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RESUMO

A presente monografia teve como principal objetivo estimular uma reflexdo sobre a
importancia da formacé&o inicial e continuada para a inclusdo escolar, na construcdo do papel
de docente da educacdo profissional técnica, como agente de incluséo e transformacéo social.
Nesse sentido buscou-se analisar algumas caracteristicas e 0s principais aspectos de
fundamentacéo legal, por ora vigentes, do mundo produtivo e da educacéo técnica brasileira,
relativos ao exercicio de uma atividade laboral para pessoas com deficiéncias e a formacéo de
professores dessa modalidade de educacédo. De igual modo buscou-se, ainda, por meio do uso
de dois instrumentos: Caracterizacdo dos participantes e Avaliagdo do encontro e de uma
sessdo de psicodrama com o tema: Como trabalhar com PNEE na educagédo profissional
técnica de nivel médio na area da saude, realizar pesquisa qualitativa e releitura das
informacdes obtidas no grupo pesquisado, dez profissionais da area da saude e professores da
educacao profissional técnica, sobre a necessidade da institucionalizacdo, no pais, de politicas
publicas para a formacdo continuada desses profissionais, contemplando nesse itinerario a
capacitacdo para a inclusdo escolar, enquanto meio e forma de suporte para a construcéo de
uma nova pratica pedagdgica nesse contexto e, principalmente, a construcdo de uma
identidade profissional dessa categoria de trabalhador onde a pessoa com necessidades
educacionais especiais, possa ser educada dentro de sua propria perspectiva de construco,

também, de uma identidade profissional.
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APRESENTACAO

Ao profissional do século XXI, independentemente da area ou do nivel funcional em
que atua, j& ndo basta o dominio estatico das informacdes. Longe ficou a época em que a
formagéo intelectual podia atravessar longos espacos de tempo, sem que a ela fossem

acrescentados novos saberes.

O mundo mudou. Por exemplo, a distancia entre os pontos foi compensada pela
velocidade da informacao, fator que nos coloca em contato com varias realidades e com a
dindmica desse processo, quase que instantaneamente, estimulando as mudancas no nosso

exercicio profissional.

Os seres humanos estdo, o tempo todo, repassando e decodificando informacGes e,
também, tomando decises. Muitas vezes isto ocorre sem 0 necessario recolhimento para uma
melhor leitura das realidades com que lidam. As crengas, 0s valores e 0s costumes agregados
ao longo da vida assumem, as vezes, a autonomia dos sujeitos na tomada de decisbes, em

detrimento do exercicio do raciocinio, do uso das inteligéncias. Fazem sem refletir.

Essas circunstancias, quando analisadas sob a Optica da vida pessoal e profissional,
normalmente desvelam uma dificuldade anterior, enfrentada pelo educador e néo resolvida
nos bancos escolares. Assim, a formacao inicial e continuada para a docéncia em educagédo
profissional técnica de nivel médio se apresenta, ainda hoje, no Brasil, de forma desarticula,

incipiente e pouco sistematizada, enquanto politica publica.

Os agentes envolvidos no processo de ensinar e de aprender, os valores pessoais as
conjunturas sociais, demogréaficas e econémicas do Brasil, além dos diferentes historicos de
vida e das diferentes faixas etarias dos grupos, apresentam-se como alguns atributos que
fundamentam uma das reflexdes dessa pesquisa: € possivel a préatica de uma educagdo
profissional inclusiva, mas que dispense o foco na capacitacdo continuada do educador e dos

agentes da educacdo profissional?

De igual forma, existe a problematica, nesse processo, da constru¢do da identidade
profissional para o exercicio da cidadania, demandados pelo atual modelo pedagdgico
brasileiro. Isto também ocorre no mundo do trabalho, no que se refere a capacitacédo, insercao

e permanéncia de pessoas com necessidades educacionais especiais — PNEE. Ha que se
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reconhecer a necessidade do desenvolvimento do papel do educador para ac¢des de incluséo
escolar na educacgéo profissional.

Afirma Moretto (2002, p. 18), que “os rumos da educac¢do para 0 momento social atual
se voltam para novo foco: o desenvolvimento de competéncias em varios campos do saber.”
Tal afirmativa encontra rebatimento direto na pratica da inclusdo escolar, em termos de
ressignificacdo do exercicio profissional, a partir de um refazer continuo dessa pratica. Esta ai
inserida a fundamental importancia dessa capacitacdo, agora sob o ponto de vista da
sequenciacao e da formalidade.

Adotamos, neste trabalho, o conceito de competéncia contido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢do Profissional de Nivel Técnico, que afirma: “A
competéncia ndo se limita ao conhecer, mas vai além porque envolve o agir numa situacao
determinada: nio é apenas saber, mas saber fazer.” [...] Assim, nessa perspectiva “ser
competente é ser capaz de mobilizar e articular informagdes, conhecimentos, atitudes e
valores, para aplica-los, com capacidade de julgamento, em situacbes reais e concretas,

individualmente e com a sua equipe de trabalho” (1999, p.33, grifo nosso).

De igual modo, esclarecemos, a utiliza¢do do termo ‘portador de deficiéncia’, ndo
mais empregado atualmente, ocorreu tdo somente quando inscrito em algum ato legal: Leis,

Decretos, Pareceres, dentre outros, referenciados nessa pesquisa.

A ideia de competéncia envolve a realizacdo de uma pratica centrada no desempenho
do aluno, exigindo a adog¢do de determinados procedimentos metodolégicos fundamentais a
uma conduta ativa de ensino e de aprendizagem. Essa acdo implica deslocar o foco
educacional do ensinar, da simples transmissdo de contedos, para o aprender a aprender.
Dessa forma, muda-se o foco, antes centrado no docente, para centra-lo no processo de
construcdo do conhecimento e na relacdo dialética estabelecida entre os pares e mediada pelo

professor.

Delinearam-se como base de fundamentacdo para a construcdo desse trabalho: (a)
minha vivéncia profissional na area da salude com o psicodrama e, da educacdo profissional
por mais de duas décadas; (b) 0 momento — definido por Moreno (1993) como: “a abertura
pela qual 0 homem passara em seu caminho” (p.96) e (c) “O papel ainda pode ser definido
como uma personagem ou fungdo assumida na realidade social [...] cristalizacéo final de todas

as situacdes numa area especial de operacdes por que o individuo passou” (p.206); assim
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como a importéncia da construgdo da identidade desse papel como agente de incluséo escolar,
e, portanto, de transformacéo social.

Pretende-se, com este trabalho, estimular uma reflexdo sobre o carater complexo do
papel profissional do docente na educacdo profissional técnica, considerando os aspectos da
capacitacdo e do desenvolvimento, além da polémica que permeia os seus atributos legais e as
formas de repercussdo no e para o processo pedagogico. Nisto configura-se o imediatismo das
acOes para a educacgdo inclusiva, com reflexos nos resultados parciais e finais aos quais é
preciso, sistematicamente, acompanhar e implementar, pelo prdprio docente, pelos alunos,
pelos gestores do processo (Unido, Estado e Municipios), pela equipe gerencial e técnico-

pedagdgica e, também, por toda comunidade ali, envolvida.

Nesse sentido, essa monografia se constitui de cinco capitulos. O primeiro, decorrente
do Referencial Teorico, estd dividido em duas se¢des: a primeira, contemplando 0s marcos
historicos, aspectos legais do trabalho e da educacdo inclusiva, conceitos de Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais — PNEE, as demandas para insercdo dessa populagédo ao
mundo produtivo. Na segunda secao apresentamos a problematica advinda das contradi¢des
de uma formacao profissional para o exercicio da docéncia da educacdo profissional técnica,

por ora, incipiente e descontinua.

Os capitulos dois, trés e quatro decorrem da prépria formatacao técnica do trabalho de
conclusdo de curso, onde abordamos, respectivamente, 0s objetivos, a metodologia

selecionada para a pesquisa e 0s resultados e discussdo dos dados pesquisados.

No capitulo cinco, a titulo de consideracbes finais, apresentamos a necessidade da
institucionalizacdo da formacdo de professores da educacao profissional técnica, enquanto
meio e suporte na construcdo de uma identidade profissional, contemplado também, a

necessidade da capacitacéo profissional para a inclusdo escolar.

N&o pretendemos, por fim, o mérito de esgotar as questdes voltadas a educacao
profissional inclusiva pela via da educacdo continuada e, sequer, a totalidade das vertentes
que se criam na discussdo do tema. Esperamos, contudo, que esta pesquisa se torne motivo e
estimulo para outras e muitas incursdes no intricado mundo do fazer pedagdgico, ao tempo
em que se coloca, novamente, a intencdo de ressaltar a importancia da capacitagédo
profissional na constru¢do do papel do educador para uma educacgédo inclusiva e, também,

como agente de incluséo social, na educagéo profissional técnica.
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| - FUNDAMENTACAO TEORICA

A educacdo de jovens e adultos apresenta-se como um imperativo, no Brasil. Além de
direito inalienavel de toda pessoa, a elevacdo da escolaridade é condicdo imprescindivel para
que se atinjam novos patamares de bem-estar social e exercicio da cidadania. A esse respeito,
na Constituicdo Federal, no Capitulo | — Dos Direitos e Deveres Individuais e Coletivos,
Titulo 1l — Dos Direitos e Garantias Fundamentais, artigo 5°, encontramos que: “todos sdo
iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros [...] a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguran¢a e a propriedade.” E,
também, no Capitulo 111, se¢do | — Da Educacao, artigo 205, que “a educagio, direito de todos
e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragédo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho” (p. 123).

1. Mercado de trabalho e educacéo profissional: aspectos legais

Para melhor compreendermos as perspectivas da educacéo inclusiva no atual momento
socio-educacional do Brasil, é imprescindivel relancar um olhar para a sua propria trajetoria,
seus marcos de referéncia, como também, caminhar no sentido da construcdo de uma
sociedade mais antenada com as demandas sociais, visando, com esse movimento, assegurar
os direitos fundamentais das pessoas, concretizando o disposto na Constituicdo Federal

brasileira, no que se refere a: “a igualdade de oportunidade para todos” (p.14).

Nesse sentido diz Souza e Rodrigues (2007), a respeito do estado de igualdade de
oportunidades, concluiu-se que ndo basta garantir, apenas, os direitos fundamentais do
cidaddo, mas, e principalmente, torna-se necessario a presenca do Estado para promover a
igualdade de oportunidade e de acessibilidade a esses direitos: “desse estado de direito
passou-se a concep¢do de integracdo em que, a opcdo pelo conceito de ‘norma’ ou
‘normalizacdo’ prepara o individuo para integra-lo a sociedade, mas ainda marca a

deficiéncia” (p. 14).
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Afirmam, ainda, Souza e Rodrigues (2007) que, no estado de inclusdo, conceito
mundial voltado as minorias que, considera a normalizacdo na perspectiva da sociedade e das
politicas publicas, e ndo do sujeito que aprende. Remete ao social as mudancas de paradigmas

e de mentalidades no ato de ensinar e de aprender, tanto para o aluno quanto para o docente.

A ratificacdo do estado de inclusdo ocorreu a partir de movimentos de abrangéncia
internacionais, que congregaram agdes basilares na discussao e adogdo de medidas legais para
garantia dos direitos e do respeito a diversidade de forma humana e igualitéria: “o movimento
social, politico e cultural da inclusdo tém se pela marca definitiva em nossas consciéncias”
Souza & Rodrigues (2007, p.15). Citamos, a seguir, alguns dos movimentos mais

significativos ao processo de inclusdo e para essa pesquisa:

= Convencao das Na¢des Unidas, sobre os Direitos da Crianca, de 1989.

= Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos. Jomtien, Tailandia em 1990, que se
configurou como a matriz da politica de inclusdo do MEC em 2001.

= Normas Uniformes das Na¢des Unidas sobre Igualdade de Oportunidades para as Pessoas
com Deficiéncia, em 1994,

= Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, realizada em
Salamanca, Espanha, em 1994, que trata sobre o principio fundamental do acolhimento de
todas as criancas nas escolas.

= Reunido dos Ministros da Educacdo da América Latina e Caribe, em 1996.

= Convencéo Interamericana para eliminacdo de todas as formas de discriminacgao contra as
pessoas com de deficiéncia, em 1999. Reconhecida no Brasil pelo Decreto n® 3956/ 01.

» Reunido Regional das Américas, preparatoria para o Foro Mundial de Educacdo para
Todos, realizada em San Domingos, 2000. Estabelece o compromisso de formulacdo de
politicas de educacdo inclusiva, dando prioridade, em cada pais, aos grupos mais
excluidos, estabelece ainda marcos legais e institucionais para tornar obrigatéria a
inclusdo como responsabilidade social.

= VIl Reunido Regional de Ministros da Educacdo, realizada em Cochabamba na Bolivia,
2001, que reafirma a necessidade de valorizar a diversidade e a interculturalidade como
instrumentos de enriquecimento da aprendizagem, sugerindo que 0S processos
pedagdgicos levem em conta as diferencas sociais, culturais, de género e de interesses,
com vistas a uma melhor aprendizagem, a compreensdo mutua e a convivéncia.

Afirmam, também, Souza & Rodrigues (2007, p. 15) que: “As mudangas tém

acontecido, ndo no ritmo esperado, mas ja de forma definitiva”.
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1.1. A pessoa com deficiéncia e 0 mundo produtivo

O despertar da atencdo para a questdo da capacitacdo e da reabilitacdo da pessoa com
deficiéncia, em prol de sua vida produtiva, desvelou-se ap6s a Revolucdo Industrial. A época,
no final das duas grandes guerras, epidemias e anomalias genéticas deixaram de aparecer

como os Unicos indicadores das deficiéncias, em todo o mundo.

Nesse sentido, o trabalho, em condi¢des degradantes, passou a ser foco de estudos e
pesquisas, como fonte geradora de acidentes mutiladores e das doengas ocupacionais. Com
isto, tornou-se necesséria a criacdo do Direito do Trabalho e de um sistema de Seguridade
Social que contemplassem atividades assistenciais, previdenciarias e de atendimento a saude,

bem como a reabilitacdo dos acidentados — Lei Federal n® 8.212 de 24 de julho de 1991.

O Brasil, a partir da Constituicdo de 1988, rompeu com o modelo assistencialista até
entdo em vigor, pois, embora ja houvesse ratificado a Convencdo n® 159/83 da Organizacao
Internacional do Trabalho — OIT, ainda ndo havia implementado qualquer aparato juridico
capaz de integrar a pessoa com deficiéncia ao mundo produtivo. Somente apds dez anos da
promulgacéo da Lei n° 7.853/89 o Decreto n° 3.298/99 regulamenta essa lei que dispdes sobre
a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia e consolida as
normas de protecao a esses trabalhadores.

Dessa forma, Fonseca (2000) apresenta um historico dos processos evolutivos, no que
tange aos Direitos do Trabalho para as pessoas com deficiéncia. Assinala que a Convencéo da
OIT n° 159, ratificada pelo Brasil por meio do Decreto Legislativo n® 51/89 conceitua a
pessoa com deficiéncia em seu artigo 11: “Para efeitos da presente convengdo, entende-se
por ‘pessoa deficiente’ todo individuo cujas possibilidades de obter e conservar um emprego
adequado e de progredir no mesmo fiquem substancialmente reduzidas devido a uma

deficiéncia de carater fisico ou mental devidamente reconhecida.” (destaque do autor).

Ressaltamos que esse conceito evidencia o carater funcional das deficiéncias fisicas ou
sensoriais estabelecendo, a Convengdo, o dever dos paises signatarios de se mobilizarem na
disseminacéo de politicas publicas que contemplem atividades de integracdo e de fornecerem
instrumentos que viabilizem a inser¢do no mercado produtivo e o pleno exercicio profissional

das pessoas com deficiéncias.
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Souza e Rodrigues (2007, p. 28) apresentam 0 seguinte conceito de pessoas com
necessidades educacionais especiais — PNEE:

Chamamos Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais aquelas que

apresentam significativas diferencas fisicas, sensoriais, intelectuais, psiquicas, bem

como altas habilidades e superdotacdo, decorrentes de fatores inatos ou adquiridos,

de carater temporario ou permanente, e que de alguma forma, na interagdo dinamica

com os fatores sdcio-ambientais, resultem em necessidades singulares no ambiente
escolar.

Segundo as autoras esse conceito ndo esgota toda a compreensdo referente as
discussfes que varios movimentos politicos e educacionais vém travando sobre ele. Assim a
expressao Necessidades Educacionais Especiais — NEE ndo é sindnimo de deficiéncia para
todos 0s casos e nem se esgota em Si mesmo, “mas abrange além de algumas deficiéncias,

outras singularidades”. (p. 28)

Souza e Rodrigues (2007) sugerem, ainda, pensar neste conceito como um “grande
guarda-chuva, cujos aros representam as mais diversas nuances [...]. Nenhum aro é mais ou
menos importante que o outro e todos precisam ser olhados a partir da sua especificidade.”
(destaque nosso). Em outras palavras, reconhecer e valorizar a individualidade de cada ser,
suas potencialidades, singularidades, completude e expresséo de vida humana.

O Decreto n° 3.298/99, no artigo 3°, apresenta o conceito de deficiéncia como “toda
perda ou anormalidade de uma estrutura ou funcgéo psicoldgica, fisiologica ou anatbmica que
gere incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do padrédo considerado normal para

o ser humano”, e, portanto, para a atividade laboral pretendida.

A incapacidade é conceituada pelo inciso |1, desse artigo, como “uma redugao efetiva
e acentuada da capacidade de integracdo social, com necessidade de equipamentos,
adaptacdes, meios ou recursos especiais para que a pessoa com deficiéncia possa receber ou
transmitir informacdes necessarias ao seu bem estar pessoal e ao desempenho de fungdo ou

atividade a ser exercida”.

O artigo 4° deste Decreto especifica a conceituacdo técnica, sob o ponto de vista

médico, das deficiéncias fisica, auditiva, visual, mental e maltipla.

Fonseca (2000) assinala que o espirito do decreto, ao definir a pessoa com deficiéncia,
é 0 de suplementar a Lei n° 7.853/89, que n&o definira as deficiéncias habeis a gerar protecao
juridica por ela tipificada, apresentando assim uma lacuna passivel de multiplicidade de uso e

de interpretacdo. Outro aspecto importante destacado pelo autor é que as deficiéncias sdo tidas



16

como limitacOes de carater instrumental, cientificamente quantificados e balizados, segundo
critérios médicos internacionais. Com isso, é possibilitada a afericdo da matéria a ser tutelada
pelo Direito e os limites fisicos, fisiologicos, sensoriais ou mentais que deverdo merecer
suplementacdo por intermédio de instrumentos, proteses, adaptacbes fisicas do meio e

procedimentos que possibilitem a devida integracdo do portador de deficiéncia.

1.2. O trabalho da pessoa com deficiéncia e a atual legislacéo brasileira

Para Fonseca (2000), a Constituicdo Federal de 1988 é a primeira Carta Magna que
enfatiza a tutela da pessoa com deficiéncia no trabalho. O artigo 7°, inciso XXXI, preconiza:
“proibicdo de qualquer discriminagdo no tocante a salario ou critérios de admissdao do
trabalhador portador de deficiéncia” (p.22). Apresenta-se de vital importancia, pois a nagéo
brasileira assume tacitamente o compromisso de admitir a pessoa com deficiéncia como

trabalhador, desde que a propria limitacdo ndo seja incompativel com as atividades laborais.

O artigo 37, inciso VIII, também da Constituicdo Federal, determina que “A lei
reservard percentual dos cargos e empregos publicos para as pessoas com deficiéncia e
definira os critérios de sua admissdo”. (p. 39) Institui-se também, na esfera privada, a
obrigatoriedade de reserva de trabalho a portadores de deficiéncia. A Lei n°® 8.213/91 fixa os
seguintes percentuais: A empresa com 100 ou mais empregados estd obrigada a preencher de
2% a 5% dos seus cargos com beneficiarios reabilitados ou pessoa com deficiéncia,

habilitados, na seguinte proporgao:

- até 200 empregados................ 2%
- de 201 a 500 empregados....... 3%
- de 501 a 1.000 empregados.... 4%
- de 1001 em diante................... 5%

O inciso IV, do artigo 203 da Constituicao inclui os deveres da assisténcia social: “a
habilitacdo e reabilitacdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a promocdo de sua

integracdo a vida comunitaria” (p.122).
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O inciso V, do mesmo artigo, dispde que os deficientes e idosos incapazes de se
manter, pelo proprio trabalho ou por auxilio da familia, terdo direito a uma renda mensal
vitalicia equivalente a um salario minimo, mediante regulamentacdo de norma especifica,

regulamentada pela Lei n® 8.742/93 em seu capitulo V, artigos 20 e 21 e paragrafos.

O artigo 208, inciso 11, da Constituicdo, arrola entre os deveres do Estado no que se
refere a atividade educacional, a oferta de escolas especializadas para pessoas com

deficiéncia.

O artigo 227, inciso |1, também da Constituicdo Federal (p. 131), referenda a protecdo
integral da crianca e do adolescente, com a cria¢éo de programas de prevencao e atendimento
especializado para os portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de
integracdo social do adolescente portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o
trabalho e a convivéncia, e a facilitagdo do acesso aos bens e servigos coletivos, com a

eliminacdo de preconceitos e obstaculos arquitetdnicos. (destague nosso).

A regulamentacdo desse dispositivo veio por meio da Lei n® 7.853/89, que cria a
Coordenacdo Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — CORDE, que
estabelece mecanismos de tutela dos interesses difusos das pessoas deficientes pelo Ministério
Publico, impBe a priorizacdo das medidas de integracdo dos deficientes ao trabalho e na
sociedade e define como criminosa a conduta injusta e discriminatdria de deficientes no
trabalho. Dispde, ainda, no artigo 2° inciso III, alinea “d”, que cabe ao Poder Publico
assegurar as pessoas com deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos, devendo ser

dispensado tratamento adequado com vistas a adoc¢do de legislacdo especifica.

Assinala Fonseca (2000) gue o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, também
obriga a sociedade brasileira a atentar-se para a protecdo do trabalho do adolescente
deficiente, para que se lhe possibilite a integragdo adequada na sociedade, afastando-o da

politica de caridade meramente assistencial ou da marginalidade.

Segundo Fonseca (2000), o direito a profissionalizacdo assume, assim, papel
imprescindivel de socializacdo do PNEE, uma vez que suas limitagdes para o trabalho se
constituem barreiras, tdo somente, instrumentais, independentemente do tipo de deficiéncia.
Afirma o autor que cabe ao Direito do Trabalho despir-se desses preconceitos e buscar,
cientificamente, a compreensdo dos reais limites dos deficientes para, cumprindo seu papel

historico, garantir-lhes condi¢des de igualdade plena aos demais trabalhadores.
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1.3.  Aformacéo de professores para a educacgao profissional técnica

Se considerarmos a educacdo como instrumento de incluséo e acao social, de exercicio
politico que, dentre outros parametros, pode favorecer a insercdo dos individuos no mundo
produtivo, torna-se urgente repensar esse pressuposto como uma préatica educativa que deve

ser construida num espaco democratico e, sobretudo ético. Assim, afirma Freire (1997):

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo que a construcdo de minha presenca
no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta da influéncia das forgas sociais, que
ndo se compreende fora das tensdes entre o que herdo geneticamente e o que herdo
social, cultural e historicamente, tem a ver comigo mesmo. (p. 59)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9394/96, nos apresenta
um texto renovador oportunizando, as diferentes camadas sociais, 0 acesso a uma educagao
em que cada um passa a ser o sujeito do processo educativo. Demonstra, também, em seus
principios e fins, a preocupacdo em formar o ser de forma integral, favorecendo as escolas a
execucdo de propostas pedagogicas que atendam as especificidades de sua clientela ou

comunidades em que estdo inseridas.

O avanco que ela impGe a pratica educativa pode ser desvelado na formulacéo do seu
contetdo, referencial de uma politica voltada ao desenvolvimento do ser humano, tarefa de
gue também e, principalmente, se incumbe a escola e 0 mundo do trabalho. Destacamos, nesse
sentido: Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional, artigo 2° - A Educacéo, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (p.6)

Em relacdo a educacdo profissional, na atual LDB, ha um capitulo a parte — Cap. Il da
secdo IV — Do ensino médio, disposto em quatro artigos: do 39 ao 42, regulamentado pela
Portaria MEC/CNE/CEB n° 646/97, que trouxe grandes inovacdes para essa modalidade de
educacdo no Brasil. A partir do referido artigo, esta modalidade de educacdo passa a ter
identidade individualizada e, com foco no desenvolvimento de competéncias gerais da area de
conhecimento e competéncias especificas da habilitacdo, concebendo-a no art. 39 (p. 14)
como: “integrada as diferentes formas de educacido, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, apta

a conduzir o aluno ao permanente desenvolvimento para a vida produtiva.” (destaque nosso).
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No paragrafo Gnico do referido artigo, define o perfil de acessibilidade a essa
modalidade de educagdo: “O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a possibilidade de
acesso a educagdo profissional.” (p.15). Isso tem alcance pela articulagdo de diferentes
estratégias de educagdo continuada, permitindo aos jovens e adultos a freqiéncia em
instituicBes especializadas ou a instrucdo no proprio ambiente de trabalho.

A partir da atual LDB, os rumos da educacdo, em todos os niveis de ensino e sob
qualquer modalidade, sofrem os impactos do redirecionamento do processo de ensino e de
aprendizagem. Na Educacédo Profissional a democratizacdo do ensino é o ganho substancial

dentre outros fatores, pela autonomia das escolas no delineamento final de cursos e curriculos.

A LDB - no Capitulo V — Da Educacdo Especial, artigo 58 - apresenta o conceito
dessa modalidade como “modalidade de educagao escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (p. 18). E,
complementa esse conceito nos paragrafos primeiro: “havera, quando necessario, servigos de
apoio especializado, na escolar regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacdo especial”, e segundo: “o atendimento educacional seré feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, ndo for

possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino” (p. 18).

Essa visdo apresenta pontos de convergéncias com a Resolucdo n° 02/2001
MEC/CNE/CEB, que institui diretrizes nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo
Basica. Isto ocorre, em especial, nos artigos 9° e 10° em que se desvela um mundo de

possibilidades ao desenvolvimento dessa modalidade educacional.

No entanto, a Resolugdo n°® 04/2010 MEC/CNE/CEB, que define Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Bésica altera, no seu artigo 29, o conceito de
Educacao Especial disposto na LDB 9394/96, tratando-o como modalidade transversal a todos
os niveis, formas e etapas de ensino, “é parte integrante da educacdo regular, devendo ser
prevista no projeto politico-pedagdgico da unidade escolar” (p. 10). Descaracteriza-se, assim,
essa modalidade de educacgéo, transpondo-a ao universo da transversalidade em territério

generalizado do espaco escolar.

Nessas Diretrizes Curriculares, no paragrafo segundo do artigo em referéncia,

apresenta, ainda, a figura do docente do AEE como um “super her6i”, salvador da patria “[...]
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o professor do AEE deve identificar habilidades e necessidades dos estudantes, organizar e
orientar sobre 0s servigos e recursos pedagogicos e de acessibilidade para a participacdo e

aprendizagem dos estudantes” (p. 11).

Configura-se 0 docente, nesse sentido, num personagem quase mitico em seu
exercicio profissional, visto que, além dos diversos desvios de funcéo ali propostos, precisara
ainda, de vastos conhecimentos em outras areas, que nio s6 a da sua area de formacéo. E
nitida a sobreposicdo e multiplicidade de atividades e funces a ele atribuidas, também como
é nitida a transgressdo ao seu papel de educador, perdendo, portanto, a prépria identidade
funcional, como também toda uma categoria profissional, que vém se constituindo ao longo

dos anos e do préprio esfor¢o profissional na construcao dessa identidade.

No Titulo VI — dos Profissionais da Educacdo da LDBEN, os artigos 61 a 67 versam
sobre a formagao de docentes para atuar na educacdo basica até a superior na preparacao para
0 exercicio do magistério e no funcionamento dos sistemas de ensino (p.19-20).

A Resolugdo CNE/CEB n° 04/99 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico, diz no art. 17: “A preparacdo para 0 magistério na
educacdo profissional de nivel técnico se dard em servico, em cursos de licenciatura ou em

programas especiais” (p 52).

O Decreto n°® 5.154/ 2004, que regulamenta o § 2° do artigo 36 e os artigos 39 a 41 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9.394/96, apresenta no art. 1° “A
educacdo profissional, [...], serd desenvolvida por meio de cursos e programas”. Inciso | —

“formagcdo inicial e continuada de trabalhadores” (p.01).

Afirma, ainda, no artigo 3° que: “Os cursos e programas de formacdo inicial e
continuada de trabalhadores, referidos no inciso | do artigo 1°, incluidos a capacitacdo, o
aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo, em todas as modalidades de ensino e em
todos os niveis de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo itinerarios formativos,

objetivando o desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social”.

Para Gomes e Marins (2004, p. 53), vérias foram as propostas implementadas pela

atual LDB. Destacamos as que a nosso ver, guardam ressonancia com a presente pesquisa:

= concepcao menos tecnicista da formacéo de jovens e adultos;

= nova relagdo da educagdo com o mundo do trabalho;
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= maior preocupagdo com a formagdo do educador e com as condig¢Ges de trabalho,
inclusive com formacdo superior dos professores de 12 a 42 série;

= compromisso com avangos progressivos da universalizacdo de todos os niveis de
educacéo e ensino;

= destaque aos sujeitos/educandos em condicfes especiais, inclusive indigenas;

= possibilidade de explorar novos recursos tecnologicos na educagdo (educagdo a
distancia) ;

= reconhecimento do notorio saber e valorizacdo de experiéncias em instituicdes de
ensino;

= ¢, outras atividades que se baseiam em conhecimento imprescindivel quando se

tratar de educacéo profissional. (p.53-54)

O Parecer CNE/CEB n° 16/99, que estabelece as Diretrizes Curriculares para a

educacao profissional de nivel técnico, define os principios dessa modalidade como:
a) articulacdo da educacdo profissional técnica com o ensino médio;
b) respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;

c) principios especificos: competéncias para a laboralidade, flexibilidade,
interdisciplinaridade e contextualizacdo, identidade dos perfis profissionais,
atualizacdo permanente dos cursos e curriculos e autonomia da escola (destaque

N0sso0).

2. O docente da educacao profissional técnica e a incluséo escolar

Ao considerarmos a educagdo com instrumento de acdo social, econdmica e politica,
que dentre outros parametros, pode favorecer a insercao social dos individuos, torna-se entdo,
imprescindivel repensar essa pratica, que deve ser construida num espaco democratico e,

sobretudo, humano e ético. Assinala Freire (1997, p. 59):

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo que a construcdo de minha presenca
no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta da influéncia das forgas sociais, que
ndo se compreende fora das tensdes entre o que herdo geneticamente e o que herdo
social, cultural e historicamente, tem a ver comigo mesmo.
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A formacdo do educador — a inicial e a continuada — deve prover condigdes,
primeiro, para que ele construa conhecimentos sobre as técnicas e as tecnologias, segundo,
para que entenda por que e como integrar 0S recursos na sua pratica pedagoégica; e terceiro,
para que seja capaz de superar barreiras pessoais e profissionais, tanto de ordem
administrativa e pedagdgica, quanto a do continuo aprender a aprender. Conforme nos
afirma Morin (1986, p.61):

O desenvolvimento das competéncias inatas anda a par do desenvolvimento das
aptiddes para adquirir, memorizar e tratar o conhecimento. E, pois, esse movimento
espiral que nos permite compreender a possibilidade de aprender. Aprender ndo é
apenas reconhecer o que, de maneira virtual, ja era conhecido. N&do é apenas

transformar o desconhecido em conhecimento. E a conjuncéo do reconhecimento e
da descoberta. Aprender comporta a unido do conhecido e do desconhecido.

Neste sentido e segundo Imbernén (2000), o professor passa a ser, além de técnico que
desenvolve e implanta inovacgdes previamente planejadas, um profissional participativo que,
de forma critica e proativa, torna-se parte integrante do processo de inovacdo e mudanca,
tendo como ponto de partida o seu contexto socio-historico, no caminhar da construcdo de
novos conhecimentos. Ressalta, ainda, que: “ser um profissional da educagdo significara
participar da emancipacdo das pessoas. O objetivo da educacdo é ajudar a tornar as pessoas

mais livres, menos dependentes do poder econdmico, politico e social” (p. 28).

Freire (1979, p. 28) nos adverte: “[...] ninguém educa ninguém. Ninguém se educa
sozinho. Os homens se educam juntos, na transformag¢do do mundo.” O conhecimento esta,

assim, literalmente vinculado a vida, parte da existéncia do ser humano.

A acdo de conhecer, de se educar, esta presente, simultaneamente, nas acles
bioldgicas, intelectuais, culturais, sociais, familiares, politicas e historicas de cada um. E
fundamental que a escola e o educador compreendam as teias das relacGes existentes entre
todas as coisas para que possa pensar a ciéncia como una e multipla ao mesmo tempo (Gomes
& Marins, 2004).

Nesse sentido afirma Coelho (2010, p. 69) que, “[...] a inclusdo ¢ constituida como um
processo de transformacdo social. E, portanto, necessario um ajuste de concepcdes
integradoras em que o individual e o social se constituam como uma unidade tanto de analise
quanto de agdo”. Essa compreensdo apresenta rebatimento tanto para a escola e equipes
pedagdgicas, quanto para os alunos, familiares e toda a comunidade participante desse

processo.
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Nessa perspectiva, as instituigbes educacionais devem colocar-se a servigo da
preparacdo de individuos para insercdo critica e criativa no mundo, fornecendo-lhes — por
meio de sua formacdo — instrumental necessario a participacdo organizada e ativa na

democratizacgéo social e de incluséo escolar (Souza, Depresbiteris & Machado, 2004).

A pedagogia que se inspira nessa concepcdo de educacdo, sem escamotear 0S
condicionamentos de ordem politica e econdmica, 0s estigmas e preconceitos atavicos, esta
fundamentalmente interessada em agregar, na sua pratica pedagogica, elementos de mudancas
que garantam a qualidade pretendida para o ensino. Busca, com isto, garantir ao aluno e ao
corpo docente 0 acesso ao conhecimento, assim como explicitado no relatorio para a

UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educacdo para o século XXI (1998, p. 103):
Paralelamente, a propria educacdo esta em plena mutacdo: as possibilidades de
aprender, oferecidas pela sociedade exterior a escola multiplicam-se, em todos os
dominios, enquanto a nocdo de qualificagdo, no sentido tradicional, é substituida

em muitos setores modernos de atividade, pelas nogdes de competéncia evolutiva e
capacidade de adaptacéo.

O processo de construcdo de conhecimento deve ser compreendido, aqui, como
decorréncia das trocas que o aluno estabelece na interacdo com o meio, cabendo ao professor
exercer a mediacdo desse processo e articular essas trocas destituidas dos obstaculos de uma

sociedade preconceituosa e estigmatizante.

Segundo Kelman (2010, p. 26), “os estigmas hoje sdo vistos como uma forca
reacionaria, na medida em que, quem os detém, ndo avanca na aceitacdo de uma sociedade
plural e democratica, onde ha espago para todos poderem se desenvolver”. A compreensao
critica dos processos educacionais tem desdobramentos no ambito do entendimento das
relacBes de educacdo e de trabalho. Afirma Coelho (2010, p. 56):

A inclusdo é um recente fendmeno sociocultural que, em outras caracteristicas, se
configura complexo por evidenciar a separacdo conflituosa que é habitualmente
feita entre o individual e o social: enquanto os aspectos sociais e as configuracdes
institucionais atingem diretamente os individuos que os compdem, de forma
coercitiva e determinante, em contrapartida 0s sujeitos dessa nova experiéncia

social se constituem como organizadores da mesma, por meio da convivéncia
continuada e relages estabelecidas nessa convivéncia.

Nessa perspectiva, Souza, Depresbiteris e Machado (2004) asseguram que € necessario
desenvolver a percepgdo clara de que a inclusdo escolar e a educacdo profissional técnica,
constituem, também, atributos significativos ao processo de desenvolvimento social e uma
pratica fundamental, capaz de mediar transformacdes na esfera das relagdes socioecondmicas,

podendo contribuir para a modificagdo dessas no mundo produtivo.
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Ressaltamos, nesse sentido, a visdo de Coelho (2010, p. 57) sobre a prética
educacional inclusiva: “[...] exige reflexdo concomitante e continuada que permita a
construcdo de um olhar diferenciado, peculiar a nossa complexidade sociocultural e
potencializador da transformacdo social mais ampla”. E, esclarece: “Retomo o que foi
anteriormente afirmado: a inclusdo deve ser compreendida como um complexo e continuado

processo em que novas necessidades e mudangas sdo exigidas”.

Assegura-nos Perrenoud (2002, p. 15) que as teses por ele advogadas sobre os
principios basicos de uma formacdo dos professores ndo sdo ideologicamente neutras e
apresenta-nos dois motivos para tal defesa:

= Elas estdo ligadas a uma visdo da escola que visa a democratizar 0 acesso aos
saberes, a desenvolver a autonomia dos sujeitos, seu senso critico, suas

competéncias de atores sociais, sua capacidade de construir e defender um
determinado ponto de vista.

= Esses principios passam pelo reconhecimento da autonomia e da responsabilidade
profissionais dos professores, tanto individual quanto coletivamente.

Oliveira (2001, p. 18), por sua vez, nos apresenta um perfil de clientela da educagao
profissional técnica e nos fornece algumas pistas de como planejar e organizar atividades que
favorecam a construcdo da aprendizagem — formacdo inicial ou continuada — num cenério de

maltiplas possibilidades:

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagdes interpessoais de um
modo diferente daquele das criancas e do adolescente. Traz consigo uma histéria
mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos
acumulados e reflexGes sobre 0 mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras
pessoas. Com relagdo a insercdo em situagdes de aprendizagem, essas
peculiaridades da etapa da vida em que se encontra o adulto fazem com que ele
traga consigo diferentes habilidades e dificuldades [...] e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus préprios processos de
aprendizagem.

Cada individuo com quem trabalhamos traz suas dificuldades e possibilidades, que
podem ter as mais diversas origens, formas de expressao e ritmos diferenciados na construcao
da prépria aprendizagem. A esse respeito, afirmam Gomes e Marins (2004, p. 160) que:

A rigor, essas questfes acabam por desvelar uma problematica ainda maior, a de
refletirmos até que ponto o que se propdem no ambito das politicas educacionais é
0 que verdadeiramente se implanta, de concreto, nas praticas das escolas, bem

como se essas reformulacdes ndo seriam apenas o estopim de um processo de
mudanca educacional e social como um todo, ainda mais abrangente.

Nessa perspectiva, isso reflete diretamente no trabalho docente: criar condi¢bes para

gue o aprendizado se realize com 0 maximo de sucesso. Transformar o aluno de coadjuvante

em protagonista de sua propria construcdo da aprendizagem, que segundo Moreno (1993, p.
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27), “é a forma de funcionamento que o individuo assume no momento especifico em que
reage a uma situacdo especifica, na qual outras pessoas ou objetos estdo envolvidos”. Isto

move-0 da mera posi¢do de receptor passivo, para a de construtor do préprio conhecimento.

A valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos implica especial atencdo, por
parte do docente, no cuidado com suas dificuldades na construcdo de novos conhecimentos,

seja ela uma Pessoa com Necessidades Educacionais Especiais — NEE ou néo.

Né&o se trata de um deslocamento de foco, uma troca de papeis, passando o docente a
posicao de coadjuvante. Na verdade, o foco se amplia para iluminar ndo apenas um, mas dois
protagonistas: o aluno e o professor com papéis diferentes e complementares, mas de

dimensdo e importancia iguais.

A interacdo dos esforcos e saberes de ambos, resultara na construcdo dos
conhecimentos e competéncias que deverdo lhes assegurar a exceléncia nos seus oficios.
Sobre isto, Arroyo (2008, p. 17) afirma que: “guardamos em nds o mestre que tantos foram.

Podemos moderniza-lo, mas nunca deixamos de sé-lo. Para reencontra-lo, lembrar é preciso”.

Para Alves (2000), a aprendizagem do adulto esta diretamente relacionada as chances
que ele tem de participar ativamente, com sua historia de vida. Portanto, o ambiente de
aprendizagem com pessoas adultas € permeado de liberdade e incentivo para cada individuo
falar de suas experiéncias, ideias, opinides, compreensdo e conclusdes, tendo o dialogo como

base fundamental na construcao desse relacionamento educacional.

Neste sentido, o trabalho pedagdgico fundamentado nas premissas da educacdo para a
competéncia, conforme diversos autores (Alves 2000, 2002; Delors 1998; Freire, 2005;
Gomes e Souza 2004; Imbernon 2000; Oliveira 2001; Perrenoud, 2002; Pozo 2002, dentre
outros) e para a inclusdo escolar (Angelucci, 2002; Coelho, 2010; Freire 1979, 1997e 2005;
Maciel e Barbato 2010; Moreno, 1993; Névoa, 1991 e 2000; Ribeiro e Mieto 2010, Souza,
Depresbiteris e Machado 2004, dentre outros) desvela a participacdo e atuacdo do aluno, a
mediacdo do docente e a relacdo de construcdo ai estabelecida como fator indispensavel a

aprendizagem e a formacéo de professores.

A esse respeito, Pozo (2002, p. 272-273) assinala: “refletiras sobre as dificuldades que
teus aprendizes enfrentam e buscards meios de ajuda-los a supera-las” e “transferiras
progressivamente para os alunos o controle de sua aprendizagem, sabendo que a meta ultima

de todo mestre ¢ se tornar desnecessario”.
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A aprendizagem construida nessas bases propicia ao aluno a oportunidade de buscar
solugbes aos desafios do meio, o que possibilita condicbes de desenvolvimento da
criatividade, da autonomia na aprendizagem e da espontaneidade. Fatores esses que sdo
confirmados, também, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de

Nivel Técnico com relagdo ao exercicio da docéncia:

Cumpre ressaltar, ainda o papel reservado aos docentes da educacdo profissional.
Néo se pode falar em desenvolvimento de competéncias e em busca da polivaléncia
e da identidade profissional e o mediador mais importante desse processo, o
docente, ndo estiver adequadamente preparado para essa a¢do educativa. (p.45)

Alves (2002, p.13) afirma que “o mestre nasce da exuberancia da felicidade. E, por
isso mesmo, quando perguntados sobre a sua profissdo, os professores deveriam ter a coragem
para dar a absurda resposta: “Sou um pastor da alegria...” Mas, € claro, somente os seus

alunos poderio atestar da verdade da sua declaragdo...”.

Ribeiro, Mieto e Silva (2010) indicam que, um dos grandes desafios para os docentes
da atualidade é a préatica de um ensino dial6gico, pois no processo de construcdo do papel de
educador ha uma lacuna decorrente de sua formacdo para esta modalidade de ensino. “E
preciso, portanto, que os cursos de formacdo continuada considerem essa questdo, uma vez
que o ensino dialdgico parte do pressuposto de que toda aprendizagem é mediada [...] hum

contexto historico-cultural mais amplo” (p.14).

E, conforme Sanz (2003, p. 46): “Vamos refletir um pouco sobre o que esperamos de
nossos mestres € como podemos oferecer aos nossos alunos algo, pelo menos, equivalente.”
E, nessa reflexdo, ampliar os conceitos e entendimentos que requerem um continuo
aprendizado, orientado ao permanente refazer em educacdo profissional técnica para a
inclusdo, com reflexos nos resultados desse processo que € preciso, sistematicamente,

acompanhar, construir e ressignificar.
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I - OBJETIVOS

Objetivo Geral

Analisar a importancia da capacitacdo profissional para a inclusdo escolar, na
construcdo do papel do docente da educacgdo profissional técnica de nivel médio, como agente

de inclusdo e transformacao social.

Objetivos Especificos

= Conhecer os aspectos legais relativos a capacitacdo de pessoas com necessidades

educacionais especiais.

= |dentificar a necessidade da institucionalizacdo da formacdo de professores da
educacdo profissional técnica de nivel médio, enquanto meio e forma de suporte na
construcdo de uma identidade profissional distinta, também contemplando a

capacitacdo para a inclusao educacional.
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111 - METODOLOGIA

As metodologias sdo atributos necessarios em qualquer momento de constru¢do do
conhecimento, principalmente, a pratica docente. Neste ambito, se usadas adequadamente em
cada uma das situacdes ou objetivos da aprendizagem, podem favorecer a intermediagdo no
trabalho de construcdo de habilidades, atitudes e valores, fundamentais para um continuo

desenvolvimento dos processos de aprendizagem e de ensino.

Nesse sentido, Branco e Valsiner (2004, apud MACIEL e RAPOSO, 2010, p. 80),
consideram ser tarefa do pesquisador “construir uma metodologia adequada aos objetivos do
projeto, que seja suficientemente clara, precisa e sistematica e, ao mesmo tempo, flexivel e

capaz de adaptar-se a cada etapa do processo de investigagdo.” (Grifo dos autores).

3.1 - Fundamentacao tedrica da metodologia

Consideramos, para o desenvolvimento desse trabalho, a relevancia da formacao
inicial e continuada do docente da educacdo técnica para a inclusdo escolar e a otimizacdo do
processo investigativo, a metodologia de pesquisa qualitativa, por meio de encontros com o
grupo participante da pesquisa — a realizacdo de uma oficina pedagdgica, com preenchimento
de dois instrumentos de pesquisa (anexos), além do desenvolvimento de uma sessdo de

Psicodrama tematizado “Como trabalhar com PNEE na educacdo profissional técnica?”.

Dessa forma e conforme Bogdan e Biklen (1994) buscamos obter, por meio de
estratégias diversas de investigacdo, um conjunto de informacdes ricas e descritivas de
maneira a integrar caracteristicas, que as aproximem o maximo possivel da realidade
profissional do grupo participante, no que se refere a docéncia em educacdo profissional
técnica e a inclusdo escolar de acordo com as perspectivas pessoais e profissionais dos
sujeitos dessa pesquisa.

Tivemos assim, portanto, como protagonista da pesquisa o docente da educacdo
profissional técnica. Procuramos, com base em suas concepgdes, expectativas, desejos e
percepcdes, entender como a formagéo continuada podera orientar e impulsionar 0s processos

de incluséo escolar. De igual forma, e referenciando ainda Maciel e Raposo (2010, p. 85):
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A esse respeito, entendemos que a elaboragao tedrica € um processo gradual que
cresce através de sua propria historia, dentro da qual os dados e indicadores sdo
resssignificados em diferentes momentos qualitativos. Ela se desenvolve em dois
niveis interdependentes: o nivel de producdo tedrica que acompanha o curso da
investigacdo empirica, dentro do qual a relacdo entre o empirico e o teérico é
regular, contraditoria e imprevisivel; e o nivel de producéo tedrica que caracteriza o
desenvolvimento de uma teoria geral, e que guarda uma relacdo mais mediata e
indireta com o empirico.

Nesse sentido os dados quantitativos, contidos na pesquisa, apresentam tdo somente
carater de contextualizacdo histdrico funcional na definicdo do perfil do grupo pesquisado —
formacdo e experiéncia com a inclusdo escolar — ndo refletindo, portanto, significado
relevante ao objeto da pesquisa. Optamos por apresenta-los apenas como dado de
identificacdo do grupo, destituido de qualquer outra pretensao nesse processo de construgédo

do conhecimento.

3.2 - Contexto da pesquisa

A escola onde a pesquisa foi realizada possibilitou a escolha pela coleta de dados por
meio de estratégias coletivas, buscando assegurar a integridade dos dados, bem como de todos
0s participantes envolvidos. Localiza-se no Distrito Federal, de iniciativa privada, fundada na
década de 1990 por empresarios do segmento de servigcos educacionais que, percebendo a
escassez de profissionais capacitados na area de salde, na regido e no entorno de Brasilia,
partiram para a organizacao de cursos e programas nessa area.

A instituicdo oferece cursos de educacao superior e de educacgdo profissional técnica de
nivel médio na area da salde, além de cursos livres em diversas areas. Atualmente, possui
cerca de 1.200 alunos e, aproximadamente, 50 professores — entre vinculados ao quadro de
pessoal e de prestadores de servicos.

Na Ultima década, a escola tem se dedicado a reorganizar: os Planos de Cursos técnicos
0s Programas de cursos basicos ou livres, a Proposta Pedagdgica o Regimento Escolar e 0s
demais documentos legais como, também, a infra-estrutura administrativa, os ambientes
multifuncionais e a logistica, seja para atendimento a legislacdo educacional em vigor, seja

para atender as demandas reprimidas.
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3.3 - Participantes

O grupo foi constituido por profissionais das areas da salde e educacdo, docentes da
educacdo profissional, que trabalham juntos nessa escola desde 2005. Num total de dez
participantes, sendo quatro homens e seis mulheres, na faixa etaria de 35 a 55 anos de idade.

Sete participantes atuam, também, em cursos de educagdo superior, seja na propria
docéncia, ou na coordenacdo de curso, ou na supervisdo de estdgio, ou ainda, como
responsavel técnico pelo funcionamento de cursos e estagios. O grupo apresenta tempo médio

de experiéncia em docéncia na educacdo profissional de aproximadamente oito anos.

Todos possuem formacdo em docéncia e, pelo curso de especializacdo, na area da
educacdo ou da saude. Trés componentes possuem mestrado. Dois estdo fazendo doutorado.

Apresentam os seguintes perfis de formagao académica:

= 02— Enfermeiros

= 01 - Farmacéutico/Bioquimico
= (01 - Fisioterapeuta

» 01 - Fonoaudiologo

= 01 - Médico Veterinario

= 02— Pedagogas

= (02 - Psicélogos

3.4 — Materiais

Foram utilizados os seguintes materiais:

Flip shart

Pincel atbmico, canetas e papel A4
TV, DVD e filme: “Meu pé esquerdo”
Computador e data show

Instrumentos de coleta de dados

AN N N RN

Texto para reflexdo/aquecimento: Os Dez Mandamentos da Aprendizagem
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3.5 - Instrumentos de construcéo de dados

Conforme Maciel e Raposo (2010, p. 83), a construcdo e selecdo dos instrumentos
representam “um momento de um processo muito mais abarcador, dentro do qual se adquirem
significagdo as diferentes expressoes do sujeito estudado.” E, nessa pesquisa, decorreram de
quatro momentos distintos, mas que, na nossa Visao, apresentam conexdes e interfaces com

objetivo proposto:

1. A minha experiéncia em docéncia, na educacdo profissional, desde 1986. Quando recéem
formada em Psicologia, ingressei nesse universo de trabalho, com pouca bagagem de
capacitacdo e sem nenhuma experiéncia em docéncia com PNEE. Continuo a refazer esse
caminho profissional desde entdo, sempre buscando algo mais que possa dar sentido e
forma nesse caminhar.

2. As Legislacbes em vigor — educacional e profissional — que tratam dos temas capacitacao
de docentes e incluséo escolar, em especial as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacdo Profissional de Nivel Técnico, que explicita sobre o exercicio da docéncia:

Cumpre ressaltar, ainda o papel reservado aos docentes da educagdo profissional.
Néo se pode falar em desenvolvimento de competéncias e em busca da polivaléncia
e da identidade profissional e o mediador mais importante desse processo, o
docente, ndo estiver adequadamente preparado para essa a¢do educativa. (2000,
p.45)

3. O Trabalho Final — Médulo IV do Curso de Especializacdo em Desenvolvimento
Humano, Educacéo e Inclusdo Escolar — Pequeno Recorte de uma Incluséo Nada Especial
— “Uma Historia de Inclusio: A HISTORIA DE JULINHO” (Angelucci, 2002).

4. O convite para o desenvolvimento de uma “Oficina Pedagodgica”, em funcdo da minha
vivéncia de mais de duas décadas com a Educacdo Profissional e, também, com o

Psicodrama — método de referéncia, também, usado nessa pesquisa.

Moreno (1993, p. 61) usava, frequentemente, o termo psicodrama num sentido amplo,
englobando todos os métodos e formas de trabalhos criados por ele, que priorizam a agdo e
eliminam conservas ou roteiros preestabelecidos, tais como: teatro espontaneo, jornal vivo,
sociodrama, axiodrama e o proprio psicodrama — “ciéncia que explora a verdade, por métodos

dramaticos”.

Independente do tema, lugar, nimero ou tipo de participantes, ha alguns principios

norteadores no desenvolvimento de uma sesséo de psicodrama, a saber:
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Trés contextos: Social — a realidade, composta por normas e leis sociais. Grupal —
formado por todos os integrantes daquele grupo particular: publico e equipe de profissionais.

Draméatico — o mundo particular construido a partir da dramatizagéo, o ‘como se’.

Cinco instrumentos: Protagonista — o individuo em torno do qual se centraliza a agéo.
Cenario — 0 campo terapéutico, espaco onde se realiza a acdo dramatica. Diretor — o
psicodramatista que desempenha as fungfes de produtor, terapeuta e analista social. Como
produtor, aceita e introduz na dramatizagdo cenas que ampliem e favorecam a solugdo dos
conflitos; como terapeuta coordena a sessdo, ndo permitindo seu desvirtuamento; como
analista social busca a melhor utilizagdo dos temas e materiais emergentes. Egos Auxiliares —
representam o conflito do social, funciona com ponte entre o publico e o diretor.
Desempenham as funcgdes: ator, encarnando papéis previamente identificados; agente
terapéutico, ajudando a platéia a vivenciar as situacGes emergentes; e investigador social,
identificando detalhes situacionais a serem trabalhados. Publico — formado por todas as
pessoas presentes no local que participam com a funcdo de dar maior riqueza, intensidade e

compromisso as agOes dramatizadas, bem como aumentar a coesao grupal.

Trés etapas: Aquecimento — todos os procedimentos realizados com o objetivo de
mobilizar e preparar os individuos para a a¢do. Divide-se em: inespecifico: primeiros contatos
entre diretor e publico, com o fim de centralizar a atencdo da platéia, promovendo o
relaxamento e facilitar a integracdo e, especifico: acdes dirigidas a preparacdo do protagonista
para a dramatizacdo. Dramatizacdo — desenvolvimento do tema proposto mediante a
montagem direcionada de cenas especificadas pelo diretor e personagens, permitindo plena
expressao das emocdes e conflitos. Comentarios — etapa em que 0s participantes retornam ao
contexto grupal, compartilhando e integrando aspectos significativos da dramatizacéo e busca

de solugdes inovadoras dos conflitos.

Nesse sentido, e conforme apresentado por Maciel e Raposo (2010, p. 17): “A
definicdo dos instrumentos, deve, portanto, integrar sempre formas orais e escritas, pois uma
atua como elemento descentralizador e a outra da ao sujeito uma reflexd@o critica sobre sua
propria experiéncia”.

E ainda, o que assegura Martinez (2006, p. 73), sobre “a necessidade de introduzir
mudangas no trabalho pedagdgico justifica-se pelo seu proprio fim: ensinar, educar. Para

cumprir adequadamente seus proprios objetivos, o pedagogico tem que ser, em alguma
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medida, criativo”, a construcdo dos instrumentos aconteceram, também, no delinear do

planejamento da oficina pedagdgica e do método de pesquisa qualificativa:

v Questionario | — Caracterizacdo dos Participantes (Apéndice A), construido a partir de
conversa informal entre a direcdo pedagdgica, corpo docente e a pesquisadora, contendo
sete perguntas, entre objetivas e abertas, objetivando a sondagem de experiéncias com
acOes de inclusdo, area de formacdo, tempo de experiéncia em docéncia na educacao
profissional técnica de nivel médio, idade, sexo. Aplicado na semana antecedente a
realizacdo da oficina, pela direcdo pedagdgica da escola e, repassado a pesquisadora,
conforme previamente estabelecido entre as partes.

v Os dados emergidos da dramatizacdo, realizada no segundo dia de desenvolvimento da
oficina, na voz dos personagens que se apresentaram no decorrer dessa atividade. E,

v" 0 Questionario Il — Instrumento de avaliacdo do encontro — com base na assertiva do
Padre Charboneau: “Construir pontes, estradas e ir até a lua ¢é facil, pois as probabilidades
de erro sdo bem pequenas, mas construir o homem, eis uma tarefa de herdis, de gigantes,

porque exige do educador a reformulagdo de sua propria personalidade” (Apéndice B).

3.6 - Procedimentos de construcgdo de dados

Os procedimentos de construcdo dos dados demandaram alguns momentos e encontros
previamente planejados. O primeiro momento decorreu do convite para desenvolver uma
oficina pedagdgica, que foi realizada no periodo de 15 a 17 de julho de 2010, com vistas a
educacdo continuada do corpo docente, na implementacdo de ac¢6es de inclusdo escolar.

O passo seguinte foi apresentar o projeto de pesquisa a equipe pedagogica da escola.
Apo0s a aceitacdo da proposta de trabalho para aquela oficina, tragamos um cronograma de
encontros informais com os docentes para o levantamento de questdes significativas ao
processo de trabalho inclusivo, formatacdo dos instrumentos, selecdo de metodologia, de
recursos e outros materiais didaticos necessarios ao desenvolvimento do projeto.

Solidarias aos propdsitos do projeto, a equipe apresentou importantes contribuicdes para
a concretizacéo do proposto. A diretora pedagdgica mostrou-se bastante sensibilizada ao tema
inclusdo escolar, visto que ha uma demanda crescente de pessoas com deficiéncias buscando

construir uma profisséo.
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Optamos por desenvolver duas estratégias diferentes: a primeira, individual, realizada
uma semana antes da oficina, com o preenchimento do primeiro instrumento da pesquisa e,
posteriormente, em grupo, para uma construcdo coletiva de a¢Ges ao tema proposto.

Gomes e Marins (2004) assinalam que o mundo do ensino exige ampla dedicacao,
trabalho intelectual &rduo e muita energia emocional, consumindo muito tempo do professor,
pois para eles, as mudancas neste século, ndo se parecem com nenhuma outra realizada, seja
em conteddos, seja em abrangéncias.

Com o objetivo de complementar a coleta de dados para esse trabalho realizamos, em
16 de julho de 2010, o quarto encontro com o grupo participante dessa pesquisa, uma sesséo
de psicodrama, com o tema: “Como trabalhar com pessoas com necessidades educacionais
especiais — PNEE, na educagdo profissional técnica”. O cenario ficou delimitado a sala em
gue o encontro acontecia. A responsavel pela pesquisa assumiu o papel de diretora, 0os demais

participantes assumiram os papéis de publico e personagens.

Utilizamos, como aquecimento inespecifico, a retomada do debate do filme “Meu pé
esquerdo”, trabalhado no dia anterior, e a configuracdo do proprio tema do encontro. Para o
aquecimento especifico, solicitamos que cada participante apresentasse um pequeno relato de
suas experiéncias com ANEE, uma vez que todos ja haviam passado pela experiéncia,

conforme resposta do Questionario I.

O processo de aquecimento possibilitou a participacdo intensa da platéia, com o
surgimento de diversos personagens: a escola, o discurso distanciado da pratica, o ANEE, o
medo do professor de fracassar, a sobrecarga e a soliddo do professor, a necessidade de

continuar aprendendo.

Apobs a etapa da dramatizacdo, do confronto entre os personagens, da vivéncia do
conflito emergido, passamos para a etapa de encerramento e eleicdo dos personagens mais
significativos a proposta do trabalho e da pesquisa. O grupo elegeu como o0s protagonistas do
tema o0s seguintes personagens: o despreparo da escola, o ANEE e a exclusdo do

professor/continuar aprendendo.

Houve no total cinco momentos distintos e complementares, na execugdo dessa

pesquisa, conforme cronograma a seguir:
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Cronograma das atividades de pesquisa

Data

Atividades

1° encontro, em
04/4/10

- primeiro contato com a equipe pedagdgica, para apresentacdo do projeto
de pesquisa, discussdo e viabilidade de desenvolvé-lo na escola. Coleta de
alguns depoimentos espontaneos sobre as dificuldades encontradas com
relacdo ao tema ‘inclusdo escolar’ e a implementacdo de mudancas nas
acoes de educagdo profissional técnica.

2° encontro, em
02/7/10

- apresentacdo do cronograma de trabalho, conforme negociacGes
anteriores. Recolhimento do instrumento de pesquisa n°® 1, com objetivo de
tracar um perfil geral do grupo e coletar insumos para o trabalho seguinte.

3% encontro, em
15/7/10

- objetivo: trabalhar questdes referentes aos processos de transformacdo e
desenvolvimento do papel de docente na educacdo profissional técnica,

1° dia da oficina | para agdes de inclusdo escolar, com vistas a contextualizar o papel do

pedagbgica professor, o papel do aluno e o papel da escola. Cine-debate sobre o filme
“Meu pé esquerdo”.

40 encontro, em | - objetivo: coletar dados relativos a construgdo do papel de docente da

16/7/10 educacdo profissional técnica para a¢bes de inclusdo escolar, por meio do

2° dia da oficina | desenvolvimento do psicodrama tematizado: “Como trabalhar com PNEE

pedagdgica na educagio profissional técnica ”.

59 encontro, em - objetivo: processar a vivéncia do encontro do dia anterior, com a elei¢éo

17/7/10 dos papéis mais significativos ao tema proposto; e,

3% dia da oficina | - preenchimento do instrumento n° 2. Dindmica de encerramento: leitura

pedagdgica comentada do texto “Os dez mandamentos da aprendizagem”.

3.7 - Procedimentos de analise de dados

Para a analise dos resultados obtidos nessa pesquisa, optamos pela abordagem

qualitativa, em que o processo apresenta significado mais expressivo do que as informacdes

obtidas, pois, nosso interesse maior residiu na compreensdo de como acontecem as relaces

de docéncia em educacéo profissional técnica e a inclusdo escolar, pela origem da perspectiva

dos envolvidos: docentes, escola e alunos; como se processam e como se manifestam no dia a

dia da préatica profissional.

Nesse sentido consideramos essencial a construgdo do significado dessas relacfes na

andlise dos dados, visto que nossa preocupacdo nao foi confirmar as concepgdes apresentadas

nas premissas iniciais da pesquisa ou nas concepg¢des ja construidas nas literaturas, antes,

porém, refletir sobre alguns pontos criticos que merecem um olhar mais cuidadoso.
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IV - RESULTADOS E DISCUSSAO

Subdividimos esse capitulo em duas se¢bes. A primeira constando os resultados,
conforme informagGes construidas junto aos docentes. A segunda secdo apresenta por meio
dessas informacdes e, a partir dos indicadores e da construcdo das categorias, a discussdo

tedrica dos resultados.

4.1. Resultados

Com base no desenvolvimento das acdes planejadas para essa pesquisa, realizamos 0s
registros das atividades individuais: Questionarios — | Caracterizacao dos participantes e Il —
Instrumento de avaliagdo do encontro e, 0s coletivos da sessdo do psicodrama — por meio da
eleicdo dos personagens mais representativos para aquele tema e o momento. Primeiramente,
organizamos uma tabela demonstrativa de caracterizacdo dos participantes e das experiéncias
em docéncia com PNEE e, sem seguida, apresentamos as informacdes pesquisadas em
categorias, de acordo com a similaridade das informacdes e complementaridade dos contetdos,

conforme segue nos itens 4.1.1,4.1.2 e 4.1.3:

4.1.1. Instrumento | — Caracterizacdo dos participantes

Atividade Sim Nao
(n=12) (n=8)

No itinerario de formacdo cursou algum componente curricular que 02 08
contemplasse a incluséo escolar de jovens e adultos?

Ja trabalhou com algum aluno (a) com Pessoa com Necessidades
Educacionais Especiais — PNEE, em Educacéo Profissional? 10 0

Quadro 1. Experiéncia em docéncia técnica com PNEE
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Tipo Incidéncia
(n=35)
Altas Habilidades/superdotacéo 03
Deficiéncia Auditiva - DA 08
Deficiéncia Fisica - DF 10
Deficiéncia Intelectual — DI (leve) 05
Deficiéncia Visual - DV 09

Quadro 2. Docéncia em educacéo profissional técnica e tipos de ANEE

4.1.2. Instrumento | — Informacdes do grupo

Quanto as informagdes obtidas no grupo, seguimos o mesmo procedimento inicial,

lendo todas as respostas dos questionarios, agregando-as pelo significado de conteudos e

similaridade com os temas indicativos, principalmente, no que se refere a formacao inicial e

continuada do docente da educacéo profissional técnica e a inclusdo escolar.

1. Principais dificuldades verbalizadas a respeito de experiéncia(s) com pessoas com

necessidades educacionais especiais — PNEE:

Visando a captacdo das riquezas e dos detalhes dessas informaces, tanto manuscritas

quanto verbalizadas, estabelecemos trés eixos tematicos, que nos direcionaram na

organizacao, leitura e analise dessas informagdes e, construcdo das categorias, quais sejam;

dificuldades encontradas nas experiéncias em docéncia com PNEE, quais as contribuicdes da

escola, como também do Estado, nesse processo de desenvolvimento profissional para o

exercicio da docéncia inclusiva, na educacdo profissional:

a) Dificuldades em relagdo a organizacdo escolar:




b)
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falta de apoio técnico e pedagdgico para um melhor planejamento das a¢Bes de ensino

e no atendimento dos PNEE;

falta de suporte logistico — material didatico;

corpo diretivo omisso nas questdes da incluséo escolar;
a cultura institucionalizada de se trabalhar com “pessoas normais’;

sair do discurso “politicamente correto” para uma pratica educacional verdadeiramente

inclusiva.

Dificuldades da pratica docente:

grande nimero de alunos e heterogeneidade nas turmas;
falta de troca de experiéncias com outros colegas de trabalho ou com outros
profissionais da educagéo.

Dificuldades apresentadas pelos alunos:

desmotivacdo de alguns alunos, demonstrada pela apatia, isolamento e, em alguns

casos, indisciplina e desrespeito aos colegas;

alunos que requerem um ritmo mais acelerado no desenvolvimento das aulas,
enquanto alguns — deficientes — ndo se encontram no mesmo patamar de

desenvolvimento, necessitando de atencéo individualizada;

falta de ambiente pedagogico dotado de infra-estrutura logistica e tecnologica para
atendimento aos ANEE;

auséncia de politicas publicas que atendam o ANEE na perspectiva da inclusdo, e que

ultrapasse o limite do legal e atinja a pratica educacional.
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2. Contribuicdes da Escola para o desenvolvimento do docente em educacdo profissional e a

inclusdo escolar:

= envolvimento da escola, no sentido de ampliar e apoiar a inser¢do dos deficientes na

educacéo profissional,
= apoio aos professores, nos processos de pesquisa e de capacitacdo para a incluséo;
= espaco para o dialogo, a troca de experiéncias e a valorizacdo dos profissionais;

= mais do que eliminar barreiras arquitetdnicas, sustentar a ideia de que os paradigmas
internos, calcados em crencas e valores estigmatizantes, constituem verdadeiros

obstaculos a incluséo escolar e social;
= criar ambientes pedagogicos multifuncionais, adequados ao atendimento do ANEE; e,

= formar turmas com menor nimero de alunos, de maneira a permitir um ensino mais
individualizado ao ANEE.

3. Contribuicdes do Estado para o desenvolvimento do papel profissional de docente em

Educacdo Profissional e a inclusdo escolar:

= implementacdo, nas politicas publicas, de capacitacdo dos docentes da educacgdo

profissional para a incluséo escolar;

= menos burocracia e maior autonomia para as escolas de educacdo profissional, na

elaboracdo de seus planos de cursos e propostas pedagogicas;
= tornar as politicas educacionais exequiveis em todo o territorio nacional;

= contemplar, no itinerario de formacgdo de professores, o tema inclusdo escolar, nas

diversas modalidades de educacao;

» tratar a educacdo especial, além de um apéndice da educagdo bésica regular, e
promover a insercdo do ANEE em todos os niveis de formagdo — do fundamental a

académica, para isso é preciso capacitar os trabalhadores da educacéo;
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= maior fiscalizagdo das escolas e maiores oportunidades/flexibilidade de educagéo

continuada.

4.1.3. Instrumento Il — A avaliacdo da oficina pedagdgica e da sesséo do psicodrama:

Nessa se¢do optamos por definir as categorias — tedricas ou empiricas - agregando
temas e conteudos afins ou correlatos em nucleos tematicos. Consideramos, portanto, a
expressao das informacfes e dos significados similares, com o objetivo de otimizar a
discussdo e a analise dos resultados.

Nesse sentido apresentamos quatro categorias construidas a partir dos indicadores e da
qualidade da expressdo das informagfes, assim como 0s quatro personagens eleitos pelo
grupo na sessdo do psicodrama, como o0s mais significativos a proposta do encontro e do tema
da pesquisa.

Essas informagdes foram tratadas coletivamente, pois, além de preservar a identidade,

complementam as informacdes contidas no questionario | de caracterizacdo dos participantes:

1) Aprovacéo da iniciativa e do encontro:

= 0 encontro foi bastante oportuno;
= foi bastante rico de experiéncias;
= 0 encontro foi bastante rico, mas ndo pode ser pontual e fragmentado,

= foi o primeiro encontro que participei que abordou este tema, tdo importante para nos

professores.

2) Espaco de reflexdo e troca de experiéncias:

=  precisamos construir espacgos para o dialogo e a troca de experiéncias;

= aoficina constituiu um momento de muita reflexdo e troca de experiéncias;
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= sugiro que em outros momentos outros profissionais possam participar para

enriquecer ainda mais a troca de experiéncias;

3) Necessidade de continuidade:

= sugiro continuidade desse tipo de trabalho que € de extrema valia no desenvolvimento

do nosso trabalho;

= € necessario mudar a cultura da exclusdo, inclusive do docente, para uma pratica

educacional inclusiva;

= dar continuidade ao processo de capacitacdo do corpo de educadores e da equipe
técnico-pedagogica;

= nio deve ficar como uma experiéncia pontual. E preciso dar continuidade;

= ¢ necessério que haja continuidade com a iniciativa dos participantes em promover

encontros, mesmo sem 0 aparato institucional formalizado;

= ter continuidade com a inclusdo de outros profissionais para maior troca de

experiéncias;

4) Acdes do Estado

= € necessario maior implemento e divulgacdo das politicas publicas para a insercao

dos PNEE na educacéo profissional

5) Personagens eleitos no Psicodrama:

= Aluno com Necessidades Educacionais Especiais;
= 0 medo do professor de fracassar;

= asobrecarga de trabalho e a soliddo do professor;
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= anecessidade de continuar aprendendo.

4.2. Discussao tedrica dos resultados:

Apresentamos, para a discussdo dos resultados, no inicio de cada nucleo tematico,
recortes das informacbes e personagens que julgamos agregar um mesmo sentido ou
significado. Construimos, dessa forma, quatro ndcleos teméticos que apresentam identidade
propria de informagbes como também, interface com os demais nucleos, desvelando o
intricado caminho do aprender e continuar construindo novas aprendizagens:

a) - Questdes do exercicio profissional — professor da educacdo profissional e inclusdo
escolar.

b) - Questdes das relacbes do professor com os diversos parceiros.

c) - Questdes da escola de educacao profissional e o exercicio do professor.

d) - Questdes da educacao continuada e a incluséo escolar.

1. Questbes do exercicio profissional — professor da educacdo profissional e inclusdo

escolar:

O exercicio da docéncia, na atualidade, embora tratado com uma grande diversidade
de abordagens e, independente do nivel ou modalidade, tem como ponto referencial o papel
decisivo do professor frente a complexa realidade da educacdo contemporanea e que, de
acordo com o representado e denunciado pelos personagens, gera sobrecarga de trabalho,
solidao do professor e 0 medo do professor de fracassar: falta de identidade profissional,
refletindo, muitas vezes, numa desvalorizacédo do trabalho do professor, em sobrecarga de
trabalho e superlotacédo das turmas; o que representa, também, dificuldades no atendimento
as necessidades dos alunos, além da pouca troca de experiéncias entre os colegas e do pouco
espaco para o exercicio do dialogo.

Os seres humanos estdo, o tempo todo, repassando, decodificando informagdes e
tomando decisdes. Muitas vezes, isto ocorre sem 0 necessario recolhimento pessoal para
melhor interpretar as préprias realidades. O amadurecimento intelectual cede lugar as crencas,
aos valores e aos costumes agregados ao longo da vida, dando autonomia aos sujeitos na

tomada de decisbes, em detrimento do exercicio do raciocinio, do uso das inteligéncias.
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Fazem, muitas vezes, sem refletir. Requer-se, entdo, um professor capaz de enfrentar os
deveres, as dores e os dilemas éticos da profissdo. Que possa contribuir na prevengdo da
violéncia na escola e fora dela, lutar contra os preconceitos e as discriminagdes. Que seja
capaz de se superar e de desenvolver o senso de responsabilidade e o sentimento de

compartilhamento e de justica (Perrenoud, 2000).

Para Gomes e Marins (2004), compreender criticamente a educacdo como
essencialmente um processo de inclusdo, implica reconhecé-la como uma prética inscrita e
determinada pela sociedade; implica, ainda, entender que, embora condicionada, a educagéo
inclusiva pode e deve contribuir para transformar relacdes sociais, econdmicas e politicas, na
medida em que conseguir assegurar, a todos, ensino de qualidade, comprometido com a
formacdo de cidaddos conscientes de seu real papel na sociedade. Nas palavras de Ndvoa
(2000, apud FORESTI e PEREIRA, 2000, p.130), “ser professor obriga a opg¢des constantes,
gue cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam a nossa

maneira de ensinar a nossa maneira de ser”.

Nesse sentido, apresentamos recortes da teoria da personalidade e das relacdes de
Jacob Levi Moreno (1993) que guarda, também, ressonancia ao explicitado pelo grupo, pois
ela se fundamenta no conceito de acdo e desempenho de papéis. Moreno considera que o EU
— parte consciente da psique, a mais proxima da realidade — se constitui a partir de diversos

papéis, desde a primeira infancia, e ndo se reduz a consciéncia.

Este conceito pressup@e inter-relacdo e acdo, e é aplicavel a todas as dimensdes da
vida, tanto na existéncia quanto na experiéncia individual, como modo de participacdo na
sociedade. Ressaltamos que, para Moreno “[...] todo e qualquer papel consiste numa fusdo de
elementos privados e coletivos. Todo papel tem duas faces, uma pessoal e uma coletiva.”

(1993, p.410).

Esses papéis, entretanto, ndo surgem repentinamente e nem de forma acabada. Ao
nascer, a crianca se implanta em um grupo social — o que Moreno denomina Matriz de
Identidade — e nele se desenvolve, num contato vivencial que lhe permite incorporar 0s
caracteres do grupo e assimilar as condutas sociais. O desenvolvimento deste processo &
varidvel em cada ser humano e acontece em cinco fases que se sobrepdem e podem operar

conjuntamente, e que veremos nos proximos paragrafos desta secéo.
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A primeira fase de desenvolvimento da matriz de identidade — a simbiose — existe uma
completa identidade da crianca com 0 meio circundante; seguida pelas fases de
estranhamento de si e atencdo no outro; separacdo entre 0 outro e a experiéncia;

representacdo do papel do outro e inversao de papéis com outras pessoas do meio.

Além dessas fases de desenvolvimento da matriz de identidade, Moreno (1993) afirma
que é preciso considerar, em cada papel, trés etapas distintas: 12 — Role-taking: fase de adocao
do papel, que consiste simplesmente em imita-lo; 22 — Role-playing: 0 jogo de papéis
experienciando suas varias possibilidades de representacdo; e 3* — Role-creating: o

desempenho do papel de forma espontéanea e criativa.

Segundo o autor, as pessoas tém o costume de buscar solu¢fes nos seus papéis ou na
sua maneira de ser do passado, por imitacdo servil de ‘conservas culturais’. Sendo essas
conservas muitas vezes inadaptaveis as demandas do momento, torna-se necessario lancar
mdo da espontaneidade, que nos permite transcender a inércia ou a nossa timidez para
encontrar a solucdo mais adequada ao momento presente. Dessa forma, atinge adequacéo e
ajustamento a si mesmo, sem prejuizo para as relacdes afetivas, sociais e profissionais,
procura também, transformar aspectos insatisfatorios ou inadequados, mesmo que seja feito

inconscientemente.

A espontaneidade, portanto, € um sentido tanto do gesto como do momento adequado
e se distingue inteiramente de ‘acting-out’ — o0 atuar inadvertidamente — de forma inconsciente
e irracional, que tem lugar na propria vida e que € prejudicial ao individuo e suas relacdes. O
psicodrama busca trazer o acting-out para o contexto pedagogico ou terapéutico, acreditando
que a dramatizacdo repetida e até acentuada de um conteldo permite o esvaziamento da

tendéncia ao ato impulsivo e a repeticdo patoldgica dos papéis.

Nessa perspectiva, a atividade profissional alia-se a atividade de pesquisa e o professor
passa a ser visto como um pesquisador da prépria acdo. Aquele profissional que, nas palavras
de Schon (1992, apud MACIEL e RAPOSO, 2010, p. 73) reflete na acdo em um triplo
movimento de reflexdo: na acdo, sobre a acdo, assim como também, repensa a reflexdo
realizada durante a acdo de constituicdo do proprio exercicio de docéncia, decorrentes,

inclusive, da histdria da prépria educagéo, da educagéo profissional, e da inclusdo escolar.

Referenciando, ainda, Moreno (1993, p. 86), “[...] Corpo ¢ alma sdo igualmente

importantes. Quando a obra de criagdo estd concluida, o heroi ganha existéncia completa, ndo
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uma palida ideia, mas uma pessoa real”. O desvelar da espontaneidade [...] capacidade de um
individuo para enfrentar adequadamente cada nova situacdo [...] Do contato entre dois estados
de espontaneidade que, naturalmente, estdo centrados em duas pessoas diferentes, resulta uma

situagdo interpessoal” (p. 132).

Tal abordagem representa uma saida, tanto tedrica quanto metodoldgica, para a
investigacdo dos processos de construcdo do conhecimento, e, ainda, por meio do uso
continuo e investigativo da prdpria acdo o profissional da educagdo podera transformar-se em
um docente reflexivo, que pensa e planeja as suas ag0es, interrogando-se sobre as alternativas
e possibilidades mais adequadas para um determinado momento ou situacdo de aprendizagem,

avaliando seus resultados, para um novo recomeco.

Nesse sentido, encontra acolhimento, também, nas informacgdes colhidas com o0s
professores, quando alguns afirmam que: “ampliar espagos e momentos para maiores debates
e aprofundamento do tema e, continuidade ao processo de capacitagdo do corpo de
educadores e da equipe técnico-pedagdgica, ter continuidade com a inclusdo de outros

profissionais para maior troca de experiéncias”’.

As informacdes dos sujeitos da pesquisa encontram, ainda, rebatimento nas palavras
de BURNIER et al. (2007, p. 348), quando afirmam que:

Inimeros estudos evidenciam que a profissdo do docente assume hoje, de maneira
geral, sinais de precariedade, gerando crises de identidade profissional associadas a
péssimas condi¢des de trabalho, a saldrios pouco atraentes, a ndo valorizagdo do
profissional, além de outros problemas, ocasionando frustragdes diante da atividade
exercida, o que implica, certamente, impactos sobre as representagfes sobre a
docéncia.

De igual forma, Dubar (1997, p. 114) nos informa que o processo de construgdo da
identidade profissional do professor: “constitui ndo s6 uma identidade no trabalho, mas
também e, sobretudo uma projecdo de si no futuro, a antecipacdo de uma trajetdéria de

emprego e o desencadear de uma ldgica de aprendizagem, ou melhor, de formagéo”.

Gatti (1996) nos alerta, no que diz respeito a construcao da identidade profissional de
docentes, para a percepcdo da necessidade da acdo, tanto dos sujeitos construtores quanto das
circunstancias em que tal construcao ocorre. Compreender a dindmica da excluséo social e da
marginalizacdo, de desvendar obstaculos a igualdade de oportunidades, capaz de se comunicar
com pessoas de culturas diferentes e de participar na interacdo social criadora de identidade e

de pertencimento a humanidade.
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Para Charlot (2008, p. 20) “[...] € preciso redefinir a fun¢do do professor, para que este
ndo seja desvalorizado. Mas esse trabalho de redefini¢do ainda n3o foi esbogado”. Essa
afirmacdo encontra acolhimento, conforme dados obtidos com alguns participantes da
pesquisa: “tratar a educagdo especial além de um apéndice da educagdo bdsica regular, e
promover a insercdo do ANEE em todos os niveis de formacdo — do fundamental a

académica, para isso é preciso capacitar os trabalhadores da educagdo”.

Nesse sentido, e considerando as questfes do exercicio profissional do professor,
Arroyo (2008, p. 8) assim se coloca: “Representamos um papel, uma imagem social, que
carrega tracos muito marcantes e muito misturados. Incobmodos. A resposta a pergunta quem
somos, esta colada a como foi se constituindo a imagem social do magistério”. Isso requer
uma adequagdo da realidade social, e, principalmente, da educacional. Prossegue ele: “temos
muitas histérias a contar sobre 0 nosso oficio porque ndo nos arrependemos do que fomos

outrora, porque ainda o somos”.

Assim, todos os caminhos percorridos como profissional docente, quando encontram
significado e fundamento na educacdo, torna-a fator essencial na construcdo e reconstrucédo
das competéncias pessoais essenciais; estimula o questionamento a aprendizagem formal, de
maneira critica, politica, com espirito inventivo, conduzindo ao habito da pesquisa, da

construcdo de novas aprendizagens e da interacdo com pessoas, ambientes e tecnologia.

2. Questdes das relacbes do professor com os diversos parceiros:

Inimeros contetdos significativos foram agregados nesse nicleo tematico.
Ressaltamos, inicialmente, a “falta de apoio técnico e pedagdgico, inadequacdo dos
ambientes de aprendizagem e cultura institucionalizada de atendimento as pessoas
‘normais’”, citada por um dos participantes e destacada, aqui, pelo comentario de um deles,
como obstaculos a serem superados diuturnamente no exercicio profissional do docente em
educacéo profissional inclusiva.

Neste sentido, Charlot (2007, p. 20) observa que as mudangas sociais, incluidas
aquelas que adentram no universo da escola, decorrem das novas ldgicas neoliberais, impondo
a sua versdao da modernizacdo econdmica e social. Essas logicas podem estar ligadas a
globalizagdo, mas constituem um fendmeno mais amplo. A injungdo passou a ser “faga o que

quiser, mas resolva aquele problema”. O professor ganhou uma pseudo-autonomia funcional,
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mas, agora, é responsabilizado pelos resultados escolares, inclusive pelo fracasso dos alunos.

Conforme o que j& aponta a literatura, Burnier et al (2007), Dubar (1997), Freire (1997
e 2005), Gatti (1996), Imberndn (2000), Maciel e Barbato (2010), Ribeiro e Mieto (2010),
dentre outros autores ja referenciados, essas novas exigéncias requerem uma nova cultura
profissional e institucional, sob pena de a escola ficar perdida nos seus processos, se
ancorando tdo somente no econdmico/financeiro em detrimento do pedagogico.

O professor passa a ser responsabilizado e penalizado pelos resultados processuais e
institucionais, e isso é cada vez mais freqliente. Nesse sentido esses dados se apresentaram
nessa pesquisa: desmotivacédo de alguns alunos, demonstrada pela apatia, isolamento e, em
alguns casos indisciplina e desrespeito aos colegas; a cultura institucionalizada de se
trabalhar com ‘pessoas normais’ corpo diretivo omisso nas questoes da inclusdo escolar e
auséncia de politicas publicas que atendam o ANEE na perspectiva da inclusdo, e que
ultrapasse o limite do legal e atinja a pratica educacional.

Assim, de forma mais ampla e independente da modalidade ou nivel de ensino o
professor, na atualidade, trabalha num emaranhado de tensdes, cobrancas, ameacas e
contradic@es, arraigadas nos segmentos da cultura das instituicdes escolares, nos econdémicos,

nos sociais e culturais, conforme questiona Charlot (2008, p. 31):

Heroi — o professor brasileiro? Vitima? A meu ver, na sociedade contemporénea,
ele é, antes tudo, um trabalhador da contradicdo. Como o policial, 0 médico, a
assistente social e alguns outros trabalhadores, ele consta daqueles cuja fungéo é
manter um minimo de coeréncia, por mais tensa que seja, em uma sociedade
rasgada por multiplas contradi¢fes. Sdo trabalhadores cujo profissionalismo inclui
uma postura ética. E, se possivel for, o senso de humor.

Ainda nessa perspectiva, Gomes e Marins (2004) nos apresentam uma possibilidade de
releitura nessa trajetdria. O profissional da educacdo pode estar sujeito a inumeras situacdes
qgue o estimulem ou ndo a permanecer nessa atividade de profundas acfes e interacOes
relacionais, de intensa experiéncia social e cultural, de maturidade pessoal e com muitas
opcdes profissionais. A compreensdo dessas situacGes vividas pode contribuir para o
desempenho de suas a¢Ges pedagdgicas, quando perceber que essas relacbes influenciam sua
forma de agir pessoal e profissionalmente.

A crescente diversidade do corpo discente na educacdo profissional técnica vem
requerendo mudanca nas atitudes e praticas dos professores, conforme relatado pelos
professores pesquisados — todos ja haviam tido experiéncia em docéncia com PNEE, sem
preparacdo ou capacitacao prévia.

E importante para o aprendizado desses estudantes e de todos, que se sintam

incluidos. E necessario, portanto, que nao se deparem com a insensibilidade das ‘conservas
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culturais’ discriminatorias, estigmatizadoras e preconceituosas, mantidas em nossa cultura e
em muitos espacos educacionais.

A maneira como agimos e pensamos €é tida como tdo natural que, de modo geral, ndo
atentamos para o fato de nos operarmos segundo parametros admitidos pela cultura dominante
no ambiente de trabalho, conforme informagdo coletada no grupo de pesquisa: “a cultura
institucionalizada de se trabalhar com pessoas normais”. Mas a defasagem entre crencas,
normas e valores desta cultura dominante e a dos diferentes grupos ali presentes, a valorizacao
de pessoas que pensam ou agem de acordo com as normas condizentes com a cultura da
organizacgdo pode conduzir a inadvertida ou deliberada exclusdo do que pensam ou agem de
forma diversa (Gil, 2010).

Mas o processo de inclusdo ndo se da apenas mediante a agdo docente ou 0 uso de
técnicas, recursos e linguagens adequadas. A proOpria estrutura curricular, organica e
arquiteténica pode, também, favorecer a exclusdo, inclusive a do docente. O proprio contetido
de determinadas disciplinas podem, de igual forma, favorecer a exclusdo. Disciplinas da area
da sadde, com freqiiéncia, apresentam curriculos sem praticamente qualquer mencdo a
representantes de grupos tradicionalmente excluidos, como de homens e mulheres negras,
mulheres brancas, trabalhadores e pessoas das classes sociais mais baixas, além do ANEE, o
que contribui para que eles sintam seus usos, costumes, crencas e valores ndo sdo bem-vindos
aquele espaco educacional. (Gil, 2010).

Para garantir aos membros desses grupos uma posi¢cdo central do ponto de vista de
suas experiéncias, € necessario desenvolver um curriculo inclusivo (Sancristan, 2000 e
Zeichner, 1993). Este curriculo deve ser elaborado de forma participativa — equipes: gerencial,
técnica-pedagdgica e docéncia — de forma que os objetivos do curso, os contetdos das
disciplinas, as estratégias de ensino, o0s recursos didaticos e, principalmente, o sistema de
avaliacdo, favorecam a inclusdo dos diferentes grupos no processo de aprendizagem. Assim,
ressaltam eles, € necessario que toda equipe educacional considerem algumas questdes, como
as que se seguem:

= O conteldo das disciplinas contemplam a diversidade de valores?

= Questdes relacionadas a género, etnia, PNEE, classe social, transtornos mentais,

séo abordados em sala de aula?

= As estratégias de ensino favorecem a participacdo de todo os estudantes?

= Addiversidade é reconhecida e valorizada como recurso educacional?

= O ensino é ministrado de forma a evitar a vantagem ou a desvantagem de
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determinados grupos no aprendizado?

= A escola apoia o trabalho do corpo docente e discente sobre a diversidade?

= A avaliacdo considera as desvantagens de grupos de estudantes?

= A avaliacdo leva em conta a diversidade de valores, objetivos e experiéncias?

Para Gil (2010) a sensacdo de rejeicdo ou de exclusdo de estudantes pertencentes a
minoria costuma ser maior nas classes numerosas, conforme informagdes obtidas com o0s
participantes deste estudo: desmotivacdo de alguns alunos, demonstrada pela apatia,
isolamento e, em alguns casos indisciplina e desrespeito aos colegas; turmas superlotadas;
alunos que requeriam um ritmo mais acelerado no desenvolvimento das aulas, mas alguns —
deficientes — ndo se encontravam no mesmo patamar de desenvolvimento, necessitava de
atencdo individualizada; grande numero de alunos por turma, alunos que requeriam um
ritmo mais acelerado no desenvolvimento das aulas, mas alguns — deficientes — nédo se

encontravam no mesmo patamar de desenvolvimento, necessitava de atengéo individualizada.

Nessa perspectiva, Sancristan (2000) define uma pedagogia culturalmente receptiva e
sugere aos professores a revisdao de muitos de seus principios com vistas a incorporar novos
procedimentos e estruturas associadas a esses principios. Ressalta que muitas técnicas
sugeridas para acomodacdo da classe a diversidade seguem principios que sdo defendidos

para a promocao de um ensino eficaz.

Assim, propde o estabelecimento da inclusdo mediada por técnicas como:
aprendizagem cooperativa, ensino pelos pares, redacdo em grupo, exercicios que criam
oportunidade para reafirmar o conhecimento sob diferentes perspectivas, técnicas
colaborativas para ajudar a desenvolver a tolerancia em relacdo a pontos de vistas divergentes
ou alternativos, questionamento critico, exercicios para a tomada de decisdo e pesquisa sobre

questdes formuladas pelos estudantes.

3. Questdes da escola de educacao profissional e o exercicio do professor:

Em geral, os professores da educagdo profissional sdo selecionados no mercado
produtivo, principalmente, pela qualidade de seu desempenho técnico, pela especificidade do
componente curricular e ou do conteudo e pela experiéncia na sua area de atuacdo (Barato,
2004).
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Grande parte desses professores ndo apresenta formacdo pedagdgica, nem mesmo
experiéncia docente, o que tem levado algumas instituicdes de ensino a adotarem programas
de formacao inicial e continuada garantindo, assim, a formacao especifica para 0 magistério,
construindo competéncias pessoais e profissionais. Os proprios participantes deste estudo
apontaram a necessidade da formacgdo continuada, ao citarem que: é necessario mudar a
cultura da exclusdo, inclusive do docente, para uma préatica educacional inclusiva; dar
continuidade ao processo de capacitacdo do corpo de educadores e da equipe técnico-
pedagdgica; ndo deve ficar como uma experiéncia pontual. E preciso dar continuidade.

Conforme Burnier et al. (2007), programas de formacdo inicial e continuada, no
Brasil, ainda s@o bastante incipientes, considerando a sua importancia e necessidade.
Encontra-se j& formalizado em escolas técnicas federais, em algumas escolas privadas e
algumas do Sistema S — Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — Senai, Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial — Senac, Servi¢co Nacional de Aprendizagem Rural —
Senar, Servigco Nacional de Aprendizagem em Transporte — Senat, Servi¢co Brasileiro de
Apoio as Pequenas e Médias Empresas — Sebrae e o Servi¢co Nacional de Aprendizagem do

Cooperativismo — Sescoop.

O fato acima também foi confirmado na pesquisa realizada, onde os esforcos no
sentido da implantacdo de um programa de formacdo continuada para a equipe de docentes,
ainda encontra grandes obstaculos por parte dos empresarios e gestores administrativos,
ficando os momentos de capacitacdo pontuais e, por vezes, destituidos de quaisquer
significados pedagogicos, conforme resultados do Instrumento Il, indicados por alguns
participantes: sugiro continuidade desse tipo de trabalho que € de extrema valia no
desenvolvimento do nosso trabalho; € necessario mudar a cultura da exclusao, inclusive do
docente, para uma pratica educacional inclusiva; dar continuidade ao processo de
capacitacdo do corpo de educadores e da equipe técnico-pedagogica; nado deve ficar como
uma experiéncia pontual. E preciso dar continuidade; precisamos construir espacos para o
dialogo e a troca de experiéncias; a oficina constituiu um momento de muita reflexdo e troca

de experiéncias.

A instituicdo educacional que aprende, entende que o educador deve ser um criador de
ambientes, que estimule seus alunos a aprendizagem, cumprindo seu papel de mediador e de
orientador na construcdo do conhecimento. Nesse sentido, deve ser capaz de planejar,

instrumentalizar, analisar, avaliar e criticar o proprio trabalho, vivenciando todo o processo
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junto com e para os alunos, tornando significativa a aprendizagem por meio de dialogo

construtivo que permita a troca de ideias e experiéncias. (Gomes e Marins, 2004).

Outro aspecto a considerar € o grau de responsabilidade dessas instituicGes
educacionais em propiciar educacdo de qualidade para todas as pessoas de idades, etnias,
deficiéncias e origens diferentes, o que em revisdo do fazer pedagdgico das escolas de
educacdo profissional. Entretanto evidenciou-se, conforme informacbes obtidas com os
professores dessa pesquisa, como: “falta de — apoio técnico pedagdgico, apoio logistico;
material didatico; dialogo; com uma estrutura engessada e uma cultura institucionalizada do
discurso politicamente correto, mas distante da pratica diaria”. Nesse sentido, Macedo
(2001, apud DEPRESBITERIS, 2001, p. 12) distingue dois tipos de escola: a escola de
exceléncia e a escola aberta para todos.

Para Macedo (2001), na escola de exceléncia, espera-se que o aluno conte com certos
dominios intelectuais e atitudinais, como pré-requisito para aprender. Se no percurso alguns
alunos se desviam do itinerario ou se distanciam de tais condutas, terdo de se recuperar
imediatamente, sob o risco de serem excluidos e verem fracassados seus objetivos.

Ja na escola aberta para todos, Macedo (2001) afirma que as qualidades selecionadas e
valorizadas pela escola de exceléncia sdo referenciais, mas ndo determinam o ponto de partida
nem de condicdo para a realizacdo do percurso. Na escola para todos, as dificuldades em
realizar o caminho tornam-se motivo de investigacdo, portanto, construcdo de novas
aprendizagens, tanto para o aluno, quanto para o professor e a equipe técnica.

De igual forma Macedo (2001) diz que, na escola de exceléncia, as competéncias e
habilidades sdo meios para outros fins: a erudicdo, o aperfeicoamento, o dominio das meterias
ou disciplinas. Na escola para todos, competéncias e habilidades sdo o préprio fim e, nela, as
matérias ou atividades de aprendizagem sdo 0s meios que possibilitam sua realizacao.

Uma escola ndo exclui a outra. Ambas tém sua funcdo social. A escola de exceléncia
permite o aperfeicoamento de competéncias basicas; a escola para todos abre a possibilidade
de diferentes populagdes passarem pelo processo educativo e obter, por direito, sua formagéo.
Nesta UGltima perspectiva, a ideia é que uma sociedade é responsavel por oferecer
oportunidades de educabilidade e de inser¢do a vida produtiva a todos os cidad&os.

Nessa perspectiva, para Dimenstein e Alves (2003, p. 106):

“[...] o papel, do educador, ¢ trabalhar com o aluno a questdo da possibilidade, da
curiosidade. E, se hd um caminho para fazer isso, é fazer com que o mundo real
tenha significado para o aluno. O professor tem de fazer essa ligagdo. Para fazer
isso, 0 professor tem que ser ele mesmo um aprendiz.
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Isso implica uma aprendizagem provocadora e contextualizada, que deve trazer ao
aluno e ao professor, 0 mundo em toda a sua beleza, mas também, com suas incertezas,
paradoxos e constantes mudangas sociais. Uma aprendizagem consequente deve levar o aluno
a entender 0 que aprendeu. Possibilitar oportunidades de criar e recriar interativamente com

seus pares, dentro do proprio universo de inclusdo (Souza, Depresbiteris e Machado, 2004).

4. Questdes da educacdo continuada para professores da educacéo profissional e a inclusao

escolar:

Constatamos, nos relatos dos participantes, as seguintes afirmacdes: precisamos
construir espacos para o didlogo e a troca de experiéncias; dar continuidade ao processo de
capacitacdo do corpo de educadores e da equipe técnico-pedagdgica. A formacdo de
professores é fator primordial para o desenvolvimento dos processos educacionais, como
também do proprio pais. Ndo podemos ignorar que os sistemas de ensino estdo, cada vez
mais, pressionados a repensar sua pratica educativa, frequentemente compreendida como
meio de transmitir ao aluno uma série de informac6es, acontecimentos e fatos, o que significa

interpretar o conhecimento como mero conteldo (Souza, Depresbiteris e Machado, 2004).

Como explica Perrenoud (2000, p. 27):

[,..] formar verdadeiras competéncias durante a escolaridade geral supde — e talvez
estejamos comecando a entendé-lo — uma consideravel transformacdo da relacdo
dos professores com o saber, de sua maneira de “dar aula” e, afinal de contas, de
sua identidade e suas proprias competéncias profissionais.

Assim também, acontece na visdo e postura de alguns segmentos produtivos e
empresariais da educacdo profissional, onde o econdmico financeiro prevalece em detrimento
das acGes de ensino e de aprendizagem, seja para o proprio aluno, seja no proprio contexto de

construcdo da aprendizagem, ou na capacitacao do professor e da equipe técnica pedagdgica.

Nesse sentido, Mendes (2006) nos fala do desafio de lidar com as contradi¢cdes da
inclusdo escolar e, por conseguinte, da capacitagdo profissional, em fungéo de ideologias

importadas, de alinhamentos ao modismo. Assim afirma:

0 debate sobre o principio da inclusdo escolar no Brasil €, ainda hoje, um
fenbmeno da retdrica, como foi & integragdo escolar nos ultimos trinta anos|...]
Qual a prética necessaria? Quais conhecimentos sdo necessarios para
fundamentar essa préatica? E isso €, sem dlvida nenhuma, um exercicio para a
pesquisa cientifica. (p. 13)
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Essa mudanga é um desafio consideravel para o sistema de ensino brasileiro, pois,
requer além da vontade politica, potencial instalado de recursos humanos, condi¢cdes de

trabalho e de politicas publicas de continuidade.

Afirma Ndvoa (2000, p. 233), em entrevista a revista Interface, que: “[...] a questao da
formacdo docente ndo é puramente pedagdgica ou metodoldgica. Nao basta ensinar a um
professor meia ddzia de técnicas pedagogicas para que os problemas se resolvam”. Nessa
mesma perspectiva, Barato (2002, p. 175) assinala que o exercicio da técnica, em termos de

aprendizagem requer apropriacdo de saberes de enfoques ou estratégias especificas:

[...] venho tentando mostrar que a técnica tem um status epistemoldgico proprio.
Tal modo de ver ndo é apenas um esforco para valorizar o saber préatico; creio que
uma moldura interpretativa capaz de situar a técnica enquanto conhecimento, pode
sugerir tratamentos didaticos mais adequados para a educacéo profissional e novos
rumos investigativos no campo das relag6es trabalho/educacéo.

De igual forma Saramago (1988, p. 89-90) nos apresenta uma reflexdo a respeito dessa
visdo equivocada do saber técnico, pois, no geral, o exercicio das atividades de aprendizagem
préticas ainda sdo vistos como atividades elementares de simples complexidade, de repeti¢éo
de conduta ou de atividade motora, meros resultados de uma conformacgdo do organismo a

certos estimulos ambientais e culturais.

Que os trabalhos do homem sdo muitos. Ja ficaram ditos alguns e outros agora se
acrescentam para ilustracdo geral, que as pessoas da cidade cuidam em sua
ignorancia, que tudo é semear e colher, pois muito enganadas vivem se ndo
aprenderem a dizer as palavras todas e entender que e elas sdo ceifar, carregar
molhos, [...] enfornar, terrear, empoar e ensacar, 0 que aqui vai santo Deus, de
palavras tdo bonitas, tdo de enriquecer os léxicos, bem-aventurados os que
trabalham, e que faria entdo se nos puséssemos a explicar como se faz cada trabalho
e em que época, 0s instrumento, 0s apeiros, e se é obra para homem ou para mulher
e por qué [...]”.

Nesse sentido e, evidenciando o processo de desvalorizacdo desses profissionais,

No6voa (2002, p. 22) afirma, também, que:

[..] os professores nunca viram seu conhecimento especifico devidamente
reconhecido. Mesmo quando se insiste na importancia da sua missdo, a tendéncia é
sempre considerar que lhes basta dominar bem a matéria que ensinam e possuirem
um certo jeito para comunicar e para lidar com os alunos. O resto é dispensavel.

Para ele a questdo é bastante ampla, com reflexos ndo s6 no cenario das escolas
técnicas, mas também, nos remete para uma nova releitura e equilibrio entre as fungdes
tradicionais da Universidade, quais sejam: o ensino e a pesquisa: “[...] hoje em dia, as
realidades do ensino e da investigacdo sao muito diferentes do que eram num passado recente.
E muitos professores universitarios continuam a fazer de conta que nada mudou.”.

Burnier et al. (2007) apresenta uma outra visdo de realidade no exercicio da
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docéncia em educacdo profissional. Diz que, enquanto varios estudos falam do “mal-estar
docente” e indicam uma série de fendmenos para o adoecimento do professores da educagéo
bésica, na educacdo profissional os docentes estabelecem uma relacdo bastante positiva com
essa atividade profissional. O que, “[...] repercute de forma marcante na pratica docente,
naquilo que tais profissionais concebem como importante para a sua formacéo e a de seus
alunos, além do proprio sentido conferido a docéncia” (p.335).

Essas visdes apresentam pontos de convergéncias e de identidades em relacdo as
necessidades de sistematizacao de politicas publicas de educacao continuada para professores
da educacéo profissional e, conforme aponta Hargreaves et al. (2002, p. 28): “os professores
tém enfrentado no mundo atual, varios obstaculos: o colapso das certezas, a provisioriedade
do conhecimento e a descrenga nas ‘verdades cientificas’, que provocam um profundo
sentimento de inseguranca quanto ao que e como ensinar”.

Canério (1998, p. 26), por sua vez, reconhece que a escola desempenha um papel de
essencialidade para o docente, que aprende nela o seu oficio, ja que “a escola ¢ o lugar onde
os professores aprendem.” Para ele, o professor precisa desenvolver e ser “um analista
simbolico, um artesao, um profissional da relagdo e um construtor do sentido”.

Alves (2004, p. 58) nos apresenta, também, compreensao similar quando afirma que:
“pensar é voar sobre o que ndo se sabe. N&o existe nada mais fatal para o pensamento que o
ensino das respostas certas. Para isto existem as escolas: ndo para ensinar as respostas, mas
para ensinar as perguntas”.

Nesse aspecto, e nem sempre tendo a tecnologia e a logistica a seu favor e, sem contar
com o devido: “apoio técnico e pedagdgico; com uma cultura sedimentada de formacao
inicial e continuada e a incluséo escolar”, o professor da educagdo profissional, no Brasil,
conforme resultados da nossa pesquisa e, na voz dos personagens do psicodrama: a
necessidade de continuar aprendendo, supera a sobrecarga de trabalho e a soliddo do
professor, assim como o0 medo do professor de fracassar, no atendimento ao seu aluno, sendo
ou ndo aluno com necessidades educacionais especiais, consegue extrapolar a dimensdo
meramente instrumental no seu dia a dia de trabalho como professor, para uma expressao de
sentidos e significados do e para o ser que ensina e que aprende, superando assim, as

demandas da atualidade do mundo do trabalho.
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V - CONSIDERACOES FINAIS

No cenério das instituicdes de educacao profissional técnica e da inclusdo escolar, ndo
podemos nos esquecer de considerarmos as mudancas que vém ocorrendo no mundo do
trabalho. N&o se pode, de igual forma, ignorar toda a questdo politica, econémica e social da
atualidade planetaria, até porque requer uma nova postura, justa, dindmica, solidéria,

inovadora, e transformadora, no momento de construir o seu fazer educacional.

Indicador desse processo de mudanca, 0 avanco tecnologico assume papel decisivo nas
formas de relacionamentos humano e, por extenséo, nas relacGes de trabalho e na formagéo
docente, seja por encurtar mais e mais as distancias, seja porque restabelece a dinamica do
fluxo de informacgdes no sentido da agilidade, do tempo real, ou, ainda, porque demanda a
incorporacdo de novos referenciais teoricos, éticos, estéticos, politicos, sociais, culturais e

tecnoldgicos a esse fazer pedagdgico para a incluséo.

Para lidar com essas influéncias, o ser humano precisa estar atento ao conhecimento
que é gerado a cada instante, investindo-se da condicdo de sujeito responsavel pela construco
do préprio conhecimento e do seu desenvolvimento profissional. Em tais condicGes, importa
ndo perder de vista que a insercdo e a permanéncia no mercado de trabalho estdo diretamente
atreladas a capacidade de se manter em situacdo de permanente atualizacdo, renovagdo e
competitividade, o que de novo leva a necessidade de aprender para fazer, e a fazer com

competéncia.

Com esses cenarios configurados e o questionamento delimitado — a formacao
continuada de professores do ensino técnico e a inclusdo escolar — iniciei a caminhada no
sentido da (re) construgcdo do préprio conhecimento que, por ora, e a titulo de consideracbes
finais, apresento como um esboco de articulagBes provisoriamente construidas, neste
dindmico processo de realizar novas aprendizagens.

Essa pesquisa partiu da abordagem que acredita em um novo fazer pedagdgico na
educacdo profissional técnica de nivel médio, ndo s6 para o aluno com necessidades
educacionais especiais — ANEE, mas para todo jovem e adulto que busca se qualificar ou
requalificar para o mundo do trabalho, ressignificando nesse processo a concepgdo de
formagéo continuada e de educagéo inclusiva, tendo como foco a visdo de que a capacitagéo
dos docentes instala-se como balizadora nas complexas e diversas necessidades de ensino e de

aprendizagem para a inclusdo escolar.
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Se for verdade que os sujeitos da aprendizagem sdo diferentes nos conhecimentos
apropriados; se as conjunturas socio-histéricas determinam, até certo, ponto as formas do
ensinar e do aprender; se 0 emocional assume papel de destaque nas diversas situacdes de
aprendizagem; se os valores se interpdem entre o0 que é ensinado e o que € aprendido, dando
nova roupagem as varias representacdes dessa mesma realidade. E, finalmente, se os avangos
da modernidade marcam os interesses da humanidade e determinam a rapidez e a
profundidade com se deve aprender e se ndo ha conhecimento acabado; se a verdade tem, no
minimo trés lados: 0 meu, o do outro e o dela mesma, entdo podemos admitir que a formacéo
continuada do docente e a inclusdo escolar estdo afetas a momentos de novas e continuas

aprendizagens, a sujeitos com caracteristicas unicas e a valores especiais.

Nesse sentido, implica dizer que todo procedimento de ensino e de aprendizagem deve
ser planejado e avaliado ele também, antes de utilizado, levando em conta todos os fatores que
refletem o universo da sala de aula e que incluem micros universos organizados a partir de
capacidades unicas, que constituem a inteireza dos individuos. Isso remete a diferentes formas
de ensinar e de aprender, fechando um circulo que é o da prépria vida e da ética humana: o do
respeito as diferencas nas situacdes de igualdade de direitos. Todos os procedimentos, todos
os instrumentos que favorecam o desenvolvimento do papel profissional de docente e a
inclusdo escolar tém sua validade para aquele momento, para aquele publico, para aquele

sujeito.

E preciso, apenas, abertura para aprender e entender o ambiente onde se constréi o
conhecimento e fazer as melhores opcdes. Esse exercicio implica deslocar o foco educacional
do ensinar, da simples transmissdo de contetdos, para o aprender a aprender. Dessa forma,
muda-se o foco, antes centrado no docente, para centrad-lo no processo de construcdo do

conhecimento e na relacdo dialética estabelecida entre os pares e mediada pelo professor.

O desenvolvimento dessa pesquisa, em especial da oficina, facilitou, posteriormente, o
trabalho de aproximacdo, - ainda que o trabalho com o grupo ja existisse ha algum tempo - a
expressao do dialogo — aberto e franco — passou a ser mais freqtiente entre os professores que
participaram da pesquisa. Receios e angustias, assim como outros temas significativos aquele
universo tambeém se tornaram frequentes, nos intervalos e no cafezinho. Para aquele grupo a
construcdo de novos conhecimentos, no tocante a inclusdo escolar, j& € uma semente
germinando.

Portanto, pensar em incluséo escolar e em formacdo inicial e continuada para docentes
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da educagéo profissional, é pensar na transformagcéo da escola. E considerar a diversidade do
universo relacional entre professores, alunos e escola, dentro dos limites do real e do
institucional, € considerar ainda como um espaco de lutas de contradi¢Ges e, que sdo muitas
vezes impostas, como no caso dessa pesquisa, por inumeras dificuldades que devem ser
consideradas ao se pensar em formar professores para a educagédo técnica inclusiva, num pais
tdo grande, diverso e contraditorio.

Faz-se necessario, também, que os formadores de professores, que os gestores dos
processos educacionais — Unido, Estados e Municipios — e que 0s mantenedores do segmento
da educacdo profissional técnica da area privada, queiram e acreditem que é possivel fazer
mais e melhor para continuidade da capacitacdo desses docentes e para a incluséo escolar

nesses espacos de aprendizagens.

O futuro da inclusdo escolar no cenério da educacdo profissional, em nosso pais,
dependerd de esforcos coletivos, com reflexos diretos no contexto social, na postura dos
pesquisadores, legisladores, professores, alunos com necessidades educacionais especiais e
familiares, para trabalharem numa meta comum: a de garantir uma educacdo de melhor
qualidade para todos. Onde o individuo possa ser educado dentro de sua propria perspectiva de
identidade pessoal e profissional.
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APENDICES

A — Questionario | — Caracterizacao dos Participantes

Caro (a) Professor (a),

Como ¢ do seu conhecimento a realizagdo de nossa “Oficina Pedagogica”, solicitamos
a gentileza de preencher o presente instrumento que servira de base para o desenvolvimento
de nossas atividades, como também, referencial de pesquisa para o trabalho de conclusdo do
curso de Especializagdo em Desenvolvimento Humano, Educacgéo e Incluséo Escolar de nossa
colega Maria de Lourdes. Esclarecemos que a identidade individual e institucional serd

preservada em conformidade com a legislacéo vigente.
Atenciosamente,
Direcao Pedagdgica

Brasilia-DF, junho de 2010.

Graduacéo

Curso: ano de concluséo:

Pés-Graduacéo

() Especializacdo ( )cursando () completa concluséo:
() Mestrado ( )cursando () completa concluséo:
() Doutorado ( )cursando () completa concluséo:

3. Ha quanto tempo trabalha como docente em Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Meédio na area da saude?
ano (s)

4. No itinerério de sua formacdo como docente cursou algum componente curricular que
contemplasse a incluséo escolar de jovens e adultos?
( )sim ( )néo
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5. Ja trabalhou com algum aluno (a) Portador de Necessidades Educacionais Especiais —
PNEE, em Educacéo Profissional?

( )sim () ndo

6. Assinale abaixo com quais Necessidades Educativas Especiais — NEE, vocé trabalhou.
() Altas habilidades/superdotacédo () Deficiéncia Auditiva — DA

() Deficiéncia Fisica — DF () Deficiéncia Intelectual — DI
() Deficiéncias Mdltiplas () Deficiéncia Visual — DV
outra (s):

7. Em caso afirmativo, relate objetivamente, as principais dificuldades vivenciadas nessa(s)
experiéncia(s).

8. De que forma a Escola pode contribuir para o desenvolvimento do seu papel profissional
de docente em Educacdo Profissional para atuar numa perspectiva de inclusdo escolar?

9. Qual seria a contribuigdo do Estado neste sentido?
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B — Questionario Il — Avaliacdo do encontro

Caro (a) Professor (a),

Tendo como base a vivéncia do psicodrama tematizado “Como trabalhar com PNEE
na educagdo profissional técnica de nivel médio na area da satde” e o pensamento do Padre
Chaborneau que afirma “Construir pontes, estradas e ir até a lua é facil, pois as
possibilidades de erros sdo bem pequenas, mas construir o homem, eis uma tarefa de herais,
de gigantes, porque exige do educador a reformulacéo de sua propria personalidade”. Avalie
0 N0sso encontro e apresente sugestdes para a continuidade do processo de desenvolvimento

de uma cultura de inclusdo escolar na educacéo profissional técnica de nivel médio.

Esclarecemos que este instrumento também servird de referencial de pesquisa para o
trabalho de conclusdo do curso de Especializacdo em Desenvolvimento Humano, Educagéo e
Inclusdo Escolar de nossa colega Maria de Lourdes, e que a identidade individual e a

institucional serdo preservadas em conformidade com a legislacdo vigente.
Atenciosamente,
Direcao Pedagdgica

Brasilia-DF, junho de 2010.



64

ANEXOS

A - OS DEZ MANDAMENTOS DA APRENDIZAGEM

I. Partiras dos interesses e motivos dos aprendizes com a intencdo de muda-los:

A aprendizagem deve estar ligada ao ponto de partida do aluno. Nao deveras supor que
todos os alunos estdo on line, predispostos a aprender o que vocé acha conveniente.
Promoveras o interesse ativo deles pelo que aprendem. Assumira que a motivacdo nao €
s6 a causa da aprendizagem ou de fracasso, mas tambeém, conseqléncia da propria
aprendizagem. Incentivaras o interesse pelo que se aprende, adequando os conteidos aos
conhecimentos e capacidades prévias dos alunos. Organizaras as atividades de
aprendizagem de forma a orientar seus alunos mais para compreenderem o que fazem do
que para terem boa nota.

Il. Partiras dos conhecimentos prévios dos aprendizes com a intencéo de muda-los:

Assumiras que aprender é, antes de tudo, mudar o que ja se sabe. Vincularas, dentro do
possivel, as tarefas de aprendizagem a dominios relevantes para os alunos, fomentando a
transferéncia e conex@o entre 0s contextos e conhecimentos cotidianos e 0s saberes
formais que vocé ensina, fazendo com que reflitam e discutam em contextos de
aprendizagem cooperativa. Estabeleceras sequiéncias de progressdo e complexidade desses
conhecimentos. Avaliaras o que foi aprendido, em funcdo do grau que esses
conhecimentos prévios tenham mudado e integrado aos novos saberes ensinados.

I11. Dosaras a quantidade de informacdo nova apresentada em cada tarefa:

Evitards que a informacdo nova apresentada em cada atividade exceda aos recursos
cognitivos do aprendiz. Selecionaras a apresentacdo de atividades de aprendizagens e
contetdos significativos, ao mesmo tempo em que atrairas a atencdo dos alunos para a
nova informacdo, destacando o novo e relevante e consolidando ao ja construido.
Manteréas a atencdo dos alunos e os ajudaras a emprega-la de modo eficaz.

IV. Farads com que condensem e automatizem os conhecimentos basicos que forem
necessarios para futuras aprendizagens:

Faras com que os aprendizes condensem e automatizem os “pacotes de informagao”
verbal ou procedimental, que sejam funcionais em novas situacdes de aprendizagem ou na
aplicacdo do aprendido a novos contextos. Para isso, deveras analisar os materiais de
aprendizagem e selecionar aquela informacdo que seja necessaria para o futuro,
concebendo esse processo como um recurso da aprendizagem e nunca como um fim em si
mesmo.



65

V. Diversificaras as tarefas e os cenarios de aprendizagem para um mesmo conteudo:

Fards com que um mesmo contetdo seja construido por meio de varias rotas e atividades
diferentes. Contribuirds para facilitar sua conexdo com outras aprendizagens e, portanto,
sua recuperacdo e transferéncia para novos contextos e situacfes de vida. lgualmente, ao
diversificar as tarefas, cenarios de aprendizagem e o0s recursos didaticos, promoveras a
atencdo e a motivacdo dos alunos.

V1. Planejarés as situacdes de aprendizagem em funcéo dos contextos e tarefas em que
os aprendizes devam recuperar o que foi aprendido:

Ao planejar o ensino de um novo conteddo, pensaras nas situacdes futuras em que 0s
aprendizes deverdo recuperar o aprendido, os contextos nos quais é funcional e pelos
quais se justifica sua aprendizagem. Planejaras a aprendizagem buscando liga-la a esses
contextos, j& que isso favorece a recuperacdo e a transferéncia do aprendido.
Diversificaras os contextos de aprendizagem para multiplicar as vias de recuperacéo.
Instruiras os alunos em estratégias eficazes na recuperacdo do aprendido.

VIl. Organizaras e ligaras as aprendizagens umas as outras, 0 mais possivel, de forma
que o aprendiz perceba as relagdes explicitas entre elas:

Estabeleceras quantas relacdes forem possiveis entre as aprendizagens. Incentivaras a
reflexdo e tomada de consciéncia das mesmas por parte do aprendiz. A compreensdo em
particular e a aprendizagem construtiva em geral dependem do grau em que ele seja capaz
de relacionar os conhecimentos entre si. Fards com que ele construa uma rede de
significados a mais organizada possivel, com vistas a facilitar também, a transferéncia do
aprendido e, portanto, alcancar uma aprendizagem mais eficaz e duradoura. Para isso,
promoveras o uso de estratégias de organizacao dos proprios conhecimentos.

VIIl. Promoveras entre os aprendizes a reflexdo sobre os préprios conhecimentos,
ajudando-os a criar e a resolver os conflitos cognitivos que forem propostos a eles:

Faras com que a aprendizagem seja uma tarefa reflexiva e ndo apenas repetitiva. Proporas
as atividades, aos aprendizes, estimulando-os a buscar as proprias respostas em vez de
receber todos os conhecimentos elaborados fora, fast food pronto para o consumo
cognitivo. Recordards que o conhecimento é sempre a resposta a uma pergunta
previamente formulada. Promoverds a reflexdo consciente sobre as proprias
aprendizagens, assim como a comparacdo entre 0s conhecimentos construidos, com o
objetivo de gerar conflitos cognitivos, proporcionando-lhes instrumentos conceituais
(modelos, teorias, técnicas...) cuja comparagao pode ajudar a resolver o conflito.

IX. Proporas problemas de aprendizagem ou tarefas abertas e promoveras a
cooperacao dos aprendizes para sua solucao:

Planejaras as atividades de aprendizagem de maneira que exijam que o0s aprendizes se
defrontem com problemas cada vez mais abertos em vez de exercicios repetitivos,
cedendo-lhes de forma progressiva, o controle das atividades, mediante trabalhos que
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requeiram que eles, tomem decisbes sobre os objetivos da atividade, a estratégia mais
eficaz e o grau de realizacdo dos objetivos propostos. Proporas, sempre que for possivel,
problemas, tarefas ou atividades abertas como situacdes de aprendizagem cooperativa, ja
que isso promove o surgimento de alternativas conflitantes, assim como a ajuda matua
entre os aprendizes, além de melhorar suas aprendizagens sociais e promover a motivacao
pela propria aprendizagem.

X. Orientards os aprendizes no planejamento e organizacdo de sua propria
aprendizagem utilizando as estratégias adequadas:

Fards com que os aprendizes passem também, de modo gradual, de jogadores a
treinadores de si mesmos. Transformando as tarefas de aprendizagem em problemas
diante dos quais devem tomar decisbes, planejando, fixando metas, selecionando
estratégias e avaliando resultados. Assumindo o controle estratégico de seus préoprios
processos de aprendizagem. Treinarés especialmente as técnicas e estratégias dirigidas a
aprendizagem construtiva, de elaboracdo, producédo e organizacdo, ja que costumam ser as
mais deficitarias nos aprendizes. Variaras e diversificaras as tarefas de forma que tornem
necessario um planejamento estratégico em vez de um confronto rotineiro das mesmas.
Uma vez mais, promoveras a reflexdo sobre a propria aprendizagem mediante trabalho
cooperativo e a comparacao das distintas técnicas e enfoques utilizados pelos aprendizes,
na construcao da propria aprendizagem.

E estes dez mandamentos condensam-se em dois:

I. Refletiras sobre as dificuldades que teus aprendizes enfrentam e buscaras meios
de ajuda-los a supera-las.

Il. Transferiras progressivamente para os alunos o controle de sua aprendizagem,
sabendo que a meta ultima de todo mestre € se tornar desnecessario.

Referéncia:

POZO. J. Ignécio. Aprendizes e Mestres: a nova cultura da aprendizagem. Porto Alegre:
Artmed, 2000. p. 269 — 273.



