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RESUMO
TINTI, Marcela Corréa. Desenvolvimento profissional docente em uma perspectiva
colaborativa: a inclusdo escolar, as tecnologias e a pratica pedagogica. Tese
(Doutorado em Educacdo). Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Faculdade de Ciéncias e Tecnologias.
UNESP/FCT. Presidente Prudente, 2016.

Esta pesquisa estd vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
Unesp/FCT e foi desenvolvida com apoio do Programa de Apoio a Educacdo Especial
(Proesp) na linha de pesquisa: Processos formativos, ensino e aprendizagem. Teve por
intuito analisar as contribuicdes de uma proposta de formagdo continuada para o
desenvolvimento profissional docente em uma perspectiva colaborativa, entre
professores da Sala Comum (SC) de ensino e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), vivenciada em um espaco digital aberto e flexivel. As acdes que
pautaram a pesquisa basearam-se pelos referenciais teéricos para a formacdo de
professores, perpassando as discussfes complementares sobre um espaco educacional
democréatico e a composicdo para a pratica pedagogica de qualidade. Consolidada na
abordagem qualitativa foi desenvolvida a partir dos pressupostos do modelo
metodolégico colaborativo de pesquisa-intervencao, em que desenvolvemos um curso
de formacdo continuada e em servico de professores, visando o desenvolvimento
profissional dos docentes de um municipio do interior paulista. O curso compreendeu
dois momentos: o primeiro momento aconteceu vinculado ao projeto ‘“Nucleo de
Ensino” e tratou das necessidades formativas dos professores do AEE para o uso de
tecnologias em ambiente escolar a favor da inclusdo escolar. A fim de aproximar das
necessidades formativas dos participantes, por meio de encontros presenciais, foram
realizadas oficinas tematicas a respeito do uso de tecnologia em ambiente educacional.
A partir dos indicativos suscitados neste primeiro momento, que acenderam da realidade
escolar sobre as dificuldades encontradas pelos professores do AEE em articular os
trabalhos educacionais com os professores SC de ensino fomentaram o segundo
momento de formacdo: um resultado da proposta anterior que considerou como
principio a agdo colaborativa entre professores do AEE e da SC para discussdo e
aprofundamento de tematicas que compunham o ambiente escolar. A proposta foi
estruturada a partir de encontros presenciais e virtuais, em que utilizamos ambientes
digitais abertos, principalmente o Facebook e o Google Drive (GD). Os dados que
compde a pesquisa sdo oriundos dos questionarios, das narrativas escritas dos
professores, das atividades no GD e Facebook, bem como dos depoimentos e do grupo
de discussao no decorrer do curso. A partir da analise, os resultados e discussdo indicam
aspectos sobre a propositura de cursos para o desenvolvimento profissional docente,
ofertados presencial e virtualmente, que valorizem a pratica cotidiana como
possibilidade formativa, e que promovam a reflexdo do professor durante a concepcao
da pratica pedagogica por meio de agdes colaborativas. A partir dos indicativos da
pesquisa, ressaltamos como necessidade para elaboracdo de propostas desse tipo,
considerar a realidade escolar em que os professores estdo inseridos; compreender as
necessidades formativas e as condigdes do trabalho docente. Com tudo, consideramos
que a promocédo do desenvolvimento profissional docente, a partir de uma perspectiva
colaborativa na construcdo da préatica pedagogica, € um movimento a favor de um olhar
profundo as praticas escolares democraticas e inclusivas.

Palavras chaves: Formagdo em Servico de Professores; Inclusdo Escolar; Trabalho
Colaborativo; Espacos Digitais Abertos; Desenvolvimento profissional docente.



RESUMO - LINGUA ESTRANGEIRA

TINTI, Marcela Correa. Teacher professional development in a collaborative
perspective: school inclusion, technologies and pedagogical practice. Thesis
(Doctorate in Education). Graduate Program in Education of the Paulista State
University "Julio de Mesquita Filho™ - Faculty of Science and Technology. UNESP /
FCT. Presidente Prudente, in 2016.

This research is linked to the Unesp / FCT Postgraduate Program in Education and was
developed with the support of the Special Education Support Program (Proesp) in the
line of research: Training processes, teaching and learning. It was intended to analyze
the contributions of a continuing education proposal for professional teacher
development in a collaborative perspective, between teachers of the Common Room
(CR) teaching and Specialized Educational Assistance (SEA), experienced in an open
and flexible digital space. The actions that guided the research were based on theoretical
references for a teacher education, passing as complementary discussions about a
democratic educational space and a composition for a quality pedagogical practice.
Consolidated in the qualitative approach was developed from the presuppositions of the
collaborative methodological model of intervention research, in which it develops a
course of continuous training and in service of teachers, aiming at the professional
development of the teachers of a municipality of the interior of Sdo Paulo. The course
comprised two moments: the first stage involved the "Teaching Nucleus" project and
addressed the teacher education needs of ESA teachers for the use of technologies in
school environment in favor of school inclusion. In order to approach the course needs
of the participants, through face-to-face meetings, thematic workshops were built on the
use of technology in an educational environment. From the concepts of education and
teachers, from elementary and high school, the knowledge acquired are as follows:
Collaborative action between teachers of the ESA and the SC to discuss and deepen the
themes that made up the school environment. The proposal was structured from face-to-
face and virtual meetings on Facebook and Google Drive (GD). The data that make up a
research come from the questionnaires, the written narratives of the teachers, the
activities in the GD and Facebook, as well as the testimonies and the discussion group
during the course. From the analysis, the results and discussions indicate the proposition
of courses for professional teacher development, offered in person and virtually, that
value a daily practice as possible formative, and also promote a reflection of the teacher
during a conception of pedagogical practice. Through collaborative actions. From the
research indicators, the requirements for the elaboration of study models, consider a
school reality in which the teachers are inserted; Also as conditions of teaching work.
Nevertheless, we consider that a promotion of professional teacher development, from a
collaborative perspective in the construction of pedagogical practice, is a movement in
favor of an in-depth look at democratic and inclusive school practices.

Key words: Teacher Education; School Inclusion; Collaborative Work; Open Digital
Spaces; Professional Teacher Development.
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Capitulo

1 Introducao:
Apresentacao e Reflexoes Inicials.

As palavras sdo, na minha ndo tdo humilde opinido, nossa inesgotavel
fonte de magia. Capazes de ferir e de curar. (J.K. Rowling, 2007).
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1.1 Apresentacao

Para nos, este é o fim de todas as histérias, e podemos dizer, com absoluta
certeza, que todos viveram felizes para sempre. Para eles, porém, este foi
apenas 0 comec¢o da verdadeira histéria. Toda a vida deles neste mundo e
todas as aventuras (...). Agora, finalmente, estavam comecando o Capitulo
Um da Grande Historia que ninguém na terra jamais leu: a histéria que
continua eternamente e na qual cada capitulo é muito melhor do que o
anterior. (C. S. Lewis, 2009).

Existem sonhos que precedem um nascimento. A construcéo desta trajetoria mostrou-
se como revelagdo nos sonhos maternos ainda em gestacdo. Em uma familia em que poucos
acessaram as primeiras series escolares, fui a primeira a concluir a educacdo basica, a acessar
e concluir um curso universitario.

E por isso que acredito que este trabalho apresenta em sua esséncia, os percalgos das
vivéncias de exclusdo, de inclusdo, de superacédo e dificuldade que presenciei no decorrer da
minha vida, em que tomo liberdade de descrever brevemente nessa parte da escrita.

Somos formados a partir das relagdes que estabelecemos, das pessoas que conhecemos
e dos ambientes que pertencemos. E hoje, compreendo que essas experiéncias, apresentadas
desde a infancia, auxiliou a olhar para a escola e a discutir incluséo.

A constituicdo do nosso espaco escolar nem sempre foi fundamentada no propoésito de
um espaco comum a todos. E minha primeira vivéncia na escola me aproximou de
circunstancias que atualmente constituem com uma as tematicas da pesquisa: a inclusdo
escolar. Ao sobreviver a um parto complicado e com um prognéstico clinico de sequelas
neuroldgicas, aos dois anos de idade fui impossibilitada de ter minha primeira convivéncia
escolar. Para a escola eu ndo tinha condi¢des de estar ali. Para a escola aquele ndo era meu
lugar.

Aos poucos fui percebendo que ser diferente, era um dos primeiros passos para
excluir, em que, para ser parte de algo, para ser aceito, era necessario ser igual. Vi e vivi
momentos em que a cor da pele e/ou a classe econémica foram elementos que segregavam a
participacdo no grupo escolar. E essas experiéncias convergiram em uma espiral de atitudes e
aprendizagens distintas, que considero compor 0 meu entendimento sobre sociedade.

No desenvolver das atividades de estudo e trabalho durante a adolescéncia, o
vestibular para o curso de Pedagogia aconteceu mediante a isengdo do pagamento da
inscricdo. Oportunidade cedida pela Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”
a Unidade Escolar que eu frequentava; acdo que configurou no inicio da minha vida

académica.
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A universidade mostrou que estudar interligava varios espagos, formais e informais. A
licenciatura proporcionou discutir tematicas que antes eu compreendia como pertencentes
apenas a minha vida e os estudos estiveram primeiramente na compreensdo da minha propria
trajetoria.

As atividades académicas transitaram entre grupo de pesquisa, iniciagdo cientifica,
aulas, e atividades voluntarias inseridas no contexto escolar sobre temética acerca da
democratizacdo do espaco escolar e da estruturacdo de uma escola publica com ensino de
qualidade para todos: o interesse sobre os assuntos relacionados a docéncia aos poucos
configurou um lugar de destaque.

Com o término do curso de Graduacdo iniciei duas atividades: o Mestrado em
Educacao, e a carreira como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma
escola publica municipal.

O ambiente escolar mostrou-se complexo e foi a partir das interagdes, percepcoes,
aprendizagens e questionamentos sobre promover um ensino para todos, que surgiu e foi
desenvolvida a pesquisa de Mestrado. Tivemos por intuito contribuir com a acédo e reflexao
sobre o planejamento pedagdgico com uso de tecnologias e perspectivas para a inclusao
escolar. Foram analisadas as propostas de Planos de Aula, disponiveis no Portal do Professor?,
a partir da discussdo sobre as concepg¢des do uso das tecnologias no Brasil e uma pratica
pedagogica inclusiva. Os resultados contemplaram indicadores sobre o uso das tecnologias
para 0 planejamento pedagdgico, assim como sobre a composicdo da estruturacdo de um
plano de aula para todos.

As incumbéncias junto a pds-graduacdo e a atuacdo docente foram colocadas em
xeque, pois as atividades do programa de pos-graduacdo exigiam tempo e as escolares
também. No impasse, optei pela p6s-graduacéo e iniciei o curso de Doutorado em Educacao.

O doutoramento configurou-se como um divisor diante as exigéncias que compreende
a concepgdo de uma tese, pois pensar como se apresentam as necessidades educacionais do
pais, tem se mostrado uma atividade complexa e dindmica. Assim como indicar diretrizes para
0 desenvolvimento da educagdo em uma sociedade em que primam as desigualdades.

Dessa forma, discutir cientificamente sobre educacdo é antes de qualquer tentativa,
pensar a respeito da propria trajetéria. Enquanto sujeitos sociais, crescemos vinculados aos

processos educacionais, e como estudantes, vivenciamos as praticas de ensino na escola.

' 0 Portal do Professor é um repositdrio digital e gratuito, instituido a partir do Programa Nacional de
Informatica na Educacdo, em 2008.
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Por isso Gatti (2012) e Dalbosco (2014) discorrem que articular as reflexdes, atitudes e
teméticas as discussbes pertinentes ao processo educacional sdo uma atividade densa, que
exige compreensdo sobre o desenvolvimento do ser humano que acessou a escola e as
expectativas sociais desse pertencimento. Dessa maneira a acdo educativa torna-se uma
préatica complexa e, as pesquisas educacionais, muitas vezes, frageis.

A pluralidade de sentidos da experiéncia humana ndo pode ser concebida de
uma unica perspectiva nem definida de modo uniforme. Sua redugdo ao
empirico compreendido pelo ideal de objetividade préprio ao procedimento
metodico-experimental mostra-se muito limitada as pesquisas educacionais.
(DALBOSCO, 2014 p.1038).

Frente aos aspectos que caracterizam a dificuldade e exigéncia em se estruturar a
composicdo das pesquisas educacionais, foi necessario considerar que refletir sobre a
instituicdo escolar brasileira é entender a escola como um campo de pesquisa amplo e
enigmatico, enredado a uma expectativa que excede o ato de aprender e de ensinar.

Ao encontro dessa ideia, Saviani (1994) afirma que a escola precisa proporcionar e
possibilitar 0 acesso a um saber elaborado e cientifico, e para que isso aconteca é necessario
organizacdo e clareza sobre a funcao social e politica que a escola precisa desempenhar.

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proéprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola bésica devem se
organizar a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo, poderemos
entdo afirmar que é a partir do saber sistematizado que se estrutura o
curriculo da escola elementar. Ora, o saber sistematizado, a cultura erudita, é
uma cultura letrada. Dai que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo
de saber é aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso também aprender
a linguagem dos ndmeros, a linguagem da natureza e a linguagem da
sociedade. (SAVIANI,1994, p. 18).

A partir dos pressupostos descritos, entre a escola e o olhar cientifico a respeito da
educacdo, é que as discussdes nesta tese aconteceram. Nada é tdo pessoal que ndo possa ser
cientifico, ou tdo cientifico que ndo possa ser pessoal, por se tratar de campos construidos
humanamente com interseccdo de valores. Pesquisar em educacdo é também interferir na
construcdo da prépria historia, uma vez que sou estudante, professora e pesquisadora.

Nesse sentido a consolidacdo da temética da pesquisa tem por base principalmente
dois fatores: as angustias vivenciadas, em processos anteriores, enquanto professora dos anos
iniciais de uma escola municipal e durante a pesquisa de mestrado, perante a elaboracdo da
pratica pedagdgica sob a premissa de uma escola democratica; e do convite, a partir das
necessidades formativas, de um grupo de professores sobre 0 uso de tecnologias a favor da

inclusdo escolar.
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Assim, organizamos 0s conceitos que fundamentam a construcdo desse trabalho, e
resgatamos as discussfes teodricas que nos auxiliaram pensar sobre inclusdo, tecnologias e
formacéo de professores.

Esse processo de aprendizagem esta contido nas paginas desta investigacdo, assim
como a relagdo com os saberes adquiridos gradualmente durante os anos que antecederam este

estudo. A partir da juncdo desses fatores nasceu a pesquisa que esta apresentada a seguir.
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1.2 Reflexdes Iniciais
Estranho seria se eu ndo me apaixonasse por vocé, o seu allstar azul combina
com 0 meu preto de cano alto. (Nando Reis, 1999).

Debrucamo-nos para compreender o desenvolvimento da educacdo no Brasil e nas leis
e decretos encontramos, principalmente a partir do disposto na Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n. 9.394 de
1996 (BRASIL, 1996), o discurso da fundamentacdo da escola como um espago que favorega
0 desenvolvimento pleno do estudante para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o
mercado de trabalho.

Entretanto, apesar do respaldo organizacional, o contexto escolar tem indicado outro
panorama, que se distancia da perspectiva da promoc¢do do saber cientifico descrito por
Saviani (1994), em que Pimenta et.al. (2013, p.150) destaca que:

As escolas estdo fragilizadas e ndo conseguem ensinar tudo a todos; 0s
educadores defrontam-se com a questdo do o que ensinar; os professores,
com o0 como ensinar; e toda sociedade ainda ndo tem resposta para a questao
para que ensinar? (PIMENTA et.al. 2013, p.150) [Grifo do autor].

Mesmo que a escola tenha sido, no decorrer do tempo assunto que corrobore para a
reflexdo sobre o que compreende um ensino de qualidade, a educacdo escolar tem consigo,
em sua atual composicdo, os mesmos elementos que fundamentaram seu inicio: ensino
pautado em mondlogos, conceitos distanciados do cotidiano, seleciona, segrega e hierarquiza
0 ensinar e o aprender como catalizadores de medidas ponderadas entre satisfatério e
insatisfatorio, e fecha-se ao conceito de autossuficiéncia.

Refletir sobre educacdo ndo é uma acdo solitaria, e foi a partir de um grupo de
educadores que esta pesquisa surgiu. Um convite do grupo gestor para pensar a respeito do
uso de tecnologias para a construcdo de praticas que favorecessem a inclusdo escolar dos
Estudantes Publico Alvo da Educacdo Especial (EPAEE). Eles ansiavam por meios que
auxiliassem os estudantes a aprender, mas que 0S amparassem no ensinar.

Imersos em uma escola para todos, os professores do AEE relatavam sentir que a eles
cabia a responsabilidade pelo ensinar e aprender, e ndo a Sala Comum (SC) de ensino, e
enxergavam nas tecnologias uma possibilidade para superar desafios.

Na tentativa de auxilid-los e constituir esta pesquisa, foi preciso olhar para a

sociedade, educacdo e escola, para compreender a proposta para inclusdo escolar no Brasil.

Nesse sentido, diante o leque de funcGes que precisa ou deveria desempenhar, a escola

contemporanea esta aparentemente imersa em uma crise, que segundo Di Giorgi (2002) gera a
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patologizacdo do ensino. Pimenta et.al. (2013, p.151) acrescenta que a escola tem tomado um

rumo preocupante tornando-se um espago excludente e distanciando-se de sua funcéo

principal que € emancipatoria. Ao encontro dessas ideias Novoa (2009) complementa que:
Um dos grandes perigos dos tempos atuais ¢ uma escola a ‘“duas
velocidades”: por um lado, uma escola concebida essencialmente como um
centro de acolhimento social, para os pobres, com uma forte retérica da
cidadania e da participacdo. Por outro lado, uma escola claramente centrada
na aprendizagem e nas tecnologias, destinada a formar os filhos dos ricos.
(NOVOA, 2009, p.13).

Frente a esses subsidios a respeito da composicdo da escola contemporanea que
apresenta em seu escopo a complexidade para a estruturacdo dos conceitos e propoésitos,
Rodrigues (2006 p.01) salienta que, “poder-se-ia dizer que quanto mais a excluséo social
efectivamente cresce, mais se fala em Inclusdao”. A isso, Gatti (2013) Gomes (2010) e
Mantoan (2004) acrescentam que o discurso é contemporaneo, pois a escola ainda pauta seu
trabalho a partir da concepcdo de um estudante idealizado e que mantém uma proposta
educacional que exclui tudo o que for diferente das expectativas dessa idealizacao.

Esses pressupostos suscitam que pensar sobre educagdo compreende refletir sobre os
aspectos que compdem um processo amplo com diversos sujeitos em diferentes modalidades:
do ensinar, do aprender e do que compora a sociedade atual e futura.

Assim, a partir desse olhar para a sociedade, educacdo e escola, acreditamos que o
paradigma da inclusdo escolar tem se consolidado no decorrer dos anos propondo agdes que
garantam principalmente o acesso e permanéncia da pessoa com deficiéncia na escola regular
na tentativa de ndo excluséo dos estudantes.

Diante disso, surge uma discussdo mundial fomentada, sobretudo a partir de 1990,
com propostas que versavam sobre a integracdo do estudante com algum tipo de deficiéncia
ao processo de ensino e aprendizagem no espaco regular de ensino. A esse movimento,
atribuimos o desenvolver legislativo atual que ampara o direito do estudante e o dever do
Estado em oportunizar um espaco educativo inclusivo. (MENDES, 2006).

Nesse sentido, Santos (2014 p. 78) sintetiza que:

A Educacdo Inclusiva e Especial conforme a compreendemos hoje teve
como apice o direcionamento das Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na educagdo bésica no pais (MEC/SEESP, 2003), com vistas a
priorizacdo da educacdo escolar dos estudantes com deficiéncia no sistema
regular de ensino, previsto por meio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN, n. 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996) e ja
assegurado na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). (SANTOS, 2014, p.
78).
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E vaélido ressaltar, que outros documentos surgiram apos a LDBEN 9394/96, com o
intuito de complementar o desenvolvimento das agdes nesse processo. Santos (2014) ressalta
ainda que o processo legislativo, tem apresentado, a partir dos documentos, preocupacgédo
importante, o que nos ajuda pensar a respeito de uma educacao verdadeiramente inclusiva.

De modo geral, entende-se que a legislagéo brasileira, mediante a LDBEN
9394/96 e, mais recentemente, o Decreto n. 6.571/08, entre outras,
apresenta-se como um marco bastante significativo na concepcdo de
Educacdo Inclusiva e Especial do pais, pois preconiza a implementacdo do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), em rede publica, aos
EPAEE desde a Educacdo Bésica (educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) ao Ensino Superior. Portanto, sdo marcos fundamentais para
se pensar em uma Educacéo Inclusiva, pois abrem-se novas perspectivas de
acesso e permanéncia nas instituices de ensino para esses estudantes.
(SANTOS, 2014, p. 78).

Entretanto, apesar da proposta legislativa vigente amparar 0os propositos inclusivos,
pesquisas realizadas por Garcia (2013), Kassar (2013), Braun (2012), Tartuci (2012), Gomes
(2010), Pletsch (2010), evidenciam e descrevem que 0 processo de segregacdo ainda é forte e
esta enraizado nas escolas apresentando-se imerso as dificuldades e desafios a enfrentar.

A estas concepgdes, Gomes (2010) descreve que os profissionais da educacdo acabam
por reforcar o desejo de manter o publico com deficiéncia em espacos especializados e
afastados dos espacgos escolares regulares. O autor salienta ainda que, os indicativos foram
observados, por meio da resisténcia dos professores e direcdes que manifestam, por meio de
guestionamentos e queixas, expectativas de que as pesquisas na area possam apresentar
solucdes magicas de aplicacdo imediata para a resolucdo dos problemas.

Tais expectativas causam decepcdo e frustragdo no ambiente educacional,
principalmente porque os professores julgam-se incapazes de dar conta dessa demanda;
julgam-se despreparados e impotentes frente a realidade das propostas, a favor da inclusdo
escolar, da compreensao sobre a questdo da deficiéncia, e que tal cenario é agravado pela falta
de material adequado, de apoio administrativo e recursos financeiros.

Embora a Instituicdo Escolar pareca despreparada para o recebimento de estudantes
com deficiéncia, Mantoan (2004) ressalta que € funcdo da escola auxiliar o desenvolvimento
da aprendizagem dos estudantes, ndo os punindo se ndo atingem os objetivos, mas auxiliando-
os a alcangé-los. A autora retrata ainda que os desafios para a escola e os professores estéo
postos e que € necessario pensar em um projeto escolar que contribua para o desenvolvimento
global do estudante, por meio de uma pratica educacional para o ensino P todos,

caracterizando assim a inclusao escolar.
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De tal modo, acreditamos que pensar e conceber a inclusdo escolar significa
compreender que a insercdo de pessoas com deficiéncia em ambiente educacional regular € o
inicio desse processo. E contemplar que é funcdo da escola garantir que os estudantes
incluidos, e este serdo todos os que se diferem de um puablico esperado, apreendam.

Contudo, é importante ressaltar que, se por um lado temos leis assegurando
gue os alunos sejam justamente atendidos, por outro, sdo os professores que
fardo valer e acontecer esse direito. S8o os professores que saberdo o que
fazer, quando fazer e como fazer a inclusdo escolar. Diante dessa
constatacdo, fica evidente a necessidade de maior aproximacao entre teoria e
pratica, entre quem teoriza e quem pratica, entre o professor e o0s
profissionais de apoio. (PAROLIN, 2011, p.05).

Corroboramos as ideias suscitadas por Stainback (1999) de que o processo para a
incluséo escolar é dificil e permeia dois cenarios: ou respeita e promove o valor da sociedade
quando as escolas incluem os estudantes, e/ou valorizam o preconceito e perpetuam o conflito
social quando excluem.

Nesse sentido a proposta para a inclusdo escolar amplia-se sobre as questfes da
deficiéncia, pois requerem mudancgas perante a compreensao e aceitabilidade do ser humano
na propositura do ensino e da escola a fim de valorizar as potencialidades e habilidades de
todos. Desse modo, a partir da acdo da aula e da composicao da prética pedagdgica que 0s
estudantes perpassarao do status de inseridos para pertencentes e incluidos.

Diante a esses fatores, pode-se dizer entdo, que a educacao para todos, na perspectiva
inclusiva, ndo se resume a matricula, a infraestrutura e ou disponibilidade de recursos. Sdo
necessarias praticas educativas eficazes, a garantia do acesso e permanéncia e a aprendizagem
de qualidade de todos os estudantes.

A essa discussdo, Matos e Mendes (2014, p.40) enfatizam que, debater sobre inclusédo
precisa considerar a complexidade da diversidade na vida social. Isso significa
necessariamente ultrapassar o aspecto sociocultural e praticar a dimensao ética e politica. Para
isso, ressaltamos a ideia de que € necessario assegurar o trato democréatico e publico da
diversidade, em que as diferencas ndo poderado ser socialmente hierarquizadas, mas destacar a
identidade e as diferencas dos grupos que foram historicamente excluidos para assim,
desmistificar a ideia de inferioridade ao redor deles.

Desse modo, pensar sobre incluséo escolar é considerar e refletir a respeito da préatica
docente. Principalmente a partir de perspectivas que ultrapassem agdes excludentes e que
favorecam aprendizagem. E ao refletir sobre a construgdo dessa escola inclusiva, e nos

elementos que compdem a sociedade contemporanea, vemos nas tecnologias, ndo apenas uma
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parte da sociedade, mas como uma proposta em potencial a contribuir com o0 ambiente escolar
e a pratica pedagogica para todos.

Nesse vies, Demo (2009) ressalta que, é necessario pensar e compreender sobre
tecnologias, pois ndo possibilidade de se pensar na sociedade atual sem atrelar os valores que
o tecnoldgico tem sobre a humanidade.

Nas novas tecnologias aparecem em um lado peremptdério, j& que nao
haveria como colocar a pretensdo de se livrar delas. Ndo sdo apenas fato
consumado, sdo, sobretudo parte de nossa existéncia atual. (DEMO, 2009,
p.03).

Por isso, a partir do que descreve Demo (2009), acreditamos que, pensar sobre
sociedade, escola, professor, praticas, economia, politicas, é necessariamente, pensar, sobre
tecnologias. S&o processos intrinsecos que caracterizam o ser humano contemporaneo. As
tecnologias estéo presentes no cotidiano da populacdo e estas se apresentam, a cada dia, mais
indispensaveis para a sobrevivéncia das grandes civilizagdes.

Se os anos 1990 foram chamados de e-década, a atual pode ser cunhada
como a-década (coédigo aberto, sistemas abertos, padrbes abertos, acessos
abertos, arquivos abertos, tudo aberto). Esta tendéncia, agora chegando com
forca especial na educagdo superior, reafirma uma ideologia que tem sua
tradicdo construida desde o comeco da computacdo em rede. (MATERU,
2004, p. 05).

Nesse sentido, as tecnologias permeiam os caminhos de dentro e fora da escola. Fora
da escola configuram-se como possibilidade de estudo, trabalho, entretenimento,
relacionamentos, comunicacdo, entre outros. Dentro da escola, apresenta-se como
contribuintes, especialmente a partir dos trabalhos pioneiros realizados no Brasil por Valente
(1993, 1999, 2002), sobre a aprendizagem a partir do uso do computador (SCHLUNZEN,
2000), e para o0 ensino por meio de préaticas ativas que evidenciam e promovem a acdo,
reflexdo e construcdo do conhecimento pelo estudante. Assim, temos que:

A cidadania na era da informagdo impde o direito de se comunicar, de
armazenar, de processar informagdes velozmente, independente da condigéo
social, capacidade fisica, visual ou auditiva, género, idade, raca, ideologia e
religido. (SILVEIRA, 2003, p.44).

Compreendemos que, a partir de tais conceitos, a sociedade atual, tem em seu cerne,
uma composic¢éo deliberadamente ativa e colaborativa. Essas possibilidades amplificaram-se
principalmente diante da internet e da web 2.0, em que ha disponivel uma multiplicidade de
ferramentas como blogs, wikis, podcasts, portfélios, social networking, social bookmarking,
photo sharing, Second Life, softwares gratuitos, entre outros. (DEMO, 2009; MASON e

RENNIE, 2008).
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Estamos falando em rede, em producdo colaborativa e, também, em software
livre, software de codigo aberto, em crowdfunding (financiamento coletivo),
em formas de licenciamento das producgdes culturais e cientificas que
avancem para muito além das restritivas leis de direito autoral (copyright)
em vigor em praticamente todo 0 mundo. (PRETTO, 2012, p.92).

O conceito de rede compGe as propostas educacionais brasileira, em que evidenciamos
iniciativas por meio de programas e projetos de Lei em nivel municipal, estadual e federal,
que introduziram, nas escolas, salas de informatica e disponibilizaram recursos tecnologicos.
Principalmente a partir do Programa Nacional de Informatica na Educacéo (Proinfo?), e dos
projetos oriundos desse programa como o Projeto Um Computador Por Aluno (UCA?), Portal
do Professor e do Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE)®.

A essa discussdo e diante a interseccdo das tecnologias com a sociedade atual,
acreditamos que a razdo de ser da tecnologia é a construcdo do conhecimento e a
aprendizagem, e que as novas tecnologias fazem parte das novas alfabetizagbes, como
ressaltam Tapscott (2012) e Demo (2009).

Novas tecnologias fazem parte de novas alfabetizagcOes, das habilidades do
século XXI, tornando-se, em particular na versdéo da web 2.0, parte
fundamental de estratégias de aprender bem. Frente as novas tecnologias ndo
cabem repulsa, nem encantamento, mas posi¢cdo do educador: critica e
autocritica. (DEMO, 2009, p.65).

Para isso, é necessario que aconteca a articulacdo dos indicativos tedricos, para a
compreensdo do publico que acessa a escola, com as possibilidades que circundam a préatica
pedagogica. E a associacdo dessas percepcdes que consistird em propostas educativas para
insercdo de tecnologias no ambiente escolar.

Entretanto Moraes (2012; 2006), enfatiza que embora todas as acGes dos projetos
implantados tivessem por objetivo promover mudanca pedagdgica no ensino intermediado por
tecnologias, a formacdo de professores, vislumbrando o uso desses recursos, geralmente,
acontece de maneira distanciada da problematica do ambiente escolar. Quando ofertada, acaba

por se dar de maneira aligeirada e ndo é incorporada as atividades escolares por meio de uma

’Programa Nacional de Informéatica na Educacdo visa disponibilizar salas de informatica para o ambiente
educacional, desenvolvendo a partir da premissa maior outros projetos como Canal Tv Escola, Portal do
Professor e 0 Banco Internacional de Objetos Educacionais.

® Foi um projeto implantado com o objetivo de intensificar as Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo (TIC)
nas escolas, por meio da distribuicdo de computadores portateis aos estudantes da rede publica de ensino e
complementou as agdes do Ministério da Educacéo.

* O Portal do Professor & um espaco virtual, pensado para que o professor possa partilhar experiéncias e
aprendizagens, fomentar a pratica com subsidios para estudo e formagdo continuada, planejamentos coletivo,
entre outros. Disponivel em: www.portaldoprofessor.mec.gov.br/

5 O BIOE é um repositério gratuito com Objetos Educacionais disponibilizados para todos os niveis de ensino.
Disponivel em: www.objetoseducacionais2.mec.gov.br/



http://www.portaldoprofessor.mec.gov.br/
http://www.objetoseducacionais2.mec.gov.br/

24

formagdo continuada, contextualizada e em servigo, limitando-se a tecnicidade das
informagdes.

Superar as contradi¢bes e dicotomias de forma a criar uma politica mais
democratica para a formacdo de professores € um dos nossos maiores
desafios. O analfabetismo j& ndo se restringe a leitura e a critica dos cédigos
escritos. [...] Alijar os professores dessa formacdo é aumentar ainda mais o
fosso existente entre as classes, pois as camadas dirigentes certamente a
terdo em detrimento das demais. (MORAES, 2006, p.08).

Nesse intento, compreendemos que, a formagdo de professores precisa atender aos
quesitos de aplicabilidade ao contexto, usabilidade do recurso e favorecimento da
aprendizagem. Acreditamos que, nas acles reflexivas que permeiam o planejamento, é
preciso atentar-se a0 processo emancipatorio que o ensino e a aprendizagem proporcionam,
ou deveriam, ao individuo, visando por meio das praticas escolares, a inclusao escolar.

A partir das tematicas emergentes das necessidades formativas do grupo de
professores sobre inclusdo e o uso tecnologias, e das concepgdes e desafios em que se
apresenta a escola atual, este estudo propds-se a pensar a respeito da problematica em comum
nessas discussdes: a formagdo de professores e o desenvolvimento da pratica pedagogica.

Um estudo que surgiu a luz da necessidade e da possibilidade de uma proposta para a
formacdo para professores. Uma formacdo que pudesse abranger mais que apenas uma
teorizacao, mas que incluisse a rotina da préatica de pesquisa, elemento essencial que colabora
tanto para a formacéo da identidade do professor, quanto para uma acdo em sala de aula; que
possibilitasse reflexdo ao professor sobre o processo de aprendizagem dos estudantes; e que
minimizasse 0S seus anseios.

Nesse cenario a problematica de pesquisa emergiu das necessidades formativas de um
grupo de professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE). O AEE E um
servico da Educacdo Especial, e tem por objetivo promover o processo de inclusdo dos
EPAEE, oferecido de maneira complementar ou suplementar no contra turno escolar, em salas
de recursos ou multifuncionais na escola regular, ou em institui¢cbes especializadas. Para isso
organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade, considerando as necessidades educacionais
especificas, a fim de eliminar barreiras para a plena participacdo dos estudantes.
(SEESP/MEC, 2008).

Esse movimento compreendeu o primeiro momento da pesquisa, composta a partir do
pensar e conceber a respeito de uma proposta de formacao docente em servico, que articulasse

a discussao sobre o uso de tecnologias a favor da aprendizagem dos EPAEE, e que ainda
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atendesse as expectativas dos professores do AEE na tentativa de compreender o contexto
escolar em que estavam inseridos.

No desenvolvimento da proposta formativa, fomos constatando outras nuances, a
medida que os participantes sentiam-se mais seguros e as relagdes entre o0s sujeitos se
estreitavam. Essas percepcOes convergiram na ampliacdo da proposta formativa inicial, e a
partir das necessidades formativas reconhecidas, implementamos um segundo momento para
a formacdo de professores. Este consistiu em uma proposta para o desenvolvimento
profissional docente, a partir de uma acéo colaborativa entre os professores da SC dos anos
iniciais do ensino fundamental e os professores do AEE, articulando os conceitos da
construcdo de uma escola para todos a partir da incluséo escolar e do uso de tecnologias para
a concepcdo da pratica pedagdgica.

Com o intuito de estabelecer relacdo e aproximar do estado do conhecimento sobre
esses aspectos, foi realizado levantamento de teses e dissertacOes defendidas entre 2009 e
2013 em Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo reconhecidos pela Capes em que
evidenciamos lacunas de pesquisas sobre a articulacdo das temaéticas de: formacdo de
professores do atendimento educacional especializado (AEE) e professores da sala comum de
ensino sob uma perspectiva colaborativa, a fim de cooperar com a incluséo escolar e 0 uso das
tecnologias em ambiente escolar.

Entre os aspectos a considerar para consolidar uma proposta de formacao continuada
em servico, temos que uma acdo formativa precisa, de acordo com Pimenta (1999), transpor a
composicdo de atualizacdo de conteudos e/ou supléncia com o intuito de alterar da pratica
docente.

Para que isso aconteca, vislumbramos que um processo formativo precisa visar o
desenvolvimento profissional e promover que o docente rompa com a “epistemologia da
préatica para epistemologia da praxis”. (PIMENTA, 2002, p. 123).

A praxis consiste no movimento simultdneo de acdo e reflexdo, ou seja, “a praxis é
uma agdo final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica” (PIMENTA,
2002, p. 123). Assim, a praxis ndo é uma acdo pela acdo, mas sim, uma acao orientada por
uma dada teoria e tem consciéncia de tal orientac&o.

Libaneo (2002) salienta que a formacdo continuada de professores precisa ser refletida
a partir da busca de respostas a questdes emergentes, desafios ocorridos pelas novas relacées
entre sociedade e educacgéo, pautando-se no referencial de qualidade de ensino; o emprego da
investigacdo-acdo como uma das abordagens metodoldgicas da pesquisa; a utilizacdo da

perspectiva sdcio-interacionista na pratica de ensino e de aprendizagem; e o desenvolvimento
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de novas competéncias e habilidades que amparem e ultrapassem as perspectivas atuais,
incentivando o coletivo e possibilitando discussdes tedricas, praticas a partir de experiéncias.

Acreditamos que, tais indicativos auxiliam o docente a entender a diversidade cultural,
uma vez que a proposta formativa auxilia em diminuir a distancia entre o mundo do professor
e 0 mundo do estudante, e em promover de maneira efetiva a igualdade de condicOes e
oportunidades de escolarizacgdo a todos.

Para modificar sua prépria realidade cultural, a instituicdo educativa devera
apostar em novos valores. Em vez da padronizacdo, propor a singularidade;
em vez de dependéncia, construir a autonomia; em vez de isolamento e
individualismo, o coletivo e a participacdo; em vez da privacidade do
trabalho pedagdgico, propor que seja publico; em vez de autoritarismo, a
gestdo democratica; em vez de cristalizar o instituido, inova-lo; em vez de
qualidade total, investir na qualidade para todos. (VEIGA 2003, p. 279).

Nesse sentido, agdes que promovam o desenvolvimento profissional docente tornam-
se 0 eixo articulador entre 0s contextos educacionais extremamente complexos. Um professor
pode assumir praticas diferentes diante de uma mesma sala, visando o sucesso do grupo, e
para isso € necessario incentivar o professor a refletir e analisar sobre a elaboracdo da propria
pratica pedagogica.

A partir dessa premissa nosso interesse se voltou para 0s aspectos que vao ao encontro
das perspectivas sobre a concepcdo de praticas dos professores para contribuir com a
construcdo do conhecimento sobre a tematica, auxiliando o docente em suas préaticas e
entendimentos sobre a realidade escolar, considerando as habilidades e dificuldades dos
professores, a politica pablica e as propostas de formacao continuada e em servico.

Por fim, é importante enfatizar que o presente estudo defende a tese de que o
desenvolvimento profissional docente acontece por meio da articulacdo entre a formacéo
continuada e em servico de professores, com as necessidades formativas dos docentes e do
espaco escolar em que estdo inseridos, com 0s pressupostos que consolidam o trabalho

colaborativo e com a construcdo de uma préatica pedagogica libertario-critico-reflexivo.

1.3 Eixos tedricos, questdes e objetivos da pesquisa.

Dessa maneira, a natureza que comp0e essa investigacao e os pressupostos adotados
nesta pesquisa, serviram para fomentar a discussdo do objeto do estudo, e por meio desta
articulacdo, ndo testamos afirmac6es, mas pudemos auxiliar no avanco do conhecimento em

torno do objeto de pesquisa.
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O exame da literatura, 0 campo e as reflexdes sobre a temética e da constituicdo do
campo da pesquisa, assim como 0s pressupostos tedricos analisados, fomentaram a
organizacdo da nossa investigacao, a partir de trés eixos tedricos:

1- O conceito de inclusdo, insercdo e permanéncia escolar e social, parece se
constituir como uma possibilidade de estar, mas ndo necessariamente de pertencer, e esta
correlacionada apenas as questdes de deficiéncias. A auséncia de discussdes em ambito
escolar coopera para a mecanizacdo do ensino, distanciando da perspectiva que compde a
inclusdo escolar.

2- As tecnologias ndo se caracterizam apenas como ferramentas, mas apresentam-se
como caracteristicas da sociedade contemporanea. Assim é esperado que o desenvolvimento
tecnoldgico contribua para a composicao do espaco escolar e da préatica pedagogica inclusiva.

3- A articulacdo entre os saberes e as necessidades formativas dos professores,
caracteristicas que se apresentam interligadas e sdo necessarias para a compreensdo da
realidade educacional em que estdo inseridos, compdem os indicadores para o

desenvolvimento profissional docente em servico.

A partir desses pressupostos, e atentando-se as implicacdes desse processo,
organizamos a pesquisa a partir dos seguintes questionamentos:

e« Como formar professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em servigo e
auxiliad-los no processo reflexivo, a respeito da inclusdo escolar e da utilizacdo de
tecnologias para a pratica pedagogica?

« Como promover um trabalho colaborativo entre professor do AEE e o professor da SC
de ensino?

e Como os recursos tecnoldgicos sdo utilizados no cotidiano escolar? Estes recursos

favorecem o processo de Inclusdo Escolar?

Esses questionamentos fundamentam a pergunta de pesquisa, a saber: Como contribuir
com o desenvolvimento profissional docente por meio de agdes formativas em servico, que
considerem como eixo moderador, para a composicao pratica pedagdgica e estrutura do curso
0: contexto escolar, as necessidades formativas, o trabalho colaborativo e o saber docente?

Os questionamentos que fundamentam a pesquisa foram organizados nos objetivos,

geral e especifico, delineados a seguir:
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Objetivo Geral
e Analisar as efetivas contribuicdes de uma proposta de formagdo continuada para o

desenvolvimento profissional docente em uma perspectiva colaborativa, entre
professores da Sala Comum (SC) de ensino e do Atendimento Educacional

Especializado (AEE), vivenciada em um espaco digital aberto e flexivel.

Objetivos especificos
« ldentificar as necessidades formativas dos participantes da pesquisa a respeito da

inclusdo escolar e o uso de tecnologias;

« Analisar as perspectivas dos participantes para a sistematizacdo da pratica pedagogica
perante a inclusdo escolar e as tecnologias;

« Implantar uma proposta de formacéo continuada, para os professores do AEE e da sala
regular de ensino, e as decorréncias desse processo sobre as concepgdes do trabalho
colaborativo.

o Estabelecer indicadores para o desenvolvimento profissional docente, para 0s

professores que compdem o espaco escolar.

1.4. Estrutura da Tese

Apresentados 0s pressupostos que compdem nossa pesquisa, e 0s caminhos tragados
no intuito de responder as questdes e objetivos expostos, descrevemos a seguir a estrutura do
trabalho.

Esta tese estd organizada em cinco partes, sendo que no primeiro capitulo é
apresentado um breve memorial descritivo da pesquisadora em que resgatamos as motivacgoes
para a concretizacdo dessa pesquisa. Em seguida apresentamos algumas reflexdes inicias a
respeito das tematicas que sera aprofundada nos proximos capitulos bem como as questfes
norteadoras e 0s objetivos delineados.

O segundo capitulo compreende os subsidios tedricos da pesquisa, em que
apresentamos a discussdo e definicdo dos conceitos que serviram de base para
desenvolvimento do estudo. Dessa maneira, compreende as tematicas que nos levaram a olhar
0 aspecto da necessidade de formacgdo em servico, primeiramente a partir da delimitagdo do
conceito de inclusdo escolar, seguida da discussdo sobre a sociedade atual, seguida dos
fundamentos sobre o desenvolvimento profissional docente em servigo, a partir das ideias

estruturadas sobre o conceito libertario-critico-reflexivo. Discussdao que segue para a
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concepgdo sobre a utilizacdo de tecnologia na educacgdo e das caracteristicas necessarias para
compor a escola democrética, inclusiva, tecnoldgica e colaborativa que almejamos.

No terceiro capitulo apresentamos a metodologia da pesquisa, em que detalhamos as
definicbes a respeito do campo de pesquisa, a abordagem metodoldgica que fundamenta o
estudo, os procedimentos para a coleta e selecdo dos dados, os procedimentos para analise e a
organizacao dos resultados.

No quarto capitulo apresentamos o desenvolvimento e as implicacbes do processo
formativo com os professores. Os dados foram articulados a seis categorias. Algumas
categorias estdo descritas como subcategorias, em que toda analise aconteceu tendo por base
0s conceitos tedricos revisados. Da andlise dos dados, surgiram indicadores estruturais e
pedagdgicos para formacédo em servigo de professores.

Por fim, no quinto capitulo apresentamos as consideragdes finais que compreende as
principais conclusbes do estudo e perspectivas para o desenvolvimento de futuros trabalhos.
Esperamos que a leitura desse trabalho possa contribuir com o desenvolvimento de pesquisas

na area da educacao, e para as concepg¢des que visem o desenvolvimento profissional docente.
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Capitulo
2 Delineamento
teorico da pesquisa

Para realizar a humanizacdo que supde a eliminacdo da opresséo
desumanizadora, é absolutamente necessario transcender as situacdes-limite
nas quais os homens séo reduzidos ao estado das coisas. (...) Humanizagéo e
desumanizacao, dentro da histdria, num contexto real, concreto, objetivo, sdo
possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de sua
inconclusdo. (FREIRE, 2013, p.16).
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Estruturamos neste capitulo os principais pressupostos teoricos que embasam a
pesquisa, com o intuito de propor uma reflexdo sobre os conceitos norteadores da
investigacao.

Na dubia jornada que se estabeleceu perante o estudo do objeto para conceber as
perspectivas para a formacdo de professores, discutir sobre a inclusédo escolar foi o que
permitiu olhar para a escola, para os professores e para os estudantes. Foi a partir da
conceituacdo sobre inclusdo escolar que pudemos refletir caracteristicas para o
desenvolvimento profissional docente, composicdo do espaco escolar, trabalho colaborativo,
uso de tecnologias e a pratica pedagdgica.

Nesse sentido, refletimos sobre a articulagdo tedrica do estudo e, para contemplar o
objeto da pesquisa, dividimos o capitulo em cinco partes. Na primeira e segunda parte
apresentamos discussdo articulada sobre o conceito de inclusdo escolar, e as nossas
concepcdes para o delineamento e construcao de um espaco educativo inclusivo.

Na terceira parte apresentamos a articulagdo dos conceitos para a concepgdo da
pratica, a fim de delinear nossas concepcles a respeito da estruturacdo das acbes que
circunstanciam a préatica pedagdgica docente.

Na quarta do capitulo expusemos as concepc¢des que serviram de base para refletir e
estruturar a proposta de formagdo continuada de professores em servico, visando o
desenvolvimento profissional docente.

Na quinta parte argumentamos sobre o conceito de tecnologia que embasam o estudo
articulado a fim de elucidar a composicao da sociedade contemporanea e como essas relacdes

interferem na producdo do conhecimento.

2.1 Sobre Inclusao Escolar

O pensamento sobre a inclusdo escolar que permeou inicialmente as discussdes e que
incitaram esta pesquisa esteve entre os conceitos da deficiéncia, e inser¢do da pessoa com
deficiéncia no ambiente educativo e social. Inegavelmente olhar sobre as deficiéncias
substanciam as discussdes politicas, sociais e educacionais no Brasil e no mundo, e
direcionam no estruturar de diretrizes e propostas pedagogicas.

Mas a terminologia “inclusao” nao tem sido utilizada apenas nesse intento. Rodrigues

(2006) discute sobre a banalidade e uso indiscriminado da palavra, salientando que:
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O termo Inclusdo tem sido tdo intensamente usado que se banalizou de
forma que encontramos o seu uso indiscriminado no discurso politico
nacional e sectorial, nos programas de lazer, de salde, de educacdo etc.
Recentemente até o sistema bancério tem vindo a usar o termo: no Brasil
uma instituicdo bancéaria langou uma campanha sobre um “sistema bancario
inclusivo” que busca captar contas de clientes iletrados. (RODRIGUES,
2006, p.02).

Quando articulamos as discussoes sobre a “inclusao” com a area educacional,
percebemos que a palavra nos estudos aparece geralmente relacionada aos debates que tratam
dos transtornos, dificuldades de aprendizagem e da deficiéncia.

No Banco de Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — Capes®, encontramos em seus registros 4.192 trabalhos que trazem na
tematica ou titulo a palavra “Inclusao”. Desse total, ha 597 trabalhos relacionados a area
Educacional, sendo 556 trabalhos somente em programas de Pds Graduacdo em Educacéo.
Sobre essa tematica existem 493 pesquisas desenvolvidas em nivel de Mestrado Académico,
101 pesquisas em nivel de Doutorado e 3 em nivel de Mestrado Profissional.

Entre os termos associados a palavra “inclusao” ressalta-se a palavra “inclusiva”, que
aparece em destaque em 243 trabalhos relacionados a area de Educacédo, sendo 183 em nivel
de Mestrado Académico e 60 em nivel de Doutorado.

Ao refinarmos a busca no Portal de Periédicos da Capes’ e atentarmos aos (ltimos
anos, mais especificamente entre os anos de 2009 e 2015, ha 3.414 trabalhos disponiveis
relacionados a area de educacdo e a palavra “inclusdo”, em que 1.480 sdo artigos.
Relacionados a palavra “inclusiva”, considerando o mesmo periodo e area tematica, existem
700 trabalhos, sendo destes 508 artigos.

Nessa demanda da producdo cientifica atual, percebemos que a tematica apresenta-se
como reflexo em se tentar compreender a complexidade do espaco educativo, e de suprir as
emergéncias, dividas e angustias dos profissionais da educacao.

Esses trabalhos sustentam a temaética a partir do conceito de deficiéncia, em que
sobressaem reflexdes sobre insercdo, adaptagdes de praticas pedagogicas, curriculos, espagos
escolares, linguagem, educacdo especial, atendimento individualizado, entre outros. Ha ainda
eminente nesses trabalhos, a influéncia sobre o aspecto da consolidacdo do trabalho da

educacéo especial, que por muitos anos foi a agdo com maior empenho ao ensino da Pessoa

® Banco de Teses e Dissertagdes da Capes. http://bancodeteses.capes.gov.br/ Acesso em Agosto/2015.
" O Portal de Peri6dicos da Capes. http://www-periodicos-capes-gov-br.ez87.periodicos.capes.gov.br/ acesso em
Agosto/2015.


http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://www-periodicos-capes-gov-br.ez87.periodicos.capes.gov.br/
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com Deficiéncia (PD). S&o trabalhos que evidenciam a importancia de individualizantes, com
énfase em acOes adaptativas ou clinicas.

Os estudos descritos apresentam-se como aspecto importante para a composi¢do do
cenario cientifico educacional, ao representar por caracteristicas que parecem emergir do
espaco escolar. Ao trazer para o campo cientifico as preocupacfes da escola, as acdes de
préatica pedagogica tornam-se possibilidade para a construcdo tedrica contemporanea. Essas
acOes auxiliam na construcdo historica do conhecimento, por favorecer o desenvolvimento e o
aprofundamento do estudo, a fim de compreender e refletir sobre praticas, conceitos, pessoas
e espacos.

Entretanto, diante as vertentes que se firmam perante a tematica Rodrigues (2006;

2015) salienta que:

N&o se sabe bem o que todos estes discursos querem dizer com Inclusdo e é
legitimo pensar que muitos significados se ocultam por detras de uma
palavra-chave que todos usam e se tornou aparentemente tdo Obvia que
parece ndo admitir qualquer polissemia. (RODRIGUES, 2006, p.02).

Dessa maneira, 0 que € incluir? Quem incluir? Como incluir? Como incluir
educacionalmente? O que é estar incluido? O que devemos compreender ao usar esse termo?
Que acdo determina estar incluido? Quais posicionamentos?

O verbo “incluir” dentro da normativa da Lingua Portuguesa significa: fechar dentro
de, abranger, compreender, conter; envolver, implicar; por ou estar dentro; inserir num ou
fazer parte de um grupo. Em que “inserir” significa: estar colocado ou implantado; fazer parte
de (um contexto). A palavra “inclusdo” apresenta o ato ou efeito de incluir e a palavra
“inclusiva” € o que inclui ou pode incluir. Nesse sentido, na tentativa de compreender seus
sindbnimos e empregabilidades linguisticas, a palavra “inclusdo” relaciona-se mais ao
aglomerado de a¢des e contexto, enquanto que “inclusiva” relaciona-se a pratica ou acao.

Na tentativa de atribuir significado e relevancia ao termo “inclusdo” empregado nessa
pesquisa, recorremos ao delineamento sobre a caracteriza¢do da escola publica no Brasil. A
fundamentacdo histérica em que a escola brasileira foi promovida, relaciona-se as
propriedades de poder econémico, cerceadora da producdo cientifica e do conhecimento a
uma restrita parcela social. (GATTI, 2014; 2001; PIMENTA et.al. 2013; SAVIANI, 1994). A
essas ideias, Patto (1988) em seus apontamentos sobre a producdo do fracasso escolar no
Brasil, discorre sobre a hegemonia do pensamento, a partir de um discurso oficial que

caracteriza os processos educativos em trés esferas, sendo elas:
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A primeira delas, de carater mais geral, é a predominancia de seus
colaboradores, de escolanovistas de primeira ou segunda geracdo, 0 que
significa afirmar que predominam, do ponto de vista filoséfico-politico, os
pressupostos do liberalismo; do ponto de vista socioldgico, a teoria
funcionalista de sociedade em seu talhe durkheimiano; e do ponto de vista
pedagdgico os principios que nortearam o movimento da Escola Nova.
(PATTO, 1988, p.73).

Dentro das perspectivas suscitadas pela autora, cabe ressaltar que a produgéo
desenvolvida a partir da concepcdo da Escola Nova, principalmente defendida por Anisio
Teixeira e Lourenco Filho, ia ao encontro de uma ideia libertaria de que, em uma sociedade
capitalista poderia existir uma igualdade de oportunidades e que a escola seria 0 espago para a
promocdo dessas oportunidades, tornando-se uma escola redentora.

Durante os processos de transicao social, tais ideias fomentaram o debate por reformas
politicas e educacionais que culminaram nas propostas de democracia, e consequentemente de
democratizacdo da organizacdo do espaco escolar brasileiro. Nesse processo, 0 ser humano
assumiu papel ativo de responsabilidade e participagdo, em uma maneira de co-gestdo
(MIZUKAMI, 2001).

Ora, acontece que existe uma diversidade enorme entre 0s homens ndo s6
politicamente, mas também social, cultural, econdmica e religiosamente. A
democracia deve entdo, buscar a unidade nesta diversidade, mediando a
todos pelo mesmo objeto, a nova comunidade a ser instaurada. Dai que num
regime autenticamente democratico devem estar incluidos todos 0s homens
como, igualmente, deve haver lugar para todas as ideologias. Caso tal ndo se
realize, estara acontecendo uma mitificacdo enganadora sob a capa da
democracia. (JORGE, 1981, p.13).

Dessa maneira, dentro da prerrogativa da construcdo de uma sociedade com base no
conceito de democracia, compreende a aceitabilidade do ser humano em suas potencialidades
e individualidades. Considerando esses apontamentos, as propostas de constituicdo e
legalidade, principalmente a oriunda apés a ditadura militar no Brasil proporcionou a
populacdo — e esta ndo se limitava mais a uma exclusiva parcela social — o direito a escola, ao
ensino e ao aprender (BRASIL, 1988). Tais perspectivas romperam com um estigma
operacional hierarquizado e, diante a diversidade da populacéo a ser atendida, foi necessario
pensar em inclusé&o.

A esse processo de democratizacdo do espaco e ampliacdo ao direito a educacao,
somaram-se as discussdes e 0 movimento mundial sobre educacgéo inclusiva em um crescente
consenso de que todas as criangas teriam o direito a frequentar escolas, independente de suas
dificuldades e deficiéncias. (PACHECO, 2007; MENDES, 2006; UNESCO, 1995).
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Esse movimento que aconteceu concomitante ao momento de transi¢do no Brasil,
promoveu a elaboracéo da nossa Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), estabeleceu o direito
de educacdo para todos, e, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) lei 9.394 de 1996 e pelas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial (BRASIL,
2003), possibilitou e priorizou que parcelas da populacdo, anteriormente excluidas,
vivenciassem a possibilidade formativa em espago escolar comum. Tivemos instituido que:

A educacdo, € direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL 1988, Art.205, p.124).

Para complementar o direito estabelecido pela Constituicdo Federal, temos por meio
da LDBEN ac0es que instituem e promovem 0 acesso e permanéncia escolar, por meio de
acOes que possibilitem igualdade para aprender e ensinar, respeitando cultura, arte,
concepcdes pedagogicas, a garantia da gratuidade no ensino, valorizacdo profissional,
preocupacdo com a qualidade do ensino, entre outras (BRASIL, Art. 3°, 2013).

Nesse contexto a proposta constituinte, e as leis oriundas dela, configuram um desenho
sobre o panorama educacional que culmina na disposicdo de um espaco publico, inicialmente
integralizador.

Primeiramente, diante a expansdo quantitativa de vagas para o acesso da populacdo a
escola:

E verdade que, nos dltimos anos, houve uma grande expansio das
oportunidades de acesso a escola publica, promovendo o atendimento de
quase todas as criangas no ensino fundamental. A escola puablica para
poucos, no passado, cedeu lugar a escola para muitos, no presente. Ndo ha a
menor divida de que esta expansdo € um avanco democratico essencial e
que, diante dela, é absurdo qualquer saudosismo em relagdo a situacdo em
que apenas uma pequena parcela da populacdo tinha acesso a escola. (LEITE
e DI GIORGI, 2004, p.01).

Isto porque, legalmente a organizacdo das ideias dispostas no artigo 205 da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), delibera ultrapassando a perspectiva da diferenca,
insuficiéncia e deficiéncia, versando o ambiente educacional em um espago a favor do
desenvolvimento do ser humano. Nessa discussao, a amplitude do “para todos”, trouxe ao
campo educacional a perspectiva e aceitabilidade da diversidade cultural, social, sexual,
religiosa e, acima de tudo humana.

Concordamos com Mantoan (2004 p.13) que enfatiza que as a¢Oes definidas em nossa

Constituicdo (BRASIL, 1988) sdo um marco na defesa e no movimento a favor da incluséo
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escolar, e que as questdes referentes a essa “inovacdo” respaldam os avangos significativos
para a educacao escolar de pessoas com ou sem deficiéncia, enfatizando que:

[...] nossa atual Constitui¢do institui como um dos principios do ensino a
igualdade de condigOes de acesso e permanéncia na escola (art. 206, inciso
1), acrescentando que [...] o dever do Estado com a educacao sera efetivado
mediante a garantia de acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um (art. 208,
V). Estes dispositivos ja seriam suficientes para que ninguém pudesse negar
a qualquer aluno o acesso a mesma sala de aula. (MANTOAN, 2004, p.13).
[Grifo do autor].

Dessa maneira a Constituicio € o documento, que viabiliza e universaliza a
possibilidade do incluir, é a superagdo da categorizacdo humana, em que, nesse sentido, pode
propiciar a emancipacdo do individuo. A garantia desse direito favorece “ao homem chegar a
ser sujeito, constituir-se como pessoa, transformar o mundo e estabelecer com 0s outros
homens relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a historia...” (FREIRE, 1974a, p.42).

Isso porque é 0 acesso a educacdo propicia ao ser humano a se estabelecer como
individuo ativo na sociedade, e reitera o saber, o conhecimento como habilidade humana, e
ndo como favorecimento de classes.

Entretanto o acesso de uma nova populacdo a escola apresenta outros paradigmas, e
um fator a citar diante ao papel integralizador ¢é, que diante a diversidade humana que
adentrou a escola, as praticas escolares e as media¢des essenciais que auxiliariam no processo
de ruptura das praticas excludentes as libertarias, visando a melhoria qualitativa do ensino,
ainda ndo aconteceram plenamente. (RODRIGUES, 2015; PIMENTA et.al 2013; PAROLIM,
2011; GOMES, 2010; NOVOA, 2009; MANTOAN, 2004).

A organizagdo histérica do ensino escolar, com suas vertentes conteldistas e
reprodutoras do conhecimento, ao invés de se caracterizar como um polo construtor e
divulgador para novas reflexdes a favor da aprendizagem de todos, vem muitas vezes, se
instaurando como um crivo excludente que assola nossa sociedade (CANDAU, 2012;
GOMES, 2010; ARROYO, 2001; PATTO, 1996; 1988).

As consideragfes da qualificacdo escolar como foco central nas discussdes
sociais é unanime e ndo se poderia esperar menos que isso. Como se sabe, é
0 ensino, em seus diferentes niveis, que tem atribuicdo de desenvolver a¢des
gue possam servir de base para um amplo movimento de incluséo social.
Ressalta-se que esse mesmo processo, tdo promissor, parece se encontrar,
atualmente, atado em suas proprias contradi¢des. (GOMES, 2010, p.23).

Nesse sentido, atualmente estamos em um cenario educacional em que “inclusido
escolar” ultrapassa a perspectiva da deficiéncia, e compreende-se cOmo um processo de

aceitabilidade e reconhecimento de um espaco e de uma populagdo com uma infinidade de
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caracteristicas, dentre elas as deficiéncias. Caracteristicas essas que se apresentam como
novidade ao espago escolar, e que muitas vezes, testa o discurso em que a escola no Brasil se
fundamentou.

Desse modo, a fim de transpor essa discussdo, é necessario considerar, além de uma
nova populacdo que acessou a escola e do papel que a educacdo precisa assumir diante as
caracteristicas da sociedade atual, o conceber dos sentidos etimoldgicos as palavras e
reflexdes realizados por Rodrigues (2006) sobre a “inclusdo escolar”, em que esmiuga o
ideario sobre a terminologia e a a¢fes educativas sobre a Educacdo Inclusiva a respeito: dos
valores, da educa¢do inclusiva para estudantes “diferentes”, para a formagdo de professores
para a inclusdo escolar, dos recursos, do curriculo e da gestdo da sala de aula. A essa ideias, 0
autor ressalta que discutir inclusdo escolar é uma acdo complexa e que:

Talvez 0 mais adequado seja pensarmos que as ideias bem feitas deverdo
provir de préaticas corajosas, reflectidas e apoiadas. Talvez estas ideias e
praticas, por mais bem pensadas e feitas que sejam, ndo nos conduzam
inexoravelmente a uma EI. Mas por certo nos vao ajudar a vé-la cada vez
mais perto e desta forma promover a justica e os direitos para todos os
alunos. (RODRIGUES, 2006, p.14).

Assim, diante do exposto e com o intuito de esclarecer o sentindo e empregabilidade
nos termos utilizados nesta pesquisa, o conceito “inclusdo escolar” refere-se a complexidade
humana presente na escola. Esta populagdo é composta por pessoas essencialmente diferentes,
magnificas, com deficiéncia, com altas habilidades, pobres e ricas; negras, brancas,
imigrantes, heterossexuais, homossexuais, religiosas, sem religido, com laudos ou sem laudos.
A nbs a discussdo a respeito da inclusdo escolar, esta contida justamente na valorizacdo das
habilidades humanas, indistintamente se relacionadas apenas as pessoas com deficiéncia, ou
as novas populacdes que acessaram a escola. E o pensar sobre uma escola e sobre praticas que
favoregam literalmente a todos.

Com isso temos que, inclusdo escolar enquanto conceito é desafio; enquanto agdo é
propositura de rompimento ao estigmatizar do ser humano; enguanto possibilidade é rio
fluente; enquanto vida é nascente. Inclusdo é estar em fluxo. E ser diferente. E ndo ater-se a
diferenca. E ultrapassar a expectativa. E a sonoridade no siléncio. E a vida; é o momento.

Nesse sentido, com o intuito de aprofundar a discussdo sobre inclusdo escolar,
apresentamos a seguir argumentacéo e indicativos a respeito da importancia da composicao

escolar a favor de uma escola para todos.



38

2.2 A escola que temos e a escola que queremos

Ao observar a constru¢do histéria do espago escolar no Brasil, encontramos um
ambiente singular, elaborado a partir dos principios religiosos e dos processos colonizadores.
Refletir sobre a escola foi um movimento indissociavel, uma vez que tinhamos por intuito
compreender as necessidades formativas dos professores e favorecer o desenvolvimento
profissional docente.

Nesse sentido, a escola tornou-se o cenario pelo qual articulamos as tematicas que
enredaram nosso estudo. E nesse processo ao refletir sobre escola e a sociedade
contemporanea foi necessario pensar sobre inclusdo escolar. Tais a¢des favoreceram perceber
as praticas pedagdgicas desenvolvidas, fatos que interligam histéria e realidade, para assim
propor agoes futuras.

Tal exercicio une o sentido do objeto da pesquisa ao campo em gue foi desenvolvida,
em que ndo distanciamos o olhar da escola, mas tentamos nos assegurar justamente de
aproximé-lo, para assim, compreender aquilo que realmente comp®e o discurso sobre escola e
educacdo atualmente.

Por escola, no Brasil, compreendemos a composi¢do de um espaco organizacional,
estabelecido por politicas publicas, de direito historicamente constituido e deliberado por
meio da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que, deveras avangada, nos permite
enxergar o ser humano além das diferengas, e a pensar em um espaco educativo para todos.

Nossa Constitui¢do atual é, pois, um marco na defesa da inclusdo escolar e
elucida muitas questdes e controvérsias referentes a esta inovacédo,
respaldando os que propdem avangos significativos para a educacdo escolar
de pessoas com e sem deficiéncia. (MANTOAN, 2004, p.13).

Em seu processo historico, foi composta ideologicamente por medidas que
culminaram a estruturacdo do espaco atual — semelhante ao anterior — e que mantinha seu
embasamento sobre os conteddos, hierarquizacdo do ensino, e embates que culminaram na
associacdo do papel filosofico e social da escola ligado aos conhecimentos l6gico e cientifico,
ora relacionado a um pensamento tradicional, ou aparentemente libertador de aceitagdo as
diferencas, ou a tecnicidade e operacionalizacdo de conceitos. (SAVIANI, 1997,
MIZUKAMI, 2001).

H& varias formas de se conceber o fenbmeno educativo. Por sua propria
natureza, ndo é uma realidade acabada que se da por conhecer de forma
nica e precisa em seus multiplos aspectos. E um fenémeno humano,
historico e multidimensional. Nele estdo presentes tanto a dimensdo humana,
quanto a técnica, a cognitiva, a emocional, a sécio-politica e a cultural. Ndo
se trata de mera justaposicao das referidas dimensfes, mas sim, aceitacdo de
suas multiplas implicaces e relagbes. (MIZUKAMI, 2001, p. 01).
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Nesse processo, enxergamos nas varias tentativas de melhoria educacional, ajustes,
rejei¢des, criticas, reflexes, concepgdes praticas, tedricas, metodoldgicas, ideoldgicas, que
corresponderam a organizacdo espacial da escola, e as modificacdes e/ou permanecias,
renuncias e apegos, sucessos e frustracdes, que decorreram destes fatores nas discussoes
atuais do que a escola precisa oferecer, e do que realmente a compde. (LIBANEO, 2002;
RODRIGUES, 2006; MORAES, 2006; NOVOA, 2009; FREIRE, 2013; PIMENTA et.al,
2013; GATTI, 2014).

Frente as necessidades que surgem da sociedade, e das tentativas de se alcancar o
sucesso escolar, as propostas sobre novos paradigmas, e a necessidade aparentemente
eminente de se procurar por praticas inovadoras, parecem sustentar as discussdes que
estruturaram, e apresentam-se ainda hoje como possibilidades para os problemas de
infraestrutura, pedagodgicos e formativos. Entretanto, tais reflex8es ndo sdo contemporaneas, e
sdo oriundas justamente da ndo adequacdo, ou readequacao as necessidades sociais, que a
escola, em seu contexto maior, tem tentado.

A concepcéo a respeito do fracasso escolar relatado nos estudos de Patto (1988) ainda
se fazem presentes, apesar das discussdes da democratizacdo do espaco educacional como
possibilidade para construir uma escola para todos. (GOMES, 2010; PIMENTA et.al. 2013;
SCHLUNZEN, 2015).

Evidenciamos tais fatores nos dados do Programme for International Student
Assessment (PISA®) divulgados em 2013 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP?) que mostram as escolas brasileiras nos Gltimos lugares
do ranking. O programa que analisa as areas de matematica, leitura e ciéncias de mais de 60
paises do mundo para estudantes a partir de 15 anos que concluiram a escolarizagdo bésica
(Ensino Fundamental), trouxe em seus classificatorios o Brasil em 58° lugar em matematica,
55° em leitura e 59° em ciéncias. Nos dados dos Gltimos anos, especificamente a partir dos
anos 2000, o Brasil apresentou melhora em relagdo a quantidade média de pontos de 368 no
ano 2000 para uma média de 402 pontos em 2012, ocupando a 53° posi¢do no ranking
mundial, entretanto tal “melhora” ainda ndo tira o pais da situacdo de fracasso educacional.

Relacionado a essas questdes, de acordo com pesquisa realizada em 2014 pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ha em nosso pais aproximadamente 14

milhdes de analfabetos absolutos acima de 15 anos de idade. Ainda segundo a fonte, cerca de

® http://www.oecd.org/pisa/
% http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos
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20% da populagdo brasileira enquadra-se na descrigdo de analfabeto funcional. E dados do
Instituto Paulo Montenegro e da ONG Acéo Educativa indicam que aproximadamente 38%
dos estudantes universitarios no pais sdo analfabetos funcionais.

Os dados divulgados pelo INEP referentes a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo
(ANA) realizada em 2014 com 3.294.729 de estudantes matriculados no 3° Ano do Ensino
Fundamental (ano escolar referente ao término do ciclo de alfabetizacdo escolar) das escolas
pablicas do pais, apresentam um Brasil em que a maioria dos estudantes ndo conseguem ou tem
dificuldades em localizar informacdes em textos curtos e que 1 de cada 5 estudantes so
consegue ler palavras isoladas.

Em um panorama maior, 56,17% dos estudantes ao final do primeiro ciclo néo
conseguem ou tem dificuldades para ler e interpretar informacGes, e apenas 9,88% dos
estudantes conseguem escrever e articular ideias a estruturacdo textual de maneira satisfatoria,
e mais de 57% da populacgdo escolar desse grupo apresentam niveis insuficientes em relacdo a
aprendizagem matematica.

Distante do discurso esperado, e diante do que se tem sabido sobre a pratica, a escola
gue temos sustenta um alocucdo de despreparo e impossibilidades (GOMES, 2010;
PAROLIM, 2011).

A escola que temos aparece enredada a um espaco que favorece e enaltece a diferenca,
a excluséo e o fracasso escolar sob a expectativa de um sujeito ideal para a escola — um
estudante, um professor, uma familia, um governo — e o embate com o que de fato compde a
sociedade brasileira, faz com que 0s processos educativos se frustrem, e distanciem cada dia
mais da esséncia da proposta do espago escolar. (PATTO, 1988; LIBANEO, 2002;
MANTOAN, 2004; GOMES, 2010; PIMENTA et.al.2013;).

Eu e meus colegas fomos obrigados a decorar complexas taxonomias
botéanicas, nomes, nomes e mais nomes... Mas nenhum professor, jamais, nos
convidou a visitar o jardim boténico para conhecermos as plantas a que 0s
nomes se referiam. Na escola se aprendem nomes, ndo aprendem as coisas a
gue eles se referem. (ALVES, 2003, p. 23).
As ideias delineadas por Alves (2003) descrevem uma escola ainda presente, que
apesar das modifica¢Ges na sociedade, esperam por um espaco em que o0 saber se quantifique.
Isso porque a escola que temos é composta por pessoas. Pessoas que compdem nossa
sociedade, e que trazem a este espaco as concepcdes que as sustentam: uma visdo elitizada
sobre o direito ao aprender e o direito ao pertencer; uma fragmentagdo conteldista sobre o0s
componentes do ensino, avaliacdo e aprendizagem; e a culpabilizagdo pelo status de fracasso

a setores externos, como por exemplo: a familia, o sistema politico, as condi¢des dos servicos,
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auséncia de formacdo continuada, o estudante, o sistema, etc. (SAVIANI, 1994; MATOAN,
2004;: OLIVEIRA e ARAUJO, 2005; PIMENTA et.al., 2013; GATTI, 2014).

A miséria da educacdo ndo aparece onde ela é pior. Sua miséria se revela
justamente onde ela é excelente, competente. Pois... quando é que dissemos
que ela é competente? Justamente ali, onde ela consegue, com competéncia
administrar os corpos gue ela deseja transformar. E que transformacéo € esta
que ela deseja? Quem da a resposta de maneira mais clara e direta é Clark
Kerr, presidente da Universidade de Berkeley, durante a crise estudantil que
agitou no inicio da década de 1960. Estas sdo as suas palavras: “A
universidade é uma fabrica para a producdo de conhecimento e de técnicos a
servigo das muitas burocracias da sociedade.” Coisa que Nietzche havia
percebido muito antes, o que indica que essa tendéncia a educacdo nao é
coisa nova. (ALVES, 2003, p. 96).

A essas ideias, 0s autores concordam sobre o conceito de que a escola contemporanea
ndo se apresenta capaz de preparar os estudantes para assumir suas responsabilidades sociais,
ingressarem no mundo do trabalho ou no Ensino Superior, seja em decorréncia a origem
humilde da massa que compde a escola atual, seja pelas condi¢des de oferta de trabalho e
burocratizacdo das propostas de ensino, em que as questdes em torno da qualidade esbarram
nos indices e prospectos que indicam a escola de “todos” como uma escola ruim.

Paro (2007) ressalta que se tem atribuido a escola outras funcGes além da preocupacao
com o ensino, um curriculo e a selecdo de conteddos, e Luckesi (1993) salienta que é
justamente o afastamento da esséncia pedagégica que favorece a perpetuacdo da nao
aprendizagem.

Ainda segundo Paro (2007, p.38) “[...] a educagdo escolar das massas é vista da
perspectiva tradicional e conservadora de mera passagem de conhecimentos.” Entretanto é
durante o processo educativo que ndo podemos separar de um lado conhecimento e de outra
formagdo da personalidade do estudante, pois “enquanto se adquirem conhecimento, também
se forma a personalidade e desenvolvem as habilidades sociais durante um processo de
formacéo plena do individuo”. (LUCKESI 1993, p.142).

Nesse sentido, entendemos que € necessario que a proposta educacional ensine as
criangas a serem elas mesmas, a tomarem consciéncia de si, e que ensinem a conviver e
respeitas os demais.

A vida é convivéncia, com uma fantastica variedade de seres, seres
humanos, velhos, adultos, criangas, das mais variadas racas, das mais
variadas culturas, das mais variadas linguas, animais, plantas estrelas...
Conviver é viver bem em meio a essa diversidade. (ALVES, 2003, p. 14).

Nesse viés, ao considerar esses conceitos e a complexidade que enreda o espago

escolar, a escola que temos atualmente estd em processo de consolidacdo de praticas
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inclusivas. Ainda ndo compreende a plenitude do incluir. N&o é para todos. 1sso ndo significa
que ndo acontecam investimentos nas diversas areas e setores que compdem o espaco escolar,
mas, que por se tratar de uma concep¢do de um espaco em construgdo para uma diversidade
humana que valorize as diferencas, ainda néo se estabeleceu totalmente.

Isso porque a escola que temos apresenta em seu cerne elementos enraizados na
concepcdo de uma escola que ndo era para todos, e o rompimento desses costumes e
expectativas, requer tempo, pesquisa, reflexdo e desprendimento.

Ao associar essas indagacOes sobre o espaco escolar, as discussdes sobre inclusao
escolar tornam-se ainda mais complexas. Nos trazem questionamentos sobre: como pensar em
uma escola contemporanea que ultrapasse um espaco fragmentador de ensino para um de
possibilidades para todos aquelas que o acessam? O que € necessario romper, propor ou
permanecer?

Diante disso, consideramos que:

[...] existe um esforco coletivo dos pesquisadores e professores, em seus
diferentes contextos institucionais locais, regionais, nacionais e
internacionais, no intuito de efetivarem investigacfes e analises integradas
do fenébmeno educativo de ensinar, em equipes multidisciplinares,
interdisciplinares e transdisciplinares. Nao para delimitacdo de territérios,
mas para significar a atividade cientifica que se volta para a educagdo como
participe da construcdo de uma sociedade humana mais justa e igualitaria.
(PIMENTA et.al. 2013, p.146).

De tal modo, ndo é a descaracteriza¢do ou auséncia de tentativas em melhorar a escola,
0 ensino e a aprendizagem, mas considerar justamente o0 ensino como uma possibilidade
situada historicamente em seus diversos contextos e desenvolvido por sujeitos professores que
o tém como especificidade profissional a atuacdo prioritariamente em escolas, e para isso o:

[...] compromisso é concretizar a aprendizagem para o conjunto dos sujeitos
criangas, jovens, adultos, ou seja, sujeitos professores comprometidos com a
formagdo humana emancipatoria, nas sociedades desiguais. (PIMENTA
et.al., 2013, p.146).

A escola que queremos apresenta-se como possibilidade de reconhecimento social,
constituida democraticamente, que respeita o0 ser humano e que possibilita que o ser humano
possa aprender os saberes cientificos, humanos e sociais.

Uma escola democratica que ndo anula conceitos, ndo sublima areas de conhecimento
nem determina ou reduz as capacidades dos estudantes. A escola que queremos favorece a

igualdade de oportunidades e enfatiza a importancia no aprender.
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A esses conceitos, € necessario articular a proposta de uma escola que reconhecga o
conceito de inclusdo, e que desenvolva as atividades a partir do objetivo de refazer a educacao
escolar, segundo novos paradigmas, preceitos, ferramentas, tecnologias educacionais, entre
outras necessidades que vierem aparecer.

[...] penso que escola para a democracia e para a emancipa¢do humana é
aquela que, antes de tudo, através dos conhecimentos teoricos e praticos,
propicia as condi¢cGes do desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos
alunos.[...] Sendo assim, a tarefa das escolas fica muito clara, que é
assegurar as condi¢des para que a aprendizagem escolar se torne mais eficaz,
mais solida, mais consolidada, enquanto ferramenta para as pessoas lidarem
com a vida. (LIBANEO, 1998, p. 19).

Para a concepcdo da escola que queremos, € necessario considerar ainda o
planejamento do ensino, a elaboracdo dos planos de aulas como agdes que apresentam
intencBes, conscientes ou ndo da pratica educativa que se quer desenvolver, reconhecendo
assim o papel politico que a escola tem.

Pois, o planejamento escolar é uma acdo politica, um ato politico-pedagdgico que
reflete a visdo que o educador possui sobre 0 mundo educacional. (RAYS, 1989).

Nesse sentido, o planejamento precisa ser concebido, assumido e vivenciado no
cotidiano da pratica social docente, como um processo de reflexdo. Esse processo de reflexdo
de acordo com Fusari (1990 p.09) deve acontecer de maneira articulada, critica e rigorosa,
caracterizando-se como uma atitude reflexiva do educador perante seu trabalho.

A essas préticas, acreditamos, na perspectiva a respeito da educacdo, que € necessario
assumir a percep¢ao do mundo, em que Alves (2003 p.104) enfatiza que “para se perceber um
objeto, é necessario, antes de mais nada, acordar o sentido pelo qual nos apropriamos dele”.

Nesse sentido, a escola que queremos seria 0 campo das ideias, das perguntas, e
oportunidades, sem idealizacBGes, pois teria em sua composi¢cdo maior a possibilidade da
valorizacéo das habilidades humanas. A isso, 0 autor complementa que:

N&o existe nada mais fatal para o pensamento do que o ensino das respostas
certas. Para isso existem as escolas: ndo para ensinar as escolas, mas ensinar
as perguntas. As respostas nos permitem andar sobre a terra firme. Mas
somente as perguntas nos permitem entrar pelo mar desconhecido. (ALVES,
2003, p.104).

Deste modo a escola que queremos, tem por premissa um espaco democratico e
inclusivo, em que se baseia na concepcao dos seguintes principios:

Todas as criangas conseguem aprender; todas as criancas frequentam classes
regulares adequadas a sua idade em suas escolas locais [...] recebem
programas educativos adequados [...] recebem um curriculo relevantes a suas
necessidades, [..] participam de atividades co-curriculares e
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extracurriculares, [e] beneficiam da cooperacdo e colaboracdo entre seus
lares, sua escola e sua comunidade. (BRUNSWICK, 1994; POTTER E
RICHLER, 1991).

Tal concepcdo de escola, mesmo que ainda ndo efetivamente presente nos dias atuais,
traz em sua esséncia o posicionamento reflexivo e historico, e 0 questionamento como base da
estruturagdo fundamentalista da sociedade que tenta se fundir nas acdes que circundam a
democracia, a liberdade ao pertencer, a ser e ao escolher.

Uma sociedade que aos poucos tem assumido o papel de autoria perante as praticas
sociais, e ndo de mera receptora, e que tem tentado atentar-se ao ser humano. Isso significa
que, é tempo de se questionar e vislumbrar possibilidades educacionais que ultrapassem a
perspectiva da passividade, para a promoc¢do de sujeitos reflexivamente ativos, e que é o
pensar sobre uma escola democrética e inclusiva uma possibilidade de se alcancar objetivos.

Nesse sentido, considerando o pressuposto da escola que queremos, discutiremos no
topico a seguir sobre as expectativas em torno da escola atual para a composi¢do das praticas
escolares, acBes que sustentam o ensino e promovem o0 ensino de qualidade para o0s

estudantes.

2.3 Possibilidades para ensinar e aprender

Associadas as concepcdes que permeia a inclusdo escolar, a estruturacdo da escola que
queremos e as tecnologias, o cerne que se desenhou reflexivamente cabem as aos
moderadores da préatica pedagdgica ou educacional que vislumbramos.

Se as tessituras perpassam sobre a possibilidade de conhecer o sujeito a fim de
favorecer a plenitude do desenvolvimento do ser humano e das acGes que versam o0
desempenhar da cidadania, foi preciso pensar a respeito daquilo que compde o moderador do
espaco educativo, as praticas que transcorrem por esses espacos, e as insurgéncias para a
percepcao das praticas pedagogicas.

Por pratica pedagodgica, Sacristan (2006) discorre sobre atribuicGes dos sujeitos
escolares pelas acdes que desempenham anterior a acao efetiva da aula, isto é, o decorrer da
acao, o refletir sobre a agéo, o re-pensar a agdo, o modificar a agdo. Um movimento que inicia
anteriormente a pratica ativa em sala de aula e se finda sobre a reflexdo do processo avaliativo
dos estudantes.

Afirmando que o ensino e a aprendizagem, tomados na pratica social,
constituem o objeto da didatica, Contreras (1990) estabelece entre ambos
uma relacdo de dependéncia ontologica. A didatica cabe “desnaturalizar” o
ensino. Isso significa, em primeiro lugar, considerar o ensino e a
aprendizagem que ocorrem ndo sé na sala de aula, mas nos contextos sociais
mais amplos. A compreensdo do fendbmeno ensino-aprendizagem ndo se
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esgota no acontecimento aula. Em segundo lugar, é necesséario que se
estabelecam seus vinculos com as decisdes curriculares, com 0s modos como
a escola se organiza, sua estrutura administrativa, a legislacao, a organizacédo
espaco-tempo, as condicOes fisicas e materiais que condicionam as praticas
escolares. E preciso analisar os processos que operam na formacdo do
conhecimento dos alunos, em situacdo concreta de ensino, e suas relagdes
com o curriculo explicito e/ou oculto, do qual procede o conhecimento que
se ensina na escola. (PIMENTA et.al., 2013, p.143).

Para a composicdo da pratica pedagdgica, a acdo do planejamento, inserido na
perspectiva da escola que almejamos como agdo fundamental a composicdo escolar, € a
valorizacdo dos conceitos e da aprendizagem, por meio do desenvolvimento das habilidades
dos estudantes.

O ensino é uma préatica social complexa. Realizado por seres humanos entre
seres humanos, o ensino é transformado pela acdo e relacdo entre os sujeitos
(professores e estudantes) situados em contextos diversos: institucionais,
culturais, espaciais, temporais, sociais. Por sua vez, dialeticamente,
transforma os sujeitos envolvidos nesse processo. (PIMENTA et.al., 2013,
p.144).

Nesses termos Fusari (1989, p.10) ressalta que a acdo do planejamento é um processo
que abarca a atuacdo concreta dos educadores no cotidiano do seu trabalho pedagdgico,
envolvendo todas as acdes e situacGes, o tempo todo, na permanente interacdo entre 0s
educadores e o préprio educando.

Sacristan e Gomes (1998 p.272) complementam que: 0s processos de planejamento
incluem atividades mentais para os professores enquanto as realizam, assim como quando
aplicam os planos a realidade escolar, pois planejar implica tomar decisGes, considerar
alternativas e resolver problemas.

Para se consolidar esse processo de planejamento de ensino em uma perspectiva
reflexiva que almeje o desenvolvimento notdrio dos estudantes a fim de corroborar com uma
escola para todos, ressaltamos as ideias de Rays (1989 p.21) em que evidencia, entre 0s
fatores a considerar sobre o planejamento, que é necessario compreender a respeito da escola
e comunidade compreendem na analise do ambiente escolar e dos elementos que compdem a
comunidade em que esta inserida.

Torna-se fundamental conhecer: o bairro onde a escola esta inserida; a entidade que
mantém a escola; o sistema de administragdo escolar; servicos oferecidos pela e para a escola;
recursos materiais, ambientais e humanos disponiveis, etc. Esses dados possibilitardo
compreensdo do ambiente escolar a fim de que seja possivel identificar a caracteristicas da

comunidade escolar e dos estudantes pertencentes a este espago e auxiliardo a subsidiar o



46

projeto educativo do professor a fim de que proporcione a inclusdo de todos no desenvolver
atividades programadas.

O autor enfatiza ainda, que a acdo do planejamento permeia mais fatores, sendo estes,
0 retrato sociocultural do educando, a intencionalidade e objetividade da aula, a acéo-
reflexdo-acéo e a avaliacéo.

A complexidade para a consolidacdo da pratica educacional corrobora com as
perspectivas descritas por Freire (2013), em que seria necessaria uma educacdo para a
decisdo, para a responsabilidade social e politica. Uma proposta educativa que privilegiasse o
didlogo constante com o outro, e que o inclinasse a iniUmeras revisdes, pois para consolidar a
democracia é necessario mudanga. Os regimes democratas sdo apreensivos, flexiveis, e por
iSSO mesmo precisam proporcionar aos sujeitos desse regime, maior flexibilidade de
consciéncia.

Dessa maneira, Freire (2013) salienta que no clima cultural da fase de mudanca, uma
educacdo conscientizadora colaboraria para a aprendizagem da democracia. Nisso temos o
imperativo de uma educacdo corajosa, em que € necessario libertar-se e fundamentar as
praticas. Com isso temos que a teoria é aspecto necessario para composicao de uma educacao
critica. Teoria esta que alude sobre a imersdo a realidade. Nesse sentido, a educacéo escolar
ainda ndo admite uma mocdo tedrica, pois se ausenta da comprovacao, da invencdo e da
pesquisa. E verbosa, palavresca e ndo comunica.

Nesse intento, a premissa citada por Rays (1989) apresenta-se libertaria ao se
considerar as especificidades do retrato sociocultural do educando, trazendo ao espaco
educacional a possibilidade de refletir as histdrias, inquietacdes e aspiracdes do estudante. E
mais que identificagdo ou “diagnosticos” de caracteristicas, mas configura-se em um
momento para a analise das contradi¢cdes sociais, das caracteristicas de aprendizagem e do
retrato sociocultural do mundo dos estudantes, sendo a estruturacdo das propostas para acao
educativa. (RAYS, 1989 p.23).

Mas o enredamento das propostas para a pratica ultrapassa a perspectiva do contexto.
E necessario ter clareza e objetividade do que ensinar. No que se refere & intengdo da aula, 0s
objetivos e o0s conteudos, esta ndo € compreendida como uma acdo estagnada, mas
permanente.

O professor precisa repensar a respeito desses itens durante todo o curso. Em que, 0s
objetivos das intervencdes educativas versam a necessidade de apresentar-se sob a perspectiva

de formacdo de um individuo critico, criativo, independente, competente, que consiga
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estabelecer relagOes, entre outras habilidades que possam ser desenvolvidas em ambiente
escolar, além de proporcionar que o estudante alcance o dominio do conhecimento.

A acdo do homem, sem objetivos, ndo constitui praxis, e sim uma acéao
ignorante de seu proprio conceito historico e de sua finalidade. A base da
acdo planificada do ser humano (inter-relacdo entre a consciéncia do objeto
proposto e projeto empreendido para alcanca-lo) implica opg¢des de valor,
métodos e objetivos. (MIZUKAMI, 2001, p.98).

A acdo- reflexdo-acdo como parte das caracteristicas das atividades da pratica
pedagogica favorecer o desenvolvimento dos objetivos para a aprendizagem dos conceitos a
partir da maneira do estabelecimento das situagdes. Seriam as situa¢Ges didaticas - acao-
reflexdo-acdo (Rays, 1989. p.26) com o intuito de alcancar e exceder as expectativas a
respeito dos conteudos determinados e dos objetivos almejados.

Uma prética elaborada para que estudantes e professores, em agdo conjunta, possam
constituir o desafio permanente de desequilibrar os conceitos apresentados a partir de
guestionamentos levantados no decorrer das atividades. Um ato de conhecimento, que implica
didlogo auténtico, em que “o verdadeiro dialogo une os homens na cogni¢cdo de um objeto
cognoscivel que se antepde entre eles”. (FREIRE, 1975, p.09).

Nesse sentido, os estudantes assumem, desde o inicio, a postura de sujeitos ativos e
criadores, associados a ideia de pensamento-acdo relacionando 0s processos cognitivos de
aprendizagem com as relac6es que 0s sujeitos estabelecem no mundo.

O refletir sobre passado — presente — futuro — passado consistira justamente na
estrutura da avaliagdo. Rays (1989) discorre que nesse momento ndo compreende apenas ao
controle de resultados ou classificagcdo por meio de notas e conceitos, mas caracteriza-se em
um envolvimento entre estudantes e professores durante todo o processo para a discussao,
apresentacdo de dividas e questionamentos em fungdo do prosseguimento dos trabalhos de
maneira que se pleiteie o desenvolvimento de todos. Portanto:

A avaliacdo da aprendizagem ndo pode se preocupar somente com 0S
aspectos intelectuais e cognitivos do processo de aprendizagem, uma vez que
existem outros dominios também importantes, como € o caso das atitudes,
habilidades e dominio afetivo proprio de todo ser humano e que guia a
aquisicdo de todo e qualquer tipo de conhecimento. Para tanto o sistema de
avaliacdo da aprendizagem deve ser PROPOSTO e ndo IMPOSTO, com a
participacdo conjunta de professores e alunos, de forma direta ou indireta,
conforme o caso. (RAYS, 1989, p.29).

Segundo as perspectivas de Rays (1989), o trabalho docente precisa ser respaldado por
momentos que possibilitem ao professor compreender as necessidades de aprendizagem dos

estudantes. Em que a partir das acOes pertinentes ao planejamento é possivel nortear o
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trabalho da agdo do professor a respeito das possibilidades para intervencdo no ambiente
escolar em que estd inserido, configurando-se, portanto como uma agdo competente,
consciente e critica: o ato de planejar.

As perspectivas em torno do planejamento culminam na agdo préatica e diretiva da
constituicdo da aula. Para a efetividade dessa agéo, a consolidacdo do plano de aula culmina
no direcionar das intencionalidades para a aula. O plano de ensino de acordo com Fusari
(1989) é o documento que apresenta toda a sintese do processo educacional, os conteudos de
propostas de trabalho para uma area e/ou disciplina, € um instrumento norteador ao trabalho.

A esses aspectos, Sacristan e Gomez (1998, p.276) caracterizam o plano como um
tempo para dar para pensar a pratica, ou seja, uma possibilidade de representar a pratica antes
de executa-la. O desenvolvimento do plano de ensino deve apresentar um processo ciclico de
investigacdo na acdo, induzindo o professor a realizar o exercicio de a reflexdo anteceder a
prética, observar e registrar a acdo da aula e voltar a planejar as etapas seguintes a partir das
novas experiéncias.

Dessa forma o professor perpassa a linha ténue entre a exposicao de informacdes para
a reflexdo sobre a pratica que influéncia o ato de planejar e aplicar as futuras aulas. Sacristan
e GOomez (1998, p.277) apontam que a elaboracdo de um plano facilita o enriquecimento
profissional do professor por ser uma atividade que € o motivo da reflexdo sobre a prética;
orientam a acdo; Sd30 recursos que aproximam progressivamente da pratica concreta, da
realidade dos alunos e das condi¢cdes do ambiente em que trabalham; é uma atividade que
proporciona seguranca ao docente; e que da continuidade a atividade enlacando aspectos
parciais do curriculo, temas dispersos e atividades concretas.

Os autores elucidam ainda que:

Se os planos ou programagdes sdo antecipagdes da pratica e ndo exigéncias
burocréticas, sdo recursos para dar a conhecer o que se faz dentro das aulas e
das escolas. Se depois de experimentados, sua realizacdo é valorizada, serdo
um bom recurso para fazer uma avaliagdo dos processos educativos, tendo
em vista a sua uma melhoria e busca de apoio, mais do que com a motivagao
de fiscalizagdo. (SACRISTAN; GOMEZ, 1998, p.280).

Outra caracteristica importante ressaltada por Fusari (1989) e que faz parte da
responsabilidade teorica do professor e de seus compromissos com 0 ensino é a tarefa
cotidiana de preparar suas aulas, implicando que ele saiba quem sdo seus estudantes, o que
pretende alcancar com os contetdos, como inicia e conduz diariamente as aulas, e se existe

preocupacdo com a sintese final do que foi vivenciado.
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O estudante, por sua vez, precisa perceber, sentir e compreender o processo de cada
aula para que avance do “senso comum” para a “consciéncia filosofica”. Tais perspectivas
atendem o intento da proposta da escola democratica, e favorecem a aprendizagem de todos
aqueles inseridos no contexto, uma vez que a acdo da pratica apresenta como base
fundamental a necessidade formativa dos estudantes.(FUSARI, 1989).

Ao se pensar em um plano de aula que atenda as necessidades educacionais e sociais
emergentes, tendo por referéncia, as especificidades relacionadas ao planejamento, o plano de
aula precisa conter como caracteristicas: Objetivos; Conteudos; Métodos, Tempo e Espaco; e
Avaliacio. (FUSARI, 1990; SACRISTAN E GOMEZ,1998; PIMENTA et.al. 2013).

Em que os objetivos, de acordo com Bloom (1972), Fusari (1990) e Sacristan e Gémez
(1998) sdo o termo que traduz o para que ensinar e aprender. Os objetivos definem a
intencionalidade das acGes e orientam o que se deseja alcancar. Tende a ser subdividido entre
uma intengdo ampla e formulagdes mais definidas, ou seja, objetivo geral e especifico.

E necessario considerar que ao determinar um objetivo ha possibilidade de se alcancar
0 que foi pretendido e os efeitos inesperados, sendo que em uma atividade se desenvolve a
sociabilidade, a aprendizagem intelectual, atitude perante um contetdo, disposicdo para
continuar aprendendo, habitos sobre 0 que é correto ou inadmissivel e dominio de conceitos.

O professor precisa ter clareza de que o plano reflete intencionalidade e que ha
necessidade de estar preparado para lidar com essa multiplicidade de efeitos. De acordo com
Abreu e Maseto (1985), Fusari (1990), Luckesi (1993) e Maseto (2003) a definicdo dos
contetdos acontece a partir da selecdo de elementos do contexto da especificidade da area do
saber ou da cultura, relacionando-se com a disponibilidade de tempo para o desenvolvimento
da atividade.

Dessa forma, Sacristan e Gomez (1998) ressaltam que:

E preciso dividir o contetido no tempo escolar de acordo com a importancia
gue se conceda a cada unidade ou tema para racionalizar o ensino do
professor/a e a aprendizagem do aluno/a.(p.282).

Na organizagdo dos contetdos é necessario ainda, de acordo com os autores, abordar
dois tipos de opcdes: os pontos de referéncia e a sequencia a ser seguida. Os pontos de
referéncia sdo a maneira como 0s contetdos serdo agrupados, enquanto que a Ssequéncia
determina a ordem com que os conteudos serdo apresentados. Por meio da organizacdo dos
conteddos podem-se considerar os grandes centros de interesse dos estudantes e dar coeréncia

aos relatos de cultura a partir do intuito de elencar sentido intelectual e educativo.
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Dentro da perspectiva da organizacdo do trabalho pedagdgico, a conceituacdo dos
objetivos e a definicdo dos conteddos compreendem na agdo para a inclusdo escolar. 1sso
porque, a acdo inicial pondera a as agdes futuras de pratica. Ou seja, 0 que sera necessario
realizar para alcancar o que foi proposto.

Portanto, a metodologia e os métodos sdo as agles responsaveis pela interagdo do
estudante com o conteudo e que traduzem “o como e com o que” ensinar e aprender, sobre a
perspectiva da inclusdo escolar.

Concordamos com os apontamentos de Sacristan; Gomez (1998, p.283) que indicam a
necessidade do professor elaborar uma lista das atividades que podem ser utilizadas, dentro ou
fora da escola, e relacione essas possibilidades com a aprendizagem, considerando 0s
seguintes critérios: coeréncia de acordo com o nivel e especificidade que se curse; motivacao
que inspire o estudante a participar do desenvolvimento da atividade proposta; a estruturacao
do trabalho e sua intencionalidade; o clima que promove a atividade; organizacao e disposi¢édo
das tarefas; o papel do professor e o papel do estudante, uma vez que o papel do professor
determina o desenvolvimento da atividade e do estudante delimita o processo de
aprendizagem estimulado pela atividade.

Deste modo, a agéo do planejamento e consolidagdo do plano explicitada, a partir do
referencial descrito, dos conceitos definidos sobre a inclusdo escolar e aproxima-se do
pensamento libertario do ensino defendido por Freire (2013), em que:

Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos a plenitude da préxis. Isto &, se
nossa acdo involucra uma critica reflexdo que, organizando cada vez o
pensar, nos leva a superar um conhecimento estritamente ingénuo da
realidade. Este precisa alcangar um nivel superior em que os homens
cheguem a razédo da realidade. Mas isto exige um pensar constante, que ndo
pode ser negado as massas populares, se 0 objetivo visado € a libertacéo.
(p.176).
Uma consolidacdo de ideias que convergem a favor da aprendizagem do estudante, a
partir de um ensino que valorize os conceitos cientificos, sociais e humanos. Isso porque, a
acdo pratica em sala de aula permeada pelo ato do planejamento, auxilia o docente nas
perspectivas sobre reflexdo-agdo-reflexdo e, no que se refere a inclusdo escolar, abre
possibilidade ao surgimento de praticas educativas que intencionam a participacdo de todos
aqueles gque pertencem a classe escolar.
Igualmente, se a metodologia é a possibilidade de participacdo efetiva, & no processo
contido na avaliagdo que o representativo das agdes educativas tem por intuito apresentar

“como e se” aconteceu o processo de ensino e de aprendizagem.
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A avaliagdo implica em escolhas de técnicas, em um momento para realiz4-las e o que
serd objetivo da mesma, fundamentada no desenvolvimento de um pensamento descritivo,
analitico e critico. (SACRISTAN; GOMEZ, 1998). Ou seja, avaliacdo é a maneira pela qual o
professor procura analisar todo o desenvolvimento do processo da pratica do ensino a fim de
determinar a natureza e a qualidade de mudangas efetuadas no comportamento, em funcgéo dos
objetivos definidos e das estratégias planejadas.

A avaliacdo é concebida como complexa, porque transcende qualquer tarefa
de verificacdo, de forma recortada, de um procedimento para atribuicao de
notas ou conceitos. E um processo, que exige do professor, também, um
conhecimento amplo das teorias psicoldgicas de aprendizagem, pois podem
oferecer-lhe condigbes de efetuar um acompanhamento constante e
compreensivel dos avangos e dificuldades de seus alunos. Desenvolvendo
competéncias que oportunizem estabelecer um juizo de valor e elaborar um
parecer, 0 mais preciso e consciente possivel, sobre um tema abordado como
o0 contetdo escolar. (OLIVEIRA, 2007, p.57).

Dessa forma o ato de planejamento e a consolidacdo do plano de ensino séo acdes que
se complementam, auxiliando o professor a estruturar e refletir anteriormente a efetivacédo da
pratica pedagogica para assim modificar praticas posteriores, contribuindo para a acao-
reflexdo-acéo da pratica politica social docente, e para a inclus&o escolar.

Nesse panorama, € importante ressaltar, no que tange as questdes sobre o que fazer,
como fazer, para que fazer, na acao/reflexdo que contempla o ensino, respeitando a
subjetividade do processo de aprendizagem do estudante, que ainda ha outras perspectivas
sobre concepcdo da pratica em sala de aula que intrigam os professores.

No excesso discursivo em torno da inclusdo escolar, cada sujeito acaba por definir
praticas ditas “inclusivas” que nem sempre estdo relacionadas ao conceito de incluséo escolar
defendido nesta tese.

Sobre o olhar a respeito principalmente das deficiéncias, sobretudo a Deficiéncia
Intelectual (DI), defronta o status hierarquizado de que escola € o espaco responsavel pela
producdo do conhecimento, uma vez que esse estudante apresenta um tempo diferenciado
para lidar com os conhecimentos, ndo correspondendo aos parametros idealizados pela escola.

Entretanto, € valido ressaltar que, de acordo com a descricdo encontrada nos
documentos que regulamentam o Atendimento Educacional Especializado (AEE), em Brasil
(2006), qualquer estudante pode nédo corresponder com os padrées estabelecidos pela escola,
mas é o estudante com DI que denuncia a impossibilidade de alcancar estes padrfes, ndo

permitindo que a escola esconda a verdade, no que diz respeito ao seu aprendizado.
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Essa discussao ressalta os principios discutidos para a composicao da escola brasileira,
em que, na maioria das vezes, procura por solucdes rapidas que possam sanar aparentemente
as dificuldades de aprendizagem dos estudantes, por meio de todo o tipo de adaptacdes:
curriculo, atividades, avaliacbes e atendimento em sala de aula que se destinam
exclusivamente a pessoas com deficiéncia, o Estudante Publico Alvo da Educacdo Especial
(EPAEE). (MENDES, 2006; GOMES, 2010; PAROLIM, 2011:)

Dessa forma, o EPAEE inserido em escola comum ainda estaria recebendo o que seria
de carater de uma Educacéo Especial, principalmente quando se trata de estudantes com DI.
Tais préaticas adaptativas funcionam como um regulador externo da aprendizagem e estdo
baseadas nos propositos e procedimentos de ensino que decidem “o que falta” ao estudante de
uma turma.

Em outras palavras, ao adaptar curriculos, selecionar atividades diferenciadas e
formular provas diferentes para estudantes com deficiéncia e/ou com dificuldade de
aprendizagem, o professor interfere de fora, submetendo-os ao que pressupde que 0S
estudantes sejam capazes de aprender. (BRASIL, 2006.p.12).

A educacéo é a possibilidade de abertura, do conhecer, de romper com o status do néo
saber. Esta contida no conceito de sujeitos em esperanga apresentado por Freire (2013; 2002),
em que esperanca é a busca pela concretude, onde, na tentativa de liberdade é necessério
pensar com as pessoas, e ndo para elas. E ultrapassar a expectativa da falsidade generosa e
diretista em que os oprimidos, 0s renegados ou tornam-se sujeitos no processo, ou continuam
“reitificados”.

E 0 mundo ndo é um laboratério de anatomia nem os homens séo cadaveres
gue devam ser estudados passivamente. O humanista cientifico
revolucionério ndo pode em nome da revolugdo, ter nos oprimidos objetos
passivos de sua analise, da qual decorram prescrigdes que eles devam seguir.
Isso significa deixar-se cair hum dos mitos da ideologia opressora, o da
absolutizagdo da ignoréncia, que implica a existéncia de alguém que a
decreta a alguém. No ato desta declaragdo, quem o faz, reconhecendo os
outros como absolutamente ignorantes, se reconhece e a classe a que
pertence como 0s que sabem ou que nasceram pra saber. Ao assim
reconhecer-se tem nos outros o seu oposto. Os outros se fazem estranheza
para ele. A sua passa a ser a palavra “verdadeira”, que impde ou procura
impor aos demais. E estes sdo sempre os oprimidos, roubados de sua palavra.
(FREIRE, 2013 p.180)

Nesse viés, Mazzotta (1996; 2000), Mantoan (2001; 2004), Rodrigues (2006), Baptista
(2011) e Prieto (2011) discutem, em diferentes posicionamentos, principios, possibilidades e
desafios para a execucgdo de acOes para a inclusdo escolar, a isso, sob a perspectiva para a

pratica pedagdgica, culminam em sintese a concordancia de que toda adaptacdo escolar
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predefinida pelo professor ensina o estudante a ser dependente, limitado, reativo, negando-lhe
a oportunidade de construir conhecimentos, segundo as suas capacidades, como nos garante a
BRASIL (1988) no artigo 208, V.

E ainda uma maneira de manter a velha formula de decidir pelo outro, de impor-lhe
um padré@o de normalidade, de superioridade ou de inferioridade estabelecidos por relagdes de
poder/saber hegemdnicas, que controlam de fora o que o estudante pode ou ndo pode ser,
aprender e conhecer. E nesse sentido Mantoan (2004b p.01) discorre que contrariar uma
escola que ‘“‘se pauta por esses padroes conceptuais e organizacionais ¢ fazer a diferenca,
reconhecé-la e valoriza-la”.

A escola, portanto, precisa ser de acordo com Schliinzen (2000 p.43), um ambiente em
que o individuo desenvolva, “por meio de suas relagdes, seu lado afetivo, suas habilidades,
seu cognitivo, seus valores e seu lado politico-social, como um ser que busca a sua
totalidade”.

A partir disso e dentro da concepcdo de inclusdo escolar, temos que a adaptagdo dos
conteddos devera ser realizada pelo proprio estudante. 1sso porque € o estudante que assimila
um conceito a partir daquilo que ele ja conhece e a aprendizagem € um processo que pertence
ao ser humano, independente de sua condigéo intelectual, social ou econémica.

A maneira como um sujeito aprende é mais importante que aquilo que
aprende, porque facilita a aprendizagem e capacita o sujeito para continuar
aprendendo permanentemente. (MENDEZ, 2002 p.39).

A aprendizagem tera que se fazer a partir da vivéncia e da realidade do estudante antes
que de forma estruturada e disciplinar; valendo-se de estratégias desafiadoras como a
resolucdo de problemas. Essa forma de conceber a aprendizagem supfe flexibilidade
curricular e a ampliacdo dos ambientes de aprendizagem. (SCHLUNZEN, 2000.p.43).

Contudo, sobre o processo de ensino e de aprendizagem é necessario saber que:

Nunca é demais lembrar que aprender é uma acdo humana criativa,
individual heterogénea e regulada pelo sujeito da aprendizagem,
independentemente de sua condic¢do intelectual ser mais ou ser menos
privilegiada. Sdo as diferentes ideias, opinides, niveis de compreensao que
nos enriquecem e que clareiam o nosso entendimento — essa diversidade
deriva das formas singulares de nos adaptarmos cognitivamente a um dado
contetdo e da possibilidade de nos expressarmos abertamente. Ensinar, por
sua vez é um ato coletivo e homogéneo, que o professor realiza,
disponibilizando a todos um mesmo conhecimento. (MANTOAN, 2004b
p.05).

De tal forma, acreditamos que o que fara diferenca neste processo de aprendizagem

sera a maneira de ensinar, a composi¢cdo metodoldgica e didatica que abragcam a proposta de
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aula. Para isso Mantoan (2004b) afirma que ao invés de individualizar e adaptar o ensino para
alguns estudantes, a escola precisa recriar suas praticas e mudar seu papel.

O ato de ensinar em uma perspectiva inclusiva ndo caberia apenas a uma acao para
que o professor disponibilize conteidos para assimilagdo pelos estudantes “x”, mas uma
preocupacdo com o preparo de diversas atividades para todos, em que possam experienciar as
propostas ao trabalhar um mesmo contetdo curricular.

No em torno para a composicdo de praticas que ultrapassem a proposta de ensino
atual, o pensamento partilhado entre autores como Valente (1999), Mantoan (2004b), N6voa
(2009), Demo (2009), Pimenta (2013), Gatti (2014) e Pretto (2014), enfatizam a necessidade
de se pensar a respeito da modificacdo da préatica pedagdgica, a fim de que se alcance a
incluséo escolar e a composicdo de uma escola igualitaria.

O romper de paradigmas é o grande desafio, uma vez que esta acdo implica inovagdes
nas maneiras que professores e estudantes avaliam o processo de ensino e de aprendizagem.

Desse modo, compreendemos que uma pratica educacional inclusiva seria a
possibilidade de trabalhar com todo o grupo provocando cooperacdo e colaboracdo entre
todos, (em que todos compreendem o0s sujeitos escolares: professores, coordenadores,
diretores e funcionéarios) e os estudantes (a familia, a comunidade, o contexto), assumindo que
ensinar uma turma é na verdade a possibilidade de poder trabalhar com este grupo admitindo
todas as possibilidades e caracteristicas especificas.

Para que o professor consiga trabalhar dentro desta perspectiva, Pacheco (2007) e
Mantoan (2004b) ressaltam que é necessario apoio de todas as partes da escola (coordenacao,
direcdo, supervisdo, entre outros), a partir de um modo de gestdo democratica, colaborativa e
participativa. E importante compreender que a liberdade de trabalho proposta dentro da
perspectiva inclusiva, ndo exclui o fato de o professor preparar suas aulas com antecedéncia,
(anual, mensal, bimestral ou diariamente) e de buscar novos materiais ou novas parcerias.
“Ser livre para aprender e ensinar ndo implica numa falta de limites e regras ou ainda cair em
um espontaneismo de atuagao”. (BRASIL, 2006. p.15).

O ano letivo, assim como a rotina diaria de uma turma deve contemplar um tempo
para planejar, outro para executar, outro para avaliar e socializar os conhecimentos
aprendidos. (BRASIL, 2006.p.15). Dentro do delineamento das ideias sobre a incluséo escolar
(contexto) e a pratica inclusiva (acdo), e considerando os ideais da escola democratica
suscitados, para a elaboracdo do trabalho a ser realizado é indispensavel e necessario que as

praticas acontecam a partir da construcdo de um planejamento coletivo, colaborativo,
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composto por discussdes livres ao inicio de cada aula a respeito de toda complexidade
relacionada a0 momento de ensino.

O trabalho colaborativo pode ser compreendido como uma possibilidade, relacionada
a articulacdo das pessoas, recursos e saberes. Na proposta de escola democratica, a
colaboracéo apresenta-se aos sujeitos, por meio de parcerias entre professores da sala comum,
professores do AEE, coordenadores, familiares, diretores, comunidades, enfim, as pessoas que
compde e refletem sobre o desenvolvimento das préaticas pedagdgicas.

De tal modo o trabalho colaborativo consiste em um trabalho voluntario, com o
estabelecimento de relacfes igualitarias, valorizadas, simétricas, com objetivos comuns e
responsabilidade partilhada. (GATELY & GATELY, 2001, p.41).

Com relacdo a colaboracdo, é necessario que as escolas questionem o que fazem e
planejem como podem construir uma cultura colaborativa. Entendida como

[...] uma forma de trabalhar juntos para resolver as dificuldades, planejar e
desenvolver mudancas, criando uma organizacdo que se compromete a
resolver os problemas, formando uma organizacdo de aprendizagem que
utiliza 0 conhecimento e os recursos existentes. (DIEZ, 2010, p. 21).

Nesse sentido, 0 ensino assume um objetivo comum sobre o aspecto da aprendizagem
do estudante, que ultrapassa a competéncia desenvolvida apenas dentro da sala de aula, mas
estende-se a toda unidade escolar. Isto €, por exemplo, o professor do AEE e o professor da
sala comum partilham, refletem, planejam e agem a favor do objetivo que culmina na
aprendizagem do estudante. (CAPELLINI; MENDES, 2007).

Essa experiéncia pode permitir que os estudantes participem ativamente das propostas
de ensino, que se expressem sobre a pretensdo para o dia, sintetizada a partir de um acordo
entre professor e estudantes. Deste modo, todos participariam de todas as atividades:
planejamento, execucéo, avaliacdo e socializacao.

Atentando para o0s processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo propostos,
conseguiriamos assegurar o direito de ser, sendo diferente, e de incluir possibilitando que o
estudante tivesse a liberdade de aprender a partir das préprias possibilidades. Nesse sentido,
apresentamos a seguir nossas concepcdes para a construcdo de uma proposta formativa que

tenha por premissa o desenvolvimento profissional do professor.

2.4 A formacao de professores e 0 mundo contemporaneo.

As discussdes fomentadas até o momento convergiram sobre a necessidade de se

pensar a respeito do espaco educativo, e consequentemente a pensar a respeito do professor e
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do estudante, principalmente sobre as concepcdes do ensino que subsidiem as necessidades da
sociedade.

As répidas transformacgdes no mundo, no trabalho, nas tecnologias, os conceitos sobre
a valorizacao do ser humano, os meios de informacdo e comunicacéo, discussdes que incidem
fortemente sobre a escola, aumentando os desafios para tornar o espago educacional uma
conquista democratica efetiva.

Nesse sentido, se fez necessario repensar a composicdo do espaco escolar, as
transformacdes culturais, sociais e politicas para que possa enfrentar os desafios da sociedade
atual e para a composicao da ideia de escola democratica, ora discutida.

E nesse contexto, que a profissdo docente enquadra-se: em necessidade de reflexéo
constante diante a um ambiente em mudanca. Transformacfes que afetam diretamente o
sentido e o significado de ser professor, diante as expectativas em relacdo a pratica
pedagogica, da menor valorizacdo social, do desenvolvimento da prética pedagdgica, do
aumento das contradi¢es e modismos para o exercicio da docéncia.

Canario (2001) aponta que uma das mudancas mais significativas no que se refere a
formacdo profissional indica a passagem de uma previsibilidade em relacdo ao mundo do
trabalho, para outro tipo de relacdo marcado pela incerteza. A nova relagdo coloca em pauta
dois elementos que formam as bases para outra relagao, outrora considerada harmoniosa.

O primeiro elemento corresponde a conceber a relagdo entre os sistemas de
formag&o e o sistema mercado de trabalho de acordo com um modelo de
adequacdo. O segundo elemento corresponde a ler a articulacdo entre a
formagdo e o desempenho profissional de acordo com um modelo de
adaptaco funcional. (CANARIO, 2001, p. 3).

Nesse sentido, o primeiro elemento trata as relacGes entre os sistemas de formacao e o
mundo do trabalho, e o segundo elemento a formacdo e o desempenho profissional. Estes
elementos ainda encontrados nos projetos dos cursos de formacéo de professores conservam a
percepcdo de uma formacdo adequada para responder de modo relativamente estavel as
necessidades do campo de trabalho e da ocorréncia da transferéncia praticamente automatica
de obtengdes realizadas durante o processo de formagéo, para o0 mundo profissional.

Entretanto Canario (2001) ressalta que € importante considerar a ideia da
impossibilidade em cumprir o designio, a constru¢cdo de uma relacdo estratégica entre a
formacéo e o trabalho, em que se priorize a capacidade de desenvolver uma aprendizagem
permanente que permita: aprender a identificar o que é necessario saber e aprender com a

experiéncia; e isso modifica as relaces de e para conceber o trabalho docente.
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A partir dessas perspectivas, € esperado que o professor pensasse sobre os aspectos
que compdem a docéncia, sobre 0 que e como compor a pratica, sobre a aprendizagem dos
estudantes, sobre as necessidades a partir do papel da escola, e que seja reflexivo. Zeickner
(2002) discorre que, para auxiliar o desenvolvimento da pratica pedagdgica a fim de se
alcancar uma sociedade mais justa, é necessaria primeiramente a agdo da reflexao.

Reflexdo é uma acdo do ser humano, mas a definicdo de professor reflexivo ultrapassa
a perspectiva da caracterizacdo humana. A ideia de Schon (1983) é oriunda da articulacdo dos
conceitos de Dewey, Luria e Polanyi, que evidenciou a necessidade do pensar a partir de uma
teoria, das experiéncias e durante a experiéncia, propondo a epistemologia da pratica.

[...], ou seja, na valorizagcdo da pratica profissional como momento de
construcdo de conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizagdo
desta, e 0 reconhecimento tacito, presente nas solu¢es que os profissionais
encontram no ato. Esse conhecimento na agdo € o conhecimento tacito,
implicito, interiorizado, que estd na acdo e que, portanto ndo a precede. E
mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um hébito. No
entanto esse conhecimento ndo é suficiente. Frente a situagdes novas que
extrapolam a rotina, os profissionais criam, constroem novas solugdes, novos
caminhos, o que se da por um processo de reflexdo na agdo. (PIMENTA,
2002, p. 20).

Ao movimento das experiéncias que possibilitam novas experiéncias, na tentativa de
superacdo de problemas, dialogo e outras perspectivas para apropriacdo de teorias sobre o
problema por meio da investigacdo corroboram com o que Schon (1983) denomina como
“reflexdo sobre a reflexao na agao”.

As acdes abriram a possibilidade para a valorizacdo e importancia da pesquisa na acao
docente, apresentando as bases para o conceito de professor pesquisador (ELLIOT, 1990;
STENHOUSE 1984; 1987) e para a importancia de se discutir a formagéo continuada e em
servico na escola.

Outro fator importante que contribui para a formacdo docente contemporanea em
exercicio ¢ citado por Pimenta (2002, p.133) como a mudanga da “epistemologia da pratica
para epistemologia da praxis”. Ou seja, a praxis trata do movimento simultdneo de acdo e
reflexdo, em que “a praxis ¢ uma agao final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre
teoria e pratica”, sendo assim, a praxis ndo ¢ uma acdo pela acdo, mas sim, uma agdo
“orientada por uma dada teoria e tem consciéncia de tal orientagao”.

Pressupbe tal acdo docente diante a diversidade entre os contextos educacionais
complexos. Um professor pode assumir préaticas diferenciadas diante de uma mesma sala,
visando o sucesso do grupo, e se o docente ndo refletir e analisar sobre a préopria pratica pode

tornar-se um tecnocrata.
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Nesse sentido, nas discussdes sobre as atitudes docentes, Libaneo (2001) disserta que
o professor precisa ser mediador entre estudante e conhecimento; que se deve investir na
formacéo continua do professor em servico, e que o docente tem que conhecer estratégias de
ensinar a pensar, ensinar “aprender a aprender”.

Com isso, acreditamos que a formagéo inicial e continuada de professores precisa ser
novamente refletida a partir da busca por respostas a questdes emergentes, desafios ocorridos
pelas novas relagbes entre sociedade e educacdo, partindo do referencial de qualidade de
ensino; o emprego da investigacdo-acdo como uma das abordagens metodoldgicas da
pesquisa; e o0 desenvolvimento de novas competéncias e habilidades que amparem e
ultrapassem as perspectivas atuais, incentivando o coletivo e possibilitando discussdes
tedricas, praticas a partir de experiéncias. (GATTI, 2014; PIMENTA etal 2013;
LIBANEO,2001).

Em consonéncia as colocagdes, compreendemos ainda a necessidade de considerar as
experiéncias cotidianas dos estudantes, e de se reconhecer que os resultados escolares
dependem de vérios fatores e ndo somente da intervencdo dos professores.

Atender a diversidade cultural implica em diminuir a distancia entre 0 mundo do
professor e 0 mundo do estudante, e em promover de maneira efetiva a igualdade de
condi¢cdes e oportunidades de escolarizagdo a todos. Ou seja, as necessidades docentes
delineadas por Libaneo (2001) diante das répidas transformacBes nos diferentes eixos da
sociedade, recaem sobre a necessidade de uma formacdo inicial articulada as reais
necessidades do ensino atual, e uma formacdo continuada no sentido de compreender e
intervir no espaco escolar. Schliinzen (2015) complementa que as formagOes precisam ser
revistas, deixando de formar os discentes para universidade e sim para a escola, onde sera o
seu campo de atuagao.

As contribuicbes de Imbérnon (2001;2009;2010) para a reflexdo sobre as novas
necessidades para a formacdo de professores, abordam que o processo precisa fornecer ao
professor ndo s6 conhecimentos, mas habilidades e atitudes que possibilite a formacao de
profissionais criticos, reflexivos, e pesquisadores, sendo a capacidade de conseguir refletir
sobre a propria préatica caracteristica essencial, para que a partir desse processo de reflexdo
aconteca a compreensao da realidade social e do papel da docéncia.

Nesse viés, concebemos a necessidade de refletir sobre agfes que promovam o
desenvolvimento profissional docente a partir dos pressupostos que tratam a conceituagéo
sobre a formacdo de professores na sociedade contemporanea. Isto significa pensar em uma

formagé&o, continua e em servigo, que trabalhe as atitudes de forma equivalente aos contetdos,
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e que permita interacdo no processo e desenvolvimento de aquisicdo de conhecimentos; e,
ainda, que propicie um componente de flexibilidade a diferente realidade do professor, pois o
processo de aquisi¢do de conhecimento é complexo, adaptativo e experimental.

A formacdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexao
real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicbes educacionais e em
outras instituicbes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc..,
estabelecendo de forma firme um processo constante de autoavaliacdo do
que se faz e por que se faz (IMBERNON, 2010, p. 47).

Articulada a essas prerrogativas, Fiorentini (2001) enfatiza que é necessario se discutir
a respeito do saber docente, pois na reflexdo, acdo e no consolidar das praticas € preciso
compreender o que compde ou ndo o saber docente.

O saber do professor, portanto, ndo reside em saber aplicar o conhecimento
tedrico ou cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto é, ndo aplicar pura e
simplesmente este conhecimento, mas transforma-lo em saber complexo e
articulado ao contexto em que ele é trabalhado/produzido. Mas convém
lembrar mais uma vez; s6 negamos algo se o conhecemos profundamente.
(FIORENTINI, 2001 p.319)

Temos, portanto que os saberes necessarios para a¢do docente sao plural, temporal, de

fontes variadas, e que exercem papel fundamental na pratica pedagdgica, e séo:

[...] agregadores e factores de distingdo do conhecimento profissional
docente. Decorrem simultaneamente de um logica normativa — explicitar o
“saber ideal” face a fun¢do de ensinar e sua eficacia — e de uma logica
interpretativa da pratica real — na medida em que se apoiam em investigacéo
sobre as préticas docentes e experiéncias de formacio.(ROLDAO, 2006,
p.11.).

Ao considerar que o0 processo de aquisicdo de conhecimentos do professor esta ligado
diretamente a pratica profissional e é dependente da organizacdo da instituicdo educacional
que participa, € importante uma formacgdo que valorize a pratica docente como aspecto
imprescindivel na formagdo de professores e que possibilite principalmente “a supera¢ao do
modelo da racionalidade técnica para lhes assegurar a base reflexiva na sua formacédo e
atuacdo profissional”. (CONTRERAS 2002, p.138).

Citamos ainda aspectos importantes, destacados por Pimenta (2013; 2002; 1999), e
que justificam que as praticas docentes possuem caracteristicas fundamentalmente
importantes, como a problematizacdo, a intencionalidade, a experimentacdo metodologica, 0
enfrentamento de situacdes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais
sugestivas para uma didatica inovadora.

Independente das compilacOes teodricas que enredam a tematica do desenvolvimento

profissional docente é importante ressaltar que, ao refletir sobre a sociedade contemporanea e
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0s conceitos da pesquisa, vimos a necessidade de pensar em uma proposta de formacao
voltada a realidade, com teorizagdo, com a rotina da pratica de pesquisa, elemento essencial
que colabora tanto para a formacéo da identidade do professor (PIMENTA, 2002), quanto
para uma futura acdo em sala de aula (GATTI, 2014). O fomentar de uma pratica para auxiliar
na reestruturacdo das novas concepgdes e que incentivasse a busca continua por
conhecimento.

Tais pressupostos sustem a discussdo, pois consideramos que 0 ensinar ndo ¢ uma
acao de transferéncia de informacgdes, mas trata-se da criacdo de possibilidades para a
construcdo e reconstru¢do do conhecimento. Ensinar exige rigorosidade metddica, pesquisa,
respeito aos saberes dos estudantes, criticidade, flexibilidade, ética e implica estar disponivel
para conhecer a realidade do estudante, e esses tipos de saberes sdo necessarios a pratica
educativa. (FREIRE, 2002). Portanto, diante ao delineamento das ideias proferidas até o
momento, apresentamos 0S conceitos que compde NOSSO pensamento e que nos auxiliaram a
pensar a respeito da intervencdo com os professores para a promog¢do do desenvolvimento

docente.

2.4.1 O desenvolvimento profissional do professor em servico.

Ao refletir a respeito da inclusdo escolar, das tecnologias no contexto educativo, nas
perspectivas que enredam a profissdo docente, uma complexa atividade apareceu: como ser
professor e atender todas as expectativas, propostas e superar paradigmas? Como pensar em
praticas que valorizem as diferencas que compde a escola? Como atender aos principios da
inclusdo escolar? Como se apropriar do uso das tecnologias? Como atingir 0s pressupostos
discutidos até entdo?

Partimos do pressuposto de que,

Docéncia é ensinar a pensar. Quem sabe pensar tem mais chances de
sobreviver e de ter prazer. Contribui para a qualidade de vida dos individuos
e do pais. Considero a docéncia o valor mais alto, mais digno. (ALVES,
1999, p. 7).

Nesse sentido, 0s conhecimentos que embasam a pratica docente, especificamente o0s
conhecimentos que caracterizam a realidade social, precisam estar implantados ndo somente
como teoria a ser aprendida, mas como acdo/movimentacao/pratica do professor como
integrante do processo civilizatorio e ator de mudancas integradas no universo educacional.

Carr e Kemmis (1988) e Fiorentini (2001) ressaltam que os saberes docentes sdo

essenciais e complexos, principalmente quando se pensa a educacdo como praxis, pois
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valorizam os conhecimentos tedricos produzidos, mas apresentam a realidade como aqueles
saberes complexos produzidos a partir da reflexdo do professor durante a pratica docente.
[...] o professor critico, ao privilegiar a dimensdo de préaxis, reelabora ou
modifica os conhecimentos tedricos de que se apropria como também nao
considera definitivos aqueles que produz na prética. (FIORENTINI, 2001,
p.325).
O professor critico-reflexivo, além de opor-se a racionalidade técnica (CONTRERAS,
2002), pode ser considerado como um intelectual em continuo e permanente processo de
formacgdo. E o perfil profissional que marca o avango da postura docente, incentivando o
professor a pesquisa, ao questionamento, a busca por soluc@es, a acumulacdo de argumentos,
e consequentemente a uma nova remodelagem no que diz respeito a sua formacdo inicial. Ser
professor é ser um profissional em constante transformacdo que constréi e reconstroi
conhecimentos e embasamentos que o direcionardo na préatica docente. (PIMENTA et.al.
2013)

(...) E nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e
praticas que os professores vao constituindo seus saberes como “praticum”,
ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA,
1999, p.29).

E a formacdo continuada de professores, sob uma perspectiva reflexiva para o
desenvolvimento da atividade docente, se estabelece como possibilidade e uma politica de
valorizacdo do desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Consequentemente das
instituicGes escolares, a partir do pressuposto de que as escolas precisam propiciar abertura e
apoio a um trabalho de formacédo continua dos professores.

E proposta que contraria o conceito de apenas atualizacio de conteidos ou de
supléncia. A esses modelos denominados “capacitacdo”, Pimenta (1999, p.16) enfatiza que
“esses programas tém se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente e,
consequentemente, as situacdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente
pedagdgica escolar nos seus contextos”.

A nés, a formagéo continua precisa assumir o papel libertador para a compreenséo do
ambiente a fim de favorecer o desenvolvimento intelectual do docente, e ndo ser interpretada
como um preenchimento de lacunas da formacdo inicial, perdendo a caracterizagdo para a
qual foi criada.

E justamente subverter as tendéncias tecnocratas, em que as propostas formativas
assumem, que configura as propostas para o desenvolvimento profissional docente: como um

desafio. Uma vez que, socialmente a partir dos preceitos delineados por Bourdieu; Passeron
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(1970 e Tardif (2005), a acdo docente é tida como acdo menor dentro das possibilidades da
carreira, com trabalho produtivo e ndo intelectual, como ocupacdo secundéria, um trabalho
subordinado a esséncia da esfera produtiva, com um agente que produz forca de trabalho,
reproducdo sociocultural, que necessariamente precisa ser pensamento superado.

Sob tais caracteristicas, o trabalho docente ndo perde apenas a motivacao da pratica
em sala de aula, mas o status que acompanhava a profissao antes do periodo de ampliagdo do
atendimento educacional por meio da democratizacdo do ensino, ocasionando assim, uma
desvalorizacdo aparente na acdo do professor.

Tardif (2005) defende a questdo do status na fungdo docente, caracterizando-o com a
construcdo de diversos fatos que compdem também a identidade docente. Analisando essa
questdo, o autor defende, primeiramente, a respeito do bindmio — “agente da organizagio e
ator no cotidiano” — como ponto central para o entendimento da identidade dos professores,
que se da através do conflito incessante entre “os papéis ¢ as tarefas codificadas do professor
e seu trabalho real”. (TARDIF, 2005, p.283)

Sendo o professor envolvido por vontade prépria ou ndo ha toda uma estrutura que
compdem as exigéncias codificadas de seu trabalho:

[...] ele é sindicalizado, assalariado de uma instituicdo publica, agente de
instrucdo, aplicador de programas, avaliador dos alunos segundo padrdes da
organizagdo, etc. Seu trabalho é planejado, programado, controlado: tal dia a
tal hora, ele deve trabalhar com tal grupo de alunos, para ensinar tal matéria
durante um tempo previsto. Sua posi¢do escolar na organizacdo é
determinada pelas regras que regem a organizacdo do trabalho escolar.
(TARDIF 2005, p.283).

O professor trabalha por meio do estabelecimento das relacbes humanas, tanto na
esfera pedagogica quanto social, e por isso, precisa manter-se em constante desenvolvimento,
realizando tarefas para além daquelas previstas em suas obrigaces.

Sobre a relagdo do status do professor citamos a fragilizacdo da profissdo docente,
que parece estar sofrendo por perder fundamentos tradicionais de trabalho, ou seja, tudo que
antigamente garantia suporte, identidade e reconhecimento a profissdao, como a autoridade, a
religido, as culturas escolares, valores estabelecidos, entre outros, ndo o baseiam mais,
fazendo com que os professores ndo se reconhecam. (GATTI, 2014; PIMENTA, 2012;
TARDIF, 2005)

O status e a identidade da docéncia parecem estar ligados estreitamente ao que
denominamos de trabalho feminino, j& que esta funcdo era tradicionalmente feminina,
geralmente para o primario, fazendo com que 0 ensino carregue atributos derivados da

posicao das mulheres na sociedade, da cultura e do conhecimento. Para Tardif (2005 p.284) “a
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posicdo histdrica do corpo docente como corpo de executores a servico da Igreja e do Estado
esta ligada a esta divisdo sexual do trabalho”.

Entretanto a construcdo da identidade do professor deveria acontecer durante o
processo formativo, proporcionando assim, uma melhor compreensdo do que é pertencer ao
universo educativo, suas funcdes e delimitacOes. Perante o quadro de transformac6es por qual
passou a funcdo do professor, e tendo esta fungdo como pratica social, temos que a identidade
do docente precisa ser construida de acordo com a realidade social, e sob a leitura desta
realidade social que se devem buscar o referencial necessario para molda-la.

Nestes termos, Pimenta (1999, p.19) enfatiza que a identidade profissional do
professor constrdi-se “a partir da significagdo social da profissdo: da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo: da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacdo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas”.

Parece-nos que, se podemos falar de uma identidade profissional composta
entre os professores, é porque seu trabalho é, ele préprio, composto e exige
do trabalhador diferentes posturas, atitudes, habilidades e conhecimentos
variaveis de acordo com suas relagbes com o objeto de seu trabalho, com as
tecnologias, com os objetivos, os resultados, etc. (TARDIF, 2005, p.285).

A partir da identidade profissional, que iniciamos a discussédo sobre a experiéncia
docente. Para o professor, a experiéncia tem varios atributos, mas especialmente “a nocao de
verdade de sua vivéncia pratica” na escola como professor. (Tardif, 2005, p.285).

No entanto, para nos, experiéncia € toda a atividade desenvolvida pelo professor, no
que se refere a sua pratica, mas ndo especificamente apenas a ela. Para se compreender o
conceito de experiéncia, € necessario dividi-la; apontamos primeiramente o aprendizado e 0
dominio progressivo das diversas situacdes do trabalho no decorrer da préatica do cotidiano do
professor, a aquisicao da pratica de ensinar ensinando. No que diz respeito a esse topico, essa
experiéncia € primordial, jA& que os cursos de formacdo propdem, geralmente, que 0s
professores inventem sua préatica.

Experiéncia refere-se as “dimensdes existenciais subjetivas do trabalho interativo”
(TARDIF 2005, p. 286), em que o professor forja uma identidade partindo de algumas
situacOes criticas ou limites. Além disso, experiéncia é a historia de vida, € o registro de
conhecimentos e saber-fazer originarios do trabalho, etc.

Sendo assim, experiéncia do trabalho docente é ampla cobrindo varios aspectos que
influenciam a vida do professor, ndo se restringindo a algum fato em especifico, mas
abordando o maximo do que influéncia a vida docente, desde sua formagéo até sua atuacéo

profissional e sua ideia do que é ser professor.



64

Tendo a realidade social bem compreendida, pratica docente fundamentada, e eterna
busca por conhecimento para manter-se ativamente bom no que faz, o professor dificilmente
desenvolvera um trabalho marcado pela frustragdo no estudante, evitando assim, uma
frustracdo em sua propria identidade.

A especificidade da formacdo pedagdgica, tanto inicial como a continua,
nado é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas
sobre o que se faz. (HOUSSAYE, 1995, p.28).

Ao considerar o conceito de experiéncia, a formacdo continuada e em servico do
professor, 0 ponto de partida das agdes precisa ser aquilo que os préprios professores apontam
como suas necessidades de formagdo. (MANTOAN, 2004; NOVOA, 2009; PIMENTA, 2012;
FREIRE, 2012; GATTI, 2014).

Esse principio se explica em funcdo de todo o acumulo de pesquisa nesta area, que
sugere que as reformas educacionais s6 podem alcancar 0 sucesso se considerar o papel
crucial docente e se levam em conta as necessidades de formagéo de professores.

Rodrigues e Esteves (1993) indicam que o conceito e a andlise das necessidades
educativas fizeram seu aparecimento e vem sendo utilizada como instrumento de
planejamento de acOes educacionais desde o final dos anos 60. Tem por finalidade auxiliar na
estruturacdo e organizacdo de processos de formacgdo que respondessem com mais efeito as
expectativas da sociedade, com a finalidade de estabelecer procedimentos mais apropriados
para a formacéo de professores.

Nestes termos, o processo de analise das necessidades docente é considerado como
etapa do processo pedagdgico da formacgdo continua conforme orienta a formulacdo de
objetivos e fornece subsidios para a definicdo de conteldos e atividades formativas.
(ALARCAO, 2001; GHEDIN, 2002; ZEICHNER, 1993; GARCIA, 1999; CONTRERAS,
2002; GIROUX,1998; LIBANEO,2002)

[...] a andlise de necessidades surge associada a um dispositivo de pesquisa,
que se quer ser cientifica, susceptivel de fornecer informacdo precisa para
orientar e guiar a acdo. (Rodrigues e Esteves, 1993, p12).

Consideramos entdo, que a caracterizacdo que fomenta as praticas ao redor da
formagéo continuada precisa permitir que o professor compreendesse o0 proprio ambiente em
que esta inserido, para intervir ao encontro das especificidades educacionais. O reconhecer do
espaco auxilia o reconhecer e refletir sobre a propria préatica, e no desenvolver das acées, 0
momento formativo surgird como expoente a superacéo dos entraves decorrentes da tentativa

de superacédo das problematicas.
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E, se ndo é possivel o dialogo com as massas populares, antes da chegada do
poder, porque falta a elas experiéncia do dialogo, também ndo lhes €
possivel chegar ao poder porque lhes falta igualmente experiéncia dele.
Precisamente porque defendemos uma dindmica permanente no processo
revoluciondrio, entendemos que é nessa dindmica, nas praxis das massas
com a lideranca revolucionaria, que elas e seus lideres mais representativos
aprenderdo tanto o dialogo quanto o poder. Isto nos parece tdo 6bvio quanto
dizer que um homem ndo aprender a nadar numa biblioteca, mas na agua.
(FREIRE, 2013, p.1984).

Segundo Contreras (2002), € necessario resgatar a base reflexiva da atuacdo
profissional (SCHON, 1983; 1987; 1997; 2000) com o objetivo de entender a forma em que
realmente se abordam as situacGes problematicas da préatica. E para isso Giroux (1988, p. 163)
afirma que o essencial para o professor é a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e
o politico mais pedagogico.

Tornar o pedagdgico mais politico significa considerar a educacéo escolarizada sob o
enfoque politico, possibilitando que a escola torne-se parte do projeto social mais amplo, com
0 objetivo de ajudar os estudantes a se desenvolverem para que as injusticas econémicas,
politicas e sociais sejam superadas. Tornar o politico mais pedagégico significa utilizar
maneiras de ensinar que incorporem os interesses politicos de natureza emancipadora. Esse
movimento implica em tratar o estudante como individuo critico, capaz de problematizar o
conhecimento e de utilizar o didlogo critico, argumentando em prol de um mundo
qualitativamente melhor para todas as pessoas. (FREIRE, 2013; GIROUX, 2011; 1988).

Nesse sentido constitui-se como necessidade docente: libertar (FREIRE, 2013) refletir
(SCHON, 2000) e elaborar um posicionamento critico (GIROUX, 2011). O saber ndo se
consolida apenas no negar a esséncia tedrica e transpor para as condi¢fes de acdo pratica
(TARDIF, 2005), ou em categorizar o ideario desenvolvido por autores que evidenciam a
escola como espago importante para a formacéo do profissional professor (DUARTE, 2003).

O tempo que se configura esta presente na tentativa de compreensdo do espaco e das
caracteristicas da profissao docente que antecedem e acontecem na acdo da sala de aula. Em
que consideramos ser necessario assegurar uma formacéo para professores que possibilite ao
profissional docente saber lidar com o processo formativo dos estudantes em suas varias
dimensGes, além da cognitiva, englobando a dimenséo afetiva, a das diversas linguagens, da
estética, da ética e dos valores universais.

[...] a teoria ndo é necessariamente um luxo relacionado com a fantasia do
poder intelectual. Pelo contréario, a teoria € um recurso que nos permite
definir e responder a problemas a medida que vao emergindo em contextos
especificos. O seu poder transformador reside na possibilidade de gerar
formas de agdo e ndo na sua capacidade de resolver problemas. A sua
natureza politica decorre da sua capacidade de fazer imaginar um mundo
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diferente e de fazer agir de modo diferente e este € o seu principal contributo
para qualquer noc¢do viavel de educacgdo para a cidadania. (GIROUX 2005,
p.135).

O sucesso dos professores, o processo formativo docente devera estar vinculado a uma
formacdo continua em servigo, que propicie 0 avanco a outras formas de trabalho com os
estudantes e que busque estimular o trabalho coletivo, colaborativo, interdisciplinar,
imprescindivel para o desenvolvimento da capacidade de romper com a fragmentacdo das
disciplinas especificas.

Exige ainda uma proposta que promova a participagdo ativa do professor no Projeto
Politico Pedagdgico da escola, na solidariedade com os colegas e com os estudantes, no
compromisso com a emancipacdo da populacdo. Para que uma proposta nessa magnitude se
desenvolva € preciso considerar as necessidades de formacdo que o professor tem, e para
considerar tais necessidades, é necessario conhecé-las.

Reconhecer a necessidade e oferecer subsidios para a formacdo continuada e em
servico para que o professor torne-se libertario-critico-reflexivo, o qual, sendo capaz de
realizar a construcdo e o reconhecimento de sua identidade, no dominio profissional, politico
e social, poderd, se comprometido para a transformacdo da realidade existente naquilo que
esta se apresenta de maneira injusta, desigual e antidemocratica, ampliar o seu trabalho
docente para além de atender as prioridades intrinsecas ao atual mundo globalizado e
consolidar a favor de uma prética pedagogica emancipatdria, inclusiva e democrética.

Com o intuito de argumentar sobre os aspectos e possibilidades para nos auxiliar a
compor um processo formativo que valorize os professores como individuos ativos e
construtores de conhecimento, discorremos sobre o uso de tecnologias na sociedade

contemporanea, e nas relacdes das tecnologias para a formacéo de professores.

2.5 O uso das tecnologias para a formacéo do professor

Discutir escola € discutir sociedade. Uma tentativa de compreender 0s processos,
articular propostas, romper estigmas, consolidar perspectivas tedricas e desenvolver praticas.
Na escola o intento de sociedade é esmiucado a possibilidade do ensino, ao prospecto do
desenvolvimento humano para consolidacdo da sociedade futura.

O desenvolvimento de pesquisas e 0 avanco tecnoldgico tém direcionado e
influenciado a sociedade contemporénea, a relacdo de tempo e espago, e as relagdes humanas.
De fato, tais avancos impulsionam e propiciam progresso na comunicacdo, trocas de

informagdes, modificando comportamentos e relacionamentos entre individuos.
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[...] n6s estamos testemunhando o nascimento de uma maneira diferente para
nos organizarmos, que nos oferece oportunidades significativas para
melhorarmos como nds trabalhamos, consumimos e inovamos
(LEADBEATER, 2009, p. 24).

Indiscutivelmente, perante o desenvolvimento das relagdes sociais, no panorama
educacional configura-se envolto de propostas e desafios que trazem a discussdo: o paradigma
da incluséo, a questdo da qualidade de ensino e de aprendizagem, a democratiza¢do da escola
publica, o desenvolvimento profissional dos professores, e 0 uso das tecnologias, que se
apresentam como uma possibilidade para as praticas educativas, para a composicdo e
estruturacdo dos espacos educativos, para as moderacOes da pratica pedagogica e como
conceito a favor da aprendizagem,

Estamos em um momento de transformagdo, configurado na transfiguracdo de
conceitos, que direta ou indiretamente, modificam o ambiente e as relaces que estabelecemos
nele. A isso, Pretto (2012, p.9) salienta que “o mundo esta se transformando quando o assunto
¢ a produgdo de conhecimento e, complemento também, o fazer educagdo”, o que nesse viés,
€ necessario compreender o que constroi a ideia a respeito do conceito de tecnologias, € em
como as interacbes por meio dela, tem modificado a sociedade, e consequentemente a
educacdo. (DEMO, 2009).

Tecnologia versa justamente sobre a técnica, a arte, a cultura e o conhecimento. E o
simbolo e 0 que faz o simbolo. No dicionario tem a definicdo como um estudo sistematico
sobre técnicas, processos, métodos, meios e instrumentos de um ou mais oficios ou dominios
da atividade humana (por exemplo, industria, ciéncia, cultura etc.). E, para nds, como
conceito, configura-se como objeto, como o resultado das interagdes com o objeto, e mais que
ISSO.

Preenchemos os dias com atividades e com metas que fatiam o tempo em parcelas
muito precisas. Tudo precisa ser imediato, 0 que, muitas vezes, pode dificultar uma acdo
prolongada sobre o planejar e pensar, no e para o futuro. Se antes o tempo era medido por
fatores relacionados a meios externos de como o ser humano enxergava e interagia com o
mundo, como por exemplo, as estacfes do ano, as fases da lua, o vento e o sol; atualmente
medimos o tempo precisamente, com exatiddo de milionésimos de segundos por reldgios
atdbmicos, o que acaba regulando o tempo social.

O tempo esta associado ao ser humano. E a interiorizagdo do crondmetro, em que 0s
sujeitos cobram o proprio tempo, em que uma pessoa acelera a outra. Uma fluidez ao tempo e

na relacdo estabelecida com ele.
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Nesse mundo, poucas coisas Sdo predeterminadas, e menos ainda
irrevogaveis. Poucas derrotas sdo definitivas, pouquissimos contratempos,
irreversiveis; mas nenhuma vitéria é tampouco final. Para que as
possibilidades continuem infinitas, nenhuma deve ser capaz de petrificar-se
em realidade para sempre. (BAUMAN, 2001, p. 74).
A relagdo estabelecida com o tempo e o desenvolvimento tecnoldgico traz como
aporte a simetria como possibilidade para o conhecimento. Uma relacdo aproximada, quase
intima, que modifica o conceito e a maneira de conhecer e olhar o conceito constantemente.

Temos com tecnologia uma relagdo sui generis. [...] Conhecimento aparece
como habilidade humana capaz de insuflar pretensdes para além da condicédo
de criatura, tendo como um de seus moveis mais comuns a descoberta das
novas tecnologias. Ndo é a toa que as eras se definem preferencialmente
pelas descobertas tecnoldgicas (era do ferro, bronze; era da agricultura; era
da producdo industrial; era da informatica), ndo raro com a sugestdo
materialista de que as tecnologias materiais seriam determinantes. Com
efeito, ha 40 mil anos, os seres humanos viviam ainda em cavernas.
Entrando em cena tecnologias cada vez mais sofisticadas e efetivas,
impusemos ritmos acelerados de mudanga a nossa Vvolta, atingindo
velocidade estonteante ultimamente. (DEMO, 2009, p.05).

As mudangas citadas por Demo (2009) sugerem a sociedade um sentimento proximo a
insatisfacdo constante. Uma necessidade que fomenta uma busca incansavel por outras
possibilidades e alternativas para lidar com as problematicas cotidianas e cientificas,
competitividade, ansiedade, em avancar, possibilidades e oportunidades. (FONTES; GOMES,
2013).

Esse movimentar, associado as magnitudes que engendram a sociedade (condicdes
geograficas, historicas, elementos fisicos e tecnoldgicos) auxilia a moldar e ressignificar o
espaco urbano e cunhar novas possibilidades, novas perspectivas. “Cada salto de
complexidade de uma sociedade pelo agenciamento de uma técnica, faz emergir uma nova
condicgéo de cognicdo coletiva no mundo e, por sua vez, novos desejos gestados a partir desse
novo referencial coletivo de pensar”. (DUARTE, 2006, p. 105). Dessa maneira “o homem
constroi tecnologias que constroem o homem e seus espagos”. (DUARTE, 2006, p. 112).

Uma acao que se configura em um processo ciclico, relacdo estabelecida pelo teorico
somada as caracteristicas do tempo presente, descritas por Bauman (2001) como as infinitas
possibilidades e as constantes mudancgas e avangos que permitem que se deem um processo
infinito, ou seja, no decorrer do tempo 0 homem construira novas tecnologias que construirdo
novos homens e novos espagos.

Nesse sentido, o mundo atual estrutura-se como um espaco de multiplas
possibilidades, e 0 ser humano contemporaneo apresenta-se como um individuo capaz de

interagir em diversos espagos, com diferentes grupos e exercer diversas atividades, de
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diferentes maneiras. (FONTES; GOMES, 2013; SOUZA; JAMBEIRO, 2005; LEMQOS, 2004;
SANTAELLA, 2003).

O conceito de tecnologia a qual nos reportamos nesta pesquisa, esta vinculado
justamente a essas acfes que modificam as relacbes humanas e consequentemente, as relacdes
que produzem e relacionam com o aprender e o saber. E por isso é dificil pensar em escola e
n&do pensar tecnologia. Uma vez que as tecnologias permeiam 0os caminhos de dentro e fora da
escola. Fora da escola configuram-se como sociedade, possibilidade de estudo, trabalho,
entretenimento, relacionamentos e comunicacdo; e dentro da escola apresentam-se na
concepgdo de ser humano e como contribuintes a pratica pedagogica, especialmente a partir
dos trabalhos realizados no Brasil por Valente (1993, 1999, 2002), para 0 ensino e
aprendizagem por meio do uso do computador.

Tais possibilidades amplificaram-se principalmente diante da internet que apresenta
uma multiplicidade de ferramentas como blogs, wikis, podcasts, softwares livres, das redes
sociais, e dos aparelhos smart, com a conectividade wi-fi zone, aplicativos, etc . (PRETTO,
2012; DEMO, 2009). A partir das conexdes que sao estabelecidas por nés, articulando textos,
links, animacdes, sons, imagens, e sobre 0 pensamento a respeito do que € real e 0 que ha
potencialidade de ser, a internet ultrapassa os moldes pré-estabelecidos para o uso de
tecnologias na educacdo (PRETTO, 2010).

Imenso potencial estd sendo criado com a implementacdo de uma
infraestrutura que viabilize maior participagdo de toda a sociedade —
incluindo ai, obviamente, professores e estudantes em Seus processos
formativos, sejam eles formais, ndo-formais ou informais — com vistas a
producéo de culturas e conhecimentos. (PRETTO, 2012, p.94).

Enfatizando a ideia, Pretto (2010 p.307) afirma que as tecnologias digitais,
principalmente a internet “sdao tratadas como meras ferramentas auxiliares do processo
educacional”, mas que é necessario pensa-las como algo além da perspectiva de uma
ferramenta de uso pré-definido, considerando—a como um espaco social de possibilidades.

A sociedade e a escola estdo repletas de artefatos tecnoldgicos, em um contraste
constante, entre antigo e moderno, dispositivos vazios (lousa) a dispositivos cheios
(computador conectado a internet), e uma imensidao de possibilidades para compreender o
ensino e a aprendizagem.

E por isso primamos nessa pesquisa pela interlocugédo tecnoldgica. A possibilidade de
se pensar 0 ensino a partir daquilo que esta contido na sociedade contemporanea, sem negar e
atribuir valor de mérito a outras possibilidades que ja fazem parte da conceituacdo do espaco

escolar. Atribuimos valor ao caderno, como um dispositivo tecnoldgico pertinente e
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importante e ao pensamento e cultura que o envolvem, assim como ao aparelho celular;
utilizamos conceitos para o ensino presencial, e que enfatizem praticas virtuais; um congregar
valores e ideias que sdo atemporais e que pertencem as geracfes que se misturam e compde
esta sociedade atual, sem prerrogativas de negar a importancia de nenhuma delas para a
concepcao do espaco escolar.

E valido ressaltar que as tecnologias atuais tendem as agbes colaborativas, ativas,
reflexivas que primam a autoria do ser humano como individuo pensante e potencialmente
politico, e articuladas as situacbes temporais, ora discutidas, que diminuem distancias,
aproximam vidas, conectam pessoas; as tecnologias, tidas como antigas, evidenciam um ser
humano também contemporaneo, mas que articulava o mundo e o saber de maneira
diferenciada, ndo tao partilhada e muito mais informativa.

Nesse contexto e concepgdes temos a escola, com individuos “atuais” (estudantes) que
nascem imersos as possibilidades de mobilidade, a¢es colaborativas, espacos digitais e
conectividade da web 2.0, e os “antigos” (professores) que precisaram demonizar seus pré-
conceitos e aprender o que se apresentou como novidade. No misto converge a sociedade e a
escola, em que apesar de hibridos temporais, apresentam os mesmos desejos (in)formativos.

[...] as pessoas querem oportunidades significativas para participar e
contribuir, para adicionar seus pedacos de informagdes, pontos de vista e
opinides. Elas querem formas vidveis de compartilhar, pensar e trabalhar
paralelamente com seus pares. Elas estdo a procura de formas colaborativas
de resolver problemas. Quando estes trés se juntam — participar,
compartilhar e colaborar —, se criam novos caminhos de nos organizar que
sd0 mais transparentes, baratos e menos 'de cima para baixo": estruturados,
livremente associados. (LEADBEATER, 2009, p. 29).

As evolucBes nas maneiras em que as interacdes e programacdo web acontecem,
evidenciam a maneira como a sociedade atual se relaciona e esta estabelecida. Entretanto esse
desenvolvimento é recente, ao final da década de 80, com o surgimento da World Wide Web,
que surgiram 0s primeiros websites com o conteddo sob formato read-only (somente
leitura), em que os contetidos eram gerados pelos detentores da informacéo e consumido pelos
internautas. Era um processo com contetidos que limitavam a interatividade.

Foi a partir da web 2.0 que tivemos a transformacéo da web de somente read-only
(somente leitura) para a read-write (leitura e escrita) (RICHARDSON, 2005) e que aplicagdes
como Orkut, Google Drive, Skype, Facebook, entre outras, ganharam destaque por
possibilitar que os internautas consigam interagir e colaborar entre si, expressando-se de

maneira online.
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Segundo O’Really (2005), Romani; KunklisK (2007), a Web 2.0 marcou o
desenvolvimento de como noés utilizamos a internet, ultrapassando as caracteristicas de
consumidores passivos de informacéo, para individuos ativos que contribuem e compartilham
conteddos online com outros individuos de maneira rapida e facil.

Em outras palavras estamos na sociedade em que vocé € o que vocé compartilha.
(TAPSCOTT, 2014; LEADBEATER, 2009). Em que um pensamento hacker (PRETTO,
2010; 2012) permeia a sociedade, e a construcdo deste pensamento possibilita que o
conhecimento seja partilhado, conectado e modificado colaborativamente.

A construcdo do conhecimento coletivo e colaborativo é caracteristica da sociedade
atual, e com 0 aumento na comunicacao e a promogdo da interacao entre conte(ldo-usuario sao
caracteristicas fundamentais da Web 2.0.

De acordo com Maloney (2007) as acOes coletivas e colaborativas da web 2.0
complementam as praticas educacionais justamente por facilitar a construcdo do
conhecimento compartilhado entre os estudantes. Para compreender esse conceito Pretto
(2012) salienta que é necessario compreender a cultura hacker, que € baseada justamente nos
principios de colaboracéo virtual, em que o papel das tecnologias digitais € fundamental.

[...] é importante compreendermos como trabalham os hackers e, com isso,
aprofundar a perspectiva de colaboracdo e o papel das tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo, propondo uma aproximacdo disso com o
trabalho do professor e do pesquisador. Esse professor hacker, seguramente,
desempenhara um importante papel de lideranga académica e politica e, com
isso, terd possibilidade de trabalhar com todo e qualquer material disponivel.
(PRETTO, 2012, p.97).

A acdo colaborativa em rede para a educacdo discorrida por Pretto (2012) sugere que
ultrapassemos a ideia de um sujeito criador para a ideia de criadores, isto €, em que todos 0s
sujeitos integrantes a um espaco promovam e partilhem conhecimento coletivamente. O
desafio é pensar a respeito do papel que o professor precisaria desempenhar, e ultrapassar as
perspectivas que enrijecem a acdo do professor em reprodutor de um saber.

[...] Necessério se faz, portanto, pensar no professor alem da ideia de ator de
processos estabelecidos fora e distante de sua realidade, e passarmos a
pensar no papel do mestre como sendo o de autoria. Assim, além de atores
participantes do sistema educacional, os professores (e seus alunos,
obviamente) passam a ser a(u)tores dos processos e, dessa forma, passam a
promover enfaticamente a criagdo. (PRETTO, 2012, p.97).

As acbes que estruturam o trabalho colaborativo, caracteristica da sociedade atual,
estdo centradas nesta discussdo em que o professor como intelectual transformador articula-se

comprometido com um ensino emancipatério e a criacdo de uma escola democratica
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(GIROUX, 1997; SAVIANI, 2004), e as a¢Oes de autoria passam a ser caracteristica reflexiva
do individuo dentro do conjunto de a¢des que precisa desempenhar. (MARASCHIN, 2004).

Assim, professores fortalecidos enaltecem a producdo de diferengas dentro
da escola, transformando-a, essencialmente, em um espago de criacdo e ndo
de mera reprodugdo do conhecimento estabelecido. Nesse contexto, 0s
materiais produzidos historicamente passam a fazer parte de todo o sistema
educacional, em todos os niveis, e a rede se estabelece possibilitando novos
aprendizados e novas producdes. (PRETTO, 2012, p.97).

A estrutura de um trabalho colaborativo promove a perspectiva de superagdo dos
obstaculos referente aos materiais e infraestrutura, uma vez que, o trabalho teria como eixo a
producdo do saber para a producdo de material, e ndo 0 processo inverso.

Essa relacdo é importante, uma vez que ndo pensamos nNOS materiais
didaticos ou educacionais como definidores dos percursos formativos, mas
sim como elementos que contribuem para a constru¢do do que denomino de
ecossistema pedagdgico — que serd formado pela escola, com toda a
comunidade escolar, envolvida com e através das redes de informagédo e
comunicagdo. (PRETTO, 2012, p.97).

Dessa forma, consideramos que, toda a producdo de conhecimento, cientifico e
cultural, disponiveis na humanidade caracteriza-se com potencialidade de serem materiais
didaticos a partir do momento em que o professor escolha utilizar: livros, softwares, jornais,
filmes e tudo o que represente o desenvolvimento social e humano, analdgico ou digital.

E diante das possibilidades atuais para a concepcdo de uma préatica colaborativa, no
contexto virtual que estd disponibilizado a proposta de articulagdo complexa e
contemporanea: a internet. Pretto (2010, p.309) indica que a internet se apresenta como um
labirinto sem a existéncia e/ou necessidade de bussola para uma navegacdo segura. O autor
sugere que a sociedade apropriou-se das tecnologias e as transformou, a partir das interacoes
estabelecidas, do conceito receptor para o de construtor de ideias e conceitos.

As redes sociais se estruturam em um contexto misto de acdo e pasividade, ampliando-
se de maneira intercontinental. Elas vém se modificando no decorrer dos anos, reestruturando
as possibilidades de conectividade, e em tempo real alimentando sitios como Facebook,
Twitter, Youtube e Myspace. (DEMO, 2009).

Pretto (2010), Magrin (2011) e Canabarro; Basso (2013) indicam que as redes sociais
sdo consideradas um espago de comunicagdo, interessante e divertido, e que facilita a
construcdo do aprendizado coletivo.

Canabarro e Basso (2013) sugerem que as redes sociais, principalmente o Facebook,
ainda sdo pouco usadas para fins pedagdgicos, geralmente focando a divulgagéo de escolas e

alguns projetos, ou com grupos para manter o contato virtual com os estudantes fora da sala
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de aula. Os autores afirmam que os usuarios desta rede social geralmente ndo exploram o
potencial do site, limitando-se a exposicao de conteudos de cunho pessoal e a relacionamentos
amorosos.

Ultrapassando esta postura, pesquisas como a de Barcelos; Passerino; Behar (2011)
indica que a utilizacdo das redes sociais pode proporcionar maior autonomia entre oS
estudantes por tornar a relacdo entre estudante e professor mais horizontal, uma vez que a
construcdo dos conceitos pode acontecer entre seus pares, incentivar a pesquisa, e a
interlocucdo de saberes.

Com uma sociedade que se molda com novas expectativas e que refletem aquilo que é
necessario, tudo ao redor se rearranja, readéqua. Nesse sentido pensar em inclusdo ou
tecnologias ndo se mostra como ciéncia e/ou estudo isolado, mas como parte natural do
desenvolvimento social atual.

As tecnologias sdo ramificagdes do humano. Passaram de maquinas e servicos, de
ferramentas e utensilios para a composi¢io do sentido da vida contemporanea. E natural
pensar em todos o0s setores sociais se desenvolvendo a partir das tecnologias e desenvolvendo
as tecnologias para se desenvolver.

A ampliagdo dos conceitos e esta desmistificacdo faz-se necessaria frente a
composigdo da utilizacdo de tais recursos que prezam por mobilidade, interatividade e
conectividade em um ambiente em rede.

[...] articulacdo entre educagdo e cultura é basico para a perspectiva que
estamos adotando, afinal, queremos um professor autor! Estas duas areas
precisam estar articuladas de forma muito intensa, e isso ndo se dara se
continuarmos a pensar na educagdo como um processo industrial, numa
perspectiva fordista de produgdo em série. Essas articulagBes precisam
compreender que a educacdo, a cultura, a ciéncia, a tecnologia, o digital,
entre tantos outros campos e areas, sdo, essencialmente, elementos historicos
e, como tal, a0 mesmo tempo que vém para facilitar alguns processos, criam
novos obstéaculos, especialmente quando trazidos como elementos vivos para
a sala de aula. (PRETTO, 2012, p.100).

A composicdo dessa conectividade via internet, dos nés interacionais, das redes
sociais, tem proporcionado pertencimento e trocas de maneira que talvez ndo poderiamos
supor se ainda tivéssemos apreendido apenas ao conceito tecnologia como ferramenta ou
maquina. (PRETTO, 2010; 2012; DEMO, 2009)

As interlocucdes geradas nestas experiéncias, como a realizada pela IBM' j4
transponde as especificidades de hardware, software e de programacéo, e traz, a partir da

conectividade, colaboragéo das redes e do partilhar em nuvem, o conceito de Computagéo

10 http://www.research.ibm.com/cognitive-computing/#fbid=AXabXqMEgwl
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Cognitiva, ramificada por meio da composigédo e caracterizacdo dos saberes sobre 0s cinco
sentidos humanos, em maneira computacional, colaborando e compartilhando informacdes no
mundo por meio de inteligéncia computacional.

No viés dessa pesquisa, 0 computador deixa de ser um grande programa, ou uma
“grande calculadora” que necessita de um programador para suscitar um comando, mas passa
a articular e relacionar informag6es de maneira autbnoma, assim como indicar possibilidades
para solucédo de problemas, melhorar as condi¢fes da existéncia humana, auxiliar na descri¢éo
de doencas, entre outros, de maneira on-line.

E diante do uso das tecnologias, das possibilidades em rede, que o atual cenério esta
composto. Em que as transfiguracdes simples, ou as simples transposi¢es do real para o
virtual sdo ineficientes, em que é necessario compreender que o virtual, o tecnoldgico contém
toda uma sociedade, e que a escola precisa se apropriar desses saberes, ndo em laboratorios e
momentos especificos, mas como sinénimo da composi¢do colaborativa do conhecimento
atual.

Dadas as questfes abordadas neste capitulo, apresentamos a seguir a descricdo do
processo empirico da pesquisa, a partir da descricdo do contexto, do desenvolvimento e dos

participantes, assim como as etapas para o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa.
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Capitulo
3 Caminhos e pressupostos
metodologicos: como a pesquisa se

constituiu

Sim, ha dois caminhos que vocé pode seguir, mas na longa estrada ha
sempre tempo de mudar o caminho que vocé segue. (Led Zeppelin —
Stairway to Heaven, 1970.).



76

As trajetorias investigativas nas pesquisas se apresentam no escopo dos trabalhos a
partir da definicdo do método. A construcdo dos pressupostos metodoldgicos, embora uma
exigéncia formativa dos trabalhos cientificos que antecede a pratica de pesquisa, é descrita
com maior detalhamento ap6s a realizacdo do processo investigativo que constroi a pesquisa,
na area das ciéncias humanas. Quando apresentado nos projetos, o pressuposto metodoldgico
se configura como uma possibilidade investigativa, uma “carta de intencionalidades”.

Com o término dos processos de investigacdo podemos realizar a descricdo mais
completa dos caminhos que a pesquisa tomou.

O método, embora seja uma exigéncia de antecipagdo, s6 pode ser descrito
plenamente apds a realizacdo da trajetoria investigativa. O método de um
projeto de pesquisa indica a direcdo por onde ela caminhara, mas é somente
depois do trajeto que se pode ter uma descricdo mais rica e detalhada do
processo de investigagdo. (GHEDIN E FRANCO, 2011, p. 27).

A partir dessa concepgdo, de que os caminhos para a elaboracdo dos pressupostos
metodoldgicos se constitui a partir da coleta, selecdo e analise de dados da pesquisa,
apresentamos neste capitulo os caminhos que configuraram os pressupostos metodolédgicos
desta pesquisa, com base nas decisfes e escolhas, nos eixos tedricos e metodoldgicos, nas
fontes de informacgdo, no contexto da pesquisa, nos sujeitos, nas dificuldades, e todos os
demais aspectos que configuraram a tentativa de atender os objetivos de pesquisa delineados.

Nesse sentido, inicialmente descrevemos o método utilizado, e posteriormente

apresentaremos 0 contexto e 0s procedimentos de coleta, selecdo e analise dos dados.

3.1 O método da pesquisa: caracterizacao de dois momentos de intervencao.

A pesquisa foi realizada mediante uma proposta de formacao continuada e em servico
para professores, com carater interventivo. O objeto de estudo foi consolidado durante a
permanéncia e a aproximacao ao campo do estudo que aconteceu a partir do levantamento das
necessidades formativas emergentes dos ambientes escolares. Entre os anseios dos
professores, se encontrava o estudo do uso de tecnologias nos ambientes educacionais, e esse
foi 0 assunto que deu inicio as relagcdes que se estabeleceram para tragar a presente pesquisa.

Nesse sentido, cumpre esclarecer inicialmente que a pesquisa aconteceu em dois
momentos distintos. O primeiro momento foi vinculado a um projeto executado no ambito do
Programa Ndcleo de Ensino vinculado a Pro-Reitoria de Graduagdo da Unesp (Prograd). O

programa tem por finalidade apoiar projetos que envolvam a universidade e o ensino publico,
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por meio de agdes realizadas por alunos de graduacdo, desenvolvendo praticas educacionais,
em todas as modalidades, com o intuito de promover a melhoria do ensino.

O projeto “Formacao Inicial e em Servigo de Professores para o uso de Objetos
Educacionais: perspectivas de inclusdo escolar em consonancia com a REDE DE
EDUCACAO INCLUSIVA: Formacio de Professores nos ambitos de Pesquisa, Ensino e
Extensdo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT/Unesp)”, ao qual se articulou e
permitiu que a investigacdo acontecesse, consistiu em uma parceria entre a Universidade
Estadual Paulista (Unesp) e um Municipio do interior Paulista , e teve por intuito analisar o
processo de formacdo de estudantes da graduacdo’ e dos professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) por meio de formagdo inicial e continuada a partir de
oficinas tematicas para o uso de tecnologias, no periodo de 10/2013 a 12/2013.

Nesse contexto, participei como uma das professoras convidadas para ministrar
Oficinas teméticas aos professores do AEE. As Oficinas foram organizadas a partir de temas,
com o intuito de favorecer o atendimento e a aprendizagem dos Estudantes Publico alvo da
Educacao Especial (EPAEE). Os temas abordados foram:

e Ensino de Matematica. Responsavel: Prof. José Eduardo
Sorobd. Responsavel: Prof. Luiz
Braille. Responsavel: Prof. Luiz)
Deficiéncia Fisica. Responsavel: Prof. Eliane
As tecnologias — Concepcdes Gerais. Responsavel: Marcela
O Computador. Responsavel: Marcela
A internet. Responsavel: Marcela
O Programa Nacional de Tecnologia Educacional / Encerramento/ Feedback. Responsavel:

Marcela.

As Oficinas foram presenciais, e aconteciam no horario da Hora de Trabalho de
Formacdo Continua (HTFC) dos professores do AEE, as sextas-feiras de manha, na Secretaria
Municipal de Educacdo. Cada encontro teve participacdo média de 30 participantes, aconteceu
quinzenalmente entre Outubro e Dezembro de 2013. O objetivo das oficinas, das quais as
tematicas foram nossa responsabilidade, era apresentar, discutir, refletir e utilizar tecnologias
na concepgdo da pratica pedagogica para 0s atendimentos educacionais, para 0

desenvolvimento dos EPAEE.

1 No ano de 2013 atuou como bolsista do projeto duas estudantes de cursos de licenciatura, uma do curso de
matematica e outra do curso de pedagogia.
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Durante a permanéncia no campo, no periodo informado acima, foram aplicados dois
tipos de questionarios. Elaboramos um questionario™? que foi entregue aos participantes antes
de iniciar as Oficinas, com objetivo de identificar o perfil dos professores para nos auxiliar na
elaboracdo das oficinas tematicas; e outro modelo de questionario, um dos instrumentos que
compds o processo de avaliacdo do projeto Nicleo de Ensino®, e que eram entregues aos
professores ao final de cada encontro, contendo o0s seguintes pontos para avaliag&o:

e Os indices de satisfacdo dos professores perante o tema abordado;
e Perceber a relacdo da temética estudada com a pratica pedagogica;
e Asduavidas e dificuldades dos professores;

o E as expectativas formativas que os professores apresentavam.

Com base na andlise realizada sobre os dados coletados nesses questionarios, entre 0s
pontos mais relevantes para a continuidade da pesquisa, podemos destacar que os professores
do AEE colocaram como uma necessidade formativa, articular os momentos de formacao
vivenciados em conjunto com os demais professores e individuos que compunham o ambiente
escolar e que partilhavam de davidas, principalmente sobre as quest6es relacionadas ao uso de
tecnologias para os EPAEE. Outro aspecto levantado como necessidade formativa era a
construcdo de um espaco para discutir parametros a respeito da incluséo escolar, que ainda era
abordada com um olhar apenas sobre as deficiéncias.

Em suas angustias, os professores relatavam a necessidade de um momento que
permitisse trocas de experiéncias para analisar diferentes possibilidades para pensar a escola,
a rede municipal, compreender o contexto educacional em que estavam inseridos, intervir no
espaco escolar, possibilidades essas que a estrutura de formagéo atual ndo proporcionava.

Dentre os relatos que comprovam essas necessidades formativas evidenciadas,

destacamos os que sdo explicitados no Quadro 1:

Quadro 1 Levantamento das Necessidades Formativas

Primeiro Momento: elementos que constituiram a intervencao

Descricéo Questionarios Avaliativos

Objetivo Avaliar processualmente e perceber os indices de satisfacdo dos

professores perante o tema abordado; a relagdo da tematica estudada com

12 Questionério 1 (Q1) Apéndice 1

3 Foram utilizados 4 questionarios para avaliar nossa intervengao junto aos professores. Eles seréo organizados
e identificados na Tese como Questionario Avaliativo (QA) seguido do nimero do questionario que representam.
Apéndice 2.
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a pratica pedagdgica; as davidas e dificuldades; assim como as

expectativas formativas que os professores apresentavam.

Contexto Secretaria Municipal de Educacdo e em Escolas Municipais durante o
Horéario de Trabalho de Formacdo Continuada (HTFC). Presencial.
Quinzenalmente.

Participantes | Professores do AEE — média de 30 participantes por encontro.

Periodo Outubro a Dezembro 2013

Excertos Momentos como esse sdo tdo importantes. Precisamos que 0S outros
professores tenham a oportunidade de momentos assim para pensar sobre
a pratica, a escola. (Resposta referente a Questdo 4 — QA1)

Aprendemos no curso a utilizar a internet de maneira articulando contetido
pedagdgico as habilidades dos alunos. Seria 6timo que esses momentos
acontecessem com mais participantes da escola. (Resposta referente a
Questdo 4 — QA3)

Espero que esta oportunidade formativa possa ser dada também para os
outros, pois precisamos melhorar nossos trabalhos. (Resposta referente a
Questdo 4 — QA4)

Preciso de tecnologias para os meus atendimentos, vou compartilhar o que
aprendi aqui, estou muito feliz, pois havera continuidade da proposta que
ird proporcionar ainda mais, novos conhecimentos e na ajuda da dindmica
de sala de aula. (Resposta referente a Questdo 4 — QA 4)

Fonte: Dados organizados pela autora.

Os excertos apresentados no Quadro 1 destacam que as colocagfes dos entrevistados
dariam indicios para o que viria a constituir o que denominamos segundo momento da
pesquisa. Observamos, ja nesse momento, que sdo destacadas pelos professores as facilidades
qgue as tecnologias e a internet podem proporcionar para o desenho de uma formacao
continuada e em servigco mais aberta e flexivel.

Nesse momento se evidencia o carater da constru¢do do método de pesquisa com Viés
de pesquisa-intervencéo, considerando que, de acordo com Rocha (2003), o desenvolvimento
de uma metodologia participativa, implica em um processo em que pesquisador e pesquisados
sdo coautores do processo de diagnostico da situacdo-problema. O primeiro momento da
pesquisa serviu para a construcdo de elementos que caracterizariam o segundo momento da
pesquisa, e contou com a producdo direta da situacdo problema em conjunto, ou seja, de
maneira que pesquisador e pesquisados foram autores dos elementos constitutivos da
pesquisa.

Os caminhos delineados fundamentaram o desenvolvimento da pesquisa que
aconteceu sob uma abordagem qualitativa, por apresentar preocupagdo com elementos sociais

e culturais, e por estabelecer um contato direto entre pesquisador e sujeitos.
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Além disso, teve o intuito de ampliar o conhecimento sobre o objeto de estudo, e lidar
com dados e procedimentos descritivos (GOMES, 1992).
De acordo com Lakatos e Marconi (2004):

A metodologia qualitativa preocupa-se em analisar e interpretar aspectos
mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano.
Fornece andlise mais detalhada sobre as investigacOes, habitos, atitudes,
tendéncias de comportamento, etc (LAKATOS e MARCONI, 2004, p.269).

Minayo (2002) complementa a ideia, ressaltando que a pesquisa qualitativa trabalha
com significados, motivos, aspiracfes, crencas, valores que correspondem a um espago mais
profundo das relacbes que ndao podem ser reduzidos a operacdes de variaveis. Acrescenta
como principais caracteristicas de investigacdo a utilizacdo de distintos instrumentos e
procedimentos de coleta de dados como: a observacao, a entrevista e a analise documental.

Considerando esses pressupostos, a partir do levantamento das necessidades
formativas, no que denominamos primeiro momento da pesquisa, aconteceu o segundo
momento, guiado por um processo de formacdo que foi articulado entre os indicativos dos
professores e as necessidades formativas emergentes do contexto escolar.

Nesse segundo momento, os sujeitos foram os professores do AEE, professores da sala
comum e equipe gestora de ensino. A proposta de formacdo ganhou outro carater e passou a
ser desvinculada do Projeto Ndcleo de Ensino, ocorrendo no periodo de 09/2014 a 12/2014.

Com base nos pressupostos estabelecidos por Rocha (2003), o segundo momento da
pesquisa foi realizado a partir de uma proposta colaborativa, tendo como fio condutor a
abordagem de conceitos de inclusdo escolar e uso de tecnologias na concepcdo da pratica
pedagdgica.

Nesse viés, a concepcdo da pesquisa colaborativa ocorreu devido ao fato de que a
pesquisa foi centrada em valorizar os saberes docentes, para articular novos conhecimentos e
auxiliar na/para a transformacdo na realidade dos professores por promover espaco para
autoconhecimento e novas producdes, como apontam: Arnal; Del Rincon; Latorre (1992),
Fidalgo e Shimoura (2006), Ibiapina e Ferreira (2005 e 2007); Ibiapina; Loureiro Jr. e Brito
(2007), Ibiapina. (2007, 2008, 2009), Loureiro Jr.; Ibiapina (2008), Magalhédes (2000, 2003,
2004, 2007), Cabral (2009, 2012), em suas pesquisas.
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A pesquisa colaborativa “associa ao mesmo tempo atividades de produgao
do conhecimento e de desenvolvimento profissional” (DESGAGNE, 1998,
p. 7) e contribui para mudar qualitativamente a realidade da sua atividade
docente, visto que, por meio dela, o pesquisador colaborativo, ao conceber a
realidade estudada como seu objeto de investigacdo, além de aproximar a
universidade da escola e a teoria da préatica, constroi conhecimentos com
base em contextos reais, descrevendo, explicando e intervindo nesta
realidade, o que possibilita contribuir para transformar, de forma coerente e
significativa, tal realidade, ja que se instaura um processo produtivo de
reflexdo, de indagacéo e teorizacdo das praticas profissionais dos educadores
e das teorias que guiam suas préaticas. (CABRAL, 2012, p.01).

Participaram do segundo momento, 11 sujeitos, entre 0s mencionados anteriormente,
quais sejam professores do AEE, da sala comum dos anos iniciais do Ensino Fundamental, e
coordenadores pedagdgicos. O principal objetivo do segundo momento da pesquisa foi
discutir, refletir, criticar, planejar, utilizar e intervir a respeito das questBes referentes a
inclusdo escolar e 0 uso de tecnologias para a concepcao da préatica pedagogica inclusiva nas
escolas municipais.

Para atingir esse objetivo, partindo das préprias expectativas dos sujeitos, foi realizada
a estruturacdo de um curso de aperfeicoamento, na modalidade mista (presencial e a distancia)
com duracgdo de 60h. Inicialmente foram abertas as inscri¢des a todos os profissionais da area
educacional (ensino e gestdo), e como critérios para selecdo deveria haver pares de uma
mesma unidade escolar, isso €, era necessario que ao menos um professor do AEE e um
professor da sala comum de ensino de uma unidade escolar participassem do curso.

Antes de estabelecer os conteldos que seriam abordados ao longo do curso de
aperfeicoamento, presencialmente discutimos a respeito das tematicas que iriam compor 0s
eixos moderadores.

Os eixos moderadores alavancados pela discussdo presencial foram: Educacdo com
qualidade para todos? O que é inclusdo escolar? Qual o papel dos professores (AEE e sala
comum) na atualidade? As tecnologias: 0 que €, por que, para que, como e quando utilizar?

A escolha por uma modalidade mista de formacdo, em que seriam propostos
momentos presenciais e a distancia, emergiu do grupo. Foi a possibilidade pensada para
atender a necessidades dos professores participantes. Como 0S encontros presenciais
aconteceriam uma vez por semana, 0 ambiente virtual correspondeu a oportunidade de
aproximacdo do grupo, de extensdo das discussdes, aprofundamento teorico, estudo e

construcdo colaborativa de conhecimento.
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Apbs a definicdo da modalidade do curso e de suas caracteristicas formativas,
considerando os chamados eixos moderadores, houve a proposta de estabelecer as interagoes
virtuais mediante a utilizacdo de dois espacos: 0 Google Drive (GD) e a rede social Facebook.

O GD foi utilizado para compartilhamento das atividades individuais e coletivas
escritas, mensagens, textos, e com a funcionalidade de um pen drive virtual. E o Facebook foi
utilizado como ambiente virtual de aprendizagem.

E nesse momento que a pesquisa ganha forma, no sentido de garantia de movimento
em dire¢do a elaboragdo de uma tese, “transformando-se em um projeto que vai ganhando
consisténcia de formas diferenciadas nas praticas coletivas (ROCHA, 2003, p. 68)”. Pois,
observa-se que esse momento foi crucial para que a formagdo ganhasse um sentido de
inovacdo, caracterizando-se por ser realizada mediante o proprio levantamento dos sujeitos,
de que poderiam ser usados como ambientes de troca as ferramentas da web 2.0. Os dois
espacos virtuais que utilizamos, tem como base acGes que versam a construcao colaborativa,
uma vez que permitem aos usudrios utilizar ativamente os recursos. Como caracteristica da
web 2.0, apresentam como eixo a possibilidade de autoria, criacdo e liberdade, suprimindo
acOes passivas para ativas de interacdo em rede.

Assim, 0 método da pesquisa desenvolveu-se a partir das perspectivas sobre a
concepgdo das praticas dos professores e dos individuos que compdem o ambiente escolar,
usando a tecnologia digital como um meio para a construcdo e compartilhamento dessas
praticas.

O carater da intervencdo foi elaborado no sentido de contribuir com o
desenvolvimento profissional docente, a partir de uma formacédo continuada em servico e a
construgdo do conhecimento sobre inclusédo escolar e o uso de tecnologias. Por isso, 0
segundo momento da pesquisa, embora em formato de curso, foi um momento de formacéo
aberto e livre, em que os docentes ganharam um espaco para expor suas praticas e concepcoes
para a compreensdo da realidade escolar, suas habilidades e dificuldades, contando com a
colaboracéo tanto da pesquisadora, quanto dos demais sujeitos.

Vale ressaltar que, por ser um estudo do tipo qualitativo, de carater intervencionista,
nos orientamos pelas questdes de pesquisa e perguntas norteadoras (TRIVINOS, 2009, p.
105). Estas foram:

e Como formar professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em servico, e
auxilia-los no processo reflexivo a respeito da inclusdo escolar e da utilizacdo de

tecnologias para a pratica pedagogica?
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« Como acontece o trabalho entre professor do Atendimento Educacional Especializado
e o professor da sala comum de ensino?
e Como os recursos tecnologicos sdo utilizados no cotidiano escolar? Estes recursos

favorecem o processo de Inclusdo Escolar?

Nesse interim, procuramos nos nortear pelos eixos tedricos iniciais, quais sejam:
Conceito de Inclusdo, Tecnologias Digitais e Desenvolvimento Profissional Docente em
Servico, com o intuito de elaborar questdes de pesquisa que representassem 0 que
pretendiamos alcangar. Os eixos tedricos sdo as estruturas de apoio em que a pesquisa se
desenvolveu, e sdo oriundos da teoria que compde a estrutura basica da discussdo. (LUDKE E
ANDRE, 1986).

Assim, ao estabelecer os pressupostos Inclusdo, Tecnologias e Desenvolvimento
Profissional, consideramos que serviriam para sustentar um olhar e discusséo inicial sobre o
objeto do estudo, e que a partir dessa articulacdo, ndo testamos afirmagdes, mas pudemos
auxiliar no avango do conhecimento em torno do objeto de pesquisa.

Dessa maneira séo trés eixos tedricos constituidos a partir da analise da literatura da
area:

1- O conceito de inclusdo foi abordado a partir da problematica que emergiu dos
préprios sujeitos, compondo as discussdes sobre deficiéncia, inser¢do e permanéncia escolar e
social, parece se constituir como uma possibilidade de estar, mas ndo necessariamente de
pertencer, e esta correlacionado apenas as questdes de deficiéncias. A auséncia de discussdes
em ambito escolar coopera para a mecanizagdo do ensino distanciando da perspectiva que
compde a inclusdo escolar. Como base para sustentacdo tedrica desse tema foi usado os
estudos de Patto, Mantoan, Gatti, Pimenta, Rodrigues, Freire e Alves:

2- As tecnologias digitais surgiram como eixo tedrico da pesquisa, uma vez que
foram mencionadas pelos sujeitos como caracteristicas da sociedade atual, e ndo
caracterizam-se mais como apenas ferramentas. O desenvolvimento tecnologico contribui
para a composicdo da pratica pedagogica inclusiva, e as tecnologias apresentam-se como
caracteristicas da sociedade contemporanea. As principais bases mencionadas por: Pretto,
Schliinzen, Demo, Valente e Tapscott.

3- O desenvolvimento profissional docente emergiu como eixo tedrico, uma vez que
0s sujeitos alavancaram a discussédo sobre a necessidade de articulagéo entre os saberes de

todos, que se apresentam interligados, para real compreensao da realidade educacional em que
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estdo inseridos. Os estudos de: Shon, Pimenta, Gatti, Mizukami, Valente, Pretto, Luckesi,
Alves e Freire sustentaram as discussdes da tese nesse sentido.

Consideramos que esses eixos tedricos foram abordados a partir da formagéo
continuada e em servico, emergente de problematicas do cotidiano, dando carater a pesquisa
intervencdo que aconteceu no sentido de apresentar possibilidades para reflexdo, compreenséo
e intervencgéo do e no espago escolar.

Assim, com o intuito de atender ao problema da pesquisa, a saber: Como contribuir
com o desenvolvimento profissional docente por meio de acdes formativas em servico, que
considerem como eixo moderador, para a composi¢do préatica e estrutura do curso, o contexto
escolar, as necessidades formativas, o trabalho colaborativo e o saber docente? A partir das
caracteristicas do meio que possibilitaram a pesquisa, nos pautamos no modelo metodoldgico
colaborativo de pesquisa-intervencao.

A palavra “intervengdo” é compreendida nessa pesquisa como consoante ao proposto
por Damiani (2012), para denominar investigagdes que visam planejar, implementar e avaliar
praticas pedagogicas inovadoras.

Dessa forma, o termo “intervengdo” foi usado na pesquisa como sindénimo de
interferéncias (mudancas, inovacoes), propositadamente realizadas, por
professores/pesquisadores, na pratica pedagdgica.

Tais interferéncias foram planejadas e implantadas com base nos eixos tedricos da
pesquisa, promovendo avancos, melhorias, além de pbr a prova esses referenciais,
contribuindo para o avanco do conhecimento (DAMIANI, 2012). Nessa perspectiva,
novamente cumpre ressaltar a caracteristica de tese, uma vez que 0s eixos teoricos foram
problematizados a luz das estratégias de coleta, selecdo e analise de dados.

A proposta de intervencao insere-se no campo das pesquisas aplicadas. Segundo Tripp
(2005 p.463) podemos dizer que esse € um tipo de pesquisa “realizada pelo pratico, adaptada
as exigéncias (formais) de trabalhos académicos”. E um tipo de pesquisa que apresenta como
caracteristica essencial a valorizacao da pratica profissional do professor. Isso porque permite
investigar os sujeitos e suas praticas pedagdgicas com o intuito de compreender 0s processos
envolvidos dentro do ambiente escolar.

Frisamos que esse tipo de investigagdo apresenta importancia sobre as relagdes
estabelecidas entre pesquisador e participantes, sendo fundamental o conhecimento profundo
da realidade em que os participantes da pesquisa atuavam, seus pensamentos, suas atividades,
seu cotidiano, para entdo refletir sobre os fenbmenos educativos e se, e quando necessario,
construir formas de enfrentamento da realidade (COLE e KNOWLES, 1993). Essas
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caracteristicas foram vivenciadas tanto no primeiro quanto no segundo momento da pesquisa,
por meio das discussGes a respeito da constituicdo da pratica pedagogica, identidade
profissional, da escola e possibilidades de planejamento da pratica pedagdgica, assim como
dos momentos de estudo partilhados, construidos coletivamente a partir de questbes para
reflexdo e das atividades préaticas de intervengdo no ambiente escolar. Os participantes tinham
voz ativa e participavam da constituicdo das temaéticas, a partir dos elementos que
evidenciavam.

Robson (1995) caracteriza esse tipo de intervencao como “pesquisas no mundo real”,
ou seja, “pesquisa sobre e com pessoas fora de um ambiente protegido de um laboratorio”
(DAMIANI, 2012, p.4). Além disso, Robson (1995) e Damiani (2012) destacam que esta €
uma possibilidade de valorizar a pratica escolar e considerar a possibilidade de ela produzir
conhecimento. Nesse sentido, tanto no primeiro quanto no segundo momento da pesquisa, foi
realizado intervengdes como o grupo de discussdo e questionarios avaliativos, com o intuito
de perceber os elementos do contexto escolar, e a partir deles construir as intervengdes. A
partir do que os professores relatavam como dificuldade ou necessidade do contexto que
estavam inseridos, nds (pesquisador e participantes) trabalhamos os conceitos programaticos
no curso.

A partir do processo de formagéo vivenciado no segundo momento da pesquisa, foi
priorizada a estratégia de compreendermos e valorizarmos os saberes que os professores,
como sujeitos ativos da pratica escolar, constroem. Por isso, indicamos que a formacao
continuada apresentou-se como possibilidade para o desenvolvimento profissional, como
destaca N6voa (1992). A compreensdo do saber docente, segundo Tardif (2010, p. 16) ocorreu
mediante a intima relacdo com o trabalho que desenvolvem no ambiente em que atuam. Isso
foi feito a partir do momento em que os professores puderam pensar e construir a pratica
pedagdgica colaborativamente. 1sso aconteceu por meio das discussdes das tematicas (que
foram elaboradas com base nos indicativos dos professores como necessidade formativa) e de
atividades que permitiam que o professor retornasse ao espago escolar para, por meio das
atividades que realizavam no contexto, interferir e refletir. Em sintese o curso prezou por
momentos reflexivos, em que situacdes de problemas reais eram partilhadas e que os
professores precisavam acessar as bases dos conhecimentos que ja tinham associando ao que
estavamos construindo, para intervir, com 0s outros professores, no espago escolar.

Dessa forma, a partir da consolidagdo de uma pesquisa intervencao, caracterizada por
um trabalho colaborativo em que pesquisador e pesquisados atuaram como parceiros para a

compreensdo da realidade e das necessidades formativas, 0s sujeitos puderam examinar
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criticamente seu contexto de modo individual e coletivo no segundo momento da pesquisa,
mediante a0os momentos em que o contexto de cada um foi o eixo moderador para acgoes
formativas propostas.

Nesse sentido as tematicas abrangiam a problematica em que os professores estavam
inseridos, mas a resolucdo dos problemas aconteceu conforme os professores precisam agir.
Como por exemplo, em uma das atividades com o uso de tecnologias, 0s professores queriam
usar os computadores para trabalhar o conteudo “ciclos da agua”, mas o laboratorio de
informatica estava inacessivel. Essa acdo fez com que os professores refletissem sobre outras
possibilidades para realizar a atividade, e diante disso, todo o grupo foi convidado a pensar a
respeito do conceito sobre o uso de tecnologias no espaco escolar. A intervengdo dos
professores passou de uma aula inteira no laboratorio de informaética para uma aula que
aconteceu em outros ambientes da escola, como a cozinha, e os contetidos, foram estudados
utilizando como recurso tecnolégico o refrigerador, a pia e o fogdo. Quando usaram 0s
computadores no laboratério de informética, o conceito da aula ja se apresentava de maneira
diferente.

Considerando esses pressupostos, 0 Quadro 2 resume 0 segundo momento que

caracterizou a pesquisa:

Quadro 2 Processo de Formagédo Continuada e em Servigo Aberto

Segundo Momento: consolidacéo da intervencéo

Descricao Curso Aperfeicoamento 60h

Objetivo Discutir, refletir, criticar, planejar, utilizar e intervir a respeito das
questdes referentes a inclusdo escolar e o uso de tecnologias para a
concepcdo da pratica pedagodgica inclusiva com o0s professores
participantes.

Contexto Secretaria Municipal de Educacdo e em Escolas Municipais durante o
Horéario de Planejamento Pedagdgico Coletivo (HPTC). Presencial e
virtual. Semanal.

Participantes | 11 Participantes da SC e AEE

Periodo Setembro a Dezembro/2014

Excertos Foram muitos desafios, mas acredito que agora estamos mais proximos de
entender a escola. (P01, A22).

Precisamos sempre de momentos assim. Mas nédo vejo outra possibilidade
de viver algo desse tipo, no sistema que temos hoje. (P10, A22).

N&o me senti sozinha hoje na atividade, e quando tenho dificuldade sei
que posso contar com todas. Estou muito feliz. (P04, A12).

Fonte: Dados organizados pela autora.
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Considerando os dados explicitados, tanto no Quadro 1, quanto no Quadro 2, bem
como a descri¢do fundamentada do método empregado para a qualificacdo da pesquisa como
intervencdo, a seguir serdo descritos: o cronograma de execucdo da pesquisa, o detalhamento
sobre os participantes da pesquisa, 0 contexto de investigacdo e finalmente, os instrumentos
de coleta, selecdo e anélise de dados em fungdo dos dois momentos determinados como

centrais no desenvolvimento da pesquisa.

3.2. Cronograma de Execucéo da Pesquisa

A presente pesquisa se preocupou em estabelecer um dialogo aberto entre a
pesquisadora e 0s participantes, com o intuito de se contribuir para o desenvolvimento
qualitativo do programa de intervencdo. Assim, o curso de aperfeicoamento proposto no
segundo momento da pesquisa, partiu necessariamente do que era de interesse dos sujeitos.

A partir das davidas e anseios dos participantes o curso era reconfigurado. Os temas
foram escolhidos a cada encontro e discutidos novamente a cada encontro, caso necessario.
Esse processo estabeleceu uma relagdo de confianca entre os pares e garantiu o carater de
pesquisa intervencéo e trabalho colaborativo empregado.

A partir dos resultados as acdes eram reavaliadas e redefinidas. Assim apresentamos
no Quadro 3 o delineamento das etapas para a construcdo do que denominamos programa de
formacdo, e que engloba tanto os aspectos do primeiro quanto do segundo momento da

pesquisa.

Quadro 3 Etapas do Programa de Formacao

Etapa Periodo Identificagéo Objetivo Procedimento de
coleta de dados
1 Julho — Agosto | Pré-curso Elaboracdo de materiais | Questionario
2013 1Momento
de Formagéo
2 Outubro — 1 Momento -Discutir aspectos -Atividades individuais
Dezembro 2013 | de Formacédo | praticos e teoricos, sobre | -Atividades coletivas
Tecnologias, inclusdo -Interacdo e
escolar e a realidade participacao durante os
escolar relacionando as momentos de
experiéncias dos discusséo.
individuos. - Propostas de
Intervencéo no espaco
escolar
3 Janeiro — Julho | Pré-curso -Elaboracédo e Aprovacdo | Questionario
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2014 Formacéo?2 da proposta formativa;
-Elaboracgéo do conceito
do curso
4 Agosto — Formacdo 2 | -Ampliar as discussdes - Atividades
Dezembro de sobre aspectos préaticos e | individuais;
2014 tedricos, sobre TDIC, - Atividades coletivas;
incluséo escolar e a - Memorial reflexivo;

realidade escolar;
-Trabalho coletivo e
qualidade de ensino para
todos;

-Elaborar e desenvolver
uma experiéncia de
ensino e aprendizagem
em conjunto com 0s

professores.
5 Outubro a Avaliacéo Avaliar as contribuicbes | -Grupo de Discussao
Dezembro de do curso
2013/ Setembro
a Dezembro de
2014

Fonte: Dados organizados pela autora

O programa de formagdo se inicia com a coleta de dados, levantamento bibliografico,
elaboracdo e fundamentacdo do conceito base para a proposta formativa e confecgcdo de
materiais.

Nessa fase foi realizado o levantamento descritivo das necessidades formativas dos
participantes, dentro do primeiro momento da pesquisa. Nesse periodo foi consolidado o
planejamento, elaboracdo das atividades bem como a selecdo dos materiais que serviriam
como base de estudos para o programa de formacao.

Ainda no caracterizado primeiro momento da pesquisa, foi realizado o procedimento
para discussOes reflexivas sobre o contexto escolar, discutir aspectos tedricos e relacionar com
0 cotidiano dos sujeitos. Para isso, foram propostas situaces problemas, a fim de que os
professores compartilhassem experiéncias favorecendo os momentos de aprendizagem com
novos debates e vivéncias.

Ap0ls o primeiro momento da pesquisa, houve a necessidade de articulagdo entre a
identificacdo das necessidades formativas e elaboragdo da estrutura de um curso de
aperfeicoamento que atendesse as necessidades dos professores, bem como legitimacdo da
proposta pela Secretaria Municipal de Educagdo e viabilizagdo de recursos que seriam

empregados para que o curso se desenvolvesse.
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Caracterizando ainda 0 momento em que o curso de aperfeicoamento seria elaborado,
observamos entraves que dificultaram e atrasaram a continuidade da pesquisa, em que
citamos: excesso de burocracia nos tramites junto a Secretaria de Educacéo, associando tempo
demasiado de espera e demora em apreciacdo da proposta; dificuldade da equipe gestora em
disponibilizar um espaco e estrutura para curso ocorresse; auséncia de recursos financeiros
para 0 custeamento para a provisao do curso, entre outros.

Ap0s a resolucdo dos problemas enfrentados, foi proposta a interacdo entre 0s grupos
de professores e equipes gestoras. Apesar de trabalharem no mesmo ambiente escolar, 0
trabalho coletivo tendia a acontecer ente 0s membros que compdem a mesma categoria:
professores do AEE interagem com professores do AEE e professores da sala comum com os
da sala comum.

Um dos motivos para esse distanciamento poderia ser 0S momentos previstos para a
formagdo em servico que acontece separando em dois grupos os professores, em dias da
semana diferenciados para a reunido. Outro motivo que poderia justificar tal tendéncia séo os
horéarios desses professores, que acabam tendo uma carga horéaria diferente e em mais de uma
escola por dia. Essa constatacédo foi realizada com base na organizacao da estrutura municipal.
Os todos os professores do AEE participam de um momento denominado Hora de Trabalho
de Formacdo Continua (HTFC). Nesse espa¢o participam de propostas para a formacdo em
servico para o AEE desenvolvidas em 6 horas/aula toda semana. Os professores da sala
comum de ensino tem na incorporacdo das atividades profissionais apenas o HTPC, em duas
horas/aula semanais, na unidade escolar que trabalham.

Independente dessas possibilidades, os sujeitos tendiam a ndo estabelecer relagdes de
trabalho, ou a estabelecer relagdes minimas e o trabalho que deveria ser colaborativo acabava
por ndo acontecer. Fato esse comprovado a partir dos relatos dos professores disposto no
Questionario para Inscricdo no segundo momento da formacao.

Assim, para a elaboracdo do curso de aperfeicoamento consideramos a necessaria
reflexdo sobre a resolucdo de problemas, a partir da troca de experiéncias e conhecimento
entre esses participantes. Apds todo o desenvolvimento do curso de aperfeicoamento, houve a
necessidade de avaliar o programa de formacdo. Essa avaliacdo foi realizada por meio de
grupo de discussdo para que 0s sujeitos compartilhassem e avaliassem a aprendizagem e a
experiéncia vivida, assim como interferissem com sugestfes para a composi¢cao do processo
formativo. Esse processo foi realizado por meio dos encontros presencias que aconteciam

semanalmente e pelas discussdes virtuais estabelecidas no Facebook e GD, dentro do segundo
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momento da pesquisa. Prezamos por favorecer que o0s sujeitos expusessem de forma clara as
suas ansiedades, contribuicdes dos colegas, indicativos de melhoria da pratica.

Dado o esclarecimento sobre a linha do tempo em que os dois momentos da pesquisa
foram caracterizados, cabe a realizacdo de um detalhamento sobre o contexto da pesquisa,

descrito a seguir.

3.3 Contexto da pesquisa
De acordo com o Plano Municipal de Educacdo de Aracatuba (ARACATUBA, 2010)

fica estabelecido com base no inciso Il do art. 208 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988)
o direito das pessoas com deficiéncias receberem atendimento educacional especializado,
preferencialmente no sistema regular de ensino.

Para tanto, o Sistema Municipal de Educacdo de Aracatuba considera o direito a
Educacdo comum a todas as pessoas e o direito de recebé-la sempre que possivel junto as
demais pessoas inseridas nas escolas regulares.

Por isso mantém, desde 2008, nas escolas municipais, nos diferentes niveis e
modalidades, Salas de Recursos Multifuncionais. O municipio aderiu a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2007 e por isso segue suas
diretrizes, as quais ttm como objetivo

Assegurar a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando os
sistemas de ensino para garantir 0 acesso ao ensino regular, com
participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino, transversalidade da modalidade de Educacdo Especial desde a
Educacdo Infantil até a Educacdo Superior; oferta do Atendimento
Educacional Especializado; formacdo de professores para o Atendimento
Educacional Especializado e demais profissionais da educacdo para a
inclusdo; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e
informacado e articulacdo intersetorial na implantagdo das politicas publicas.

Em 2003, o referido municipio assinou o convénio do “Programa Educacdo Inclusiva:
Direito a Diversidade”, em parceria com o MEC/SEESP, cujos objetivos sdo “informar e
sensibilizar os novos gestores e educadores dos municipios-polos e da area de abrangéncia (32
municipios abrangidos) sobre a importancia do Programa, além de subsidiar filosofica e
tecnicamente o0 processo de transformacdo do sistema educacional brasileiro em sistema
educacional inclusivo”.

A partir desse conveénio, varias acfes comecam a ser planejadas e realizadas para tal
fim. Em 2004 por meio do convénio “Programa de Implantagdo de Salas de Recursos

Multifuncionais (SRM)” o municipio comecou a receber os recursos para a implantacdo de
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SRM, contando atualmente com 28 SRM e 30 professores de educacgéo especial efetivos da
rede de ensino municipal: 28 desses professores estdo atuando em SRM no atendimento
educacional especializados de estudantes publico alvo da educacgéo especial e dois assumiram
cargos administrativos na Secretaria de Educacao (Chefia de Divisdo da Educacéo Inclusiva e
orientacdo pedagdgica da educacdo inclusiva).

Em 2005, o municipio aderiu ao Programa do Governo Federal “Acessibilidade
Arquitetonica” (para adaptacdo de escolas com acessibilidade fisica), e o Programa da Rede
de Formacédo Continuada de Professores em Educacdo Especial do MEC/SEESP, por meio da
qual os 30 professores de educacgéo especial, atuante em SRM e na gestdo do desenvolvimento
da educacdo inclusiva no municipio receberam a formagao de especialistas.

Atualmente os 30 professores dispdem de 6 horas semanais de hora de trabalho de
formacdo continuada que sdo realizadas na secretaria municipal de educacdo do referido
municipio sob coordenacdo da Chefia e Orientacdo Pedagdgica da Divisdo da Educagdo
Inclusiva.

No caso dos professores da classe comum e coordenadores, sujeitos que participaram
do segundo momento da pesquisa, atuam em regime estatutario e por contrato por tempo
determinado de trabalho, com horario para formacdo em servico previsto no HTPC,
coordenado pela equipe gestora de cada escola, com apoio pedagdgico da Supervisao e
Orientacdo Pedagdgica da Secretaria de Educagdo Municipal.

A partir de uma palestra realizada pela Profa Dra Elisa Tomoe Moriya Schliinzen,
orientadora da presente pesquisa, para o0s professores do AEE do municipio de Aragatuba no
ano de 2007, no contexto do “Programa Educag¢do Inclusiva: Direito a Diversidade”, surgiu a
parceria entre a Divisdo da Educagdo Inclusiva com o Grupo de Pesquisa Ambientes
Potencializadores para a Inclusdo (API), que culminou em uma proposta formativa no ambito
do ja referido Programa Nucleo de Ensino.

Nesse contexto, de 2008 até o inicio desta pesquisa, 0s seguintes indicadores
estabelecem o contexto da pesquisa, originario da parceria Nucleo de Ensino: formacéo de 30
professores do Atendimento Educacional Especializado em servico por meio de oficinas
pedagogicas e elaboragdo de Objetos Educacionais nas escolas; formacdo de 02 professores
que atuam em classes comuns do municipio de Aragatuba/SP. Cumpre ressaltar que, a partir
da atuagéo da pesquisadora nos procedimentos formativos do Projeto Nucleo de Ensino, € que
surgiu a motivagdo e experiéncia que caracterizaram 0 inicio desta pesquisa e,

consequentemente, o delineamento do que denominamos primeiro momento.
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O desenvolvimento do primeiro momento teve como objetivo trabalhar com o0s
professores do AEE a respeito do uso de tecnologias no ambiente escolar. As tematicas foram
organizadas a partir dos indicadores dos professores, obtidos no Q1. Para contemplar a
multiplicidade de assuntos suscitados, organizamos as Oficinas por eixos tematicos, em que
por meio de “situagdes problema” do cotidiano dos professores trabalhdvamos o conceito
tecnoldgico em conjunto e atividades praticas para intervencdo no AEE. Os temas discutidos
que versaram do conceito que enreda a tecnologia, perpassando por discussdes a respeito das
politicas publicas, pesquisas para uso do computador em sala de aula, a consolidacdo das
propostas e projetos implantados atualmente no sistema educacional até o uso operacional do
computador, softwares e internet, estava associado as possibilidades de intervencéao
pedagdgica.

Assim, o primeiro momento teve o desenvolvimento das discussbes com base em
acOes teoricas (pesquisas, politica publica, producdo tedrica) mediadas por acdes cotidianas
(percepcdes dos professores, concepgdes de usabilidade dos recursos, dificuldades e
problemas). Os professores foram incentivados a levar o que vivenciavam nas Oficinas para
os atendimentos, e as atividades que realizavam, principalmente com o uso do computador,
eram aplicadas no decorrer da semana. Do resultado da aplicacdo das atividades, os

professores traziam novas ddvidas e novas expectativas.

3.4 Participantes da pesquisa

Os dados que embasam a seguinte descri¢do foram coletados a partir do Questionario
1 elaborado por nés e utilizado no primeiro momento e, o Questionario de Inscricdo™, criado
por nés a partir da ferramenta “Formularios Online” do GD e disponivel online aos
professores que quisessem participar do segundo momento.

Participaram do primeiro momento 30 professores que atuavam junto ao AEE de
escolas publicas municipais vinculadas a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental. Um grupo feminino, em que todos os professores possuiam Licenciatura em
Pedagogia, pos-graduacéo relacionada a area de Educacgéo Especial e com experiéncia prética
escolar relacionada a area da Educacgéo Especial com mais de cinco anos de atuacao.

O numero de participantes no primeiro momento foi flutuante, ou seja, nao foi fixo.
Por acontecer durante o0 momento de HTFC, os professores, de acordo com seus horéarios
semanais e atividades que desenvolviam durante a semana relacionadas as suas atribui¢des

escolares, podiam cumprir esse horario participando de outras atividades escolares.

“ Apéndice 3.
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Participou do curso também a equipe gestora de coordenagdo pedagogica que atua na

secretaria Municipal de Educacdo com funcgdo relacionada a orientacdo do trabalho dos

professores nas escolas municipais. A equipe gestora é formada por uma Supervisora e duas

coordenadoras. Todas com formacdo em Pedagogia e com tempo de préatica escolar maior que

vinte anos entre as fun¢des de docéncia relacionada a Educacao Especial e ao AEE.

Foram 11" participantes do segundo momento da pesquisa. O Quadro 4 resume 0

perfil geral do participantes desse segundo momento, que foi identificado a partir do

Questionario de Inscricdo Para manter a privacidade dos participantes e dos espacos escolares

a que pertencem utilizamos siglas, identificadas da seguinte maneira: P (P1, P5, etc) para

“Participantes” e E (E1, E2, etc) para determinar o “Espaco” que pertencem.

Quadro 4 Resumo do Perfil dos Participantes do Segundo Momento da Pesquisa

Participa Formacéo Cargo ou Local de Tempo de Rede de
nte/ldade Inicial Funcéo/ Atuacao Servico na Ensino
Carga horaria funcéo
semanal'®
P1-27 Magistério/Licen | Professor Sala El 5 anos Municipal/
Anos ciatura em Artes/ Comum/ Estadual
Licenciatura 42hl/s
Plena em
Pedagogia
P2 — 36 Licenciatura Professor Sala El 5 anos Municipal
Anos Plena em Comum/
Pedagogia 30h/s
P3-50 Licenciatura Professor Sala El 5 anos Municipal
Anos Plena em Comum/
Educacao Fisica 30h/s
P4 - 32 Magisterio/ Professor AEE/ El 6 anos Municipal/Pri
Anos Licenciatura 44h/s vado
Plena em Letras/
Licenciatura
Plena em
Pedagogia
P5—44 Magistério/ Coordenador E2 7 anos Municipal
Anos Licenciatura Pedagogico/
Plena em Letras/ 40h/s

Licenciatura
Plena em

150 curso contou com 47 pré-inscritos. Como incentivo a administragdo ptblica municipal cedeu espaco fisico e
contabilizou as horas da HTPC para que fossem cumpridas com a participacdo no curso. Entretanto, poucas
equipes gestoras das unidades escolares liberaram a auséncia para que os professores participassem do processo

formativo.

16 A descrigdo de carga horaria semanal refere-se ao contrato de trabalho, uma vez que os participantes podem

acumular cargos e fungdes em esferas publicas ou privadas.
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Pedagogia
P6 —25 Magistério/ Professor Sala E3 6 meses Municipal
Anos Licenciatura Comum/
Plenaem 40h/s
Pedagogia
P7-58 Magistério/ Professor AEE/ E3 6 anos Municipal
Anos Licenciatura 40h/s
Plena em
Pedagogia
P8 — 34 Licenciatura Professor AEE/ E4 5 anos Municipal/Pri
Anos Plena em Letras/ 40h/s vado
Licenciatura
Plena em
Pedagogia
P9-51 Magistério/ Orientador ES 5 anos Municipal
Anos Bacharelado em Pedagogico
Terapia AEE/
Ocupacional 40h/s
P10 -55 Magistério/ Orientador ES 2 meses Municipal
Anos Licenciatura Pedagogico/
Plenaem 40h/s
Pedagogia
P11-31 Magistério/ Orientador ES 5 anos Municipal
Anos Licenciatura Pedagogico
Plena em Letras/ AEE/
Licenciatura 40h/s
Plena em
Pedagogia

Fonte: Dados organizados pela autora.

O grupo de participantes do segundo momento tinha dedicacdo de 40 horas semanais
nas atividades desenvolvidas na escola em que trabalham, sendo que a maioria atua em apenas
uma instituicdo. E valido ressaltar que duas professoras apresentam como caracteristica, além
da dedicacdo exclusiva ao municipio, carga horaria de 30 horas semanais, 0 que equivale ao
desenvolvimento das funcBes em um periodo. Essa caracteristica pode ser descrita como
qualitativa para desenvolver de praticas escolares, uma vez que professor tem maior
disponibilidade e envolvimento com espaco escolar.

Cabe salientar como caracteristica geral no grupo, que todos os professores possuem
Ensino Superior, porém dos 11 participantes apenas trés ndo possuem formacdo em nivel
médio para a docéncia — Magisterio, e 1 ndo é graduado em licenciatura plena.

Sobre as especificidades apresentadas no Quadro 4, é importante esclarecer o que

compde a caracteristica “fungdo/cargo” e que estas apresentam diferengas: funcdo esta
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relacionada a uma atividade que se exerce por meio de processo seletivo, indicacéo, eleicdo, e
entre nestes termos, temos 5 participantes (P5, P6, P9, P10 e P11).

O cargo, entretanto estd vinculado ao concurso de efetivacdo publica, em que se
enquadra 6 participantes (P1, P2, P3, P4, P7 e P8). Identificamos no quadro a caracteristica
cargo/funcdo, pois entre os participantes h4 que assumiram as atividades por meio das duas
vias.

Em termos de viabilizacdo da pesquisa, ter tracado esse perfil contribuiu para
compreendermos 0s aspectos sociais, 0 contexto e perfil dos professores, assim como
particularidades para a compreensdo da identidade profissional do grupo. Essas caracteristicas
nos auxiliaram na selecdo de materiais e planejamento da acgéo interventiva, trazendo como
base para a elaboracdo do curso atributos contextualizados e significativos.

Considerando a descricdo detalhada dos participantes e contexto da pesquisa,
finalmente serdo descritos os instrumentos de coleta, sele¢do e andlise dos dados, que deram
origem aos capitulos seguintes desta tese.

3. 5 Instrumento de coleta de dados

A fim de se compreender a préatica pedagdgica, aspecto necessario para determinar o
primeiro momento da pesquisa, foi utilizado para a coleta de dados questionarios, atividades

individuais e coletivas que se configuraram em narrativas escritas, e grupo de discussao.

3.5.1 Questionarios

Foram utilizados dois tipos de questionario no decorrer da pesquisa. O primeiro tipo
elaborado por nds, Q1 e o Questionario de Inscricdo, que continham questbes abertas e
fechadas. O segundo tipo elaborada para o Projeto Nucleo, 0 QA, com questdes abertas.

Utilizamos os questionarios como uma possibilidade de ampliar o conhecimento sobre
0s sujeitos da pesquisa, definir um perfil, compreender o ambiente escolar em que estdo
inseridos, e estreitar as relagbes entre pesquisador e participantes. A utilizacdo desse
instrumento nos pareceu uma possibilidade em que se podem elencar caracteristicas para
contribuir na elaboracao de uma proposta de formacéo em servico.

Pode-se definir questionario como a técnica de investigagdo composta por
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propésito de obter
informacGes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses,
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expectativas, aspiracoes, temores, comportamento presente ou passado etc.
(GIL, 2008 p.121).

Portanto, houve a necessidade de aplicar os questionarios inicialmente em de cada
momento formativo, em que o Q1 foi aplicado aos professores do AEE para a constitui¢do do
primeiro momento; os QA(1,2,3 e 4) foram aplicados ao fim de cada Oficina, no
desenvolvimento do primeiro momento; e o Questionario de Inscricdo, foi aplicado aos

professores, da sala comum e AEE, que participariam do segundo momento.

3.5.2 Narrativas

As narrativas escritas foram utilizadas como uma possibilidade de compreensdo da
experiéncia humana, a fim de detectar as necessidades formativas e auxiliar no delineamento
do que denominamos segundo momento da pesquisa.

Segundo Rinaldi (2009), as narrativas:

(..) apresentam-se como ferramentas capazes de permitir 0 acesso ao
pensamento dos formadores, fixando a acdo no momento em que ela ocorre e
explicitando as compreenses ao sujeito, em um movimento que permite
retornar a experiéncia. Ou seja, de modo geral estudo da narrativa é o estudo
da forma com que os seres humanos experimentam o mundo. (RINALDI,
2009 p.93).

Consideramos que trabalhar com narrativas possibilita identificar e compreender as
concepcOes dos individuos, atendo-se a singularidades do processo formativo. Ao encontro
das ideias propostas por Rinaldi (2009 p.93), consideramos as palavras como sendo um
veiculo para o pensamento que existe na mente das pessoas; seus pensamentos; crengas;
conhecimentos e sentimentos estio ‘contidos’ em suas palavras. E a partir das narrativas
escritas que podemos perceber e compreender as relacfes existentes em ambito escolar.

Para inserir as narrativas como instrumentos de coleta de dados nesta pesquisa foram
estabelecidos como principais instrumentos: atividades individuais, diario reflexivo, memorial
reflexivo, atividades em grupo e mensagens partilhadas. Esses instrumentos foram escolhidos
por permitir perpassar por toda a construcdo do curso, e no caso do memorial por favorecer a
leitura global do participante sobre a proposta do curso e responder as questfes de pesquisa.

Assim a fim de esclarecer o proposito de utilizagdo desses instrumentos, ressaltamos
que:

e As atividades individuais: Instrumento composto por diversas atividades individuais
realizadas ao longo do curso, entre elas leituras, pesquisa e analises de situacbes problema.

Com o intuito de favorecer reflexdes a respeito do papel e identidade do professor durante o

curso;
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e As atividades coletivas: Instrumento composto por atividades coletivas realizadas no decorrer
do programa, entre elas leituras, discussdes, analises de situacdes problema, elaboragdo de
materiais e de atividades, planejamento pedagoégico coletivo e colaborativo, elaboracdo de
plano de aula com intervengdo na escola com os estudantes; Possibilitar reflexdo durante o
curso sobre o papel do professor, sobre o ensino, a aprendizagem dos estudantes e o contexto
escolar gque estdo inseridos;

o O Diario Reflexivo: Registro das experiéncias, das reflexdes, das intervencdes, anseios e
davidas. Permitiu registrar os fatos, foi um referencial do processo reflexivo do professor.
Permite que o professor retome situacfes vivenciadas, possibilitar reflexdo sobre o papel do
professor no programa, auxilia o professor a investigar a propria acao;

e O Memorial Reflexivo: Registro geral a partir de uma perspectiva geral das experiéncias,
reflexdes, intervencbes anseios e dlvidas vivenciadas. Permite que o professor retome
situacdes vivenciadas, reflita sobre o papel do professor durante o curso, auxilia o professor a

investigar a propria agao;

Portanto, conforme estabelece Lacerda (2009):

Contar o que se faz, no ambito educativo, é a forma simples e auténtica de
devolver ao outro aquilo que s6 é possivel existir de modo compartilhado. O
ato educativo, por si s, atitude e postura diante da vida, precisa ser narrado,
repartido, transformado em estédrias de se contar. Aprende quem conta, guem
escuta, quem escreve, guem Ié. Aprendem todos os que sabem o valor de
restituir, ao outro, um saber que ndo resulta de pertencimentos ou
apropriagdes, mas de envolvimento. A prética educativa passa a ser, assim,
um desdobramento da pratica da vida em sua cotidianidade, nos afetos que
provoca, no entendimento das coisas que nos tocam. (LACERDA, 2009, p.
11).

Nesse sentido, os dados presentes nas narrativas escritas foram usados para compor 0s
indicadores, as tematicas e as categorias para analises do trabalho, em que a partir das
reflexdes dos participantes pudemos, processualmente, perceber o ambiente para responder os

anseios da problematica de pesquisa anunciada.

3.5.3 Grupo de Discussao

O grupo de discusséo foi utilizado por permitir a compreensdo dos sujeitos e a relacdes
gue estabeleciam com as tematicas discutidas no desenvolvimento da proposta formativa.
Meinerz (2011 p. 486) indica que o grupo de discussdo possibilita, a partir dos discursos
sociais reproduzidos no coletivo, reconstruir as condigdes sociais e ideoldgicas em que se

desenvolveu o fenbmeno objeto da investigacdo. A autora indica ainda que:



98

O grupo de discusséo, referenciado na tradicdo da sociologia espanhola,
consiste em uma importante pratica qualitativa de analise social, na medida
em que favorece uma profundidade e permite descobrir mecanismos sociais
ocultos ou latentes. A entrevista aberta e o grupo de discussdo apontam para
algo muito precioso oferecido por esse tipo de préatica investigativa, que é a
possibilidade da escuta. Acredito que a postura de saber ouvir ndo é apenas
tedrica ou metodoldgica, mas é também uma postura politica, afetiva e ética
do pesquisador, assim como do educador. (MEINERZ 2011, p.486).

Tal préatica permitiu que pesquisados e pesquisadores participassem como sujeitos em
um processo, tedrico e historicamente construido em conjunto, favorecendo que, ao longo do
processo, possam se transformar.

Isso aconteceu a partir de um espaco aberto, em que todos os participantes,
pesquisadora e professores, tinham voz e liberdade de acdo. Nesse sentido, o grupo de
discussdo ocorreu, a medida que os sujeitos partilhavam no espaco angustias e anseios, e que
se sentiam aceitos socialmente. E uma construgdo processual, partilhada, e construida a partir
do grupo, com elementos que inspirem confianca. Conforme as relacdes se aproximam e se
desenvolvem, e 0s participantes sentem-se seguros, expressam-se mais, no sentido de
reconhecer no espaco um sentido de aceitabilidade. Por isso 0s momentos privilegiavam acdes
problematicas que constituiam o contexto cotidiano dos professores. Quando ouviam das
experiéncias do outro as préprias angustias, encontravam reciprocidade e significado para
aprender e discutir o assunto.

Nesse sentido, o grupo de discussdo encontra-se como uma técnica dialética, isto é, a
partir das percep¢Oes dos participantes no contexto e das intervencdes reflexivas, que podem
surgir do pesquisador ou do préprio grupo, que € construido a pesquisa e conhecimento.
Acreditamos ser também uma possibilidade democratica para arquitetar a pesquisa, de

valorizar os sujeitos e de compreender o real contexto em que estéo inseridos.

3.6 Instrumentos de Selecéo e Andlise dos dados

A pesquisa tem por objetivo analisar os dados obtidos na evolucgdo das duas fases da
pesquisa. Compreendemos a andlise de dados de uma pesquisa COMO UM pProcesso
ininterrupto que compreende todo o processo de investigacdo (GOMES, 2006; TRIVINOS,
2009). Consiste no momento de, apds andlises sucessivas, aproximagdo do nosso objeto e
(re)construcdo dos caminhos tedricos e metodolégicos para que seja possivel responder aos
objetivos de pesquisa propostos.

A complexidade do fendmeno educativo exige rigor e criatividade por parte do

pesquisador, pois é preciso perceber as trilhas que conduzam a fontes da informacdo, ao
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considerar os objetivos da pesquisa e de se aprofundar o estudo e o conhecimento sobre a
realidade investigada.

Nesse sentido, para analise dos dados que compuseram os denominados momentos da
pesquisa, utilizamos o rigor contido para a percepgdo das “categorias de codifica¢ao”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Para isso, foi necessario leitura sistémica dos dados, um método
empirico, dependente da fala e da interpretacdo a que se dedica, a partir dos objetivos
pretendidos.

A analise compreendeu um conjunto de técnicas, um leque de apetrechos: ou, com
maior rigor, um unico instrumento marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel ao campo de aplicacao do estudo.

Além da analise sistémica dos dados obtidos, como a pesquisa foi desenvolvida com
carater de intervencao, outros elementos foram constitutivos da selecdo e analise de dados.
Por esse motivo, cumpre detalhar como os dados foram selecionados e analisados,

considerando 0s seguintes pressupostos.

3.6.1 Diarios de Campo

A confeccdo dos diarios de campo permitiu uma leitura preliminar dos dados: permitiu
que a pesquisadora conhecesse 0 material, percebesse informacgdes gerais que compdem o
grupo, sobre o processo formativo e sobre os participantes. Por mais que houvesse uma
avaliacdo constante durante a proposta, o afastar permitiu vislumbrar nuances e ampliar
percepc¢do acerca do grupo.

Nesse sentido, foram elaborados didrios de campo no sentido de acompanhar os
avancos em termos do estabelecimento das necessidades formativas e da compreensdo dos
aspectos inerentes ao programa de formacao.

O diario de campo é um instrumento para reflexdo do campo, descrito por Minayo
(1993) como uma possibilidade para interpretar o contexto a partir de elementos e
informacdes ndo formais. A autora ressalta que € o instrumento em que constam

(...) constam todas as informacOes gue ndo sejam o registro das entrevistas
formais. Ou seja, observacdes sobre conversas informais, comportamentos,
cerimoniais, festas, instituicBes, gestos, expressdes que digam respeito ao
tema da pesquisa. Falas, comportamentos, habitos, usos, costumes,
celebragBes e instituicbes compBem o quadro das representacdes sociais.
(MINAYO,1993, p. 100).
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O registro das informagdes no diario de campo em nossa pesquisa foi caracterizado de
duas maneiras: anotacOes em campo e reflexdes posteriores. As anotagcbes em campo foram
feitas no momento em que acontecia a intervencdo. Como, a pedido dos professores nédo
filmamos os encontros, anotamos nossas percepcOes utilizando palavras chaves, isto é,
elementos, ideias ou fragmentos das agcfes no momento em que aconteciam.

As reflexdes posteriores couberam a descri¢do detalhada da intervencdo, que a partir
das anotacdes in loco, reviamos o contexto, o que havia sido trabalhado, as interacdes e
refletiamos sobre nossa pratica em campo.

Autores como Hess (1996) e Minayo (2002) indicam que o diario de campo é uma
técnica de registro dos pensamentos, uma pré-analise das experiéncias, em que ao pensar e
descrever um fato ocorrido interpretamos o ambiente. Ao considerar 0s conceitos de Pimenta
(2002) o diario de campo constitui-se como uma acédo reflexiva pedagdgica, metodoldgica e
cientifica, por conter todas as informacdes extra-fonte que comp®e a pesquisa e por favorecer

a interlocugéo entre as vivéncias, teoria, atitudes e intervengdes com o grupo.

3.6.2 — Definicdo do programa de formacao.

Nesse momento, foi necessario realizar todo o escopo do curso de aperfeicoamento e
registrar todos os aspectos para o seu desenvolvimento, permitindo a organizacdo dos dados
brutos e estabelecimento dos critérios de identificacéo e classificacéo.

O primeiro passo foi o cadastro do curso para certificacdo na plataforma da Pro-reitora
de Extensdo Universitaria (Proex), que consistiu em uma maneira de valorizar os professores
participantes da pesquisa e de contribuir com a organizacao do trabalho pedagdgico. Para isso,
foi elaborado um projeto para o curso, com carga horaria de 60h.

O cadastro para ofertas de curso de extensdo universitaria é realizado on line'” por
meio de preenchimento de formulario™ em que deve constar objetivos, justificativa e todos os
elementos que caracterizam a proposta do curso de extensdo ofertado. Podem ser ofertados
trés tipos de curso, sendo de: Atualizacdo do conhecimento; Extensdo e Difusdo de
conhecimento, diferenciados de acordo com a composi¢éo da carga horaria do curso.

O segundo passo foi acompanhar o programa de formacdo e registrar os dados por
meio de relatorio de conclusdo das atividades para certificacdo dos participantes. O relatorio é
composto por dados relacionado a inscrigdo, dados dos participantes, desisténcias, faltas,

7 http://www.proex-unesp.com.br/
'8 Anexo 1
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participantes concluintes e parecer dos professores responséveis sobre o desenvolvimento do
curso. Nesse momento os objetivos precisaram ser retomados e aferidos se foram alcangados.
O cadastramento do relatorio foi realizado de maneira online, por meio de formulario
base disponivel no site da Proex. Esses tramites precisam ser aprovados pelo departamento
pelo qual o professor orientador é responsavel e por comisséo especifica que compde analisa
as submissGes de cursos e relatérios, a fim de perceber se atendem as caracteristicas

pertinentes a um curso de extensao.

3.6. 3. Categorizacdo dos dados e interpretacéo dos resultados

A definicdo a partir do produto base das categorias de analise, com reorganizacdo do
material baseado no contetdo encontrado na etapa anterior, tendo por apoio o referencial
tedrico da pesquisa. As categorias emergentes nesse processo, que foram auxiliadas pelo
referencial tedrico de Bogdan e Biklen (1994) e foram estruturadas considerando 0s
elementos oriundos nos materiais que compuseram os dois momentos formativos.

Os autores enfatizam que os registros podem ser palavras, tema, objeto, acontecimento
ou documentos, configurando em uma técnica que consiste uma possibilidade de organizacao
e categorizacdo. Os recortes dos elementos, das ideias, possuem significados isolados e a
analise consiste em descobrir eixos de sentido a partir da aparicdo, que pode indicar algum
sentido para eixo analitico escolhido.

Ainda nesse contexto, a organizacédo e interpretacdo dos resultados ocorreram a partir
da: organizacdo das andlises, a partir das categorias, que na presente pesquisa, aconteceu a
partir dos indicativos emergentes das narrativas escritas dos participantes, considerando as
anotacOes descritivas contextualizadas contidas no diario de campo do pesquisador.

Esse processo de categorizacdo € descrito por Bauer (2011) como uma técnica para
produzir inferéncia, ou seja, uma maneira de relacionar nos materiais pesquisados com a
teoria que consubstancia a pesquisa, com o intuito de alcancar o objetivo da investigacao.

As categorias foram estabelecidas a partir dos elementos principais que normalmente
sdo indicados pelos referenciais tedricos que tratam a respeito da tematica de formacéo de
professores e que utilizamos na tese.

As narrativas escritas em Categorias foram organizados em tabelas, seguindo as
regras: homogéneas, exaustivas, exclusivas, objetivas e adequadas ou pertinentes, propostas
por este conjunto de técnicas. Em cada tabela os fragmentos correspondentes passaram pelo
crivo da classificacdo e do recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia)

de itens de sentido.
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Este tratamento dos dados tem por finalidade classificar os diferentes elementos nas
categorias estabelecidas, sendo critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de
introduzir alguma ordem na fusdo inicial. Vale destacar que o0 interesse ndo estd na
categorizacao do contetdo, mas sim no que estes nos poderdo inferir apds serem tratados (por
classificacdo) relativamente a outros aspectos e conceitos. Para tanto, apresentamos no
Quadro 5, as teorias utilizadas para a classificagdo dos fragmentos contidos em cada

categoria.

Quadro 5 As categorias de andlise

As necessidades formativas dos professores Freire, Pimenta, Schon, Tardif, Valente e
Zeickner.

A construcdo do conhecimento dos professores:

0 processo reflexivo sobre a pratica pedagdgica
Das necessidades formativas a elaboragdo do
segundo momento formativo.

Alves, Capellini, Luckesi, Matoan, Patto e
Zeickner.

A escola como espaco para a formacdo e
desenvolvimento profissional dos professores.

Alves, Canario, Freire, Libaneo, Pimenta e
Tardif.

O espaco virtual de aprendizagem: as redes

sociais e ambientes digitais abertos como | Castell, Libaneo, Prensky, Pretto e

espaco para o desenvolvimento profissional | Tampscott.

docente.

O eixo colaborativo da proposta. Capellini, Freire, Giroux, Pimenta e
Sclhinzen

O papel da pesquisadora na consolidacao
da pesquisa.

Alves, Freire, Imberndén, Luckesi, Pimenta
e Vygotsky.

Fonte: Dados organizados pela autora

A categorizagdo seguida de classificagdo permitiu uma codifica¢do inicial onde os
dados brutos foram transformados sistematicamente e agregados em unidades, 0 que nos
permitiu olhar para todo o processo formativo (primeiro e segundo momento), possibilitando
uma descrigédo das caracteristicas pertinentes ao contetdo de cada categoria.

Um processo que contribuiu para que pudéssemos realizar uma inferéncia, ou seja,
chegar aos resultados de analise, depois dos dados terem sido organizados e tratados. Tais
técnicas contribuiram para deduzirmos de forma ldgica e objetiva, 0s conhecimentos

apresentados na proxima etapa.
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Capitulo
4 Desenvolvimento, Resultados e
Analises.

N&o é nossa fungdo controlar todas as marés do mundo, mas sim fazer o que
pudermos para socorrer 0s tempos em que estamos inseridos, erradicando o mal
dos campos que conhecemos, para que aqueles que viverem depois tenham
terra limpa para cultivar. Que tempo encontrardo ndo € nossa funcdo
determinar. (J.R.R.Tolkien, 1954.).
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Neste capitulo apresentamos o desenvolvimento, os resultados, as discussdes e as
andlises, considerando a experiéncia vivenciada durante a elaboragdo e execugdo da proposta
de formac&o em servico com os professores, com base nos dois momentos formativos. 1sso se
fez necessario, uma vez que as ideias que fomentaram o modificar das praticas na construgdo
do curso, acabam por se estabelecer como resultados do processo, isto é, o desenvolvimento
das acoes so foi possivel por meio de reflexdo e consideracdo das prerrogativas do meio.

Para organizacdo dos dados, foram estabelecidas categorias, que surgiram apés analise
do conjunto de atividades realizadas e descritas. Os critérios que utilizamos para analisar a
estrutura elaborada da formagdo continuada e em servigco para os professores, teve como
pressuposto tedrico a concepgdo de escola democrética e inclusiva, bem como a necessidade
de uma pratica docente critica, reflexiva e libertaria.

Nesta pesquisa, 0 objeto de estudo foi consolidado durante a permanéncia no campo, e
se consolidou como sendo a estruturacdo do curso de formacdo para os professores. A
aproximacgéo ao campo do estudo aconteceu a partir das necessidades formativas emergentes
do ambiente escolar, relatadas pelos proprios sujeitos. Em seus questionamentos, 0s
professores ansiavam inicialmente estudar a respeito do uso de tecnologias no ambiente
educacional, e este foi 0 assunto de partida para o inicio das relaces que se estabeleceram.

O estreitamento das relacfes entre participantes e pesquisador, fomentou um espaco de
confianca em que foi possivel perceber duvidas, angustias, medos, incertezas, o que, durante o
curso, favoreceu para a compreensdo das necessidades formativas dos professores para a
construcdo da metodologia de formacdo, cujo sentido era influenciar a pratica pedagdgica
inclusiva. Apresentamos a seguir, o levantamento das necessidades formativas e a
consolidagdo da proposta formativa, consolidando com os resultados e a andlises desse

processo.

4.1As necessidades formativas dos professores

Como relatado no capitulo dos pressupostos metodoldgicos, a pesquisa teve inicio, a
partir da percepcdo do grupo gestor sobre o ambiente escolar, especificamente do grupo de
professores do AEE. A expectativa inicial centrava-se na necessidade da aprendizagem sobre
0 uso de recursos tecnoldgicos para o auxilio do planejamento e desenvolvimento das

atividades pedagdgicas.
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Nesse sentido resgatamos nessa categoria os elementos que compde as necessidades
formativas dos professores a partir de dois conceitos: 0s aspectos que nos aproximaram do

campo e as percepcdes dos participantes para lidar com o contexto.

4.1.1 Aspectos tecnoldgicos: percepcdes iniciais.

O inicio da pesquisa que, caracteriza o primeiro momento formativo aconteceu no
periodo de Outubro a Dezembro de 2013, mediante articulacdo ao Programa Nucleo de
Ensino, que é vinculado a Pro-reitoria de Graduacgdo (Prograd). Este programa tem o intuito
de auxiliar o desenvolvimento de praticas educacionais com as escolas, para promover
qualidade no ensino. A aproximacéo da pesquisa ao projeto do nucleo de Ensino se deu diante
as teméticas que tinham em comum: promover o uso de tecnologias no espaco escolar.

Dessa maneira, quando chegamos ao campo da pesquisa, a problematica versava
estritamente sobre o uso de tecnologia em ambiente escolar. Tinhamos por objetivo verificar e
analisar se e como os professores utilizavam as tecnologias para compor a préatica pedagdgica,
e ainda se esta préatica pedagdgica atendia a todos 0s estudantes em sala de aula.

Nesse sentido, a fim de estabelecer e estruturar da proposta de intervencdo fez-se
necessario verificar as necessidades formativas que os professores apresentavam. Perceber o
contexto torna-se tarefa tdo ardua quanto selecionar contetdos, materiais, ou propor teorias,
pois é necessario tempo, para que se estabeleca confianca entre os participantes, e para que,
principalmente pudéssemos evidenciar as mudancas no decorrer do processo.

A iss0, Pimenta (2013; 2002) ressalta a importancia de que as propostas formativas em
servigo sejam oriundas do contexto escolar, como uma problematizacdo do meio. Entretanto,
perceber uma necessidade formativa € um processo complexo, porque exige que o professor
perpasse pela composicdo tedrica da pratica a consolidacdo da acdo da aula, para a reflexao
sobre o planejado e o executado. (SCHON, 1983).

Para Schon (1983) e Pimenta (2002), o professor reflexivo precisa perceber o
contexto, os estudantes, e articular saberes, a fim de que a préatica de ensino consista na praxis.
E a acdo dialética de reflexdo sobre a pratica que possibilitara que o professor perceba a si
mesmo, suas agdes, suas falhas e o que é possivel e necessario mudar.

Nesse sentido, perceber as verdadeiras necessidades dos professores foi o primeiro
desafio da pesquisa. Isso porque, os indicativos iniciais foram fomentados a partir de uma
percepcdo externa, dos gestores. Por mais que o grupo de orientadores vislumbrassem

aspectos relacionados a uma condigdo para a formacdo de professores, apenas os docentes
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poderiam indicar caracteristicas reais sobre o contexto escolar, ddvidas conceituais,
problemas do cotidiano, e as tematicas que ansiavam aprender.

Dessa forma, foi necessario atentar-se a todos os indicativos dos professores. Uma
percepcdo de detalhes, conversas, anotacfes, para compreender o que muitas vezes, 0S
professores ndo conseguiam perceber sozinhos.

Assim evidenciamos, por meio de uma verificagcdo preliminar e em consonéancia com
os indicativos do grupo gestor, que os professores acreditam a necessidade formativa versa
em aprender a utilizar os recursos tecnoldgicos para compor suas aulas. Entretanto ressaltaram
que ndo utilizavam os recursos com frequéncia, ndo somente por ndo saber, mas porque
sentiam-se inseguros e despreparados.

Gostaria de aprender a utilizar melhor o computador, porque acredito que
meu aluno vai aprender mais se eu utilizar esse recurso. Mas ndo uso o
computador sempre, e quando uso é apenas o0 notebook porque os da escola
nem sempre funcionam as coisas que eu sei usar'®. (PAEE1%, Q1%).

E dificil usar o computador. Nem sempre temos suporte técnico, ou 0 que
fazemos no AEE fica so6 la, porque o professor da sala comum ndo tem os
mesmos recursos. (PAEE4, Q1).

Eu ndo consigo baixar e instalar arquivos no computador. Tenho medo de
perder meus dados, de que o computador quebre e eu perca tudo. (PAEES,

Q1)

Acho que o computador é mais para diversédo, uso mais quando quero fazer
alguma coisa diferenciada. Nao da pra depender deles porque se quebrarem
ou acontecer alguma coisa, ndo quero ser a responsavel. (PAEE10, Q1).

Gostaria muito de aprender a baixar e instalar arquivos, e de pesquisar na
internet. N&o sei usar direito e por isso as vezes nem tento. (PAEE19, Q1).
Com base nos indicativos, percebemos nas narrativas escritas dos professores,

declaracBes que remetem a inseguranca, angustias, incertezas e dificuldades que o0s
professores sentiam ao utilizar tecnologias no ambiente escolar. Esses indicativos relacionam-
se a discussdo tedrica a respeito do desenvolvimento das sociedades tecnoldgicas, e 0s
impactos desse processo nos setores que compdem a sociedade, principalmente na educacgéo.
Com o passar dos anos a sociedade modificou-se cada vez mais rapido, principalmente
perante o progresso tecnoldgico, em que tecnologia e sociedade transformam-se ao interagir.
(PRETTO, 2012). A essa ideia, autores como Tapscott (2009), Farris, R., Chong, F. &
Dunning, D.(2002) Palfrey, J. and Gasser, U. (2008) e Alch, M. (2000) discutem que, entre as

19 A experiéncias em italico apresentadas no texto, sio recortes dos depoimentos dos participantes da pesquisa.

20 para diferenciar os participantes dos dois momentos utilizaremos para os professores do AEE a silga PAEE
que significa: Participante do AEE.

21 Os instrumentos cujos depoimentos dos participantes foram extraidos, serdo identificados por meio de siglas
iniciais, Questionario (Q) e Atividades (A).
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diversas caracteristicas que influenciam o desenvolvimento de uma sociedade, as tecnologias
sdo um dos maiores. Essa relacdo corrobora e modifica relagcbes humanas, neurolégicas, de
comunicagdo, interagdao, politica, economia e ciéncia. Cada geragao teve um “gatilho
motivador” tecnoldgico, um direcionador que provocou uma revolucao dos costumes e
maneiras de se viver em sociedade.

Nesse sentido Tapscott (2010) argumenta que foi necesséario que se tivesse um ato
revolucionario que mobilizasse o desenvolvimento da sociedade, o que faz com que cada
geracdo apresente caracteristicas que remetem ao pensamento e identidade da populacdo da
época. Esse movimento remete a trés grandes geracdes, iniciando por uma sociedade muito
fechada, denominada de “Agrarian Age”, com o conhecimento concentrado a nobreza e a
religido, para uma Geracdo Industrial, com ideias a favor do desenvolvimento da ciéncia, das
universidades, da comunicacédo, abrindo-se para a geracdo atual, que para o autor ndo se trata
da geracdo da informagdo, mas sim da “Age of Netwoked Intelligence”, a Era da inteligéncia
em rede.

A partir desses indicios, das geracdes mais recentes especificamente a partir de 1960
que compbem a Era da Inteligéncia em rede, temos de acordo com Prensky (2001; 2005) as
geracOes X, Y, Z e Alpha na nossa sociedade atual. Estas geracdes, apesar de coexistirem,
apresentam principios, habilidades e interesses que diferem muito, em um curto espaco de
tempo.

Para clarificar as ideias, atualmente temos uma sociedade composta por imigrantes
digitais e nativos digitais. (PRENSKY, 2005; 2001). Isso significa que, os nativos digitais —
geracdo Y — apresentam maior familiaridade, autonomia e facilidade em utilizar recursos
tecnoldgicos e digitais, enquanto os imigrantes — geracdes X e anteriores — ndo apenas sentem
maior dificuldade em lidar com tecnologia, mas inseguranca, medo e ansiedade. Toda
inovacgdo causa medo, e 0 aprender, 0 novo nem sempre acontece naturalmente.

Ao observar os participantes de nossa pesquisa, identificamos que a faixa etaria que
compreende as professoras do AEE as caracteriza como parte da geracdo X. Esta geragédo
apesar de tecnologica, nao é digital. Atualmente elas precisam coabitar com uma tecnologia
mais recente, o que exige maior desprendimento, versatilidade e disponibilidade.

Entre as insegurancas relatadas e percebidas dos participantes do primeiro momento
para 0 uso de tecnologias, citamos: medo em danificar os aparelhos, medo de perder dados,
auséncia de autonomia, dificuldade para pesquisa, necessidade de informacgdo, passivos,

receptores, dificuldade de criagcdo, medo de errar.
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Essas caracteristicas sdo naturais e esperadas, uma vez que a geracdo dos PAEE é de
imigrantes digitais. Isto significa que, a todo 0 momento, eles procurem nos recursos atuais
caracteristicas que remetam a tecnologias que lhes sdo contemporaneas, pois estas
proporcionam seguranca e estabilidade. Nos dias atuais a concep¢do de sociedade é
estabelecida no agir em rede, e passamos de uso passivo (web 1.0) das tecnologias para o
atuar ativo (web 2.0), maneira que atualmente difunde ciéncia, informacdo e conhecimento
via internet.

Isso significa que a apesar do interesse das professoras em utilizar as tecnologias, a
resisténcia e dificuldade para compreender e usar a tecnologia na escola torna-se uma agao
justificavel, uma vez que, segundo Tapscott (2014) e Prensky (2010; 2009; 2005) a geracao
dos nossos participantes apresenta interesse, mas tem resisténcia e nao tem autonomia
suficiente para transitar sozinhos em rede.

Essa angustia perante a dificuldade dos professores em perceber a usabilidade das
tecnologias para compor o espagco escolar remonta estudos, em que Valente (2003)
guestionava justamente a respeito das necessidades técnicas e pedagdgicas para 0 uso do
computador — e de outras tecnologias - na escola, ressaltando o paradigma para a formacao de
professores.

As novas tecnologias usadas na educacdo — que ja estdo ficando velhas! —
deverdo receber um novo incentivo com a possibilidade de juncdo de
diferentes midias em um s6 artefato: TV, video, computador, Internet.
Estamos assistindo ao nascimento da tecnologia digital, que podera ter um
impacto ainda maior no processo ensino-aprendizagem. Ser4d uma outra
revolucdo que os educadores terdo de enfrentar sem ter digerido totalmente o
que as novas tecnologias tém para oferecer. E a questdo fundamental é
recorrente: sem o conhecimento técnico sera possivel implantar solucdes
pedagdgicas inovadoras e vice-versa; sem 0 pedag6gico 0s recursos técnicos
disponiveis serdo adequadamente utilizados?(VALENTE, 2003, p.23).
Nesse sentido, observando as caracteristicas gerais que corresponde aos participantes
dessa pesquisa, temos que o uso de tecnologias serd, por um bom tempo, aspecto da
necessidade formativa do imigrante digital, do professor. 1sso porque, a renovacgdo constante
dos recursos tecnoldgicos se apresenta como um desafio, e sobrepdem desafios anteriores.
Esse fator ressalta a importancia da formagdo em servico que ultrapasse a linguagem
estritamente técnica, para cursos que ressaltem a associagdo dos saberes técnicos aos
pedagdgicos, e que favoreca o meio.
Dessa maneira, com o intuito de conhecer melhor as necessidades formativas dos

professores, buscamos verificar por meio do Q1 quais recursos de tecnologia os professores
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utilizavam em seu cotidiano, quais recursos sentiam-se seguros em utilizar, e quais gostariam

de aprender.

Quadro 6 Recursos Tecnoldgicos que os professores utilizavam

Recursos Recursos Recursos
Tecnoldgicos Tecnoldgicos Tecnoldgicos
que os que os que utilizavam Frequéncia
professores professores para
sabiam utilizar utilizavam preparar/aulas
Celular 80% 100%
Televisdo 100% 100%
Computador 40% 80% 30% Uma ou duas
vezes por
semana
Internet 30% 70% 30% Uma ou duas
vezes por
semana
DVD 50% 30%
Bluray 1% 1%

Fonte: Dados organizados pelo pesquisador.

Vemos no Quadro 6 que os professores indicaram que o Unico recurso tecnoldgico que
todos consideraram saber utilizar foi a televisdo. A televisdo é um recurso midiatico e
informativo de ampla insercdo em nossa sociedade, tornando-se um dos principais meios de
entretenimento, diversdo e acesso a cultura. E um recurso contemporaneo, mas de inserco
tecnoldgica relacionada & geracédo X.

Os professores indicaram saber sobre 0 uso, em ordem decrescente, do celular, DVD,
computador, internet e bluray. Mesmo sem considerar saber utilizar alguns recursos, o
professor utiliza a maior parte em seu cotidiano, como € o caso do computador, em que 30%
dos professores indicaram utilizar o computador e internet como recurso tecnoldgico para
compor suas aulas.

Considerando esse fator, os professores ao serem indagados sobre o uso de tecnologias
no ambiente escolar, indicaram que uma das maiores dificuldades e expectativas de
aprendizagem era auséncia de conhecimento especifico sobre 0 uso da maquina.

Sempre que vou utilizar o computador, alguma coisa acontece, ndo funciona
direito. E ai, ndo sei o que fazer. Ja perdi aulas inteiras tentando fazer
funcionar o computador. (PAEESG, Q1).

Quero aprender baixar coisas e fazer funcionar os jogos, tecnologias em
geral. Mas sempre que baixo alguma coisa, ndo consigo instalar. (PAEE25,

Q1).
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Eu até mexo no computador, mas queria explorar mais, usar melhor o
power point para minhas aulas, e o Excel ndo sei usar nada dele. (PAEE20,

Q1).

Uso o basico de tudo, e as vezes percebo que poderia fazer tudo melhor e
mais rapido. Quero aprender a fazer cartbes, convites e as minhas
atividades no computador. (PAEE21, Q1).

Nas narrativas escritas 0s professores evidenciavam querer saber os aspectos técnicos
de utilizacdo do recurso tecnoldgico. No Q1 os PAEE indicaram ter expectativa em aprender
sobre o funcionamento de hardware, software, internet, ferramentas basicas do pacote office,
aplicativos e por tematicas que versavam sobre a utilizagdo técnica do computador. Nessas
expectativas o termo “tecnologias em geral” apareceu com grande evidéncia, e percebemos
durante o curso que estava relacionado ao uso do computador.

A associac¢do do termo “tecnologia” apenas para 0 computador nos indica mais do que
um contetdo especifico a ser trabalhado, mas a percepcdo conceitual que fomentava o
ambiente escolar desses professores: trabalhar com tecnologia ndo é apenas trabalhar com o
computador. Durante o processo inicial, o termo tecnologia, a partir dos conhecimentos dos
professores, foi utilizado como sindnimo da utilizacdo de recursos computacionais, e
gradativamente foi expandido.

O computador, ndo apenas apareceu nos dados do Q1 como Unico recurso relacionado
diretamente a utilizacdo de tecnologia na escola, mas, como uma grande dificuldade a ser
superada.

Percebemos a partir das narrativas dos professores que, associavam o saber especifico
como o Unico saber necessario a ser adquirido. Essa discussao sobre o papel das tecnologias
na educacdo ndo é recente, e Valente (1997; 1999; 2001) em seus estudos destaca a
importancia de se pensar na formacao de professores para o uso das tecnologias como uma
possibilidade de que, os docentes, possam favorecer a aprendizagem do estudante. Dessa
maneira, 0 computador, enquanto maquina, ndo é suficiente para a promog¢do do ensino e da
aprendizagem, e 0s cursos para professores precisavam relacionar o aprender e o ensinar por
meio de recursos tecnoldgicos e de praticas que inovem o ambiente escolar.

Assim, além dos conhecimentos técnicos & importante que o professor conheca as
facilidades de cada tecnologia, para ultrapassar as perspectivas técnicas e para associar as
concepgdes pedagogicas ao uso do recurso. (VALENTE, 2003). Com isso, o saber do
professor torna-se um moderador importante da pratica pedagdgica, assim como para a

consolidagdo da formagdo em servigo e para o desenvolvimento profissional. Isso porque,
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favorece que os conceitos cotidianos relacionem-se com conceitos cientificos, estabelecendo
por meio de uma proposta sistematizada de ensino, o aprender durante a acéo da pratica.

Esses indicios correspondem as concepgdes para a aprendizagem, a partir dos estudos
de Freire, que se fundamentou na inter-relacdo dos saberes, cotidianos e cientificos, a favor de
uma aprendizagem conceitual, com significado e contextualizada. Para Freire (2013) o saber
cientifico ndo pode ser aprisionado e fragmentado, e o saber cotidiano precisa ser valorizado e
resgatado para o0 espaco escolar, a fim de auxiliar o estudante a perceber o mundo, a partir dos
dois saberes.

Valente (2003) ressalta a importancia sobre o conhecimento do professor a respeito
das tecnologias, enfatizando que

O educador deve conhecer 0 que cada uma dessas facilidades tecnoldgicas
tem a oferecer e como pode ser explorada em diferentes situagdes
educacionais. Em uma determinada situacdo, a TV pode ser mais apropriada
do que o computador. Mesmo com relagdo ao computador, existem
diferentes aplicacbes que podem ser exploradas, dependendo do que estd
sendo estudado ou dos objetivos que o professor pretende atingir.
(VALENTE, 2003, p. 23).

Igualmente compreendemos que, essas caracteristicas esclarecem o perfil dos
participantes do primeiro momento, que tem anseio em aprender a utilizar principalmente o
computador e que apresenta como base dos conhecimentos adquiridos as caracteristicas que
compde a geracdao X. Dessa maneira, pensando nas articulacdes reflexivas para o uso do
recurso tecnolégico, para o desenvolvimento do primeiro momento da pesquisa, tomamos
como base o seguinte questionamento: Por que especificamente, vocé professor, quer
aprender a usar tecnologia?

Pois € necessario pensar a respeito do uso que se da das tecnologias na educacéo, para
que elas ndo percam o significado e potencialidades. A essas ideias Pretto (2012) indica que
refletir a respeito das tecnologias é justamente considerar que o mundo contemporaneo é
tecnoldgico. A esse conceito associamos 0 computador e todo o recurso, com hardware ou
ndo, como resultado da agdo eminente das pesquisas e da interacdo entre tecnologia e ser

humano.

4.1.2 A formacao para lidar com a diferencga

Conhecer os conhecimentos é assumir que ele abrange competéncias, habilidades, e
atitudes dos participantes. (TARDIF, 2005; ZEICKNER, 2002; 2008). Perceber as

necessidades formativas &€ compreender o contexto e intervir no meio na tentativa de auxiliar
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o professor a refletir sobre a pratica educacional. (PIMENTA, 1999; ZEICKNER, 2002;
2008).

Assim prezamos pela relacdo do saber do professor, isto €, a relacdo entre as variadas
fontes que constituem o saber docente. Ela compreende a formacao inicial, cientifica, as
experiéncias que compdem o exercicio profissional, e o saberes cotidianos.

Nesta relacdo, confronta-se teoria e pratica, concepgdes e valores, um movimento que
da espaco ao real, e nele estdo contidas as possibilidades para questionar e superar indagacoes
do contexto. A partir do desenvolvimento das tematicas nas oficinas, sistematizamos com
base nos questionarios (Q1), e dos nossos registros sobre o contexto, o que se estabeleceu por:
conhecimentos, necessidades e expectativas dos professores. 0 primeiro momento formativo

em que apresentamos no Quadro 7.

Quadro 7 Sintese dos Indicativos para a composi¢do do Primeiro Momento Formativo

Conhecimentos Necessidades formativas Expectativas

Os professores apresentavam | Os  professores  ansiavam | Os professores gostariam de
conhecimento base sobre a | aprender utilizar recursos | aprender a  utilizar 0
utilizacdo de recursos como | tecnoldgicos, pois | computador para compor a
televisdo, celular e recursos | acreditavam que essa pratica | pratica de ensino e as
gue utilizavam no cotidiano. | favoreceria a aprendizagem | atividades para os EPAEE.

dos EPAEE.

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora

O primeiro momento formativo foi construido a partir dos indicativos do Quadro 7, em
que consideramos 0s conhecimentos, as necessidades formativas e as expectativas de
aprendizagem dos professores, assim como as mudangas que se estabeleceriam no decorrer
das interacdes.

Prezando a colaboracdo constante entre professores e pesquisadora para a construcdo
da proposta, o desenvolvimento do primeiro momento aconteceu por meio de Oficinas
Tematicas. Essas oficinas foram construidas e reelaboradas a partir do que os docentes
sugeriram como dificuldade e/ou o que gostariam de aprender, discutir ou aprofundar. Ao
final de cada encontro, a partir dos questionarios (QA), das discussdes eram elencadas e do
registro da pesquisadora as tematicas de interesse e sistematizadas novas oficinas.

Para a edificacdo das oficinas consideramos o fato de que o processo de aquisi¢ao de
conhecimentos por parte do professor esta ligado diretamente consolidacdo da pratica
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profissional, acdo que codependente da organizagao escolar que o professor pertence. Por isso
prezamos por valorizar a pratica docente como aspecto imprescindivel na formacéo de
professores. (FREIRE, 2013; PIMENTA, 1999; FIORENTINI, 2001).
As oficinas aconteceram presencialmente, com duracdo de 5horas/aula e com média de
trinta participantes por encontro, em que abordamos:
e Tema 1: As Tecnologias — Concepgdes gerais.
O que sdo? — Abordamos aquilo que os docentes compreendem por tecnologias e 0
que contempla a sociedade tecnoldgica e digital; o que e como utilizam no cotidiano; o
que, como e se utilizam na escola; o que sabem dos recursos técnicos; o que
compreendem a respeito das Politicas para o uso das tecnologias em ambiente escolar
e 0 que compde a realidade escolar.
Para que servem? — Tratamos a partir das concepgOes dos docentes para 0 uso das
tecnologias das possibilidades e impossibilidades na realidade escolar; apresentamos e
discutimos sobre pesquisas e intervencdes que utilizaram tecnologias e os resultados
dessas préticas; e as expectativas, a partir do que prevé a Politica Nacional, sobre a
utilizacdo desses recursos para a pratica docente e para a aprendizagem escolar.
Atividade?*: Escolher um recurso tecnolégico que considera saber utilizar (recuso
livre) e elaborar (grupo) uma apresentacdo para explanar as expectativas pessoais para

as oficinas.

e Tema 2: O Computador

Breve histérico e contextualizacdo com o ambiente escolar; as pesquisas de Papert
(1985) e Valente (1993) sobre utilizacdo da maquina e do software LOGO e a pratica
pedagdgica para a utilizacdo desse recurso; os diferentes tipos de maquinas
disponiveis hoje, para que servem e como melhor utiliza-las; as ferramentas bésicas
que compde o sistema operacional multitarefas Windows; as ferramentas para
acessibilidade e os pacotes de programas mais utilizados neste sistema, como o pacote
Office, além de programas para edi¢cdo de imagens, videos e musicas, e softwares
compactadores.

Atividade: Escolher um recurso do computador (do Office, das ferramentas, livre) e

elaborar uma atividade para um dos momentos do AEE durante a semana.

22 Trataremos as atividades do primeiro momento como Atividade Tema (AT), seguida de niimero
correspondente a tematica da oficina.
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e Tema 3: A Internet
Breve historico e contextualizacdo ao ambiente escolar, as ferramentas de busca, as
redes sociais, utilizagdo de recursos on-line sem a necessidade de download de
programas e arquivos; baixar, instalar e executar arquivos e programas, assim como
plug in, se necessario, para a utilizacdo de um software.
Atividade: Elaboracdo de um Objeto de Aprendizagem e aplicacdo durante a semana

com o estudante na sala multifuncional.

e Tema 4: O Programa Nacional de Tecnologia Educacional - PROINFO

A concepcdo, o que prevé e porque foi elaborado esse programa; o que os professores

conhecem e utilizam desse programa; os projetos para o professor: o Canal Tv Escola,

0 Banco Internacional de Objetos Educacionais e o Portal do Professor; a utilizacdo

desses espacos, as ferramentas disponiveis em cada espaco, as possibilidades e as

dificuldades para a utilizagdo desses recursos.

Atividade: Em grupos e considerando as caracteristicas de cada escola e estudante
atendido no AEE, os professores planejaram um momento inclusivo na escola para o EPAEE.
Dos recursos que utilizamos, puderam escolher qualquer um, e precisavam envolver o

professor da SC no trabalho.

Os professores se organizaram em grupos para o desenvolvimento das atividades.
Cada oficina tematica iniciava-se a partir de uma situacdo problema, elencada no encontro
anterior (QA), era discutida e praticada (com os colegas e na escola). Com as atividades e as
interacdes, a curiosidade em explorar os materiais evidenciavam nossas tematicas para
compor as oficinas. E os professores comecaram a elaborar atividades com o uso do

computador, como poder observar nas AT3 do grupo 2 e 3, representados na Figural e 2
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Figura 1 Atividade 03 do Grupo 2%

ACORDANDO

Fonte: Atividade elabora pelos professores participantes para a atividade.

Na Figura 1 vemos trés situacdes cotidianas, organizadas de maneira cronologia que
ilustram um menino ao acordar e ir pra escola. Foi uma atividade realizada no editor de texto,
em imagens de uso livre que as professoras acharam na internet. Foi uma atividade utilizada
para se trabalhar rotina com um EPAEE. Um dos estudantes estava com dificuldade em
estabelecer agOes cotidianas, e as professoras ao apropriar-se do recurso vislumbraram a
oportunidade de auxiliar o estudante.

Na Figura 2 apresentamos um jogo elaborado pelas professoras do grupo 3. Elas
associaram a tematica que estavam trabalhando com os estudantes na semana, e elaboraram

jogos para ensinar 0s conceitos de matematica.

» Como os professores puderam utilizar recursos livres, foram realizados videos, animacdes, confeccdo de
material impresso, entre outros. Todos os materiais, atividades e propostas de aula ficaram disponiveis aos
professores do AEE para uso coletivo.
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Figura 2 Atividade 03 do Grupo 03

81|42 7 |45(25|72
2419 (30(81|15|35
1840 0 | 6 [32|20
21|56(10|12|45|16
48(14|54|27| 8 |28
49|36(35| 5 |63|64

REGRAS:

1. Cada aluno recebe 20 fichas de cores diferentes (eu uso tampinhas de
refrigerantes).

2. O primeirc a jogar escolhe dois ndmeros do tabuleire menor e cobre com um
marcador transparente ( usc tampinhas de sorvete)

B. Em seguida calculam, dizendo em voz alta, o produto dos nimeros

Fonte: Atividade elabora pelos professores participantes para a atividade.

As atividades nos mostram que conforme as professoras adquiriram 0s conceitos
técnicos, construiam possibilidades pedagOgicas para utilizar no espaco escolar.
Consideramos essas aces essenciais para a construcdo do conhecimento. Prezdvamos por
uma proposta que fosse voltada a realidade, que abrangesse mais que teorizagdo, e que
incluisse a “rotina” da pratica de pesquisa, 0 que de acordo com Pimenta (2013), Freire
(2013), Novoa (2009), Sacristan (2006) é elemento essencial para a formacdo da identidade
do professor, quanto para uma futura acdo em sala de aula;

Elaboramos, no desenvolvimento do primeiro momento, a intencionalidade de
ultrapassar a perspectiva da utilizagdo de recursos adaptados, para que os professores do AEE
auxiliassem os estudantes do processo de aprendizagem, e fossem ao encontro das
expectativas que minimizassem as insegurancgas docentes.

A fim de exemplificar o contexto realizado, apresentamos na Figura 3, o fluxograma

da oficina das oficinas.
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Figura 3 Fluxograma das Oficinas Tematicas
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Fonte: Imagem organizada pela autora

As atividades consistiram no conhecimento técnico do recurso com uma préatica

pedagdgica, e os professores aplicavam as atividades durante a semana nos atendimentos. De

acordo com Pimenta (2005) uma proposta formativa que privilegia a participacdo como

sujeitos ativos no processo formativo, dentro do viés colaborativo, favorece que os

professores ultrapassem a perspectiva técnica de aplicacdo de modelos prontos, para acdo

reflexiva de compreenséo da realidade escolar.

Entendemos que a atividade docente é ligada a acdo educativa mais ampla
que ocorre na sociedade que € o ensinar. Na sua acepgao corrente, € definida
como uma atividade pratica. O professor em formacdo esta se preparando
para efetivar as tarefas praticas de ser professor. Dado que nédo se trata de
forma-lo como reprodutor de modelos praticos dominantes, mas capaz de
desenvolver a atividade material para transformar o mundo natural e social
humano, por isso cumpre investigar qual a contribui¢do que a didatica pode
dar nessa formacéo. (PIMENTA, 2005, p.524).

Junto com os professores, valorizamos a utilizagdo e reconhecimento das ferramentas

disponibilizadas pelo contexto escolar, a disponibilidade de recursos tecnologicos, e das

perspectivas que apresentavam diante ao uso do recurso com intencionalidade de que o

estudante aprenda.

Construi 0s jogos essa semana, peguei a ideia, coloquei o aluno pra me
ajudar a pesquisar as imagens que ele queria na internet, outras os
desenhamos, imprimi e ele levou pra casa. Achei muito bom isso tudo, e bem
simples, quero aprender mais sobre criar coisas. (PAEE12, QA3).
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As concepgdes pedagogicas foram trabalhadas com os conceitos de cunho tecnolégico,
isto €, a partir da reflexdo da realidade escolar, das dificuldades em utilizar recursos
especificos, das cobrancas, e até do medo e das frustracdes por ndo corresponder a utilizacdo
dos recursos enviados pelo Ministério da Educacéo.

Hoje os professores relataram que a maioria dos materiais que foi enviado
pro municipio eles ndo conseguiam utilizar, pois as vezes chega o programa
mas ndo vem a licenca, outras vezes 0s computadores do municipio nao
comportavam a configuragdo do programa, ou 0 programa € t&o
complicado de usar que todos acabam por abandonar. (Diario de campo,
06/11/2013).

Assim, para desenvolver das atividades, consideramos a ideia de Libaneo (1998), de
qgue os momentos de formacdo continuada precisam favorecer que os professores participem
de uma acdo reflexiva. Nessas percepcdes, durante e apds a concepcdo da prética, 0S
professores tem a possibilidade de contextualizar e/ou reformular as atividades, considerando
as propostas e a teoria a fim de se compreender o ambiente escolar que vivencia.

Para isso, consideramos a proposta de um movimento espiral, que traz os principios do
meio/contexto e do trabalho colaborativo como eixo articulador. Assim sob o0s nuances
descritos por Freire (2013) sobre a importancia do saber nas articulacdes sociais libertarias,
iniciando os encontros do contexto (verdadeiro, bom e/ou ruim), para a davida, transitando
sobre as proposicdes acerca da Politica Pablica, até as concep¢des da pratica pedagdgica
perpassando pelos momentos da concepgéo da aula, do acompanhamento do estudante, e as
possibilidades encontradas na escola, como mostramos na Figura 3.

Durante o vivenciar no curso, outros indicativos foram percebidos. Quando
confrontados as tematicas de incluséo e aprendizagem do EPAEE por meio das tecnologias,
os professores suscitaram a dificuldade de articulacdo dos trabalhos e continuidade da prética
pedagogica do atendimento especializado, pela auséncia de articulacdo entre as praticas da
Sala Comum (SC) de ensino e do AEE, experienciado na AT4.

Como indicativos durante o processo formativo surgiram como indicativos dos
professores: auséncia de propostas para a formacgéo continuada e em servi¢o dos professores
da SC e de momentos de articulacdo e preparo da pratica que colaborasse para um trabalho
conjunto entre professores do AEE e SC; auséncia de propostas formativas em nivel
municipal que amparasse o professor da SC; problemas com os laboratérios de informaética;
desconhecimento sobre o papel e responsabilidade do AEE; o distanciamento do conceito de

incluséo e a promocao de uma pratica que se assemelhava a Educacéo Especial.
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Dessa maneira, a fim de se ilustrar o que se estabeleceu durante o processo das
oficinas, apresentamos no Quadro 08, uma sistematizacéo longitudinal a partir das concepcoes
dos professores, sobre o que eles indicavam como uma necessidade a respeito do uso de
tecnologias no ambiente escolar. Organizamos o quadro a partir da sintese das narrativas dos
professores nos questiondrios, e dos indicativos no diario de campo do pesquisador. No
decorrer do processo, a sintese nos permitiu visualizar as concepgcbes dos professores nos

diferentes momentos da seguinte maneira

Quadro 8 Necessidades formativas e as concepgdes dos professores durante o processo formativo

Os professores ansiavam aprender utilizar
recursos tecnoldgicos, pois acreditavam essa
pratica favoreceria a aprendizagem dos
EPAEE. Tinham medo e inseguranga diante a
utilizacdo de recursos tecnoldgicos no
ambiente escolar. Tinham dificuldade em

13

Inicio do processo utilizar os recursos tecnologicos da “era
digital”. Visualizavam o computador como
anico recurso tecnoldgico com

potencialidades para o0 ensino e para
aprendizagem. Acreditavam que a tecnologia
poderia sanar todas as dificuldades (ensino e
aprendizagem) do espago escolar.

Os professores ansiavam por possibilidades de
ensino que utilizassem melhor os recursos
tecnoldgicos disponiveis nas escolas que
trabalhavam. Viam a necessidade de associar
0s conhecimentos técnicos a respeito dos
recursos com uma proposta pedagdgica.
Identificavam as necessidades do espago
escolar. Tentavam aproximar 0S
conhecimentos  especificos  sobre  as
deficiéncias e as possibilidades de cada
estudante atendido com 0s recursos que eram
apreendidos.

No decorrer do processo

Os professores ansiavam por momentos em
que poderiam discutir a respeito do espago
escolar, de trocar experiéncias e de intervir
coletivamente com os professores da Sala
Comum de ensino. Acreditavam que o0s
processos de trocas entre 0s sujeitos poderiam
ser fundamentais para a inclusdo escolar dos
EPAEE, uma possibilidade de aprender com
0s demais professores, e uma possibilidade
para se entender e intervier melhor no
ambiente escolar que pertenciam. Para eles, 0s
recursos tecnoldgicos poderiam vir ao
encontro das dificuldades de aprendizagem de
alguns estudantes, e favorecer ndo apenas o
EPAEE, mas os estudantes que por algum

No fim do processo
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motivo ndo aprendiam. Ansiavam por poder
transpor a Sala Multifuncional e o
Atendimento Educacional Especializado e
partilhar ideias.

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora

Observamos, a partir da sistematizagdo, o0 que o0s professores apresentam
principalmente como conhecimentos, necessidades, saberes, e como as relagdes estabelecidas
no decorrer da formagdo modificam os olhares e as concepcOes dos docentes a respeito do uso
de tecnologia no espaco educativo. Esse movimento formativo, valoriza as praticas que
realcam o professor como sujeito ativo do processo reflexivo, e o ambiente escolar como
espaco moderador das praticas para o desenvolvimento profissional docente. (PIMENTA et.
al., 2013; FREIRE, 2013; TRADIF, 2002).

A percepcdo inicial do professor, remonta as necessidades superficiais a respeito da
pratica, enquanto que no decorrer de um processo reflexivo e de oportunidades que favorecam
o professor a pensar sobre a pratica pedagdgica que desenvolve, sobre a escola que atua,
sobre as necessidades e aprendizagem do estudante, o professor pode perceber o ambiente, as
préprias necessidades formativas e como lidar com elas. (TARDIF, 2002; LIBANEO, 2003).

No primeiro momento o0s professores estavam inseguros sobre as proprias
necessidades e conhecimentos, e estes indicativos perpassavam o conceber da préatica
pedag6gica e a aprendizagem dos EPAEE, mas ndo necessariamente a tentativa de
compreender a escola; seus indicios sdo expectadores da propria atuacdo, que esperam por
respostas rapidas aos problemas cotidianos.

No decorrer do curso, apés as atividades e discussbes, momentos de reflexdo
individual e coletiva, indicam maior preocupacdo com o contexto que atuam na tentativa de
perceber as necessidades do ambiente, mas ainda como expectadores da propria atuacao.

Ao final do processo, percebemos que o professor vislumbra as possibilidades de
interacdo e atuacdo no contexto, as dificuldades em lidar com as temaéticas transcendem as
acOes individuais de cada professor, e faz com que eles enxerguem o grupo, 0 estudante em
processo de inclusdo escolar, o professor que esta sozinho no desempenhar da préatica
pedagdgica cotidiana. Perpassam o olhar de fora para dentro, e se enxergam num contexto que
necessita refletir para mudar.

Acreditamos que a relagdo que se estabeleceu durante o momento formativo de
reciprocidade, respeito e colaboracdo, entre professores e pesquisadora, foi favoravel para que

os professores percebessem 0s aspectos organizacionais, do contexto, préaticas, relacbes e da
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aprendizagem dos estudantes, assim como 0s proprios papéis a desempenhar no espaco
escolar.

Considerando o exposto, observamos que as particularidades que emergem como
necessidades formativas dos professores em um contexto educacional ndo sao
necessariamente as consideragdes iniciais que o grupo apresenta. Perceber essa caracteristica
solicita tempo e dedicagéo do pesquisador ao interagir com o grupo.

E necessario afastar-se da imersdo que inunda de perspectivas o ambiente escolar, e ao
mesmo tempo mergulhar nos indicios, em pequenas deixas, gestos e olhares. Interpretar o
ambiente, para auxiliar os professores a se perceberem como sujeitos ativos do processo
educacional, para que eles possam perceber o que lhes falta, 0 que é necessario refletir com
maior profundidade, o que é preciso rever, estudar ou mudar. Pois, evidenciamos, que 0S
professores, num contexto maior, ndo sdo motivados a pensar sobre ensino, aprendizagem,
escola e educacdo, pois, se eximiram na posicao de executar tarefas automaticas e tecnocratas.
(SACRISTAN, 1998).

E preciso resgatar o papel politico e histérico do professor, e dar voz aos que agora se
calam. Por isso acreditamos que as necessidades formativas dos professores foram percebidas
e indicadas por eles, apenas quando se sentiram seguros para falar, e que iriam ser escutados.

Ao se considerar as condicOes de trabalho em que os professores estdo submetidos, em
que precisamos considerar cobrancas, salério, infraestrutura, liberdade, autonomia, tempo e
indices de Avaliacdes Externas, acreditamos que esses fatores dificultam a acdo reflexiva, e
principalmente porque os professores que encontramos, desempenhavam atividades muito
mais individuais do que coletivas.

O professor do AEE, dentro da escola, é o sujeito do trabalho individualizado, muitas
vezes, nem percebido pelos demais professores. Ao mesmo tempo, na Rede Municipal que se
configura como campo investigativo desta tese, € o grupo docente com o maior incentivo com
propostas de formagdo continuada. A nossa intengdo ndo foi comparar grupos, pois
acreditamos que cada ser humano apresenta conhecimentos importantes para desempenhar de
suas funcgdes, mas ndo podemos ignorar que ndo havia momentos para partilhar entre os pares,
o discutir e o compreender tudo aquilo que transcendia o AEE.

Os professores perceberam que, o EPAEE, estava contido no espago escolar, e isso
significava que, o AEE intercedia de maneira singular e individual a aprendizagem do
estudante, muito mais proximo a proposta da Educagdo Especial, do que do AEE. Néo era
apenas a tecnologia que se constituia como uma necessidade formativa, porque sim ela era,

mas o que fazer com essa tecnologia, como favorecer que os estudantes aprendessem e que
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perpassem do status de inseridos para incluidos. Eles perceberam que sozinhos n&o
conseguiriam, e que o professor da Sala Comum tinham um papel tdo importante quanto eles
nesse processo.

Acredito que precisamos de um tempo pra pensar juntos. E muita
informacdo. Se ficamos apenas entre nds, o aluno usufrui de um recurso
especifico no momento do atendimento, e em nenhum momento mais.
Precisamos pensar a escola juntos, e ndo por pedacos (PAEEQ7, Q5).

O Segundo Momento Formativo insurgiu, como um resultado da primeira intervencao,
para pensar sobre a escola que tinhamos; para refletir, agir e construir a escola que eles
queriam. Dessa maneira, passemos a olhar para os outros dados que emergiram deste estudo,
para a experiéncia que compreendeu o segundo momento, e nos aspectos atitudinais e

reflexivos que nos auxiliaram a construir um curso formativo com e para os professores.

4.2 A construcdo do conhecimento dos professores: o processo reflexivo sobre a préatica
pedagdgica

No decorrer da proposta formativa, pensar a respeito da escola constituiu-se como uma
das necessidades emergentes dos professores. A escola ndo se apresentou apenas como um
espaco para aplicacdo dos conceitos, mas como um espaco para a significacdo, conceituacéo e
construcdo de conhecimento.

Entdo refletir a respeito da escola tornou o desenvolvimento da proposta formativa um
desafio. Isso porque, ao se considerar 0 ambiente escolar como moderador real da prética
pedagogica foi necessario considerar 0s aspectos que estdo incorporados ao espago como
infraestrutura, recursos, materiais, burocracias, profissionais, demandas, sistema de ensino, e
toda estrutura hierarquizada em que a escola esta constituida. (SAVIANE, 1994; DI GIORGI,
2002; ALVES, 2003; MANTOAN, 2004).

Apesar disso, os professores assumiram a responsabilidade perante as dificuldades que
poderiam emergir, encararam o desafio e no decorrer das atividades foram propondo
modificagcdes. Essas agdes os auxiliaram a refletir a respeito do ambiente em que estavam
inseridos, e a compreender o papel que desempenhavam.

Dessa maneira, perceber, identificar e quantificar os dados a partir das relagdes que se
estabeleceram no decorrer do curso transformou-se em uma atividade complexa, pois as
percepcdes humanas ndo sdo simplorias. Assim, com o intuito de proporcionar uma melhor
visualizacdo das analises e evidenciar a riqueza do processo, optamos por relacionar os dados

do desenvolvimento da proposta com o conjunto de fatores que foram emergindo. Assim



123

apresentaremos as analises considerando as percepcdes dos professores a respeito do papel da
escola, dos encontros presenciais e do ambiente virtual de aprendizagem, assim como 0s
problemas, dilemas e dificuldades encontradas durante a proposta formativa e para o

desenvolvimento profissional docente.

4.2.1 A sistematizacao das necessidades formativas e a elaboragéo do segundo momento
formativo.

Enquanto o primeiro momento formativo aconteceu a partir da interlocucéo de saberes
com a intencionalidade de auxiliar os professores a perceberem o que compunham as
necessidades formativas, o segundo momento iniciou-se como um resultado do primeiro
momento, a partir do processo reflexivo dos proprios professores sobre a caracterizacdo do
que era necessario saber.

Depois do que vimos e discutimos durante oficinas, ndo acho possivel fazer
inclusdo escolar s6 entre nos [professores do AEE]. As vezes reclamamos
gue o professor da sala ndo faz muito, mas as vezes ele s6 ndo entende
direito como tudo pode acontecer. NGs especialistas temos diavidas, imagem
eles. (PAEE 07, Q4).

A PAEEOQ7 relata como o sistema educacional do municipio estava organizado. Apesar
de uma proposta consolidada favoravel aos processos inclusivos, os professores do AEE e da
SC de ensino apresentavam caracteristicas organizacionais diferenciadas. Enquanto 0s
professores do AEE eram providos por um espaco formativo de 5 horas/aula incorporado a
jornada de trabalho semanal como Hora de Trabalho de Formacdo Continua (HTFC), os
professores da SC contam apenas 2 horas/aulas semanais instituidas como momento da Hora
de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

Os HTFC, espaco onde aconteceram as oficinas do primeiro momento formativo, tém
como funcdo auxiliar os professores do AEE a compreender e estudar os problemas e
tematicas que os professores vivenciavam na escola. A equipe formada pelos Orientadores
Pedagdgicos tem liberdade para compor esse espaco, convidar palestrantes, estabelecer
parcerias, elaborar oficinas; ele acontece em espagco externo & escola, em uma sala da
Secretaria Municipal de Educacdo. Enquanto no HPTC, apesar de um espacgo constituido para
favorecer o planejamento continuo da préatica pedagogica coletiva, acaba por assumir outras
funcionalidades ou desenvolver-se de maneira diferente em cada escola. De maneira geral, 0s

professores da SC apresentam uma demanda muito menor de propostas formativas



124

interligadas e incorporadas as funcGes do trabalho que desenvolvem, e o HTPC acaba por ser
0 maior espaco para formacao continua desses professores.

Aos comparar os dois grupos de professores, percebemos que os professores do AEE
recebem um incentivo para a formacgdo em servi¢co muito maior que os professores da SC. Aos
professores do AEE séo ofertados cursos com enfoque na area pedagdgica, mas de acordo
com as especialidades dos estudantes que acessam a Sala Multifuncional. Entdo, o enfoque
dos cursos intercala o estudo sobre as especificidades das deficiéncias e transtornos com as
possibilidades para a intervencao e avaliacdo pedagogica.

Os professores indicaram que na auséncia de espacos estabelecidos para um
planejamento compartilhado, a maior parte das praticas acontecia de maneira isolada e
ocasional. Na auséncia de um espaco reconhecido enfatizamos a dificuldade de interlocucao
entre os saberes dos docentes do AEE e SC.

Sempre que possivel nos encontramos. Geralmente nas HTPCs e Reunido
Coletivas. As vezes eu fago o planejamento, ela revisa, me da sugestdes, e
fazemos as alteragdes necessarias. Mas ndo temos um momento certo. (P01,
Questionario de Inscricao).

Planejar juntas ndo, mas trocamos informagdes constantemente. (P02,
Questionario de Inscricao).

Tentamos, semanalmente. (P4, Questionario de Inscri¢ao).

Apenas trocamos informacgdes, mas um momento para o planejamento
infelizmente n&o temos. (P05, Questionario de Inscrigéo).

Ndo temos um momento especifico, sdo apenas conversas em momentos
aleatérios, quando surge uma oportunidade ou uma necessidade maior.
(P06, Questionério de Inscrigéo).

Geralmente nos encontramos nos HTPCs (P07, Questiondrio de Inscrigdo).

Sempre procuro estar em contato com os professores da sala regular, nem
sempre é possivel fazer um planejamento coletivo, mas os projetos muitas
vezes estdo dentro do que eles trabalham em sala de aula, (ex: projeto
Folclore), toda semana passo nem que for para uma conversa mais informal
de como os alunos estdo caminhando. (P08, Questionario de Inscri¢ao).

Sim, mas para quando os projetos séo coletivos na escola. O mesmo tema
para a escola toda. Caso contrario nao. (P09, Questionario de Inscrigdo).

Procuramos trocar informacfes sobre os alunos em questdo por conta
propria, ndo ha um planejamento especifico, Nossos horarios sdo
diferenciados. (P10, Questionario de Inscricao).
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Esses elementos nos fez almejar a composicdo de um momento formativo que
valorizasse as relacOes dos professores e que priorizasse a possibilidade de um trabalho
coletivo.

Assim, a construcdo do segundo momento formativo aconteceu a partir da
sistematizacdo dos elementos que eram percebidos pelo pesquisador e participantes em que
triangulamos os dados das atividades, das discussdes e do diario de campo.

A fim de favorecer as expectativas dos professores, para a composicao e estruturacao
deste momento nos atentamos ao que sugere Gatti (2014), Pimenta (2013; 2005; 1999), Freire
(2013) e Zeichner (1998), sobre a importancia e relevancia de trabalhar a partir dos problemas
reais que se apresentam na escola. Os autores colocam que na escola estdo contidos 0s
assuntos que incomodam os professores, e que esses aspectos sdo 0s orientadores para a
consolidacdo de propostas que visam o desenvolvimento profissional do professor. Quando
partimos do contexto do professor, favorecemos que este reflita sobre a propria prética.

Os professores, que sdo praticos reflexivos, desempenham importantes
papéis na definicdo das orientacOes das reformas educativas e na producéo
de conhecimento sobre o ensino, gragas a um trabalho de reflexdo na e sobre
a sua propria experiéncia. (ZEICHNER, 1993, p.10).

Dessa maneira consideramos os indicativos de Zeichner (1993), que enfatiza a ideia de
que a problematizacdo da préatica € o inicio do processo de reflexdo do professor, e de
Vasconcellos (1995), que ressalta a importancia de um espaco para reflexdo critica, coletiva e
constante sobre a pratica pedagdgica como essencial para a construcdo de um trabalho
transformador, para contemplarmos o segundo momento formativo. Esse momento
privilegiou a construcdo do conhecimento e pesquisa, com o intuito de legitimar os
conhecimentos gerados pelos participantes e pesquisador, a partir dos momentos partilhados

durante a investigacao.

4.2.2 A sistematizacdo das necessidades formativas

Para valorizar os aspectos procedente da escola e dos saberes que os professores
apresentavam, envolvemos os professores do AEE, SC e pesquisador em um trabalho
conjunto na tentativa de compreender e intervir no ambiente escolar.

Essa caracteristica é citada por Capellini (2008) que em seus estudos descreve a
importancia de se estabelecer um trabalho que aproxime os professores, pois, nas
especificidades do trabalho pedagogico, os professores do AEE tendem a desenvolver um
trabalho muito mais proximo da perspectiva da Educacao Especial, um modelo quase clinico;
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enquanto os professores da SC tendem a desenvolver praticas que versam da adaptacdo ou
individualizacdo de ensino, ou ainda, auséncia de uma proposta de ensino sistematizada.
(MANTOAN, 2004).

Esses dados correspondiam nosso contexto. Nas narrativas dos professores
percebemos que, eles tentam da maneira como conseguem, estruturar possibilidades para lidar
com as dificuldades que encontram em sala de aula. Cada professor, a partir do conceito que
elaboraram a partir da pratica cotidiana, definem incluséo escolar e a concepcao para 0 ensino
ao EPAEE de maneira diferenciada.

Atuo com os alunos com necessidades especiais principalmente Deficiéncia
Mental, Deficiéncia Motora. Nas aulas [para favorecer a inclusdo escolar]
sdo desenvolvidas atividades que propiciem o trabalho em grupo, e
atividade individuais que se encaixem no grau de dificuldade de acordo com
a capacidade do aluno. As atividades sdo planejadas de acordo com o
contetdo trabalhado em sala, porem de acordo com o nivel alcan¢ado pelo
aluno. (P01, Questionario de Inscri¢ao).

Sim, um aluno [EPAEE na sala comum]. Deficiéncia Mental e Deficiéncia
Motora. Ele faz tudo que os outros alunos fazem, da forma como ele
consegue,é uma forma que encontramos para ele se sentir parte da turma
com todas as suas restricdes, temos alguns momentos juntos [professor e
estudante], onde realizamos atividades diferenciadas, atividades em folha,
de acordo com sua capacidade, procurando aumentar os desafios a cada
dia, atividades extra-classe para desenvolvimento motor utilizando diversos
tipos de materiais. O aluno tem acompanhamento de uma cuidadora, que me
auxilia na sala de aula, nas horas de refeicao e higiene também, Faco um
semanario separado, com atividades de acordo com sua capacidade, com o
mesmo tema da aula. (P02, Questionario de Inscri¢éo).

Existem seis alunos. Deficiéncia Mental, Deficiéncia Motora, Transtorno
Global do Desenvolvimento, Sem Diagndstico. Procuro realizar o trabalho
incluindo o estudante nas atividades propostas, respeitando seus limites. E
também adaptando as atividades para que ele consiga obter exito em seu
desenvolvimento. O planejamento é realizado semanalmente e observado a
sua evolugdo. (P03, Questionario de Inscricao).

Com estou na Funcéo de Coordenador Pedag6gico, tenho a possibilidade de
estar diretamente com todos 0s alunos que fazem parte do Publico Alvo da
Educacdo Especial. No total contamos com 11 estudantes. Deficiéncia
Mental, Deficiéncia Auditiva, Transtorno Global do Desenvolvimento e Sem
Diagnostico. Os trabalhos séo desenvolvidos juntamente com professor
titular, cuidadora e coordenadora pedagdgica. Temos o apoio da
profissional do AEE. Buscando o que for de melhor e significativo para o
aluno. O professor [da sala comum] troca informacéo e solicita orientagéo
junto ao profissional do AEE. (P05, Questionario de Inscri¢&o).

Sim. Em média 1 por turma. Transtorno Global do Desenvolvimento, Sem
Diagnostico. E dada toda uma atencéo diferenciada quanto a explicagéo e
acompanhamento do desenvolvimento da crianc¢a. Observasse muito o que a
crianga consegue captar sozinha e se € trabalhado mais esses
desenvolvimentos. a mesma atividade porem com uma devida atencéo
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maior.Mais explicacOes detalhadas, acompanhamento passo a passo do
desenvolvimento etc. (P06, Questionario de Inscri¢ao).

Acompanho o trabalho com varios alunos. As atividades propostas estdo
sempre de acordo com o planejamento para toda classe, mas de maneira
diferencias atendendo as necessidades e desenvolvendo a potencialidade do
aluno. As atividades sdo planejadas de acordo com as expectativas e
adaptadas para o entendimento do mesmo. As vezes oferecemos atividades
semelhantes as da turma, mas com um grau menor de dificuldade, em outros
momentos as atividades sdo diferenciadas. Utilizamos material concreto,
jogos, alfabeto maével. Atividades sdo relativas ao mesmo contetdo, sé que
com grau menor de dificuldade. (P10, Questionario de Inscricdo).

Todos os professores da SC indicaram n&o ter recebido nenhum tipo de formacao
especifica para trabalhar com os estudantes incluidos e ressaltam que “os alunos [com
deficiéncia] foram chegando, ninguém parou para discutir sobre isso, ndo dava tempo” (P05,
AT7). Em suas narrativas, os professores destacam, como um das maiores dificuldades para
desenvolver o trabalho inclusivo estabelecer parcerias dentro e fora do espacgo escolar, entre
professores, estudantes e familia, pois ha ainda uma forte resisténcia em se aceitar o EPAEE.

Existe uma resisténcia escondida, ndo acho que é um pré-conceito, mas um
jeito diferente de olhar para o aluno ou de se esperar alguma coisa. (PAO5,
A7).

Compreendemos que o processo de incluséo escolar no Brasil ndo é novidade, e que
durante esse tempo muito ja foi conquistado. Entretanto quando chegamos a escola,
percebemos que o que era oferecido aos professores consistia em breves apontamentos sobre
um tema, ou cursos fechados com curriculo fixo de atividades que evidenciavam o trabalho
sob a perspectiva do diagnostico, e pouco tratavam a respeito do planejamento pedagdgico
para todos.

Os professores até compreendem a deficiéncia, os transtornos e as dificuldades dos
estudantes, mas essa compreensdo centra-se mais na tentativa de justificar o ndo aprender do
estudante, e ndo em como potencializar a aprendizagem. Na auséncia ou diante as poucas
possibilidades para a troca de conhecimento, acaba por forcar o professor da SC, muitas
vezes, a trabalhar e tomar decis6es sozinho. (CAPELLINI, 2008).

Patto (1992; 1989) apresenta uma discussao relativos a generalizacdo das patologias
cujo intuito é justificar o fracasso escolar dos estudantes que apresentam um perfil diferente
do esperado. Em seus estudos critica justamente a énfase dada nas tentativas de se encontrar
respostas prontas para problemas que a prépria escola cria.

Na auséncia de um planejamento que valorize a aprendizagem dos estudantes, é

comum que a escola procure por “culpados” que justifiquem um fracasso. Nesse processo 0s
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professores ndo podem ser responsabilizados pela construgdo do fracasso da escola em
receber todos os estudantes, pois é a propria concepgdo de escola no Brasil que dificulta que

os professores consigam ultrapassar sozinho o status de fracasso que se encontram.

N&do se pode também responsabilizar os professores sobre as mazelas da
escola publica fundamental, uma vez que eles ndo passam de produtos de
uma formagéo insuficiente, porta-vozes da visdo de mundo da classe
hegemonica e vitimas de uma politica educacional, burocrética, tecnicista e
desconhecedora dos problemas que diz querer resolver. A producdo do
fracasso escolar est4d assentada, em grande medida, na insuficiéncia de
verbas destinadas a educacdo escolar publica e na sua malversa¢do. Ao
contrario do que afirma a ideologia liberal, o Estado, nas sociedades
capitalistas — e isto € mais obvio nas sociedades capitalistas de terceiro
mundo — ndo esta a servico dos interesses de todos os cidaddaos, mesmo
porque os interesses dos dominantes e dominados sdo inconciliaveis. Num
pais como Brasil, é cada vez mais evidente que o Estado serve 0s interesses
do capital e investe em educagéo escolar somente na medida exigida por
esses interesses. (PATTO, 1992, p.114).

As ideias da autora que datam de 1992 repercutem ainda hoje sobre a composi¢éo da
escola. Indicios que sobressaem, e que infelizmente percebemos em nosso estudo
caracteristicas similares. Diante desse contexto, o professor tende a permanecer sob o status
do fracasso, perante a préatica educacional e a profissdo, onde as expectativas reflexivas ndo
serdo desenvolvidas.

Foi necessario refletir sobre como construir um curso que ultrapasse as concepgdes do
diagnostico, do conteudo informativo, e que favorecesse o professor a olhar para a educacao
como um elemento que transcende a sala de aula e a escola a que pertence. Se tratdssemos
apenas das deficiéncias excluiriamos os demais estudantes marginalizados e ainda néo
incluidos no sistema educativo, se olhassemos apenas para 0 computador como uma resposta
para 0s problemas de aprendizagem limitariamos a préatica pedagdgica do professore ao um
novo diagnostico emergente, e de uma maneira geral, aproximariamos muito mais de uma

perspectiva tecnicista e menos reflexiva, democratica e libertaria.

4.2.3 A elaboragéo e organizacdo do segundo momento formativo

Considerando todos os indicativos descritos até 0 momento, a elaboragdo do curso
prezou utilizar o horario do HPTC justamente por ser um tempo previsto nas atribuicoes
organizacionais dos professores, e instituido para professores do AEE e SC. Os participantes

do curso foram dispensados de participar do HTPC da unidade escolar que pertenciam®*. A

24 1ss0 s6 foi possivel mediante apoio da gestio municipal.
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intencionalidade do curso foi auxiliar os professores, e ndo sobrecarrega-los com mais

atribuicdes.

Os encontros foram presenciais e virtuais, e o eixo moderador foi o trabalho

colaborativo entre os participantes da pesquisa. Os encontros presenciais aconteceram

semanalmente entre 0os meses de Setembro a Dezembro de 2014. Virtualmente utilizamos o

Facebook e 0 Google Drive como principais elementos.

Para atender as necessidades emergentes do contexto, para o desenvolvimento do

curso foram elaborados blocos tematicos a partir de eixos moderadores e do cotidiano dos

professores considerando o que compunha e 0 que se espera da pratica docente dos

participantes. Os eixos moderadores encontram-se descritos a seguir.

“Educacdo com qualidade para todos?”

Nesta tematica abordamos as concepgfes dos sujeitos da pesquisa e do
pesquisador a respeito da democratizacdo de ensino, que discute o acesso,
permanéncia, qualidade, estrutura, organizacdo e as implicacGes para o
sucesso e fracasso escolar de e para todos os estudantes; Os professores
precisaram estabelecer e apropriar de um conceito do que era qualidade do
ensino e, em como pensar e proporcionar momentos qualitativos para o
ensino e para a aprendizagem dos estudantes, a partir de uma andlise dos
ambientes que estavam inseridos e das praticas que desenvolviam.
Componentes da base: Constituicdo Federal, LDBEN, Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) e Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN);

Educacdo de qualidade para todos: um assunto de direitos humanos

(UNESCO, 2008), e questdes sobre sucesso e fracasso escolar (contexto).

“O que ¢ Inclusao Escolar?”

Neste eixo abordamos as definicbes dos sujeitos e pesquisador como
moderadores da discussao, a respeito da legalidade da préatica inclusiva, da
concepcdo do Atendimento Educacional Especializado e da Educacéo
Especial; as expectativas dos professores diante ao processo; as questdes
de permanéncia, pertencimento, insercdo, adaptacao da pratica pedagogica
e inclusdo escolar; a percepcdo sobre realidade educacional que
vivenciavam e as expectativas de intervencdo a partir do conceito de

Inclusao Escolar.


http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001505/150585por.pdf
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Componentes da base: Educacdo Especial, Democratizacdo do ensino;
Alcancar os marginalizados: relatério de monitoramento global de EPT
2010 (UNESCO, 2010).

e  “Qual ¢ o papel do professor do AEE e da SC” (e qual a expectativa de
cada professor sobre estas funcdes);
Neste eixo discutimos acerca das proposituras para o papel do professor
contemporaneo considerando as perspectivas para a composi¢do de uma
escola inclusiva, das disposi¢cOes presente na Politica Publica, e nas
expectativas cada um dos participantes tinham a respeito da propria
funcdo, dentro da concepgcdo da escola que queremos.
Componentes da base: Funcdo da escola publica e dos professores diante
a necessidade contemporanea, curriculo adaptado — Caracteristicas
Educacao: um tesouro a descobrir; relatorio para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacéo para o século XXI (UNESCO, 2012).

e “Astecnologias” (por que, para que, e como utilizar).

O eixo sobre tecnologias fomentou as discussfes sobre a acéo
pratica/reflexiva de planejamento dos professores. A concepcdo da
sociedade tecnologica e a implicacdo dos aspectos de tecnologia dentro
das escolas. Consideramos as condi¢des estruturais do municipio e
articulamos as perspectivas da escola inclusiva, interligando as praticas
contemporaneas que contemplam a inclusdo escolar. As questbes sobre
autonomia da ac¢do para a escolha dos recursos e utilizacdo de tecnologias,
dos computadores, dos labora e a possibilidade de uso, dentro do que
compunha a realidade educacional de cada um.

Componentes da base: Politica Nacional (Proinfo); Elaboracdo de
materiais a favor da a Inclusdo Escolar; Objetos de Aprendizagem/
Objetos Educacionais; Tecnologias para a transformacdo da educacgéo:
experiéncias de sucesso e expectativas (UNESCO, 2014).

As atividades foram tedricas, praticas e reflexivas. A composicdo delas deu-se de
maneira espiral, em que estabeleciam correlagdo entre si. Foram atividades abertas aos

participantes, articuladas ao desenvolvimento dos eixos tematicos, e retomadas
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constantemente. Apesar de relacionadas a tematicas especificas, o intuito era favorecer que o0s
professores pensassem e atuassem de maneira colaborativa, tanto no curso quanto nas
atividades que foram desenvolvidas na escola. Para clarificar o que foi realizado no curso,

expomos no Quadro 9 as atividades organizadas na ordem como aconteceram.

Quadro 9 Organizacéo das Atividades do Curso

Atividade Descrigéo Tipo Local Eixo Tematico
1 Video: Eu quero Educagdo de | Discussdo Facebook
Qualidade - UNESCO coletiva
2 Video: llha das Flores Discusséo Facebook
coletiva Educacgdo com
3 Diéario Reflexivo Individual DRIVE qualidade para
- - todos?
4 Video: CQC Analfabetos de Brasilia | Discussio Facebook
coletiva
5 Texto: Ruben Alves Discusséo Facebook
coletiva
6 Texto: Sociedade - Revista Carta | Discussdo Facebook
. coletiva
Capital
7 Diéario Reflexivo Individual DRIVE
8 Video de 2 minutos sobre Educacdo | Grupo DRIVE Educacdo com
de Qualidade qualidade para
9 Como Pensar inclusdo e garantir as | Discussédo Facebook todos?

questdes sobre qualidade que | coletiva

discutimos? +
10 Questionario Sobre Inclusédo Individual DRIVE
11 Atividade Inclusiva, sem adaptacdes, | Grupo DRIVE Inclusdo Escolar
para toda a classe
12 Diério Reflexivo Individual DRIVE
13 Texto: Teresa Mantoan Discusséo Facebook Educacdo com
coletiva ualidade para
14 Pesquisa e compartilhamento de | Discusséo Facebook g P
coletiva todos?

histérias de sucesso escolar

15 Plano de Aula a partir das discussdes | Grupo DRIVE
sobre Educacdo de Qualidade e
Incluséo Escolar

16 Diario Reflexivo Individual DRIVE

Incluséo Escolar
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17 Resultado Aplicacdo do Plano de | Discusséo Facebook
. . +
Aula (Qualidade) coletiva O papel dos
18 Aplicagdo do Plano de Aula | Grupo DRIVE professores AEE e
(Qualidade) SC
19 Diério Reflexivo Individual DRIVE
20 Intervencdo a partir das discussdes | Grupo DRIVE Educagdo com
sobre  Tecnologias em  uma qualidade para
perspectiva inclusiva todos?
+
21 Video: € possivel pensar em | Discussdo Facebook
. . . Incluséo Escolar
propostas diferenciadas para a | coletiva
composicdo da escola, diante ao uso
. +
das tecnologias? O papel dos
professores AEE e
SC
22 Diario Reflexivo Individual DRIVE
+
23 Intervencdo a partir das discussbes | Grupo DRIVE As tecnologias
sobre Tecnologias Digitais em uma
perspectiva inclusiva
24 Vocés acreditam que o curso | Discussdo Facebook
auxiliou vocés a (re)pensarem a | coletiva
pratica pedagogica?
25 Diério Reflexivo Individual DRIVE
26 Memorial Reflexivo Individual DRIVE

Fonte: Dados organizados pela autora.

O movimento do curso perpassou do presencial para o virtual e novamente para o

presencial, que a cada encontro foram relacionadas a novas discussdes e atividades. Os
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professores foram convidados a partilhar o contexto (presencial), discutir conceitos e
ultrapassar as percepgdes locais (virtual), construir a partir da interseccdo dos conceitos
praticas para atuar no proprio contexto, para por fim partilhar o contexto novamente
(presencial). Transitavam entre dois grupos heterogéneos: o grupo maior, formado por todos
0s participantes e pesquisadora; € 0s grupos menores, que foram as parcerias instituidas com
o0s professores das unidades escolares em que atuavam.

O momento formativo proporcionou aos participantes outro fator importante: os
professores puderam se afastar da escola, e pensar a respeito dela compartilhando
experiéncias e saberes com 0s demais participantes. Isso favoreceu para ampliacéo do lécus, e
para a percepcao do ambiente maior que estavam inseridos.

As atividades dessas semanas me fizeram pensar. Acho que o problema
[sobre ter davidas e dificuldades a respeito da incluséo escolar e o uso de
tecnologias] ndo é comigo e fico mais feliz. Quando ougo que 0s outros
professores também sente o que eu sinto, percebo que ainda temos
esperanga. (P05, AQ07).

Refletir sobre a atual situacdo da sociedade nos faz refletir sobre a atual
situacdo do sistema educacional. E extremamente necessario que nds
profissionais de educacdo nos preocupemos com tal desenvolvimento.
Afinal, a educacdo é a base de tudo, é a base mais sdlida de uma
sociedade... e a nossa esta precisando rs. (p06, A06).

Quando pensamos sobre a escola que queremos, precisamos pensar também
sobre os professores que queremos, e isso significa pensar sobre noés
mesmos. (P08, A06).

Com o auxilio de pessoas externas e internas a escola que atuavam, os professores
puderam compreender a si mesmos. Nesses momentos, 0 pesquisador teve o papel importante,
para contribuir com a amplitude sobre o olhares, auxiliando-os a refletir sobre o contexto, e
para isso, foi necessario ser questionador do ambiente e propositor de alternativas.

O delinear dessas acOes remete sobre a importancia sobre a articulacdo dos eixos
tematicos, atividades e consequentemente o que se propde avaliar. Pois a avaliacdo acontecera
em duas vias conectadas: processualmente pelo pesquisador, pelos professores e na intersecdo
das distintas percepcOes. Isso significa que, o processo avaliativo do curso perpassa sob a
premissa da constitui¢do tedrica, aplicabilidade pratica e discursiva, até o conceber de novas
questbes orientadoras para a continuidade do curso.

Durante o processo avaliativo consideramos os conceitos definidos por Luckesi (1990)
sobre avaliacdo. O autor discute sobre a importancia da articulagdo da acdo de planejamento e

papel politico que um processo formativo apresenta. Ao centrar seu olhar na escola, o autor
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discorre sobre avaliacdo da aprendizagem e das possibilidades para se pensar avaliagdo: a
verificacdo e a avaliacdo.

A verificacdo, segundo Luckesi (1990 p.72) configura-se pela observagédo, obtencéo,
analise e sintese das informacdes que circunscrevem o objeto com o qual se esta trabalhando,
encerando-se no momento em que se chega a conclusdo que determinado objeto possui
determinada configuragéo, apresentando-se entre “conseguir” e “ndo conseguir”.

O conceito de verificacdo foi utilizado apenas como etapa transitéria entre as
atividades, e ndo com o intuito de mengdes. Isto €, a atividade era necessaria ao participante,
pois fazia parte do processo reflexivo, mas néo tinha o intuito de gerar nota.

O conceito de avaliacdo formula-se, segundo Luckesi (1990), a partir das prescri¢es
do procedimento de conferir um valor ou uma qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agéo,
sugerindo um posicionamento perante o ato de avaliar, ou seja, ndo se encerra na
configuracdo do valor ou qualidade atribuido ao objeto, mas demanda que se apresente como
favoravel ou desfavoravel ao objeto de avaliacdo, apresentando posteriores decisfes de acao.

A avaliacdo diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele. A
verificacdo ¢ uma agdo que “congela” o objeto; a avaliagdo por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de a¢do. (LUCKESI, 1990, p.78).

Com a estruturacao das atividades pretendiamos que os professores fossem autores do
processo avaliativo, com reflexdo sobre a prépria pratica. Para isso, pautamos nos critérios
norteadores sugeridos por Luckesi (1990. p.77) para a superacdo da afericdo para o processo
de avaliacdo, em que o pesquisador precisou coletar, analisar e sintetizar, de maneira mais
objetiva possivel, as revela¢fes das condutas dos participantes, produzindo uma configuracao
do que foi realmente aprendido, para posteriormente estabelecer uma qualidade a essa
configuragdo da aprendizagem, a partir de um padrdo, de um nivel de expectativa
preestabelecido e admitido como valido pela comunidade aos participantes perante as
temaéticas trabalhadas.

Assim delimitamos as caracteristicas minimas a serem apreendidas pelos participantes,
estabelecendo um padrdo minimo de conhecimento, habilidades e habitos que permearam a
acdo do pesquisador perante a acdo em campo. Essas caracteristicas diferenciam-se da média
minima de notas, e evidenciaram o que foi aprendido e 0 que seria necessario retomar.

Para nos, o delimitar de um padrdo minimo ndo significa ater-se totalmente a ele.
Luckesi (1990) pontua que o minimo necessario devera ser ensinado e aprendido por todos,
representando o limite mais baixo a ser aprendido numa aprendizagem essencial, mas que é

extremamente interessante que seja superado.
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Consideramos que esse aspecto favoreceu a todos, garantindo que os participantes que
apresentassem dificuldades diante a discussdo dos conceitos, participassem do processo,
minimizando as possibilidades de exclusdao no decorrer do desenvolvimento das atividades,
respeitando assim as particularidades de todos no ambiente da pesquisa, equalizando e
oportunizando aprendizagem colaborativa entre os participantes, no que diz respeito as
temaéticas tratadas. Tais indicios, associados ao grupo de discussao, estabeleceram como elo
central para o desenvolvimento das atividades, e foram fatores determinantes para o
aprofundamento dos assuntos gque tratamos, e diante das necessidades que cada participante
apresentou.

Os participantes ndo realizaram as atividades por notas, eles as realizaram por
reconhecer a importancia que o complexo de atividades representava para o desenvolvimento
das acdes formativas. Como participante ativo e moderador do grupo, o professor encarou o
desafio de uma atividade pratica como a possibilidade de “ir a campo” com o apoio do grupo.

No inicio das atividades o grupo apresentou um estranhamento, pois néo
compreendiam como poderiam ser avaliados sem notas. Com o desenvolvimento das
atividades, os professores perceberam que a auséncia do item mensuravel ndo os classificava,
OuU menosprezava as experiéncias que estavam estabelecendo. N&o havia notas, pois ndo havia
0 que quantificar, uma vez que os professores moderavam as préprias praticas. Foram as
proprias relacdes que estabeleciam com os conceitos que os faziam discutir, contribuir,
pesquisar, intervir e se auto avaliar. (LUCKESI, 1990).

Dessa maneira, os subsidios para estruturar o curso, ressaltam a importancia do espaco
que consistiu como intermediador e substancia fundamental para a reflex&o: a escola. Nesse
sentido na categoria a seguir analisamos como a escola compds o0 espago para 0

desenvolvimento profissional docente.

4.3 A escola como espagco para a formacdo e desenvolvimento profissional dos
professores
O ambiente escolar sob as perspectivas de autores como Freire (2013), Gatti (2013),

Pimenta (2012), Alves (2003), Candau (2003), Canario e Barroso (1999) é um espaco que
precisa compor as propostas formativas e em servi¢o para os professores. Pois 0 espaco
escolar, o contexto do trabalho, as experiéncias e praticas sao um ambiente complexo que
precisa ser refletido e compreendido. A essas ideias, Tardif (2000) ressalta que os saberes
docentes sdo compostos por fontes heterogéneas, como resultado da interlocucdo entre

saberes profissionais, disciplinares, curriculares e da experiéncia.
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Assim compreender o trabalho docente requer conhecer os saberes da experiéncia
constituidos a partir da pratica de ensino, e da articulacdo dos vérios fatores que venham a
compor o contexto de atuacdo do professor.

Canario (1998) ressalta que a escola configura-se como o ambiente que mais colabora
para aprendizagem do professor, e Pimenta (2002) enfatiza que a partir da relacdo da préxis, o
professor vai construir a maior parte de sua identidade profissional. Por sua vez, Névoa
(2002; 1992) complementa ressaltando que ao se discutir questdes ligadas ao contexto da
escola para a formacdo continuada de professores trés aspectos sdo importantes: o
desenvolvimento pessoal, profissional e o desenvolvimento dos saberes dos professores
correlacionados a escola.

A escola tornou-se o espaco de onde se iniciaram as discussfes, de onde surgiam 0s
guestionamentos, e para onde olhamos, discutimos, refletimos e interferimos. Foi o0 espaco
que fomentou pensar sobre problemas reais, e coletivamente pensar em alternativas. A “escola
que temos” configurou-se como um dos temas discutidos, em que foi preciso reconhecer o
que tinhamos, para entdo pensar a respeito da “escola que queriamos”. NOS conceitos
refletidos a partir dos conhecimentos locais e ampliados até a consolidacdo do espaco da
escola publica brasileira, discutimos o planejamento das a¢des pedagdgicas e as atribui¢des da
funcéo docente.

Hoje as escolas estdo mais acessiveis, a inclusdo esta acontecendo de certa
forma, o que é um grande progresso, mas a permanéncia na escola ainda é
um ponto a se considerar. A escola fisica esta 14, para todos, ja a educacao,
infelizmente ndo é igual para todos. Uma escola igualitaria, tipo de novela,
a mesma educacao e as mesmas oportunidades para o filho do médico e
para o filho da empregada doméstica, ndo sei se existe, ndo enxergo isso na
minha. Me fez refletir sobre a desigualdade que existe em nosso pais, a
ponto de alguém ter que utilizar os meios de comunicacao para pedir uma
coisa que € direito de todos. A educacdo pode mudar a vida das pessoas,
mas existem pessoas que ndo tem nem comida, como vai ter educagdo?
(P04, A03).

Entdo, quanto vocé nos questiona sobre a qualidade da educacéo atual no
Brasil eu chego a conclusdo que nossa educagdo nunca foi um exemplo de
qualidade... Resultado disso sdo esses deputados que foram entrevistados,
pessoas ja com uma certa idade, a maioria de familia de classe media ou
alta e com tantas dificuldades!!! Isso quer dizer que a educagéo atual nédo
esta pior que a educacgdo do passado... Sim concordo que outros conflitos
permeiam a educagdo atual, mas vale ressaltar que estamos vivendo tempos
de transformagdes e muitas dessas mudangas foram e estdo sendo
primordiais para a melhoria da nossa educacéo!!! (P05, A04).

A educacdo é um direito humano fundamental em si mesmo. A educacédo é
essencial para o desenvolvimento humano e para garantir o gozo de outros
direitos. No entanto, o livre acesso a educacdo ja ndo é considerado
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suficiente para garantir o direito & educacdo. Temos que melhorar muito o
sentido do termo educacdo para todos, pois € um termo que ainda exclui e
faz diferenca. De tudo que tenho lido estudado sobre o tema estd e a
conclusdo que eu chego, que uma inclusdo para todos ndo se da pelo
simples fato de ter crianca incluida que ainda precisamos de uma educacao
que possibilidade uma sociedade mais igual e humana.(P11, A03).

A partir das narrativas dos professores, evidenciamos que eles visualizaram nas
problemaéticas dos outros, os proprios problemas, e, 0 que consideravam um problema néo se
restringia apenas a localidade em que estavam inseridos. O tecer de informagdes e discussoes,
fomentou a percep¢do da importancia do papel que precisavam desempenhar para que a
escola comecgasse a avancar. Os professores comegaram a se enxergar como partes do
processo, de carater fundamental para o estabelecimento das praticas.

Na atual sociedade, promover a “educagdo de qualidade” ndo é facil; e ndo
é para qualquer um, pois dependemos de uma politica educacional que saia
do papel, e esse é 0 nosso papel. O conhecimento ndo tem barreiras, é a
vontade propria que esta movendo as pessoas cada vez mais préximas da
educacdo, é preciso, sem duvida de um sistema educacional eficaz, ndo de
mentira gque venha favorecer a todos, mas também mais de nés mesmos
cumprindo tudo isso. (P11, A03).

Nés professores, precisamos ter a ousadia e a coragem para trilhar um novo
caminho; ao aluno o desejo de protagonizar nesse cenario que se chama
sociedade enquanto um agente transformador. (P08, A03).

Posso orientar e esclarecer as duvidas com relagdo as deficiéncias e o
processo de inclusdo; Possibilitar um trabalho de colaborativo entre com
professor de sala regular, professor do AEE , cuidador e demais da equipe
escolar; posso estabelecer parceria e um trabalho de colaboracéo entre
equipe escolar, profissionais da salde, comunidade e familia. (P09, A12).

As atividades tem me propiciando reflexdes, que me levaram a ampliar
minha visdo sobre estes dois conceitos[inclusdo escolar e o uso de
tecnologias]. Agora visualizo a inclusdo escolar, ndo somente para as
pessoas com deficiéncia, mas para todas as pessoas que estdo em situacdes
de desvantagens. E ensino de qualidade é proporcionar agdes
emancipatorias, que valorize as diferencas e respeita as especificidades de
cada educando, eliminando todas as barreiras que impedem 0 acesso ao
conhecimento. (P11, A12).

A partir das narrativas dos professores percebemos que, as relagdes entre os conceitos
possibilitaram um envolvimento progressivo com as tematicas conforme elas auxiliavam os
professores a compreender o préprio contexto. E na tentativa de auxiliar no processo de
reflexdo sobre a pratica pedagdgica, as atividades, sempre com perguntas norteadoras,
auxiliaram os professores a sintetizar as aprendizagens e a planejar as proximas etapas.

Ser professor é constituir-se como sujeito politico e social. Essas caracteristicas estdo

implicitas aos demais componentes da identidade docente, entre eles, o refletir, o planejar e o
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pesquisar®. E fundamental que o professor reconheca o que o auxilia elaborar sua prética
pedagogica, assim como os elementos que compdem sua identidade.

Compreender o espaco educativo significa olhar pra si enquanto profissional. Esses
momentos favorecem a construcdo processual da identidade docente (PIMENTA, 2002). Ou
seja, conforme o professor for compreendendo o contexto que esta inserido articulando a
acOes pedagogicas; com a intencdo de criar espacos em que o professor possa pensar, falar,
refletir sobre o seu “fazer diario”.

Nunca achei que fosse possivel trabalhar com uma sala toda, sem
adaptacdes. Mas atividade ocorreu com imenso sucesso. Houve de fato uma
perfeita participacao da aluna incluida (AEE), o que me deixou muito feliz.
Pensei em inGmeras atividades criativas para se trabalhar a inclusdo em
sala de aula. E é possivel trabalhar a inclusdo, em coeréncia a qualidade de
educacdo, tudo é uma questéo de planejamento e dedicagdo!!! (P06, A12).

Como se pode perceber, a P06 indica mudancgas com relacdo as proprias conviccoes.
As acdes mudam cada individuo e o grupo, ao longo do processo, se desenvolvem e
estabelecem mudando também o contexto. Nesse sentido a escola assume o papel
indispensavel para o desenvolvimento profissional docente, pois, torna-se o espagco para
reflexdo das praticas. Essas acOes enfatizam as ideias de Libaneo et. al. (2003) de que ter a
escola como um local para aprendizagens da profissdo docente, significa compreender que na
escola que serdo desenvolvidos os saberes e competéncias do ensinar individual e coletivo,
acoes que consequentemente contribuem para o ensino de qualidade.

A proposta do curso foi importante no sentido de possibilitar identificar e
conhecer experiéncias e acles de educagdo em diferentes localidades, e na
minha escola também. Acredito que a proposta do curso teve como objetivo
a ampliacdo do universo de conhecimento dos professores, 0 que eu
considero possibilitar melhorar a pratica pedagdgica e consequentemente a
gualidade da educagdo.(P01, A26).

Toda atividade tiveram um objetivo pratico/reflexivo. Agora eu procuro
sempre observar o rendimento e aproveitamento dos alunos em geral. Me
atento e anoto tudo, dividas, o que deu certo ou ndo, € 0s porqués. A
gualidade que busco é a de aprendizagem coerente com o objetivo proposto
e para todos. Percebi que atividades aparentemente simples podem explicar
um mundo inteiro. Nao conseguimos usar o laboratdrio de informatica, mas
isso ndo nos fez falta. Usamos a geladeira da escola, o micro-ondas, fizemos
experiéncias em grupo, as criancas e nds professores. Me sinto mais livre,
porque olho pra escola procurando oportunidades de coisas pra fazer.(P03,
A26).

Foi muito bom poder contar com outras opinides e trocas de experiéncias.
Nesses momentos aprendemos muito com o0 outro. N0ssos assuntos eram

% E a pesquisa é descrita por pesquisar a propria pratica e o consolidar da pesquisa educacional, por serem
atitudes que fomentam o saber docente. (TARDIF, 2000; PIMENTA, 2002).
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importantes e todo mundo tinha interesse em saber do que se tratava. Os
momentos que as vezes ficAvamos inseguras, tinhamos outras pessoas para
nos ajudar. Foi muito positivo poder dividir a responsabilidade de planejar
contando com o apoio do professor da sala regular. Considerando que ele
convive diariamente com o aluno e tem mais tempo para observar o perfil e
as caracteristicas desse aluno. (P07, A25).

(...) os dois trabalhos [professor do AEE e SC] sdo essenciais para o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
principalmente quando os dois trabalham colaborativamente, visando o
avancgo deste estudante. E te sido uma experiéncia gratificante, pois juntos
conseguimos progressos, dividimos angustias e ansiedades e trocamos
conhecimentos, estratégias, metodologias e ideias, enriquecendo assim
nossa experiéncia profissional. (P09, A25).

A partir das reflexdes e dos depoimentos apresentados, & possivel retirar alguns
aspectos que percebemos ao estar junto com os professores durante esse momento formativo.
Foi necessario ndo apenas trazer o contexto de cada um dos professores, como conhecer cada
um deles. Assim, quando os professores olharam para o contexto de trabalho e o resgataram
como possibilidade pratica, compreendemos esse processo como uma possibilidade de que as
experiéncias pessoais e profissionais contribuam a elaboracdo da préatica pedagogica. No
desenvolver das atividades a escola foi 0 espaco de aproximacao, o elo entre os participantes,
0 que no decorrer do curso fomentou trocas, aprendizagens e partilhar e construir
conhecimento.

Conforme os desafios eram percebidos, foi necessario que o professor ressignificasse
0S conceitos e as experiéncias, e essa acdo aconteceu coletivamente e individualmente. O
processo de embate entre as variadas fontes de conhecimento parece ter favorecido para que o
professor construisse conhecimentos pedagogicos, com énfase no ensino.

Acreditamos que outro aspecto importante para o desenvolvimento das atividades, e
que emergiu durante o curso influenciando nas relagdes que se estabeleceram, foram os
dilemas, as intercorréncias e os conflitos (pessoais e profissionais). E a respeito desses

aspectos que tratamos a seguir.

4.4. O espaco virtual de aprendizagem: as redes sociais e ambientes digitais abertos
como espago para o desenvolvimento profissional docente

Na construcdo do planejamento pedagégico da proposta formativa, ao refletir
antecipadamente sobre como arquitetariamos o curso, vislumbramos a possibilidade de
utilizar dois espacos formativos: um espaco constituido presencialmente por meio do HTPC,

para que pudéssemos aproximar o grupo de professores do AEE e SC, e favorecer assim o
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trabalho colaborativo; o outro espaco virtual em que estenderiamos as discussdes com
atividades complementares em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), neste caso
utilizariamos o Moodle.

Entretanto, quando apresentamos a proposta formativa aos professores no primeiro
encontro, e comegamos a discutir sobre como o curso se desenvolveria, a0 apresentar a
possibilidade de utilizagdo do Moodle como espacgo virtual, os professores recuaram. Os
professores do AEE e alguns do SC conheciam o espaco, e realizavam cursos utilizando a
plataforma, as ferramentas eram de conhecimento, mas, eles ndo gostavam. Imediatamente,
trés professoras perguntaram se realmente era necessario utilizar o Moodle. Em discusséo,
indicaram os aspectos pelos quais ndo gostariam de utilizar este AVA, em que citamos: 0s
computadores das escolas nem sempre carregavam as paginas do AVA,; os professores tinham
medo de ndo conseguir atender a atividades como forum e tarefas, associando as atividades
pedagOgicas que ja desenvolviam; sentiam-se desmotivados em cursos regulares que
utilizavam o ambiente; e queriam por um espaco de fécil acesso.

Essa foi a primeira caracteristica do curso a ser repensada e reconstruida ap6s o inicio
das atividades. Estdvamos dispostos a construir um curso que atendesse as necessidades
formativas dos professores e por isso a opinido do grupo era extremamente importante. De
igual modo entendiamos que era necessario que os professores estabelecessem uma relacdo
com as tematicas no desenvolvimento do curso, o que tornava o uso de tecnologias uma

pratica importante.

4.4.1. Espagcos digitais abertos: o Facebook e o Google Drive

Os professores ansiavam por recursos que viessem facilitar o desenvolvimento da
pratica pedagogica, identificavam como necessidade formativa estar com outros professores
(AEE e SC), queriam um espa¢o para construir conhecimento de maneira colaborativa.
Atentando-se a esses fatores, surgiu a ideia de utilizar o Facebook?® como espaco virtual.

Em um mundo cada vez mais conectado por meio das tecnologias, principalmente
diante as digitais e mdveis, que nos ofertam novos canais de comunicagdo, o potencial das
redes sociais, especificamente o Facebook, apresentou-se como possibilidade a incorporar a
proposta formativa justamente por atender as expectativas dos professores: facil acesso,

aberto e colaborativo.

26 \www.facebook.com
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A rede social Facebook, Figura 4, foi criada em 2004 por: Mark Zuckerberg, Dustin
Moskovitz, Eduardo Saverin, Andrew McCollum e Chris Hughes. Atualmente é uma das
redes sociais mais utilizadas no mundo e no Brasil. E um site que retine fungdes em um nico
espaco e organiza-se da seguinte forma: o Mural é o espacgo da pagina de perfil do usuario que
permite interacdo e postagem de outros amigos. E visivel para pessoas com permissio para
acesso ao perfil completo; a P&gina inicial € o espago em que ficam organizadas as
publicacbes dos amigos, de acordo com as permissdes de usuario; o Chat/ Messenger é
Espaco onde sdo enviadas mensagens privadas ou em grupo, com caracteristicas
organizacionais semelhantes ao e-mail; o Grupo permite criar grupos para compartilhar

informacdes. Sao espacos fechados e todo o conteudo é acessivel aos seus membros.

Figura 4Pagina Inicial do Facebook

& https://www.facebook.com/?styy Y ffPry [ M ezYfX B E4HX 87t GG BR22M =

Email ou felefone

facebook

Cadastre-se

E gratuito e sempre sera.

Aniversario

Dia v| Més v Ano v

Feminino Masculino

Agradecemos a sua ——
Vita

Esperamos ver vocé em breve

Criar uma Pagina para uma celebridade, banda ou empresa.
novamente.

Fonte: www.facebook.com

No Facebook encontramos ainda outros espacos com Aplicativos, Paginas, Eventos, e
0s botGes de interagdo: curtir (amei, haha, uau, triste, Grr?’), comentar, compartilhar e cutucar.

Ao considerar o potencial e as caracteristicas da rede social, apresentamos ao grupo de
professores o Facebook como possibilidade para compor o espaco virtual do curso. Dos 11
participantes no curso, com idade compreendida entre 25 e 58 anos, 10 apresentavam perfil
ativo no Facebook.

Os participantes estavam familiarizados com recursos do espago, e esse fator

apresentou-se como vantagem diante ao curto prazo para o desenvolvimento do curso. Assim,

%’ 330 0s novos botdes de interacdo do usuario com a postagem. Ativos desde fev. 2016.
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ndo foi necessario pensar em um momento para instrumentalizacdo do ambiente, pois este ja
era de conhecimento dos participantes.

Pretto (2010) Tapscott (informacdo verbal®®) enfatizam que as redes séo na verdade a
maneira contemporanea de producdo de conhecimento que tem como caracteristica
fundamental a ideia de producédo colaborativa e compartilhada. Essa concepcdo é facilmente
evidenciada nas relagbes que desenvolvemos ao atuar em rede. Com a internet vimos
modificar-se a configuracdo social entre distancias fisicas, entretenimento e producdo do
conhecimento.

A pesquisa aconteceu em 2014, mas as potencialidades do uso do Facebook como
espaco formativo vém sendo testadas nos Estados Unidos pelos desenvolvedores do ambiente
desde Setembro de 2015.%

NOs precisavamos de um espaco coletivo e igualitario, e por isso, entre as
possibilidades de interacdo no Facebook, optamos por utilizar o espa¢o do Grupo Fechado.
Esse espagco permite que sejam compartilhados materiais editdveis como documentos,
planilhas, apresentacdes de slides, aceita interacdo com outras redes sociais e midias, a partir
do vinculo do link, por exemplo, podemos compartilhar um link do Youtube na pagina do
grupo, e ao acessar o link ndo ha necessidade de redirecionamento®, sendo possivel assistir ao
video, sempre que quiser, dentro do Facebook.

A imagem usada como layout do curso foi construida a partir do projeto piloto
apresentado aos professores, em que elaboramos uma “Tag Cloud” representada na Figura 5.

As “Nuvens de Tag3l”

, foram criadas para facilitar a navegagdo nos espagos virtuais e
digitais. E uma sintese representada por uma imagem composta por palavras que se
distinguem em tamanho e cor. Para navegacao nos espagos digitais, o tamanho da fonte indica
a quantidade de contetdos relacionada a palavra. No nosso caso, a nuvem teve como indice de

referéncia as tematicas descritas no projeto, e que evidenciamos a seguir.

% palestra proferida na Technology, Entertainment and Design converged (TED) pelo professor Don Tapscott

em 2012.

2 http://www.bbc.com/news/technology-34151045
http://newsroom.fb.com/news/2015/09/introducing-facebook-and-summits-k-12-education-project/

%0 Abertura do espaco original de upload.

3! Traduco livre.


http://www.bbc.com/news/technology-34151045
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Figura 5 Nuvem de Tag
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Fonte: Imagem organizada pela autora

Cada palavra ou tag representada na imagem enfatiza como as ideias para 0 curso
foram descritas. Na “nuvem de tags” as palavras com maior destaque s3o: professores,
formagdo, pratica, escolar, inclusdo, ensino e TDIC que correspondem as tematicas
desenvolvidas no curso.

Os outros recursos tecnologicos que utilizamos para compor as atividades virtuais
foram as ferramentas do Google Drive (DG). A Google Inc. € uma empresa com sede nos
Estados Unidos que oferece servicos online e softwares. O inicio do Google® se deu a partir
de um projeto de doutorado de Larry Page e Sergey Brin para a elaboracdo de um motor de
busca rapida que associasse um grande nimero de informag6es em um curto espago de tempo.
O sistema de busca deles associava a relacdo entre os sites, isto &, a relevancia de um site era
determinada pelo nimero e a importancia das paginas. Esse foi um grande diferencial dos
outros mecanismos de busca, que na época apresentavam apenas uma lista ordenada a partir

da contagem de vezes que 0s termos de busca apareciam.

%2 0 nome inicial do mecanismo de busca era “BackRub”. O site da Google funcionou associado a pagina da
Universidade de Stanford de 1996 a 1997, o dominio “Google” foi registrado em Setembro de 1997 e a empresa
foi constituida em 1998.
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Atualmente a Google, além dos servicos de busca online, oferece varias ferramentas
de produtividade como: servicos de e-mail gratuito, o Gmail*®*; servico de armazenamento de
dados, o GD; edi¢cdo de documentos online, 0 Google Docs; organizador, o0 Google Agenda;
traducdo online, Google Tradutor; sistema operacional movel, o sistema Androide e
aplicativos na Google Store; navegador de codigo aberto, 0 Google Chrome; rede social, a
Google +; Google Académico e Books. Existem os projetos desenvolvidos pela empresa,
como Google Maps e Google Earth, e o desenvolvimento de pesquisas como o Project Aura —

Google Glass. Todos esses servicos estdo sintetizados na Figura 6.

Figura 6 Servigos Google

Fonte: https://www.google.com/intl/pt-BR/about/company/products/

As ferramentas do GD ndo eram de conhecimento dos participantes. Mas por se tratar
de servigos semelhantes ao do dispositivo de armazenamento portatil como o pen drive, e 0s
servigos do Google Docs apresentarem layout e funcionalidade semelhante ao pacote Office
do Windows, os professores ndo apresentaram dificuldades em utilizar os recursos. As
atividades foram organizadas em pastas individuais e coletivas. As pastas coletivas
representavam o espaco educacional que os participantes pertenciam (E1, E2, E3, E4 e E5) e
foi o local onde foram colocados as atividades elaboradas colaborativamente na escola. A
Figura 7 apresenta os tipos de arquivos editaveis do GD. Arquivos que podem ser editados de

maneira online e colaborativamente.

33 www.gmail.com
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Figura 7Funcionalidade do Google Drive e associa¢des de servicos online.

Armazene

qualquer arquivo

No Drive, vocé comeca com 15 GB de

armazenamento on-line gratuito do Google
n

para fotos, histérias, designs, desenhos,
gravacOes, videos e 0 que mais vocé quiser.

Fonte: https://www.google.com/intl/pt-BR/drive/
Nos servicos do GD, as a¢Oes colaborativas foram favorecidas, principalmente pelas

acOes de partilhar informacdes, e principalmente pela possibilidade da construgdo textual e
escrita de maneira colaborativa, e em tempo real.

Conforme o curso foi acontecendo, as relagdes estabelecidas virtualmente somaram-se
as acOes presenciais, e 0s participantes perpassaram pelos momentos de questionamentos,
reflexdes, discussdes, compartilhamento de informacdes, construcdo colaborativa das acdes
préticas, virtual e presencialmente.

O desenvolvimento do curso aconteceu da seguinte maneira: os temas geradores foram
dispostos e discutidos presencialmente, se estendiam no decorrer da semana a partir do
compartilhamento de informacdes e discussdes no Facebook. Ao interagir em um ambiente
colaborativo, disponibilizamos materiais para leitura, videos, questionamentos, discussdes,
compartilhamento de informacdes, links, pesquisas; e as trocas entre 0s participantes
aconteciam via grupo de mensagem (Chat) com bastante frequéncia. Os participantes, na
escola desenvolviam as atividades praticas, e sintetizavam no GD. O movimento entre essas
interacdes pode ser melhor entendida a partir da apresentacdo do Mapa Mental da Figura 8,

em que relacionamos os temas as a¢des desenvolvidas durante o curso.



Figura 8Mapa mental das relacdes estabelecidas durante 0 momento formativo

Os professores apresentaram
as concepgdes iniciais sobre a
tematica

Discussdo Presencial - HTPC

Articularam a discussdo o
video llha das Flores e a
Campanha da Unesco "Eu
quero educacdo de
qualidade”
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Com o surgimento das novas tematicas as antigas ndo sumiram, elas continuaram abertas
e fomentaram todo o curso. O professor péde a qualquer momento retomar discussdes

A partir das reflexges
coletivas os professores
foram para escola, a
atividade consistiu em
analisar o que a escola
apresentava ou ndo para
compor o cenario de
gualidade na educacdo

Sistematizaram a
percepgédo sobre o espago
escolar que pertenciam e

da tematica.

realizadas, e interagir a partir de outras percepgdes.

Ampliagdo do conceitos com novas
propostas e guestionamentos.

Fonte: Dados organizados pela autora.>*

% para organizag&o do mapa mental, utilizamos o ExamTime, disponivel em: https://www.examtime.com/pt-BR/

Apresentaram e discutiram as
proprias escolas e sobre a
apresentacdo dos espacgos dos
outros professores, com ideias e
alternativas para superar problemas.
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Dessa maneira, a constru¢do do curso apoiou-se em principios que privilegiassem
acOes construtivas e colaborativas, ao utilizar espagos que possibilitassem essas acOes

teoricas, praticas e reflexivas, de maneira individual e coletivamente.

4.4.2. O desenvolvimento profissional docente nos espacos digitais abertos .

Cada espaco utilizado foi importante para a composi¢do do curso, por valorizar agfes
importantes para as relagdes que estabelecemos entre os participantes. Nesse sentido, 0 espago
do Grupo Fechado no Faceboook consistiu em uma possibilidade em que todos podiam
articular ideias e contribuir com as discussdes. Foi um espago que contribui para aproximar o0s
participantes, esclarecer davidas, fomentar questionamentos e trocar experiéncias. O refletir
sobre a acdo é uma caracteristica que representa o romper com praticas estereotipadas, e nesse
sentido, as relagdes estabelecidas virtualmente transpuseram a configuracdo de um foérum de
discussdo do AVA, ampliando o local para uma discussdo maior. A medida que a discussdo
continua interligava as concepc@es individuais e coletivas desenvolvidas no grupo, cada
participante continuava os assuntos compartilhando informagdes, links, videos e materiais do
Curso em suas paginas pessoais, ou com o grupo de pessoas que trabalhavam.

Hoje a P05 me contou que usou os videos da semana com os professores no
HPTC. Ela ndo precisava ir, pois esta participando do curso, mas ndo quis
esperar. Queria que os professores da escola dela discutem as tematicas
também e que a ajudasse a olhar para escola; que ela precisava dos olhares
deles para enxergar e mudar algumas coisas. (Diario de Campo,
18/11/2014).

A cada dia vejo que é mais importante refletir, e precisamos discutir sim
sobre mulher, politica e futebol, ou tudo vai continuar do jeito que esta.
#VergonhaNacional #EntrevistandoOsDeputadosDoAtualGoverno. (P06,
compartilhamento A4).

Eu quero educacéo de qualidade! E vocé? (P09, compartilhamento Al).
A gente se acostuma?! Nao! Ndo podemos! (P09, compartilhamento A2).

Educacao com qualidade e liberdade, sé precisamos enxergar que sSomos
capazes! (P10, compartilhamento DC®).

A composicdo do Facebook favoreceu que os participantes compartilhassem o que
discutiamos dentro do grupo na vida pessoal, e que trouxessem ao grupo discussdes que

acreditavam ser importante, e que viessem a ajudar nas reflexdes do grupo.

Gente, Educacdo com qualidade e liberdade... Deem uma olhadinha. (P09,
Video Roda Viva).

% Discussdo Complementar.


https://www.facebook.com/hashtag/vergonhanacional?source=feed_text&story_id=711605188917206
https://www.facebook.com/hashtag/vergonhanacional?source=feed_text&story_id=711605188917206
https://www.facebook.com/hashtag/entrevistandoosdeputadosdoatualgoverno?source=feed_text&story_id=711605188917206
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Achei interessante a matéria, por tratar da diversidade cultural, um tema
que trabalho com frequéncia em minhas aulas. (P01, Video sobre educacéo
indigena na educacao brasileira).

As interacbes do momento formativo favoreceu o interagir de diferentes espacos
virtuais e recursos, pois, estrategicamente precisamos rever a proposta formativa e nossa
atuacdo constantemente. Precisamos nos atentar considerando as ac¢0es propostas, O
acompanhamento do desenvolvimento das atividades e a versatilidade dos ambientes
utilizados.

Associando mais valores a proposta de formacao, as ferramentas do GD constituiram a
acdo reflexiva pos-interacdo em campo, isto é, a sintese e a reflexdo sobre a acdo. As
atividades articuladas ao GD possibilitaram que os participantes pudessem, a partir do que
haviam discutido e vivenciado na escola, relatar o percurso e percalcos encontrados.
Considerando as dificuldades dos participantes em se encontrar, as ferramentas do GD foram
partilhadas, e, participantes e pesquisador, podiam editar junto um mesmo arquivo, a0 mesmo
tempo. No terceiro encontro os professores ja faziam uso das ferramentas do GD com o0s
grupos de professores que trabalhavam e utilizaram para: construcéo e discussao do Projeto
Politico Pedagdgico da E1, elaboracdo de projeto municipal da E2, planejamento de aulas
(PO1, P04, P05, P06, P09, P11), organizacao de curso (P11).

Nao precisamos salvar, anexar nem enviar o arquivo. Achei 6timo, pois essa
era uma das minhas dificuldades. As vezes baixava 0 arquivo e no o
encontrava mais, ou salvava e quando ia abrir de novo, tinha perdido tudo.
Agora entro, escrevo, mando pra quem eu quero que me ajude ou escreva
também, imprimo e esté tudo pronto. (P09, A23).

Foi a partir das interacbes que aconteceram nesses espacos, € dos indicativos
percebidos no desenvolvimento das atividades, que pudemos refletir sobre como os
professores construiram conhecimento e como as préaticas que estabeleciam auxiliava no
desenvolvimento profissional docente.

As narrativas dos professores auxiliaram no direcionamento das agdes, iSO porque,
presencialmente os professores enfrentavam um momento de duvidas e questdes reflexivas e
nesse momento inicial as percepgdes do contexto ainda sdo superficiais e imediatas, quase um
estimulo resposta, que acontece de maneira diretiva: uma questdo, uma resposta. Ao se afastar
da discusséo e retoma-la considerando outros materiais como referéncia, as reflexdes tornam
se mais complexas, em que o professor precisa acessar as bases de conhecimento que utiliza e

contrastar com as informac0es apresentadas.
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O momento seguinte compreendeu a acdo, a concepgao pratica, a partir de momentos
reflexivos e informativos anteriores, e a possibilidade conceitual de teorizar a prética
pedagdgica, testar hipdteses e suposicdes. O processo de sintese proporcionou o pensar sobre
a pratica, o refletir sobre a acdo efetuada, um dos componentes importantes para a
compreensdo da atitude e conceitos empregados.

E no exercicio, no contexto do trabalho o espaco necessario para que o professor
reflita sobre as concepgdes que apresenta e o que é necessario saber. (LIBANEO, 2001). E
esse saber ndo pode ser apenas de um. Ao compartilhar os pensamentos e as acdes no decorrer
do curso contribuiram para que cada participante pensasse a respeito do contexto que estavam
inseridos, aprofundassem as experiéncias de trabalho, organizassem estratégias de ensino.

N&o partilhamos um material instrutivo e fechado, pois acreditamos nos indicios de
Zeickner (1993; 2008) que o ato reflexivo ndo é uma cartilha que direciona todos os
individuos a pensar de maneira igual nem que restringe a percepcdo do ambiente, mas que o
refletir amplia o conhecimento e liberta o ser humano do status de nulidade pedagdgica. Isso
significa que, ao refletir sobre os proprios problemas escolares, os professores ndo criaram
solucdes magicas, e sim acdes que consideraram a partir de intencionalidades ldgicas,
criativas, emotivas, racionais e técnicas. Eles ndo tinham problemas a serem respondidos, eles
tinham situacBes que precisavam ser compreendidas, e para isso era necessario olhar para
além das situacOes do cotidiano e compreender verdadeiramente 0s conceitos.

Um terceiro aspecto do insucesso da formacdo docente reflexiva para
promover o desenvolvimento real dos professores € a énfase clara do foco
interiorizado das reflexGes dos professores sobre o seu préprio ensino e
sobre os estudantes, desconsiderando-se as condi¢Bes sociais da educagdo
escolar que tanto influenciam o trabalho docente em sala de aula. Esse viés
individualista faz com que seja menos provavel que professores sejam
capazes de confrontar e transformar os aspectos estruturais de seu trabalho
gue minam a possibilidade de atingirem seus objetivos educacionais. Nao se
discute o contexto do trabalho docente. Enquanto as preocupagdes principais
dos professores recaem, de maneira compreensivel, sobre suas salas de aula
e seus estudantes, ndo seria muito sabio restringir a atencdo dos professores
apenas para esses pontos. (ZEICKNER, 2008, p.542).

Por isso ndo foi necessario ensinar os professores um conteddo a ser ensinado, nem
suprimimos 0s saberes e necessidades que eles apresentavam. Demos liberdade e os
desafiamos para que pensassem a respeito do local onde atuavam. Cada professor tem
autonomia e conhecimentos, que sO precisavam ser resgatados. Em nosso desafio eles

precisavam pensar sobre incluir a todos e como as tecnologias os auxiliariam nesse processo,
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na préatica eles perceberam o ambiente, e a partir do conceito inclusivo elaboraram a propria

pratica.

Se dependéssemos dos computadores ndo teriamos a aula. Ai olhamos ao
redor, e vimos que existiam outras coisas, tdo tecnoldgicas quanto o
computador. (P01. P02, P03, P04, E1, A22).

Percebi que quanto mais fechados estamos nos contetidos, menos a aula flui.
Entdo organizei temas, fiz como fazemos aqui, e uma discussdo trouxe a
outra, como pontos que se ligavam, até esqueci que estava com o EPAEE,
todos participaram juntos, ja ndo dava pra diferenciar. (P06, A23)

O aluno as vezes ficava de lado[um estudante de uma disciplina na
faculdade que a P11 lecionava®™]. Ai apresentei a possibilidade dos alunos
também usarem o Grupo no Face. As interacdes fluiram tanto, que no
proximo modulo vamos usar de novo. Nunca vi o aluno téo feliz, porque no
grupo ele faz exatamente 0 mesmo que 0s demais e se sente parte do
contexto. (P11, A23).

Com isso privilegiamos momentos em que 0S conceitos perpassassem da sala de aula

para a compreensao de outras realidades educacionais, como fizemos na Al4, em que 0S

professores precisaram pesquisar e relacionar casos de sucesso escolar. Entre os casos, eles

partilharam indicativos do que acontece na Sérvia® (Pesquisadora), na Hungria® (P02), na

Finlandia (P07), em Goias (P07), nas sociedades indigenas brasileiras (PO1), assim como

filmes (P09, P04)* e algumas campanhas publicitarias*’ que abordam a discuss&o sobre pré-

conceitos e diferencas.

Essa é a histéria do Matheus*, um aluno autista que estuda em uma escola
em S8o Paulo desde a antiga 1% série. O relato é da professora Hellen
Beatriz Figueiredo, da rede publica municipal de Sdo Paulo, mas poderia
ser de um educador de qualquer sala de aula do Brasil. Naquele tempo,
apesar de a lei determinar a inclusdo, imperava uma visdo integracionista.
Uma crianca com deficiéncia s6 permanecia numa sala regular se
acompanhasse o ritmo da turma. O rompimento com praticas e conceitos
antigos marcou também o inicio do trabalho de Hellen. Ela sabia que
precisaria inovar se quisesse que Matheus aprendesse. (P06, A14).

Tem uma brasileira [histdria de sucesso escolar], a Escola Aprendizado
Marista Padre Lancisio, na zona rural de Silvania (GO). L& a participacéo
dos pais e comunidades merece destaque porgue acontece um trabalho
coletivo, muito planejamento e comprometimento. Tem uma pedagogia
diferenciada, os alunos ndo sdo agrupados por série, mas de acordo com
suas dificuldades. Gestao compartilhada entre todos. Se alguém quebra uma

% A préatica desenvolvida a partir da descricao dessa atividade com a interacéo de espacos digitais abertos para a
composicao da propria pratica, agora compd&e objeto de investigacdo em nivel de mestrado da P11.

37 https://www.youtube.com/watch?v=6m9yQE38Sf0

% https://www.youtube.com/watch?v=zL13pkm3BE8

% Filme: As cores da flores

“0 https://www.youtube.com/watch?v=Q-TE7AZIS_Y
*! http://youtube.com/watch?v=tAj_QPJrNUA


https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv%3D6m9yQE38Sf0&h=eAQHHO5or
http://l.facebook.com/l.php?u=http%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DtAj_QPJrNUA&h=oAQGhVwco
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cadeira, tem de consertar. Pais de alunos faltosos precisam ir a escola
justificar a auséncia. Os professores, por sua vez, fazem o planejamento
diario e uma lista mensal para as familias com os contetidos ensinados.
(PO7, A14).

Um exemplo de educacdo de qualidade é o Centro de Cultura Popular,
dirigido pelo antropodlogo Tido Rocha. E um exemplo de educago e respeito
as diferencas presente na escola, onde o estudo colaborativo é constante,
com planejamento, envolvimento dos professores equipe escolar. (P09, Al14)

Essas descobertas e discussdes tem feito com que eu me questione, se ndo
nos questionamos tendemos a aceitar a realidade como esta, sem promover
ou procurar outros caminhos. (P10, A5).

E isso aconteceu a partir da usabilidade dos espacos digitais abertos que compuseram
a pesquisa. Uma interlocugédo de saberes favorecida pela conexdo em rede. Os professores
puderam a todo instante, articular as problematicas locais (da escola), com as dificuldades
externas enfrentadas pelos outros professores (das outras escolas), com o0s entraves
gestacionais e politicos (da secretaria de educacao), com outras partes do pais e do mundo
(pela internet). Uma agéo que correlacionou os espacos, virtuais a presenciais, assim como as
discussoes, estabelecendo um fluxo de aprendizagem e construgdo do conhecimento em rede.

Sobremodo percebemos outros aspectos sobre a utilizagdo dos ambientes do Facebook
e GD, e evidenciamos que 0 acesso a rede social acontecia no minimo duas vezes ao dia por
aproximadamente 90% dos participantes, o que indica a imersdo deste grupo de participantes
no ambiente e familiaridade com os materiais utilizados.

Os participantes, a partir das interacGes que estabeleceram, tém integrado outros
recursos tecnolégicos em suas vidas, conectados virtualmente, convivendo mais naturalmente
a vérias formas tecnoldgicas de comunicacdo, articulando-as conforme as necessidades e
expectativas, em que o real e o virtual ndo mais se separam. (PRETTO, 2012; 2010;
CASTELL, 2005).

A respeito do acesso e mobilidade, salientamos que a utilizacdo do aplicativo nos
celulares foi um diferencial que facilitou e ampliou as interagbes em tempo real. As
informacbes chegavam rapidamente a todos o0s participantes do curso, com Otima
possibilidade de comunicacdo, eles trouxeram para as discussdes duvidas sobre a temética do
curso e sobre a utilizacdo dos recursos, dicas de lugares para encontrar materiais, assuntos do
cotidiano e da realidade escolar, problemas na utilizagdo da rede, entre outras.

Com essa interacdo, quando as situagfes de duvida surgiam, os participantes

alternadamente, explicavam e detalhavam o que deveria ser realizado, a partir da troca de
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experiéncias, de maneira intuitiva, acertando e errando em conjunto, construindo e
partilhando conhecimento colaborativamente.

Ap0s o inicio do curso, 80% dos professores comecaram a interagir em outros Grupos
com tematicas relacionadas a educacdo, politica, arte, moda e viagens. Dois professores, P08
e P11, criaram Grupos especificos para interagir com os professores de suas unidades
escolares.

Os materiais compartilhados na pagina do grupo, geralmente eram compartilhados nas
paginas pessoais dos professores, 0 que ampliou ainda mais as possibilidades de discussao,
interacdo, e construcdo do conhecimento. Os assuntos tratados permearam questdes sobre
“Qualidade do ensino publico no Brasil”, “A formacao de professores para o ensino regular e
para o atendimento educacional especializado”, “A inclusdo Escolar: inser¢ao e adaptagao de
conteudos?” “O uso de tecnologias na escola: por que, para que, como e quando utilizar?”.

Os professores partilharam conteidos, e as experiéncias diante as atividades propostas
como: a agdo do planejamento coletivo entre professores da SC e AEE em que utilizaram o
espaco de mensagem para consultar os colegas e sugerir atividades; Um dia de aula
totalmente inclusivo no ambiente escolar, sem adaptacGes, em que compartilharam o preparo
da aula, o desenvolvimento das atividades, trocaram dicas de materiais e sites que utilizaram e
de recursos que confeccionaram; E a atividade para o uso de tecnologias na escola sem o uso
do laboratério de informatica, em que a exploraram as potencialidades do ambiente escolar, 0s
saberes dos professores e dos estudantes, partilhada e construida com os demais professores
no decorrer do curso, e revisada e reaplicada a partir dos indicativos dos colegas.

Acreditamos que a conectividade foi aspecto indispensavel, contemporaneo e
naturalmente utilizado. A essa experiéncia ndo atrelamos mais o sentido a internet ou a rede
social, como mera ferramenta instrutiva, mas como sinénimo da sociedade atual, que esta em
processo de autodescobrimento. (PRETTO, 2010) Nesta discussdo atual, acreditamos que as
tecnologias, apesar inseridas aos espagos escolares, ndo foram plenamente compreendidas,
refletidas e utilizadas. Ainda s&o compreendidas como ferramentas que apertam, serram ou
cortam; e ndo como parte, extensdo do ser, humano e social que temos nos tornado.

Salientamos que em meio aos aspectos positivos de interagdo, principalmente sob a
questdo relativa a liberdade no interagir, com relacdo ao tempo e espago, que utilizar o
Facebook e 0 GD como espago no processo formativo ultrapassa os moldes e pré-conceitos
sobre a composicao de um ambiente virtual a favor da aprendizagem. O horario em que as

interacbes aconteceram e a troca de materiais no ambiente forcaram o pesquisador estar
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conectado ao ambiente, as discussfes, as interacdes, a troca de materiais, as ddvidas que
surgiram, em tempo integral, para que o movimento ascendente no espago fosse ciclico,
positivo e ndo se perdesse.

A interacdo no espaco virtual aberto apresentou-se para de maneira complexa, e foi
necessario superar a expectativa do “muito bom” ou “Parabéns pela atividade concluida”. Os
comentarios ndo podiam preencher lacunas, precisavam inquietar e propor questionamentos,
sugerir mais contetdos, apresentar indicacdes de outras fontes de experiéncias e de pesquisas
relacionando tudo a tematica discutida e a realidade escolar.

As possibilidades de conectar outras redes ampliou as chances de discussdo virtual,
assim como a participacéo ativa dos participantes como construtores da discussdo. Sem tais
atributos, a utilizacdo do Facebook, pode apenas substituir espacos existentes, pensados para o
ensino a distancia e que reproduzem os aspectos do ensino presencial, fechado aos modelos de
cursos existentes.

Com o intuito de melhor compreender esse processo, sintetizamos as percepcdes dos
participantes, a partir das narrativas apresentadas. Os participantes do programa enfatizaram
que utilizar o Facebook e o GD proporcionou:

. Interacdo real dos assuntos tratados no curso, que se configurou como um
curso de formacdo em servico e que tratou de elementos suscitados a partir da realidade
escolar destes professores - 0s professores ressaltam que ao utilizar o Facebook sentiam que
0s assuntos discutidos ndo estavam restritos ao curso, ou ao ambiente do grupo, mas
incorporados de fato a vida social que partilham em suas paginas pessoais, e podiam entdo
perceber e elencar mais significado as vivencias do curso;

. Compreensdo da sociedade, principalmente a sociedade virtual, uma vez que
comecaram a participar ativamente em seus perfis, e em outras paginas, ndo apenas
compartilhando informagdes, mas construindo novos conteudos para serem partilhados.
Destacam aqui, 0 poder das redes sociais para agdes coletivas, manipulacdo de interesses,
unido e separacdo da populacéo, igualdade de direitos, liberdade e autonomia.

o Voz igualitaria aos participantes do curso, como oportunidades de interacdo e
ferramentas iguais a todos (pesquisador e participantes), com visualizagdo igualitaria do curso
a partir do mesmo referencial,

o O estar no curso em qualquer lugar e em qualquer horario, por meio de internet
movel e da interacdo com outras redes sociais (cerca de 40% dos cursistas utilizou apenas o

celular para acesso e interacdo durante 0 curso).
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Os participantes apresentaram ainda que visualizaram na utilizacdo do Facebook uma
possibilidade de melhorar as préticas pedagogicas, a partir da comunicacdo e troca de
experiéncias com professores, de diversas regides do pais e do mundo; enxergaram a
possibilidade de tornar o processo educativo mais democratico, qualitativo e acessivel.

Nesse sentido, o estudo do curso de formagdo sugere indicativos que ultrapassam
questBes pré-estabelecidas e fixadas e que definiam o conhecimento como parte exclusiva do
ambiente educacional. Na verdade, a construcdo daquilo que consideramos conhecimento,
manifestou-se exatamente, ndo apenas na aplicabilidade de conceitos, mas na possibilidade de
questionar pressupostos, discuti-los e aplica-los, tornando a discutir, questionar e aplicar. Nao
houve ordem fixa a seguir, 0 primeiro, o0 segundo, o terceiro topico, mas necessidade de que
acontecesse um movimento que possibilitou o integrar, o relacionar, o refletir, o questionar, o
vivenciar, o compartilhar, o fazer, o aceitar e o recusar.

Em meio a tempo de tendéncias educativas, em muitos trabalhos, encontramos a rede
social Facebook, indicada como substituto de atividades pré-moldadas. Entretanto apontamos
que existe muito mais do indefinido nas configuracGes dos espacos virtuais abertos, e por isso

29 ¢

tais se concretizam como um “mundo de possibilidades” “um labirinto sem bussola”.
(PRETTO, 2010).

Foi um caminhar pensado e planejado, porém ndo totalmente definido e desenhado,
aberto ao que se pode acontecer no comego, no meio e no fim. Sem exatamente seguir esta
ordem e este fluxo, mas o movimento das interacGes e relacdes que se estabelecem no
desenvolver do curso.

Isso ndo significa negar a existéncia de um formador (neste caso o pesquisador), de
um critério ou de sistematica, pelo contrario, para que o curso flua, tais serdo imprescindiveis
para 0s avancos das propostas, entretanto este ndo é mais um trabalho solitario. Abrir-se para
0 uso das redes sociais e de espacos digitais colaborativos, é entregar-se a igualdade de voz,
acdo, pensamento, e negar a autoridade maxima da ideia que carregamos de formador.

De acordo com desenvolver do curso, acreditamos que 0S espagos Vvirtuais, como o
Facebook e o GD, se configuraram como um espago para a aprendizagem, construcdo do
conhecimento e compartilhamento de praticas educacionais cotidianas. (BARCELOQOS,
PASSERINO e BEHAR, 2011).

Percebemos o esfor¢o de todos os participantes em valorizar as conexdes com 0S
colegas de curso qualificando as relagdes e atividades desenvolvidas presencialmente, criando

um vinculo para além da sala de aula. Todos construiram o grupo, por meio das postagens e
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interacOes, e estas ndo ficavam estaticas ou esquecidas, pois em um ciclo recorrente, 0s
assuntos eram retomados, e as postagens anteriores eram aprimoradas, possibilitando assim a
construcdo de um conhecimento coletivo. No intuito de continuar a discussdo, apresentamos a
seguir compreensao sobre a proposta do curso a partir da percepcdo das problematicas e

dilemas que aconteceram ao longo do curso.

4.4.3. Problemas, dilemas, intercorréncias e conflitos no desenvolvimento da proposta
formativa

Pensar e discutir sobre os aspectos que colaboraram para a construcdo do
conhecimento dos professores, assim como tentar identificar as varidveis que influenciaram
esses momentos, configurou em uma tarefa para a percepcao dos indicios no ambiente. Foi
preciso reconhecer a necessidade do tempo de permanéncia, e das relacdes que se firmaram na
tentativa de se explicar e compreender um contexto.

Ao retomar a experiéncia para o desenvolvimento docente dos professores, articuladas
nos dois momentos formativos e considerando a totalidade da proposta, foi possivel
identificar que as conexdes estabelecidas entre discussdes e reflexdes, existiam problemas,
desafios, conflitos e alguns momentos criticos que marcaram o processo.

Sobretudo ndo existe proposta de pesquisa, intervencdo ou estudos que ndo passe por
momentos dificeis. O ser humano é complexo, e ao estruturar a pesquisa em torno das
relacGes humanas, esperam-se fatores de impossibilidade ou desafio.

Um dos dilemas vividos pelos professores teve relagdo com o tempo. No primeiro
momento o grupo de professores do AEE partilhava de uma estrutura organizacional que
privilegiava as agOes formativas e em servigo, uma agdo que favoreceu a troca entre 0s
participantes e aplicabilidade das acGes que visam o planejamento. Entretanto, no segundo
momento, diante a diferencas de carga horéaria, sobrecarga de atividades, convocacdes,
surgimento de demandas urgentes (a maioria de carater burocratico, ou de uma auséncia de
um planejamento prévio da gestdo), com prazos pequenos para cumprir.

Essa demanda interferia principalmente no desenvolvimento das atividades dos
professores da SC, pois com um horério para formac&o restrito ao HTPC, elas dispunham de
poucos momentos para a participacéo nas atividades. Os professores estavam sobrecarregados
com uma quantidade de “projetos” cujos objetivos ndo estavam articulados exatamente ao
contexto educacional e as agdes pedagdgicas.

O horério de HTPC foi a alternativa encontrada para que os professores participassem

das atividades, sem sofrer ainda mais com a sobrecarga de atividades. A gestdo publica
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municipal concedeu aos professores participantes dispensa nas unidades escolares para
cumprir o HTPC participando do curso.

Entretanto, nem todos os diretores e coordenadores concordaram com a acéo, e apesar
de uma reunido em que apresentamos o projeto e explicamos a proposta formativa, a maioria
dos gestores negou a dispensa do HTPC na unidade escola para que o professor participasse
do curso.

Foi preciso lidar com outras dificuldades no desenvolvimento do curso como:
deslocamento até o municipio, criar estratégias para que os professores utilizassem a maior
parte possivel para compor as atividades que compunham a pratica pedagdgica do professor;
resgatar no decorrer do curso os professores que desenvolviam desejo de desistir devido as
altas cobrancas e demandas da unidade escolar; flexibilidade para o desenvolvimento das
atividades; acompanhamento avaliativo que favorece o desenvolvimento das praticas
pedagogicas dos professores; revisao constante e participacdo efetiva em todas as atividades
compartilhadas com o grupo; planejamento constante das atividades de intervencdo e de
interlocucdo entre os participantes.

Principalmente diante das demandas do tempo dos professores as redes sociais
constituiram com uma alternativa rapida e que aproximou o grupo. As atividades precisaram
ser pensadas para que fossem discutidos 0s eixos tematicos, mas que ndo sobrecarregassem o
professor, por isso utilizamos muitos videos, imagens, poemas, campanhas publicitarias,
assim como precisamos ultrapassar a perspectiva de utilizacdo do computador no ambiente
escolar.

Isso porque apesar dos dados referentes ao ano de 2014* com relacdo aos
investimentos oriundos do Proinfo evidenciarem implementacdo de laboratérios de
informatica, e de uma propositura de cursos para a formacao continuada de professores para a
utilizacdo de recursos tecnoldgicos digitais (BIELSCHOWSKY, 2009). Encontramos no
contexto escolar laboratérios de informéatica em desuso, com problemas e que ndo
funcionavam, laboratérios de informatica indisponiveis ou inacessiveis nas escolas.

Os computadores das escolas séo antigos, e grande parte ndo funciona. Durante todo o
processo formativo, os professores tiveram dificuldades para utilizar esse espago para a
construgdo das proprias atividades. Por isso, foi preciso ampliar as possibilidades de
intervencdo no ambiente escolar dos professores, contemplando a discussdo sobre tecnologias

de maneira a ressaltar os recursos que os professores realmente tinham acesso. Lembramos

“2 Fonte: http://dados.gov.br/dataset/proinfo-laboratorios-de-informatica/resource/958c62be-acc0-46f7-aefe-

02cd6c8b3d7d acesso em Setembro/2015



http://dados.gov.br/dataset/proinfo-laboratorios-de-informatica/resource/958c62be-acc0-46f7-aefe-02cd6c8b3d7d
http://dados.gov.br/dataset/proinfo-laboratorios-de-informatica/resource/958c62be-acc0-46f7-aefe-02cd6c8b3d7d
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que os professores tinham interesse em utilizar computadores, mas que essa caracteristica s6
foi inviabilizada diante a infraestrutura existente em cada escola.

No Proinfo a disponibilizacdo dos recursos acontece mediante convenio entre Governo
Federal e municipal, mas a manutencdo, operacdo das maquinas e espacos Sao
responsabilidade dos municipios.

Acreditamos que um dos maiores facilitadores do curso, foi que as atividades
propunham desafios para a composicdo da pratica pedagdgica do professor, deixando livre
para que o professor escolhesse o0s conteudos, assuntos e tematicas conforme o
desenvolvimento de cada turma. As atividades praticas, que envolveram planejamento
coletivo e colaborativo das a¢fes pedagdgicas por meio da consolidacdo de Planos de aula e
Projetos, privilegiaram que os docentes percebessem a escola que estavam e as dificuldades
gue eram comuns a unidade.

Depois, em um processo articulado de construgdo coletiva com o grupo, indicaram
aspectos para favorecer a inclusdo escolar, o uso de tecnologias e a consolidacdo de
estratégias de ensino. Eles refletiram sobre o tipo de educacdo que queriam para Sseus
estudantes, e construiram espacos em que todos os estudantes pudessem partilhar de um
momento comum durante a aula. Elaboraram um periodo de aula sem adaptacGes em que
todos os estudantes tivessem oportunidades iguais de aprendizagem. Dessa propositura,
comecaram a articular vérias areas do conhecimento, e a trabalhar assim como no curso,
privilegiando as habilidades dos estudantes e estimulando discussao e pesquisa em classe de
aula. Por fim trouxeram as tecnologias, o que cada escola disponibilizava como recurso
realmente acessivel e funcional®®, e compuseram préticas que superaram as proprias
expectativas.

Se a gente fosse olhar para o que tinha na escola e ficar esperando que tudo
funcionasse para propor uma aula diferenciada, esse momento ndo chegaria
nunca. Entdo criamos um momento de aula que trouxe artes, educacao
fisica, AEE e SC. Mas trabalhamos também com ciéncias, lingua
portuguesa, € matematica. De uma aula simples, trabalhos os estagios da
agua com as criancas de uma maneira que eu me surpreendi. Foi simples,
tecnologico e inclusivo. (P01, P02, P03 e P04, E1, A23).

Ocorreu tudo muito bem. A aula foi desenvolvida em uma area aberta da
escola. Foi feita uma breve explicacdo da atividade e as demais explicacdes
foram ocorrendo de acordo com eventuais necessidades. Durante o
desenvolver da atividade proposta, foram feitas indagacGes aos alunos
referente as silabas que derrubavam. A aluna incluida atendida também

*3 Como ndo podiamos depender do laboratério de informatica que no atendia as necessidades das classes, foi
preciso que cada professor percebesse as potencialidades do espaco escolar, e que articulasse uma aula em 0s
estudantes fossem ativos e que estivessem incluidos no processo de aprendizagem.
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pelo AEE, participou, comentou e desenvolveu suas habilidades conforme
seus conhecimentos. As criangas gostaram muito das atividades, e muitos
despertaram mais suas habilidades em formar palavras com determinadas
silabas. (P06 e P07, E3, A18).

Acreditamos que a rede de apoio estabelecida entre os professores, foi um aspecto que
nos ajudou a superar entraves como deslocamento entre as unidades escolares para a
participagdo presencial, compartilhamento de informacdes e até de lanches entre os
professores que iam direto da unidade em que estava trabalhando e ndo tinham tempo de parar
em algum lugar para jantar. Todas as relacdes foram humanas e partilhadas, e por mais
simples que possam parecer, contribuiram de uma maneira qualitativa para o desenvolvimento
profissional de todos os docentes envolvidos.

Pesquisador: Ola meninas, ja estou aqui na escola esperando por vocés! <3
P08: - Vou levar um doce hoje! @

P04: Leva sim, porque hoje eu td carente ©.

P06: Eeeh!!. (Chat, 25/11/2014).

P04: Nao esquenta ndo, vai dar tudo certo. Relaxa. Fim de ano é assim
mesmo. Semana que vem a gente se encontra e encerra tudo. Se precisar de
algo estou aqui, pode contar comigo!!! P08: Obrigada. Acontece tudo de
uma vez. Ufa.

P04: Estamos juntas nessa!(Chat, 04/12/2014).

As relagOes cotidianas auxiliaram os professores a superar as dificuldades e partilhar
de um objetivo comum, conforme foi desenvolvendo o conhecimento coletivo do grupo. Os
eventos, muitas vezes ndo explicados do ponto de vista cientificos, interferem na conducéo,
aceitabilidade e finalizacdo dos trabalhos. Para esse processo Rinaldi (2009) enfatiza que é
necessario que pesquisador e professores desenvolvam um olhar multifocal para a percepgéo
do ambiente e de todas as potencialidades, ou dificuldades a superar.

Esse desafio torna-se ainda maior pela natureza do contexto em que se
desenvolve, quando se trabalha em uma proposta de formacdo continuada
em que as decisdes sdo processuais e reencaminhadas colaborativamente a
partir das necessidades/indicagbes do grupo e requerem a intervencdo dos
formadores no local de trabalho. (RINALDI, 2009, p.154).

Outro aspecto que se apresentou como um desafio foi a constru¢do de um momento
formativo colaborativo. Historicamente, passamos por momentos formativos diretivos,
fechados em uma hierarquia que delimitava a acdes de ensinar e aprender aos participantes de
um curso. Quando as relagdes comecaram a se estabelecer e se aproximar gradativamente, foi
preciso antes de conceber uma ideia a respeito do que poderia ser o colaborativo, negar nossas
proprias concepgdes sobre o ensino e o aprender. Construir esse momento articulado, que

privilegiava a voz dos participantes como sujeitos ativos que participam desde a concepgéo,
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reflexdo, execucdo e avaliacdo, fez com que questionassemos nossa propria concepcdo de
identidade, como professor e pesquisador.

Foi necessario aprender a ouvir, e muitas vezes articular mentalmente novas
intervencdes durante o momento. Nessa acdo formativa, nos debrugamos intensamente na
construcdo da proposta, 0 que nos exigiu um arduo trabalho de planejamento. Precisdvamos
estar preparados para a pratica e para questbes que ndo sabiamos com certeza se
abordariamos, pois ndo fomos os Unicos responsaveis pelo desenvolvimento das atividades.

O resignificar dos papeis — educador e educando — foi um dilema para os professores.
Eles esperavam inicialmente por respostas para 0s questionamentos, pela apresentacdo do
conceito pronto, e ficavam ansiosos por responder as indagacOes, e ndo por refletir a partir
delas. Foi uma construcdo partilhada de uma nova perspectiva de formador e participantes.
Que se estendeu por duas esferas, presencialmente e virtualmente.

P04: Estamos com uma duvida [sobre o desenvolvimento da atividade 8]
...Quanto ao video pode ser gravado, com apenas um pessoa do grupo
falando ou todos devem aparecer?

Pesquisador: Na verdade, vocés estdo livres para se organizar e todos
precisam participar da elaboragdo da atividade de alguma maneira, na
estrutura, edicéo, texto...

P04: Que dificil!!!!

Pesquisador: Vocés estdo livres ©! Pode colocar imagem, musica, texto,
alguém falando, interpretando.... rs......

P04: Santo Pai... livres?... rsrs (Chat, 24/10/2014).

As dinamicas estabelecidas no meio virtual foram muito desafiadoras. A utilizacdo do
Facebook nesse processo otimizou e muito as trocas, mas exigiu um interagir constante, em
que o feedback ndo podia consistir apenas em uma felicitacdo, mas um retorno que
propiciasse aos estudantes continuar a refletir sobre as tematicas discutidas. As interacdes
aconteciam de maneira muito rapida, em que todos tinham conhecimento imediato do que

estava acontecendo, um aviso ou um texto, tudo chegava ao mesmo tempo e para todos do

grupo.

Vejo que ha de existir realmente uma educacdo que chegue fielmente a
todos... ndo como um produto final, mas como um abraco sem fim, pois a
vida é uma escola e aquele que é aberto em receber informagdes esse
sempre aprende a cada minuto... (P05, A5).

Temos que pensar se nossas formas de avaliacéo estdo corretas, levam em
consideracdo as especificidades e os valores de cada um? Qual a forma
ideal? O que podemos fazer para obter éxito sem ficar presos a apenas s6
nameros. S6 que na pratica, o que ocorre sao politicas prévias e
determinadas, que nos obrigam a seguir por caminhos que ferem todo o
processo. (P03, A5).
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Todos os videos que temos trabalhado s@o 6timos! Nos leva refletir sobre
educacdo para todos passa pelo olhar do professor quanto as
especificidades dos alunos. Para que se possa planejar de forma flexivel.
(P07, Discusséo livre, Facebook).

Os videos tem me feito pensar, trazem uma reflexdo que toca o coragdo do
quanto ainda precisamos crescer, mudar em relacdo as atitudes mais
concretas com o olhar mais individualizado para os nossos alunos. (P08,
Discussao livre, Facebook).

Nas narrativas das professoras, foi possivel perceber as aprendizagens do processo
formativo foi favorecendo. Impactos graduais, gerados a partir de um convivio partilhado
intensamente. Aprendemos a confiar, respeitar e a nos encarar como participantes de um
contexto para o desenvolvimento da pratica docente. Temos que os dilemas e dificuldades que
encontramos no decorrer do curso foram possibilidades para refletir. Nenhum contexto
escolar apresenta somente problemas ou a auséncia deles. Compreender que dilemas
aparecerdo e enfrenta-los corresponde justamente na consolidacdo do ser humano critico,
reflexivo e libertario que acreditamos ser necessario para 0 ambiente educacional.

Enfatizamos que as professoras participantes se mostraram interessadas e dedicadas
durante todo curso. Disponibilizavam-se a auxiliar os professores que apresentaram
dificuldades, partilharam informacdes, estavam sempre dispostas a superar os desafios,
permaneceram até o fim do curso, e com bom humor, compuseram esta pesquisa. Dessa
maneira, a fim de ampliar ainda mais as percepcdes ao redor do objeto do nosso estudo,
discorremos a seguir a partir dos aspectos que consolidaram as perspectivas colaborativas da

proposta formativa.

4.5. O eixo colaborativo da proposta formativa

O conceber dessa proposta formativa acabou por articular varios assuntos como:
educacdo para todos, tecnologias, inclusdo escolar e as discussdes a respeito de planejamento
pedagogico. As acOes se estabeleceram como uma rede de saber que interligava essas distintas
discussbes. Um desafio a superar, principalmente diante a multiplicidade de assuntos,
tematicas e discussdes que se apresentaram no decorrer do curso.

Foi necessario ser, atuar, construir conhecimento, ensinar e aprender, de maneira que
todos fossem responsaveis pelo processo, pesquisador e professores. Foi uma acdo que aos
poucos se estabeleceu, e que se constituiu conforme as relagbes entre os individuos se
estreitavam e os vinculos de confianga aconteciam.

Capelini (2004) enfatiza que ndo ha estudos que comprovem quando surgiu a ideia de

se juntar individuos que pudessem trabalhar juntos a partir de um objetivo comum, mas que
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esse € um atributo que historicamente tem se estabelecido e se desenvolvido, como uma
caracteristica da sociedade contemporanea.

Pretto (2012) reafirma essas ideias e ressalta que o mundo atual configura-se como
uma grande rede, em que as relacdes humanas tendem a acontecer de maneira interligada,
conjunta e ativa. Nesse sentido, as relacbes em sociedade, que se estendem aos avancos
tecnoldgicos, tendem a permear caminhos que valorizem agdes coletivas, partilhadas de
maneira em que 0S sujeitos sejam autores ativos da producdo do pensamento coletivo. A partir
das ideias dos autores ressaltamos que estar, agir, pensar e construir conhecimento com o
outro, sdo atividades que correspondem ao desenvolvimento natural e espiral das relagdes que
os individuos estabelecem em sociedade.

E foi isso que evidenciamos durante o desenvolvimento das atividades no Primeiro
Momento Formativo. Conforme as atividades aconteciam mais se tornava necessario pensar
em um contexto maior, que ultrapassasse a perspectiva do AEE, e que atendesse as
necessidades formativas dos professores para o uso de tecnologias a favor da inclusdo escolar,
como podemos visualizamos nas narrativas dos professores.

Acredito que precisariamos de um tempo maior para aprofundar mais as
tematicas. Pois agora com as oficinas, percebo que as tecnologias poderiam
ser muito melhor utilizadas em outros momentos na escola. E sempre bom
ter momentos em que podemos pensar sobre nossa préatica e em como
melhorar. (PAEE 15, Q3).

As Oficinas tém contribuido muito para a minha formacao, pois assim como
0s estudantes precisamos de coisas praticas ... rsrsrs. Acho que precisamos
de mais momentos assim, para fazer atividades, tirar davidas, conhecer os
problemas dos outros, e também trabalhar com o outro. (PAEE, 26, Q2).

Quero coisas para fazer junto com meus alunos. Quero trabalhar com
coisas que eles gostem e quero trabalhar com eles. Vi na internet uma
possibilidade de trabalhar junto com eles, articulando conteldos
pedagogicos e a habilidade do aluno, fazendo que ele reflita e se torne mais
auténomo. (PAEE, 13, Q4).

Gostaria muito de utilizar as ferramentas do celular, mas de uma maneira
académica, preparar uma aula com coisas que eles entendam, pois isso faz
parte do dia do meu aluno. (EPAEE, 14, Q3).

E muito importante termos a possibilidade de vivenciarmos a pratica
tecnoldgica relacionada aos nossos atendimentos pedagégicos. (EPAEE, 20,

Q.3).
A partir das narrativas dos professores e do desenvolvimento das atividades do curso,
percebemos uma necessidade, cada vez maior, de articulagdo entre contexto, estudantes e

professores. As necessidades formativas que mediaram o desenvolvimento do curso
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direcionaram e subsidiaram os assuntos trabalhados e a maneira como foram tratados. Foram
0 eixo inicial e para o planejamento das ac6es seguintes.

Assim as Oficinas Tematicas atenderam a expectativa de subsidiar a composic¢ao da
pratica pedagogica, e de ultrapassar a premissa de ensinar um conteddo. Nesse momento
inicial os professores comegaram a articular a necessidade do saber cientifico e sistematizado,
com carateristicas que compunham o cotidiano, e que aproximassem estudantes e professores
da construcdo do conhecimento.

A cada oficina eles articularam a percep¢do que tinham de si mesmos, a partir do
reconhecimento das proprias necessidades formativas, e indicavam possibilidades para
superar as dificuldades, e para aprender e ensinar.

A internet é uma ferramenta muito necessaria a nossa pratica atual. Nela
podemos relacionar muita coisa, e para o nosso atendimento, pode ser uma
oportunidade de ampliar as possibilidades de aprendizagem do aluno
(PAEE 20, Q3).

No proximo encontro quero aprender a usar o Portal do Professor e o
BIOE. Tem muito material que acho que pode contribuir com a
aprendizagem do meu aluno (PAEE 10, Q2).

Tenho um aluno que adora histérias, queria aprender a utilizar melhor o
Power Point, e fazer uma apresentacao de slides. (PAEE 25, Q2).

No préximo encontro quero aprender a baixar videos e musicas, e também a
confeccionar cartBes. Quero que meus alunos comecem a confeccionar
alguns materiais. Quero que eles sejam autores dos préprios trabalhos.
(PAEE 16, Q3).

Dessa maneira, todos, pesquisador e professores, participaram ativamente como
receptores e autores do processo formativo. Da constituicdo das tematicas, dos indicativos dos
problemas, a elaboracdo das atividades. Todo o momento perpassou um movimento ndo
linear, as relagdes foram se estabelecendo e ganhando espaco conforme cada acéo se tornava
significativa aos professores.

Estes indicios correspondem ao favorecimento de um ambiente potencializador, ou
seja, substanciado por abordagens que consideram fatores da realidade para compor uma
discussdo, aprofundamento teorico, reflexdo, atuacdo a pratica pedagogica.
Tais concepgdes encontramos desde os estudos de Freire a respeito da escola democratica e
libertaria, e na Abordagem Construcionista, Contextualizada e Significativa (CCS) de
Schlinzen (2015).

Foi a partir dessas concepgdes, que valorizam a necessidade de dar voz aos individuos

no ambiente escolar, que consideram a pluralidade conceitual, as diferencas e as relacfes
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entre aprender e ensinar, que o eixo colaborativo desta pesquisa aconteceu. Acreditamos que
pensar sobre formacgédo de professores na sociedade contemporanea requer refletir a respeito
do contexto social, das experiéncias, dos conhecimentos, das necessidades formativas, mas
também que é importante perceber e considerar como as relacdes entre os individuos se
instituem.

Assim, o fluxo das atividades aconteceu de maneira correlacionada, interligada. Essa é
uma caracteristica eminente da sociedade digital, composta por geracdes X Y e Z que
convivem no tempo atual. Dos aplicativos as redes sociais, web 1.0, 2.0, até o interagir em
nuvens, celulares a wi-fi zone. Tudo j& esta conectado, partilnando dados, e sendo construido a
partir dos milhares de contribuicbes ao redor do mundo. Por mais que neguemos esse
elemento para a composicdo da escola contemporanea, para a formacdo de professores, ou
para o desenvolvimento da pratica pedagogica, ela ¢ vigente. Ao negar “ser colaborativo”
como uma acao também de sobrevivéncia humana, deixamos de perceber a sociedade atual, e
favorecemos o perpetuar de praticas excludentes dentro da composicdo escolar, e da
sociedade.

Temos que a constituicdo do eixo colaborativo nesta pesquisa perpassou por todos 0s
momentos propostos. Das a¢Bes nos encontros presenciais, as atividades no ambiente virtual.
Dos momentos iniciais em um grupo homogéneo de professores do AEE, até a interlocucdo
dos sujeitos com a atuacdo dos professores do AEE e da Sala Comum de ensino, que
compreendeu o0 Segundo Momento da Formagcéo.

Apesar de instituidas acdes colaborativas, os momentos formativos se distinguiram
principalmente com relacdo ao tipo de colaboracdo estabelecida entre os individuos. O
primeiro momento teve uma énfase maior no aprender colaborativo, uma pratica permite que
0S sujeitos em conjunto construam e adquiram novos saberes por meio da troca de
conhecimento e informacdes, e da articulacdo, participacdo e pesquisa em um trabalho
constituido e partilhado entre todos. (CAPELLINI, 2004).

O termo aprendizagem, seja colaborativa ou cooperativa, encontramos a
associacdo com énfase maior em situacdes em que a aprendizagem ocorre
por meio de interacéo entre aprendizes, tanto aluno — aluno, quanto professor
— professor. Tal abordagem tem sido apontada como um meio de possibilitar
aumento significativo da autoestima de criangas com necessidades especiais
e se apresenta de vérias formas, tais como: a tutoria entre pares, o trabalho
em equipe, pequeno grupo cooperativo, agrupamento por projetos, etc.
(CAPELLINI, 2004, p.86).

Por mais que houvesse interlocucdo entre todos os participantes, as relagdes entre os

professores estreitaram-se em uma combinacdo continua a favor de uma construgéo partilhada
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ao grupo do AEE. O movimento colaborativo maior se dava nas interagfes entre os
professores, e em como articular as tecnologias ao atendimento pedagdgico que realizavam.
Foram essas articulacbes que, ao longo do curso, os fizeram perceber a respeito da
necessidade de insercdo de outras pessoas que compdem 0 espaco educativo. Aos poucos as
tecnologias se tornaram uma temaética a favor da incluséo escolar, e era necessario pensar em
como aproximar outros profissionais, para construir uma escola e pratica pedagodgica
inclusiva.

No Segundo Momento da Formacgdo os aspectos colaborativos forma ampliados no
sentido de ndo restringir nem a tematica formativa. Foi um processo continuo, em que 0s
professores pensaram a respeito da composicdo de uma escola para todos e de préticas
pedagdgicas que pudessem favorecer, a fim de que esta ideia se tornasse realidade. Nesse
momento tivemos professores do AEE, da SC, de Artes, Educacdo Fisica, Coordenadores
Pedagdgicos e Orientadores Pedagdgicos. Pessoas de escolas diferentes, para juntos pensar
sobre educacao.

Ao pensar sobre escola, a amplitude da tematica fez com os professores olhassem a
constituicdo do ambiente em que estavam inseridos e compreender 0 espaco do outro, mas
mais que isso, fez perceber o lugar que pertenciam, como se encaixavam como profissionais e
0 que poderiam fazer a respeito disso.

Acho que ainda esta[Educacdo para todos]* num ambito um pouco
distante, em muitos municipios ndo ha vagas suficientes aos estudantes,
visto que o governo afirma escola para todos, mas ndo € isso que
verificamos. Uma educacdo voltada de fato para todos, ndo havendo
prioridade para determinado grupo social, religioso ou regido do pais. Que
seja para todos e que seja seria em todos os campos educacionais. Para
quem ¢é essa educacao? Por que afirmam ser de qualidade para todos se a
realidade ndo é bem essa? Onde esta a qualidade que almejamos? O que
falta para que realmente ocorra essa qualidade? (P1, A3).

Posso tentar, buscar e aprender novos conhecimentos e novas praticas para
melhor ajuda-lo[estudante] a se desenvolver e aprender. Posso ser humilde
para reconhecer o gque ainda nao sei e ir em busca do novo, mesmo ja antigo
pra incrementar e melhorar as oportunidades de que meus alunos realmente
aprendam. Mas néo posso, ndo consigo fazer isso sozinha. (P11, A7).

Além das relacGes estabelecidas presencialmente, os participantes interagiram
virtualmente, em um ambiente totalmente aberto. No inicio os professores esperavam por

orientagcdes do que fazer no espacgo, conforme foram interagindo, as tematicas comecaram a

* As expressdes entre parénteses nas citacdes das narrativas dos participantes foram inseridas no intuito de
esclarecer o assunto tratado, as vezes implicito na narrativa do participante.
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compor a timeline* pessoal de cada, por meio dos compartilhamentos. Eles estiveram
conectados a partir dos encontros presenciais, das ferramentas do Google Drive em que
sistematizavam os Planos de Aula e os Memoriais Reflexivos, no Grupo Fechado do
Facebook em que partilhavam discussdes, e essas discussdes se encontravam novamente,
estendendo e ampliando as tematicas, por meio de um novo encontro presencial.

Por mais que os participantes identificassem a necessidade em se trabalhar com os
outros professores e do trabalho colaborativo, eles esperavam inicialmente por uma
informacdo diretiva. Estavam acostumados a pensar e realizar sozinhos todas as atividades
pedagogicas. Eles apresentaram uma resisténcia, o que ndo classifico como uma negacéo ao
trabalho, mas como uma insegurancga por ndo saber exatamente como trabalhar com o outro
no ambiente educacional.

Nunca tinha trabalhado tanto com outro professor. Achei que no comego
iria ser mais dificil duas pessoas que pensam diferente tentando preparar
atividades para uma mesma sala. Fiquei com medo que, no fim eu
prejudicasse a sala e que a coordenacao nao me apoiasse. Mas conforme as
coisas iam dando certo, tinha mais vontade de participar e de pensar na
sala de aula. (P7, A12).

Todo mundo fala que escola é um espacgo de todos, mas isso ainda néo é
verdade. Vocé [pesquisador] faz algumas coloca¢des que nos coloca em
cheque, alguns dos problemas que ando discutindo ha algumas semanas
para que se possa detectar as falhas em nosso modo de ensinar. Me
pergunto sempre, como ndo conseguimos nem alfabetizar uma crianca que
fica conosco por 5 anos, e ainda assim esta talvez fadada ao fracasso
escolar. Me ajude a entender?(P10, A13).

Quando eu vi todos os meus alunos trabalhando junto, nem eu acreditei.
Fiquei sentada olhando eles mastigarem gquase um semestre inteiro em um
aula. (P02, A22).

As discussdes e atividades que transitaram entre espagos presenciais e virtuais do
curso, favoreceu o que Capellini (2004; 2008) ressalta como modelo colaborativo. Esse
modelo consiste na juncdo e proximidade dos conhecimentos, habilidades e perspectivas de
professores do AEE e SC a favor do processo de ensino e de aprendizagem. Além disso,
favorece o reconhecimento e atuacdo no ensino de maneira que ultrapasse a compreensédo de
um contexto isolado.

O planejamento constante da proposta favoreceu que o desenvolvimento das
atividades acontecesse de maneira continua, com oportunidade para o desenvolvimento
profissional dos professores, e também, dos estudantes. Em relacdo ao desenvolvimento do

eixo colaborativo, citamos ainda: a participacdo voluntaria dos professores; o compromisso

** Linha do tempo onde est&o organizadas as interacdes de cada participante no Facebook.
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dos participantes com a proposta e a motivacdo ao perceber os resultados das préprias
interacOes no ambiente escolar.

No decorrer das atividades percebemos nos professores: aumento da confianca dos
participantes para desenvolver as atividades, maior participacdo e interacdo conforme as
atividades aconteciam, criatividade e liberdade em explorar recursos e ambientes diferentes,
maior envolvimento com o ambiente formativo e com os estudantes, interacdo e autonomia
para interagir com o grupo e na escola.

Percebi que houve uma certa mudanca no meu olhar ao verdadeiro sentido
da palavra inclusdo e do termo educacdo para todos. Os conceitos se
expandiram, o que pra mim era complexo passou a ter uma mais facil
compreensdo. O termo é subjetivo e como chegar de fato a total incluséo
ainda é e sera uma luta que devera ser vencida a cada novo desafio, cada
qual com suas caracteristicas e meios necessarios para 0 entdo sucesso.
Contudo, o curso contribuiu de maneira satisfatoria ao desenvolver dos
meus conhecimentos. (P06, A24).

Este curso nos possibilitou a ampliagdo sobre a elaboracdo do
planejamento de maneira a priorizar o trabalho colaborativo e as formas e
maneiras de utilizarmos todas as formas as tecnologias tornando nossas
aulas mais atraentes e com significado para os nossos alunos, e com
qualidade. (P09, A24).

Mudangas sempre acontecem claro. Este curso em particular me levou a
repensar minha pratica e principalmente me fez perceber que precisamos
proporcionar aprendizagem explorando a nossa tudo 0 que temos nossa
volta, porgue sendo vamos ficar na mesmice, na lousa e no giz, sem utilizar
nada mais. (P10, A24).

Agora percebo que precisamos explicar aos alunos o que eles tem
curiosidade em entender, e se ndo tem curiosidade eu posso instiga-los a ter.
Fui percebendo que, do mesmo jeito que eu fiquei curiosa e fui aprendendo
cada dia mais, os meus alunos também podem ficar. E foi 0 que aconteceu.
Toda vez que eu chegava com uma pergunta sem resposta eles queriam
mais. Mas o mais legal, foi vé-los chegando com perguntas pra mim
também. As vezes enxergava s6 os computadores como algo inovador, s6
precisei olhar direito e encontrei um monte de coisas. (P2, A25).

Ao refletir sobre a criacdo de um espaco colaborativo Capellini (2004) enfatiza a
importancia de alguns aspectos, como tolerancia, flexibilidade, reflexdo, aceitabilidade,
relagbes positivas e responsabilidade pelo sucesso de todos. Estes indicativos percorrem
também a ideia de escola democréatica, que sustenta o desenvolvimento das préaticas escolares
a partir de um ambiente confidvel, com participacdo pratica. Uma proposta que visa 0
desenvolvimento profissional docente em servico dos professores, precisa prover a

participacdo. A escola democrética, a partir dos conceitos de Freire e defendida por nds,
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precisa favorecer uma distribuicdo igualitaria de poder, que considere a participacao ativa de
todos os atores escolares. (CARVALHO, 2009).

Ao nosso entendimento, a construcdo de uma proposta colaborativa perpassa a
construcdo de uma proposta democratica (FREIRE, 2013) de ensino e escola. Tais ideias
comtemplam também a concepcao do professor reflexivo (GIROUX, 2011; PIMENTA, 1999;
SCHON, 2000; 1997; 1987; 1983), e da escola inclusiva (MANTOAN, 2004). Acreditamos
que estas teorias se completam, e que de maneira indissocidveis nos possibilita enxergar como
discutir a respeito do desenvolvimento profissional docente. Liberdade, reflexdo, colaboracéo,
acdo, cooperacao, aceitacao, inclusao, todos, democracia.

Nesse sentido, acreditamos que o eixo colaborativo abrangeu todos momentos e etapas
do processo formativo, e esta ruptura insurgiu da possibilidade de se ultrapassar as barreiras ja
conhecidas das propostas formatadas para a formacéo em servico de professores. Para isso foi
preciso reconstruir nossos préprios conceitos sobre inclusdo, o uso de tecnologias, 0 propdsito
do espago escolar e sobre formacéao de professores. E isso significou refletir sobre as questdes
explicitadas por Carvalho (2009).

Obrigados a manterem-se na situacdo de oprimidos vém mutilada a sua
potencialidade de emancipagdo que a propria “educacdo bancaria” (Freire,
1987, p. 58) que se mantém subordinada & esfera economica, favorece
(Giroux, 1999, p. 20). A escola, tal como ela existe, ao ndo propiciar atitudes
de reflexdo, de problematizacdo e de participagdo ndo pode ser entendida
como um espago de debate, de discussdo e, concomitantemente, de
“conscientiza¢do”. (CARVALHO, 2009, p.443).

Ao considerar as necessidades formativas dos professores como uma caracteristica
importante para a construcdo do processo formativo, foi necessario pensar a respeito de
aspectos que ndo tornasse mecanico os momentos de ensino e de aprendizagem, e que
trouxesse de maneira reflexiva a oportunidade de que os professores construissem o préprio
conhecimento. Nesse sentido foi necessario exceder expectativas conteudistas, e que
valorizassem o saber, a reflexdo e a autonomia dos professores.

A sobrevalorizagdo da memdria e a mecanica repeticdo a que os contetidos
ficam sujeitos aniquila qualquer possibilidade de criagéo, de transformacéo,
dirfamos mesmo de uma hipotética oportunidade do educando intervir no
mundo. E é neste sentido que a escola ndo deixa de ser um instrumento de
controlo ao servico dos opressores, porque mantém alienados e na
ignorancia, inevitavelmente transformando em coisa 0s oprimidos,
interditando-lhes as condi¢des para ‘pensar certo’. (CARVALHO, 2009,
p.444).

Assim, acreditamos que a acdo colaborativa é uma caracteristica contemporanea. E

que nesta pesquisa foi 0 eixo que interligou os conhecimentos, reflexdes, teorias, praticas e
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temaéticas. Nesse sentido, a acdo colaborativa favoreceu a construgdo dos conceitos cientificos
entre os participantes, com um conhecimento coletivo, partilhado, mas também individual.
Dessa maneira, a fim de compreender melhor a participacdo do pesquisador no
desenvolvimento da proposta formativa, apresentamos a seguir a analise sobre o papel do

pesquisador diante das articulagbes dos conceitos difundidos neste estudo.

4.6 O papel da pesquisadora na consolidacao da pesquisa

A pesquisa-intervencdo apresenta como caracteristica importante o intervir no
ambiente, e com caracteristicas que se aproximam da pesquisa-acdo, permite que 0
pesquisador interaja diretamente com meio. Nesse sentido, ao considerar todo o
desenvolvimento da proposta formativa, o tempo e as demandas oriundas dessa interacéo, e
principalmente a pratica da pesquisadora como formadora dos professores, vemos a
necessidade de olhar diretamente a configuracéo e significacdo do papel do pesquisador para
0 desenvolvimento da pesquisa.

As intervengdes foram intensas, constantes e os resultados indicam mudangas e
interferéncias nas praticas estabelecidas pelo grupo de professores nos ambitos profissionais e
pessoais. Percebemos a partir do movimento que foi estabelecido entre a pesquisadora e
professores, as acoes de reciprocidade que se estabeleceram entre todos, no decorrer de toda a
pesquisa.

O ambiente de liberdade e confianca estabelecido desde o inicio das relacGes, com
abertura de possibilidades para que os professores pudessem pensar a respeito do que
compunha as préprias necessidades formativas até o estabelecer das teméticas para os dois
momentos do curso que aconteceu, fez com que ndo houvesse uma hierarquia pré-estabelecida
e cerceadora das opinides e atitudes dos professores. Todos visualizavam o curso a partir das
perspectivas interiores e exteriores, o que favoreceu a sua construcdo colaborativa.

Foi a possibilidade de elaborar um trabalho em que todos eram autores e sujeitos, e
gue os momentos do ensinar e aprender partilhavam pares, conhecimentos e possibilidades.

As atividades que se estabeleciam presencialmente articulavam a voz ativa do
professor, as angustias que sentiam, e as ansiedades que continham sobre a incluséo escolar e
0 uso de tecnologias. Presencialmente as insegurancas eram discutidas entre todos e o

conjunto de acGes delineava entre essas articulacoes.
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Considerar para o trabalho a perspectiva de acdo dos participantes e a0 mesmo tempo
perceber caracteristicas, fomentar discussdes, indicar estudos, proporcionar experiéncias
consolidou a pesquisa colaborativa como condi¢éo natural para o desenvolvimento das acdes.

Processualmente, os professores tiveram aquilo que Luckesi (1993) denomina com
uma possibilidade de dar um tempo para pensar sobre a escola, a pratica pedagdgica que
desenvolvem, para perceber o ambiente e interagir com ele. Ao mesmo tempo, percebiam o
outro, numa libertacdo do oprimido que calava vozes e determinava olhares. As caracteristicas
do ambiente do outro se tornaram tdo importante quanto as proprias, e o papel do pesquisador,
que foi construido gradativamente, aproximava os professores, no intuito ndo apenas de
perceber e interagir, mas no de auxiliar na construcdo de um conhecimento coletivo. Tais
implicacdes nos remetem as ideias de Freire (2013) e Pimenta (1999) de que pensar educac¢édo
é pensar sobre si, € compreender a si proprio, é refletir, questionar, inquietar-se com as
imposicBes, é conhecer, € negar, € aprender e ensinar. Pois 0 ensino ndo se distancia do
aprender, no movimento interno que estabelecem no sujeito. O que ensina aprende ao
relacionar-se com o saber.

Acreditamos que 0s momentos presenciais foram ndo apenas importantes, mas
indispensaveis, e que as relagcdes fluiram de um contexto a outro justamente por aproximar
linguagem e interesses as necessidades formativas que os professores apresentavam. Foi
preciso respeitar, ouvir, intervir, questionar, sugerir e falar. Aprender para ensinar, e ao
ensinar ressignificar, e aprender outros conceitos que se relacionaram com 0s conceitos que 0s
dos professores apresentavam.

Portanto, acreditamos que diante as experiéncias estabelecidas, ndo fomos mediadores
de um processo (IMBERNON, 2000), mas que ultrapassamos essa perspectiva. A
pesquisadora ndo era o Unico responsavel pelo momento que se desenvolveu, pois tudo
aconteceu de maneira partilhada, construido colaborativamente, em que as acfes tinham a
mesma importancia para o desenvolvimento do processo, independente se eram do
pesquisador ou dos professores. Todos interviram no curso, modificaram, questionaram,
ensinaram e aprenderam.

A pesquisadora desenvolveu o papel de perceber o ambiente e de aproximéa-lo das
questdes teoricas para que os professores pudessem conceber uma préatica pedagogica
autdbnoma. Nesse sentido, o papel da pesquisadora nos encontros presenciais, versava sobre as
relacbes dos conceitos cotidianos e conceitos cientificos, para que juntos, pesquisador e

professores, pudessem enxergar “o mundo” com lentes conceituais. (VYGOTSKY, 1998).
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Partilhar o momento de planejamento ndo eximiu a pesquisadora a refletir previamente
sobre os aspectos que comporiam cada encontro, e o desenvolvimento do curso. Pelo
contrario, tornou a proposta interventiva ainda mais complexa, em que era necessario pensar
sobre uma infinidade ainda maior de possibilidades de materiais, questionamentos,
discussoes, atividades uma vez que as agOes determinantes do fluxo do curso viriam dos
professores. Para isso foi necessario abdicar e reconstruir o papel de formador, deixando de
ser 0 responsavel socialmente aceito por um processo formativo, para um sujeito que pudesse
ndo apenas contribuir, mas interferir no espaco educacional.

Para isso, articulamos tematicas e partilhamos espagos de pesquisa, valorizando o0s
conceitos individuais e coletivos, para que juntos, construissemos um saber partilhado. Foi
necessario fomentar a¢bes que valorizassem o desenvolvimento individual e coletivo, e que ao
mesmo tempo se completassem. Foi necessario saber do que se tratavam as coisas, e nao
apenas os nomes que tinham. (ALVES, 2003).

E valido ressaltar que, a constituicdo do que é reconhecido como espaco formativo e
cientifico, nem sempre valoriza os individuos, o ser humano que compde escola, desempenha
uma atividade profissional, interage e (re)cria sociedade. Entretanto, acreditamos que as
relagdes que se estabeleceram dentro da instituicdo escolar precisavam justamente ultrapassar
0s espacos educacionais e as perspectivas conteldistas, para alcancar o sujeito e a sociedade
com quem interagiam.

Dessa maneira, 0 espaco virtual de aprendizagem, precisava atender as mesmas
caracteristicas fomentadas presencialmente, e favorecer que o pesquisador pudesse se
relacionar igualmente com os professores, e 0 Facebook ultrapassou nossas expectativas. Em
seu ambiente aberto pudemos interagir midias, espacos digitais, materiais, e aproximar
discuss@es cotidianas aos aspectos cientificos. As tematicas se estendiam do presencial para o
virtual, em um movimento continuo, em uma espiral da construcdo de um conhecimento
partilhado a partir de assuntos e questionamentos que de acordo com as necessidades e
expectativas de todos.

O papel do pesquisador no ambiente virtual se estabeleceu ainda menos hierarquico.
Todos partilhavam das mesmas possibilidades para estudo e discussdo: a internet e 0 mundo.
Foi o reconhecer e o0 associar dessa caracteristica da sociedade contemporanea estabelecida
em redes, que edificou a agéo colaborativa dos professores. As articulagdes favoreceram que

0os professores percebessem possibilidades de interagir e para agir conectados. Nas
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ferramentas do Google Drive planejaram e criaram coletivamente, simultaneamente, as a¢des
para a pratica pedagdgica e para o ensino, juntos, pesquisadora e professores.

Assumir esse papel ndo foi uma tarefa simploria. Primeiro foi preciso identificar
espacos que favorecessem as acdes, presenciais e virtuais, e isso demandou: completa imersao
nos momentos da pesquisa com dedicacdo permanente para a associagdo dos eixos tematicos
abordados, e sobre as questdes que poderiam emergir ndo previstas anteriormente; humildade
ao reconhecer que a pesquisadora ndo detém todo o conhecimento; que os participantes tém
contribuicdes indispensaveis ao curso; que o grupo pode procurar e se responsabilizar por
solugdes conjuntas; e estar aberto a ouvir e discutir todos 0s assuntos.

Assim acreditamos que, o desenvolvimento do trabalho com os professores, ao longo
de todo o trabalho, constituiu-se como um processo de colaboracdo continua. O papel do
pesquisador ao favorecer e ressaltar os conhecimentos dos professores e o contexto em que
estavam inseridos converteu o0 curso como uma possibilidade para o desenvolvimento
profissional docente, a partir da consolidacdo de um espaco democratico, libertério e
reflexivo. Acreditamos que a partir da articulacdo de todas as praticas, o presencial e o virtual
tornaram-se um unico momento interligado e construido coletivamente. A partir da relacdo
entre todos os conceitos, percebemos a construgdo de um saber coletivo, um conhecimento
colaborativo, e uma rede de aprendizagens.

O desenvolvimento das atividades que nos propomos realizar e os dados obtidos nesse
processo elucidam entendimentos, concepgdes e conceitos que acreditamos ser importante
retomar para finalizar nossa discussdo. Assim no proximo capitulo, apresentamos as
perspectivas para o desenvolvimento profissional docente nas consideragfes finais sobre o
trabalho.
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Capitulo

5 Consideracao Finais

Clavo mi remo en el &gua, llevo tu remo en el mio,creo que he visto una luz,
al otro lado del rio. El dia le ird pudiendo, poco a poco al frio, creo que he
visto una luz, al otro lado del rio. Sobre todo creo que no todo esta perdido,
tanta lagrima, tanta lagrima y yo, soy un vaso vacio. Yo muy serio voy
remando muy adentro sonrio, (...) creo que he visto una luz al otro lado del
rio. (Al Otro Lado Del Rio, Jorge Drexler, 2004).
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Apresentamos nesse capitulo, com base na composi¢cdo tedrica, metodoldgica e
analitica que compde a pesquisa, 0S pressupostos que nos permitem resgatar o problema que
nos auxiliaram a inferir possibilidades para a formacéo de professores.

Neste estudo, a base reflexiva perpassou pelas nuances e complexidades do espaco
escolar, configurando a pesquisa para a acdo da préatica docente, com intuito de auxiliar as
discussdes sobre a tematica, a fim de favorecer o ambiente educativo e o desenvolvimento
profissional do professor.

Nesse sentido, abordamos aqui as tematicas e percepcBes oriundas do processo de
construcdo do conhecimento que presenciamos, na tentativa de elucidar as situagdes e

estabelecer direcionamento para praticas futuras.

5.1 A construgéo da pesquisa e o delineamento da proposta

A construcdo dessa pesquisa consistiu um processo de articulacdo do saber, desde 0s
momentos iniciais nas disciplinas do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, com as
experiéncias vividas em outros ambientes como professora, como mée, como estudante, como
participante do grupo de pesquisa, como sujeito humano e social.

O articular de tematicas variadas em torno do objeto refletiu justamente a riqueza de
discussOes, das pessoas e das relacdes estabelecidas nas escolas. Assim como a fragilidade do
nosso sistema educacional e dos sujeitos que a compdem perante temaéticas tdo
contemporaneas.

Nesse sentido, retomo nesse momento, alguns aspectos muito importantes dessa
trajetéria de pesquisa, com a intencdo de explicitar as consideragdes finais sobre a tematica a
partir das questdes norteadoras do trabalho e do problema de pesquisa que consistem nessa
tese:

e Como formar professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em servico, e
auxiliad-los no processo reflexivo a respeito da inclusdo escolar e da utilizacdo de
tecnologias para a pratica pedagogica?

« Como acontece o trabalho entre professor do Atendimento Educacional Especializado
e o professor da sala comum de ensino?

e Como os recursos tecnoldgicos sdo utilizados no cotidiano escolar? Estes recursos

favorecem o processo de Inclusdo Escolar?
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Em sintese, nos atentamos a pensar a respeito de como contribuir com o
desenvolvimento profissional docente por meio de agdes formativas em servigo, que
considerem como eixo moderador, para a composicdo da pratica e estrutura do curso, 0
contexto escolar, as necessidades formativas, o trabalho colaborativo e o saber docente?

A resposta a esses questionamentos foi um produto que se construiu conforme o
desenvolvimento das acGes que estabelecemos no primeiro e segundo momento formativo.
Acdes que tornam a percepcao sobre o desenvolvimento ainda mais complexo, pois nossa
pesquisa foi fomentada em campo, e as interacdes com 0s participantes e com o contexto a
modificaram gradativamente.

O primeiro momento formativo que consistiu a possibilidade de trabalho associado ao
projeto Nucleo de Ensino, fomentou a tematica sobre o uso de tecnologias para compor a
pratica pedagdgica dos professores do AEE. Dessa perspectiva trabalhamos com o0s
professores, a partir de oficinas teméticas, o uso de tecnologias e do computador como uma
possibilidade para melhorar as condi¢fes de ensino e aprendizagens dos EPAEE. Esse
contexto promoveu duas possibilidades: aproximacdo do grupo de professores para a
percepcdo das reais necessidades formativas e a consolidacdo do segundo momento
formativo.

O segundo momento formativo teve por base as necessidades do saber docente,
articulada a uma proposta colaborativa de intervencao, em que professores do AEE e da SC
puderam refletir e agir para consolidacdo de praticas pedagdgicas coletivas com o intuito de
melhorar 0s espacos escolares que pertenciam. Esse momento aconteceu presencial e
virtualmente, e trabalhamos os conceitos sobre inclusdo escolar, uso de tecnologias, educagéo
de qualidade em um espago escolar para todos.

Os conceitos delineados para tracar toda a proposta formativa perpassaram sobre a
conceituacdo da possibilidade de compreensdao do papel da escola publica como espaco
democratico, conceituada a partir das necessidades contemporaneas sociais traduzidas no
delinear do processo de incluséo escolar e das concepgdes estruturais tecnologicas, em que 0
professor precisa, para compreender e intervir no contexto, desenvolver uma préatica
pedagdgica libertaria-critico-reflexiva. (FREIRE, 2013; GIROUX, 2011; PIMENTA, 1999;
GATTI, 2014; SHON, 2000; 1997; 1987; 1983).

Nesse sentido, entre os principais resultados desse amplo processo que perdurou por 1
ano e meio com os professores (considerando os dois momentos formativos), acreditamos que

a proposta de formacdo favoreceu o desenvolvimento profissional docente. As agdes que
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estabelecemos durante o curso nos dao indicativos do que, como, quando, onde e para que
fazer; para que a proposta formativa seja significativa aos professores. Ndo é a ideia de
predeterminar um modelo, mas de indicar uma estrutura, uma linha de pensamento que
contemple acGes reflexivas para formacdo em servico de e o desenvolvimento profissional
docente.

Os indicadores percorrem 0s panoramas, pedagdgico, politico e estrutural, marcados
pela ressignificacdo dos conceitos no decorrer do curso. Os indicativos pedagogicos e
politicos versam a respeito das experiéncias relacionadas ao desenvolvimento da préatica
pedagogica dos professores, em que citamos: conscientizagdo das necessidades formativas,
percepcdo do espaco escolar que pertenciam e inferéncias sobre a necessidade de algumas
mudancas no contexto; desenvolvimento de caracteristicas que envolvem o papel dos
professores e da identidade profissional, os estudos e planejamento coletivo; ampliacdo dos
conhecimentos teoricos; construcdo de agdes colaborativas; processos reflexivos e mudangas
de posicionamento e atitudes praticas diante aos processos de ensino; construcdo de um
ambiente seguro que estimulasse o agir e o pertencer; vivéncia de relacbes humanas e afetivas
gue melhorassem a organizacdo pessoal e profissional dos professores; novas reflexdes sobre
temaéticas cotidianas e ampliacdo dos conceitos que envolvem o espago escolar; préatica de
pesquisa associada ao desenvolvimento das acdes pedagdgicas; considerar as caracteristicas e
saberes individuais dos participantes como base para a consolidacdo das relagOes
estabelecidas.

Os indicios estruturais tratam dos aspectos que possibilitaram que as acOes
acontecessem nos encontros presenciais e de maneira virtual, em que ressaltamos: a
possibilidade de utilizar o HPTC como horario constituido para o desenvolvimento do curso;
disponibilidade de uma escola com laboratério de informética onde aconteceram 0s encontros
presenciais; apoio da gestdo municipal para a aplicacdo da estrutura do curso; o trabalho
estabelecido em espacos digitais abertos (GD e Facebook) que aproximaram e facilitaram o
acesso e interacdo do grupo; planejamento colaborativo da proposta do curso e das acoes
estabelecidas; estrutura livre do curso; pratica de atuacdo conjunta do pesquisador;
aprimoramento dos conceitos técnicos dos professores frente a utilizagdo dos recursos;
construcdo colaborativa de um conhecimento coletivo a partir da interligacdo de todos o0s

elementos que compuseram 0 Curso.
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Para que um curso fomente a concepc¢do de uma pratica pedagdgica libertaria-critico-
reflexiva, acreditamos ser necessario, entre 0s principais resultados, ressaltar os aspectos que
foram fundamentais para o desenvolvimento da proposta, e sdo eles:

Insergcdo no contexto > Os aspectos para compor a formagéo de professores em
servico precisaram emergir do contexto, isto é, eram parte e compunham a problematica que
os professores conheciam. Estes elementos contribuiram ao dar significado as praticas que
foram estabelecidas;

Liberdade e seguranca - A composicdo do espaco precisou prezar pela liberdade de
voz e acdo dos professores, assim como sé depois que os professores sentiram confianca e
seguranga no pesquisador, partilharam as insegurancas e anseios nas tematicas a aprender;

Organizacdo > A organizacdo por eixos tematicos da proposta favoreceu que 0s
professores e pesquisadora desenvolvessem cada tema de maneira articulada e particular;
atividades contextualizadas ao espaco escolar; flexivel e acessivel;

Materiais - A sele¢do dos materiais aconteceu mediante dois fatores: interesse dos
professores e tempo que dispunham para realizacdo das atividades. Dessa maneira, nos
preocupamos em promover materiais para estudo e leitura que propiciassem discussdo entre o
grupo, propiciando assim que cada participante construisse o conhecimento.

Abertura e flexibilidade - Durante todo o curso (primeiro e segundo momento) foi
necessario rever posicionamentos, rever propostas e caminhos a medida que os problemas ou
dificuldades surgiam, assim como conforme o grupo sugeria novos assuntos. Com isso
pudemos, a todo 0 momento, trazer os problemas reais que eram do interesse dos professores
para o ambiente formativo.

Situagdes problemas - A utilizacdo do contexto dos professores para a discusséo e
aplicacdo das atividades, fez com os professores se mantivessem ativos, interagindo durante
toda a proposta. Contribuiu para que as acGes fossem significativas, e que os professores
pudessem pensar sobre aspectos reais que compunham a realidade escolar que estavam
inseridos;

Planejamento —>As aclOes de planejamento consideraram o0s indicativos dos
professores, e em uma proposta colaborativa fez com que ndo apresentassemos apenas o
posicionamento do pesquisador. Foi a agdo que nos permitiu refletir sobre o desenvolvimento
das atividades e discussfes, assim como também perceber se a proposta estava atendendo as

necessidades formativas dos professores;
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Estimular as habilidades - Muitos professores temiam ndo conseguir realizar as
atividades do curso, pois ndo consideravam saber a respeito. Dessa maneira foi necessario
pensar em situacdes que favorecessem os saberes e habilidades dos professores, para que
pudessem superar insegurancas e avancar na aquisi¢do dos conhecimentos;

Favorecer préaticas colaborativas A escola € um espaco que por esséncia precisa
promover agoes coletivas para o ensino e o aprender. Nesse sentido, os professores puderam
ensinar e aprender com os demais participantes, a partir do posicionamento, espaco que
trabalhavam, expectativas e experiéncias. Partilhando os momentos para ensinar eles
valorizaram o ensino e favoreceram a aprendizagem dos estudantes;

Valorizagdo dos conhecimentos dos professores—> Os professores foram invectivados
a utilizar os saberes que ja tinham constituidos. A partir disso foi considerado novas propostas
para o ensino, agregando valor, relevancia e significado as praticas que desempenhavam;

Reconhecer caracteristicas e perfil dos professores - As caracteristicas dos
professores fez com que pensassemos na estrutura e organizacdo de todo o curso, com o
intuito de favorecer o desenvolvimento profissional docente, e ndo sobrecarregar o professor
com atividades em excesso;

Interlocucdo entre teoria e pratica = A construcao teoérica ndo foi instrucionista, e isso
significa que, cada professor relacionou com a proposta tedrica e comp6s a préatica de maneira
subjetiva e individual. Assim os professores foram convidados a pensar a respeito das
tematicas, de maneira que a teoria foi um ponto inicial e recorrente do processo; ou seja, ela
estava acessivel e era necessaria durante toda a proposta, mas cada professor interagiu com
ela de acordo com as proprias necessidades;

Atividades praticas > Os professores foram convidados a refletir r interagir com o
meio que estavam. E nesse sentido o curso favoreceu dois momentos: pensar previamente
sobre a acdo pedagdgica coletivamente (planejamento) e intervencdo frente a problematica
discutida (plano de aula e ensino). Nesse sentido, os professores puderam aplicar os conceitos
e retomar as discussdes a partir de experiéncias reais, uma acdo que contribuiu para o
desenvolvimento profissional dos professores;

Ter significado > Percebemos que o movimento favoravel ao aprender s6 acontecia
quando os professores podiam relacionar o que viviam com 0 que estdvamos discutindo.
Dessa maneira, as tematicas iniciavam e terminavam ressaltando o contexto escolar em que

estavam inseridos: discutiam e aplicavam as atividades na escola que trabalhavam;
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Registro reflexivo - Os professores foram convidados a registrar as agdes reflexivas
que realizavam. Nesse processo podiam perceber as proprias praticas e propor outras
interacdes.

Ambientes Digitais Abertos - O GD e o Facebook constituiram um aspecto novo e
importante para o desenvolvimento da proposta, pois associou as caracteristicas de
praticidade, acessibilidade, interatividade e acdo colaborativa entre os participantes, e
enfatizou as habilidades dos professores.

Dessa maneira, ao considerar todos os aspectos citados, diante da proposta de curso
para o desenvolvimento profissional docente, podemos aferir indicativos que fomentam as
reflexGes sobre o que considerar para praticas de formacdo continuada e em servico para
professores.

Além disso, consideramos que uma proposta formativa em servico precisa
proporcionar um ambiente formativo que valorize as relagdes que os professores vivem nas
escolas, pois pensar sobre a escola contemporanea requer desprendimento e reflex@o
constante. Diante a tantas mudancas e expectativas perante o papel da escola, a formacao
inicial compde 0 momento inicial para a constituicdo da identidade profissional do professor,
e sdo as propostas de formacdo continuada em servi¢co que valorizardo o desenvolvimento

profissional dos professores.

5.2 Reflexdes recorrentes ao ambiente de pesquisa

As expectativas que regem a educacao brasileira geram discussdes e pesquisas, para
qualificar o processo de ensino no pais. Uma vez que foi necessaria propositura de Politicas
Publicas que amparassem a oferta de vagas e infraestrutura para o acesso da sociedade a
escola, torna-se necessario pensar a respeito do material humano que compora o espaco e do
papel que a escola precisara desempenhar.

Manton (2004) indica que enquanto os professores trabalharem para poucos, a escola
ndo conseguira formar aquilo que se espera, e que continuara segregar e “facilitar” a
aprendizagem, empobrecendo as possibilidades dos estudantes. A partir do exposto pela
autora, compreendemos também que enquanto a concepcdo da pratica do docente
compreender préticas técnicas que suprimam a acdo reflexiva, o professor serd o Unico
culpado socialmente pelo status do fracasso escolar.

A perspectiva da qualidade de ensino para todos, ndo descrimina pelas diferencas e

favorece a permanéncia e a aprendizagem daqueles que estdo em idade escolar. Para que tal
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fendmeno aconteca é necessario que o docente utilize todas as ferramentas para a composicao
da prética profissional, para intervir de maneira construtiva no ensino a fim de proporcionar
aprendizagem dos estudantes. (PIMENTA, 2013; 2005; 2002; 1999).

Nesse sentido a formacdo em servigo desenvolvida nesta pesquisa atentou-se as
prerrogativas descritas e firmou-se no intuito de acontecer contextualizada as reais
necessidades formativas dos professores, que de maneira colaborativa auxiliou na teorizagao
da prética, na reflexdo (antes, durante e depois) da acdo do ensino, e na ruptura de praticas
educativas excludentes.

Concordamos com as ideias de Noévoa (1990), Freire (1991) e Mello (1994), e
acreditamos ser a formacdo continuada em servigo para professores a saida possivel para a
melhoria da qualidade do ensino, constituindo-se em uma tentativa de resgatar a figura do
professor, que esta carente de respeito, devido a sua profissdo desgastada e empobrecida, e de
contribuir com a reflex&o sobre a agdo para a teorizacao.

E assim como Freire (1991) acreditamos na importancia da consolidacdo da formacao
em servico para o professor, enfatizando a ideia de que ninguém nasce ou estd marcado para
ser educador, pois esse € o desenvolvimento de um processo, em gue nos tornamos e nos
formamos educador, permanentemente, na préatica e na reflexdo sobre a prética.

Enfatizamos a partir do que experimentamos nessa pesquisa que a formacao
permanente € uma conquista da maturidade, e diz respeito a consciéncia do ser. Quando a
reflexdo permear a préatica docente e a pratica da vida, a formacao continuada sera exigéncia
para que o homem se mantenha vivo, energizado, atuante no seu espaco histérico, crescendo
no saber e na responsabilidade profissional e pessoal de cidaddo. Esse processo requer que 0S
professores desempenhem um papel de romper com a tecnicidade dos fatos e promover a
qualidade de ensino.

Hé& ainda outros elementos resultantes do processo e que gostariamos de evidenciar,
como, a respeito do campo em que a pesquisa aconteceu, reconhecemos como caracteristica
os atributos das pesquisas de Moraes (2012; 2006), que indica em seus estudos sobre o
desenvolvimento das propostas para a inser¢éo das tecnologias na educagao, em que citamos:
auséncia de formacao especifica para o uso de tecnologias — a maioria dos professores usavam
superficialmente os computador (internet e poucas ferramentas do editor de texto) e a internet
(desconhecendo a possibilidade de pesquisa por palavras chaves no Google e somente
acessando as redes sociais) — a maioria das escolas possuem laboratorios de informatica com

namero insuficiente de computadores (isso quando ndo estdo quebrados ou necessitando de
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manutencdo) diante a demanda escolar e a utilizacdo destes espacos dificilmente acontece; e
que muitos professores ainda ndo vislumbravam as potencialidades das tecnologias nos
processos de ensino e de aprendizagem.

Gostariamos de frisar que neste contexto, encontramos professores dispostos que
continuam a tentar aprender, a valorizar o ser humano e a desempenhar a funcdo que
escolheram (ou foram escolhidos) desempenhar. De tal forma, a espiral de um processo
complexo se desenvolveu, teorizando a realidade escolar, do municipio, do pais e do mundo,
evoluindo para indicativos de continuidade do trabalho a curto, médio e longo prazo.

No sentindo amplo da palavra “possibilidades”, ndo atrelamos as prerrogativas de
fracasso unicamente ao professor e a escola publica, assim como ndo enxergamos as
tecnologias como as unicas possibilidades para a superacdo dos obstaculos que estdo postos
diante a escola. As possibilidades que vivenciamos, estdo relacionadas ao acreditar
positivamente em um ambiente e nas pessoas inseridas nele.

Entre outras coisas, essa pesquisa apresenta 0 eixo colaborativo como esséncia que
transcendeu a proposta de um trabalho, de uma acdo, de uma metodologia, de uma
coletividade. Dentro deste eixo, foi possivel pensar em educacdo para todos, com todos.
Como uma correnteza, ou como uma epifania, 0 momento que se formou na proposta
envolveu os participantes e 0s convidou a pensar junto.

E tempo de se pensar em alternativas, conceitos que ultrapassem as prerrogativas
instituidas, e ndo em transeuntes do tablado a compor uma caca intermindvel por
recompensas. Talvez esse realmente seja o dificultador na concretude das pesquisas humanas,

mesmo sobre um olhar romanceado, ndo ha necessariamente culpados.

5.3 Perspectivas futuras

A partir desses indicativos, os caminhos que desenvolvemos na pesquisa permitiu que
eu compreendesse que a formacdo em servico de professores € um aspecto dialético, uma
troca constante articulada as mudancas sociais, temporais e tedricas que o desenvolvimento
humano constitui. Isso significa que, diante ao ser humano é sempre necessario refletir.

Significa que pesquisar em educacdo e uma agcdo complexa, pois perceber o ser
humano implica em uma juncdo infima de caracteristicas. Imerso nessa imensiddao de
possibilidades, percebemos ser possivel construir um processo formativo que valorize as
praticas dos professores, que os possibilite intervir nas proprias acbes pedagdgicas, que 0s

aproxime enquanto profissionais e que vislumbrem um objetivo comum.
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De forma singular, o que propomos aos professores teve como perspectiva implicita a
aprendizagem dos estudantes, pois o propdésito de ensinar culmina na intencionalidade de que
alguém aprenda. Com os professores pensamos em acgdes para que eles aprendam, mas que,
sobretudo preocupem-se em ensinar de maneira que os estudantes possam aprender.

Nesse sentido, acredito que praticas que valorizam o ser humano potencializam o
desenvolvimento profissional, e que nesse contexto, precisam considerar esse indicio as
propostas formativas que visam a qualidade da pratica pedagdgica.

Dentro das concepcdes em que este estudo se caracterizou (construtivo -
colaborativo), foi necessario ter dominio sobre as tematicas (0s conhecimentos especificos e
pedagogicos), aprender a ouvir, flexibilidade para a composicdo dos processos avaliativos,
perceber as areas de interesses (e dificuldades), propor discussdes, entre outras caracteristicas
para que a proposta desenvolve-se.

E nesse contexto, fui pesquisadora e me constitui como uma das participantes. Ao
ouvir as expectativas partilhei minhas esperancas e sonhos. Porque educagdo para mim tem
um sentido pessoal, histérico e humano. A educacao foi o romper do estigma de opressao que
secularizou minha familia, em que ao compreender esses processos pude compreender um
pouco mais sobre mim mesma.

Uma pesquisa ndo anula todo o potencial investigador, e por assim configurar,
acreditamos que ainda ha necessidade de discussdes futuras para ampliar as experiéncias aqui
vivenciadas. Ainda é necessario olhar para os estudantes, para acdes excludentes do espaco
escolar, para discriminacdo profissional do professor, para a insalubridade do trabalho
docente. Em que as agdes que compdem meu trabalho como pesquisadora e minhas
concepcdes como professora virdo a contribuir com propostas futuras para a formacdo de
professores, para superar 0s desafios que envolvem o desenvolvimento profissional docente e
a qualidade da escola publica brasileira.

Dessa maneira, finalizar este periodo é emocionante. Mas de todas as coisas que Vivi
ainda me enxergo como em meu primeiro dia de aula na escola, cheia de sonhos e
expectativas; com um futuro que concentrara a esséncia daquilo que fui, do que me fez chegar
até aqui e, que me fara continuar a caminhar.

Pois eu ndo sei se cada um tem um destino, ou se estamos todos voando por ai como
uma brisa, mas eu, eu penso que talvez sejam os dois, talvez os dois estejam acontecendo ao

mesmo tempo™®.

*® Forrest Gump: o Contador de histérias. 1994.



Tudo passa e tudo fica
porém o nosso é passar,
passar fazendo caminhos

caminhos sobre o mar.

Nunca persegui a gloria
nem deixar na memoéria
dos homens minha cancéo
eu amo 0s mundos sutis,
leves e gentis,
como bolhas de sabao.

Gosto de vé-los pintar-se
de sol e grena, voar
abaixo o céu azul, tremer
subitamente e quebrar-se. ..

Nunca persegui a gloria

Caminhante, sdo tuas pegadas
0 caminho e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,
se faz caminho ao andar.

Ao andar se faz caminho
e ao voltar a vista atras
se vé a senda que nunca

se ha de voltar a pisar

Caminhante ndo ha caminho

sendo ha marcas no mar...

Faz algum tempo neste lugar

onde hoje os bosques se vestem de espinhos
Se ouviu a voz de um poeta gritar

“Caminhante ndo ha caminho,

se faz caminho ao andar”...

190
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Golpe a golpe, verso a verso...

Morreu o poeta longe do lar
cobre-lhe 0 p6 de um pais vizinho.
Ao afastar-se lhe viram chorar
“Caminhante nao ha caminho,

se faz caminho ao andar...”

Golpe a golpe, verso a verso...

Quando o pintassilgo ndo pode cantar.
Quando o poeta € um peregrino.
Quando de nada nos serve rezar.

“Caminhante nao ha caminho,

se faz caminho ao andar...”

(Cantares — Anténio Machado)
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ANexos
1-Formulario de Cadastro Proex - Modelo

Ano:

Universidade:

Campus:

Departamento/unidades auxiliares:

Outras unidades / Colégios Técnicos / Fundacdes / InstituicOes:
Envolvidas (natureza da relacéo):

Tipo de curso: Extensao

Titulo do Curso:

Palavras-chaves (até 4 palavras):
Grande Area:

Area tematica 1:

Area tematica 2: -

Linha Programatica 1:

Linha Programatica 2:-

Docente(s) responsavel(is), Titulagdes, Fone e Email para contato:

Docentes Colaboradores: -
Pesquisadores, Profissionais e técnicos envolvidos:
Alunos envolvidos:

Servidores envolvidos: -

Os docentes envolvidos terdo algum tipo de remuneracédo?
NUmero total de vagas:
NUmero de vagas gratuitas:
Local de inscricéo:

Periodo de inscricao:

Taxa de Inscricdo: R$ 0,00
Local de realizacéo:

Periodo de realizacao:

Carga horéria total:

Objetivos do curso:

Conteudo Programatico:
Beneficiarios/clientela:
Condigdes para inscricao:
Executores:

Recursos humanos: -

Recursos materiais: -
Hospedagem/alimentacéo: -
Transporte: -

Bolsas e auxilios: -

Recursos obtidos: -
Informacg6es complementares: -
Resultados previstos:

E-mail do docente responsavel:
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Apéndices
Questionario 1
Formacdo inicial: Pés graduacao:
Cargo/Funcéo: Tempo de atuacao: Idade: Sexo:

208

1. Vocé sabe utilizar recursos tecnolégicos?
()Sim ()Nao

2. Quiais recursos vocé sabe utilizar?
()Celular ( )Computador ()Internet ( )Televiséo ( )DVD ()Bluray ( )Outros.
Quais?

3. Assinale abaixo os recursos que utiliza com frequéncia?
()Celular ( )Computador ()Internet ( )Televisdo ( )DVD ()Bluray ( )Outros.
Quais?

4. Com que frequéncia utiliza o computador para preparar aulas?

()Todos os dias ( )Trés ou mais vezes por semana ( )Uma ou duas vezes por
semana ( )Nunca ( )Outros.

Quais?

5. E a internet com que frequéncia utiliza para o preparo das aulas?

()Todos os dias ( )Trés ou mais vezes por semana ( )Uma ou duas vezes por
semana ( )Nunca ( )Outros.

Quais?

6. Vocé se sente preparado (a) para utilizar as Tecnologias Digitais de
Comunicacéo e Informagéo (TDIC) em seu cotidiano?
Especifique.

7. Quais atividades tem facilidade para realizar utilizando o computador?
Quais softwares e recursos?
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8. O que gostaria de aprender/tem dificuldades?
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Questionarios de Avaliacdo (QA) dos encontros presenciais — (1a. 2.3.4)

1. A oficina apresentada contribuiu para a sua préatica pedagogica? Como?

2. Em relagdo a atividade desenvolvida: atendeu suas expectativas?

3. Existem davidas sobre a utilizacdo do material? Especifique.

4. Acrescente sugestdes para a contribuicdo da oficina e para sua formacéo.

Obrigada!l

Formulario de inscricdo Momento 2



FORMULARIO DE INSCRICAO PARA O
CURSO DE PROFESSORES EM UMA
PERSPECTIVA COLABORATIVA: A
INCLUSAO ESCOLAR, AS
TECNOLOGIAS E A PRATICA
PEDAGOGICA

*Obrigatério

Nome Completo ~
Cologue 0 Nome completo sem abreviaturas

Nascimento*
Dia/Mes/Ano

dd/mm/aaaa
Sexo
Feminino

Masculino

RG"
Ex: 99.999.999-9

Endereco”

Ex. RuadaSaudade, 189

Bairro~*

Telefone Residencial
Ex (18) 9999-9999

Telefone Celular-
Ex. (18) 99999-9999

Telefone Contato
Ex. (18) 9999-9999 Maria

E-mail*

Cologue o endereco de e-mail que voce utiliza com maior frequéncia

E-mail Alternativo

Vocé fez o curso de Magistério? *

sim
Nao

Ensino Superior*
Separe por ponto e virgula se houver mais de uma resposta. Ex. Licenciatura Plena em
Bacharel em Direite.
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Pés Graduacdo”
Especialiazacio
Mestrado em andamento
Mestrado conclutdo
Doutorado em andamento
Doutorado concluido
N&o possuo

Outro:

Atuagdo Profssional”
- etor(es qu
Professor Atendimento Educacional Especializade

ana Pre!

ra.

Professor Sala Regular

Outro:

Quanto tempo atua nesta funcio? -

J& atuou em outras funcgdes? -

Educacio Infantil
Ensino Fundamental
Ensino Médio

Qutro:

Qual seu rinculo funcional com o municipio? -
Efetivo
ACT ( Admitido em carater temporario)
Contrato por tempo determinado (CLT)
Coentrato por tempo indeterminado (CLT)

Outro:

Vocé atua em outra instituicio? -

Estadual

Privada
Filantropica
Ndo atuoc em cutra instituicao.

Outro:

Em que funcdo? "
Educacdo Infantil
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Ensino Superior
Educacio Especial
Nao atue.

Qutro:

Qual seu vinculo funcional com a Instituicio? -

Efetivo

ACT ( Admitido em carater temporario)
ACT ( Admitido em carater tempordrio)
‘Contrato por tempe determinado (CLT)
Centrato por tempe indeterminade (CLT)
Ndc possuo outro vinculo.

Outro:

Qual sua carga horéria de trabalho semanal? -
Pr

de horas trabalhas sor

Qual escola Municipal vocé atua e em que ano de ensino
C o] [= dae e

Em sua escola tem laboratério de informética? "
Sim
Nio
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Qual sistema vocé utiliza em sua escola? "
Linux
Windows
Nio ha laboratérios em minha escola

Outro:

Quais ferramentas vocé costuma utilizar com maior frequéncia? *
1ha:

Vocé costuma utilizar outras midias, como videos, celulares, etc? Se Sim,
cite quais e como utiliza.”

Em sua sala de aula ha Estudante Pablico Alvo da Educagdo Especial
(EPAEE)? Quantos?~

Qual o diagnéstico do(s) estudante(s) que vocé atende? *
Deficiéncia Visual
Deficiéncia Mental

iéncia Motora

iéncia Auditiva

Transtorno Global do Desemvolvimento
Altas Habilidades/ Superdotacao

Sem Diagnostice

Qutro:

Como é o trabalho com o estudante incluido? Explique.

maximo ¢ macdes [

is.

Como é o planejamento para as atividades do estudante inclufdo? *

Vocé e o professor do Atendimento Educacional Especializado tem
momentos para realizar um planejamento coletivo? Com que frequéncia
isso acontece? "

Como vocé classifica o desenvolvimento da aprendizagem dos
estudantesincluidos da suasala?"

Exelente

Bom

Regular

Ruim

Outro:

© gue vocé acha da inclusdo Escolar? -
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Vocé recebeu formacdo paratrabalhar com a Inclusdo Escolar? -

Quem voceé acredita ser responsivel pela aprendizagem do estudante
incluido, o professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou
o professor da sala regular de ensino? Justifique.”

O que vocé teve maior facilidade em realizar no processo de Inclusio
Escolar?*

O que vocé teve maior dificuldade em realizar no processo de Inclusido
Escolar?*

O que vocé gostaria de vivenciar em um curse de formacdo em servico
sobre Inclusio Escolar?

Coloq

discutir, e ou

O que vocé acha das Tecnologias Digitais de Informac&o e Comunicagio
(TDIC) na educacdo? *
ua opinidoar ito.
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Vocé utiliza TDIC em seus atendimentos? Como*

Vocé recebeu formacdo para utilizar Tecnologias em ambiente escolar? -
Sim
Nio

Outro:

©
=]
[0
B
5
'3
&
o
H
[
o
L3
)
[
g
]
I

T
A
&
o
g
&

lizar TDIC?*
facilidade.

oque

7

Quais sio suas dificuldades em utilizar TDIC? *

Ct qu ¢ menos do; ta.

O que vocé gostaria de vivenciar em curso de formac&o paracusode
TDIC? "

di

ca envie senhas pelo For

Este contelid oi ¢ riado ner

d by o
B Google Forms Denunciar abusc - Termos de Servigo - Termos Adtionais
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Atividades desenvolvidas no Curso no GD — Modelos
Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 3 - DIARIO DE REFLEXIVO - Atividade Individual
Eixo 1 - Educacéo de Qualidade para todos

1 - O que vocé acha do termo “Educagao e Escola para todos™?
2 - O que vocé entende por ‘Educacédo de qualidade para todos?

3 - No que os videos: ‘Eu quero educagdo de qualidade’ e ‘Ilha das Flores’ te auxiliaram a
pensar sobre o tema de “Educacgdo de qualidade para todos™?

Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 7 - DIARIO DE REFLEXIVO - Atividade Individual
Eixo 1 - Educacédo de Qualidade para todos

1 - Como definir um padréo de qualidade na educacao
2 - O que posso fazer pela minha escola e pelos meus estudantes para atingir o que acredito
ser qualidade para educacéo?

Nome:

Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.
ATIVIDADE 10 - Atividade Individual

1 - O que vocé acha da incluséo escolar?

2 - De que maneira acontece a inclusao escolar em sua sala de aula?

3 - Como séo os planejamentos das atividades?
4 - Com quem vocé realiza o planejamento pedag6gico?

Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.



217

ATIVIDADE 11 - Atividade em Grupo
Atividade Inclusiva que envolva toda a classe sem a necessidade de adaptacdes.

1- Qual foi a atividade? (descreva do que tratou a atividade, quanto tempo, se foi de uma
disciplina especifica.... etc.)

2- Como foi o trabalho? Todos os estudantes participaram?

3 - Vocés avaliam como positiva a intervencao inclusiva?

4 - Qutras consideracdes sobre a atividade (Se considerar importante salientar mais
informacdes sobre a atividade desenvolvida, Fotos, anotacdes.... descreva aqui)

Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 12 - DIARIO DE REFLEXIVO - Atividade Individual
Eixo 2 - Inclusdo Escolar

1 - O que/Qual é a qualidade que vocé busca para 0s seus estudantes?

2 - O que eu posso fazer pela Minha Escola e pelos Meus Estudantes para atingir uma
educacdo de qualidade? Tente definir ao menos 3 objetivos (1 a curto prazo, 1 a médio prazo,
1 a longo prazo)

3 - No que as atividades dessa semana te auxiliaram a pensar sobre as questdes da qualidade
de ensino e da incluséo escolar?

Nomes:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 15 - Atividade em Grupo
Plano de Aula inclusivo - A partir das discussdes e reflexdes sobre as questdes de “ qualidade
de ensino e inclusdo escolar”, elabore em grupo um Plano de Aula que envolva toda a classe
sem a necessidade de adaptagdes. Nao aplique este Plano de Aula

1 - Plano de Aula (Descreva aqui 0 que planejaram para a aula)
2 - Vocés tiveram dificuldades em elaborar o Plano?
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Nomes:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 18 - Atividade em Grupo
Aplicacdo do Plano de Aula inclusivo - A partir das discussoes e reflexdes sobre as questdes
de “qualidade de ensino e inclusdo escolar”, responda:

1 - Como foi a execugéo do Plano de Aula?

2 - Aconteceu algum imprevisto?

3 - Foi dificil?

4 - O que surpreendeu vocés?

5 - Alguma coisa impossibilitou que vocés desenvolvessem o Plano de Aula?

6 - O que deu certo?

7 - O que deu errado?

8 - O que vocés acreditam que faltou?

9 - O que vocé acredita que deveria melhorar no Plano de Aula?

10 - O que os estudantes acharam da atividade? Participaram? Gostaram?

11 - Depois das discussdes que tivemos a partir das tematicas “ Educag¢dao de Qualidade e
Inclusdo Escolar” e da vivencia a partir dessa atividade pratica, voc€s acreditam que ¢
possivel proporcionar “Educacdo de qualidade e incluséo escolar ?

12 - Existe algum outro fator que vocés gostariam de acrescentar ao desenvolvimento do
Plano de Aula?

Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 16 - DIARIO DE REFLEXIVO - Atividade Individual
Eixo 3 - O Papel do Professor do AEE e da Sala Regular

1- Qual a importancia do trabalho do professor do AEE e da sala regular para vocé?

2- Para vocé, como tem sido a experiéncia do curso de trabalhar coletivamente? (Professor do
AEE e da Sala Regular)

3 - O que vocé acredita ser necessario para melhorar a relacéo de trabalho enter professor do
AEE e professor da Sala Regular?
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Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 19 - DIARIO DE REFLEXIVO - Atividade Individual
Eixo 2 e 3 - Inclusdo e o Papel do Professor

1- Como foi pensar nesse momentos de planejamento em conjunto?

2 - O planejamento aconteceu de maneira colaborativa? VVocé teve dificuldades?

3 - Vocé ja havia planejado uma aula inteira com esta perspectiva inclusiva, sem a
necessidade de adaptacGes?

4 - O que vocé tem achado dessa parceria entre os professores do Atendimento Educacional
Especializado e o Professor da Sala Regular? O que vocé acredita que essa dindmica
proporciona?

Nomes:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 20 - Atividade em Grupo
Aplicagéo da Atividade que use tecnologia, sob uma perspectiva inclusiva - responda:

1 - Qual foi a atividade desenvolvida? (descreva a atividade desenvolvida)

2 -Aconteceu algum imprevisto?

3 - Foi dificil?

4 - O que surpreendeu vocés?

5 - Alguma coisa impossibilitou que vocés desenvolvessem a Atividade?

6 - Como foi pensar sobre tecnologia sem pensar no laboratério de informatica?
7 - O que voceés acreditam que faltou?

8 - O que vocé acredita que deveria melhorar na Atividade?

09 - O que os estudantes acharam da atividade? Participaram? Gostaram?

10 - Existe algum outro fator que vocés gostariam de acrescentar ao desenvolvimento da
Atividade?

Nome:
Preencha as questdes abaixo 0 mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 22 - DIARIO DE REFLEXIVO - Atividade Individual
Eixo 4 - Tecnologias
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1 - Vocé gosta de usar tecnologias?
2 - Como foi pensar em outras possibilidades de usar tecnologias em ambiente escolar?

Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 22 - DIARIO DE REFLEXIVO - Atividade Individual
Eixo 4 - Tecnologias

1 - Vocé gosta de usar tecnologias?
2 - Como foi pensar em outras possibilidades de usar tecnologias em ambiente escolar?

Nomes:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 23 - Atividade em Grupo
Aplicacdo da Atividade que use tecnologia, repositorios, software e o laboratério de
informatica e/ou tecnologia assistiva , sob uma perspectiva inclusiva - responda:

1 - Qual foi a atividade desenvolvida? (descreva a atividade desenvolvida)

2- Qual repositorio e software vocé utilizou?

3 -Aconteceu algum imprevisto?

4 - Como foi utilizar o laboratorio de informética?

5 - Sobre as questdes do planejamento da atividade, vocés tiveram alguma dificuldade?
6 - Alguma coisa impossibilitou que vocés desenvolvessem a Atividade?

7 - O que voceés acreditam que faltou?

8 - O que vocé acredita que deveria melhorar na Atividade?

9 - O que os estudantes acharam da atividade? Participaram? Gostaram?

10 - Existe algum outro fator que vocés gostariam de acrescentar ao desenvolvimento da
Atividade?
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Nome:
Preencha as questdes abaixo o mais detalhado possivel.

ATIVIDADE 26 - MEMORIAL REFLEXIVO - Atividade Individual
Sobre o curso

1 - O que vocé achou do curso?

2 - O que vocé achou da proposta de trabalhar coletivamente: professor do AEE e da Sala
Regular de ensino?

3 - O que vocé achou das atividades praticas propostas?

4 - O curso atendeu suas expectativas?

5 - Sobre as teméticas discutidas (qualidade de ensino, papel do professor, inclusédo escolar e
tecnologias) o que vocé pode dizer sobre as discussdes e propostas de atividades? Elas te
auxiliaram a pensar sobre o0 assunto?

6 - O que vocé acredita que poderia ter sido melhor durante o curso?

7 - No que vocé acredita que este curso te auxiliard na pratica pedagdgica futura?

8 - Qual dos temas vocé mais gostou de discutir e/ou mais aprendeu?

9 - Como vocé avalia sua participagdo no curso?

10 - Deixe aqui seus comentarios, apontamentos sobre o geral da proposta de curso.



