseguimento com 0s conteudos. Entdo, eu fico
preocupada neste sentido também, o guanto é justo com 0S outros se
prejudicarem, né, com relacéo a questédo de vocé ter um ou outro aluno com
maior dificuldade incluso no mesmo ambiente (P06, grifos nossos).

Notamos, nesse recorte discursivo, que o sujeito se dispersou no discurso,
assumindo a posicdo ‘professor que acredita na inclusdo de alunos com
necessidades especificas’, firmando esse entendimento com a expressao “acredito
sim”. P06 demonstra uma identificacdo com os principios de solidariedade e de
construgdo do conhecimento, remetendo-se a uma teoria pedagogica:
“desenvolvimento aproximal’, mas fica preocupado com a velocidade do ensino, com
a injustica cometida contra os que nao possuem dificuldades. Manifestou ainda a
necessidade de ter um profissional a mais em sala para dar-lhe suporte, tendo em
vista a dificuldade de um unico docente ministrar para trinta alunos ou mais, e ainda

contemplar sujeitos com necessidades educacionais especificas.

Aqui consideramos de fundamental importancia trazermos as palavras de
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Arroyo (2014):

A rotulacdo dessas criancas, adolescentes e jovens como diferentes em
capacidades de aprendizagem e de valores ao ousarem entrar na instituicao
escolar, do conhecimento, da cultura e dos valores, levam os programas
educativos e as escolas a pensa-los como um problema. Eles sdo um
problema escolar. O que ha de constante nas formas de ver os diferentes
em nossa histéria é vé-los como um problema (ARROYO, 2014, p. 239).

Ponderamos que ndo pretendemos atribuir responsabilidade por praticas nao
inclusivas a ninguém. Até porque isso ndo constitui o proposito desse trabalho,
sequer da AD. Além disso, a problemética decorre de inclusbes impostas e
cumpridas sem a devida reflexdo individual e coletiva. Resulta da mera inser¢éo do
aluno em sala de aula, de serem falhas ou inexistentes as formacdes em servico, da
construcdo de curriculos que compreendem apenas conhecimentos dominantes, da
auséncia de parceiros do trabalho docente e de infraestruturas adequadas, dentre
outros motivos. Muitos desses sentidos séo reproduzidos nessa pesquisa.

Feita essa observacao e voltando ao retrato de escola como espaco de mera
integracdo dos diferentes, sublinhamos a posicdo de Mantoan (2013), segundo a
qual esta é uma compreensdo equivocada de escola inclusiva, pois majora as
desigualdades entre os discentes, em vez de minimiza-las. Sob esse prisma, atribui-
se exclusivamente ao discente a responsabilidade pelo seu fracasso escolar, por
nao se conformar aos padrdes impostos pela escola, causando prejuizos para a
turma toda. Organizada sob uma falaciosa perspectiva inclusiva, a escola pode
obstar o funcionamento ativo dos alunos diante de situacdes-problema, ao classificar
o desempenho dos alunos, elevando uns e menosprezando outros (MANTOAN,

2013).

Outros discursos apontaram para uma dificuldade que recai novamente na
imprescindibilidade da formacédo em servico e do trabalho em equipe. A titulo de
exemplo, P04 citou a dificuldade de inclusdo quando se tratar de incluir um discente
surdo, que apenas ter uma intérprete que o acompanha néo parece suficiente, sendo
fundamental que os termos técnicos ou proprios de uma disciplina sejam ensinados
com outro olhar a esses sujeitos. Acrescenta:

[...] eu duvido que ele va sair daqui incluido, entende?! [...] Porque apesar
de ter um intérprete de libras pra ele, [...] o corpo docente e muitas vezes 0s
técnicos que auxiliam estas aulas, eles ndo pensam a aula pra esse aluno

gue é diferente, que tem necessidades diferentes. Ele vé o que nds temos
de comum ou entre aspas de normal (P04).
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A docente disse que é preciso fazer com que 0s conhecimentos sejam
coerente com a realidade do aluno em inclusdo, porque muitas vezes ndo existe um
planejamento conjunto entre professor e intérprete que considerem a singularidade
do estudante, forcando-o a tentar aprender do mesmo modo que aluno ouvinte.
Destacamos ainda que ela usa a palavra “normal” para expressar sua opiniao,
contudo demonstrou preocupacédo de nao ser preconceituosa em sua poSiCAo ao
situa-la “entre aspas”. No entanto, ao pronuncia-la, P04 retoma um interdiscurso: a
concepcgao que pressupunha a existéncia de anormalidades a serem tratadas, com

vistas a se aproximar ao maximo do padréo aceitavel.

Desse modo, embora seja incontestavel um timido avanco quando se
reconhece as diferentes dificuldades de aprendizagem dos alunos, a luz de Arroyo
(2014), sublinha-se nesse reconhecimento um traco antiético e segregador, visto
que:

A compreensdo dos diferentes/desiguais em capacidades de aprendizagem
carrega uma certa anormalidade ou anomalia individual. Logo a solugéo
sera tratar essas anomalias de capacidades de aprendizagem com medidas
anormais: reforco, apoio, turmas especiais, de aceleracdo... Mecanismos de

compensar suas anormalidades pessoais e de origem (ARROYO, 2014, p.
237).

O “reconhecimento” apenas ocorre sob o prisma da dificuldade de
aprendizagem, e talvez para responsabiliza-lo por ela. E devido a essa “fragilidade”,
posta em relevo por uma escola, curriculo e avaliagdo homogeneizante, essas
minorias passam a ser rotuladas n&o somente na escola, que a reconhece de forma
subalternizada, mas inclusive na sociedade. Pensar de forma homogénea a
educacdo escolar, disposta a fazer com que os diferentes se amoldem ao seu

sistema, parece-nos grande impasse para a incluséo.

No recorte subsequente, percebemos que o sujeito-professor colocou

algumas dificuldades para a efetivacdo da educacéo inclusiva no EMI:

Eu penso que a primeira delas é o seguinte, pela minha experiéncia eu
observo que, é um problema de raizes bem profundas, porque € [...] da
prépria dindmica do sistema. Eu acho que, veja, a proposta da educacéo
inclusiva, eu acho ela extremamente nobre, louvavel e necesséria, mas nas
condicdes que a gente tém hoje na educacdo de um modo geral, acho,
assim, algo dificilimo de ser praticado, ser efetivado com qualidade, por
qué? Porque veja, nés temos uma dificuldade ja muito grande de lidar com
turmas que ndo tém a presenca de alunos com necessidades especiais. O
trabalho em si hoje na educagédo, no Ensino Médio, ele € muito dificil, por
uma série de fatores, um deles eu diria que é a relacdo numérica entre
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professores e aluno, a gente tém turmas muito grandes de um modo geral,
né, turmas de 35, 40 alunos, e isso ja é algo, assim, extremamente
complexo de vocé lidar. A gente ndo consegue nem pra esses alunos
atendé-los, dar uma atencdo que eu acho que eles precisavam, né,
precisariam, os alunos que [...] mesmo n&o tendo necessidades especiais, a
gente ja tém uma dificuldade natural por defasagem ou outros motivos. A
gente ndo consegue acompanha-los de uma forma um pouco mais
personalizada, né? [...] Eu acho que é muito dificil e essa dificuldade para o
Ensino [...], para a Educacdo Profissional Integrada, ela é ainda maior,
porque, pelo nimero de disciplinas que os alunos tém, pela carga horaria
maior, pelo tempo gue eles passam na instituicdo, né, os desafios sao ainda
maiores (P 10).

Pudemos notar que o docente ao mesmo tempo que engradeceu a proposta
inclusiva, ponderou ndo ser praticavel nas atuais condi¢cbes de producdo. Apontou
como motivos: a quantidade de alunos por professor, a quantidade de disciplinas e a
carga horéaria extensa. O professor sopesa que se ja é dificil atender os alunos
“‘homogeneizados”, no Ensino Médio, no contexto do EMI se constitui um desafio
muito maior, que se eleva ainda mais quando nele se tenta “incluir’ alunos com
necessidades educacionais especiais. No Ultimo caso, a inclusiva parece beirar o

impossivel, apesar da nobreza da proposta, como pondera P10.

Na mesma esteira, P09 assinalou uma distorcdo entre o discurso e as
praticas na educacao. Nos documentos que compreendem desde a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) até as normativas do IFMT, o
sujeito-autor disse verificar ainda que apresentam discursos bonitos, mas trazem
apenas algumas questdes pontuais sobre a inclusdo, sobretudo obrigando as
escolas a realiza-la. Contudo, o docente salientou que quando se vislumbra os
documentos referentes aos cursos, como o PPC, entende que o registro desses
termos “atendem meramente uma burocracia normativa da lei. E o que a gente
precisa € de uma politica fortalecida, de uma politica de cotidiano, de uma coisa que

aconteca, que seja feita, que seja desenvolvida [...]" (P09).

Sobre essa questdo, sdo relevantes as reflexbes de Dias e Maia (2015, p.
212):

Se, de fato, cada novo documento ou legislacdo € um avango perante as
normativas anteriores, por que as leis se repetem? Se contribuem para uma
educacdo mais justa e igual, por que é preciso publicar novos textos oficiais
com os mesmos discursos? Nessa perspectiva, a leitura desses textos faz
pensar que as leis mais recentes permanecem insuficientes para demarcar
um avanco significativo na realidade das escolas publicas no tocante ao
acesso dos alunos significativamente diferentes a essas escolas e,
principalmente, aos aspectos pedagodgicos ligados diretamente a
aprendizagem desses alunos.
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Verificamos a existéncia de discursos de professores e de publicagbes
académicas que partilham pontos de convergéncia, principalmente no que tange a
abissal distancia entre o dever ser, isto €, o que esta na lei, 0 que se espera de
nossas praticas e o seu cumprimento. As escolas publicas sdo muito afetadas pelo
nao cumprimento das normas e se inclui entre elas o IFMT Barra do Gargas, tendo
em vista os discursos reproduzidos no ambito dessa pesquisa. Por ndo serem
cumpridas, para se manter a aparéncia de que algo esta ocorrendo a atividade
legislativa se multiplica, resultando textos legais que retomam, reforcam,
acrescentam sentidos e até se contradizem entre si, sendo necessario que 0s
hermeneutas se dediquem em estabelecer fronteiras para os sentidos das normas

sobre um mesmo assunto, para que haja uma “seguranca juridica”.

Entretanto, avaliamos que em termos formais, estamos bem servidos de
direitos. O mesmo ndo podemos afirmar quanto ao cumprimento das normas, sua
efetividade, que demanda fiscalizagao, infraestrutura e principalmente o investimento
de formacgbes continuada aos docentes na perspectiva inclusiva, em nosso caso,
para a atuacdo no Ensino Médio Integrado, cujo foco nem pode estar no mercado,
nem nos exames que possibilitam o ingresso em Universidades. E preciso focar no

desenvolvimento do ser humano, considerando as suas singularidades.

Em sintese, apesar de reconhecerem a nobreza e a possibilidade de se
efetivar a proposta inclusiva, os docentes pesquisados, em sua maioria, afirmaram
gue as dificuldades de inclusdo de alunos com necessidades especificas no ambito
da Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio mostram-se maiores se
comparadas as do Ensino Médio Comum, sobretudo pela linguagem técnica,
auséncia de formagéo e suporte profissional, pelo grande nimero de disciplinas e

pela elevada carga horéaria dos cursos de EMI.

5.3.8 O IFMT Campus Barra do Garc¢as: uma Instituicdo Inclusiva?

Essa € uma questdo sobre a qual devemos refletir, porque mesmo que a
nossa resposta seja afirmativa, a dindmica social exige da escola mudancas
constantes em suas praticas para atender as distintas realidades que vao surgindo.

Contudo, além dessas novas realidades, outras questbes sempre estiveram
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presentes no entorno da escola, mas nunca foram devidamente tratadas. Citamos
por exemplo, no caso das instituicbes de Barra do Garcas, as diferencas étnicas.

Dedicar-nos-emos, agora, a estas Ultimas nessa secéao.

5.3.8.1 Sobre a presenca/auséncia de alunos indigenas no Campus: um espaco
ndo preenchido

Como mencionado no capitulo anterior, Barra do Garcas-MT e regido, nosso
l6cus de pesquisa, contemplam algumas aldeias indigenas, a maioria delas da etnia
Xavante. Seus sujeitos estédo presentes na cidade desde antes de sua fundacéo,
sendo seus primeiros moradores. Entretanto, apesar dessa antiga coexisténcia na
terra, estabeleceu-se uma fronteira imaginaria entre “indios” e “ndo-indios”. Isso
afirmamos, com base em andlises feitas durante um projeto de pesquisa?* realizado
na UFMT, cujos resultados constaram em parte em nosso Trabalho de Concluséo de
Curso e ainda na producéo e publicacdo de um artigo cientifico e um capitulo de

livro2>.

Isso posto, cumpre-nos falar sobre essa relagcdo nada harmonica. Nela, ora
notamos um siléncio, ora discursos que colocam os sujeitos indigenas na posi¢ao de
intrusos, indesejados. Além de imaginaria, ideoldgica, essa fronteira é também fisica.
Existem lugares em que esses sujeitos se concentram e que Sao muitas vezes
evitados pelos ndo-indios. Borges (2010) nos trouxe, em sua pesquisa, analises
sobre a presenca do corpo indigena no ambiente citadino, mostrando que, em
alguns lugares, ele “permanece” enquanto estd no ambiente urbano. Os lugares de
permanéncia estdo demarcados. Sao por exemplo, bares, hotéis, restaurantes e

outros, situados no centro velho de Barra do Gargas, préximo ao encontro dos rios

24 O artigo intitulado Discurso Literario e Realidade: encontro na interpretagdo de Quarup, de Antonio
Callado (BORGES; MIRANDA, 2007) consta na Revista Panordmica Multidisciplinar, N° 7, da
EJUFMT. Ja o texto Uma travessia pela historia: contribuicées da Analise de Discurso para pensar o
espaco escolar indigena (BORGES; MIRANDA, 2008), esta contemplado no livro Estudos
Discursivos em Mato Grosso: Limiares, organizado pelo Dr. Roberto Laser Baronas e publicado
pelas editoras EQUFMT, Cuiaba, e Pedro e Jodo Editores, Sdo Carlos, 2008.

25 O projeto de pesquisa, do qual participamos na condicédo de bolsista de iniciacao cientifica de 2003
a 2005, intitula-se Projeto de Pesquisa: Arte, Discurso e Pratica Pedagdgica no ICLMA/UFMT
(ADP) e existe desde 2003. E valido ressaltar que o Instituto de Ciéncias e Letras do Médio Araguaia
(ICLMA) atualmente se tornou o Campus Universitario do Araguaia (CUA), da Universidade Federal
de Mato Grosso, em Barra do Garcas.
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Gargas e Araguaia. Sua migracao da aldeia para a cidade ocorre de modo diverso
de outras migracdes, pois marcada pela “sazonalidade”. Borges (2010, p. 73)
pondera sobre isso que, “em Barra do Gargas/MT os Xavante sédo frequentes, por

assim dizer: estdo em um vai e vem constante entre as aldeias e a cidade”.

Esse vai e vem, no entanto, tem razédo de ser: embora busquem “melhores
condi¢cdes de vida” - estudar, consumir, se submeter a tratamentos de salde-,
estimulado, sobretudo, pelo “n&o-indio” que se insere nas aldeias sob distintos
interesses, mas, segundo Borges (2010), a sua alteridade € preservada. Os
indigenas retornam para as aldeias nas festas e rituais de sua cultura, que ocorrem
somente nas aldeias. Esses eventos podem durar dias, sendo sua participacao

prioritaria em relacdo a outros compromissos inerentes a vida na cidade.

Considerando essa presenca indigena no espaco urbano, e sendo o IFMT
uma das instituicdbes da rede federal de ensino que servem a regido, torna-se
cogente que alcance essas pessoas. E direito delas a obtencdo de uma educacio
profissional de qualidade, e, se for de sua vontade, devem ser incluidas e pensadas

em nosso curriculo.

Como o IFMT é uma instituicdo que oferece um ensino de qualidade e que
responde as exigéncias para que o aluno tenha uma boa base para o ingresso
(embora este ndo seja seu principal propdésito) no Ensino Superior em universidades
publicas, ha uma procura relativamente grande para o ingresso no Instituto. As
vagas sao limitadas e por isso sédo preenchidas por meio de processos seletivos que
se assemelham a vestibulares e provas do ENEM, e, no caso do ingresso no Ensino
Médio integrado, exige-se, do candidato a aluno, o término do Ensino Fundamental.
Participam da selecdo discentes da rede municipal, estadual, e de escolas
particulares, sendo os principais fatores motivadores a qualidade do ensino e as

praticas de pesquisa e extensao.

No caso de alunos indigenas, alguns tiveram acesso apenas a partir da
implantagdo do sistema de cotas, que ocorreu por exigéncia legal. Com isso,
procuraram a escola poucos deles, que também se submeteram a prova, na
condicdo de cotistas. Ingressaram trés, conforme informacdes que obtivemos na

Secretaria escolar a época. Contudo, como ja dito, tratam-se de culturas e de
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linguas distintas, que juntas, em tese, deveriam formar a cultura escolar. Cumpre-

nos assinalar o que deve ser essa ultima:

A cultura escolar leva em consideracdo a pluralidade das culturas, a
complexidade das redes de interacdo humanas. Ela ndo esta limitada a
insercdo de alunos com deficiéncia nas redes regulares de ensino, pois
beneficia todos os alunos com e sem deficiéncia, que sdo excluidos das
escolas comuns, e denuncia o carater igualmente excludente do ensino
tradicional ministrados nas salas de aula do ensino regular (MACHADO,
2013, p. 69).

Pelos imperativos éticos e legais de inclusdo, propusemos a seguinte
guestao: diante da presenca indigena em Barra do Garcas, o Campus tem garantido
acesso e permanéncia ao longo dos cinco anos de existéncia? Solicitamos que os

docentes apresentassem justificativas para suas respostas.

Seguem algumas unidades discursivas relevantes quanto a oportunidade de

acesso.

1. [...] muitos [d] eles ndo tém acesso a forma de ingresso no IFMT [...] sdo
poucos que ficam sabendo que eles podem, que eles tém direito a fazer
uma prova pra entrar aqui, que eles tém direito a participar de programas
de cotas pra poder entrar, entdo a informacéo, eu acredito que nao
chegue até eles, porque o0 meio que eles recebem as informagbes sao
[sic] diferentes, e nds ainda ndo conseguimos acessar essa outra via pra
chegar até eles (P04).

2. Bom, atualmente eu ndo conheco. Nesse ano letivo de 2016, eu néo vi
nenhum indigena matriculado e frequentando a escola. Ano passado em
2015, nés tivemos alguns alunos matriculados em todos os cursos (P01).

3. Sim, ja houve, no controle ambiental, no curso técnico integrado ao
controle ambiental, né. Dois alunos indigenas, eles frequentaram ai
praticamente uns dois meses, depois ndo apareceram mais nas aulas e
até hoje nés néo identificamos qual foi o problema, né? Atualmente tem
um aluno ou uma aluna eu ndo sei tem que verificar, mas a mée ja
conversou comigo, né. Ela é de uma etnia, eu ndo sei bem qual é a etnia,
mas esse aluno ele, a gente ndo pode tratar ele como aluno com
necessidades especiais, porque ele é totalmente ja... incluso dentro do
meio, né, aonde ele assiste ai as aulas (P08).

4. [...] porque inclusive nés tivemos alguns anos a entrada de alunos
indigenas, né, eu ndo cheguei a dar aula (P05).

Em sua maioria os docentes manifestaram que o Instituto tem possibilitado o
acesso aos alunos indigenas. Em parte, um acesso propiciado por forca da Lei de
Cotas e ndo de forma voluntaria. Ainda assim, prescinde de melhorias, visto que, se
nao existem condi¢des e consciéncia de inclusdo, tende-se a apenas cumprir uma

obrigatoriedade e nada mais.

A guisa de Padilha (2007), arrazoamos que apenas juntar em um mesmo

espaco e tempos todos os individuos para aprender tudo ndo quer dizer que todos
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aprenderdo o que de fato precisam para si. Esse ajuntamento em uma sala de aula
nao lhes garante o ensino, a escola cumprindo sua funcao, a aprendizagem, sequer

o0 desenvolvimento necessario a cada um deles.

No recorte 1, o sujeito-autor ponderou que muitos nao tiveram e/ou ndo tém
acesso por desconhecerem o direito de fazer prova. Todavia, entendemos que se
poderia ir aos lugares onde a maioria dos indigenas residem na cidade. Ha ainda
outras formas de manté-los informados: entrar em contato com a Funai ou Funasa,
gue tém sedes no municipio, ou a propria Instituicdo de ensino ir as aldeias fazer a
divulgacdo, o que demanda recursos, sendo essa Ultima opc¢do praticamente

inconcebivel.

Em regra, existem telefones publicos nas aldeias, nem sempre em condicdes
de funcionamento, e em algumas delas ndo ha sinal de celular (ou € instavel). Os
aparelhos de telefonia moével normalmente sdo usados quando estdo na zona
urbana. Ao dizer “eu acredito que ndo chegue até eles [a informacgé&o]”, o sujeito-
autor se marca em terreno movedico de um efeito de sentido que pode vir a ser

outro.

O sujeito enunciador no recorte 2 afirmou que desconhece matricula
atualmente, mas no ano de 2015 tiveram alunos matriculados em todos 0s cursos.
Ja no recorte 3, P08 disse que houve em 2015 e havia em 2016, uma aluna que ele
nao sabia a que etnia pertencia. Notamos que foi o Unico que afirmou haver uma
aluna frequente naquele ano. Entretanto, ja estava “inclusa em nosso meio”. Os
efeitos de sentido que podemos identificar nessa expressao é que a aluna nao

demandava nenhum esfor¢co da escola em inclui-la, porque ja aculturada.

Segundo Arroyo (2014, p. 125), o catecismo e a instrucao foram meios de
aculturagdo. Isso em virtude de serem considerados béarbaros, inferiores, aos quais

se deveria salvar:

O ideal civilizatério, educativo, nos catecismos jesuiticos do século XVI e os
sistemas de instrucdo republicano tiveram responsabilidade central nesse
imaginario que pensa que os diferentes fora, na outra margem da
concepc¢éo de humanidade, de cidadania, de republica e de democracia. Na
outra margem, logo, sem direito a ter direitos. Os diferentes em etnia, raca,
classe, foram apresentados desiguais na humanidade. Sem alma, logo se
poderia escraviza-los. Ndo como gente, mas como coisas a venda.
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No recorte 4, PO3 manifestou em seu discurso nunca ter visto alunos
indigenas no Campus e por isso disse ter certeza de que ndo houve matricula
desses alunos. Entretanto, ele mesmo afirmou em outro ponto da entrevista que
esteve de licenca por um periodo. Os demais professores confirmaram uma breve
passagem dos adolescentes da etnia Xavante pelo Campus, na condicdo de

discentes de cursos de EMI.

Na maioria das sequéncias discursivas, a questdo da permanéncia foi

considerada problematica:

1. Ano passado em 2015, nés tivemos alguns alunos matriculados em todos
0s cursos e eles ndo ficaram praticamente um més em nossa instituicéo.
Eles ndo, eu ndo consegui_me comunicar, tinha dificuldade. Vérios
professores relataram que eles tinham dificuldades de se comunicar com
0s alunos indigenas. NG@s fizemos algumas perguntas e eles ficavam
calados, eles parecem que tem um jeito diferenciado de aprender, ndo
nesse meétodo tradicional que nés temos; entdo parece que realmente
eles ndo se adequaram a essa escola. Esses alunos eram do Ensino
Médio Integrado. Bom eu percebi isso, mas uma noticia em numeros,
especificando o motivo de cada desisténcia, realmente eu ndo lembro de
ter sido notificada (P01, grifos nossos).

2. [...] nés professores, inclusive eu, professora [nome], nés ndo estamos
preparados e muitos de nés, n0s ndo queremos esses alunos aqui dentro,
porque eles ddo trabalho, eles séo, eles nos vao, vao nos exigir estudo de
como lidar com eles, como é a cultura deles. E acima de tudo, eles véao
exigir de noés tolerancia e a gente ndo tém, ndo a gente como docente,
sabe, mas a gente enquanto ser humano nem todos desenvolveram essa
capacidade de tolerar o outro, de entender a cultura do outro, de saber
como é que outro aprende, sabe. NGs tivemos aqui, [...] alunos da tribo
Xavante que oS meninos, nés tivemos s6 meninos, né, eles ndo
conversavam com as mulheres até passar pelo periodo de maturidade na
aldeia, e ai eles ndo respondiam nem a chamada para as professoras. E
assim, nés viamos as professoras no corredor, sabe [...] falando mal e
intolerancia mesmo com a situacdo, porque € um choque de cultura, né.
E uma situacdo ruim, é obvio, mas [..] ndo da pra culpar esses
professores, sabe, porque eles aprenderam a ser assim e ndés somos
essa instituicdo, a gente ndo aceita as diferencas, porque a gente quer
cobrar resultados e nada do que estd além do ensino tecnoldgico e
cientifico, nada pra gente parece que faz sentido [...]. Entdo, com relagéo
as disciplinas técnicas eu acredito que eles se sentiram perdidos. E nds
ndo fizemos, ndo consequimos fazer em tempo habil nenhum projeto de
inclusdo com a lingua, porque se a gente tivesse conversado com eles e
arrebanhado _mesmo_assim, feito um projeto com relagdo a Lingua
Portuguesa [...] ou trabalhado com eles a Lingua Portuguesa com uma
Lingua Estrangeira, eu acho que a gente teria tido éxito, algum éxito, mas
nés nao fizemos isso. Quando eu trabalhava [...] na época com as
turmas, quando eu comecei a pensar um projeto, eles estavam saindo da
escola (P04, grifos nossos).

3. Acho que a primeira dificuldade é que os servidores de uma maneira
geral ndo conhecem a cultura indigena da regido e em virtude disso vem
0s preconceitos, né? Entdo, eu acho que falta isso, principalmente. Entéo
o aluno, por exemplo, o indigena veio aqui... uma coisa bem basica que
eu fiquei sabendo, por exemplo, um adolescente, ele ndo olha, ele ndo
conversa com uma mulher, por exemplo, 0 adolescente da, se eu hdo me
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engano, da tribo Xavante ele ndo conversa, por exemplo, com uma
mulher. Vocé esta preparado para um aluno que nédo vai te responder?
Entdo acho que é uma das dificuldades, o aluno chega aqui, ele também
ndo encontra pessoas preparadas, entdo ele ndo vai ficar (PO7.grifos
Nnossos).

Observamos nos recortes discursivos que trouxemos a baila, discursos
carregados de sentimentos como angustia e frustracdo. No primeiro discurso
notamos um duelo ‘nés’ versus ‘eles’. O termo nos se refere ao sujeito-professor
(PO1) e a instituicdo de forma geral. O pronome eles é atribuido aos “alunos

indigenas” ou a “esses alunos”. Para dizer que as dificuldades ndo foram sofridas

apenas por ela, manifestou que varios professores (que aparecem na superficie
linguistica como “eles”, mas pertencem discursivamente a categoria “nés”) ja
relataram problemas em se comunicar com eles. Isso confere maior efeito de

verdade ao discurso de PO1.

Ao afirmar que os discentes ficaram pouco tempo na escola, a professora
utilizou a expressao “nossa instituicdo”, gerando um efeito de sentido de territério
demarcado, onde os alunos da etnia Xavante puderam entrar como visitantes,
devendo se submeter as regras e falar a mesma lingua dos “donos” da casa.
Percebemos que é retomado em outras condicbes de producdo o paradigma da
integracdo, sendo esta palavra inclusive utilizada. “Eles ndo nos respondem?”,
“paixam a cabeca”, “ficam em siléncio”?, “parece que aprendem de forma diferente”,
sédo sinais de estranhamento cultural. Embora os professores tentem interpretar
esses gestos, ndo conseguem fazé-lo se ndo sob o prisma da propria cultura, pois

os sentidos que envolvem os elementos culturais étnicos Xavantes sao outros.

Quanto ao dito “nao se adaptaram a esse ensino tradicional”, de fato esse nao
€ 0 modelo adequado para que se desenvolva uma educacdo na perspectiva
inclusiva, pois ndo se reconhecem as diferencas. Por fim, PO1 disse n&o ter sido

notificada numericamente quanto aos motivos da evasao dos referidos alunos.

A segunda sequéncia discursiva trouxe a manifestacdo de um sujeito-docente

cujos enunciados mostraram franqueza, reproduzindo um discurso que nao se quer

26 Siléncio este que significa diferentemente em ambas as culturas. Na concepcdo de muitos
professores, a auséncia de resposta foi compreendida como afronta, “anormalidade”, exotismo
cultural e até pode se relacionar a um suposto machismo. O siléncio pode ter outros efeitos de
sentidos sob o prisma da cultura Xavante. Orlandi (2002) afirmou que o siléncio significa. Assim como
0 poder se exerce acompanhado do siléncio, uma forma de se opor a esse poder é o siléncio do
oprimido, inscrito no que se denomina Discurso da Resisténcia.
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ouvir e as vezes proibido em alguns contextos. Se estivesse em outra situacao
discursiva, em uma cerimbnia publica, por exemplo, na posi¢cao-sujeito de
representante da Instituicdo, o discurso possivelmente seria outro. No entanto, ela
enunciou da posicdo de professora angustiada, afetada pelo desconhecimento de
modos de incluir seus alunos efetivamente, mas demonstra ao longo de sua

manifestacdo o desejo de aprender. Quando diz “ndo queremos esses alunos aqui

dentro, porque eles dao trabalho, eles sédo, eles nos vao, vao nos exigir estudo de
como lidar com eles, como € a cultura deles”, intenta desvelar um discurso comum
entre os professores, mas que, na atual conjuntura, € vergonhoso manifesta-lo.
Constitui isso um problema também para o Estado, que precisa avaliar como esta
ocorrendo o trabalho com a diversidade nas escolas:
O problema para o Estado em sua diversidade de Instituicdes e de politica é
como equacionar as presencas afirmativas, incbmodas, contestadoras dos
diferentes feitos tdo desiguais, exigindo igualdades de direitos a terra,

espaco, teto, escola, satde, igualdade, equidade. E a resposta controladora
do Estado a diversidade de acdes emancipatérias dos movimentos sociais.

Objetivo é evitar que os individuos constituam um problema para a escola,
nao por bondade, mas para que nao transtorne nem a sociedade, nem o Estado.
P04, contudo, manifestou que a inclusdo esta sendo questdo problematica para a
escola, visto que o trabalho de inclusdo exige conhecimento da outra cultura,
maiores estudos e tolerancia. Aqui ponderamos ser oportuna a reflexdo sobre a

exigéncia de tolerancia.

Comumente os discursos que propugnam a inclusdo escolar sugerem a
necessidade de se tolerar e respeitar. Inclusive € este o que reproduz a prépria Carta
Magna, em seu artigo 5°, inciso Il (BRASIL, 1988). Porém, conforme licdo de
Mantoan (2006), a tolerancia é um sentimento que supfe, sob aparéncia de
generosidade, certa superioridade daquele que tolera, assim como o respeito pode
implicar uma generalizagcdo que parte de diferencas que ndo podem ser alteradas,
pois constituem marcas indeléveis do individuo. Nesse diapasédo, apenas resta aos
‘normais” respeita-las. No entanto, devem ser trilhados outros caminhos para as
praticas educativas inclusivas, que nas palavras de Mantoan (2006, p.192):

Tém como eixo o convivio com as diferencas, a aprendizagem como
experiéncia relacional participativa, que produz sentido para o aluno, pois

contempla a sua subjetividade, embora construida no coletivo das salas de
aula. [...] Por tudo isso, a inclusédo € produto de uma educacgdo plural,
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democratica e transgressora. Ela provoca uma crise escolar, ou melhor,
uma crise de identidade institucional, que, por sua vez abala a identidade
dos professores e faz que a identidade do aluno seja ressignificada.

A professora (P04) chamou a atencado ainda para o choque de culturas, para a
historia que outros professores reproduziram. Ela ressaltou a questdo do siléncio
quando se tratava da relacdo entre eles e o0 sexo feminino, o0 que elas comegaram a
discutir entre si, interpretando a seu modo a cultura da etnia. A énfase dada ao sexo
masculino se deve sobretudo ao fato de que a maioria dos sujeitos indigenas que
estdo estudando nas escolas e nas universidades, sdo homens. Muitas mulheres

sequer entendem a Lingua Portuguesa.

P04 se referiu ainda a falta de formacdo dos professores sob essa
perspectiva, o que acaba por eximi-los de certa forma de culpa pela ndo inclusao.
Afirmou que a educacéo inclusiva ndo deve ter por fim os resultados, e, com pesatr,
disse que ndo deu tempo de inclui-los, utilizando a expressédo: “[...] se a gente
tivesse conversado com eles e arrebanhado mesmo assim”. Embora arrebanhar seja
um verbo convencionalmente utilizado para se referir a reunido de um rebanho, de
muitas cabecas de gado em um local, € o0 que muitas vezes a escola tem se
proposto a fazer, ao tratar todos os alunos de forma igual, “descartando” os que se
mostram ao longo do processo diferentes. Democratizar, universalizar o ensino tem
muitas vezes assumido sentido similar ao de arrebanhar, quando desconsidera as

peculiaridades dos estudantes.

Inicialmente, a professora materializou em seu discurso o que tem de fato
ocorrido na préatica: como as necessidades do outro diferente nos forcam a sair de
nossa zona de conforto, ndo os desejarmos aqui (em nosso Campus). Ao final da
sequéncia, manifestou que deveriamos: fazer um projeto, dialogar com eles,
participar de formacao adequada. O ser e o dever ser podem ser identificados no
discurso de P04, existindo um hiato entre eles, quando, por exemplo ndo se
efetivam, um didlogo com os alunos e politicas de formagéo, sob a perspectiva da

inclusdo, embora as normas e discursos oficiais determine que isso deva acontecer.

Sobre a evasao dos alunos Xavante do IFMT- Barra do Gargas, P02 afirmou
gue eles nao ficaram porque viram que ndo havia pessoas preparadas para auxilia-
los. O professor acrescenta outro sentido ao siléncio dos indios diante das docentes:

eles ndo reconhecem o que a mulher diz. O docente na tentativa de convidar o
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interlocutor para a reflexdo, propdés a indagacao: “Vocé esta preparado para um
aluno que nao vai te responder?” Tais constata¢cées que muitas vezes manifestacdes
sobre os gestos e maneiras como 0 outro se porta, partem de nossas proprias
concepcdes que nem sempre correspondem ao que O outro que 0s pratica
manifesta. E apenas nosso desejo de autoria, com fulcro em Orlandi (2002; 2009),
de dar nomes, de conhecer tudo, de buscar preencher todas as lacunas dos
sentidos, porque achamos que os sujeitos sdo completos e que a linguagem deve

ser transparente, dizer tudo.

Dada a repeticdo dos efeitos de sentido que se inscrevem na FD “os
adolescentes Xavante do sexo masculino ndo falam com mulheres” e pela evaséo
sem motivacao certa, buscamos compreender esses efeitos de sentido em conversa
com dois sujeitos-indigenas. Conversamos com o proprio senhor responsavel pelos
alunos evadidos, perguntando inicialmente sobre os motivos que os levaram a

abandonar o curso. Essa conversa segue descrita:

O ‘tio” dos alunos da Xavante que ingressaram na Instituicdo em 2014
disse-me que, ao ser informado pela pedagoga do Campus sobre a
auséncia deles por reiterados dias, achou por bem, como responsavel por
eles, que voltassem para a aldeia. A época, uma das pedagogas do
Campus advertiu-lhe que se preocupava com a auséncia dos alunos na
escola e sua presenca na cidade, por todos 0s perigos que o espago urbano
poderia oferecer aos garotos, visto que estavam com todo seu tempo livre.
Contudo, nessa primeira resposta ndo nos forneceu pistas sobre os motivos
da evasdo. Perguntei-lhe entdo se estava ‘correto’ o discurso docente muito
repetido que afirmava que eles ficavam silentes, isolados, ndo respondiam
as professoras por serem mulheres e se isso fazia parte de seu ritual de
passagem de meninos para homens adultos. Ele me olhou em siléncio.
Dada a minha ansiedade pela resposta, e por me incomodar aquele siléncio
de poucos segundos, que para mim significou uma eternidade, emendei: E
isso? Ou é respeito? Ou o qué? Com meio sorriso, respondeu-me calma e
objetivamente: - Os dois (e fez-se um novo siléncio).

Entendi que havia algo mais, que deveria esperar o tempo de resposta dele.
E acrescentou, pouco depois, que havia ainda a dificuldade de falar a outra
lingua (Lingua Portuguesa), o respeito ao mais velho e ao professor, mas,
sim, em determinado periodo da vida, evitavam falar com mulheres em
virtude de um ritual peculiar a etnia. Constatei que ndo era apenas um
motivo. Era um complexo de motivos?”.

Pressupomos que nesse complexo de fatores residiam os motivos para sua

evasdo. Somamos aos elencados, a dificuldade apresentada quanto ao ensino de

27 O sujeito indigena responsavel pelos garotos, com quem conversamos, € professor e mestrando
em Educacgdo na UNB. Como o que foi relatado resultou de uma conversa fortuita e informal, seus
dizeres foram parafraseados. Estava na cidade em virtude de, na ocasido, compor mesa redonda em
um evento internacional. E possivel observarmos que, apesar de escolarizados, apresentam algumas
dificuldades na expressao oral e principalmente escrita da Lingua Portuguesa, que é sua segunda
lingua. Sua primeira lingua € o Xavante, portanto é compreensivel que haja algumas dificuldades.
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uma terceira lingua e uma quantidade de disciplinas com a qual ndo estavam

acostumados. Como observou P01: “eles parecem que tem um jeito diferenciado de

aprender, ndo nesse método tradicional que nés temos”.

Querendo saber mais sobre a questdo reverberada “nao falam com

mulheres”, propusemos indagacdes similares a um universitario Xavante, de 23

anos, da UFMT. O dialogo segue descrito:

- Quando os adolescentes Xavante do sexo masculino vém ‘pra’ cidade
estudar, eles podem conversar com todos? Por exemplo, os que frequentam
a Educacédo Basica, Ensino Médio, tem algo na cultura de vocés que o0s
impede de falar com mulheres?

[Siléncio]. Passados alguns segundos, ele justifica:

- Me espere um pouco... porque td meio cansado.

Quebrando o siléncio, reforcei:

- Minha pesquisa é sobre a incluséo. [Siléncio]

- Sim, ja t6’me concentrando para te responder, justificou ele.

- Ok. Vocé tem todo o tempo que precisar e responda-me apenas se puder.
- Sim. Pois é, quando ‘sai’ alguns indigenas para a cidade, tipo’ Xavante,
como as nossas linguas %’ diferentes, ndo adaptamos direito a
compreender as pessoas como ndo indigenas.

- Ah sim, mas é por isso que 0s meninos se isolam?

- Anram... [Siléncio] Mas hoje em dia as coisas mudam...

- E tem algo relacionado a um periodo de isolamento ‘pra’passar de menino
‘pra’adulto, em que ele ndo pode falar com as garotas?

- Pois é proibido, dentro da nossa cultura ndo permite para adolescentes
porque ndo estdo preparados. Eles apenas ‘¢’ preparados para cumprir a
concluir as suas jornadas. Pois é que ainda nao estdo furados ‘a’orelhas ‘é
perigosos’ a eles falharem. N&o é permitindo ‘a’ paquerar com as garotas.
Se é algo normal, sim, pode conversar com a garota dentro da escola. Se
nao é aquele que é proibido ndo pode falhar.

- Ah entendi... E é dificil aprender em virtude da diferenca da lingua?

- Pois €, na minha parte tenho dificuldade de entender as palavras que nédo
conheco. Eu falo bem, mas tem algumas palavras que ndo sabia a falar.
Pois para falar melhor eu me enrolar além da minha timidez. O jeito que me
faz para sempre [risos].

O discente continuou: - Mas hoje em dia as pessoas ‘como’ adolescentes
xavante que ‘saiam’ para cidade ja falam direito alguns, mas alguns ‘que’
tem ainda dificuldade de falar.

Ponderei: - Quando vocés estdo sos, entre vocés da mesma etnia, porque
vocés se comunicam na prépria lingua, mesmo estando nas cidades?

- Sim, falamos da [na] nossa lingua mesmo. A gente fala direito, sempre que
ndés usamos nossa lingua.

- Ah sim. E é forma de falar algum segredo também que a gente ndo pode
ouvir? [em tom de brincadeira]

- UAI, tipo’se alguém chegar perto mim alguns meus parentes eu converso
bem direitinho. [risos] “Tipo’numa conversa importante.

- Legal. E uma forma de n&o esquecer a lingua também?

- Pois é, nunca sera esquecido desde que nascemos por onde crescemos
ainda falamos das nossas linguas. Desde que ‘vem’ dos nossos
antepassados.

- E bonito isso.

- Gostei pelas’suas pesquisas. Adorei.?®

28 O dialogo ocorreu em uma situacao fortuita, o que justifica, em parte, a informalidade da linguagem
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Observando os recortes dos professores sobre o siléncio indigena
comparando-os ao dos proprios “sujeitos-indios”, arrazoamos que os efeitos de
sentidos sobre ele ndo sdo os mesmo. Apesar de haver pontos em comum, ha
também pontos de deriva ou deslize. Outra questdo que podemos compreender é

“I'

que historicamente o “indio” é pensado/falado pelo outro que busca domestica-lo,

enquadré-lo nos padrdes culturais ocidentais capitalistas.

A maior parte dos dispositivos normativos sobre os “indios” sdo feitos a sua

“I'

revelia; a historia contada as criancas é a de um “indio” imaginario e homogéneo.
Entretanto, existe uma multiplicidade de etnias indigenas com culturas e linguas
distintas, que devem ser entendidas de acordo com suas peculiaridades. No interior

das proéprias etnias, cada sujeito é singular.

Sua lingua é predominantemente oral, sua estrutura linguistica é diferente,
seu modo de vida € outro e o tempo € diverso da concepc¢do temporal dos “nédo-
indios”. O siléncio tem outros sentidos e isso nos incomoda sobremaneira. Em nossa
cultura, quando o professor pergunta, o aluno se vé obrigado a responder com
polidez, exigindo-se em algumas ocasifes a resposta certa, sob pena de ser
repreendido, de ndo obter os pontos na média referentes a sua participacéo, entre

outras compreensdes possiveis.

Orlandi (2002) ponderou que o siléncio na perspectiva discursiva nao se
restringiria & auséncia de palavra, ou a presenca de sons. Na mesma obra, a
autoridade nos fez refletir sobre como devemos pensar o siléncio: a) um esforco
contra a hegemonia do formalismo; b) um esforco contra o positivismo na
observacdo dos fatos de linguagem; c) € problematizar as no¢des de linearidade,
literalidade e completude; é pensa-lo nos limites da dialogia, ou seja, pensar a
relacdo com o outro, no sentido da heterogeneidade, como contraditoria; é
problematizar palavras como “interpretacao” e “representagao”; é tracar um limite
para o paradigma verbal (ORLANDI, 2002).

Incomodou-nos, por exemplo, o siléncio que permeou nossa interacdo com 0s
“sujeitos-indios”, porque temos a iluséo de que os sentidos estejam contidos apenas
nas palavras, e de que o siléncio seja um nao sentido, um nada. I1sso nos levou a

pensar que uma das razdes de nao incluirmos refere-se as tentativas de “acultura-
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los”, ao afa de darmos um sentido completo as suas acdes, suas palavras e/ou aos
seus siléncios, submetendo os elementos culturais e valores do outro ao nosso
ponto de vista. Além disso, desconsideramos que, no interior de uma mesma etnia,
existem individuos distintos, com diferentes aspiracfes, que precisam ser vistos pela

escola como sujeitos Unicos.

Destarte, consideremos os efeitos de sentido que eles colocaram em seus
discursos: o respeito as suas manifestacdes culturais, ao professor, a dificuldade que
eles possuem em relacdo a outra lingua e uma peculiar nocdo de tempo. Intuimos
que ndo ha pressa para proferir palavras; antes é preciso pensar, refletir, descansar,

0 que pudemos visualizar em ambas as situa¢cdes descritas.

Uma das ponderacdes do universitario Xavante digna de nota refere-se a
importancia de falar a prépria lingua. Manter a lingua nativa em funcionamento é
uma maneira de preserva-la e de mostrar a resisténcia de seu povo e de defesa no
ambiente urbano. Conforme manifestou com bom humor a partir de uma provocacao
do interlocutor, falar a lingua que o outro ndo domina pode ser um modo de proteger

seus segredos.

Em “seu” discurso notamos que o universitario traz em seus enunciados uma
marca discursiva prépria de jovens de sua idade: a palavra ‘tipo’, que substitui a
expressao ‘por exemplo’. Seu uso recorrente fez com que entendéssemos haver
uma interagdo com alunos “ndo indios” com idades préximas da sua: vinte e dois
anos. A mesma expressdo nao se manifesta no discurso do tio dos ex-alunos
xavantes do IFMT, talvez por ser ele mais velho, professor, mestrando, e por
enunciar de uma posi¢ao-sujeito que requer certa maturidade.

Tratamos a questdo étnica de forma apartada, pelas peculiaridades culturais
desses sujeitos, pelo sua movimentacdo constante da aldeia a cidade, pela nitida
separacao no espaco fisico barra-garcense e por ter sido o caso dos alunos Xavante

bastante reproduzido nas sequéncias discursivas analisadas.

Falaremos, na proxima secdo, sobre um panorama geral de inclusao,
logicamente cientes de que existem varios tipos de necessidades educacionais e
que o grupo dito “normal” em muitos discursos € composto por sujeitos

heterogéneos em caracteristicas e necessidades.
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5.3.9 Praticas escolares questionadas: a realidade atual e as perspectivas
quanto a Educacdo Inclusiva no Campus Barra do Garcas

Consideramos importante esclarecer que ao nos referirmos a postura do
Campus diante da incluséo, falamos também de nossa postura. A intencdo da AD
ndo estd em apontar o certo e o errado, mas em nos incentivar a reflexdo. E isto

podemos fazer por meio da formacao em servigo, isto €, da formacao continuada.

Contudo, é preciso destacar, preliminarmente, que a legislacdo vigente e os
documentos norteadores da Educacdo Basica apontam para a perspectiva inclusiva.
Nessa conjuntura, o termo segregacdo torna-se uma palavra que nao podemos
dizer, porque alude a uma discurso atualmente inaceitdvel, assim como outros

termos e expressoes desse bloco semantico devem ser evitados.

Malgrado os discursos politicamente corretos estejam ‘na moda’ e os
documentos e discursos oficiais reproduzam a imperatividade do paradigma
inclusivo, no cotidiano escolar, praticas avessas a isso continuam reproduzindo
histéricas exclusdes. Pressupomos que ainda nos falte uma compreensao sobre o
qgue seja, de fato, incluir sujeitos comumente marginalizados e quais meios

promoveriam a inclusdo numa perspectiva emancipatoria.

Orru (2017) pondera que a inclusao escolar:

[...] demanda a combinacdo de diversos dominios do conhecimento, sem a
supervalorizagdo de alguns em detrimento de outros, [...] demanda a
mistura e re-invencdo de metodologias, pois pressupde que ninguém
aprende da mesma maneira, pelos mesmos caminhos. [...] Ela impde a
necessidade de se re-pensar e re-inventar um curriculo que seja flexivel e
gue possibilite atender as singularidades de todos os aprendizes ao mesmo
tempo. A inclusdo demanda a miscigenagdo dos dominios de conhecimento,
de profissionais, das diferentes areas de aprendizes, que se diferenciam, de
espacos e momentos de aprendizagem singulares (ORRU, 2017, p. 66).

Se nao contestamos as formas hegemonicas como sao produzidos os
curriculos escolares e as metodologias de ensino e aprendizagem, reforcamos a
exclusdo historica dos sujeitos em vias de inclusdo. Para considerarmos uma
instituicdo minimamente inclusiva, necessitamos sopesar sob que condi¢cdes o
“acesso” a elas ocorre, se estamos flexibilizando os curriculos e atendendo as

necessidades educativas singulares desses alunos (ORRU, 2017).

Diante do exposto, questionamos se 0s professores consideravam o IFMT
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inclusivo e por qué, sendo obtidas as respostas como as que seguem analisadas:

Primeiramente eu acho que ndo é s6 no Campus Barra do Garcas. Os
institutos federais, eu acredito, que eles tém muita prioridade, nds temos um
tripé, né, de ensino pesquisa e extensdo. Os professores eles tém uma
carga horéaria alta e isso impede com que os professores tenham um tempo
pra se dedicar as atividades de pesquisa e extensdo e acredito também que
ndo tem muito tempo pra treinamentos né?! [...] Acredito que tem que ter
essa preparagdo, a equipe multidisciplinar ela tem que estar atuando para
minimizar qualquer situacéo. [...] Tem que ter uma formacdo béasica em
treinamento minimo pra lidar com as necessidades especiais 0 que sejam e
realmente estar sempre prestando atencdo nas demandas. Se a gente
receber um aluno ja vamos fazer um treinamento buscar uma atendimento
melhor para que esse aluno ndo evada do curso [...] (P01, grifos nossos).

Percebemos que POl afirmou que é uma questdo que ocorre também em
outros Campi. Além disso, disse faltar tempo para o professor desenvolver pesquisa
e extensdo, estar em sala e incluir. Asseverou que grande parte dos docentes tem
carga horéria elevada ou esta tdo envolvida em atividades escolares que |he falta
tempo para a formagao e para promover inclusdo. Em outro trecho desse discurso,
em funcdo dessa dificuldade com o tempo cronoldgico, - que as vezes impede a
formacdo continuada-, foi aventada a possibilidade de oferta da formacao continuada
na modalidade EaD, reverberada nos discursos de outros docentes. Isso justifica a
pergunta que colocamos no questionario (APENDICE C) sobre a aceitagdo de uma
formacao a distancia, visto que nela o tempo é virtual e flexivel; as respostas que

corroboram com esse sentido estdo disponiveis no item 5.2 (QUADRO 17).

Algumas outras questdes constaram na sequéncia discursiva em tela, dentre
as quais: o treinamento e a separacao entre ensino, pesquisa e extensao. Pensamos
que a tendo dito da posicdo professor da base técnica do EMI utilizou o primeiro
termo. Quando ouvimos a palavra treinamento, pensamos em uma formagao
instrucional, baseada em manuais, laudos, bulas, etc. Ndo combina com uma
educacao inclusiva, que enxerga o sujeito em suas singularidades que nédo podem
ser entendidas a partir de receitas prontas. Quanto a segunda questao, intuimos que
0 ensino, a pesquisa e a extensao nao poderiam estar dissociados e que um tempo
deveria ser oportunizado para que todos os docentes desenvolvessem esses trés
tripés. Se ocorressem de maneira integrada, além de desenvolvé-los, os docentes

teriam tempo suficiente para cursarem formagdes continuadas.

Vale ressaltar, enfim, que a proposta de formacao que P01 concebe ocorreria

mediante demandas. Pensamos, contudo, que um minimo de embasamento os
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professores precisam ter, antevendo algumas situacfes possiveis. Colocamos aqui
as necessidades temporarias, que exigem a tomada de atitudes rapidamente nem

sempre passiveis de serem tomadas ou de produzir efeitos em curto prazo.

Ao considerar o Campus nao inclusivo, PO4 trata de outra exclusdo que
acontece muito frequentemente na escola: a de menosprezar algumas habilidades e

saberes em detrimento de outros:

Quando vocé fala de inclusé@o, eu comego a pensar, por exemplo, naqueles
alunos que sdo bem aceitos, séo tidos na escola como os melhores alunos
da escola. Aqueles alunos que vao bem nas areas técnicas, nas disciplinas
técnicas, ou em matemética, ou em fisica, ou em quimica, ou que se déo
bem nas areas de tecnoldgicas. Aquele aluno gue joga muito bem, ou que
desenha muito bem, ele ndo tém, ele também né&o € incluido aqui no nosso
‘Campus’, mas ele permanece [...] porque ele ainda desenvolve, na média,
as outras atividades, sabe; ele tem a média nas outras disciplinas, entéo ele
fica e muitas vezes ele até se forma (P04, grifos nossos).

Os alunos que tém suas habilidades ignoradas, até permanecem na escola,
mas nao sdo incentivados, ndo tém seus potenciais reconhecidos, sequer
explorados. Com isso, podemos estar limitando pessoas que talvez teriam carreiras
promissoras, se suas habilidades fossem reconhecidas no ambiente escolar, mas,
como nao estdo dentro dos limites do que € considerado cientifico, seus saberes séo
desconsiderados. Percebemos que, nesse recorte discursivo, P04 denunciou uma
hierarquizacdo das disciplinas escolares, acrescentando que o aluno até se forma,
mas ndo conseguem se desenvolver no que de melhor faziam. A relevancia dada as

médias das disciplinas “importantes” manifesta, também, uma espécie de exclusao.

Sobre a relevancia de se explorar talentos e agucar interesses, Mantoan
(2013) ponderou que:

O sucesso da aprendizagem estd em explorar talentos, atualizar

possibilidades, desenvolver predisposicBes naturais de cada aluno

restringem o processo de ensino, como comumente acontece. [...] Para

ensinar a turma toda, temos de propor atividades abertas, diferenciadas [...]

exploradas, segundo as possibilidades e interesses dos alunos que optaram
livremente por desenvolvé-las (MANTOAN, 2013, p. 62-63).

Entretanto, os professores ainda ndo estdo dispostos ensinar a turma toda.
P07 manifestou que essa € uma realidade nacional, pois, no geral, as escolas e 0s

professores estdo despreparados para a inclusao:
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[...] ndo é uma realidade s6 do IFMT Barra do Garcas, isso é uma realidade
gue a gente pode perceber nacionalmente, inclusive eu ja fiz, ja fui
professora substituta de outros IFs e na época as dificuldades eram no
mesmo sentido. Eu acho que os docentes no geral, né, e as escolas no
geral ndo estéo preparadas pra inclusédo (P07).

Ja P09 mostrou cautela ao dizer que para saber se de fato era inclusiva,
deveria ter maiores materiais. Ao assumir a funcao autor se sente responsavel pelo

seu discurso, portanto necessita de materiais para dar base a sua resposta:

E dificil responder, como eu disse pra vocé, primeiro: eu ndo tenho nem
dados, eu ndo sei realmente quais sdo ou quantos sS40 0S NOSSOS alunos em
linhas de diagnéstico. Eu sei que a gente tém uma equipe multiprofissional
que deveria atuar e trabalhar principalmente nesse quesito, nesse pilar, mas
a gente nao sabe, como docente eu desconheco, eu hdo sei como isso é
trabalhado, eu ndo sei como isso é feito. A gente nunca sentou de forma
colaborativa com essa equipe pra discutir iSso ou pra ver isso, a ndo ser em
algumas situagdes pontuais, em algumas reunibes, parece [que] quando o
aluno, aguele aluno é bem conhecido, ai a coisa arrebenta [...] (P09).

Notamos que os “alunos em incluséo”, para P09, tém de ser quantificados,
identificados e ter apresentados seus diagnoésticos. Disse que ndo havia uma politica
de formagcdo no Campus, sequer informacdo para se posicionar a esse respeito.
Chamou a atencéo para a existéncia de uma equipe multiprofissional que deveria

fazer esse trabalho.

Destacamos ainda o recorte discursivo em que P09 expde ndo ocorrer
incluséo, devido a falta de politicas de permanéncia. Nao somente as necessidades
de alunos com deficiéncia ou pertencentes a outras culturas merecem atencgéo, mas
ainda outras probleméticas como a hipossuficiéncia econémica: “[...] as vezes tem o
aluno que passa mal porque ficou com fome [tom de desabafo] aqui no instituto, a
gente tém muito servico assim.” Apesar de ser uma Instituigao “seletiva”, como disse
em outro trecho de seu discurso, que contempla alunos com alto poder aquisitivo,
mas ainda que haja selecdo, propicia-lhes acesso por meio da politica de cotas.

Porém, como pondera PQ9, falta ao Campus garantir-lhes a permanéncia.

[Embora] tenha politicas de cotas, vamos 14 mas, tem o processo seletivo e
tem um nivel de exigéncia curricular diferenciado, quer dizer, vocé hoje
conta, um aluno que entra no instituto federal ele tem um curriculo com no
minimo 18 a 20 disciplinas. Isso pesa muito se o aluno ndo tem uma base
de formacéo do Ensino Fundamental que de sustentacao pra ele tocar esse
ndamero de unidades curriculares, entdo acho que de certa forma é
desmotivador [risos] pra quem vem, quem sabe de processos que sao,
assim, depreciosos [sic]. A educacéo indigena de certa forma ela deprecia o
indigena num contexto normal de concorréncia, o pessoal dos ciclados, os
alunos que vém de escola ciclada, regime ciclado tém mais dificuldade
nisso, é claro; a gente tém isso como certo. S6 de eu pegar 0 histérico
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escolar do aluno, olho o regime dele, é ciclado, putz, vocé vé que o
processo de atuacdo na escola é muito diferente, né? (P09, grifos nossos).

Verificamos outra justificativa para a exclusdo: uma base fundamental
“deficitaria”. Existem muitas criticas de professores a essa organizag&o curricular em
ciclos, que o Estado de Mato Grosso adotou em sua rede. Portanto, por n&o ter um
entendimento do que seja realmente essa proposta € vista como a escola que nao
reprova, tanto por alunos, quanto por alguns professores e pais e/ou responsaveis.
Sublinhamos a existéncia de criticas?®® a essa organizacdo curricular, inclusive
observada pela expressédo “putz’, utilizada pelo professor entrevistado. Ao usa-la,
leva-nos a entender que ao verificar pelo historico escolar que se trata de um aluno

do “ciclo” ja preveja problemas futuros quanto ao seu desempenho.

O numero de disciplinas constantes no curriculo do Ensino Médio Integrado

(EMI) também é enfatizado pelo educador (P09) como um fator que dificulta a

inclusdo de discentes oriundos de algumas escolas publicas. Se a transicdo do

Ensino Fundamental para o Médio ja constitui um impacto consideravel na rotina dos

estudantes, quando se agrega a isso a alteracdo de um curriculo organizado por

areas de conhecimento (ciclos de aprendizagem), para uma organizacado curricular

seriada, composta por um elevado numero de disciplinas, esse impasse torna-se

ainda maior. Passam de um curriculo, em tese, flexivel, integrado, mais atento aos

diferentes ritmos e modos de aprendizagem dos alunos para um mais “rigido”,

“seletivo”, homogéneo®® e se “mensura conhecimentos”, o que pode ser
determinante para a evaséo escolar. Conforme arrazoa Freitas (2009, p. 49-50):

A visibilidade do aluno que ndo aprende é percebida, erradamente, pelos

pais e pela sociedade como um problema do ciclo ou da progresséo

continuada; entretanto, é produto da velha I6gica da escola e da avaliacéo.

(...) No esquema seriado, tais alunos ndo incomodavam, pois eram

eliminados do sistema, permanecendo nele somente quem aprendia. Nos

ciclos e na progressao continuada esses alunos permanecem no interior da
escola, exigindo tratamento pedagdgico adequado. Eles sdo uma denincia

29 Consoante Fernandes [s/d., p. 14], ndo se implanta uma nova ldgica de funcionamento escolar,
sem antes se problematizar a ainda vigente “cultura da repeténcia”. E preciso desconstrui-la
gradativamente, o que nao é um processo facil. Contudo “na maior parte das experiéncias, os ciclos
nao passam de uma forma de reorganizacao das séries, sem alterar de forma substancial essa
concepcao de escolarizagdo seriada, tao arraigada em nossa cultura institucional.

30 De acordo com Freitas (2009), as necessidades de preparar celeremente uma méao-de-obra para o
capitalismo originaram a escola formal que existe hoje: conhecimento disposto em disciplinas,
distribuidos em anos (séries), para o controle do tempo escolar, em que a aprendizagem de uma
guantidade de conhecimento deveria ser vista em determinado tempo. Assim, foi imprescindivel a
criacd@o de instrumentos artificiais de avaliacdo alheios a vida fora da escola.
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via da légica excludente exigindo reparagédo. A volta para o sistema seriado
€ uma forma de calar essa denuncia que precisa ser evitada.

Isso nos permite entender que, de modo equivocado, uma Unica verdade esta
sendo considerada: a de que a escola ciclada seja incapaz de gerar bons alunos, por
nao mensurar quantitativamente desempenhos e nao reprovar. H4, entretanto,
outros sentidos possiveis para a “inferiorizagado” dos ciclos, por exemplo: o de que
uma hipotética falta de qualidade decorra da ndo compreensdo da proposta pelos
docentes, pais/responsaveis e alunos. Percebe-se a ilusdo de que o sistema seriado
seja melhor porgue ja exclui do processo os “ruins”, permanecendo somente aqueles
gue seguem um ritmo padrdo. Nesse diapasdo, a escola, um dos Aparelhos
Ideoldgicos de Estado (ALTHUSSER, 1985), perpetua as desigualdades sociais sob
a falacia de que é preciso ser um bom aluno, ter dedicacdo para ter sucesso,

eximindo o Estado de sua majoritaria parcela de culpa quanto ao “fracasso” discente.

Embora o professor (P09) ressalte a importancia das cotas para a “inclusao”
de discentes pertencentes a grupos minoritarios como € o caso dos alunos
indigenas, que pressupdem a superacdo da “barreira” ao acesso, persiste a
problematica da permanéncia. Dignas de nota sdo as questdes atinentes as
diferencas culturais ndo contempladas nos curriculos escolares e do empecilho da
outra lingua, que se somam as dificuldades ja ditas. Conforme PQ9, “a educacéao
indigena deprecia” seu aluno “num contexto normal de concorréncia”, porque se
diferencia da concepgao “padrao” de curriculo exigida em avaliacbes que mensuram
a qualidade da educac&o3! e em processos seletivos. E o que se reproduz nos
discursos constantes em diretrizes nacionais, consoante Voss (2016, p. 57):

Portanto, reformas curriculares instituidas por meio de diretrizes nacionais
sustentam discursos contraditérios de melhoria da qualidade da educacgéo
via padronizacdo curricular e elevacdo dos resultados através de
indicadores medidos com base em taxas e notas de exames nacionais que
ndo levam em conta as condicdes reais de trabalho e a cultura de cada

comunidade escolar, e a0 mesmo tempo, afirmam o entendimento a
pluralidade e diversidade cultural.

Diante do exposto, compreende-se que comumente as escolas que

31 Mantoan (2003) assevera que ainda persiste a 6tica conservadora de que a qualidade da educacao
esteja relacionada ao preenchimento das cabeg¢as dos estudantes com datas, conceitos justapostos,
fragmentados, formulas, etc. Nesse sentido, “a qualidade desse ensino resulta do primado e da
supervalorizagdo do conteddo académico e todos os seus niveis. Persiste a ideia de as escolas [...]
de qualidade s&o as que centram a aprendizagem no racional, no aspecto cognitivo do
desenvolvimento, e que avaliam os alunos quantificando respostas-padrao” (MANTOAN, 2003, p. 60).
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pretendem ser bem sucedidas nesses exames, valorizam a homogeneidade de suas

praticas e os resultados de seus instrumentos de avaliagéo.

Outros supostos motivos para que a Instituicdo em Barra do Gargas néo tenha

um carater inclusivo sdo apontados na sequéncia discursiva de P04:

Bom, nds somos um ‘Campus’ distante do centro da cidade, [...] um
‘Campus’ que pra o aluno chegar aqui, ele tem que tomar pelo menos dois
Onibus da casa dele até aqui, na [sic] maioria dos alunos. NOs nao
oferecemos alimentacdo para esse aluno, para ele poder se manter aqui o
dia todo, temos aula praticamente o dia todo, todos os dias. Nao temos
acessibilidade, [...] rampas, sabe... [...] se ele colocar la no dia da prova dele
gue ele tem uma necessidade especifica, nés vamos conseguir fazer com
que ele acesse o Campus, com que ele entre, [...] comece a estudar. [...]
ndés ndo temos uma politica de permanéncia, para que ele fique os trés anos
do Ensino Médio ou mais, caso ele precise (P04).

Observamos que a docente assinala necessidades de adequacdo de
infraestrutura que atendam, sobretudo, as pessoas com deficiéncias fisicas e
questdes referentes a acessibilidade em razdo da distancia que ha entre o Campus
ao centro da cidade e a alimentacdo dos discentes, em virtude de, devido a intensa

carga horaria dos cursos, os alunos terem de permanecer no Campus o dia inteiro.

No recorte seguinte, nega-se enfaticamente que o Campus seja inclusivo:

Absolutamente ndo. NoOs tivemos algumas experiéncias aqui, de pessoas,
de alunos com necessidades especiais, eu acredito que nés nao
conseguimos que nenhum terminasse o Ensino Médio. Entdo, a medida que
0 tempo vai passando esses alunos acabam saindo, acabam desistindo,
acabam indo pra outras escolas ou até ficando em casa. Entdo, hoje a
nossa instituicdo ndo é, posso afirmar isso com muita categoria, ndo é uma
instituicdo inclusiva, né? (P02).

Para essa afirmacao, P02 se baseia no numero de alunos evadidos. Deixa
claro, entretanto, que pode ser inclusivo se algumas medidas forem tomadas

coletivamente, mas atualmente o Campus nao se enquadra nesse perfil.

Ao enunciar “posso afirmar com muita categoria”, observamos que o docente
pretende dar méaximo efeito de veracidade ao seu discurso de que a instituicdo
atualmente néo € inclusiva. Vimos reiterada a iluséo de autoria no discurso em tela e

a necessidade de fechar sua fronteira para que nao significar além de sua verdade.

Conquanto seja incisiva sua constatacdo, percebemos acenos para a

incluséo, partindo principalmente de iniciativas individuais de alguns servidores.
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5.3.9.1 Acenos para tornarmos uma Instituicdo inclusiva. E se nossas

experiéncias individuais se tornarem coletivas?

Embora atualmente muitos docentes considerem o IFMT Campus Barra do
Garcas nao inclusivo, como depreendemos de alguns recortes discursivos
analisados, podemos compreender também, a partir de outros, que néo lhes faltam
esperancas para a mudanca desse panorama. Sabemos, contudo, que se trata de
um projeto complexo, que ndo ocorre abruptamente. Para que uma Instituicdo se
torne inclusiva, sdo necessarias profundas alteragcdes no cotidiano escolar, nas
praticas e concepcdes dos gestores, docentes e demais servidores, o que demanda

um razoével tempo.

No entanto, é necessario ter coragem e disposicéo para iniciar esse trabalho
que ndo sera facil, pois requererd um esfor¢co coletivo para se efetivar esse
proposito. Pelos excertos discursivos em andlise, notamos existir algo realizado e
uma timida esperanca de que aos poucos a Instituicdo local possa ser inclusiva de
fato. Esse fio de esperanca pode ser visto na sequéncia discursiva a seguir:

[...] em determinadas areas, eu acho que o IFMT ele colabora, em rela¢éo

as capacitagbes como foi falado anteriormente, mas esta faltando muito
ainda pra’ gente atingir ai um patamar de qualificagdo dos nossos

servidores, [...] para tratar de véarias situagbes que envolvam as
necessidades especiais ai, ndo s6 de aluno, mas também de servidores,
né? (P08).

Conforme P08, ha algumas contribuicbes em termos de qualificacdo, apesar
de insuficientes para que os servidores consigam atender as demandas inclusivas.
Digna de nota é a compreensédo de que a formacao continuada deve ser ofertada a
todos os servidores: técnicos, docentes e gestores. Se essa formagdo néao
contemplar todos os servidores, a finalidade de tornar a Instituigio um ambiente

inclusivo fica comprometida.

Do mesmo modo, P10 alegou reconhecer alguns avangos quanto aos
processos de formacdo com vistas a inclusao.

[...] mas eu vejo que nds nos (ltimos anos a gente tém tido alguns avancgos

nesse sentido, né. Eu acho que a chegada dessa profissional, acho que,

gue ela vem a somar muito nesse sentido, mas acho que ainda ha muito o
gue se fazer, né? (P10).

Destacou ainda a chegada de um profissional (de Libras) com a perspectiva
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de que ele possa contribuir com a inclusao escolar, mas que acredita ainda ter muito
0 que fazer. Cumpre ressaltar, porém, que para a educacao ser inclusiva ndo basta

ter um profissional, pois a incluséo escolar demanda um trabalho em rede.

Na sequéncia discursiva seguinte manifesta-se 0 mesmo entendimento:

Seria muito facil falar que ndo se faz nada, mas também nédo € bem assim.
Vamos dizer, assim, por ser um ‘Campus’novo o trabalho todo ele é muito
incipiente ainda. Entdo tivemos, sim, umas tardes de discussdo com
especialistas na area de educacdo, com psicélogo, com psicopedagoga...
Ano passado teve uma rodada, ano passado, retrasado, teve uma rodada
de discusséao; agora, semana passada, teve uma nova rodada de discussao.
Entd8o, aos poucos algumas coisas estdo acontecendo, mas ainda de forma
muito incipiente, de forma muito solta ainda, ndo virou ainda uma formagéo
(grifos nossos) [...] (P02).

Na frase inicial de sua manifestacao discursiva, percebemos que P02 trouxe
um discurso possivel: “ndo se faz nada”. Ao fazé-lo, antecipou um possivel
entendimento do interlocutor fechou as fronteiras do “seu” dizer. Ponderou que néo
tem o conddo ainda de se tornar uma formacdo, mas “aos poucos algumas coisas

vao acontecendo”.

Além disso, os docentes, em sua maioria, disseram que ndo observaram se
os documentos institucionais -, tais como a organizacdo didatica e o projetos
pedagogicos de Curso, PPC-, os orientam quanto a formacao inclusiva. Alguns

manifestaram que a incluséo é tratada de forma superficial em alguns deles.

A organizacao didatica como arrazoaram alguns professores ndo apresenta
um viés inclusivo. P02 sopesou que a forma como esse documento orienta a
composicdo da nota parece ndo considera-lo. Conforme dispfe, a média no Ensino
Médio Integrado deve ser composta pela nota da avaliacao atitudinal, de 0 a 2 (zero
a dois) pontos, acrescida de outra, de 0 a 8 (zero a oito) pontos, referente a outros
tipos de avaliagdo. PO2 ponderou que a atitudinal ancora-se em um comportamento

“padréo”, que parece ser incoerente com uma educacgao inclusiva.

Feitas essas ponderacdes, consideramos que, embora a formacao continuada
para a inclusdo seja uma tarefa complexa, devemos gradualmente construi-la.
Nossa sugestdo € que as nossas experiéncias individuais sejam compartilhadas e
consideradas nas politicas de formacgéo continuada voltadas a inclusédo escolar. Isso

exigiria de todos que pensassem suas acdes em torno do objetivo comum de incluir.
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A seguir apresentamos um quadro de familias parafrasticas construido a partir
dos efeitos de sentidos reproduzidos nos discursos docentes sobre a formacéo

continuada na perspectiva inclusiva e a sobre a prépria inclusdo escolar.

5.3.10 A parafrase (e a polissemia) nos discursos sobre a formagao continuada

e ainclusao

Com base em Orlandi (2009), entendemos a parafrase como o mesmo da
linguagem, seu lado estabilizado, isto €, a representacdo do retorno aos mesmos
lugares do dizer. Quanto ao funcionamento da linguagem discursivamente, este
acontece a partir da tensdo entre dois processos: o parafrastico e o polissémico.
Portanto, ndo podemos falar em parafrase, sem nos referirmos a polissemia, que

representa os deslocamentos dos processos de significacdo (ORLANDI, 2009).

Propusemo-nos a demonstrar como se deram 0s processos de parafrase em

algumas sequéncias dos discursos analisados.

Quadro 18 — Processos de parafrase das sequéncias dos discursos analisados

Familias Parafrasticas Sequéncias discursivas

“Realmente, eu me considero totalmente despreparada para lidar
com algumas diversidades” (P01).

“Olha, preparado eu acredito que a gente nunca esta, mas a gente
tenta fazer da melhor maneira possivel” (P02).

“N&o [me sinto preparado devido] a falta de formacao” (P03).

“Ndo me considero preparada [...]; na minha formacéo, nds nao
tivemos nada especifico e eu penso que, mesmo se a gente
tivesse, ndo teria ajudado muito, porque a pratica é muito diferente,
né?!” (P04).

“[...] essas diversidades sao inumeras, entdo, [...] ‘pra’ saber
trabalhar com cada uma eu ndo me sinto habilitada para isso.
Ent&o... eu acredito que tenha que ter um preparo mesmo” (P05).

“Eu ndo tenho esse preparo para tratar diretamente com essas
diversidades, [...] que existem ai entre os nossos alunos (P08).

“Né&o, ndo sei, eu acho que nado. Sinceramente eu acho que néo,
preparado, preparado, ndo. Eu ndo sou ignorante quanto a isso,
mas eu acho que preparado ndo. Até porque, eu penso que essa
[...] func@o docente, [...] ela exige preparo constante, né [...]” (P09).
“Eu ndo me sinto preparado mesmo, [...], né? Eu me esforco, tento

fazer o que dé& pra ser feito nas circunstancias, mas eu confesso
gue eu ndo estou preparado mesmo [...]" (P10).

N&o me sinto preparado

(Continua...)
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Familias Parafrasticas

Sequéncias discursivas

O diferente atrapalha,
incomoda

“Tenho uma aluna com TDAH [...], os alunos fazem bullying com
ela [...] Tem dias que falo [...] que as pessoas tém diferencas, e que
€ normal, somos diferentes um do outro, e sobre tolerancia, sabe?!
S6 que ndo é sempre que da tempo ou que eu estou com paciéncia
pra falar sobre isso. Entdo eu tiro a aluna da sala, mando ‘pra’
direcdo e eles dao logo uma adverténcia [...]” (P04).

“[...] eu fico muito preocupada com a questédo dos colegas, porque
muitas vezes a velocidade com que vocé ministra um conteldo, ela
diminui consideravelmente. Se vocé tem um aluno com dificuldade,
vocé demora muito mais pra dar prosseguimento aos contelidos.
Entéo, eu fico preocupada neste sentido. Também, o quanto € justo
com os outros se prejudicarem, né, com relacéo a questao de vocé
ter um ou outro aluno com maior dificuldade incluso no mesmo
ambiente? [...] a gente tém que discutir muito e também encontrar
as maneiras, [...] ter algum apoio dentro da sala de aula, né, um
profissional a mais, que poderia estar dando esse suporte; porque
é muito dificil um unico profissional ministrar disciplinas pra trinta
ou, as vezes, até mais alunos dentro de uma sala de aula” (P06).

“Mas de certa forma tem um desinteresse total dentro, a gente
pega ai turma com vinte, vinte e poucos alunos e a gente [...] ndo
consegue fazer com que os alunos prestem atencdo no que a
gente estd falando, isso ja é dificil. Entdo eu vejo assim, quando a
gente tém alunos com determinadas dificuldades especificas, mais
dificil ainda, [...] eu vejo isso ai como um desafio de prender, como
¢é dificil de prende a atencdo desse aluno, como é que a gente vai
fazer uma avaliacéo dele, se tem alguma dificuldade, né?" (P05).

A Formagéo continuada vista
como um treinamento

“Professor tem que ter um treinamento levar a sério esse
treinamento e o Instituto deve estar preparado para receber a
demanda aqui” (PO1).

“Na minha opinido essa superag¢do vem através do conhecimento,
né, deste tipo de dificuldade e treinamento, né?” (P05).

O grande numero de
disciplinas dificultam a
inclusdo

“[...] E eu acredito que nenhum Campus de IFMT ou de IF talvez...
tenha ja essa preparacdo. Porque sdo muitas disciplinas que esses
alunos tém, disciplinas muito especificas [...]” (P04).

“[...] eu vejo que o fato de um aluno ja tem alguma dificuldade,
fazer concomitantemente o Ensino Médio e o ensino técnico, né, o
volume de disciplinas € bem maior e com certeza isso também
dificulta, né, essa questdo da permanéncia desse aluno” (P06).

“[...] vocé hoje conta, um aluno que entra no instituto federal ele
tem um curriculo com no minimo 18 a 20 disciplinas. Isso pesa
muito se o aluno ndo tem uma base de formacdo do Ensino
Fundamental que de sustentagdo pra ele tocar esse numero de
unidades curriculares [...]" (P09).

“Eu acho que é muito dificil e essa dificuldade para o, vamos dizer
assim, para o Ensino, pra Educacéo Profissional Integrada, ela é
ainda maior, porque, pelo niumero de disciplinas que os alunos tém,
pela carga horaria maior, pelo tempo que eles passam na
instituicdo, né, os desafios sdo ainda maiores” (P10).

Os alunos em inclusdo nao
sao vistos como normais

“Entdo, claro que uma pessoa com uma necessidade especial ela
tem que ser avaliada de forma especial, ela ndo pode ser avaliada
gue nem um aluno normal que ndo tem problema nenhum [...]”
(P02).

“[...] porque inclusive esses que ja sao nossos, que a gente tém
como normais ou como sem necessidades especificas, eles
também tém alguma coisa que eles sentem excluidos, entende?”
(P04).

(Continua...)
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Familias Parafrasticas

Sequéncias discursivas

Nao temos tempo para a
formacao continuada

“[...] Entéo a gente tenta fazer isso, mas muitas vezes deixamos a
desejar, muitas vezes nés temos turmas bastante numerosas, as
vezes 0 préprio dia a dia ndo... a falta de tempo que é muito
comum na nossa lida de professor [...]" (P02).

“Eu fiz um curso de curta duracdo oferecido pela UFMT que
trabalhava com inclusao [...] depois eu precisei parar em funcéo de
falta de tempo, ndo consegui finalizar o curso” (P04).

“[...] seria uma dificuldade pessoal minha, seria a questao tempo de
participar como deveria ser de um programa desses, porque é
muito relevante, vocé precisa no minimo de dedicacéo. [...] eu
tenho uma alta carga horaria de aula, né, [...] a dificuldade seria
tempo. Entdo, a modalidade EAD, né, onde flexionaria, no caso os
horarios, seria muito interessante” (P06).

“[...] parece que esta todo mundo, assim, buscando formagéo, mas
na sua é&rea [..]Jentdo realmente outros temas acabam que
qualquer tipo de curso de formacao vai ficar para outro tempo, né
(PO7)".

Faltam politicas de formacao
continuada no Campus

“Néo temos politicas de inclusdo dentro do IFMT... inclusive ndo
temos processo de capacitacdo docente para tal” (P03).

“[...] eu acho que a dificuldade esta na parte de gestdo mesmo, de
elaborar cronogramas de ter essas reunides, de estabelecer esses
horarios, né, de falar ndo, entdo uma vez por més nés vamos trazer
um profissional aqui, vai tratar de tal assunto, né. Entdo, eu acho
gue o que falta é essa organizagdo, né?” (P05).

“[...] porque a gente poderia criar uma politica de inclusdo do IFMT,
mas precisa de ter alguém pra ficar responsavel. Entdo seriam os
docentes, seria uma comissdo estabelecida por portaria, seria o
psicélogo do Campus, ou a assistente social, ou o técnico em
Libras, a gente precisa saber, ou o0 NAPNE em si, ou o Nucleo de
Apoio. A gente precisaria ter definido quem, pra gente poder fazer,
ter o desmembramento disso, sabe?!” (P04)

“[...] falta o interesse em projetos dentro da instituicdo voltada mais
para a educacgéo inclusiva, né?! Grupos de estudos, formacédo de
grupos de estudo que venham, mensalmente, quinzenalmente ali,
né, fazer encontros e debates e discussdes ‘pra’ incluir esse tema
em nosso instituto aqui” (P08).

“[...] acho que essa questdo de vocé falar de educacéo inclusiva e
formacdo continuada € politica. Entdo ndo adianta a gente ter, as
vezes, uma iniciativa em ilhas se isso ndo se institucionalizar,
porque as pessoas sao transitérias. O instituto € um ‘6rgao’ federal
onde as pessoas tém, de certa forma, uma liberdade de transito
entre as unidades federativas do pais. Tem um que vem do
nordeste, vem do sul do Mato Grosso, enfim... e a partir do
momento que isso € institucionalizado, ou seja, todo mundo fala a
mesma a lingua, todo mundo tém o mesmo principio, todo mundo
tém o mesmo objetivo ideal. [...] Ndo adianta, as vezes, ter uma
iniciativa muito isolada nossa, talvez a gente até consiga resultado,
mas isso é aquela questdo: as pessoas vao e a instituicao fica, né,
[...] e ai isso novamente pode cair no esquecimento, quando
chegar... Por isso que eu acho assim, tem que ser politica e uma
politica da instituicdo” (PQ9).

“E preciso, ento, precisa de uma continuidade e eu acredito que é
uma andlise caso a caso de cada aluno trabalhar com casos reais
fazer esse estudo e trabalhar em cima de cada caso especifico.
Tem que ter uma atencao, simplesmente ndo ministrar, ndo ensinar
algo que o professor ndo vai necessitar” (P01).

(Continua...)
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(Continuacéo)

Familias Parafréasticas Sequéncias discursivas

“[---] E eu tenho essa dificuldade, assim, de saber como é que vai
avaliar, como que, quais sdo 0s outros métodos que a gente pode
aplicar e sem fazer com que esse aluno também se sinta separado,
se sinta ndo fazendo parte da sala toda, né” (P05).

“[...] eu me esforgo, tento fazer o que da pra ser feito nas
circunstancias, mas eu confesso que eu ndo estou preparado
mesmo, sabe, pra lidar com isso de forma, assim, efetiva” (P10).

“[Seria bom] que os professores pudessem discutir essas questoes,
pudessem conversar, dentro das areas e depois as areas
conversar com outras areas pra gente poder integrar. Mas do jeito
gue esta hoje, eu ndo vejo uma grande integragcdo e se continuar
assim, nem uma luz no final do tanel pra superar estas
dificuldades. Acho que a Unica coisa que pode efetivamente trazer
resultados é investir em formagéo, né, investir em formagao” (P02).

“[.--] eu se eu tivesse alguém de apoio dentro da sala de aula, que
pudesse ajudar esse aluno com maior dificuldade, eu acho que
seria uma forma, assim, de tentar manter esse aluno, né, incluso

dentro da disciplina” (P06).

“[...] as vezes fica tdo preocupado com outras coisas que as vezes
passo o ano inteiro e fala assim: ‘nossal’ o final do ano, vocé fala
assim: ‘realmente ndo consegui trabalhar aquilo que eu precisava”
(PO7).

“[Eu penso] que nés poderiamos ter com uma atuagdo mais
frequente, nisso a gente ndo tém, ndo vejo esse apoio, sabe!”
(P04).

Professores se sentem
incomodados por ndo saber
como incluir

“[...] Eu ndo considero, atualmente, uma instituicdo inclusiva,
porque pela propria infraestrutura da instituicédo, ela ndo oferece um
conforto para cadeirantes. Ela ndo tem um bicicletario para quem
chega de bicicleta, ela ndo tem uma seguranca, os professores nao
tém preparacdo. Como ja foi citado, [...] [ndo houve] nenhum
treinamento, nenhum curso para recepcionar esse tipo de aluno.
N&o sei se eu posso falar ‘esse tipo de aluno’, mas um aluno com
necessidade. Entdo, realmente, a instituicdo [..] peca na
infraestrutura e na formacéo da equipe toda” (P01).

“[...] Absolutamente ndo. NOs tivemos algumas experiéncias aqui,
de pessoas, de alunos com necessidades especiais, [que] eu
acredito que nds ndo conseguimos que nenhum terminasse o
Ensino Médio. Entdo, a medida que o tempo vai passando, esses
alunos acabam saindo, acabam desistindo, acabam indo pra outras
escolas ou até ficando em casa. [...] Hoje a nossa instituicdo néo é,
posso afirmar isso com muita categoria, ndo € uma instituicdo
inclusiva, né?!” (P02).

“[...] n6s n&o temos acessibilidade, nés ndo oferecemos pra esse
aluno para que ele, nés damos o acesso, entdo, se ele colocar 14
no dia da prova dele que tem uma necessidade especifica, nds
vamos conseguir fazer com que ele acesse o Campus, com que ele
entre no Campus, que ele comece a estudar. [...] N6s ndo temos
uma politica de permanéncia, para que ele fique os trés anos do
Ensino Médio ou mais trés, caso ele precise” (P04).

“[...] no estdgio que a gente se encontra [...], eu acho que ainda
ndo. Acho que a gente tém ensaiado alguma coisa, a gente tém
buscado algumas coisas, mas dizer que 0 nosso instituto, que o
nosso Campus é uma instituicdo inclusiva eu acho que néo, eu
acho que ainda é precipitado afirmar isso, por qué? Pelos motivos

[...] que passam por essa questédo da formacéo e também eu acho

IFMT Campus Barra do
Gargas ndo é uma instituicado
inclusiva

(Continua...)



(Continuacao)

164

Familias Parafrasticas

Sequéncias discursivas

IFMT Campus Barra do
Garcas ndo é uma instituicao
inclusiva

por questdes estruturais, eu ainda vejo, por exemplo, [na] questao
de acessibilidade, aqui a gente [tem] ainda muito o que melhorar,
né?! As salas ndo sdo completamente preparadas [...] ‘pra’ um
cadeirante [...] Os setores ndo estdo preparados ainda, a gente
ainda tém muitos lugares que ‘pra’ ter acesso tém que ter rampas.
Até pra gente que ndo tém necessidades, as vezes, tem lugares
complicados de se chegar. Acho que ainda ha muita dificuldade
nesse sentido [...]” (P10).

Os alunos em inclusao
sentem maior dificuldade no
Ensino Médio Integrado

“[...] € um desafio a mais, porque primeiro a gente tém que vencer
o desafio de conseguir integrar, que eu acho que muitas vezes nédo
acontece. No que o comum rema pra um lado, parte técnica rema
pra outro, como se trata entdo de pessoas com necessidades
especiais, que precisam ser incluidas, isso fica mais dificil ainda,
né?!” (P02).

“[...] entdo eu vejo que o fato de um aluno j4 tem alguma
dificuldade, fazer concomitantemente o Ensino Médio e o ensino
técnico, né, o volume de disciplinas € bem maior e com certeza
isso também dificulta, né, essa questdo da permanéncia desse
aluno” (P06).

“Entdo eu vejo assim, quando a gente tém alunos com
determinadas dificuldades especificas, mais dificil ainda, entdo eu
vejo, eu vejo isso ai como um desafio de prender, como é dificil de
prende a atencéo desse aluno” (P05).

“Esses alunos ndo tém permanecido, embora eu ndo tenho algum
estudo pra saber o que esta acontecendo, né?! Eu ndo posso
afirmar se é a falta de preparo do profissional ou se é uma falta de
interesse, né, partindo do aluno” (P08).

Os alunos indigenas néo se
comunicavam com oS outros,
principalmente com
mulheres, tinham uma
cultura diferente, por isso
ndo permaneceram

“[...] a gente tém uma série de fatores que tém que ser analisados,
por exemplo, a questdo da lingua. O aluno indigena vai ser muito
mais lento que um aluno néo indigena. Porque quando o professor
explica o contetdo ele pega esse conteldo, ele tem dificuldade
com a lingua portuguesa, mas ele tem que fazer a conversao do
portugués, a traducao do portugués para lingua dele, para ter um
entendimento e depois fazer o inverso para conseguir escrever.
Entdo, ndo da pra esperar que o aluno indigena tenha o mesmo
rendimento que um aluno normal e as vezes que ndés tivemos
alunos indigenas n6s ndo estdvamos preparados para dar este
diferencial, a gente tratava [...] da mesma maneira que a gente trata
0s outros alunos; o que gerou insucesso. Entdo, além da lingua
tem outras questbes, por exemplo, dentro da cultura Xavante. Os
meninos, eles ndo aceitam ordens ou a imposi¢éo, ou hdo ouvem o
sexo feminino; entdo ouvi relatos de varias professoras [de] que
guando elas entravam em sala de aula, os meninos indigenas
simplesmente baixavam a cabeca e se isolavam, ou seja, [...] ‘vindo
de uma professora, sexo feminino, entdo o que ela esta falando pra
mim ndo serve’. Entdo, sdo questdes culturais que a gente precisa
analisar, precisa estudar, como é que funciona pra poder recebé-
los. Nao adianta simplesmente ir 14 na aldeia e assim: ‘somos o
IFMT e tem vaga pra tantos indigenas’ e vamos trazer o pessoal da
aldeia pra c4, porque tem que contar nimero, porque nés somos
uma instituicdo que precisa incluir e acaba por ai, né?!” (P02).

“[...] eu ndo consegui me comunicar, tinha dificuldade, varios
professores relataram que eles tinham dificuldades de se
comunicar com os alunos indigenas. NOs fizemos algumas
perguntas e eles ficavam calado, eles parecem que tem um jeito
diferenciado de aprender, ndo nesse método tradicional que nds
temos; entdo parece que realmente eles ndo se adequaram a essa

(Continua...)
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escola. Esses alunos eram do Ensino Médio Integrado” (P01).

“[...] os conhecimentos inclusive da prépria cultura. [...] eu nao fui
professora deles, mas por relatos com os colegas eu percebo que
as dificuldades inclusive de entender a cultura, né, porque nés
tinhamos alguns, por exemplo, do sexo masculino, né,
adolescentes que durante certa idade deles eles ndo podem
conversar com as mulheres, entdo no momento que a professora
do sexo feminino se dirigia a eles, eles baixavam a cabeca e nao
respondiam.

Entdo, assim, além do choque cultural, tem toda esse choque
linguistico da dificuldade dos docentes se comunicarem com esses
alunos e vice-versa, né, vice-versa, ndo saber o quanto esses
alunos compreendem a lingua portuguesa pra entender, né?”
(PO7).

“[...] eles nos vao, vao nos exigir estudo de como lidar com eles,
como é a cultura deles. E acima de tudo, [...] eles vao exigir de nés
tolerancia e a gente ndo tém, ndo a gente como docente, sabe,
mas a gente enquanto ser humano, nem todos desenvolveram
essa capacidade de tolerar o outro, de entender a cultura do outro,
de saber como é que outro aprende, sabe?! N@s tivemos aqui,
acho que é a préoxima pergunta, vou falar rapidamente... alunos da
tribo Xavante que os meninos, nos tivemos sé meninos, né, eles
ndo conversavam com as mulheres até passar pelo periodo de
maturidade na aldeia, e ai eles ndo respondiam nem a chamada
para as professoras” (P04).

“Acho que a primeira dificuldade é que os servidores de uma
maneira geral ndo conhecem a cultura indigena da regido e em
virtude disso vem os preconceitos, né, entdo, eu acho que falta
isso, principalmente. Entdo o aluno, por exemplo, o indigena veio
aqui... uma coisa bem basica que eu fiquei sabendo, por exemplo,
um adolescente ele ndo olha, ele ndo conversa com uma mulher.
por exemplo, o adolescente da, se eu ndo me engano, da tribo
Xavante ele nao conversa, por exemplo, com uma mulher. ‘Vocé
esta preparado para um aluno que ndo vai te responder?’ Entéo
acho que é uma das dificuldades, o aluno chega aqui, ele também
nao encontra pessoas preparadas, entdo ele ndo vai ficar” (P07).

Dois alunos indigenas, eles frequentaram ai praticamente uns dois
meses, depois ndo apareceram mais nas aulas e até hoje nds nao
identificamos qual foi o problema, né?”(P08).

“Olha o0 ano passado ou retrasado, se hdo me engano, a gente teve
alguns alunos, me parece que trés alunos indigenas. Eles néo
frequentaram, eles ficaram poucos meses. E o0 que eu percebi foi o
seguinte: eu acho que o choque cultural muito grande ainda. Uma
das coisas que fica mais claro pra gente &, por exemplo, a barreira
da lingua, eles tém muita dificuldade ainda em compreender a
nossa lingua e nés também a deles. Eu senti pelos... eles se
comunicam pouco, né, eles tém dificuldade de se integrar com os
alunos brancos. Assim, e eles falam muito pouco, eles se
comunicam muito pouco e nos poucos momentos que eu tentei
algum tipo de contato, de didlogo com eles, eu percebi que eles
falam mal, muito mal a lingua portuguesa [...], eles tém muita
dificuldade. E percebi também na escrita, [...] também. Ent&o, foi
uma experiéncia rapida, mas que ja demonstrou que é a dificuldade
é grande, assim, € uma barreira assim, acho que [...] cultural que é
dificil de ser rompida, eles sdo bem fechados e tém todos esses
limitadores, ai. (P10).

(Continua...)
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E imprescindivel que os
alunos sejam diagnosticados

“Entéo, tem funcionado com alguns problemas [sic] que tem déficit,
com alguns alunos que tém déficit de atencdo, que séao
considerados, ndo tem um diagndstico, mas sado considerados
hiperativos” (P02).

“E eu tenho muita dificuldade pra adaptar metodologia de aula,
adaptar o estilo da prova. Nés temos, atualmente, um aluno com
TDH, com diagnéstico de TDH e eu ndo soube. Como, ela [sic] teve
um desempenho ruim, né, em algumas provas, porque eu apliquei
pra ela a mesma prova que eu apliquei para os demais, porque
inclusive eu ndo sabia que ela tinha direito a uma prova diferente e
que eu podia fazer para ela essa prova diferente, sem deixar ela,
por exemplo, constrangida na sala e os outros alunos [....]” (P04).

“[...] ela foi diagnosticada com déficit de atenc¢éo [...] Eu acabei ndo
fazendo um trabalho diferenciado com ela, né, aplicava as mesmas
atividades e ela, ela ia, assim, cambaleando, mas acabava,
acabava tendo um desempenho mediano, né?” (P05).

“[...] eu entendo que hiperatividade, déficit de atengdo séo
dificuldades que o professor pode apontar, mas necessitam de um
diagndstico também familiar e profissional, ndo seria s6 do
professor” (P06).

“[...] eu acho que justamente por isso, pela falta de politica, pela
falta de diagnéstico, acho que a escola nem sabe se um aluno, a
evasdo do aluno foi em detrimento desse tipo de peculiaridade ou
ndo. Acho que é dificil até de contabilizar, vocé ndo tem um
instrumento, vocé ndo tem algo que realmente faca o
acompanhamento metddico disso, entdo, se falar que é, se falou
que é, a nado ser que fala ‘oh, eu tenho o instrumento’, entdo. Agora
eu ndo sei se a escola tem isso realmente bem claro, ndo sei”
(P09).

“[...] alguns alunos também com problemas mentais, assim, com
problemas de desenvolvimento psiquico, né, que eu ndo vou saber
aqui dizer pra vocé de que ordem ou enquadrar no diagnéstico”
(P10).

Documentos oficiais e Leis
bonitas mas faltam
condicdes de implementacao

“[...] criaram a lei e esqueceram de criar as condi¢des” (P02).

“Eu acho que enquanto a gente tiver, né, essa relagdo professor
aluno em termos numéricos do jeito que a gente tém hoje,
enquanto a gente tiver as condi¢des de trabalho que tem hoje eu
acho que a educacéo inclusiva ela ainda vai se tornar uma coisa
assim utdpica, né, em que ela vai ficar amarrada ainda a
documentos, a algumas propostas teéricas e que na, na pratica
isso acho que néo vai se efetivar “(P10).

“Entdo, eu acho bonito isso, né, na organizacao didatica, mas a
gente tem uma coisa que complica pra... € muito trabalhoso pra
vocé fazer isso, né, com a carga horaria sempre que € alta, com as
outras turmas. Entdo, eu acredito que é uma coisa que nem todo
mundo esta colocando em pratica, esses documentos, né, que tém
esse direcionamento, porque seria pra educacéo inclusiva, porque
vocé tentaria trabalhar essa forma de avaliacdo, esse jeito de lidar
com o aluno durante o bimestre todo, mas também eu vejo assim
que tinha que ser uma acdo que também, que também olhasse
para o lado do professor que esta com uma cargo horaria cheia,
que estd com além das atividades em sala de aula, ainda tem
atividade de pesquisa, ainda tem atividade de extenséao, ainda tem
reunides, entdo é dificil, tudo isso que tem que ser avaliado, né.
Mas esse direcionamento eu acredito que [...] de certa forma tenha”
(PO5).

(Continua...)
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“Entdo, se a gente comeca a pensar desde a LDB até todos os
documentos que a gente tém, que isto ndo esta ali nessa questédo
Documentos oficiais e Leis | dessa formac¢@o que é muito do instituto € muito bonito. Até nos
bonitas mas faltam PPCs de alguns cursos, a gente vé algumas questfes pontuais
condi¢cBes de implementacéo | sobre toda essa questéo da inclusdo, mas como eu disse, questdes
pontuais que atendem meramente uma burocracia normativa da lei.
E ... 0 que a gente precisa é de uma politica” (P09).

Fonte: Da autora (2017).

Notamos, a partir desse quadro de familias parafrasticas, que diferentes
sujeitos reproduziram os mesmos efeitos de sentido e, ao fazé-lo, no plano da
enunciagao, tornaram-se autores de seus discursos reproduzindo mesmos sentidos
de formas distintas. Ha, portanto, um repetivel, um “ja-dito” que é atualizado no
momento da enunciagcdo, quando 0s sujeitos-professores se mostram autores

(intradiscurso).

No plano da enunciacdo, como vimos em outras secfes, 0S Sujeitos,
interpelados pela ideologia, esquecem esses sentidos e formulam “seus” discursos,
acreditando que a linguagem evidencia um sentido verdadeiro. Por iSso somos
preocupados com o que dizemos e em se e como somos entendidos, porque como
autores podemos ser responsabilizados pela autoria de algo que ndo se poderia
enunciar em determinado contexto de producdo. Por isso, as vezes, 0 enunciador
manifesta a intencdo de fechar as fronteiras de seus discursos, querendo deixar
claro, o que “quis dizer”, utilizando-se de expressdes como: “isto €”, “ou seja”, “em
outras palavras”, ou quando ainda se nega o que nao quer que signifique 0s seus

enunciados.

Quando formulamos nossos discursos, mobilizamos outros sentidos. Um
sentido embora nunca seja originado no sujeito ao ser por ele reproduzido é
modificado. Passa a funcionar de acordo com as condigbes de producdo atuais.
Essa € a razdo em se ponderar que os discursos materializam a ideologia que
interpela os individuos em sujeito e sdo historicos porque ocorrem sob um contexto
social e ideoldgico. O que significa um discurso hoje pode nao significar em um més
ou em um ano. Da mesma forma, o sentido de um discurso em uma sociedade, nao
€ idéntico ao sentido que assume em outra como identificamos por exemplo, ao se

tentar entender o siléncio dos “indigenas”, sob o prisma da outra cultura.

Esse processo pelo qual, a partir do mesmo, reproduzem-se outros sentidos
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€ 0 que chamamos de polissemia. Partindo do que se repete, acontece a deriva, 0s

deslizes, onde se opera o funcionamento da lingua.

Contudo, no plano do interdiscurso, 0s sujeitos ndo sdo autores, apenas
reproduzem o0s sentidos ja existentes. E € ai que residiu nosso principal interesse:
entender os efeitos de sentido estavam se repetindo nos discursos docentes sobre a
inclusdo escolar e as necessidades de formacéo continuada no IFMT - Campus

Barra do Garcas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final do processo de escrita desta dissertacdo, retomo a questdo e
objetivos propostos inicialmente neste trabalho. Ao fazé-lo, certifico que a pretensao
tracada no inicio foi alcancada: a identificacdo e a analise de manifestacdes
discursivas de alguns professores do EMI sobre a incluséo e formacéo continuada
docente no ambito do IFMT Campus Barra do Gargas. Posso afirmar, em linhas
gerais, que muitas das preocupacoées, incertezas e frustacbes que me afligiram ao
longo de minha trajetéria académica e profissional quanto a inclusdo escolar e a
formacdo em servigo, repetiram-se na atualidade, nos discursos dos sujeitos
professores. Isso porgue, como Vvisto ao longo deste estudo, os sentidos nao se
originam no momento em que 0s enunciamos. Existe um ja-dito, que é retomado no
plano do intradiscurso. Portanto, 0 mesmo é dito diferente (a paréafrase) e, ao dizé-lo
em outras condicbes de producédo, ocorrem deslizes, derivas, possibilitando aos
discursos a reproducdo de outros efeitos de sentido, a partir do pré-construido (a

polissemia).

Pudemos notar uma tensdo entre processos parafrasticos e processos
polissémicos no funcionamento do discurso, o que ensejou multiplas concepc¢des de
inclusédo escolar, algumas reducionistas, outras amplas, muitas que se ancoraram na
dicotomia normal e anormal, entre outros. Por isso afirmamos existir diferentes

formas de dizer a inclusdo, sempre retomando “ja-ditos”, outros sentidos.

Impende destacar que os professores, em sua maioria, reconheceram lacunas

em seu processo formativo, saberes que Ihes fizeram e fazem falta ao longo de suas
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praticas profissionais. As raras oportunidades de formacdo se deram apenas em
forma de palestras e reunides avulsas, ndo existindo no Campus uma politica de
continuidade e periodicidade de formacdo em servigco. No entanto, alguns docentes
apontaram também a falta de tempo como um dos motivos principais de ainda néo
estarem ainda “preparados”. Desse modo, intuimos que mesmo que houvesse

formacao, muitos ndo teriam condic¢des de fazé-la.

Sabemos que a oferta de formacdo continuada requer dos docentes uma
dedicacao e disponibilidade minimas. Isso porque estudos embasam e norteiam as
praticas inclusivas. Destarte, por mais onerosos que possam ser, a escola deve
propiciar momentos para o0s professores empreenderem leituras, analises,
discussbes e construirem projetos coletivos com vistas a inclusdo das diferencas

constantes na Instituicao.

N&o é uma tarefa facil, nem de rapida implementacdo. Ocorre gradualmente,
devido ao enraizamento de préticas historicamente excludentes no imaginario da
comunidade escolar, as quais para no6s até pouco tempo eram vistas como
aceitaveis, porque convencidos de que nao excluir era tratar todos os individuos
igualmente. Com a “universalizagao”, isto é, a “democratizagdo” da escola, expressa
em discursos oficiais, passamos a entender que havia individuos diferentes a serem

amoldados para se tornarem o mais semelhante possivel ao ideal de aluno.

Enfim, chegamos a compreensdo de que as diferencas ndo devem se
conformar a modelos que ndo os representam. As vozes dos “diferentes” devem ser
ouvidas, consideradas nas praticas escolares, e néo silenciadas, por mais que isso
nos incomode. Entretanto, h4 uma resisténcia por grande parte da comunidade
escolar, visto que teremos de reconstruir nossos curriculos, destruir a hierarquia
imposta entre conhecimentos dominantes e periféricos, rever nossos discursos sobre
a qualidade de ensino que repousam centralmente no sucesso em avaliacdes
oficiais. Com isso, ndo retiramos a importancia de preparar os alunos para esses
momento, tendo em vista as atuais condi¢cdes de producdo, mas néo pode ser

apenas este ou o mais relevante enfoque da educacéo escolar.

Portanto, ao dizermos que a inclusdo envolve todo esse complexo de

mudanca, ndo apenas 0s docentes necessitam de formacdo, mas também os
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servidores técnicos em educacdo, bem como a comunidade escolar, que precisa

estar convencida de que a inclusdo é um imperativo legal, moral e ético.

Ingénua seria nossa posicdo, se ndo pensassemos essa gradacdo de
sentidos sobre a inclusdo como fruto de lutas dos grupos minoritarios pelo seu
reconhecimento. Os direitos humanos foram constituidos a custa de muito suor e
sangue. Ndo se engendraram automaticamente, sequer por empatia de quem detém
historicamente poder. Ademais, sabemos que muitos discursos politicos sobre a
inclusdo de minorias se abrigam em uma ideologia dominante, que camufla
interesses de controle, de ‘docilizagao’ de corpos para torna-los passiveis de

manipulagéo.

Contudo, mesmo que por interesses escusos, reconhecemos que no Brasil,
especificamente falando, tivemos grandes avancos no que tange a inclusdo. Em
nosso ordenamento juridico, o numero de normas e orientagfes que reproduzem o
discurso da ndo discriminacao indubitavelmente é um dos mais expressivos do
mundo. Precisamos criar meios para efetiva-lo, compreender as realidades, garantir
maiores investimentos em formacédo e enfatizar os processos de constru¢do de uma

aprendizagem efetiva.

Reiteramos que é tarefa das mais arduas e uma constru¢do gradual, cujos
resultados ndo sao perceptiveis em um curto espaco de tempo. Por isso, aliada a
outros fatores, insistimos na formac&o continuada, na construcédo possivel. As vezes,
como sujeitos influenciados por uma logica imediatista, ndo continuamos um
trabalho de formacado. Reproduzimos entdo discursos como “ndo queremos esse
aluno aqui, ele nos da trabalho, obriga-nos a estudar mais”. Outras vezes, nos
dividimos entre o imperativo ético da inclusdo e a injustica que podemos estar
cometendo por ndo conseguir manter um ritmo de aula compativel com um grupo a
que historica e equivocadamente denominamos “normais”. A AD contemplou um
sujeito discursivo ideoldgico e histérico, incompleto, e a reproducdo de seus

discursos os inscreve em dadas condi¢des de producao.

Considerando o prisma da AD, os sentidos dos discursos nao séo os
mesmos. Se mudarem, séo resssignificados de acordo com 0 momento e contexto

de producdo. Os docentes, ao enunciarem que ndo estdo completamente
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preparados, remetem a uma memoria discursiva, a um interdiscurso, em que se
reproduzia que a formacéo preparava para o ensino, que 0s colocava em posicéo de
detentores da verdade. Ao serem retomados nas atuais condicbes de producéo, os
termos “preparacado” e “formacgado” passam a assumir outros sentidos, como o de
falta e necessidade de constante formacdo. Nao existe um fim, porque a cada dia

surgem “novos” desafios, decorrentes da dinamicidade das transformagdes sociais.

Em suma, os discursos e pesquisas realizadas neste trabalho tiveram o
condao de nos fazer refletir sobre os modos como estamos reagindo aos desafios
coevos, se estamos incluindo, integrando ou se continuamos inertes. Reafirmamos
gue nossa pesquisa nao consiste em dizer o que fazer; ndo existem receitas prontas
ou verdades absolutas para a AD francesa. Nao pretendemos, nem podemos,
apenas com o discurso, mudar formas de pensar, de ensinar, de fazer, porque isso
demanda decisdes que envolvem toda a comunidade escolar, baseando-nos na
concepcgao escolar. Identificamos vontades na maioria dos discursos de fazer
melhor, de repensar as formas de incluir, de compreender as diferencas. Também
existem muitas experiéncias individuais dignas de serem compartilhadas. O que
entendemos sdo auséncias de pressupostos elementares que possibilitem as

conexdes dessas acdes isoladas e iniciativas que devem formar um agir coletivo.

Como fazé-lo? Eis a questdo que ndo ousamos responder. Intuimos que nao
haja uma (nica resposta, sequer apenas um caminho. Portanto, a partir dos
discursos sobre inclusédo e formacdo docentes, propusemos apenas reflexdes sobre
nossas acoes, as politicas inclusivas e as concepc¢des de curriculo. Em suma, nédo
existem sentidos univocos, completos, e toda a pretensdo de igualar os desiguais

pode ser entendida como uma negativa das singularidades dos sujeitos.
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APENDICE A - Ficha de identificac&o entrevistados

FICHA DE IDENTIFICACAO ENTREVISTADOS

Nome:

Formacao académica: Ano de graduacao:
Instituicao:

Pé6s-Graduacdo: ( ) Especializacdo ( ) Mestrado:_ () Doutorado:

Qual a area de conhecimento?
Idade: ( ) entre 18 e 25 anos ( ) 25 e 30 anos ( ) 30 a 40 anos ( ) mais de 40 anos

Tempo de magistério: Tempo de magistério na Educacéo Profissional:

Tempo de magistério no IFMT:

Disciplina(s) que ministra nas turmas de EMI:

Carga horéaria em sala de aula:
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APENDICE B - Entrevista

10.

11.

ENTREVISTA

. Defina 0 que é educacéao inclusiva.

. Como se deu em sua graduacdo a abordagem quanto a educagdo com vistas a

inclusdo de alunos com necessidades educacionais especificas?

. Vocé tem alguma formacé&o na area de educacao inclusiva? Qual?

. Como professor, vocé identifica as necessidades educacionais especificas dos

discentes?

. Considera-se preparado para trabalhar com turmas com diversidades (sabe

adaptar o curriculo e como avaliar os alunos de acordo com suas

peculiaridades)? Por qué?

. Quais sdo os maiores desafios em se trabalhar com a educacao inclusiva no

contexto da educacgédo profissional integrada ao Ensino Médio? Como superar

essas dificuldades?

. De que forma o IFMT Campus de Barra tem auxiliado os docentes na sua

formacdo para a atuagdo com o0s alunos com necessidades educacionais

especificas?

. H& programas de formacao continuada nesse Campus do IFMT com vistas a

possibilitar ao docente e a comunidade escolar o atendimento das demandas de

alunos com necessidades educacionais especificas?

. Caso néo haja, qual a dificuldade que vocé percebe para a implantacdo e éxito

de programas de formacao continuada que tratam das necessidades individuais e

especificas dos alunos?
Vocé considera o IFMT Campus Barra do Gargas uma instituicdo inclusiva? Por
qué?

Os alunos com necessidades educacionais especificas tém conseguido acesso
ao Ensino Médio Integrado? Esses alunos tém permanecido na Instituicado? Por

qué?



12.

13.

14.

15.

16.

17.

187

Diante da localizacdo geografica do Campus, situada em uma regido onde se
percebe uma presenca de populacdo indigena marcante, h4 alunos indigenas
matriculados e frequentes no Ensino Médio Integrado? Se nao, a que voceé atribui

a auséncia desses alunos na Instituicao?

Ja houve, durante os cinco anos de funcionamento do Campus Barra do Garcas,
matriculas de alunos indigenas? Em caso positivo, eles permaneceram? Por

qué?

Em sua opinido, o que falta para que seja possivel o éxito de uma formacéo
continuada aos docentes, com vistas a educacao inclusiva no Ensino Médio

Integrado no ambito do Campus Barra do Gar¢as IFMT?

Ja teve experiéncias em sala de aula com alunos com algum tipo de necessidade

educacional especifica?

Vocé percebe ocorréncias de exclusdo social na escola e sabe enfrentar tais
situacdes? Os professores estdo preparados para esse enfrentamento? H& um
esforco coletivo para incluir os diferentes alunos no contexto da Educacédo

Profissional Integrada ao Ensino Médio?

Quanto aos documentos oficiais do IFMT, tais como a Organizacado Didatica e o

Regimento Interno, vocé percebe um direcionamento a educacéo inclusiva?
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APENDICE C - Questionario

QUESTIONARIO

1. De quantas atividades de formacdo continuada de professores relacionadas a
educacao inclusiva vocé participou entre 0s anos que vocé leciona no Ensino Médio
Integrado?

() Nao patrticipei () Participo anualmente () 1 atividade () 2 a 4 atividades ( ) mais
de 4 atividades.

Se sua resposta acima foi positiva:

a) As atividades de formacdo  foram ofertadas pelo IFMT?

b) Cite algumas que foram relevantes para sua atuacdo em sala de aula.

2. Vocé ja participou de outros cursos ou atividades de formacdo continuada de

professores em outros espacos que ndo o IFMT? () Nao () Sim. Quais espacos?

3. Além de suas atividades em sala de aula, existem outras atribuicbes que vocé

desempenha no IFMT — Campus Barra do Gargas? ( ) Nao ( ) Sim. Quais?

4. Vocé teria disponibilidade e interesse de participar de cursos de formacao

continuada para saber atuar com educacao inclusiva? () Sim () N&o. Por qué?

5. Em relacdo a periodicidade dessa formacao, para vocé o ideal € que ela ocorra:

( ) quinzenalmente ( ) semanalmente ( ) duas vezes por semana ( ) Outra:

6. E possivel que a formacdo continuada de docentes com vistas a educacéo
inclusiva seja ofertada na modalidade Educacéo a Distancia?
() Sim () Nao () Talvez. Por qué?
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) estd sendo convidado(a) como voluntério(a) a participar da pesquisa
“Formacao continuada de professores do Ensino Médio Integrado a Educacgao
Profissional do IFMT, Campus Barra do Garcas, diante das demandas por uma
educacao inclusiva”.

Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem receberé
qualquer vantagem financeira. o(a) Sr.(a) sera esclarecido(a) sobre o estudo em
qualguer aspecto que desejar e estard livre para participar ou recusar-se a participar.
Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento.
A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido pelo pesquisador.

O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os
resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo ndo serd liberado sem a sua permissao.

O(A) Sr.(a) ndo sera identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste
estudo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias. Uma copia sera
arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra lhe sera fornecida.

Caso haja danos decorrentes dos riscos previstos, 0 pesquisador assumira a
responsabilidade por eles.

Eu, , portador do documento
de Identidade fui informado(a) sobre o estudo “Formacéo
continuada de professores do Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional
do IFMT, Campus Barra do Garcas, e as demandas da educacéao inclusiva”, de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualguer momento
poderei solicitar novas informacdes e modificar minha deciséo de participar, se assim
o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
as minhas davidas.

Barra do Gargas-MT, de de 2016 .

Nome do participante:

Assinatura;

Assinatura do pesquisador:
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APENDICE E - Carta de anuéncia

CARTA DE ANUENCIA

Aceito que a pesquisadora FERNANDA LUZIA DE ALMEIDA MIRANDA,
devidamente matriculada no curso de Mestrado em Ensino — 42 Turma, do Centro
Universitario UNIVATES, desenvolva nesta instituicdo sua pesquisa intitulada
‘Formacao continuada de professores do Ensino Médio Integrado a Educacao
Profissional do IFMT, Campus Barra do Garcas, e as demandas da educagao
inclusiva”, sob a orientacédo do Professor Dr. José Claudio Del Pino.

Ciente dos objetivos, métodos e técnicas que serdo usados nesta pesquisa,
concordo em fornecer todos os subsidios para seu desenvolvimento, desde que

sejam asseguradas as disposi¢cdes que seguem abaixo:

1) O cumprimento das determinacfes éticas;

2) A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do
desenvolvimento da pesquisa;

3) Nao haverd nenhuma despesa para esta instituicdo que seja decorrente da
participacdo nessa pesquisa,

4) No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha

anuéncia a qualguer momento da pesquisa sem penalizacédo alguma.

O referido projeto podera ocorrer somente apdés a concordancia dos envolvidos,

mediante assinatura individual de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Barra do Garcas, de de 2016.

Assinatura do Responsavel pela Instituicao



