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A minha mé&e, Sueli Regina Delboni Bergamin, minha estrelinha!

Enxugue esse rosto
E venha aqui fora como de costume
Vamos conversar
Pra te alegrar tem até vaga-lumes
Tem dia que vai piorar
Saudade vai apertar
Até que 'cé 'td indo bem
Faz falta aqui pra mim também
Lembra de quando
Eu ficava acordado até tarde esperando
SO pra ganhar
Um beijo de boa noite antes de dormir
Daqui n&o é diferente
Te beijo mas vocé nao sente
Quando bater a saudade
Olhe aqui pra cima
Sabe la no céu aquela estrelinha
Que eu muitas vezes mostrei pra vocé
Hoje € minha morada
A minha casinha
Mesmo que de longe tdo pequenininha
Ela brilha mais toda vez que te vé.

(Musica Estrelinha: Luigi e Leandro e Lucas Carvalho e Gabriel Rocha, 2017)
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RESUMO

A presente proposta interventiva, Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva e
Praticas Docentes no Instituto Federal do Espirito Santo: a construcdo de espacos
coletivos de formacédo continuada no campus Nova Venécia, surge como resultado
de uma pesquisa que tem como objetivo compreender os itinerarios da atuacéo
docente no curso de Engenharia Civil do Instituto Federal do Espirito Santo, Campus
Nova Venécia, no ambito da educacédo inclusiva das pessoas surdas ou com
deficiéncia auditiva, identificando possiveis desafios e lacunas, a fim de situar e
propor percursos de formacao continuada e coletiva no que se refere a tal contexto
educativo. As investigagOes realizadas ancoram-se na abordagem quali-quantitativa,
com a predominancia do viés qualitativo. A pesquisa colaborativa norteou o estudo,
Cujos pressupostos tedricos sdo os da pedagogia critica. Foram instrumentos de
coleta de dados a andlise documental e o didlogo com os docentes através de
rodas de conversas. A andlise dos dados teve como parametro a andlise de
conteudo de Bardin (2021). Os disparadores da pesquisa interventiva sdo o0s
impactos da promulgacao da Lei 13.409/2016, que garantiu a reserva de vagas nos
processos seletivos para ingressos nos cursos técnicos de nivel médio e superior
das Instituicbes Federais de Ensino para as pessoas com deficiéncia, aumentando
expressivamente as matriculas destes alunos nos Institutos, no caso desta pesquisa,
no Ifes Campus Nova Venécia. A fundamentacdo tedrica sustenta-se em Novoa
(1992; 2009; 2017; 2019), Freire (1980; 1983; 1996, 2005), Zeichner (1993), Pimenta
(2012), Imberndn (2010; 2009a; 2009b), André (2016), Giesta (2005), Arroyo (2012),
Gadotti (2008), Libaneo (1994; 2000), Alarcdo (2011), Dorziat (2009), Quadros
(1997; 2004), Sassaki (2010), Mantoan (2015), Vasconcellos (2012), dentre outros.
Desta forma, frente as implicacbes da referida lei e do panorama analitico
construido com a pesquisa, partiu-se da premissa de que a criacdo de espacos
coletivos de formacdo continuada docente, onde os professores, a partir de seus
problemas concretos, alunos concretos, em processo continuo de acédo-reflexédo-
acao, terdo a oportunidade de discutir a praticateoria, a fim de construirem caminhos
possiveis para a aprendizagem de todos os estudantes, € 0 que nos constituird
como uma instituicdo, de fato, inclusiva. Desta forma, a pesquisa interventiva revelou
gue os docentes identificam diversas dificuldades metodolégicas e de comunicacéo
para o trabalho com os alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, o que é
ressaltado pela caréncia de informacdes e formacdes sobre as deficiéncias.
Identificam, ainda, entraves quanto a carga horaria docente e apontam a
institucionalizacdo da formacgao coletiva como uma necessidade para potencializar
praticas inclusivas, assim, apoiando-me nos dados, apresento a proposta de
intervencdo “Formacgado coletiva no Ifes campus Nova Venécia: a poténcia de
partilhar, ensinar e aprender em colaboracao”.



Palavras-chave: Deficiéncia auditiva. Educacdo inclusiva. Estudantes surdos.
Formacé&o continuada de professor. Incluséo escolar. Intervencgao.



ABSTRACT

This interventional proposal, entitled as Special Education in the perspective
of inclusion and Teaching Practices at the Federal Institute of Espirito Santo: the
construction of collective spaces for continuing education at the Nova Venécia
Campus, is the result of a research that aims to understand the pathways of teaching
activities in the Civil Engineering course at the Federal Institute of Espirito Santo,
Nova Venécia Campus, focusing on the scope of inclusive education for deaf or
hearing deficiency students, identifying potential issues and challenges, in order to
situate and propose paths of continuing and collective education regarding to
mentioned educational context. The investigations carried out are linked to the quali-
guantitative approach, with the predominance of the qualitative bias. The
collaborative research guides the study, whose theoretical assumptions are those of
critical pedagogy. Document analysis and semi-structured interviews with professors
in conversation circles were instruments for data collection. Data analysis is based
on Bardin's (2021) content analysis. The motivation for this interventional research
are the impacts of the enactment of Law 13409/2016, which guaranteed the
reservation of vacancies in the selection processes for admission to technical
courses integrated to high school level and graduation of the Federal Education
Institutions for people with disabilities, significantly increasing enrollments of these
students in the Institutes, in the case of this research, at the Ifes, Nova Venécia
Campus. The theoretical foundation is based on Novoa (1992; 2009; 2017; 2019),
Freire (1980; 1983; 1996, 2005), Zeichner (1993), Pimenta (2012), Imbernén (2010;
2009a; 2009b), Andreé ( 2016), Giesta (2005), Arroyo (2012), Gadotti (2008), Libaneo
(1994; 2000), Alarcdo (2011), Dorziat (2009), Quadros (1997; 2004), Sassaki (2010),
Mantoan (2015), Vasconcellos (2012), among others. In view of this outlook, in view
of the implications of the cited law and the analytical panorama constructed with the
research, it was based the premise that the creation of collective spaces for
continued teacher education, where teachers, based on their concrete problems with
their students cases, in a continuous process of action-reflection-action, will have the
opportunity to discuss practice-theory, in order to build possible paths for learning of
all students, and this is what will constitute the institution, in fact, inclusive. In this
way, the interventional research revealed that the professors identify several
methodological and communication difficulties when working with deaf or hard of
hearing students, which is highlighted by the lack of information and training on the
deficiencies. They also identify barriers regarding to the teaching hours and point out
the institutionalization of collective training as a need to enhance inclusive practices,
thus, relying on the data, the interventional proposal it is presented as “Collective
training at Ifes Nova Venécia Campus: the power of sharing, teaching and learning
in collaboration”.

Keywords: Hearing impairment; inclusive education; Deaf students; Continuous
teacher training; school inclusion; intervention.
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CAPITULO 01

CONSIDERACOES INICIAIS

A inclusdo implica pedagogicamente a
consideracdo da diferenca, em processos
educacionais iguais para todos.

(MANTOAN, 2015, p. 83)

A Lei n°® 13.409 de 28 de dezembro de 2016 € um marco na luta pelo direito a
educacdo das pessoas com deficiéncia por garantir-lhes a reserva de vagas nos
cursos técnicos de nivel médio e superior das instituicées federais de ensino, espaco
até entdo com acesso limitado para este publico. Essa garantia legal foi mais um
passo necessario, mas também desafiador na caminhada pela democratizacao do
ensino dessas instituicbes, caso do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Espirito Santo (Ifes), marcado, até 2016, pela admisséao de alunos por
meio de processo seletivo sem qualquer destinacdo diferenciada de vagas para o
publico-alvo da educacéo especial.

Dessa forma, a implementacdo da lei trouxe a tona problemas pouco
percebidos ou discutidos nas instituicbes federais de ensino, como os desafios
arquitetdnicos, as praticas pedagogicas homogeneizadoras e excludentes e a
auséncia de formacdo coletiva e continuada de docentes em uma perspectiva
inclusiva, necessaria para abarcar as especificidades dos alunos com deficiéncia
gue, agora, fazem-se presentes nos espacos das salas de aula dos institutos.

Mesmo com décadas de lutas pela inclusdo de todas as pessoas nos espacgos
regulares, a efetivacdo da reserva de vagas para alunos com deficiéncia na rede
federal de ensino é recente, como mencionado, sendo, de fato, garantido garantida
pela referida lei. Contudo, as acdes de inclusdo no Ifes comecaram a estruturar-se

no ano de 2011, quando foi instituida em cada campus a criacdo dos Nucleos de
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Apoio a Pessoas com Necessidades Especificas! (Napne), com vistas a garantir o

pleno acesso dessas pessoas a instituicdo e tendo por finalidade

[...] desenvolver a¢cBes que contribuam para a promocéo da inclusdo
escolar de pessoas com necessidades especificas, buscando
viabilizar as condigbes para o acesso, permanéncia, participacao,
aprendizagem e conclusdo com aproveitamento, em todos os niveis
e modalidades de ensino. (IFES, 2020, n.p.).

Importante ainda esclarecer que o regulamento do Napne define como
pessoas com necessidades especificas “[...] agquelas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacgédo.” (IFES, 2020, n.p.),
sendo este o publico que ele atende e acompanha.

Assim, desde a implantacdo e implementacdo desse nucleo no campus Nova
Venécia, atuei no Napne; primeiro, como apoio pedagogico, e, posteriormente, como
membro titular, acompanhando e orientando estudantes e professores. Sendo que,
foi apos minha insercdo no Nucleo que me aproximei dos estudos e vivéncias da
Educacao Especial.

Como ainda ndo havia estudantes com deficiéncia matriculados no Ifes
campus Nova Venécia, nosso trabalho pautou-se em fomentar e promover debates e
estudos sobre a Educacdo Especial numa perspectiva inclusiva com a comunidade
escolar.

No ano de 2016, tivemos nossos primeiros estudantes com deficiéncia, ao
todo 3 (trés), sendo 1 (um) no curso técnico integrado ao ensino médio e 2 (dois)
NOS cursos técnicos concomitantes; eles participaram de processo seletivo, porém,
sem qualquer destinacdo diferenciada de vagas. Em 2017, apds a Lei n°® 13.409 de
2016, o processo seletivo para ingresso de alunos para 0s cursos técnicos e

superiores para o ano de 2018 assegurou, pela primeira vez, a reserva de vagas

1 Para explicar o uso do termo “Necessidades Educacionais especificas” no decorrer do texto, recorro
a Perinni (2017), que em sua tese de doutorado cujo tema € “Do direito a educacdo: o nucleo de
atendimento as pessoas com necessidades especificas e a inclusao escolar no Ifes”, aponta que o
uso encontra amparo nos documentos da A¢do TEC NEP — Tecnologia, Educacdo Cidadania
Profissionalizacao para Pessoas com Necessidades Especificas. Como sera apresentado no decorrer
desse texto, o NAPNE ¢é fruto da referida acéo. Perinni (2017, p. 11) explica que o TEC NEP “...]
entende que cada pessoa com alguma necessidade fisica, emocional, cognitiva, relacionadas ou ndo
a uma deficiéncia, apresenta uma necessidade especifica que atende unicamente ao seu caso e nao
uma ‘necessidade especial’. Nao ha no momento nenhum documento ou legislagdo que justifique o
termo ‘pessoas com necessidades especificas’, porém ja se concorda com essa terminologia”
(BRASIL, 2011)". Importante destacar também que o Ifes em seus documentos utiliza o termo,
estando assim a escrita em consonancia com o postulado na instituicdo e em consonancia com a
referida agéo.
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para pessoas com deficiéncia e tivemos 2 (duas) matriculas, sendo uma para o
curso técnico integrado e a outra para o curso superior. Em 2019, houve mais 2
(duas) aprovacgbes, hovamente uma para O Curso superior e outra no curso técnico
integrado, conforme Relatorio de Gestdo do Ifes e da andlise dos dados dos
processos seletivos 2017 a 2020 (resultado x matricula homologada)?.

Foi somente em 2020, terceiro ano da reserva de vagas, que o quantitativo de
estudantes aumentou expressivamente, com a matricula de 7 (sete) estudantes com
deficiéncias diversas. Desta forma, tendo como parametro o ano de 2022, temos 14
(quatorze) estudantes com deficiéncia, nos seguintes cursos:

e Curso técnico em Mineragéo integrado ao ensino médio: 01(uma) estudante
com transtorno do espectro autista e deficiéncia intelectual, 02 (duas)
estudantes com deficiéncia fisica, 01 (uma) estudante com Altas
Habilidades/Superdotacdo e Transtorno do Espectro Autista e 01 (um)
estudante com Baixa Visdo, Deficiéncia Intelectual e Transtorno do Espectro
Autista,;

e Curso técnico em Edificacdes integrado ao ensino médio: 01(uma) estudante
com transtorno do espectro autista e baixa visdo, 01(uma) estudante com
deficiéncia intelectual, 01(uma) estudante com deficiéncia fisica e 01 (um)
estudante com Transtorno do Espectro Autista;

e Licenciatura em Geografia: 01(um) estudante surdo;

e Engenharia Civil: 02 (dois) estudantes com deficiéncia auditiva e 01(uma)
estudante surda.

e Geologia: 01 (um) estudantes com Baixa visao.

Com essa nova configuracéo, ficou evidente ao Napne, a equipe pedagodgica
e, especialmente para os docentes, o desafio de ensinar e garantir as condicdes
para a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. E importante frisar que o
grupo de professores do Ifes campus Nova Venécia é composto por licenciados e
por bacharéis. Como a formac¢do dos bacharéis ndo tem como foco a docéncia,
inexiste conhecimento pedagdgico na sua formacdo, tampouco formagdo para o
trabalho com estudante da Educacéo Especial. Tais professores receberam em suas

salas de aula estudantes com deficiéncia, sem o tempo de preparagéo, formacéo ou

2 Informacdes disponiveis no site https://www.Ifes.edu.br/processosseletivos/alunos.
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suporte necessario, contando apenas com o apoio do Napne, que ndo consegue
abarcar todas as especificidades e necessidades dos estudantes matriculados e de
seus professores, em especial, por possuir equipe pequena frente as diversas
demandas trazidas.

Ademais, as décadas de separacdo dos estudantes com deficiéncia em
turmas e/ou escolas especiais faz-me perceber, no ambito do Ifes, que mesmo com
as matriculas nas turmas regulares, ha certa isencdo e/ou transferéncia de
responsabilidade na educacdo destes estudantes ora para o professor de
atendimento educacional especializado, ora para a equipe do Napne ou da
coordenacdo pedagodgica, a tal ponto que, muitas vezes, esses educandos séo
apontados como “estudantes do Napne” e ndo da escola, daquela turma, de todos
os docentes, o0 que traz desafios para que sejam empreendidas as acoes
necessarias a inclusdo, como a formacéo coletiva, o trabalho colaborativo com o
professor de Atendimento Educacional Especializado (AEE), com o tradutor e
intérprete de Libras e Portugués (TILPS) e com as familias, a fim de fortalecermos
as potencialidades de aprendizagem destes estudantes.

Isso posto, 0 que se percebe é que a lei garantiu 0 acesso, mas o que dizer
da permanéncia, da participacdo e da conclusdo com aprendizagem desses alunos?
Que outras garantias sdo necessarias a inclusao plena? Sao estas questdes que
tentamos elucidar no decorrer desta pesquisa interventiva.

Nesse sentido, entende-se que € preciso consolidar algumas compreensodes e
acles coletivas quanto aos direitos e as necessidades especificas dos estudantes
com deficiéncia, para que a defesa contundente destes direitos ndo seja restrita
apenas aos membros do nucleo que os acompanha e de alguns professores. Defesa
reiterada com os professores, gestores e demais alunos do campus, a cada
semestre letivo, a cada novo estudante com suas particularidades, gerando
desgastes desnecessarios, ao passo que, se todos entendessem a perspectiva
inclusiva da educacéo, tais compreensdes seriam tacitas. Enfim, reforco que os
estudantes tiveram acesso aos cursos do Ifes, mas, por vezes, ainda entdo isolados
dentro da prépria coletividade, evidenciando que o direito & educacdo ainda €
parcial, com muitas barreiras a serem vencidas.

Pantaledo e Sa (2017) asseveram que a dicotomia historica entre Educacgéo
Especial e escola regular trouxe grandes prejuizos para a formacéo dos professores

e reforcam que:
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Trabalhar numa perspectiva de formacdo docente no contexto da
inclusao escolar pressupde a efetivacdo de uma logica contraria a da
excluséo, superando a referida dicotomia, primordialmente, no que
se refere aos modos de planejamento, organizacdo e coordenacgéo
de curriculo e dos espacgos de ensinar e de aprender no cotidiano
das escolas regulares. Isso, entretanto, implica também a elaboracao
de politicas da educacdo que contribuam para que os profissionais
ressignifiquem concepgbes e construam praticas inclusivas
(PANTALEAO; SA, 2017, p. 59).

Nesse aspecto, é imperativo buscar, coletiva e colaborativamente, respostas
para garantir a educacéo para todos os estudantes, nas suas diversas possibilidades
de aprender e € o0 que propde esta pesquisa interventiva.

Ressalta-se ainda que nas reunides pedagogicas com os docentes, enquanto
pedagoga e membro do Napne, contribuo com as discussdes para pensar curriculos
e praticas diversificadas que atendam as necessidades e especificidades dos
estudantes e, nesses espacos e tempos, € recorrente a inquietacdo dos professores
frente ao grande desafio de ensina-los. Deparo-me, com frequéncia, com assertivas
como: “Nao tenho formacgao para trabalhar com estes estudantes”; “Nao sei como
preparar aulas para eles”; “Nao é possivel ensina-los” e, ainda: “Eles ndo sao alunos
para o Ifes”.

Soma-se a essas inquietacbes e desafio o fato de o Ifes campus Nova
Venécia ainda nao ter instituido a formacdo continuada e coletiva para seus
professores, com tempo e espaco garantido para este fim, mesmo que tanto a
formacdo continuada quanto a Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva
estejam asseguradas em nosso arcabouco legal, com destaque para a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) e para o Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2014), assim como em outras normas infraconstitucionais® que
norteiam a educacéo brasileira.

O amparo legal também se encontra consubstanciado nos documentos
institucionais do Ifes, como no Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), constante no

Plano de Desenvolvimento Institucional do Ifes (PDI) e nos Projetos Pedagdgicos

3 Segundo o site Vade Mecum Brasil, norma Infraconstitucional, “Também denominada lei
infraconstitucional, é o termo utilizado para se referir a qualquer lei que néo esteja incluida na norma
constitucional e, de acordo com a nocao de ordenamento juridico, esteja disposto em nivel inferior a
Constituicdo Federal.” Disponivel em:https://vademecumbrasil.com.br/palavra/norma-
infraconstitucional. Acesso em:17 set. 2021.
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dos Cursos (PPC)* do campus Nova Venécia, que tem como balizador, dentre

outros, o Regulamento da Organizacdo Didatica dos cursos de Graduacédo do Ifes

(ROD), que prevé, dentre outros que:

Os discentes publico da Educacdo Especial tém garantidas
condigcbes diferenciadas de acesso, atendimento educacional
especializado e outras acdes para a promocao da acessibilidade, as
guais sdo orientadas e acompanhadas pelos Nuacleos de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (Napne)
dos campi, tendo em vista os principios da Educacdo Inclusiva
assumidos pelo Ifes e garantidos pelas normas nacionais e
institucionais vigentes (IFES, 2022c, art. 4°).

Ainda seu art. 6°, a0 normatizar sobre a composicdo dos curriculos dos

cursos e sobre os estagio curricular, em seu paragrafo unico define:

Serdo previstas estratégias e acbes didatico-pedagodgicas
diferenciadas, com flexibilizacdo de metodologias e/ou tecnologias de
ensino, bem como adequacdes curriculares, necessarias a promog¢ao
da permanéncia, da participacdo e da aprendizagem do discente
publico da Educacdo Especial, visando a maximizar seu
desenvolvimento social e académico, observadas as normas
institucionais (IFES, 2023).

Desta feita, a garantia das condicbes de permanéncia, de participacdo e de

aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial perpassa por

acles institucionais inclusivas asseguradas em todos as modalidades e niveis de

ensino ofertados. A¢des que rompam com o isolamento docente e que que invistam

na potencialidade dos saberes e dos fazeres do coletivo de sua comunidade escolar,

isto pois,

Realizar uma formag&o colaborativa do coletivo docente, com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncias
de metas para transformar a instituicdo educativa num lugar de
formacdo permanente como processo comunicativo compartilhado,
para aumentar o conhecimento profissional pedagégico e a
autonomia (autonomia participativa e ndo autonomia consentida). E
provocar que se veja a formagdo como parte intrinseca da profisséo,
assumindo uma interiorizacdo cotidiana dos processos formativos
com um maior controle autbnomo de formacdo. Porém, essa
formacéo coletiva supde também uma atitude constante de didlogo,
debate, consenso ndo imposto, ndo fugir do conflito, indagacéo

4 Atualmente o Ifes campus Nova Venécia oferece os seguintes cursos: Técnico em EdificacGes e
Mineracao Integrado ao Ensino Médio, Curso Técnico em Edificacdes, Meio Ambiente e Mineragéo e
Cursos de Graduagdo em Engenharia Civil, Geologia e Geografia. Ha também a oferta de cursos de
Pés-Graduacao. Para mais informagfes acessar: https://novavenecia.lfes .edu.br/cursos.
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colaborativa para o desenvolvimento da organizacao, das pessoas e
da comunidade que se envolve (IMBERNON, 2009b, p. 59-60).

Assim sendo, a comunidade escolar que se envolve, para ser aprendente,
para poder ressignificar saberes e ter a formagdo como intrinseca a sua profisséo,
influindo nos processos de ensino e de aprendizagem precisa de tempo, de espacos
de encontro, de estudo, de partilha, de proposi¢cdes, e mais importante, precisa
entender, conforme apregoa Mantoan (2015, p. 81) que, “...] o fato de essa
formacéo recair sobre experiéncias concretas, casos reais, situacdes do dia a dia
gue desequilibram o trabalho nas salas de aula € a matéria-prima das mudancas
pretendidas por esse modo de formagao”.

Desta feita, € importante salientar que os professores do Ifes campus Nova
Venécia se ocupam de sua formacédo continuada, em especial em nivel de pos-
graduacéo lato e stricto sensu, tendo como foco a especializacdo de sua area de
formacdo inicial. Contudo, a aposta deste projeto de intervencdo € a defesa
contundente pelo direito a formacdo continuada e coletiva, com viés pedagdgico,
numa perspectiva inclusiva, tendo como ponto de partida a praxis docente, em
espacos coletivos de discussao e proposicao.

Em vista disso, justifica-se a relevancia do presente projeto pelo aumento
significativo de matriculas, a cada ano, de estudantes com deficiéncia no campus
Nova Venécia, acarretando a necessidade de um trabalho colaborativo e integrado
entre docentes, familia, Napne e setores de ensino.

Ademais, é urgente que sejam realizados estudos reflexivos tedricopraticos®,
planejamentos integrados, adocdo de metodologias inovadoras e investigacfes nos
cotidianos que visem a corroborar o ensino dos docentes e, por conseguinte, com 0s
processos de aprendizagem desses estudantes, buscando entender e atuar de
acordo com a necessidade, potencialidades e particularidades deles, garantindo a
sua real inclusdo nos processos pedagoégicos e sociais do Ifes campus Nova
Venécia e, neste sentido, a formacdo continuada e coletiva docente é requisito

essencial para esta materializacao.

5 A primeira vez em que me deparei com essa “nova” escrita foi nos textos do professor Carlos
Eduardo Ferraco (2005), no livro Cotidiano escolar, formacéo de professores (as) e curriculo. Ele
explica o uso da “estética da escrita” a partir das aprendizagens com Nilda Alves, com a qual,
posteriormente, também passei a aprender e, portanto, a adotar, acreditando desta forma, na
indissociabilidade e complementaridade dos saberes, a fim de melhor explicar os fenbmenos, em
especial, quando refiro-me a educacao escolar inclusiva e a formacao docente.
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Acrescento, ainda, que a decisdo em pesquisar a tematica — formacédo
docente numa perspectiva inclusiva — propondo a construgcédo colaborativa de um
projeto de formacdo continuada e coletiva tem como recorte metodologico os
professores do curso de Engenharia Civil e como deficiéncias a serem estudadas a
surdez e a deficiéncia auditiva, sendo, portanto, a pesquisa direcionada para a
atuacao dos docentes junto aos estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva no
Curso superior.

Justificam-se tais escolhas pela predominancia da matricula de estudantes
com essas deficiéncias no Ifes campus Nova Venécia, tendo como base o ano de
2022, sendo o curso com maior numero de matriculas o Bacharelado em Engenharia
Civil. Soma-se a tais pontos a especificidade dos professores deste curso
possuirem, em sua maioria, 0 bacharelado e n&o a licenciatura como primeira
formacdo, mas também, a escolha €& motivada por meu encontro potente e
desafiador com os sujeitos da educacéo especial, neste caso, os estudantes surdos
e os estudantes com deficiéncia auditiva de nosso campus. Para tanto, faco um
resgate dessa minha trajetoria, para corporificar a escolha.

O primeiro estudante com tais caracteristicas chegou ao campus em 2016. No
primeiro momento, devido ao nosso desconhecimento, avaliamos que disponibilizar
o tradutor e intérprete de Libras e Portugués (TILSP) para o trabalho colaborativo
com o professor garantiria a acessibilidade do estudante, contudo, logo ficou
evidente que o intérprete era uma das necessidades, mas havia outras, como as
impostas pelas barreiras comunicacionais e linguisticas (acessibilidade linguistica).
Barreiras essas a serem transpostas pelos professores nos planejamentos de suas
aulas e de toda a instituicdo, que ndo estava preparada para atender este aluno, tais
como: secretaria escolar, cantina, portaria, pedagoégico, enfermagem, enfim, todos!

Como atender, ensinar, informar, ajudar se ndo conseguimos conversar? Nao
falavamos a mesma lingua! O estudante ndo dominava a Lingua Portuguesa escrita
e nos ndo sabiamos, ao menos, o alfabeto em Libras. Era nitido o desconforto do
estudante e servidores nestes encontros, indicando a limitacdo institucional em
incluir este estudante, o que perdurou durante os dois anos de seu curso em nosso
campus, causando-me um sentimento de impoténcia perante o exercicio do meu
trabalho.

O Napne, por meio de acbes pontuais, buscou “introduzir” para os
professores informacbes basicas sobre as peculiaridades do ensino e da
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aprendizagem do estudante surdo, mas apenas pontualmente, ndo em um sentido
formativo e reflexivo, dadas as nossas proprias limitacdes. Ademais, na equipe do
Napne, na época, ndo havia tradutor e intérprete de Libras e Portugués efetivo,
tendo apenas um profissional contratado temporariamente, com carga horaria
exclusiva para o trabalho em sala de aula. Igualmente, ndo dispiunhamos de
professores de atendimento educacional especializado em surdez ou deficiéncia
auditiva a fim de contribuir com o trabalho dos professores.

Foi apenas no ano de 2018 que o campus Nova Venécia recebeu um
tradutor e intérprete de Libras e Portugués efetivo, com 40 horas semanais,
podendo, mesmo que ainda limitado, pensar outras acdes inclusivas para além da
interpretacédo e traducdao.

Porém, com a matricula de uma estudante surda na Engenharia Civil no ano
de 2019, consolidou-se em mim a inquietacéo, percebida também nos professores,
visto que, entédo, estava mais cristalizado que a inclusdo do estudante surdo nao se
fazia apenas com o intérprete em sala de aula.

Os professores desse curso, especificamente, assim como o0s demais
servidores, comecaram a inquietar-se por ndo conseguirem falar diretamente com a
aluna. Desta forma, nesse mesmo ano o Napne conseguiu planejar e ofertar um
Curso Basico de Libras, que “[...] teve como publico-alvo os servidores e alunos do
campus e buscou capacitd-los para otimizar a inclusdo de pessoas com
necessidades especificas a comunidade académica”®.

Dentre os participantes, estava a nossa estudante surda, com toda sua
simpatia, maestria e generosidade com nossas dificuldades para aprender Libras.
Tive a alegria de participar deste curso, de aprender um pouco sobre a cultura
surda, suas singularidades e lutas, assim como sobre a bela e complexa lingua de
sinais. Neste contexto, € preciso destacar os movimentos desenrolados a partir do
curso. Movimentos de uma comunidade aprendente, onde foi possivel perceber nos
corredores do campus servidores soletrando as primeiras palavras em lingua de
sinais. Desvelando as primeiras conversas, com a mesma magia e beleza pueril da
crianca que descobre as letras, as silabas em sua alfabetizacéo.

Pode-se perceber o encantamento dos professores ao atender, explicar,

conversar diretamente com a estudante, em um baile quase que hipnético das maos,

6 Matéria completa disponivel em:https:/novavenecia.lfes.edu.br/noticias/16450-culminancia-do-
curso-basico-de-libras-no-campus-nova-venecia.
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assim como o movimento dos estudantes ouvintes em didlogos corriqueiros em
Libras com nossa aluna. Enfim, um movimento formativo que nos fez mais humanos,
mais sensiveis, mais inclusivos, mais comprometidos com o outro e com a nossa
pratica.

Por fim, nessa trajetéria, em 2020 encontrei-me com dois estudantes com
deficiéncia auditiva, também matriculados no curso de Engenharia Civil. Esses
estudantes em seus percursos de vida haviam optado, junto com suas familias, por
ndo aprenderem a Libras. Eles s&o oralizados e fazem leitura labial, mas a fala
(nossa e a deles) apresenta desafios de compreensdo, e isso faz com que a
comunicacao, por vezes, nao seja efetiva.

Dessa forma, quando pensei que estava comecando a conhecer os desafios
da surdez, deparei-me com esses dois estudantes com deficiéncia auditiva que
trouxeram demandas completamente novas e que impactaram ainda mais nossos
saberes, nossas praticas, nossos curriculos e organizacdes, desafiando-nos
diariamente a pensar em formas de possibilitar 0 acesso ao conhecimento escolar,
constituindo efetivas condi¢des para a aprendizagem, participacdo e a com conclusdo
com aproveitamento destes alunos.

Assim, impactada por esses encontros e pelos desafios e as possibilidades
gue trouxeram para minha pratica e para o campus Nova Venécia, desenvolvi o
presente projeto de intervencdo, enquanto pesquisadora implicada e engajada com
as mudancas necessarias ao meu contexto profissional.

Como frisado, inexiste no campus um programa institucional de formacao
coletiva docente, o que poderia oportunizar embasamento tedricopratico, encontros
para partilhas entre os pares, para reflexdes criticas, contextualizadas, a fim de que
as acdes para um curriculo inclusivo ndo fossem iniciativas isoladas e individuais,
mas sim um projeto institucional, apoiado na garantia do direito a educacédo de
todos.

Isso posto, mediante os panoramas e contextos ressaltados, este projeto de
intervencao, vinculada ao programa de Pés-Graduagcdo em Curriculo, Linguagens e
Inovacdes pedagogicas-Curso de Mestrado Profissional em Educacdo (MPED),
Faculdade de Educacao, Universidade Federal da Bahia (UFBA), teve por finalidade
identificar e investigar a seguinte situacao-problema: Quais desafios e lacunas
encontram os professores que atuam no curso de Engenharia Civil do Ifes

campus Nova Venécia para ministrarem aulas numa perspectiva inclusiva para
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os estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva? E desta forma, embasando-
me nos achados do campo, apresento esse projeto de intervencdo que busca
contribuir com os professores, a fim de que possam garantir a condicbes para a
inclusdo de fato dos estudantes com deficiéncia.

Nesse interim, é importante esclarecer que o Mestrado Profissional em
Educacdo assume a pesquisa ndao como um fim em si mesma, puramente
académica, mas como processos de estudos, investigacBes, andlises e acbes
articuladas, que partem dos/nos/com os cotidianos escolares e tém como produto
final um projeto de intervencéo. Projeto este implicado ao contexto profissional do
estudante pesquisador, ofercendo-lhe a possibilidade concreta de intervir nos
processos educativos que integra. Ainda, salienta-se que a intervencdo nao € uma
préatica individual do pesquisador, mas sim, em redes, coletivas e colaborativas com
0S pares, em um movimento continuum de acdo-reflexdo-acdo sobre a praxis,
valorizando os conhecimentos produzidos nos espacos de atuacédo profissional do
pesquisador e dos pesquisados (ALMEIDA; SA, 2017).

Posto isso, ante o panorama apresentado, delineou-se como objetivo geral do
projeto de intervencdo: Compreender os itinerarios da atuacdo docente no curso de
Engenharia Civil no ambito da educacédo inclusiva das pessoas surdas ou com
deficiéncia auditiva, identificando possiveis desafios e lacunas, a fim de situar e
propor percursos de formacao continuada e coletiva no que se refere a tal contexto
educativo.

E para alcancar tal proposicao, foram objetivos especificos:

e Realizar pesquisa documental acerca da formacdo continuada docente e da
educacao inclusiva no Ifes;

o ldentificar a percepcao dos professores que lecionam no curso de Engenharia
Civil do Ifes campus Nova Venécia, acerca de seu trabalho, quanto ao ensino
dos estudantes publicos da Educacao Especial;

« ldentificar as possibilidades e os desafios que os docentes percebem em seu
trabalho com os estudantes surdos e com deficiéncia auditiva do curso de
Engenharia Civil,

o Discutir com a equipe docente se veem como importante a formacao

continuada numa perspectiva inclusiva;
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e Analisar, junto aos docentes, se a formacdo coletiva € uma estratégia
necessaria para contrapor-se aos desafios e as lacunas observadas nos
saberesfazeresseres’ docentes do curso de Engenharia Civil;

e Propor formacéo continuada docente em educacéo especial na perspectiva
inclusiva, tendo como recorte metodolégico os professores do curso de

Engenharia Civil e como estudo a surdez e a deficiéncia auditiva.

Dessa maneira, para abarcar o proposto, 0 projeto de intervencao estrutura-
se em cinco capitulos, que foram tecidos a partir da minha vivéncia profissional, dos
didlogos com professores colaboradores e, também, dos encontros elucidativos com
autores referéncias, como Novoa (1992; 2009; 2017; 2019), Freire (1980; 1983;
1996, 2005), Zeichner (1993), Pimenta (2012), Imbernén (2010; 2009a; 2009b),
André (2016), Giesta (2005), Arroyo (2012), Gadotti (2008), Libaneo (1994; 2000),
Alarcdo (2011), Dorziat (2009), Quadros (1997; 2004), Sassaki (2010), Mantoan
(2015), Vasconcellos (2012), dentre outros.

Assim, no primeiro capitulo apresento minhas consideragfes iniciais,
discutindo os disparadores e a justificativas para o projeto de intervencéo.

No segundo capitulo, O desvelar dos caminhos da pesquisa, apresento a
pesquisa enquanto pesquisa de natureza interventiva, com abordagem quali-
guantitativa, critico-reflexiva, sendo eminentemente colaborativa e de tendo por base
0s pressupostos da Pedagdgica Critica.

No item 2.3 do mesmo capitulo, apresento de forma breve o contexto historico
de criacdo do Ifes e do campus Nova Venécia e no item 2.4 apresento 0s
instrumentos de coletas de dados, sendo estes, a analise documental e as rodas de
conversas com os professores do curso de Engenharia Civil. Quanto as rodas de
conversas, descrevo sua formatacdo e o seu acontecer. Assim como, no item 2.5,
apresento os procedimentos para a analise dos dados de campo, apoiando-me na
Andlise de Conteudo (AC) de Laurence Bardin (2021).

No terceiro capitulo, Educacdo especial numa perspectiva inclusiva e

formacdo continuada docentes: caminhos entrecruzados, no item 3.1 Educacéo

7 Ao fazer a juncéo do saber, fazer e do ser docente como acgdes unificadas, o presente projeto de
intervencdo defende, em consonancia com sua compreensédo de formacao, que sdo ac¢des que nao
ocorrem de forma isolada, ou seja, primeiro o professor aprende determinada técnica, depois a aplica
em sala de aula e, por fim, percebe os impactos destas a¢des, ao contrario, defendo que tais acbes
se complementam e acontecem ao mesmo tempo, sem distingao quanto ao seu grau de importancia.
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Especial na perspectiva da educagao inclusiva conquista e desafios, contextualizo a
educacdo especial com destaque para o0 percurso legal que fundamentou o
paradigma inclusivo e apresento, ainda, alguns desafios que identifico para a
consolidacao da escola inclusiva.

No quarto capitulo, Formacdo continuada e coletiva docente, no item 4.1. A
institucionalizacdo de espacostempos de formacdo continuada e coletiva docente:
Necessidades de uma instituicdo inclusiva, discuto a formacao continuada e coletiva
docente, seus desafios e suas poténcias enquanto percurso necessario para uma
instituicdo de ensino que se responsabiliza pela aprendizagem de todos os
estudantes.

No item 4.2, A presenca/auséncia da educacdo especial na perspectiva
inclusiva na formacgdo continuada docente no Ifes: entre o prescrito e o vivido,
discuto os desafios da formacéao do professor bacharel para o exercicio da docéncia
no instituto e analiso, também, o que esta prescrito nos documentos institucionais do
Ifes acerca da formacdo continuada docente, observando, com destaque, 0s
pressupostos para formacdo em educacéo especial numa perspectiva inclusiva.

No quinto capitulo, A poténcia formativa do encontro: o0 que nos dizem 0s
professores sobre educacdo inclusiva e formacdo?, apresento as falas, os
sentimentos, impressoes, dificuldades, reivindicacdes e proposi¢cdes dos professores
guanto aos desafios e potencialidades do trabalho com os alunos surdos e com
deficiéncia auditiva, assim como, as consideracfes que fazem a respeito de suas
formacbes, de suas praticas pedagodgicas e sobre a possibilidade de formacao
coletiva e continuada docente no Ifes campus Nova Venécia.

Entremeados aos apontamentos dos docentes, apresento inferéncias
oriundas das analises pormenorizadas e da triangulacdo dos dados, destacando,
enquanto resultado, que os professores efetivamente possuem dificuldades para
ministrarem aulas numa perspectiva inclusiva, especificamente quanto a
comunicacado e as adaptacfes metodoldgicas e apontam que a falta de informac6es
sobre as deficiéncias e de formacgdes, em especial, anteriores ao inicio das aulas
amplificam os desafios. Ademais, apontam dificuldades atreladas a organizagédo da
carga horéaria docente, reclamam de sobrecarga de trabalho e relatam que ndo ha
espacos coletivos para formacdo continuada no campus, embora apontem a

relevancia desta para suas praticas.
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Por fim, apresento as consideragfes finais e a sistematizacado do projeto de
intervencdo Formacdo coletiva no Ifes campus Nova Venécia: a poténcia de
partilhar, ensinar e aprender em colaboracdo que esta detalhado no Apéndice A.
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CAPITULO 02

O DESVELAR DOS CAMINHOS DA PESQUISA

Sonho com um jardim.
Todos sonham com um jardim.
(Rubem Alves, 2001)

Ao definir a metodologia deste projeto de intervencéo, lembrei-me de um texto
de Rubem Alves (2001) que me fora apresentado quando era aluna do curso de
Pedagogia: “Jardim8. Nele, o autor versava sobre o amor, sobre o amor ao seu
jardim sonhado, idealizado. Falava sobre o terreno deste, que nao lhe pertencia,
trazendo elementos como o tempo, a espera por florescer a vida no jardim; sobre

medo, frustracéo, esperanca e realizacao.

Os sonhos viviam dentro de mim. Eram posse minha. Mas a terra
nao me pertencia [...]. De meu, eu s6 tinha o sonho. Sei que é nos
sonhos que os jardins existem, antes de existirem do lado de fora.
[...] Mas um dia o inesperado aconteceu. O terreno ficou meu. [...]
(ALVES, 2001, n.p.).

Continuava afirmando que, agora sendo seu o terreno, ndo poderia chamar
paisagistas, porque o jardim que ele sonhava, apenas ele podia construir. “[...]
Entendem agora por que um paisagista seria inatil? Para fazer o meu jardim ele teria
gue ser capaz de sonhar os meus sonhos [...]” (ALVES, 2001, n.p).

Recordo-me de minha compreensdo a época, reforcada agora por minha
vivéncia profissional, que a escola, suas praticas, seus saberes, suas mudancas
necessarias, assim como o jardim citado por Alves (2001) s6 podem ser construidos,
reconstruidos a partir e com aqueles que a vivem, que a sonham. Por aqueles que,
mesmo reconhecendo os “terrenos baldios”, com enormes ratazanas, veem para
além delas, enxergando as flores, sentindo os cheiros e ouvindo o ressoar dos
passaros, mesmo sabendo de seus indeléveis desafios.

Dessa forma, a pesquisa-intervencdo tem como ponto de partida (e de
chegada) a escola e seus sujeitos, com as singularidades e complexidades
vivenciadas por eles no Ifes campus Nova Venécia. Para tanto, descreverei neste

capitulo o caminho percorrido, a metodologia e os métodos de coleta de dados que

8 Texto completo esta disponivel em: http://decarlicris.blogspot.com/2012/05/jardim-rubem-alves.html
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balizaram o caminho, o terreno da pesquisa, meu potente encontro com 0s sujeitos

da pesquisa, assim como a andlise dos resultados dos achados no campo.

2.1 PROJETO DE INTERVENCAO DE ABORDAGEM QUALI-QUANTITATIVA

2.1.1 Pesquisa interventiva

O presente projeto de intervencdo sustenta-se nos pressupostos do Programa
de P6s-Graduacgdo em Curriculo, Linguagens e Inovacdes pedagodgicas - Curso de
Mestrado Profissional em Educacdo da UFBA, cuja concepcdo de pesquisa
interventiva requer a implicagédo com o meu fazer profissional e dos pesquisados.

Assim, Macedo (2012, p. 22-23, grifo do autor) nos ensina sobre a poténcia

da implicacdo enquanto construtora de saberes engajados para a pesquisa.

Necesséario se faz explicitar, ainda, que a concepcdo de pesquisa
aqui trabalhada, entretece sem hierarquizacdes e antinomias,
implicacdo como competéncia epistemolégica e qualidade
investigativa. Nestes termos, vinculo, pertencimento e afirmacéo
como mobilizadores de modos de criagdo de saberes e atores como
sujeitos coletivos criadores interativos de sapiéncias, emergem numa
I6gica e numa epistemologia social ao mesmo tempo heuristica e
acionalista.

Nesse sentido, enquanto implicada a minha praxis, a projeto de intervencéo
estruturou-se a partir de um percurso nao linear, com acdes intencionais,
teoricamente embasadas e consolidadas coletivamente, tendo como principio que
seus processos reflexivos e formativos reverberardo qualitativamente sobre o
ensinar e o aprender no Ifes campus Nova Venécia, em especial, quanto a
consolidacdo do projeto de intervencao por meio da proposta formativa: Formacao
coletiva no Ifes campus Nova Venécia: a poténcia de partilhar, ensinar e
aprender em colaboracéo.

Pereira (2019, p. 35), ao discutir a intervengcdo em educacdo, nos ajuda a

compreendé-la, ao explicar que

Por pesquisa de intervencdo em educacédo, entendemos um conjunto
de metodologias de investigacdo que intervém na educacdo, de
modo multirreferencial para produzir conhecimentos cientificos com
0s coletivos sociais sobre suas condicbes, objetivas e
subjetivamente, intencionando a transformacdo critica de tais
condi¢des, sendo, portanto, um conhecimento advindo de uma praxis
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investigativa, centrada no dialogo humano com vistas a emancipagao
social.

Desta feita, a possibilidade de aprofundar-me nos conhecimentos dos
cenarios pesquisados, identificar os problemas e propor solu¢des colaborativamente
instigou 0 pensarfazer desta pesquisa, neste sentido, importante demarcar que o
processo colaborativo com 0s sujeitos teve como premissa fazer com e nao para,
partindo, assim, de uma visao horizontal de intervencao, como dito por Almeida e Sa
(2017). “[...] Desse modo, a pesquisa interventiva, como agao tedrico-pratica se
concebe — e é concebida — como um “estar entre, meter-se de permeio, embaracar-
se [...]” (ALMEIDA; SA, 2017, p. 09). Somente assim, os desafios vivenciados em
Nosso campus, nosso jardim, serdo ressignificados a partir da acdo comprometida

daqueles que os vivem diuturnamente.

2.1.2 Pesquisa Quali-quantitativa

Segundo Gil (2021), pesquisas que combinam métodos mistos sdo aquelas
guando o pesquisador coleta e analisa os dados e faz inferéncias usando
abordagens qualitativas e quantitativas de forma harmonica. Neste sentido, Gatti
(2012) também nos ensina que é preciso superar a dicotomia quantitativo X
gualitativo, sendo que, conforme o problema a ser estudado, pode haver a
necessidade de compreendé-lo por diferentes aproximacfes e combinando varios
procedimentos para que se possam identificar os aspectos relevantes na pesquisa,
necessidades percebidas por esta pesquisadora, desta forma, as duas abordagens,
sendo preponderante a qualitativa, dialogam nessa pesquisa interventiva.

Posto isso, a abordagem qualitativa foi escolhida para direcionar,
predominantemente, a pesquisa-intervencdo por identificar que é a que melhor
acolheu o percurso proposto e 0s objetivos tracados para ela. Também, por
respaldar o lugar pensado para os fenbmenos e para 0s sujeitos da pesquisa,
entendidos como coautores, construtores dos caminhos e dos resultados desta, visto
gue os professores do Ifes campus Nova Venécia, em especial nas rodas de
conversas, foram chamados a dialogarem sobre o projeto de intervencéo, tecendo
contribui¢cdes para 0 seu percurso, especialmente, quanto a proposta interventiva.

Nessa proposicao, fizeram-se relevantes as consideracdes dos sujeitos em

seus contextos, em suas inter-relacdes, historicidade e subjetividades, sem, € claro,
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a diminuicao do rigor epistemoldgico, pautando-me, para tanto, por analises criticas,
reflexivas, teoricamente embasadas, comprometidas com o humano, com a
pesquisa, 0 pesquisado e com a relevancia de seus achados (MACEDO, 2009). Isto
pois, ao ter o ambiente escolar do campus Nova Venécia como territorio da
pesquisa, ndo foi possivel racionalizar sua dinamicidade, suas complexidades, suas
pulsacdes e contradi¢cdes, tdo pouco, ter como premissa verdades pré-concebidas,
gue nao permitiriam a fruicdo do novo e a colaboracg&o dos docentes.

Dessa forma, entende-se que ao investigar necessidades docentes, como a
importancia da formagao continuada e coletiva ou as lacunas de sua formacéo para
o trabalho com os alunos com deficiéncia, consideraram-se 0S pressupostos acima
mencionados, ou seja, a integralidade dos fendmenos e dos envolvidos nos
processos, 0 que é possivel na abordagem qualitativa.

Ademais, analisando detidamente as 05 (cinco) caracteristicas basicas da
abordagem qualitativa, descritas por Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE,
2020, p. 12-14), evidenciaram-se ainda mais as aproximacfes ja mencionadas,

expandindo-as, quais sejam:

1. [..] Tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento [...]. 2.0s dados séo
predominantemente descritivos [...]. 3. A preocupacdo com O
processo € muito maior do que com o produto [...]. 4. O “significado”
gue as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atencédo
especial pelo pesquisador [...]. 5. Andalise dos dados tende a seguir
um processo indutivo [...].

Como dito, as cincos referidas caracteristicas sao percebidas na pesquisa-
intervencdo, compreendendo-a como uma pesquisa diretamente envolvida com
minha pratica profissional, isto pois a investigacdo tem como local privilegiado o meu
espaco de atuacédo profissional, que € também o disparador da propria necessidade
investigativa, o que promove o contato direto e constante com os problemas a serem
revelados nos seus contextos.

Além disso, o projeto de intervencao foi escrito também a partir do olhar, da
percepcdo dos participantes, que ndo foram objetos estaticos da pesquisa,
separados da realidade, mensuraveis, ao contrario. A interacdo e a captacdo dos
sentidos dados por eles foram essenciais para a validagdo da pesquisa e da
intervencdo, mas como dito, sem que se perdesse 0 rigor necessario, com o trato

cuidadoso das informacdes. Por fim, € possivel sintetizar que,
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Partindo destes pressupostos, ndo se pode negar, no processo de
investigacdo, deixar de valorizar a imersdo do pesquisador no
contexto, em interagdo com os participantes, procurando apreender o
significado por eles atribuidos aos fendmenos estudados. E também
compreensivel que o foco do estudo vai sendo progressivamente
ajustado durante a investigacdo e que os dados dela resultantes
sejam predominantemente descritivos e expressos através de
palavras (ALVES, 1991, p. 55).

Dessa maneira, tendo a pesquisa qualitativa preponderantemente no
horizonte, reforco que a articulagdo com os contextos, neles, as complexidades e
multiplicidades dos fendmenos e sujeitos envolvidos no projeto de pesquisa-
interventiva, alinhou-se com as caracteristicas da investigacao realizada,

Assim, como ja exposto, parti da premissa de que a formacgédo continuada e
coletiva € ferramenta sine qua non para que o0s professores possam,
colaborativamente, problematizar sua praxis, fortalecer seus saberesfazeresseres e,
desta forma, potencializar os processos de aprendizagem dos alunos publico-alvo da
educacdo especial, contudo, ndo identificava no campus Nova Venécia espacos e
tempos garantidos para a formacéo coletiva dos professores.

Posto isso, iniciei minha investigacado por meio da pesquisa documental para
identificar o amparo institucional a fim de pensar a formacdo coletiva docente e,
também, para conhecer as ac¢des institucionais sobre formacéo, em especial, quanto
a assegurar as condicdes de aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Em um
segundo momento, imergi no espaco escolar junto aos docentes do curso de
Engenharia Civil, por meio de dialogos em duas rodas de conversas, a fim de
identificar se o problema levantado por esta pesquisa configurava-se assim também
para eles e, em caso de confirmacédo, propor a construcdo de espacos coletivos e
formativos que pudessem contribuir com as demandas identificadas na pesquisa, em
conjunto com aqueles que as vivem cotidianamente, os professores e seus alunos.

Contudo, a fim de complementar as analises dos dados oriundos das rodas
de conversas, fez-se necesséria também a presenca da abordagem quantitativa.
Segundo Bardin (2021, p. 140), “A abordagem qualitativa funda-se na frequéncia de
aparicao de determinados elementos nas mensagens. A abordagem nao quantitativa
recorre a indicadores ndo frequéncias susceptiveis de permitir inferéncias [...].”

Posto isso, apés a transcricdo dos dialogo provenientes das rodas de

conversas, dada a quantidade de participantes, sendo seis por roda de conversa,
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produziu-se um volume consideravel de dados (corpus), onde fez-se necessario
recorrer também & abordagem quantitativa a fim de elucidar o emaranhado de
informacBes, mensagens, dados presentes nas falas dos professores participes a
partir das marcacbOes de frequéncias e de seus respectivos percentuais, o que
possibilitou um desenho global da participagdo dos docentes, acolhendo todas as
consideracdes, robustecendo, assim, posteriormente as andalise dos dados, minhas

inferéncias e proposic¢oes.

2.2 O CAMINHO METODOLOGICO: PESQUISA COLABORATIVA

A pesquisa interventiva primou por uma investigacao dialégica, reflexiva,
contextualizada, assentada nos pressupostos da Pedagogia Critica, sendo
concebida em colaboracdo com os pesquisados com vistas a construcdo de
movimentos formativos criticos e emancipatorios. Para tanto, o seu delinear buscou
possibilitar aos sujeitos participes a tomada de consciéncia das realidades que
compdem suas praticas por meio do dialogo nas rodas de conversas. Assim, Freire

(1980, p. 26) ensina que

A conscientizacdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto
mais conscientizacéo, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra
na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos
para analisa-lo. Por esta mesma razdo, a conscientizacdo nado
consiste em “estar frente a realidade” assumindo uma posicao
falsamente intelectual. A conscientizacdo nao pode existir fora da
“praxis”, ou melhor, sem o ato agao — reflexdo. Esta unidade dialética
constitui, de maneira permanente, 0 modo de ser ou de transformar o
mundo que caracteriza 0s homens.

Acao-reflexdo-acdo que se origina dos problemas vividos nos contextos
escolares, mas com profunda atencdo aos processos histéricos, portanto, 0s
envolvidos séo convidados a discuti-los e problematiza-los, a partir das experiéncias,
dos saberes e do processo de conscientiza¢cdo que emancipa e liberta.

Tais pressupostos também encontram reflexos na pesquisa colaborativa,
cujos principios reforcam o necessario envolvimento consciente do professor na
pesquisa e nos processos formativos advindos desta, o que entendo como essencial
para sua efetivacao.

Nesse sentido, importante esclarecer o entendimento de colaboracdo, e o

faco recorrendo a Magalhdes (1998), ao apontar que colaboracdo implica a
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necessidade de construgcdo critica do conhecimento por todos os envolvidos, a
medida que sao possibilitadas explicacdes claras sobre os processos a serem
debatidos/investigados, assim como seus objetivos, oportunizando ainda que o0s
envolvidos possam debater, negociar, inferir, elaborar, reelaborar percepcdes sobre
os fenémenos discutidos.

A autora deixa claro também que isso ndo significa simetria ou auséncia de
conflitos, mas ao contrario, envolve problematizar os discursos, as praticas e as
representacdes, dando possibilidade “[...] que todos os participantes se tornem
pesquisadores de sua propria acéo [...]” (MAGALHAES, 1998, p. 174).

Neste sentido, Ibiapina (2016, p. 49) também reforca a colaboracdo com
processo inequivoco da formacgéo e autoformacao, ao descrever que no processo de

discussao

Os participes negociam sentidos, compartilham ideias fossilizadas,
concordam, ou discordam dos pontos de vista expostos pelos
companheiros, fazendo uso de descri¢des, informacdes e confrontos
justificados que desencadeiam a reelaboracdo das praticas e a
compreensdo da unidade teoria-pratica.

Importante salientar que a ida a campo como pesquisadora permitiu-me ver
todos esses fenbmenos, enxergando o problema pesquisado para além das minhas
percepcdes, isto pois foram evidenciadas por parte dos participes angustias,
tensdes, reivindicacdes, proposicoes, contradicbes possiveis de serem desveladas
por meio de uma escuta atenta e respeitosa, mas sobretudo, pela constituicdo do
espaco coletivo de dialogo entre os pares.

Ademais, importante ressaltar que € objetivo da intervencdo que o processo
formativo gere autorreflexdes, novas aprendizagens teoricopraticas, reverberando
em mudancas necessarias na acdo pedagogica do professor e, por conseguinte,
como ja exposto, nas aprendizagens dos estudantes, aproximando-me ainda mais
dos pressupostos da pesquisa colaborativa. Gasparotto e Menegassi (2016, p. 952),

reportando-se as conclusdes de Magalhaes e Fidalgo (2010), apontam que

As transformacdes das acOes docentes ndo séo resultado de uma
aplicacdo, mas de colaboragdo, construgcdo e responsabilidades
partiihadas, em que professor e pesquisador aprendem e modificam-
se em praticas discursivas.
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Posto isso, enfatizo mais uma vez que as escolhas metodolégicas
possibilitaram compreender a presenca dos professores, sujeitos desta pesquisa,
como conhecedores e produtores dos seus saberesfazeresseres. N&o meros
executores de politicas, mas essencialmente criadores e colaboradores reflexivos
dos processos educacionais, pois, como pondera Tardif (2014, p. 230), “...] a
pesquisa sobre o ensino deve se basear num dialogo fecundo com os professores,
considerados ndo como objetos de pesquisa, mas como sujeitos competentes que
detém saberes especificos de seu trabalho.” O que também é compreendido por
LirioR1 (2022).

Esté ai a importancia da formacao, com esses momentos de reflexdo, para gente explorar
essa vivéncia que [outra respondente] ja traz e, talvez, fosse algo que eu ou [outro
respondente], nem sabia [...]. Talvez, se nds estivéssemos atentos a uma outra realidade
gue pode ser de muito sucesso, ela ja estaria sendo realizado aqui. Entdo, esse momento
de formacao coletiva, também precisam de momentos de reflexdo, de conversa com o
professor, porgue casos de sucesso podem estar aqui do nosso lado, sem que saibamos
(LirioR1, 2022).

Dessa forma, acredito que a proposta interventiva em tela, além de contribuir
com a formacé&o continuada e coletiva dos professores, podera também fortalecer a
discussao institucional sobre a necessidade de garantir espacostempos para a
formacédo coletiva docente como contributo para a acdo de ensinar dos docentes e
para a efetiva inclusdo com aprendizagem de todos os estudantes do Ifes campus

Nova Venécia.

2.3 IFES CAMPUS NOVA VENECIA: O TERRITORIO DA PESQUISA

A Lei n® 11.892 de 29 de dezembro de 2008 instituiu a Rede Federal de
Educacado Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cujo Instituto Federal do Espirito
Santo (Ifes) faz parte, mas a sua histéria € bem anterior a essa data. Ele é fruto da
juncdo do Centro Federal de Educacdo Tecnolégica (Cefetes) e das Escolas
Agrotécnicas, instituicbes que ha décadas fazem parte da educacédo do Estado do
Espirito Santo.

No livro “A trajetoria de 100 anos dos eternos Titds-Da escola de aprendizes
Artifices ao Instituto Federal”, Sueth et al. (2009, p. 37) apontam que o Ifes nasce
como Escola de Aprendizes de Artifices, em 1909, situada na capital Vitéria, com

vista a profissionalizar “[...] a populagdo menos favorecida das cidades, com enfoque
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nas classes proletarias", em um Brasil que crescia na sua urbaniza¢do e em numero
de fébricas, portanto, necessitando de mao de obra, contudo, o traco de sua
formacéo era, naquele momento, o de ensinar oficios artesanais. Em 1937 passou a
chamar-se Liceu Industrial de Vitéria, formando profissionais para producdo em
série. Em 1942, mudou para a Escola Técnica de Vitéria, quanto a este periodo,

importante ressaltar que

O periodo em que a escola funcionou com o nome de Escola Técnica
de Vitoria — 1942-1965 — pode ser considerado, em certo sentido,
como aquele em que os jovens titds evoluiram para a maioridade e
se firmaram no conjunto das escolas profissionalizantes que davam
uma formacgao destinada ao mercado de trabalho industrial (SUETH
et al., 2009, p. 60).

Em 1965, passou a ser denominada Escola Técnica Federal do Espirito Santo
(ETFES), tornando-se cada vez mais técnica, sendo consolidado que “O objetivo era
atender as exigéncias que a sociedade industrial e tecnoldgica estabelecia” (SUETH
et al., 2009, p. 77).

A escola, nesse periodo, foi contemporéanea de grande crescimento
econdmico e da implantacdo de grandes industrias no Estado do Espirito Santo,
sendo reconhecida por fornecer mao de obra qualificada para as grandes empresas
gue atuavam e ainda atuam, sendo sua histéria confundida com a propria histéria do
desenvolvimento do Espirito Santo (SUETH et al., 2009).

A ETFES, assim, passa a ser cada vez mais reconhecida por exceléncia na
estrutura fisica, tecnoldgica e pedagdgica na formacéo de técnicos, estes também
cada vez mais requeridos pelas grandes empresas. Com isso, tem-se também a
transicdo do seu publico. Sueth et al. (2009), em andlise de dados que comparam a
“Procedéncia escolar dos ingressantes na ETFES, em 1988”, apontaram que

48,71% dos alunos vinham da rede particular de ensino.

Trata-se de uma interessante informacdo que, de certo modo,
justifica as afirmacdes dos jornais da época, de que a classe média
havia entrado na Escola Técnica Federal. Quarenta anos antes,
ainda vigorava a regra original de que sé os desfavorecidos da
fortuna deveriam ingressar na instituicdo. Em 1988, praticamente a
metade dos ingressantes vinha da rede particular de ensino, ndo
frequentada pelos de nivel econémico modesto (SUETH et al., 2009,
p. 98, grifo dos autores).

Em 1980 deu-se inicio aos planos para a descentralizacdo da Instituicao,

sendo planejadas e construidas as primeiras unidades de Ensino Descentralizadas
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(UNEDs) em Colatina (1993 - inicio das atividades), Serra (2001 - inicio das
atividades), Cachoeiro do Itapemirim (2005 - inicio das atividades). Em 1999, a
Escola Técnica Federal do Espirito Santo transformou-se em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica do Espirito Santo (Cefetes), ampliando consideravelmente
seu leque de cursos, sendo entdo possivel a oferta de cursos de nivel médio, pos-
médio e de graduacéo.

Enfim, em dezembro de 2008, quando a Lei n° 11.892 foi sancionada,
constituindo o Ifes, este contava com doze unidades e seguiu ampliando e
interiorizando sua rede e sua oferta de educacdo profissional e tecnoldgica.
Atualmente o Instituto Federal do Espirito Santo oferece de cursos técnicos ao
doutorado e possui mais de 36 mil alunos. S&o 100 cursos técnicos, 63 cursos de
graduacdo, 30 cursos de pos-graduacdo em nivel de especializacdo e
aperfeicoamento, 11 mestrados e 1 doutorado profissional. Com 22 campi em
funcionamento, incluindo o Centro de Referéncia em Formacdo e em Educacédo a
Distancia (CEFOR), o Ifes se faz presente em todas as microrregides capixabas. O
Instituto possui ainda 49 polos de educacao a distancia no Espirito Santo, o Polo de

Inovacéo e a Cidade da Inovacgéao (IFES, 2022).
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Fotografia 01: Abrangéncia do Ifes no ES
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Fonte: Ifes (2022).

Posto isso, apés este olhar pela historia, analiso que o processo de elitizacao
das escolas técnicas, posteriormente Cefetes e depois Ifes, marcou a instituicao,
sedimentando na sociedade, nos seus professores e naqueles que candidataram-se
as suas concorridas vagas que apenas os melhores acessavam a instituicdo, o que
repercute significativamente nos desafios vividos por professores e alunos a partir da
maior democratizacdo das vagas nos processos seletivos, que tem como marco, em
minha andlise, a interiorizacdo dos campi em 2008, como abordado, consolidando-
se em 2012 com a promulgacgéo da Lei n® 12.711/2012, que reserva 50 % das vagas
para alunos das escolas publicas, destas um percentual para autodeclarados pretos,
pardos e indigenas (BRASIL, 2012a); e em 2016, a Lei 13.409, que garantiu que

houvesse reserva de vagas também para as pessoas com deficiéncia em todos os
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cursos da instituicdo. Desta forma, é também na crenca da ruptura com o processo
homogeneizador do Ifes advinda com a democratizagdo do acesso, ainda em
construgdo, que se ampara esta projeto de intervencdo, tendo na formacao

continuada e coletiva docente, uma de suas principais ferramentas.

2.3.1 Nova Venécia: a Pérola do norte que nos acolhe

O municipio de Nova Venécia localiza-se na microrregido noroeste do Estado
do Espirito Santo, possui area territorial de 1.439,571km? e tem populacéo estimada
de 50.751 pessoas, sendo que no ultimo censo (2010) a populacéo era de 46.031
pessoas (IBGE, 2021)°. Sua economia € fortemente agricola, com destagque para o
café e a pecuaria de leite. Destaca-se também o extrativismo mineral gracas a

extracdo e beneficiamento do granito na regido.

M-

Sua historia, como nos conta o hino da cidade, composto por Paiva (2004),

fruto da confluéncia e do trabalho de varios povos:

Nova Venécia

Eterna juventude

Tua historia linda como és

Tenho origem com Bardo de Aimorés
E exemplo de ideal e compreens&o

De varias racas em nosso torrdo

De todas as partes, chegaram pra ficar
Italianos destemidos, vindos de além mar.
Junto com 0s pomeranos.

E os negros africanos

Se unidos aos indios e também aos
nordestinos [...]

No blog Projetopipnuk®, do historiador capixaba Rogério Frigério Piva,
encontramos informacdes preciosas sobre a cidade. Piva (2009) descreve que o
territério que hoje conhecemos como o Municipio de Nova Venécia foi habitado
inicialmente pelo povo indigena Aimorés, que, fugidos dos combates com as forcas
portuguesas, nas proximidades da foz do rio Cricaré, procuraram reflgio nas serras
situadas nas cabeceiras deste rio. Foi com o Major Antbnio Rodrigues da Cunha,

gue, com negros africanos escravizados, em 1870 teve-se a primeira penetracéo

® Para mais informacdes sobre a cidade, consultar: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/es/nova-
venecia/panorama.

10 para saber mais, visitar http://projetopipnuk.blogspot.com/2009/05/da-colonizacao-emancipacao-
1870-1953.html.
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para colonizagdo do territorio, com a instalacdo de sua fazenda Serra dos Aymorés,
por isso, 0 Major era conhecido como Bardo de Aymorés.

A esses povos, somam-se outros que também constituiram e construiram o
atual municipio, assim, a partir de 1888, migrantes nordestinos fugidos da seca e

imigrantes italianos reuniram-se aos primeiros colonizadores.

O governo da antiga Provincia do Espirito Santo, prevendo o fim da
escravidao, tratou de dotar os vales dos rios Itapemirim e Sao
Mateus de Comissdes de Medicdo de Terras. Tais comissdes foram
responsaveis pela criacdo de nucleos coloniais, cuja funcdo, era
atrair imigrantes europeus para essas regides, onde se poderia
“seduzi-los” para trabalharem nas fazendas (PIVA, 2009, n.p.).

Em 1896, a entdo Serra dos Aymorés foi elevada a sede de distrito do
municipio de Sdo Mateus e no inicio da década de 1920 o distrito teve 0 nome
mudado para Nova Venécia. O nome foi dado inicialmente a um nucleo colonial em
1892 e homenageava a regidao do Véneto, cuja capital € Veneza, de onde vieram a
maioria dos imigrantes aquela época. Conta-se que imigrantes queriam construir na
regido uma Nova Veneza. Enfim, em 26 de janeiro de 1954, foi oficialmente criado o

municipio de Nova Venécia, atualmente com 68 anos de emancipacao politica.

Fotografia 02: Vista area do municipio de Nova Venécia

Fonte: Jornal A Gazeta (2021).

Foi nesta acolhedora cidade, de povos tdo diversos, que em 22 de setembro

de 2008 o Ifes campus Nova Venécia foi implantado, ainda como unidade do
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Cefetes, em um terreno doado pela prefeitura, oferecendo inicialmente 128 vagas,
sendo 64 para o curso técnico em Construcdo Civil e 64 para o0 técnico em
Mineragdo. Apos ser sancionada a lei n® 11.892, que criou 38 Institutos Federais de
Educacédo no pais, a unidade passou a ser um dos campi do Instituto Federal do

Espirito Santo.

Importante destacar ainda que a referida lei aponta que os Institutos Federais
sdo instituicbes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares
e multicampi, especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugagdo de conhecimentos
técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas (BRASIL, 2008). Nesta
perspectiva, o campus Nova Venécia, atualmente com 14 anos de existéncia,
oferece cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, técnicos concomitantes,

licenciatura, bacharelados e pds-graduacdes lato sensu. (IFES, 2022).

Fotografia 03: Ifes campus Nova Venécia

Fonte: Acervo comunicagéo social - Ifes - campus NV (2022).

Dessa forma, a possibilidade da oferta de varias modalidades e niveis de

ensino abre para os campi e para suas regiées a oportunidade impar de participar
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do processo de democratizagcdo do acesso ao ensino, no entanto, os professores
gue atuam nos IF trabalham tanto com os alunos da educacéo basica quanto dos
cursos superiores e pos-graduacdes, trazendo para estes profissionais ainda mais
exigéncias e desafios para suas praticas e, portanto, para suas formacdes, o que
reforca os pressupostos defendidos por este projeto de intervencgao.

2.4 O ACONTECER DA PESQUISA: INSTRUMENTOS DE COLETAS DE DADOS

Escolher os instrumentos de coletas de dados mostrou-se um desafio
inquietante, pois embora compreendesse que haveria flexibilidade e possibilidades
de mudanca, a coleta de dados era muito relevante para os objetivos propostos no
projeto de intervencado, isto por contribuir efetivamente para o seu contorno,
delineando suas itinerancias, apontando as (in)conclusdes, a partir da coleta de
diversas fontes de informagbes. Assim sendo, 0s instrumentos foram
cuidadosamente e afetivamente escolhidos, a fim de conseguirem responder as
demandas da pesquisa.

Com esse cuidado, acreditando que por serem variados, podem retratar
olhares diversos sobre os fenbmenos, é que defini como instrumentos de coleta de
dados a andlise documental e as rodas de conversas para a realizacdo de dialogos

com os docentes. Na sequéncia, abordarei detidamente cada um deles.

2.4.1 Analise documental

A andlise documental, € compreendida como fonte riquissima de informacdes.
Caulley (1981 apud LUDKE; ANDRE, 2020, p. 45) ressalta que “a analise
documental busca identificar informagdes factuais nos documentos a partir de
questdes ou hipdteses de interesse”. Ludke e André (2020) defendem, ainda, que os
documentos podem conter informagBes importantes para embasar os argumentos
do pesquisador, além do que, podem ser complementares para outras técnicas de
coleta de dados.

Outrossim, € preciso que o pesquisador tenha um olhar atento para extrair
dos documentos o que € falado e o que néo é intencionalmente falado. Ou seja, as
auséncias e presencas em (ou de) documentos podem dizer muito do contexto

estudado. Portanto, a fim de embasar minha analise documental, apropriar-me-ei de
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metodologias que subsidiem tal acdo. Como possibilidade, recorro mais uma vez a
Lidke e André (2020), ao discorrerem sobre a metodologia de anélise de contetdo
proposta por Krippendorff (1980), apresentando-a “como uma técnica de pesquisa
para fazer interferéncias validas e replicaveis dos dados para o seu contexto”
(KRIPPENDORFF, 1980, p. 21 apud LUDKE; ANDRE, 2020, p. 48).

Dentre os documentos institucionais que foram analisados e que
robusteceram a pesquisa, dada sua relevancia e amplitude para mapeamento dos
contextos da pesquisa e da percepc¢do do problema, temos: o Projeto de Projeto
Pedagdgico Institucional do Ifes (PPI), constante no o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), os Relatorios de Gestao do Ifes (2019-2020-2021), a Resolucao
do Conselho Superior do Ifes n° 55/2017, o Regulamento da Organizagcao Didatica
dos Cursos de Graduacdo do Ifes, os Resultados dos processos seletivos para
ingresso de alunos (2016 a 2022) e por fim, aproximando-me mais do l6cus da
pesquisa, o Projeto Pedagogico do Curso de Bacharelado em Engenharia Civil do
Ifes campus Nova Venécia, os Relatorios Coletivos Docentes, os Planos Individual
Individuais de Ensino (PEI) (2019-2022) referentes aos alunos com deficiéncia
auditiva ou surdez do curso de Graduacao em Engenharia Civil do Ifes campus Nova
Venécia (anexos da resolucdo 55/2017) e os Planos de acado/trabalho do Napne
(2019-2022)*1,

Posto isso, esclareco que os referidos documentos subsidiaram minha
pesquisa, a medida que trouxeram percepc¢des, olhares tedricos e praticos sobre as
politicas institucionais quanto a formacdo continuada docente e ao processo de
inclusdo dos estudantes com deficiéncia, apontando perspectivas, algumas lacunas,
mas também acbes quanto a formacdo dos professores para o trabalho com estes

estudantes.

2.4.2 Rodas de conversas: 0 encontro potente com o0s professores e

professoras do campus Nova Venécia

A roda de conversa foi a metodologia escolhida para ouvir os professores,

visto alinhar-se tanto aos objetivos da pesquisa quanto a proposta interventiva com

11 Os documentos anexos da resolucdo 55/2017 (relatério coletivo docente e o PEI) e aqueles que se
referem as acdes e proposi¢ées do Napne (Plano de agéo/trabalho) ndo sdo publicos e estdo sob a
guarda e responsabilidade do presidente do Napne do Ifes campus Nova Venécia, a quem solicitei
acesso aos documentos via e-mail institucional.
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os docentes que prop0e a criagcdo de espacos coletivos de formacédo continuada.
Ainda, por acreditar, conforme exposto por Melo e Cruz (2014, p. 32), que € uma
técnica que possibilita que
[...] o0s participantes expressem, concomitantemente, suas
impressdes, conceitos, opinibes e concepgcbes sobre o tema

proposto, assim como, permite trabalhar reflexivamente as
manifestacdes apresentadas pelo grupo.

Embora, frisa-se, houve uma busca constante por parte da pesquisadora de
interferir o minimo possivel nas conversas entre os professores, possibilitando que
expressassem livremente suas percepc¢des sobre o que Ihes era perguntado.

Ademais, enquanto pesquisa colaborativa, o dialogo por meio da roda de
conversa possibilitou aproximacdo e interagcdo entre pesquisador, pesquisados e
seus contextos.

Outrossim, a possibilidade dialégica, interativa da roda de conversa nao
desprezou a necessidade de um percurso a ser seguido por mim. Desta forma,
utilizei um roteiro com perguntas norteadoras para acrescentar os elementos
necessarios para o fluir do dialogo, mas, também, para atender aos objetivos da
pesquisa, o que coaduna com o discutido por Liudke e André (2020), ao apontarem a
importancia de equilibrar um roteiro basico a ser seguido, para direcionar o trabalho
do pesquisador, ao mesmo tempo que permite a flexibilidade e a fluidez necessaria
a uma pesquisa que se propbe a ser dialégica e colaborativa. Neste sentido,
também corroboram com essa reflexdo Melo e Cruz (2014), ao discutirem que
mesmo que a conversa seja mediada por uma entrevista, no caso desta pesquisa,

por um roteiro de perguntas

[...] Isso néo significa que se trata de um processo diretivo e fechado
em que se alternam perguntas e respostas, mas uma discussao
focada em tdpicos especificos na qual os participantes séo
incentivados a emitirem opinibes sobre o tema de interesse
(IERVOLINO; PELICIONI, 2001 apud MELO; CRUZ, 2014, p. 33).

Dessa forma, entendeu-se o dialogo por meio das rodas de conversas, a
partir de um roteiro prévio, como oportunidade singular para potencializar a
compreensao do problema estudado e de estreitar os vinculos com 0s sujeitos da
pesquisa, possibilitando a insercao deles na investigagéo e na intervengao proposta

a medida que puderam colaborar efetivamente com a pesquisa, opinando,
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apontando as dificuldades e as possibilidades para termos espacos coletivos de

formacé&o docente.

2.4.3 Critérios de inclusao e exclusdo dos sujeitos da pesquisa

O problema que move meu caminhar foi identificar quais desafios e
lacunas encontram os professores do curso de Engenharia Civil do Ifes Campus
Nova Venécia para ministrarem aulas numa perspectiva inclusiva para os estudantes
surdos e com deficiéncia auditiva.

Destarte, a fim de trazer elementos importantes para a investigacao, as
pessoas que foram observadas, ouvidas, desveladas, compreendidas foram os
professores que dao aula no curso de Bacharelado em Engenharia Civil do Ifes
campus Nova Venécia. Saliento que, dadas as limitacbes temporais do mestrado,
entendeu-se ndo ser possivel efetivar a pesquisa com todos os professores do
campus, portanto, como justificado anteriormente, trabalhei com este grupo de
professores, tendo como parametro de discussdo os alunos com deficiéncias
auditivas ou surdez, estando, portanto, os professores participes diretamente
relacionados com o problema da pesquisa, podendo assim contribuir para a sua
compreensao.

Assim, analisando o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Engenharia Civil

do Campus Nova Venécia, quanto aos professores, tem-se que:

O curso de Bacharelado em Engenharia Civil conta atualmente
com 11 docentes efetivos atuando nas areas especificas e 11
docentes efetivos atuando nas disciplinas basicas, vinculados ao
guadro do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Espirito Santo — Campus Nova Venécia (tabela 5) (IFES, 2018, p.
55).

Dessa forma, tendo por base as informacBes contidas no referido
documento??, que foram atualizadas junto a coordenadoria de curso com a ida a
campo, foi possivel identificar as areas de formacdo atuantes no curso e o
guantitativo de docentes, a saber: Arquitetura e Urbanismo (04 professores),
Administracdo de Empresas (01 professora), Biologia (01 professora), Engenharia

de Agrimensura (01 professor), Engenharia Civil (05 professores), Geologia (01

12 para conhecer na integra o PPC do curso de Engenharia Civil do Ifes Campus Nova Venécia,
acessar: https://novavenecia.lfes.edu.br/cursos/graduacao/engenharia-civil.
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professor), Fisica (02 professores), Matematica (02 professores), Quimica (01
professor), Ciéncias Sociais (01 professora), Letras (01 professor) e Tecnologia em
Redes de Computadores (01 professor).

A partir desses dados, selecionei os professores que colaboraram com a
pesquisa, tendo os seguintes critérios de inclusao:

1. Ser professor efetivo do Ifes campus Nova Venécia;
2. Ser professor do curso de Engenharia Civil Ifes campus Nova Venécia;
3. Ser professor ou ter sido professor ou ainda ser& professor dos alunos surdos ou

com deficiéncia auditiva do Curso de Engenharia Civil do Ifes campus Nova Venécia.

Foram critérios de exclusdo ndo se adequar aos trés itens estabelecidos

para incluséo.

2.4.4 O planejamento e acontecer das rodas de conversas

As rodas de conversas comecaram a ser carinhosamente gestadas no
campus bem antes da sua pratica. O primeiro passo deu-se através da
sensibilizacdo dos servidores do campus Nova Venécia, através do evento “Café
com prosa: diadlogo sobre pesquisas interventivas com a rede”, sendo realizado
no dia 05 de maio de 2022.

Esta acdo integrava a atividade PARTILHA/ESCUTA DA REDE, do
componente curricular Oficina 2: Compreendendo espacos especificos da rede e faz
parte da proposta curricular do MPED. O objetivo era apresentar a comunidade
escolar as propostas de pesquisas do grupo de mestrandos do campus,
aproximando nossos pares (servidores docentes e técnicos administrativos) de
nossas intencdes tematicas, enquanto colaboradores.

Importante registrar que a acéo teve efetiva ressonancia na rede, sendo de
singular importancia para nossa aproximacao, assim como para fundamentar minha
posterior coleta de dados, visto que muitos dos colaboradores de minha pesquisa
também participaram do Café com prosa, o que 0s deixou mais sensiveis a
discussao.

Apbs esse momento, tendo por base os critérios de inclusdo e exclusdo

mencionados, foi encaminhado e-mail para todos os professores efetivos das
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referidas areas, a saber: Arquitetura e Urbanismo, Administracdo de Empresas,
Biologia, Engenharia de Agrimensura, Engenharia Civil, Geologia, Fisica,
Matematica, Quimica e Letras. Ressalta-se que a area de Ciéncias Sociais estava
sem professor efetivo no momento da coleta de dados e na de Tecnologia em Redes
de Computadores o professor efetivo era recém-contratado, sem contato com alunos
com deficiéncia, portanto, ndo foi convidado.

O e-mail enviado objetivava convida-los a manifestar o interesse em participar
da roda de conversa sobre a tematica “Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva e Praticas Docentes no Instituto Federal do Espirito Santo: a
construcdo de espacos coletivos de formacdo continuada no campus Nova
Venécia”, assim como fornece-lhes informacfes sobre a pesquisa-intervencao.
Destaco que o convite por e-mail foi reforcado por contatos individuais, via whatsapp

e pessoalmente. Abaixo, o texto do primeiro e-mail enviado aos docentes.

Figura 01: Convite aos docentes para participacdo na roda de conversa

Ol4, professores e professoras,

Enguanto mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em Curriculo, Linguagens e
InovacBes pedagogicas - Mestrado Profissional em Educacdo da Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal da Bahia, venho, com muita alegria, convida-los para
colaborarem em minha pesquisa intitulada Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva
e Préticas Docentes no Instituto Federal do Espirito Santo: a construcédo de espacgos
coletivos de formacgdo continuada no campus Nova Venécia.

O objetivo da pesquisa € compreender os itinerarios da atuacdo docente no
curso de Engenharia Civil no ambito da educacdo inclusiva das pessoas surdas e
com deficiéncia auditiva, identificando possiveis desafios e lacunas, a fim de situar e
propor percursos de formacéo continuada no que se refere a tal contexto educativo.

Nosso dialogo se dara a partirdeum roteiro  semiestruturado
em uma roda de conversa, isto pois,o0 referido estudo busca pesquisar com
os docentes, sendo essencialmente dialégico e colaborativo em seus processos.

Assim, neste espaco da roda de conversas, discutiremos um pouco sobre o0s
possiveis desafios, lacunas e as possibilidades que encontram (ou que acreditam que
encontrardo) os professores do curso de Engenharia Civil para ministrarem aulas numa
perspectiva inclusiva para os estudantes surdos e com deficiéncia auditiva.

Mas vocés podem pensar: por que deficiéncia auditiva? Por que Engenharia

Civil?

Héa época de minhas primeiras pesquisas documentais, a deficiéncia com maior
predominancia entre nossos estudantes era a deficiéncia auditiva e a surdez e o curso
com mais alunos com essas deficiéncias era a Engenharia Civil, por isso, ser o campo da
pesquisa.

Feito essa explicagdo, vejo como importante dizer também que o trabalho
final de conclusdo (TCC) do programa de mestrado do qual faco parte, € a
elaboracdo de um projeto de intervencdo, que sera proposto a partir das minhas
investigacbes e implicagbes, mas, sobretudo, em conjunto com o0s pares. Sendo
assim, sua participacdo € essencial para que possamos, coletivamente, tecer
potentes reflexdes e possibilidades de agbes quanto aos processos educativos do N0sso
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campus.

Desta forma, se for seu desejo contribuir com essas discussfes, solicito que
manifeste  seu interesse em participar darodadeconversa,até o dia
10 de junho de 2022, respondendo este e-mail.

Por fim, sugiro inicialmente, duas possibilidades de dias para
a roda de conversa: terca-feira, 21/06/2022 as 9h ou quarta-feira 29/05/2022 as
13h30min, com aproximadamente 2h de duracdo, a depender da din&dmica do grupo. Para
tanto, solicito também que se manifeste no e-mail se algum desses dias Ihe atendera.
Caso néo atenda, por favor, sugira o dia da semana e o turno de sua preferéncia para o
encontro.

Agradeco antecipadamente aqueles que puderem participar!

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

A partir do retorno ao e-mail, indicando a preferéncia por uma ou outra data,
organizei dois grupos, sendo ambas as rodas de conversas com 6 participantes.
Importante esclarecer que, ao todo, enviei e-mail para 24 professores, destes,
13 responderam positivamente ao convite, sendo que 01, na semana, devido a
motivos de salude, ndo pode participar, 04 justificaram que ndo poderiam participar,
01 disse pessoalmente que responderia, mas ndo se organizou para tal e 06 néo

responderam. Dentre os que participaram, temos por areas

Tabela 01 - Professores participes das rodas
de conversas

Area de formagéo Quantidade

Administracéo
Arquitetura
Engenharia de
Agrimensura
Engenharia Civil
Lingua Portuguesa
Matematica
Quimica

Fonte: Elaboracéo da autora (2022).

P WEFE N P DN

Dessa forma, as duas rodas foram organizadas da seguinte maneira:

- Roda de conversa 1: realizada com o primeiro grupo no dia 21 de junho de

2022, das 9h as 10h30min, na sala de reunides do Ifes campus Nova Venécia, com
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seis participantes, sendo identificados por nomes de flores: LavandaR1,
KalanchoéR1, JasmimR1, LirioR1, Flor-de-LisR1 e Flor-de-MaioR1.%®

- Roda de conversa 2: realizada com o segundo grupo no dia 29 de junho de
2022, das 13h as 15h, na sala de reunides do Ifes campus Nova Venécia, com seis
participantes sendo identificados por nome de flores: GirassolR2, BegbniaR2, Rosa
do desertoR2, AzaleiaR2, OrquideaR2 e Copo-de-leiteR2.

Esclareco que R1 refere-se ao participe da roda de conversa 01 e 0 R2
refere-se ao participe da roda de conversa 02 e que a escolha por nomea-los com
nome de flores é uma inspiracdo em Rubem Alves e no seu Jardim sonhado.

Apobs essa organizacao, enviei novo e-mail aos docentes, desta vez individual,

com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), Apéndice B.

Figura 02: Convite individual com orientagdes sobre a roda de conversa

Ola XXXX,

Em primeiro lugar, agradeco-lhes peca disposicdo em participar da minha
pesquisa. Acredito que teremos um espaco de potentes contribuicdes! Agora, escrevo-
Ihes para confirmar nossaroda de conversa. Em anexo também segue o
Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) para leitura prévia. No dia da roda de conversa, entregarei Ihes a versao
impressa e sanaremos as duvidas, caso haja.

Roda de Conversa: Pesquisa: “EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA E PRATICAS DOCENTES NO INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO
SANTO: a construcdo de espacos coletivos de formacdo continuada no campus Nova
Venécia

Local: Sala de reunides em frente a sala da CGE

Dia: 21/06/2022, as 9h30min

Caso, por algum motivo, ndo possam patrticipar, por favor, respondam este e-mail
para que eu possa me organizar.
Desde ja, sou grata!

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Quanto a estruturacao das rodas de conversas, utilizou-se um notebook para
capturar a imagem através do programa OBS (Open brodcaster Software) Studio

(programa gratuito de streaming e gravacoes de telas, de cdédigo aberto pelo OBS

13 O Projeto de Intervencéo foi submetido ao Comité de Etica do Ifes, obtendo aprovacdo em 18 de

abril de 2022 (Parecer n°® 5.355.822). Destaco que garantir o sigilo e preservar a identidade dos
participantes das rodas de conversas encontram-se assegurados no TCLE, por isso, utilizei
pseuddnimos para identificad-los. Esclareco ainda que desvios da norma culta da Lingua Portuguesa
foram corrigidos nas transcri¢cdes das falas dos participes, sem contudo alterar o contetdo ou sentido

das falas.
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Project) e um microfone externo para melhor capturar as falas dos participantes,
além de outro notebook para exposi¢do das laminas com a apresentag¢do do roteiro
de perguntas para as rodas de conversas (APENDICE C).

As rodas aconteceram na sala de reunides do Ifes campus Nova Venécia, que
havia sido reservada com antecedéncia. Para cada roda de conversa foi ofertado um
café com quitutes para criar um clima aconchegante e de leveza para 0s
participantes. O roteiro e a metodologia de trabalho foram os mesmos nos dois
grupos, embora cada grupo tenha dados seus contornos singulares para a conversa.
Quanto ao tempo de duracéo, foi previamente informado no e-mail convite, que seria
aproximadamente 2 horas de duracdo para que 0 processo nao fosse exaustivo para
os participantes. Desta forma, as rodas de conversas seguiram a organizacao

abaixo:

=

Boas-vindas e agradecimentos;
Apresentacao da Pesquisadora e do programa de Mestrado;
3. Apresentacdo do TCLE (ja enviado por e-mail), com respectiva
assinatura;
4. Apresentacao da pesquisa:
I. Justificativa
ii. Titulo da pesquisa;
iii. Objetivo geral;
5. Esclarecimentos aos participantes sobre conducdo da roda de
conversa,
6. Inicio das discussodes a partir do roteiro pré-estabelecido.

N

O roteiro foi organizado a partir de 9 perguntas principais, a fim de nortear as
discussfes. Contudo, embora tivesse um roteiro prévio, os participantes ficaram
livres para expor sua opinido, percepcdo sobre as tematicas como e quando lhes
fosse conveniente.

Assim, apds horas fecundas de discusséo, pude perceber que as rodas de
conversas se configuraram como espacos vigorosos de dialogo e reflexdo sobre o
problema investigado no contexto das nossas praticas cotidianas, ao possibilitar que
os professores expressassem medos, frustracdes, sonhos, possiblidades de acéo,
casos de omisséo e partilhas de experiéncias riquissimas.

Assim, as possibilidades oriundas das rodas de conversas reafirmaram em
mim a defesa por processos coletivos de formacdo. Processos estes que desvelam
as realidades, que comprometem seus participes com a constru¢cdo de caminhos

para aprendizagem de todos os alunos, isto pois, como destaca Freire (1983, p. 21),
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“[...] Na medida em que 0 compromisso ndo pode ser um ato passivo, mas praxis -
acao e reflexdo sobre a realidade - insercéo nela, ele implica indubitavelmente um
conhecimento da realidade” e para conhecer a realidade de forma critica, ndo de
forma ingénua, para mudar realidades excludentes, precisamos ter assegurados,
tantas outras rodas de conversas, enfim, espacos coletivos e reflexivos para a

formagao continuada em nosso campus.

2.5 O PERCURSO PARA A ANALISE DOS DADOS DO CAMPO

Apbs o processo de coleta de dados, iniciei a analise dos dados obtidos. Nao
guero dizer com isso que foram processos lineares, estanques, mas ao contrario,
foram dialdgicos, isto pois, as analises ocorreram pari passu as coletas, em varios
momentos da investigacdo, como nas tomadas de decisdes, nos confrontos entre o
arcabouco tedrico e os achados da pratica. No entanto, sua maior sistematizagao,
organizacdo e formalizagdo aconteceu ao término do processo de campo (LUDKE;
ANDRE, 2020).

Para tanto, ressalta-se que € importante que o pesquisador inexperiente
possa estabelecer algumas estratégias para ndo acabar a coleta com tantas
informacdes e, por vezes, desencontradas, que corra o risco de invalidar a pesquisa.
Assim, Ludke e André (2020, p. 54), apoiando-se em Bogdan e Biklen (1982),

sugerem alguns procedimentos de analise, destacando:

1. a delimitac@o progressiva do foco de estudo; 2. a formulacéo de
guestdes analiticas; 3. o aprofundamento da revisao de literatura; 4.
a testagem de ideias juntos aos sujeitos; e 5. 0 uso extensivo de
comentarios, observagdes e especulac¢des ao longo da coleta.

Ainda quanto as analises, Ludke e André (2020) explicam a importancia de se
estabelecer um conjunto de categorias descritivas, tendo, de inicio, o referencial

tedrico como base, 0 que exigiu reiteradas leituras do material coletado.

Essas leituras sucessivas devem possibilitar a divisdo do material em
seus elementos componentes, sem, contudo, perder de vista a
relacdo desses elementos com todos os outros componentes. Outro
ponto importante nesta etapa é a consideragdo tanto do contetdo
manifesto quanto do contetdo latente do material. E preciso que a
leitura ndo se restrinja ao que esté explicito no material, mas procure
ir mais fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensfes
contraditérias e temas sistematicamente "silenciados" (LUDKE;
ANDRE, 2020, p. 57).
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As autoras sugerem, ainda, que o pesquisador utilize alguma forma de
codificacdo, classificacdo para este processo, sendo seu formato, a critério do
pesquisador, como anotacées a margem dos relatos ou ficharios e a construcédo de
categorias e subcategorias de acordo com as informagdes oriundas do campo.

Seguindo tais perspectivas, a andlise de dados baseou-se nos passos da
Analise de Conteudo (AC) de Laurence Bardin, por analise categorial. Bardin (2021,
p. 30) destaca a importancia da analise de conteldos quando se pretende “[...]
compreender para além dos seus significados imediatos [...]". Buscando-se assim,
revelar saberes, percepgao, opinides que estdo por tras da superficialidade do texto
analisado as falas ditas e nao ditas. Desta forma, a AC é compreendida como

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo de conteudo
das mensagens. [...] A intencéo da analise de conteldo é a inferéncia
de conhecimentos relativos as condicdbes de producdo (ou,
eventualmente, de recepc¢do), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou nao) (BARDIN, 2021, p. 40, grifos do
autor).

A escolha por essa técnica baseia-se também na necessidade de
organizacao e sistematizacdo do grande volume de dados obtidos nas rodas de
conversas, sendo necessario, entdo, transformar os dados brutos em categorias e
frequéncias que facilitam a compreensdo do tema proposto na discussédo, o que
exigiu trabalhar com pressupostos quali-quantitativos. Para tanto, baseando-me
mais uma vez em Bardin (2021), trabalhei com a seguinte ordem:

1. Pré-andlise: Leitura flutuante e escolha dos documentos;
2. Exploracéao do material: Codificacdo, categorizacéo e enumeracdo dos dados;
3. Tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Dessa forma, para a organizacdo dos dados, iniciei com a pré-andlise, que &
a fase de organizacao propriamente dita e diz respeito a andlise intuitiva, fruto dos
contatos iniciais com os materiais (BARDIN, 2021). O autor ainda esclarece que
essa fase geralmente possui trés passos: “[...] a escolha dos documentos a serem
submetidos a analise, a formulacdo das hipoteses e dos objectivos e a elaboragéo
de indicadores que fundamentam a interpretagéo final” (BARDIN, 2021, p. 121, grifos
do autor).

Os documentos, corpus de minha pesquisa, nos quais baseou-se minha
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analise, foram as transcricbes das falas docentes participantes das duas rodas de
conversas. Para tanto, foram necessarias exaustivas e repetidas leituras do material
transcrito a fim de apreender seus diversos sentidos (BARDIN, 2021). O passo

seguinte, embora néao linear, foi a codificacdo, que

Corresponde a uma transformagdo — efectuada segundo regras
precisas — dos dados em bruto do texto, transformagéo esta que, por
recorte, agregacao e enumeracao, permite atingir uma representacéo
do conteddo, ou da sua expressao; suscetivel de esclarecer o
analista acerca das caracteristicas do texto [...] (BARDIN, 2021, p.
129).

Assim, utilizando uma tabela na ferramenta Excel, iniciei o processo de
categorizacao, definindo: as categorias, as unidades de registro (subcategorias) e as
unidades de contexto. A medida que fazia esta organizacdo, também foi possivel

iniciar as inferéncias. Quanto as categorias construidas, tenho:

Quadro 01 — Categorias referentes a coleta de dados das rodas de conversas

Categorias

1.Sala de aula ideal para exercerem a docéncia

2.Presenca dos estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva em sala de aula

3.Importancia do tradutor e intérprete de Libras e Portugués para garantir as
condicbes de aprendizagem do aluno surdo

4.Fatores que garantem as condi¢des de ensino e de aprendizagem aos alunos
surdos ou com deficiéncia auditiva

5.Planejamento diferenciado para dar aulas nas turmas em que h& alunos com
deficiéncia auditiva ou surdez

6.Formacéo inicial (Graduagéo) é suficiente para o trabalho com os alunos com
deficiéncia numa perspectiva inclusiva

7.Espacos e tempos assegurados para a formagéo coletiva docente

8.Formacdao coletiva docente é acdo necessaria para contrapor-se aos desafios
do trabalho com alunos com deficiéncia

9.Possibilidades e sugestfes de formagéo coletiva

Fonte: Elaboracgdo da autora (2022).

Quanto as unidades de registro ou unidade de significagdo (subcategoria),
destaco que é a unidade base que representa a categoria a ser interpretada
(BARDIN, 2021). Neste sentido, o tema foi minha unidade de significagao, entendida
como o que “[...] se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos

critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura” (BARDIN, 2021, p. 131).
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Reforco que a escolha do tema se justifica por ser considerado a mais Util unidade
de registro quando se pretendem estudos sobre representacdées sociais, opinides,
expectativas, atitudes, crencas (PUGLISI; FRANCO, 2018), o que coaduna com 0sS
objetivos presentes no projeto de intervencéo.

Quanto a unidade de contexto, € ela que embasa, dando significado e
contextualizando a unidade de registro. Na minha pesquisa, sdo as unidades de
contexto que contemplam as falas dos professores e professoras que participaram
das rodas de conversas, explicitando seus diversos saberesfazeresseres.

Por fim temos o momento das inferéncias e das interpreta¢des, nos
guais discuti, problematizei e refleti a luz das teorias que norteiam essa pesquisa 0s

achados do campo. Saliento que

Produzir inferéncias é, pois, la raison d’etre da andlise de conteudo.
E ela que confere a esse procedimento relevancia tedrica, uma vez
gue implica pelo menos uma comparacdo, ja que a informacéao
puramente descritiva, sobre contetdo, é de pequeno valor. Um dado
sobre o conteldo de uma mensagem (escrita, falada e/ou figurativa)
€ sem sentido até que seja relacionado a outros dados. O vinculo
entre eles é representado por alguma forma de teoria. Assim, toda
analise de conteudo implica comparacfes; o tipo de comparagédo €
ditado pela competéncia do investigador no que diz respeito a seu
maior ou menor conhecimento acerca das diferentes abordagens
tedricas (PUGLISI; FRANCO, 2018, p. 32, grifo dos autores).

Enfim, a partir dos caminhos metodoldgicos apresentados, identifiquei os
elementos para pensar e repensar minhas proposicoes teoricas e também ter as
informacbes necessarias para consubstanciar a proposta interventiva, em
colaboracdo com os sujeitos aos quais ela se direciona, os docentes, contribuindo
efetivamente para praticas pedagogicas mais inclusivas no curso de Engenharia
Civil e, também, para todo o campus Nova Venécia, a fim de que se consolide como

uma instituicéo inclusiva de fato.
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CAPITULO 03

EDUCACAO ESPECIAL NUMA PERSPECTIVA INCLUSIVA E FORMACAO
CONTINUADA DOCENTE: CAMINHOS ENTRECRUZADOS

Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo qual se p6és
a caminhar.

(FREIRE, 2005, p.155)

Neste capitulo, descrevo algumas das relevantes conquistas da educacao
especial com destaque para o percurso legal que sedimentou o paradigma inclusivo.
Apresento, também, os pressupostos legais que reafirmam a importancia da
formacéo docente, entrecruzando-a a inclusao e aponto, ainda, alguns desafios que
identifico para a consolidacdo de instituicdes de ensino inclusiva. Esclareco que o
percurso temporal analisado nessa pesquisa interventiva tem como ponto de partida,
no Brasil, a promulgacédo da Constituicdo Federal, passando pela década de 1990,
marcada fortemente pelo inicio das discussfes referentes a inclusdo, até os dias
atuais. Ademais, embora faca referéncias a outros tempos e contextos para situar
historicamente a perspectiva inclusiva, o foco de analise diz respeito ao referido

periodo e ao Brasil.

3.1 EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA
CONQUISTAS E DESAFIOS

Garantir condicbes de acesso, permanéncia, aprendizagem conclusdo com
aproveitamento para todos os alunos € um dos principais, se ndo o maior, desafio da
educacdo que se pretenda inclusiva. Esse € um caminho longo, de lutas, conquistas,
retrocessos, mas sem duvida, um caminho a ser percorrido e consolidado em todos
0S espacos sociais, dentre eles, as instituicdes de ensino. Sobre este caminho,

Sassaki (2010, p.16, grifo do autor), esclarece que:

A sociedade, em todas as suas culturas, atravessou diversas fases
no que se refere as praticas sociais. Ela comecou praticando a
excluséo social de pessoas que - por causa das condicdes atipicas
- ndo lhe pareciam pertencer a maioria da populagdo. Em seguida,
desenvolveu o atendimento segregado dentro de instituicdes,
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passou para a pratica da integracao social e recentemente adotou a
filosofia da inclusdo social para modificar os sistemas sociais
gerais.

bY

O modelo de exclusdo, quanto a analise da cultura ocidental, no qual os
individuos estavam fora da sociedade, cerceados de qualquer direito social, vigorou
por varios séculos. Assim, Sassaki (2010) esclarece que, por serem considerados
sem qualquer valor, invalidos para a sociedade, restava-lhes a internagcdo em
instituicdbes de caridade, onde recebiam o basico para a subsisténcia, como
alimentacdo e assisténcia médica. No documentéario Histéria do Movimento Politico
das Pessoas com Deficiéencia no Brasil (2010), Manuel de Aguiar* resume
assertivamente esta visdo, ao apontar que as pessoas com deficiéncia por muito
tempo foram merecedoras da caridade, mas ndo de cidadania.

As referidas instituicbes comecaram a se especializar e a oferecer tambéem
servicos educacionais, de reabilitacdo e direcionados ao trabalho. “A ideia era de
promover, dentro das instituicdes, todos 0s servicos possiveis ja que a sociedade
nado aceitava receber pessoas com deficiéncia nos servicos existentes na
comunidade” (SASSAKI, 2010, p. 30). Corroborando com a discussao, no
documentario mencionado, Rosangela Berman Bieler), presidente do Instituto
Interamericano sobre deficiéncia e desenvolvimento inclusivo, destaca que as
instituicbes demonstravam o processo de desenvolvimento das sociedades da
época, quando, de alguma forma, tiravam do ambito da sociedade tudo que era
dificil para a sociedade lidar, havendo assim transferéncia de responsabilidade para
as instituicdes (LANNA JUNIOR, 2010).

Com isso, houve uma expansdo consideravel dessas instituicbes a partir da
década de 1960, contudo, no final dessa mesma década, inicia-se movimento pela
integracdo social, em contraposicdo a exclusdo, paradigma que se manteve
dominante até 1990.

Importante esclarecer que a integracéo teve como principios a normalizacéo®®

14 A pesquisa que originou o livro Histéria do Movimento Politico das Pessoas com Deficiéncia no
Brasil (2010), sob a organizagdo Méario Cléber Martins Lanna Junior, também pode ser acessado na
versao filme, onde a histdria é contada através de varios depoimentos. O senhor Manuel de Barros é
um destes depoentes e a época do documentério era coordenador do programa de acessibilidade e
inclusdo do Companhia Hidroelétrica do S&o Francisco. Para acessar o documentario ir:
https://inclusaoja.com.br/2011/08/14/documentario-historia-do-movimento-politico-das-pessoas-com-
deficiencia-no-brasil/

15 Segundo Mendes (1994 apud SASSAKI, 2010, p. 31), “O principio da normalizacdo tinha como
pressuposto basico de que toda pessoa portadora de deficiéncia [...] tinha o direito de experimentar
um estilo padrao de vida que seria comum ou normal a sua propria cultura.”
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e Mainstreaming®, que propunham que os alunos com deficiéncias fossem
educados em um ambiente mais normalizador, junto ao demais alunos!’. Mantoan

(2015, p. 27), quanto a integracéo dentro da perspectiva escolar, explica que:

O processo de integracdo ocorre dentro de uma estrutura
educacional que oferece ao aluno a oportunidade de transitar no
sistema escolar - da classe regular ao ensino especial - em todos 0s
tipos de atendimento escolar especial [...]. Trata-se de uma
concepcdo de insercdo parcial, porque o sistema prevé servicos
educacionais segregados.

A integracdo na sociedade ndo era aberta a todas as pessoas com
deficiéncia, mas, sim, para aquelas que conseguiam integrar-se a sociedade por
suas proprias competéncias, ou seja, tendo alcancado o desenvolvido compativel ao
requerido pela sociedade para romper, elas mesmas, quaisquer barreiras, sem que
a sociedade mudasse. Neste sentido, Sassaki (2010, p. 33) ajuda a elucidar que “[...]
a integracdo tinha e tem o mérito de inserir as pessoas com deficiéncia na
sociedade, sim, mas desde que ela esteja de alguma forma capacitada a superar as
barreiras fisicas, programaticas e atitudinais nelas existentes”

Isso posto, tanto a integracdo quanto a inclusao tinham o objetivo de inserir a
pessoa com deficiéncia na sociedade, contudo, na inclusdo, a sociedade
compreende que suas estruturas precisam ser alteradas para que todos consigam
usufruir plenamente de seus direitos fundamentais, e na integracdo, as pessoas
deveriam se encaixar na estrutura existente, denotando a inércia da sociedade.

Contudo, a medida que as pessoas com deficiéncia viviam a integracéo,
inserindo-se na sociedade, a luta delas tornou-se mais forte, em busca de mais
acesso. Desta forma, a partir de 1979, inicia-se um movimento mundial pelo direito
das pessoas com deficiéncia, com incidéncia no Brasil. lvana de Siqueira, em seu
depoimento para o documentario/livro Histéria do Movimento Politico das Pessoas

com Deficiéncia no Brasil (2010, p. 12) afirma que

16 Sassaki (2010, p. 32), esclarece que “[...] o principio do Mainstreaming, [...] significa levar os alunos
0 mais possivel para os servigcos educacionais disponiveis na corrente principal da comunidade.”

17 O professor Sadao Omote (1999) no artigo “Normalizagao, integragdo, inclusdo...”, traz reflexdes e
criticas relevantes para compreendermos melhor as medidas integralistas, dentre elas, aponta que na
década de 80, educadores norte-americanos relatam descontentamentos em relagdo a resultados
obtidos a partir da implementacdo de a¢bes como o mainstreaming, que, demostraram que na
pratica, mesmo estando alunos deficiente em ndo deficientes na mesma sala de aula, para serem
escolarizados juntos, aqueles continuavam segregados. Para artigo completo, acessar:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/pontodevista/article/view/1042.
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Embora durante todo o século XX surgissem iniciativas voltadas para
as pessoas com deficiéncia, foi a partir do final da década de 1970
que o0 movimento das pessoas com deficiéncia surgiu, tendo em vista
que, pela primeira vez, elas mesmas protagonizaram suas lutas e
buscaram ser agentes da propria historia.

Dessa forma, com o protagonismo das pessoas com deficiéncia, comeca-se a
discutir na sociedade que a integracdo nao era suficiente para garantia do acesso
pleno aos direitos, visto que nao eliminava as barreiras e as praticas sociais
discriminatérias (SASSAKI, 2010).

Nesse sentido, Sassaki (2002, p. 10) relata que:

[...] Estes movimentos foram responsaveis pelo despertar da
consciéncia da sociedade em geral a respeito dos direitos das
pessoas com deficiéncia a educacdo, ao trabalho etc. Esses
movimentos foram os pioneiros em apontar as formas injustas pelas
quais as pessoas com deficiéncia eram tratadas na hora em que
procuravam ter acesso aos bens e servicos garantidos por esses
direitos. E eles foram também pioneiros em alertar para a
necessidade de mudancas radicais na sociedade, quando em 1981
publicaram a Declaracdo de Principios da Disabled Peoples'
International (DPI) e implementaram o Ano Internacional das
Pessoas Deficientes.

Para Sassaki (2002), a Declaracdo de Principios da Disabled Peoples’
International (DPI), que no Brasil é conhecida como a Organizacdo Mundial de
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, plantou a semente da inclusao, iniciando uma
luta mais ampla, na qual a sociedade precisava reconhecé-los como cidadaos,
mesmo que cidaddos com direitos cerceados, tendo em vista as barreiras que a
sociedade impunha. O autor salienta também a definicdo do conceito de
equiparacao de oportunidades como marco da Declaracdo de Principios, de 1981,

como sendo,

O processo mediante o0 qual os sistemas gerais da sociedade, tais
como o meio fisico, a habitacdo e o transporte, 0s servigos sociais e
de saude, as oportunidades de educacéo [grifo meu] e trabalho, e a
vida cultural e social, incluidas as instalagbes esportivas e de
recreacado, séo feitos acessiveis para todos. Isto inclui a remocgéo de
barreiras que impedem a plena participagdo das pessoas deficientes
em todas estas areas, permitindo-lhes assim alcancar uma qualidade
de vida igual a de outras pessoas (SASSAKI, 1997, p. 39 apud
SASSAKI, 2002, p. 13).

A referida declaracao influenciou as discussdes e o arcabouco legal sobre o

tema, inaugurando uma nova etapa, ndo sendo mais admissivel a invisibilidade das
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pessoas com deficiéncia, a negacdo de seus direitos fundamentais, sendo
necesséria a modificagdo da sociedade para este fim.

Nesse interim, o direito a igualdade de todas as pessoas, sem distingdo de
gualquer natureza, foi consagrado pela Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo
5° e reflete 0 engajamento e as lutas das pessoas com deficiéncia que militaram na
época da Assembleia Nacional Constituinte (1987) pelo reconhecimento delas
integradas a sociedade, sendo por elas reivindicado que ndo houvesse dispositivos
constitucionais voltados para as pessoas com deficiéncia, mas sim, que elas
deveriam integrar os capitulos dirigidos a todos os cidad&os, enquanto cidadaos que
eram (LANNA JUNIOR, 2010).

Dessa forma, quanto a educacao, a Constituicdo traz em seu artigo 205 que a
educacdo é um direito indistinto de todas as pessoas, sendo dever do Estado e da
familia e que visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, mas também seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Ainda, em seu artigo 206, garantiu a “igualdade de condi¢des para acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL, 1988). Como se nado bastasse, no artigo 208,
incisos 1ll e V respectivamente, destaca que o dever do Estado com a educacgao
sera efetivado mediante a garantia do “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” e “acesso
aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a
capacidade de cada um” (BRASIL, 1988).

Contudo, foi a partir da década de 1990 que tem-se mais fortemente a
discussdo sobre a inclusdo das pessoas com deficiéncia, sendo relevante a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, fruto da Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, na Tailandia, que
destaca a educacdo como direito fundamental de todas as pessoas para 0 centro
das discuss6es mundiais, ao expor que este ainda ndo € um direito assegurado
igualmente, sendo o0s paises signatarios convidados a responsabilizarem para
empreenderem acdes para este fim (UNICEF, 1990).

Ainda em 1994, na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, realizada em Salamanca, foi usado, pela primeira vez, o conceito de
inclusdo (SASSAKI, 2010). O documento reafirmou o compromisso dos paises
signatérios, dentre ele o Brasil, na constru¢cdo de uma educacdo que contemple

todas as pessoas e que garanta 0 acesso das pessoas com necessidades
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especiais!® ao sistema regular de ensino, proclamando e congregando, dentre outras

coisas que:

* aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter
acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma
Pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais
necessidades,

* escolas regulares que possuam tal orientagéo inclusiva constituem
0s meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcancando educacdo para todos; além disso, tais
escolas provém uma educacdo efetiva a maioria das criancas e
aprimoram a eficiéncia e, em ultima insténcia, o custo da eficacia de
todo o sistema educacional. [...]

» adotem o principio de educacédo inclusiva em forma de lei ou de
politica, matriculando todas as criancas em escolas regulares, a
menos que existam fortes razbes para agir de outra forma (UNESCO,
1994, grifos nossos).

Desse modo, a inclusédo sinaliza para uma perspectiva inversa a integracao,
embora ambas tenham como objetivo a insercdo das pessoas com deficiéncia na
sociedade. Entretanto, a inclusdo, como apresenta Sassaki (2010, p. 39), é
compreendida “[...]” como processo pelo qual a sociedade se adapta para poder
incluir em seus sistemas sociais gerais, pessoas com deficiéncia (além de outras) e

simultaneamente estas se preparam para assumir seus papéis na sociedade”, ou

18 O termo “necessidades especiais”, embora inadequado atualmente, é utilizado na Declaragdo de
Salamanca, por isso, o reproduzo. Lanna Junior (2010, p. 15) no livro Histéria do Movimento Politico
das Pessoas com Deficiéncia no Brasil, aponta que as pessoas com deficiéncia, ao se organizarem
em seus movimentos, buscaram denominac¢des que pudessem romper imagens depreciativas e
negativas, dessa forma, “O primeiro passo nessa diregao foi a expressao “pessoas deficientes”, que o
movimento usou quando da sua organizacéo no final da década de 1970 e inicio da década de 1980,
por influéncia do Ano Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD). A inclusdo do substantivo
“pessoa” era uma forma de evitar a coisificagdo, se contrapondo a inferiorizacdo e desvalorizagao
associada aos termos pejorativos usados até entdo. Posteriormente, foi incorporada a expressdo
“pessoas portadoras de deficiéncia”, com o objetivo de identificar a deficiéncia como um detalhe da
pessoa. A expressao foi adotada na Constituicdo Federal de 1988 e nas estaduais, bem como em
todas as leis e politicas pertinentes ao campo das deficiéncias. Conselhos, coordenadorias e
associacbes passaram a inclui-la em seus documentos oficiais. Eufemismos foram adotados, tais
como “pessoas com necessidades especiais” e “portadores de necessidades especiais”. A critica do
movimento a esses eufemismos se deve ao fato de o adjetivo “especial” criar uma categoria que ndo
combina com a luta por incluséo e por equiparacado de direitos. Para o movimento, com a luta politica

nao se busca ser “especial’”, mas, sim, ser cidaddo. “Pessoa com deficiéncia” passou a ser a
expressdo adotada contemporaneamente para designar esse grupo social. Em oposi¢éo a expressao
“pessoa portadora”, “pessoa com deficiéncia” demonstra que a deficiéncia faz parte do corpo e,
principalmente, humaniza a denominacdo. Ser “pessoa com deficiéncia” &, antes de tudo, ser pessoa
humana. E também uma tentativa de diminuir o estigma causado pela deficiéncia. A expresséo foi
consagrada pela Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da Organizagdo das
Nacdes Unidas (ONU), em 2006. A evolugcéo dos termos reflete a evolugcao da sociedade, mas, em
especial, a luta das pessoas com deficiéncia, reconhecida nos documentos oficiais por seu direito a
diferenca, a igualdade e a incluséao.



64

seja, ndo mais uma sociedade inerte, indiferente as necessidades individuais, mas,
ao contrario, uma sociedade que se move, que se modifica para possibilitar que
todos os cidadaos possam, efetivamente, fazer parte dela, tendo acesso ao lazer,
podendo estudar, trabalhar, enfim, viver plenamente na sociedade.

A mudanca para o paradigma da inclusdo a partir da Declaragdo de
Salamanca também foi ratificada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
— LDB (1996), ao estabelecer, em seu artigo 58, que a Educacédo Especial deve
acontecer, preferencialmente, na rede regular de ensino. Ademais, no artigo 59,
incisos | e Il, a LDB salienta a garantia dos curriculos adaptados as necessidades
desses alunos e a formacao/capacitacdo docente também para os professores que
trabalham nas salas regulares. Importante salientar que a LDB ocupou-se ainda,
mais detidamente, dos profissionais da educacdo e de sua formacdo continuada,
apreendendo-se, com o texto, o reconhecimento legal da formagdo como um direito

e dever, com vistas a garantia de um ensino que atenda a todos os alunos. Vejamos:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educagéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: [...] II-
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim; [...] V - periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho
(BRASIL, 1996).

A Resolucdo CNE/CEB n° 02/01, que instituiu as diretrizes nacionais para a
educacdo dos alunos que apresentam necessidades educacionais especificas na
educacdo basica e em todas as suas etapas e modalidades (BRASIL, 2001a, art.
1°), estabelece que os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos e
oferecer-lhes as condicdes para a aprendizagem, o que passa também pela
capacitacdo dos professores (BRASIL, 2001a, art. 82, 1). Kassar, Arruda e Benatti

(2009, p. 23) afirmam que tanto a LDB quanto a referida resolug¢éo visam

[...] concretizar a politica de inclusdo, adotada pelo Governo Federal,
que elege a escola como o “lugar de crianga/adolescente”. Sendo,
neste sentido, as escolas chamadas a “adequar-se para atender
satisfatoriamente a todas as criancas.

Ainda na seara da formalizacéo legal do direito das pessoas com deficiéncias,
a fim de garantir sua inclusdo na sociedade, destaca-se a publicacdo da Lei n°

10.436, de 24 de abril de 2002, que dispbe sobre a Lingua Brasileira de Sinais
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(Libras), reconhecendo-a como meio legal de comunicacdo das comunidades surdas
brasileiras (BRASIL, 2002). Sua regulamentacdo foi através do Decreto n°
5.626/2005, de 22 de dezembro de 2005, que trouxe também, em seu art. 2°,
paragrafo Unico, as definicbes de pessoa surda e de deficiéncia auditiva:

Art. 2° Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela
que, por ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo por
meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura
principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Libras.
Paragrafo Unico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral,
parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por
audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz
(BRASIL, 2005).
Ainda, em seu capitulo IV, fala sobre os direitos a serem assegurados para
garantia do acesso a educacdo, no qual destaco, dada a importancia para o0

presente projeto, o caput do artigo 14, que reforca o direito a acessibilidade em

todos os niveis de ensino:

As instituicGes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente,
as pessoas surdas acesso a comunicacdo, a informacdo e a
educacao nos processos seletivos, nas atividades e nos contetdos
curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas e modalidades
de educacdo, desde a educacdo infantil até a superior (BRASIL,
2005).

O referido decreto, nos seus paragrafos, incisos e alineas, discorre sobre
como materializar tais garantias, das quais evidenciou a formacdo de professores
para o uso e ensino de Libras (8§ 1°, inciso |, alinea a), chamando mais uma vez a
atencao para a presenca do professor e de sua necessaria formacédo para a garantia
de espacos inclusivos. Neste interim, o artigo 23, § 1°, reforca que as instituicbes de
ensino, além de assegurarem o intérprete e tradutor de Libras e Portugués em sala
de aula e nos demais espacos educacionais, devem proporcionar aos professores
“[...] acesso a literatura e informa¢des sobre a especificidade linguistica do aluno
surdo” (BRASIL, 2005), deduzindo-se, assim, que a inclusdo é um processo
eminentemente formativo, exigindo a participacédo de todos os agentes envolvidos no
processo educativo.

Contudo, Lima (2015), em seu livro Educacdo de Surdos: Desafios para a
pratica e formacdo de professores, destaca algumas ambiguidades presentes no

texto da lei, como ao conceituar a surdez e deficiéncia auditiva como “perda”,
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deixando implicita a ndo compreensdo da diferenca como marca de identidades
plurais. A autora chama a atencao ainda quanto ao bilinguismo, por ser pensado
apenas para as pessoas surdas ou néo para todos os alunos, ndo sendo proposta a
Libras enquanto lingua a ser aprendida para alunos ouvintes, entretanto, reconhece
o proficuo avanco do decreto. Neste sentido, Vieira-Machado (2010 apud LIMA,

2015, p. 66, grifos do autor), acrescenta que:

Tanto a Lei n.° 10.436, quanto este decreto sdo, no momento, 0s
Unicos documentos oficiais que abordam especificamente questdes
referentes aos sujeitos surdos e a Lingua Brasileira de Sinais. Por
isso, representam, expressdes maximas da garantia do uso da
LIBRAS, fruto do movimento surdo nacional de resisténcia, e o seu
reconhecimento como meio legal de expressdo dos surdos
brasileiros.

Outro importante balizador para a educacdo especial numa perspectiva
inclusiva € a Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinado em Nova York, em 30 de marco de
2007, promulgada no Brasil pelo decreto n° 6.649 de 25 de agosto de 2009, que ao
tratar da educacdo, assegura sistema educacional inclusivo em todos os niveis.
Mantoan (2015) esclarece que a referida convencado ratificou a convencédo de
Guatemala (1999), ao ampliar o conceito de discriminacdo, reconhecendo que 0s
direitos das pessoas s6 se efetivam em sistemas educacionais inclusivos, sem
gualquer diferenciacéo devido a deficiéncia.

Nesse interim, a convencao Internacional sobre os Direito das Pessoas com
Deficiéncia (2007), em seu art. 1°, apresenta a compreensdo de deficiéncia ao

ressaltar que

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s
guais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigbes
com as demais pessoas (BRASIL, 2009).

Dessa forma, com esta essa conceituacdo, a convencdo amplia o olhar sobre
a deficiéncia, ao trazer que ha um impedimento na pessoa que a caracteriza na
diversidade humana, contudo, aponta que € a interacdo desta caracteristica com as
barreiras sociais que provoca os impedimentos das pessoas com deficiéncia,
mostrando que a sociedade, suas instituicdes, estdo aptas para receberem apenas

alguns grupos, reafirmando, assim, a urgéncia de processos inclusivos.
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A convengédo estabelece, ainda, em seu art. 21, ponto 2, alinea “a”, que os

“Estados Partes” deverdo assegurar que:

[...] as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema
educacional geral sob alegacéo de deficiéncia e que as criangas com
deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino primario gratuito e
compulsério ou do ensino secundario, sob alegacédo de deficiéncia
(BRASIL, 2009).

Conforme sinaliza novamente Mantoan (2015, p. 43), “[...] essa convengao
passa a orientar uma nova agenda na educacdo nacional e internacional que
fundamenta a formulacdo de politicas publicas na perspectiva inclusiva.” Assim, o
paradigma da inclusdo comeca a materializar-se na sociedade de forma geral, e,
especificamente, nos sistemas de ensino, com a defesa contundente de que todas
as pessoas tenham direito ao acesso, a permanéncia, participacédo, a igualdade de
oportunidade, mas, também, ao respeito a diferenca, sendo-lhes assegurado o
direito inalienavel a aprendizagem.

Nesse sentido, no campo normativo, destaca-se ainda, em 2008, a publicacao
da Politica Nacional de Educacao Inclusiva, marco em nosso pais, por estabelecer a
educacdo inclusiva como direito humano e a Educacdo Especial enquanto
modalidade transversal em todos o0s niveis, etapas e modalidades do ensino,

estabelecendo que:

O movimento mundial pela educacéo inclusiva € uma acao politica,
cultural, social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de
todos os estudantes de estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminacdo. A educacéo inclusiva constitui
um paradigma educacional fundamentado na concepc¢éo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores
indissociaveis, e que avanga em relacdo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias histéricas da producdo da
exclusao dentro e fora da escola (BRASIL, 2008a).

Ainda, em suas diretrizes, estabelece que:

A educacdo especial € uma modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os servicos e recursos
proprios desse atendimento e orienta 0os alunos e seus professores
quanto a sua utilizacdo nas turmas comuns do ensino regular
(BRASIL, 2008a).

E importante destacar a ideia de equidade presente no texto e o fago

reportando-me a Santos (2003), ao me fazer refletir que algumas vezes o tratamento
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igual pode ser injusto, quando analisamos que as pessoas podem nao ter 0 mesmo
ponto de partida, assim como podem encontrar-se em condi¢cdes diferentes para o
acesso ao mesmo direito que outrem. Dessa forma, diferenciar o tratamento dado as
pessoas a partir de suas necessidades especificas pode ser uma forma de garantir o
acesso delas aos direitos, como o direito a educacgédo, por exemplo, ou seja, o que se
busca € uma igualdade que reconheca as diferencas e as necessidades que
emanam dela, portanto, equidade.

Outrossim, destaca-se, ainda, a publicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica, resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010,
gue reafirmou o novo paradigma educacional e evidenciou a atencdo também a
acao docente no processo de inclusdo, sendo responsabilidade dos sistemas de
ensino criarem condi¢gdes para o trabalho inclusivo dos docentes. O art. 29, em seu

8 2, esclarece que

[...] Os sistemas e as escolas devem criar condicbes para que o
professor da classe comum possa explorar as potencialidades
de todos os estudantes, adotando uma pedagogia dialdgica,
interativa, interdisciplinar e inclusiva e, na interface, o professor do
AEE deve identificar habilidades e necessidades dos estudantes,
organizar e orientar sobre 0s servicos e recursos pedagégicos e de
acessibilidade para a participagdo e aprendizagem dos estudantes
(BRASIL, 2010, grifo nosso).

Ainda, em 2014, a lei n°® 13.005/2014 aprovou o0 novo Plano Nacional de
Educacéo (PNE), que define em seu artigo 8°, §1°, inciso Ill, que os entes federados
deverdo, em seus respectivos planos de educacdao, ter estratégias que “garantam o
atendimento das necessidades especificas na educacdo especial, assegurado o
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades (BRASIL,
2014).

Outrossim, em sua meta 4 o PNE reforcou, mais uma vez, a matricula do
aluno publico-alvo da Educacdo Especial nas redes regulares de ensino, com
garantia de um sistema educacional inclusivo, que promovesse a permanéncia e o
desenvolvimento dos alunos. Ainda na Meta 4, ressalta a importancia e a
necessidade da formacdo continuada de professores, e, além desta, o documento é

robusto ao tratar, na estratégia 15.5'%, da formacéo inicial e continuada dos docentes

19 A estratégia 15.5 do PNE prevé: 15.5) implementar programas especificos para formacdo de
profissionais da educacéo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e quilombolas e
para a educacéo especial; (BRASIL, 2014).
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como forma de assegurar as melhorias tdo desejadas para a educacgao nacional e
um curriculo que, de fato, garantam um bom ensino que potencialize aprendizagens
para todos.

Quanto ao ensino superior, 0 PNE na meta 12 apresenta a necessidade de
elevacao das taxas de matriculas nos cursos superiores e aponta na estratégia 12.5

a demanda por ampliar as politicas de incluséo,

[...] de modo a reduzir as desigualdades étnico-raciais e ampliar as
taxas de acesso e permanéncia na educacao superior de estudantes
egressos da escola publica, afrodescendentes e indigenas e de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, de forma
a apoiar seu sucesso académico (BRASIL, 2014, grifo nosso).

Enquanto na estratégia 12.10 estabelece a necessidade de “assegurar
condicbes de acessibilidade nas instituicbes de educacédo superior, na forma da
legislacdo” (BRASIL, 2014), reforcando que o direito a educacéo inclusiva também
se estende para aqueles estudantes que estdo nos cursos de graduacéo.

Em 2015, tem-se a publicacdo de outro importante e amplo mecanismo legal,
a lei n® 13.146 de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia, conhecido como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Em
seu artigo 12, aponta que se destina “a assegurar e a promover, em condi¢cbes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania” (BRASIL, 2015, grifo
nosso). Desta forma, a lei trata de uma gama de direitos, como: saude, trabalho,
moradia, transporte e mobilidade e educacédo. Quanto a educacdo, em seu art. 27

reforca que:

A educacao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
longo de toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento
possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).

A mesma lei, em seu art. 28, assinala um rol de incumbéncias para Estado,
como sistemas escolares inclusivos, o aprimoramento das instituicbes para garantir
condicbes de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, projeto

pedagdgico que institucionalize o AEE, educacdo bilingue, Libras como primeira
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lingua, praticas pedagdgicas inclusivas, acesso a educacao superior e profissional e
tantas outras acdes necessarias ao pleno acesso dos estudantes com deficiéncia
(BRASIL, 2015).

Nota-se que a lei amplia as discussdes para além do acesso, ao propor
estratégias para que o aluno permaneca e aprenda, evidenciando que a inclusdo
também requer um aporte ao sistema de ensino e ao docente.

Ainda, quanto a formacao continuada docente, com vista a construcdo de
ambientes educacionais inclusivos, € importante destacar sua presencga prescritiva
também no decreto n° 9.752 de 9 de maio de 2016, que dispbe sobre a Politica
Nacional de Formacéo dos Profissionais da Educacgdo Bésica,?° que em seu art. 2°,

inciso VIl e X, esclarece que:

Art. 2° Para atender as especificidades do exercicio de suas
atividades e aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica, a formacdo dos profissionais da educacado tera
como principios:

[...]

VII - a formacéo inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizacdo, integrando-se ao cotidiano da
instituicAo educativa e considerando os diferentes saberes e a
experiéncia profissionais;

[...]

X- 0o reconhecimento das instituicbes educativas e demais
instituicbes de educacdo basica como espacos necessarios a
formacado inicial e a formacédo continuada; (BRASIL,2016a)

Aponta ainda em seu art. 3°, VI, como obijetivo da politica:

VI - promover a formagdo de profissionais comprometidos com os
valores de democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a
ética, com o respeito ao meio ambiente e com relagfes étnico-raciais
baseadas no respeito mutuo, com vistas a constru¢cdo de ambiente
educativo inclusivo e cooperativo (BRASIL, 2016a).

Nesse esteio formativo, ressalto, também, a Resolucdo do Conselho Nacional
de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 02, de 20 de dezembro de 2019, que

define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores

20 Cabe esclarecer que embora a projeto de intervengdo tenha como participes os professores do
curso de Bacharelado em Engenharia Civil, portanto, com foco na educacdo superior, avaliei como
pertinente apresentar também a legislacéo referente a educacdo béasica ao descrever as conquistas
legais da educacéo inclusiva e da formacao de professores. Outrossim, sendo o Ifes uma instituicdo
gue oferece cursos de nivel médio e superior, 0s professores também atuam nos cursos da educacéo
béasica, sendo, portanto, marcados em seus processos formativos por essas experiéncias e por essas
legislacdes.
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para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial
de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacgéo). O art. 6°, incisos I, VI, VIl e
VII, salientam como principios da politica de formacdo de professores para a

Educacéo Basica:

| - a formacdo docente para todas as etapas e modalidades da
Educacdo Basica como compromisso de Estado, que assegure o
direito das criancas, jovens e adultos a uma educacao de qualidade,
mediante a equiparacdo de oportunidades que considere a
necessidade de todos e de cada um dos estudantes;

[...]

VI - a equidade no acesso a formagdo inicial e continuada,
contribuindo para a reducédo das desigualdades sociais, regionais e

locais;
VII - a articulagéo entre a formacéao inicial e a formacgéo continuada;
VIII - a formagdo continuada que deve ser entendida como

componente essencial para a profissionalizacdo docente, devendo
integrar-se ao cotidiano da instituicdo educativa e considerar 0s
diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o0 projeto
pedagogico da instituicdo de Educacdo Basica na qual atua o
docente; (BRASIL, 2019b).

Guardadas as devidas reservas quanto a referida resolucédo, em especial, por
nado ser fruto de uma construcdo coletiva e democratica e por desconsiderar
conquistas historicas, corporificadas na resolucdo CNE/CP n° 2/2015 (FELIPE;
ANPED, 2020)%%, é necessaria sua consideracdo para efeitos das discussoes
pretendidas sobre a implementacdo da formacdo continuada, numa perspectiva
inclusiva, que ndo pode ignorar a formacao inicial docente. Ao contrério, € preciso
ressaltar o entrelacamento entre formacéo inicial e continuada.

Assim, nessa perspectiva de interligacdo entre as respectivas formacoes,
Barros (2018), em seu projeto de intervencdo de mestrado intitulado Desafios na
formacao docente para a inclusdo de surdos no IF Sertdo-PE Campus Salgueiro, me
fez refletir sobre a necessidade de, desde a formacéao inicial de professores, nos
cursos de Licenciatura, ter assegurado espacos para “[...] conhecer, debater e
dialogar acerca da diversidade [...]” (BARROS, 2018, p. 53), dando embasamento a
formacdo dos futuros professores para os desafios que encontrardo nas salas de
aulas, ou seja, seus estudantes concretos e suas singularidades. Neste sentido,
Miranda (2011, p. 126 apud BARROS, 2018, p. 54) afirma que:

2lpara acesso ao texto completo, ver https://www.anped.org.br/news/novas-diretrizes-para-formacao-
de-professores-continuidades-atualizacoes-e-confrontos-de.
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Considerada a complexidade do problema inerente a Educacéo
Especial na Educacdo Basica, serda necessario instituir um espaco
especifico para cuidar da formagcdo de professores para essa
modalidade de ensino. Do contrario, essa area continuara
desguarnecida e de nada adiantardo as reiteradas proclamacdes
referentes as virtudes da Educacao Inclusiva que povoam o0s
documentos oficiais e boa parte da literatura educacional nos dias de
hoje.

Nesse percurso, apds tantas conquistas dos muitos sujeitos publicos da
educacdo especial, de suas familias e de educadores comprometidos com uma
educacdo para todos, associadas ao arcabouco legal ora apresentado, tornou-se
possivel vivermos atualmente um momento singular de nossa histéria, quando é
expressivo o aumento de alunos com deficiéncia matriculados nas redes regulares
de ensino.

O Anuério Brasileiro da Educacdo Basica do ano de 2020, elaborado pela
organizacao civil Todos pela Educacdo?, aponta no item “Porcentagem de alunos
com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas habilidades ou superdotacao
matriculados em classes comuns — Brasil — 2009-2019”, que as matriculas saltaram
de 60,5% em 2009 para 87,2% em 2019, em contrapartida, evidencia o declinio das
matriculas em classes especiais e escolas especializadas, que em 2009
representavam 252.687 matriculas e em 2019 eram 160.162.

Quanto a educacao superior, ao analisar os dados do Censo da Educacao
Superior do ano de 2019, nota-se que o numero de matriculas também cresceu
consideravelmente, gracas as reservas de vagas/acfes afirmativas. No entanto,
guando comparados em relacdo ao total de matriculas, diz respeito ainda a apenas

0,56% das matriculas totais, vejamos:

Tabela 2- Niumero de matriculas em cursos de graduacgéo de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotag¢éo — Brasil 2009-2019

Ano Numero de Matriculas de  Percentual em Relag&o ao Total
Alunos com Deficiéncia, de Matriculas em Cursos de
Transtornos Globais do Graduacéo

Desenvolvimento ou Altas
Habilidades/Superdotacdo

2009 20.530 0,34%
2010 19.860 0,31%
2011 22.455 0,33%

22 para acessar todas as informacg6es do anuario ver: https://www.moderna.com.br/anuario-educacao-
basica/2020/educacao-especial-inclusiva.html.
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2012 26.663 0,38%
2013 29.221 0,40%
2014 33.475 0,43%
2015 37.986 0,47%
2016 35.891 0,45%
2017 38.272 0,46%
2018 43.633 0,52%
2019 48.520 0,56%

Fonte: MEC/Inep: Censo da Educacao Superior (2019).

Quanto ao total de matriculas na graduacéo, conforme o tipo de deficiéncia
declarado, € importante salientar, para efeito desta pesquisa, que a deficiéncia
auditiva se encontra em 3° lugar, com 6.569 alunos matriculados e a surdez em 6°
lugar, com um total de 2.556 alunos, conforme o MEC/Inep, no Censo da Educacgéao
Superior (BRASIL, 2019a).

Tais dados, por mais que demonstrem uma consideravel evolugcdo, ainda
contrastam com as necessidades reais da populacdo com deficiéncia, conforme
estudo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e que faz
parte da Pesquisa Nacional de Saude (PNS), realizada em 2019, mas divulgada em
2022, na qual foi realizada uma descricdo ampla para compreendermos quem séo e
como estdo as pessoas com deficiéncia em nosso pais. Os dados demonstram,
dentre outras coisas, a consideravel diferenca entre as pessoas com deficiéncia e
sem deficiéncia, quanto a educacdo e ao mercado de trabalho, o que reforca a
necessidade de fortalecer as politicas de inclusdo e, no caso da discussao neste
projeto de intervencdo, garantir para essas pessoas as condicfes de acesso a
ensino superior, mas nao apenas, também a permanéncia, participacao,
aprendizagem e a conclusdo com aproveitamento.

Desta feita, o estudo demonstrou que 17,3 milhdes de pessoas com dois anos
ou mais de idade, o que representa 8,4% dessa populagdo, tinha alguma das
deficiéncias investigadas na pesquisa.

Quanto as deficiéncias investigadas, o estudo aponta que na populacdo do
pais com 2 anos ou mais de idade, 3,4% (ou 6,978 milhGes) tinham deficiéncia
visual; 1,1% (ou 2,3 milhdes) tinham deficiéncia auditiva e 1,2% (ou 2,5 milhdes)
tinham deficiéncia mental. Entre as pessoas de 5 a 40 anos de idade que tinham

deficiéncia auditiva, 22,4% conheciam a Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Cerca
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de 3,8% (7,8 milhdes) das pessoas de 2 anos ou mais tinham deficiéncia fisica nos
membros inferiores e 2,7% (5,5 milhdes), nos membros superiores (IBGE, 2019).
Quanto a instrucdo das pessoas com deficiéncia temos

67,6% da populacdo com deficiéncia ndo tinha instru¢cdo ou possuia
apenas o fundamental incompleto, esse percentual era de 30,9%
para as pessoas sem nenhuma das deficiéncias investigadas,
representando uma diferenca de 36,7 pontos percentuais. Esse
resultado pode ser em parte explicado pela maior concentracdo de
populacdo sem instrucdo nas idades mais avancadas, em que
também ha maior incidéncia do fenémeno deficiéncia. No outro
extremo da escolarizacao, o percentual da populacdo de 18 anos ou
mais com deficiéncia com nivel superior completo foi de 5,0%,
enquanto para as pessoas sem deficiéncia, 17,0%. Tanto
dificuldades especificas para o acesso ao ensino superior,
guanto de conclusdo do ensino médio devem contribuir para
essa diferenca. Em 2019, apenas 16,6% da populagdo com
deficiéncia tinha o ensino médio completo (ou superior incompleto),

contra 37,2% das pessoas sem deficiéncia (IBGE, 2019, p.32, grifos
Nossos).

Quanto ao mercado de trabalho, “apenas 28,3% das pessoas com deficiéncia
em idade de trabalhar (14 anos ou mais de idade) estavam na forca de trabalho,
ante 66,3% daquelas sem deficiéencia” (IBGE, 2019, p. 34), onde podemos
depreender que os desafios para 0 acesso a educacao escolarizada e a garantia das
condicBes de aprendizagem, permanéncia e conclusédo, associados a outros direitos
sociais, precisam ser reforcadas e ampliadas para que a populacdo com deficiéncia
possa usufruir plenamente dos seus direitos.

Por fim, destaco a promulgacéo da lei n°® 14.191 de 03 de agosto de 2021,
gue altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo. A lei acrescenta entre as
finalidades da LDB o “[...] respeito a diversidade humana, linguistica, cultural e
identitaria das pessoas surdas, surdo-cegas e com deficiéncia auditiva” (BRASIL,
2021b) e apresenta ainda a educacéo Bilingue?® como uma modalidade de ensino
independente, visto que até entdo atrelava-se a Educacéo Especial.

A referida lei configura-se como valioso reconhecimento linguistico e cultural

23 A Lei n° 14.191 de 03 de agosto de 2021, em seu art. 2° , acrescenta o art. 60-A, a LDB,
esclarecendo que: “Entende-se por educacdo bilingue de surdos, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacéo escolar oferecida em Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como primeira
lingua, e em portugués escrito, como segunda lingua, em escolas bilingues de surdos, classes
bilingues de surdos, escolas comuns ou em polos de educacao bilingue de surdos, para educandos
surdos, surdo-cegos, com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou
superdotacé@o ou com outras deficiéncias associadas, optantes pela modalidade de educagéo bilingue
de surdos (BRASIL, 2021b).
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das pessoas surdas. No artigo Educacdo bilingue para surdos inclusdo e nao
segregacao!!!?*, a professora e pesquisadora Emmanuelle Felix dos Santos, ao fazer

referéncia a lei, diz que

[...] significa mais uma valorosa conquista para assegurar a
implantacdo de escolas e classes bilingues. Destarte, a Lei n° 14.
191/21 é uma vitéria das ‘maos’ que falam, que lutam, que sentem o
gue é estar numa sala de aula sem aprender, ter informacdes
necessarias ou ter aulas traduzidas, sem metodologias adequadas e
professores capacitados (SANTOS, 2021, n.p.).

Posto isso, reconhecendo os avancos, os desafios e reconhecendo que héa
um numero consideravel de pessoas com deficiéncia que estdo acessando o seu
direito a educacdo basica e também a educacdo superior, € preciso efetivar a
inclusdo nas instituicbes de ensino, nos curriculos, nas praticas, nas abordagens,
nas concepcdes de educacéo e nas acdes docentes. O que também é defendido por

JasmimR1, ao reforcar a diversidade enquanto ideal de escola e de sala de aula.

[...] Entdo, essa palavra ideal, sala de aula e contexto da Educacdo Especial, me faz
lembrar disso, dessa heranca histérica que a gente tem da divisdo entre quem tem
diagndéstico e quem nao tem um diagndstico, sabe? O que ndo é, na verdade, o que eu
penso como sendo, so para ficar claro, como sendo a sala de aula ideal. Essa divisdo ndo
€ 0 que eu considero como ideal. Entdo para mim, dentro desse contexto, a sala de aula
ideal envolve a diversidade. Diferentes ritmos, diferentes condicbes de aprender.
(JasmimR1, 2022)

Portanto, € preciso fortalecer as instituicbes de ensino enquanto lugares que
acolhem a todos, oferecendo-lhes condicbes de aprendizagem e participacdo sem
distincdo. Sendo a sala de aula, portanto, espaco desafiador para o desenvolvimento
de potencialidades, que € enriquecida com a presenca diversa de todos 0s sujeitos.
Neste sentido, pondero, mas uma vez, que a formacao coletiva dos professores em

uma perspectiva inclusiva € um dos fundamentos para sua concretude.

24 0 texto completo de Santos (2021) esta disponivel em: http://apur.org.br/educacao-bilingue-para-
surdos-e-inclusao-e-nao-segregacao/.
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CAPITULO 4

FORMACAO CONTINUADA E COLETIVA DOCENTE

E na complexidade de uma formacdo que se
alarga a partir das experiéncias e das culturas
profissionais que poderemos encontrar uma
saida para os dilemas dos professores.

(NOVOA, 2019, p.11)

Neste capitulo, discuto a formagdo continuada e coletiva docente, seus
desafios e suas poténcias enquanto percurso necessario para instituicoes de ensino
gue se responsabilizam pela aprendizagem de todos o0s estudantes,

contextualizando-as a realidade do Ifes e do campus Nova Venécia.

4.1. A INSTITUCIONALIZACAO DE ESPACOSTEMPOS DE FORMACAO
CONTINUADA E COLETIVA DOCENTE: NECESSIDADES DE UMA INSTITUICAO
INCLUSIVA

A democratizacdo do acesso a educacdo possibilitou a presenca da
heterogeneidade nos espacos escolares, pondo em xeque pilares seculares das
instituicbes de ensino, que reproduziram por muitos anos uma sociedade em que
direitos eram assegurados para poucos, sendo a escola marcada pela seletividade
dos alunos, a fim de manter a estratificacdo social e numa tentativa, por vezes, bem-
sucedida, de invisibilizar alguns sujeitos da historia (FOUCAULT, 1979).

Contudo, tal perspectiva homogeneizadora, até idealizada enquanto
educacdo escolar, deturpa e exclui, o que ndo poderia mais ser aceito na atual
conjuntura de nossa democracia, trazendo por si s6, a docéncia e a sua formacao,
consideraveis desafios. Esteve (1999), na década de noventa do século XX, ao
discutir as mudancgas sociais e 0s impactos para a escola e para o professor dentro
da perspectiva europeia, mesmo sendo um contexto diferente, reforca o nosso

entendimento quanto ao desafio para a docéncia.

A passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de
ensino de massas implica um aumento quantitativo de professores e
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alunos, mas também o aparecimento de novos problemas
qualitativos, que exigem uma reflexdo profunda. Ensinar hoje é
diferente do que ha vinte anos. Fundamentalmente, porque nao tem
a mesma dificuldade trabalhar com um grupo de criancas
homogeneizadas pela sele¢cdo ou enquadrar a cem por cento as
criancas de um pais, com 0os cem por cento de problemas sociais
gue essas criancas levam consigo. Dai o desencanto que atinge
muitos professores, que ndo souberam redefinir o seu papel perante
essa nova situagao (ESTEVE, 1999, p. 96).

Nesse interim, Giesta (2005) também discute a complexificacdo da profissdo
docente devido aos contextos sociais, econ6micos e politicos, afetados pelo
desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e pela urbanizagdo, que trouxeram outras
formas de ser, de comunicar, de entender e viver, sugerindo que uma acao
necessaria ao professor é utilizar os desafios oriundos dessas complexidades para
comecar a pensar as solucdes a partir da analise de sua pratica pedagogica.

Assim, esses novos modos e sujeitos mexem com os cotidianos educacionais
de forma tal que, para termos instituicbes de ensino para todos, na qual todos
aprendam e se apropriam criticamente do saber, é preciso rever o sistema escolar
de forma ampla, desconstruir e reconstruir concepgdes de identidade, de igualdade,
de diferenca, da normalizacdo, padronizacdo dos sujeitos e, também, da formacao
docente. Imbernén (2009a, p. 12), ao discutir a redefinicdo da docéncia como
profissdo, fala da necessaria renovacédo tanto da escola quanto da forma de educar,
sendo exigidas do docente novas competéncias profissionais, “[...] em outras
palavras, a nova era requer um profissional da educacao diferente.”

A todas essas novas poténcias e desafios descritos, soma-se 0 acesso
assegurado na legislacdo e nas politicas educacionais dos alunos com deficiéncia.
Martins (2009, p. 93) ao relatar a experiéncia de pesquisadores da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte que tinham como objetivo investigar 0os processos
inclusivos das pessoas com deficiéncia em escolas municipais e assessorar a
equipe destas escolas, problematiza que a inclusdo apresenta varias exigéncias

para o sistema educacional. Dentre elas destaco:

[...] a conscientizacdo da comunidade escolar e da sociedade em
geral sobre a nova maneira de entender e educar todos os
educandos; o investimento sério na preparacdo inicial e continuada
dos profissionais da educacéo (docentes, técnicos, administradores e
dos funcionarios que atuam na escola [...].
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Assim, os saberesfazeresseres da docéncia, desde aqueles que atuam na
educacdo béasica, quanto aqueles que atuam nos cursos superiores, N4o S&0 mais
0s mesmos. Planejar uma aula na qual se espera que todos os alunos aprendam da
mesma forma e ao mesmo tempo ndo é mais coerente. Para tanto, os curriculos
com seus saberes selecionados e disciplinarizados, a acdo pedagdgica do
professor, o0s parametros de aprendizagens dos alunos precisam ser
problematizados, talvez reinventados em espacgos de formacdo, compreendendo
assim que nao é possivel falar, propor e assumir a inclusdo sem falar em formacéo
de professores, visto que “[...] ndo se pode encaixar um projeto novo, como é 0 caso
da inclusdo, em uma velha matriz de concepc¢éo escolar [...].” (MANTOAN, 2015, p.
64)

Sendo assim, nesse novo projeto, com novas exigéncias para a docéncia e
para as instituicbes de ensino, a formacédo ganha destaque. Mais uma vez apoio-me

em Imbernon (2009a, p.15) para reforcar esta defesa:

Neste contexto, a formagdo assume um papel que transcende o
ensino que pretende uma mera atualizagcdo cientifica, pedagogica e
didatica e se transforma na possiblidade de criar espacos de
participacédo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e
se adaptem para poder conviver com a mudanca e incerteza.
Enfatiza-se mais a aprendizagem das pessoas e as maneiras de
torna-la possivel que o ensino e o fato de alguém (supondo-se a
ignorancia do outro) esclarecer e servir de formador ou formadora.

E importante demarcar que quando me refiro & formac&o, néo o faco dentro
de uma concepcdo instrumentalista e utilitarista, baseada numa racionalidade
técnica, que perdurou e ainda perdura na histéria da profissionalizacdo docente
(NOVOA, 1992; 1999) ou a que Imbernén (2009a) chama de funcionalista. Refiro-me
a concepcado que compreende a formacao de forma mais ampla, polissémica, dentro
de uma perspectiva humanista (CUNHA, 2015) e como processos coletivos e
colaborativos entre 0s pares nos seus espacos de trabalho, enquanto produtores de
saberes.

Tais perspectivas assumem, ainda, o docente como ser social e cultural,
protagonista da acdo pedagogica, enquanto critico-reflexivo de sua pratica e, sabido
de seu inacabamento, propenso ao didlogo e aprendizagens. Tais pressupostos
alicercam-se, especialmente, em Freire (1983; 1996), Novoa (1992; 2009; 2017;
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2019), Zeichner (1993), Pimenta (2012); Imberndén (2009a; 2009b; 2010); André
(2016).

E a partir dessas consideracbes que busco refletir também sobre a
especificidade da educacgéo especial, na perspectiva inclusiva. Pimentel (2012) nos
ajuda a perceber a formacdo docente enquanto requisito para a inclusdo dos
estudantes, sob risco de termos o que ela chama de pseudoincluséo, visto que 0s
saberes e as praticas de ensino continuardo projetando um estudante modelo e

ignorando a diversidade.

A auséncia de conhecimento do professor sobre as peculiaridades
das deficiéncias, o ndo reconhecimento das potencialidades destes
estudantes e a ndo flexibilizagdo do curriculo, podem ser
considerados fatores determinantes para barreiras atitudinais,
praticas pedagoégicas distanciadas das necessidades reais dos
educandos e resisténcia com relacdo a inclusédo (PIMENTEL, 2012,
p. 139).

Em vista disso, a formacéo continuada docente torna-se terreno fecundo para
as mudancas necessarias na/da educacdo e para o entendimento/atendimento das
complexidades dos sujeitos presentes nas salas de aula. Para tanto, o espaco e 0
tempo de encontros precisam ser garantidos. Educacdo se faz com boa vontade,
mas nao apenas com ela. Formar-se é dever, mas também direito. Um direito de o
coletivo docente de poder parar, respirar, pensar, aprender, desaprender e
reaprender, em espacostempos de reflexdo, de investigacdo e de pesquisa. Ainda,

Pimentel (2012) corrobora com essa discusséao, ao dizer que:

E certo que nenhum processo formativo tratara de um compéndio de
praticas que promovam a aprendizagem de todos os estudantes,
portanto a acdo pedagdgica numa escola inclusiva iré requerer que o
professor tenha subsidios teéricos e metodoldgicos para buscar
novas formas de ensinar de modo que seja possivel o aprendizado
de todos. Isto requer investimento constante em praticas
investigativas, problematizando o que acontece no cotidiano da sala
de aula e buscando referenciais tedricos e epistemoldgicos que
favorecam a compreensdo da aprendizagem (PIMENTEL, 2012,
p.145).

Podemos depreender, assim, que se espera que o0 professor de uma
instituicdo de ensino inclusiva seja aquele que reflete constantemente sobre seu
trabalho, analisando as consequéncias dele para seus alunos e projetando as

mudangas necessarias na sua praxis.
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Dessa forma, ao pensar a reflexdo na e sobre a acdo docente, o faco
reportando-me a Zeichner (1993); Freire (1996); Pimenta (2012); Imbernén (2009b;
2010), que discutem que os professores reflexivos sdo aqueles profissionais que
refletem sobre e nas suas ag¢bes, conservando, assim, a capacidade de revisitar,
analisar, modificar e aprender com a prépria experiéncia. Que imbuidos de teorias,
investigam e refletem sobre a préatica, entendendo ambas como partes
complementares de sua acdo pedagdgica. Ainda, que assumem a reflexdo como
acdo que emancipa, ao rejeitar a ideia do professor como um préatico, executor de
teorias criadas nas Universidades, ou de solu¢cbes pensadas por outros, ao
contrario, entendem que os professores criam e recriam teorias em suas praticas
cotidianas a partir da reflexdo sobre suas experiéncias.

Ademais, André (2016, p. 19) esclarece que ndo é simplesmente a reflexao,
mas, sim, a reflexao critica sobre o proprio trabalho, a fim de observar o que precisa
ser melhorado, tendo em vista garantir as condicfes de aprendizagem para todos os

alunos. Vejamos:

Refletir criticamente significa se debrucar sobre o préprio trabalho
para poder entender aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o
que é bom, sobre os acertos e 0 que € preciso mudar para obter
melhores resultados. Essa reflexdo critica implica, portanto, planejar
e rever acdo e registrar nosso trabalho com base em leituras
fundamentadas em discussfes coletivas, em praticas compartilhadas
e, amparados nessas ponderacdes, fazer as mudancas necessarias.

Nesse interim, Zeichner (1993) destaca que € preciso considerar também as
condicBes sociais que influenciam o ensino e a aprendizagem dos alunos, portanto,
o trabalho em sala de aula e, por fim, corroborando mais uma vez com a proposta
em discussao na presente pesquisa-interventiva, reforca o coletivo no processo de
formacdo e de reflexdo critica sobre a pratica ao apontar o risco que ha na “[...]
insisténcia na reflexdo dos professores individuais, que devem pensar sozinhos
sobre o seu trabalho” (ZEICHNER, 1993, p. 23), destacando que o processo de
reflexdo ganha forca quando assumido como prética social, por possibilitar que os
professores possam “[...] apoiar e sustentar o crescimento uns dos outros”. O que
reforca que os espacgos coletivos de formacgéo sao mecanismos de fortalecimento da
acao docente e precisam ser garantidos institucionalmente. Tais constatagcdes sao
reforcadas por KalanchoéR1 e por OrquideaR2 ao discutirem os desafios da

presenca dos alunos com deficiéncia em sala de aula.
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Acho que o professor encara a presenca do aluno com deficiéncia muito com um peso
para ele dar conta sozinho. Acho que a ideia, talvez, € compartilhar com mais gente para
diminuir essa carga, essa ansiedade. (KalanchoéR1, 2022)

[...] E ai o professor, por exemplo, vocé se sente sozinho, sem saber o que fazer, mesmo
gue haja um nudcleo para apoia-lo, mas esse nucleo nao foi também devidamente
preparado para esse desafio, estda aprendendo a fazer fazendo. Ndo tem uma proposicéao.
E, vamos dizer assim, no caso dos estudantes com problemas, por exemplo, de ordem
neuroldgica, nés ndo temos um especialista que tenha vindo aqui conversar conosco.
Essa é uma ac¢do que eu considero que poderia ser feita[...]. (OrquideaR2, 2022)

Dessa forma, partirei do pressuposto de que € no cotidiano do espaco
escolar, dos sujeitos que praticam a educacao, sejam eles professores ou alunos,
nos desafios por eles vivenciados, na sua problematizacdo, que teremos o locus
para pensarmos, colaborativamente, a formacdo continuada, reforcando que “[...] a
reflexdo critica sobre o vivido, alimentado por diferentes olhares tedricos, pode
ajudar os professores a se formarem em processo” (VIEIRA; JESUS, 2017, p. 129).

Ademais, nesse espaco tao rico de producdo de conhecimento que é a sala
de aula, com seus tantos e diversos professores, com seus estudantes concretos,
com tantas especificidades, € que a inclusado precisa ser garantida, mesmo sabendo
gue vivé-la e pratica-la, além de uma profunda crenca e respeito na humanidade,
exige abertura a mudanca, ao novo, ao improvavel. Exige se dispor a enxergar 0s
sujeitos da educacéao especial com outros olhos. Olhos que veem para além do nao
poder, do ndo saber, do ndo parecer. Que enxergam potencialidade onde muitos so
veem fracasso. Profissionais implicados, curiosos, comprometidos com o ensinar,
mas sobretudo, com o aprender e o auto aprender. Como nos explica Mantoan
(2015, p. 81-82),

Formar o professor na perspectiva da educacéo inclusiva implica
ressignificar o seu papel, o da escola, o da educacéo e o das praticas
pedagdgicas usuais do contexto excludente do nosso ensino, em
todos os niveis. [...] No questionamento da prOpria pratica, nas
comparagfes, na andlise das circunstancias e dos fatos que
provocam perturbagfes e/ou respondem pelo sucesso escolar, 0s
professores vao definindo pouco a pouco, as suas ‘“teorias
pedagogicas”. A intengdo é que eles sejam capazes de explicar o
gue antes sO sabiam reproduzir com base no que aprendiam
exclusivamente em cursos, oficinas e palestras. Tal proposta de
formagdo visa incentivar o0s professores a se encontrarem
regularmente com os colegas de escola, a fim de estudarem juntos e
colaborarem com seus pares, trocando ideias, dirimindo duvidas,
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buscando opinibes com outros especiais internos e externos a

escola. Enfim, descobrindo os caminhos pedagdégicos da incluséo.
Esses caminhos novos, outros, para garantir as condicbes de aprendizagem
de todos os estudantes, requerem uma postura critica do educador, que perceba a
necessidade premente de mudar os rumos da educagdo, de construir novos
possiveis, abandonando certezas arraigadas e introduzindo a perspectiva da
construcdo de momentos pedagodgicos, necessarios para recriar a pratica. Desta

forma,

[...] o momento pedagdgico é o instante que o professor é levado

pela exigéncia daquilo que diz, pelo rigor de seu pensamento e dos

contetidos que deve transmitir e em que, simultaneamente, percebe

um aluno concreto, um aluno que lhe imp&e um recuo que nada tem

de renuncia [...]. Esse instante que o professor, sem negar seu

projeto de transmitir, descobre que o aluno, diante dele, escapa ao

seu poder [...] (MEIRIEU, 2002, p. 57-58 apud VIEIRA, 2010, p. 114).

Esse momento pedagdgico inquieta, mas também pode mover o professor a

buscar solucbes e a inovar, criando outras formas possiveis de ensinar. Neste

sentido, Cunha (2015), ao pensar a formacdo docente, reporta-se a Vaillant e

Marcelo Garcia (2012), os quais alertam que ha uma forma particular de aprender do

adulto, que requer a tomada de consciéncia sobre si e que utiliza suas experiéncias,

suas vivéncias como pontos de partida para refletir e problematizar a acdo docente,
assim,

[...] A intervencdo ocorre com a participacdo consciente dos
envolvidos no processo com vista a objetivos especificos, assumindo

7

que é a inter-relacdo entre pessoas que promovem contextos de
aprendizagem que facilitam o desenvolvimento complexos das
pessoas entre si (CUNHA, 2015, p. 93).

A consciéncia de si que possibilita a reflexdo e a aprendizagem me reporta a
Freire (1983, p. 28), que discute a capacidade do ser humano de continuar a
aprender com a compreensdao de seu inacabamento, de sua incompletude. “A
sabedoria parte da ignorancia”, diz ele. Desta forma, o professor sabedor deste
coloca-se em processo permanente de aprender para ensinar, mas, consciente que
0 saber é relativo e ndo absoluto, reconhece que o outro que aprende também tem
muito o que ensinar. Neste sentido, insisto mais uma vez na formagao continuada e
coletiva docente como oportunidade de efetivar os pilares de uma instituicdo de

ensino inclusiva, reforcando a poténcia do “estar junto” na educacdo, isto pois,
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apoiando-me novamente em Freire (1983, p. 30), “[...] O homem est4 no mundo e
com o mundo”.

Nesse sentido, espacos instituidos para partilhas de saberes, de relatos de
experiéncia, de producdo e sistematizacdo de conhecimentos sao imprescindiveis
para o docente encontrar as condicBes favoraveis para o reencontro com seu
estudante e com suas necessidades. Afinal, “é importante salientar que todo ser
humano é capaz de aprender, desde que estimulado e devidamente mediado”
(PIMENTEL, 2012, p. 145).

Posto isso, ao pensar esses espacos e processos formativos tdo necessarios,
Novoa (2009) apresenta preciosas contribuicdes ao delinear cinco pontos essenciais

a serem observados na formacéo docente:

A formacdo de professores deve assumir uma forte componente
praxica, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos
concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar [...]

A formacdo de professores deve passar para «dentro» da
profissdo, isto €, deve basear-se na aquisicdo de uma cultura
profissional, concedendo aos professores mais experientes um papel
central na formacéo dos mais jovens [...]

A formacdo de professores deve dedicar uma atencdo especial as
dimensGes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa
capacidade de relacdo e de comunicacdo que define o tacto
pedagogico [...]

A formacao de professores deve valorizar o trabalho em equipa e o
exercicio colectivo da profissdo, reforcando a importancia dos
projectos educativos de escola [...]

A formacdo de professores deve estar marcada por um principio de
responsabilidade social, favorecendo a comunicacdo publica e a
participagdo profissional no espaco publico da educacédo [...]
(NOVOA, 2009, p. 32-43, grifos nossos).

Dessa forma, reforca-se a preponderancia da pratica enquanto lugar de
saber, reflexdo e proposicdo; a defesa urgente dos professores para (re)assumirem
os saberes e fazeres de sua formacéo e dos colegas, assim como a compreensao
do professor como pessoa, hdo apenas como técnico, e 0 ensino como relacdo de
humanos. Ainda se observa a defesa contundente do professor coletivo, gestado em
espacos de reflexdo e partilha, ou seja, ndo mais o professor fechado em sua sala
de aula, a pensar os processos individualmente, responsabilizando a si ou a
terceiros pelas dificuldades suas e dos alunos, isto pois, “[..] o objectivo é

transformar a experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar a formagéo
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de professores ao desenvolvimento de projetos educativos da escola” (NOVOA,
2009, p. 41).

Destarte, os projetos educativos das instituicobes de ensino precisam ser
construidos e assumidos coletivamente para que elas constituam-se capaz de
ensinar a todos os estudantes, visto ser seu fundamento, sua obrigacdo e o motivo
pelo qual diuturnamente é procurada pelas familias que a veem ainda como uma
instituicdo capaz de efetivamente contribuir com a formagéo de seus filhos, afinal, a
“[...] inclusdo também se legitima porque a escola, para muitos alunos, é o Unico
espaco de acesso ao conhecimento” (MANTOAN, 2015, p. 59). Portanto, torna-se
um compromisso humano e cidadéo a garantia de que todos os estudantes tenham
assegurado o seu direito a aprender.

Assim, assumindo a formacdo como acéo imperativa a incluséo, reporto-me
mais uma vez a Imbernon (2015), que evidencia a necessaria formacao permanente,
discutindo que “[...] sem formacéo docente, ndo ha futuro, ha rotina, chateacéo e ma
qualidade do ensino” (IMBERNON, 2015, p. 80), destacando assim, que esta deve

fomentar

A reflex@o pratico-tedrica sobre a prépria pratica por intermédio da
analise da realidade, da compreensdo, da interpretacdo e da
intervencao sobre ela.

A capacidade docente de gerar conhecimentos pedagdgicos por
meio da pratica educativa.

O intercambio de experiéncias entre pares e com a comunidade para
possibilitar a atualizacdo em todos os campos de intervencao
educacional e para aumentar a comunicac¢ao entre os professores.

A unido da formacgéo a um projeto de trabalho central. Uma formacgéao
no local de trabalho, onde se deem, as situagdes-problema, o que
significa uma formac&o a partir de dentro [...] IMBERNON, 2015, p.
80-81).

Assim, uma formacdo que gere reflexdo, intercambio, que se abra para
mudanca, que parta das realidades vividas deve primar pelo respeito as diferencas,
pelo respeito aos saberes e experiéncias dos educandos, mas também, precisa
problematizar a valoracédo, producdo e hierarquizacdo deste ou daquele saber em
detrimento de outros (FREIRE, 1996), o que interfere sobremaneira no processo
inclusivo dos alunos com deficiéncia quanto a producéo de seu sucesso ou fracasso
escolar e de onde depreende-se que as mudangas necessarias a consolidacédo da
escola inclusiva requerem dos professores e das instituicbes de ensino novas

formas de saber, de pensar, de ser e de atuar.
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Nesse sentido, dialogo, também, com Arroyo (2014), ao apresentar-me 0S
outros sujeitos e suas outras pedagogias, provocando-me com uma pergunta que
descentra: “Se os educandos sdo Outros a docéncia, os docentes poderdo ser 0s
mesmos?” (ARROYO, 2014, p. 26). A resposta parece-me inequivoca: nao é
possivel que sejam! As mudancas se fazem pujantes.

Com essa compreenséo, entende-se que garantir o direito a aprendizagem de
todos os estudantes traz desafios para sua concretude, mas que, se queremos ser
verdadeiramente democraticos, ndo podemos desprezar as reais necessidades de
aprendizagens deles, mesmo que elas sejam um desafio a ser desvelado pelo
professor, um problema concreto a ser discutido no dia a dia das instituicbes de

ensino, como nos ensina Oliveira (2009):

A inclus@o escolar dos alunos com necessidades especiais tornou-se
para alguns educadores um problema para a escola, que antes néo
era problema, porque eles estavam fora do espaco escolar, ndo
pertenciam ou pertenciam de forma segregada ao grupo de
educadores da escola. De invisiveis, passaram a ser visiveis, de ndo
problema, passaram a ser problemas, evidenciando ndo a incluséo,
mas a passagem, a transicdo qualitativa de um estado de negacéo a
um estado de problematizacéo (OLIVEIRA, 2009, p. 39).

Assim, problematizando a escola, reporto-me aqueles que me despertaram
para o projeto intervencdo: os alunos publico-alvo da educacdo especial, outros
sujeitos da historia, segregados por tanto tempo na sociedade e dos espacos
escolares, que agora estado sendo ocupados por eles, ainda que, com uma gama de
direitos a serem assegurados, 0 que passa hecessariamente, embora ndo apenas,
pela reflexdo cotidiana sobre os saberesfazeresseres das instituicdes de ensino, dos
seus professores e dos seus tdo diversos estudantes, caso contrario, teremos
apenas um processo de exclusdo com outra roupagem. Por consequéncia, € preciso

reconhecé-los como produtores de conhecimentos e de novas pedagogias.

Nas pedagogias escolares se avanca também no reconhecimento de
gue com os Outros Sujeitos, outras criancgas, adolescentes, jovens e
adultos que chegam as escolas e as universidades chegam outros
conhecimentos, outras vivéncias de mundo, logo outras leituras de
mundo, de cidade, do campo. Chegam outras formas de ser/viver a
infancia, a adolescéncia, a juventude, logo outras leituras de si
mesmos (ARROYO, 2014, p. 34-35).

E possivel compreender esse reconhecimento necessario de novas

pedagogias, novos saberes, de vital percep¢ao do outro invocando o lema do
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movimento das pessoas com deficiéncia, “Nada sobre nds, sem nos”?®, que
configura o direito das pessoas com deficiéncia de participar, influir, concordar,
discordar, sugerir em todos 0s processos que tratam de seus direitos e
necessidades (SASSAKI, 2007)%6. Desta forma, elas passam a ser percebidas ndo
como receptoras passivas de informac¢des, mas sim como sujeitos com quem se
dialoga, apresentando para as politicas publicas a percep¢édo daqueles que vivem a
deficiéncia, em toda sua potencialidade e desafio.

Dessa forma, o reconhecimento e a vivéncia deste direito, destas outras
formas de ser, viver e aprender desestruturam a linearidade pretendida na
sociedade, e, como ndo pode ser diferente, nas instituicbes de ensino, nos
instigando, mais uma vez, a analisarmos a preméncia da formacédo continuada e
coletiva, demonstrando que precisamos de mais. Mais formacédo, mais participagao,
mais reflexdo, mais pesquisa, mais tempo e espago para pensar praticas educativas
gue contribuam efetivamente para a aprendizagem de todos os sujeitos.

Com esse entendimento, recorro mais uma vez aos ensinamentos Freireanos,
gque reforcam a educacdo como pratica emancipatéria, sendo a formacdo do
professor espaco singular para este fim, com vistas a constru¢cdo da autonomia do

educando. Assim, Freire (1996) salienta que

[...] é fundamental que, na pratica da formac&o docente, o aprendiz
de educador assume que o indispensavel pensar certo nao é
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que
iluminados intelectuais escreveram desde o centro do poder, mas,
pelo contrario, o pensar certo que supera o0 ingénuo tem que ser
produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o professor
formador. [...] Por isso, € que na formacdo permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica

25 SASSAKI (2007, p. 22) esclarece que: “A Declaragédo de Madri (23/3/2002) é o primeiro documento
internacional com a frase “Nada Sobre Pessoas com Deficiéncia, Sem as Pessoas com Deficiéncia”,
numa versao mais explicita do lema “Nada Sobre Nés, Sem N6és”. Este documento internacional foi
aprovado por mais de 600 pessoas reunidas no Congresso Europeu sobre Deficiéncia, em Madri.
Nele se destacam dois trechos: “Todas as agdes devem ser implementadas mediante didlogo e
cooperacdo com as relevantes organizagbes representativas de pessoas com deficiéncia. Tal
participacdo ndo deve estar limitada a receber informagfes ou endossar decisdes. Mais do que isso,
em todos os niveis de tomada de decisbes, os governos precisam estabelecer ou fortalecer
mecanismos regulares para consulta e didlogo que possibilitem as pessoas com deficiéncia através
de suas organiza¢des contribuir para o planejamento, implementa¢do, monitoramento e avaliagao de
todas as agbes”. [...] (Declaragéo de Madri, 23/3/02).

%6 Importante esclarecer que os estudantes com deficiéncia ndo foram sujeitos participes da pesquisa,
visto que, no primeiro momento, busquei identificar o olhar dos professores sobre a incluséo e seus
processos formativos, contudo, o projeto de intervencdo que aponta a possibilidade da formacéo
continuada e coletiva docente para os professores do curso de Engenharia Civil que trabalham com
os estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva terd& com uma de suas propostas a participacao
destes estudantes como agentes formadores dos seus professores.
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sobre a prética. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica (FREIRE, 1996, p. 39,
grifos nossos).

Torna-se mister reafirmar, mais uma vez, que este projeto de intervencao,
além reflexdo sobre, na e com a prética, atenta-se a necessidade de revisitar a
teoria, buscando seu fortalecimento e problematizagdo, isto por entender que teoria
e pratica sao partes indissociaveis do processo de formacdo continuada dos
professores. Wengzynski e Tozetto (2012) analisam que, para muitos professores, a
formacdo volta-se para uma fundamentacdo da acdo pratica, ausentando destes
maior reflexdo sobre sua propria acdo docente e da relevancia da teoria para a
préatica, o que ndo € a concepcao de formacdo aqui assumida, como ja exposto.

Denota-se, portanto, que para os professores a formacgao continuada
tem mais a ver com as questdes praticas da sala de aula do que com
aguelas que nascem do campo tedrico para depois refletirem no seu
cotidiano escolar. Fica evidente a caréncia da reflexao pratico-teérica
nos momentos formativos destes professores, ou ainda, a pouca
clareza da importancia teorica na construcdo de suas praticas. Em
oposicdo a essa representacdo, Libaneo (1998) destaca a
importancia da assimilacao e producao de teorias como marco para o
avanco das praticas de ensino, de modo que se verifique o potencial
transformador das préaticas (WENGZYNSKI; TOZETTO, 2012, p. 08).

Névoa (2009, p. 44-45) também nos faz compreender que a formacéao a partir
da pratica ndo ignora as contribuicdes das universidades, da teoria, das ciéncias, ao

contrario, defende

Uma formacéo de professores construida dentro da profisséo, isto é,
baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos,
pedagdgicos e téchicos, mas que tem como ancora 0S proprios
professores, sobretudo o0s professores mais experientes e
reconhecidos.

Assim, corroborando com a discussdo, destaco também a experiéncia do
grupo de pesquisa em Educacdo Especial: Formacdo de Profissionais, Préticas
Pedagogicas e Politicas de Inclusdo Escolar, vinculado ao programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, coordenado
pela professora Denise Meyrelles, que, ao relatar as experiéncias formativas nos
espacos escolares, com os professores, reforca 0 necesséario aporte tedrico e o

dominio do conhecimento para pensar formas de torna-lo acessivel para o aluno
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(VIEIRA; JESUS, 2017). Neste sentido, Vieira e Jesus (2017) referenciando Pimenta
(2005), relatam que

Esse movimento tem levado muitos educadores a pensarem como
Pimenta (2005), quando argumenta que, para um trabalho de
qualidade, os professores precisam vivenciar experiéncias de
formacdo que relacionam os fundamentos da educacgéo, o dominio
dos conhecimentos a serem trabalhados e a reflexdo critica da
didatica utilizada, pois sdo aspectos importantes para falarmos de
ensino de qualidade para todos os alunos (VIEIRA; JESUS, 2017, p.
131).

Desta feita, nesta conjugacdo dos conhecimentos da praxis, do
reconhecimento do direito & aprendizagem de todos os estudantes, mas também da
assuncao da limitacdo de nossos proprios conhecimentos e de nossas acoes diante
da diversidade humana, compreendendo, ainda, que “...] os desafios da
contemporaneidade ndo se resumem aos alunos [...]” (VIEIRA; JESUS, 2017, p.
131), é que defendo a formacé&o continuada e coletiva docente como essencial para
sermos efetivamente uma instituicdo inclusiva, sendo fortalecida com a percepcéo
de BegbniaR2 (2022), ao narrar os desafios de seu encontro com o0s alunos com

deficiéncia.

Eu acho que quando traz como um desafio [a presenca dos alunos com deficiéncia em
sala de aula], eu me recordo da primeira vez que tive contato com aluno com deficiéncia
foi o [aluno], no técnico em Mineracgao, lembra? [...] E ai o primeiro sentimento que eu tive
foi medo. Medo do desconhecido, medo por ndo saber como lidar com aquela situacgao,
medo de ndo conseguir chegar até o aluno. Consegui tocar o aluno, no sentido da partilha
entre professor e aluno, entdo, assim, essa € a primeira coisa que penso ao ter o aluno
em sala. (BegbniaR2, 2022)

Posto isso, € preciso questionar as auséncias de espacos e tempos
destinados a encontros reflexivos e propositivos para construirmos as condi¢cdes
propicias para o fortalecimento e aprimoramento das praticas inclusivas no campus

Nova Venécia.

4.2 A PRESENCA/AUSENCIA DA EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA NA FORMACAO CONTINUADA DOCENTES NO IFES: ENTRE O
PRESCRITO E O VIVIDO.
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Ao analisar a Educacao Especial na perspectiva inclusiva do Ifes campus
Nova Venécia e a necessaria formacao continuada e coletiva docente, reporto-me
mais uma vez a realidade discutida por Pimentel (2012), a qual destaca em suas
pesquisas que a formacao inicial dos licenciados ainda ndo abarca os saberes
necessarios para uma educacdo inclusiva, cujo foco esta na aprendizagem de todos
os alunos, inclusive aqueles com deficiéncia. Desta forma, evidenciam-se mudancas

nos processos formativos, com

[...] uma sélida formagdo tedrica durante a Licenciatura acerca dos
pressupostos epistemolégicos do ensino do conhecer e dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento, de forma que
subsidie o fazer pedagégico, a avaliacdo da acdo e a investigacao
sobre o ensino e a aprendizagem (PIMENTEL, 2012, p. 153).

Contudo, a autora, mesmo defendendo tais mudancas, problematiza que a
formacdo inicial ndo conseguird garantir aos futuros professores todas as

aprendizagens que |Ihe serdo requeridas no exercicio da profisséao:

Por outro lado, diante da amplitude deste processo formativo,
reconhece-se que o tempo de graduacdo ndo é por si s6 suficiente
para a abordagem soélida de todo este saber, por isso defende-se
também, neste trabalho, que a formacéo continuada dos profissionais
da educacdo seja uma prerrogativa e condicdo para qualificar o
processo educacional (PIMENTEL, 2012, p. 153).

Libaneo (2000), ao tratar das novas exigéncias da profissdo docente, reforca
a preocupacao com a formacéo inicial dos professores nas universidades, as quais,
segundo o autor, formam mal os professores, sem as competéncias necessarias
para os desafios contemporaneos. Ele aponta como possiveis solucdes, além da
valorizacdo do professor, desde o inicio “integrar os conteudos das disciplinas em
situacBes das praticas que coloquem problemas aos futuros professores e lhes
possibilite experimentar solucdes, com a ajuda da teoria” (LIBANEO, 2000, p. 95),
dando possibilidade ao futuro professor experienciar, durante toda sua formacao,
situacdes a partir de alunos concretos.

A preocupacdo com a formacdo docente também estd presente nas
pesquisas de Gatti (2016), ao apontar que curriculos das licenciaturas tém como

foco os conhecimentos das disciplinas especificas, sendo reservado um tempo
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pequeno para os estudos sobre conhecimentos educacionais, ou seja, a formagao

pedagdgica € posta em segundo plano. Ainda pondera que

A andlise das ementas das disciplinas ligadas a educacgéo e as suas
praticas mostram-se genéricas, com repeticbes e superposicdes
entre si, ndo havendo abordagem interdisciplinar entre os
conhecimentos de area e existindo pouca abordagem de praticas
educativas a educacao bésica (GATTI, 2016, p. 41).

Ao refletir sobre tais perspectivas, compreende-se que a formacao de
professores no Brasil, tendo como ponto de analise as licenciaturas, ainda guarda
muitas desafios para as escolas, por ndo ser capaz de englobar todos os desafios
da pratica docente. Posto isso, o que podemos dizer de instituicdes de ensino cuja
parte consideravel de seu corpo docente sdo bacharéis, com pouca ou nenhuma
formacdo pedagodgica? Realidade essa presente nos Institutos Federais, por
conseguinte, também no Instituto Federal do Espirito Santo (IFES).

Contribuindo com essa analise, Gongalves, W., Gongalves, V. e Firme (2016)
realizaram a pesquisa Formacéo e capacitacdo de docentes para atuar com alunos com
deficiéncia auditiva: um estudo no Instituto Federal do Espirito Santo — IFES. A pesquisa
teve como participes da pesquisa 0s docentes (efetivos e contratados) dos campi
Aracruz, Linhares, Sdo Mateus e Nova Venécia. Os autores esclarecem que o
objetivo da pesquisa era “ldentificar a atual situacdo de formacéo e capacitacao dos
docentes do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) em relacdo a inclusdo dos
discentes com deficiéncia auditiva em sala de aula regular” (GONCALVES, W.,
GONCALVES, V. e FIRME, 2016, n. p.). A pesquisa teve a participacdo de 185
docentes, que representavam 84,09% do universo total e foi possivel identificar?’

que:

[...] 81% dos entrevistados possuem graduagdo em engenharias ou
ciéncias exatas e da terra, e ndo tém qualquer formagéo voltada ao
ensino, assinalando, com isso, a necessidade de discussao
considerando as praticas pedagdgicas reincidentes, visto que, no
cotidiano, as dificuldades das pessoas com deficiéncia auditiva
exigem conhecimento técnico e uma prética aplicada a cada caso.

[...] 76,6% dos respondentes possuem até 10 anos de experiéncia
em ensino, entretanto, 68,4% ndo possuem experiéncia com pessoas
com deficiéncia auditiva, sejam discentes ou ndo, destacando a
auséncia de vivéncia e consequente falta de conhecimento técito.

27 Para saber mais sobre a pesquisa, acessar: https://doi.org/10.1590/S0104-40362016000400005.
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[...] 89,2% dos respondentes ndo terem realizado, nos ultimos 5
anos, qualquer atividade de formacdo ou capacitacdo, para atuarem
com pessoas com deficiéncia auditiva, sejam discentes ou néo
(GONGALVES, W.; GONGALVES, V.; FIRME, 2016, p. 877).

Dessa forma, enquanto consideracdes finais, tendo por base os dados
levantados e neles a percepcao dos préprios docentes participantes da pesquisa, 0s
autores apontaram como urgente que haja na instituicdo um programa de
capacitacdo de professores para inclusdo dos alunos com deficiéncia auditiva e que
ele aconteca a partir de um planejamento prévio.

Para corroborar essa discussdo, aproximando-me ainda mais do territério da
pesquisa, tendo como fonte de dados a Plataforma Lattes-CNPq, ano de 2022, a
partir da relacdo dos docentes efetivos do Ifes campus Nova Venécia, identificou-se
gue dentre os 53 professores, 32 sdo bacharéis, sendo que destes 09 também
fizeram uma licenciatura. Quanto a formacdo continuada, a grande maioria dos
licenciados e mesmo dos bacharéis optam por fazerem cursos e pds-graduacdes na
sua area de formacao, sendo que apenas 22 fizeram uma pos-graduacao na area de
ensino/pedagodgica, destes, 11 eram professores cuja formacado inicial € o
bacharelado. Quando analisamos os docentes que tém algum curso na area da
educacdo especial/inclusiva, o cenario ainda € mais preocupante, visto que apenas
10 professores tém cursos na referida area, sendo apenas 01 em nivel de pos-
graduacéo. Quanto aos 36 docentes cujas areas de formacdo podem atuar no curso
de Engenharia Civil, conforme PPC do curso, 08 fizeram cursos da area de

educacéo especial/inclusiva.

Quadro 02 - Docentes do Ifes campus Nova Venécia e sua formacao

Formacéo Quantitativo*
Bacharelado 32

Licenciado 30

Bacharel e Licenciado 9
Pés-graduacdo na érea da formacgédo | 45

especifica

P6s-graduacao na area da educacédo 22%*

Curso em educacdo especial ou | 10%**
inclusiva

Fonte: Elaboracédo da autora (2022).

*S&o 53 professores efetivos, contudo, como ha professores que apontam em seus
curriculos terem tanto o bacharelado quanto a licenciatura, estes foram
contabilizados duas vezes, ultrapassando os 53.

*** Desses, 11 tem com formacéao inicial o bacharelado.
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*** Desses, 8 sdo professores de area que trabalham na Engenharia Civil.

As constatacdes acima sao reforcadas pelas falas dos professores que
participaram das rodas de conversas para levantamento de dados desta pesquisa
interventiva e demonstram também que a realidade apresentada por Gongalves, W,
Goncalves, V. e Firme (2016), ainda se faz presente no ano de 2022, sem grandes
alteracdes. Assim, quando perguntados se acreditavam que a formacao inicial
(Graduacéao) era suficiente para o trabalho com os alunos com deficiéncia, além de
retéricos NAO, disseram, para citar apenas alguns:

A minha graduacéo, nao foi nem preparando para a docéncia, porque no meu caso, sou
bacharel, entdo, a formacéo inicial, ndo tinha essa preocupacéo. (LirioR1, 2022)

E mesmo para quem é licenciado né? As licenciaturas que tratam da perspectiva do aluno
com deficiéncia, essa legislacdo é muito atual. No meu curso, nem se discutia. Vocé nao
tem na grade, ndo tinha na grade do curso de licenciatura nenhuma discussdo, nenhuma
discussao de trabalho com aluno com deficiéncia, nenhuma! (Flor-de-MaioR1, 2022)

Sao esses profissionais, comumente chamados de professores da area
profissional ou area técnica, que tem como primeira graduacdo o Bacharelado, em
conjunto com os licenciados, que compdem a equipe docente do Ifes campus Nova
Venécia, cuja responsabilidade, dentre outras, € a corporificacdo de principios

norteadores dos Institutos, tais como:

I- Compromisso com a justica social, equidade, cidadania, ética,
preservagcdo do meio ambiente, transparéncia e gestdo democratica,
[...] IV- Inclusdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais e deficiéncias especificas (IFES, 2010, art. 3°, grifos
Nnossos).

Denota-se, a partir desses principios, que a inclusdo estd na esséncia dos

Institutos, o que também é reforcado na anélise da dimenséo simbdlica dos Institutos

hY

Federais realizada por Pacheco (2010), a época, Secretario de Educacao

Profissional e Tecnologica do MEC, ao escrever que:

Os Institutos Federais surgem como autarquias de regime especial
de base educacional humanistico-técnico-cientifica, encontrando na
territorialidade e no modelo pedagdgico elementos singulares para
sua definicdo identitaria.  Pluricurriculares e  multicampi,
especializadas na oferta de educacéo profissional e tecnolégica em
diferentes niveis e modalidades de ensino, €, porém, ao eleger como
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principio de sua pratica educacional a prevaléncia do bem social
sobre os demais interesses, que essas instituicbes consolidam seu
papel junto a sociedade. E na construcdo de uma rede de saberes
que entrelagca cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia em favor da
sociedade, identificam-se como verdadeiras incubadoras de politicas
sociais (PACHECO, 2010, p. 16).

Desta feita, temos o herculeo desafio de prover uma educacdo humana,
integral, cidadd, inclusiva, que garanta a aprendizagem para todos os alunos, sob a
responsabilidade de profissionais que, por vezes, por melhores iniciativas que
tenham, aprenderam em suas graduacfes apenas a técnica de determinada
profissdo, e, por vezes, reproduzem as mesmas praticas de seus antigos
professores, sem reflexdo critica sobre tal processo. Ao dizer isso, nao pretendo
defender que tais problemas ndo estejam também na pratica dos licenciados, mas
apenas pretendo salientar as necessidades requeridas pela profissdo docente.

Ratificando essa analise, Silva e Borges (2020) discutem que muitos
professores dos Institutos Federais, mesmo sendo mestres e doutores, carecem de
formacdo pedagodgica para o exercicio da docéncia e reportando-se a Pimenta e

Anastasiou (2002), discutem que

[...] Esses profissionais, embora com ampla experiéncia em suas
areas especificas, encontram-se muitas vezes despreparados para
exercer o magistério (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 37). As
autoras destacam que o0 processo de pesquisa (inerente a pos-
graduacdo) difere daguele do ensino. Neste sentido, alertam que, o
fato do professor ser um bom pesquisador ndo significa que ele
tenha exceléncia pedagdgica, ou seja, a formacdo em cursos de pdos-
graduacgédo lato e stricto sensu possibilita 0 exercicio da docéncia,
mas ndo garante a exceléncia profissional. [...] (SILVA; BORGES,
2020, p. 139-140).

Ainda chamam a atencdo para a responsabilidade dos institutos em

promoverem a formacéo pedagogica necessaria ao pleno exercicio da docéncia.

Uma vez possibilitado o ingresso no ambito do IF, vem a tona a
necessidade de formagédo pedagogica, inexistente no curriculo do
professor bacharel. Diante dessa lacuna na formagé&o, as instituicdes
se deparam com o desafio de proporcionar a esse profissional a
formacdo necesséaria para que o mesmo desenvolva efetivamente a
sua docéncia, pois a atuagéo se dard em varios niveis e modalidades
de ensino no ambito da instituicdo (SILVA; BORGES, 2020, p. 140).

Ao pesquisar nos repositérios institucionais artigos e dissertacdes de
mestrado, percebe-se que a preocupacdo com a formagdo continuada dos

profissionais da educacao, especialmente dos professores, € um tema constante de
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investigagcdo nos Institutos Federais de todo o Brasil. Tais estudos sdo motivados
por discussGes comuns a rede federal de educacao, o que ndo é espantoso, devido
as proximidades histéricas e administrativas de nossa constituicdo enquanto
instituicdo de ensino. Assim temos pesquisas de Castaman e Vieira (2013); Almeida
(2016); Souza (2016); Oliveira e Silva (2012); Barros (2018), apenas para referenciar
alguns que problematizam e apontam caminhos tendo como disparadores tematicos
gue tocam o trabalho docente tais como: o novo perfil do aluno, fruto da
democratizacdo do acesso ao IF e aos atuais processos de interagdo e informacao
oriundo das novas tecnologias; a auséncia de formacdo pedagdgica dos
professores, especialmente os bacharéis e a possibilidade desta afetar de forma
negativa sua pratica; os desafios evidenciados pelo acesso dos alunos com
deficiéncia aos IFs e as peculiaridades da educacao profissional.

Na perspectiva de pensar a formacdo docente, Tardif (2014) reforca as
aprendizagens necessarias ao professor, a fim de exercer sua profissdo, apontando

gue precisa ser

[...] alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educacéo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF,
2014, p. 39).

Nesse prisma, Sacristan (1999, p. 67) também nos ajuda a pensar sobre a
profissionalizacéo docente e 0s saberes inerentes a sua pratica, quando aponta que
a funcdo social do professor “[...] define-se pelas necessidades sociais que o
sistema educacional deve dar respostas, as quais se encontram justificadas e
mediatizadas pela linguagem pedagdgica.”

Compreendem-se, assim, as exigéncias inerentes ao trabalho docente e
guantos conhecimentos e acdes precisam ser mobilizados para que haja a mediacéo
entre o conhecimento e o estudante, que, como apresentado, ndo cabe apenas na
formacao inicial, dada a dinamica do proprio conhecimento, dos sujeitos e da vida, o
gue aponta, mais uma vez, para a necessidade do fortalecimento das acdes de

formac&o coletiva.
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Importante, ainda, destacar que muitos profissionais dos Institutos Federais,
por forca da resolucdo CNE/CEB 6/20122% (revogada pela resolugcdo CNE/CP
1/2021?%°), que em seu art. 40, § 22, aponta que os professores nao licenciados e
efetivos, tinham “[...] assegurado o direito de participar ou ter reconhecidos seus
saberes profissionais em processos destinados a formacdo pedagdgica ou a
certificacdo da experiéncia docente, podendo ser considerado equivalente as
licenciaturas” (BRASIL, 2012b). Também, no § 3°, destaca que o prazo para 0S
docentes em efetivo exercicio da profissdo fazerem a formacdo pedagdgica era o
ano de 2020.

Sendo assim, muitos professores fizeram a formacédo pedagogica, o que,
acredita-se, contribuiu para que novas aprendizagens fossem agregadas a estes
profissionais. Contudo, vislumbram-se outras necessidades formativas para
configurarmos a efetivacdo do processo de democratizacdo do ensino nos Institutos
Federais, como a reflexdo critica sobre a praxis, além, é claro, dos saberes
necessarios aos sujeitos da educacao especial, dentro de uma perspectiva inclusiva.

Ressalto que a referida democratizacdo de acesso aos Institutos Federais,
como ja mencionado, iniciou-se a partir de 2008, com a Lei n® 11.892 de 2008, que
Instituiu a Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica e criou os Institutos
Federais de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia, que promoveu consideravel expansao
da educacéo profissional no Brasil.

Saliento que o ponto central da expansao foi a interiorizacdo dos Institutos,
com aumento expressivo do numero de vagas, com vistas a contribuir para o
desenvolvimento local e regional de muitos Estados e municipios. O que possibilitou,
ainda, o acesso de estudantes que residiam distante dos grandes centros urbanos,
onde, majoritariamente, estavam localizados os Institutos Federais.

Reforcando o mencionado processo de mudancgas dos Institutos, cabe ainda
ressaltar a Lei n°® 12.711 de 2012, que dispbs sobre a forma de ingresso nas
Universidades Federais e nas Instituicbes Federais de ensino técnico de nivel
médio, que estabelece em seu artigo 1° a reserva de 50% (cinquenta por cento) de
suas vagas para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio em

escolas publicas (BRASIL, 2012a), o que viabilizou o acesso aos Institutos de

28 A Resolucdo CNE/CEB n° 6/2012 define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio.

2 A Resolucdo CNE/CP n° 1/2021 define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Profissional e Tecnoldgica.
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estudantes em condi¢des sociais menos favorecidas e com diferengas consideraveis
guanto ao fluxo de aprendizagem pouco vistas até entdo, dada a propagada alta
concorréncia (relacdo candidato/vaga) em seus processos de selecédo, ressaltando
elementos ainda mais complexos para o trabalho docente.

Giesta (2005, p. 31), ao discorrer sobre a expansdo da escola publica
antecipa alguns pontos que atualmente vivenciamos nos institutos, apontando que é
preciso buscar novas alternativas para garantir na mesma proporgao o crescimento
guantitativo e qualitativo das escolas, 0 que passa necessariamente, de forma
ampla, pela avaliagéao e reavaliagdo dos processos formativos docentes.

Ao discutir e atuar na educacédo escolarizada ndo se pode deixar de
considerar que o sistema educativo passou, dada a politica de
expanséo escolar, de um ensino de elite, para um ensino de massa,
mais flexivel ao acesso, mas incapaz de assegurar em todas as
etapas, um trabalho adequado as caracteristicas e interesses dos
alunos, por mais que se propalasse tal necessidade. Isso provoca a
gqueda na motivacdo do aluno para estudar e o declinio da
valorizacao social do sistema educativo.

O que imputa aos profissionais da educacao a responsabilidade ja referida de
problematizar os espacos escolares, assim como, de resgatar o valor social das
instituicbes de ensino com espacos para todos os alunos, indistintamente.

Desta feita, adentrando mais no processo de democratizacdo, agrega-se a
Lei n° 13.409 de 28 de dezembro de 2016, que garantiu a reserva de vagas nos
cursos técnicos de nivel médio e superior das Instituicdes Federais de Ensino para
pessoas com deficiéncia. Saliento que a promulgacéo desta lei e suas repercussdes
no Ifes campus Nova Venécia foi um dos disparadores para meu projeto de
intervencdo, como ja exposto.

Nesse contexto, a fim de garantir ndo apenas o acesso, mas, também, as
circunstancias para a permanéncia e a aprendizagem de todos os alunos, algumas
acOes foram implementadas nos Institutos Federais, sendo uma das primeiras e
mais relevantes o Programa de Educacdo, Tecnologia e Profissionalizacdo para
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas — TecNep, cujo objetivo era
inserir as pessoas com deficiéncia nos cursos de formacdo profissional da rede
federal (PAULA; MELO, 2019). Os autores esclarecem ainda que as acdes do
programa se estruturam em 4 (quatro) momentos, dos quais destaco, por sua
importédncia para esta pesquisa interventiva, a consolidacdo dos Nducleos de

Atendimentos a Pessoas com Necessidades Especificas (Napne).
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Ainda, quanto as ag¢0es inclusivas no IFES, Paula e Melo (2019) destacam a
criacdo do Forum dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas do Ifes (FONAPNE)¥® e ressaltam, também, como acdes integradas do
Napne e FONAPNE, a elaboracdo e implantacédo de dois documentos norteadores
dos trabalho nos campi, as resolucdes do Conselho Superior (CONSUP) n° 34/2017
e CONSUP n° 55/2017, que direcionam as a¢gbes com os estudantes da Educacgao
Especial, com suas familias e com os docentes, acrescentando que as diversas
etapas dos atendimentos apresentada nos documentos sao “[...] perpassadas,
paralelamente, pelas formagdes continuadas” (PAULA; MELO, 2019, p. 19).

Os autores identificam, ainda, barreiras para além das arquitetdnicas a serem
ultrapassadas no Ifes e que interferem na plena acessibilidade de todos, como as
barreiras atitudinais e as pedagogicas, e apontam, a guisa de conclusao, mais uma
vez, que “O Ifes tem trabalhado nesses aspectos com formacdes continuadas
oferecidas a comunidade escolar’ (PAULA; MELO, 2019, p. 25).

Destaco que, quanto a formacéo continuada descrita pelos autores, é preciso
gue se faca um contraponto, visto que, mesmo reconhecendo 0s avancos
abordados, € importante ressaltar que a formacao continuada apontada é uma acao,
em minha analise, tendo como ponto referéncia o campus Nova Venécia e analise
do Relatorio de Gestdo 2019 e 2020 do Ifes, ainda incipiente e pouco vivenciada. Ha
sim acdes isoladas que sao importantes, tais como os relatos de experiéncias
inclusivas nos cursos Técnico em Mineracdo e Técnico em Meio Ambiente do Ifes
campus Nova Venécia (PEROVANO, 2019)3, presentes no livro no qual o artigo de
Paula e Melo (2019) se inclui, contudo, faltam acdes institucionalizadas que
garantam espacos e tempos para que os professores possam estudar, analisar
contextos politicos, refletir sobre a pratica, propor novos modos de avaliar e de
ensinar a todos os estudantes, visto que, uma instituicdo de ensino inclusiva, onde
todos aprendem, requer mais do que acdes individuais. Exige reflexdes e acbes

coletivas em busca de objetivos comuns.

30 paula e Melo (2019, p. 19) esclarecem que o Fonapne “[...] que tem como principais objetivos a
elaboracdo de documentos norteadores para agcbes do Napne com a finalidade de unificar as
diretrizes, o funcionamento, composi¢ao e os procedimentos [...]".

31 Os relatos de experiéncia sdo: Trabalho colaborativo: relato de experiéncia inclusiva no Curso
Técnico em Meio Ambiente no Ifes campus Nova Venécia/ES (ALVARENGA; PIROLA; ZIVIANI) e
Experimentando a educagéo inclusiva no ensino Técnico em Mineragdo (LEMOS; SOUZA; VALE)
(PEROVANO, 2019).
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Os professores LirioR1 (2022) e Flor-de-MaioR1 (2022) também reforgam o
exposto. Quando perguntados se ha espacos de formacdo coletiva no campus,

respondem:

Eu vejo apenas aquele pontual de inicio de semestre, mas € um momento muito restrito
[...]. (LirioR1, 2022)

Eu vou falar aqui o que eu falei na pesquisa de [outra respondente], que é a questdo de a
gente nao ter esse tempo aqui de formacdo. Entdo, vocé comeca um semestre e nao
planejou nem a sua disciplina direito. Vocé ndo teve esse momento. (Flor-de-MaioR1,
2022)

Nessa perspectiva, com Pimenta (2012), retorno mais uma vez a preméncia
do professor reflexivo enquanto possibilidade de transformacdo de praticas

aligeiradas, reforcando o “poder” da teoria na formacgao, por

[...] oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreenderem 0s contextos histdricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmo, como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os
(PIMENTA, 2012, p. 31).

A autora reforca que o processo reflexivo ndo pode ser uma reflexdo sobre a
pratica esvaziada, descontextualizada dos espacos e dos sujeitos que a vivem e
convida-nos a perceber esta pratica, a da reflexdo, como coletiva.

Para potencializar e ampliar a discussao, recorro a Alarcdo (2011, p. 47), que
aponta que o professor reflexivo precisa de uma escola reflexiva, e aponta que “[...]
o professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de
trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constréi a profissionalizacéo
docente”. Para tanto, afirma ela, “[...] a escola, esta tem que ser organizada de modo
a criar condi¢des de reflexividade individual e coletivas.”

Portanto, € necesséria a constituicdo de espacos coletivos de reflexdo nos
campi, a vista de, se ndo o fizermos, ndo conseguiremos ser 0 que n0S Propusemos,
negando nossa propria missao.

Outrossim, no Projeto Pedagdégico Institucional, constante no Plano de
Desenvolvimento Institucional (IFES, 2019, PDI - 2019/2 a 2024/1), é possivel
também encontrar os subsidios para nos materializarmos como uma instituicao
inclusiva. Ao tratar do seu amparo legal, o documento aponta que todo o trabalho

educacional esta pautado na legislagdo que orienta e normatiza as ac¢bes da
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educacdo no ambito nacional, salietando que, no que diz respeito a educacgéo

especial na perspectiva inclusiva,

[...] considera que todos os cursos oferecidos na instituigdo devem
ser organizados de forma a garantir ndo apenas acessibilidade, mas
também condi¢cbes para 0 acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem, adequando e ressignificando curriculos e préticas
(IFES, 2019, p. 60).

Ademais, quanto ao item 3.3.2, Politicas, que trata das principais politicas
definidas para o desenvolvimento do Ensino na instituicdo, temos:

[...] Efetivacdo de processos de ensino pautados pelo direito a
aprendizagem integral de todos os sujeitos; Implementacdo de
politicas sistémicas de formacdo continuada e em servico para 0s
profissionais da educacdo, voltadas para o aprimoramento
profissional e, consequentemente, para a melhoria dos servigos
prestados e da qualidade social da educacdo; Criacdo e
implementacdo da politica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva, garantindo o pleno direito das pessoas com necessidades
especificas de realizar seu percurso formativo em todos 0s niveis e
modalidades; [...] (IFES, 2019, p. 73).

Ainda no mesmo documento, no item 3.3.3, temos a definicdo das diretrizes

institucionais, das quais destaco, pela relevancia para o presente trabalho:

[...] Promover praticas inclusivas e adequacdes curriculares que
atendam as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da
educacao especial;

Promover politicas de formacdo dos servidores (docentes e técnico-
administrativos) nas diversas areas, obrigatoriamente, em Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva, Educacéo de Jovens e Adultos, Educacao para
as Relagbes Etnico-raciais, Educacdo a Distancia, Género,
Sexualidade e Orientacdo Sexual, entre outros;

Capacitar os servidores para uso e aplicacdo das tecnologias
assistivas e acessibilidade;

Fortalecer a¢des de inclusdo, permanéncia e sucesso, promovendo
uma educacdo fundamentada na atencéo a diversidade;

Promover a adaptacdo de materiais didatico-pedagoégicos visando a
acessibilidade para atendimento aos discentes com necessidades
educacionais especificas; [...] (IFES, 2019, p. 74-75).

Nesse sentido, entre o prescrito e o vivido, ha uma lacuna consideravel,
embora, como dito, ndo podem ser negadas algumas ag¢des institucionais e locais no
sentido de promover espacos de formacdo para os docentes. No entanto, o que

temos sao tentativas descontinuadas, que por mais que sejam boas iniciativas, ainda
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ndo garantem aos professores as reflexdes e aprendizagens para potencializar,
pensar, repensar e recriar sua pratica num contexto inclusivo.

Ainda, ao observar o Relatério de Gestdo do Ifes (2019)%, disponivel no site
institucional, analisando as ac¢bes elencadas pela Pro-Reitora de Ensino, ao
observar o quadro das Acdes realizadas, temos o Fortalecimento da Educacao
Especial, e na coluna Compromissos, temos a criagédo de Grupo de Trabalho (GT),
dentre eles o0 de GT de Formacé&o.

Contudo, observa-se ainda, neste mesmo documento, que, quanto ao
fortalecimento da Educacédo Especial, foi levantada na coluna Dificuldades uma
relacdo de pontos, dos quais destaco: “Criacdo de uma politica institucional de
formacdo inicial e continuada para servidores, discentes e comunidade externa na
area da Educacdo Especial” e “Nao realizagdo das atividades dos Grupos de
Trabalho em 2019 devido a sobrecarga de atividades e demandas nos campi
impactando na participacédo dos servidores nas reunides e realizacao dos estudos e
propostas” (IFES, 2019).

No relatorio de Gestdo 2020, a Pro-Reitora de Ensino esclarece que as
atividades de ensino foram fortemente afetadas pela pandemia, e que s6 depois de
a instituicdo organizar as atividades pedagodgicas ndo presenciais “[...] foi possivel
retomar as pautas do planejamento de 2020 e atuar nas a¢des de fortalecimento do
ensino, buscando atender o desenvolvimento das principais politicas definidas para
0 ensino na instituicao” (IFES, 2020, p. 30), as quais destaco para fins da discusséo
nesta pesquisa interventiva: 01) efetivacdo de processos de ensino pautados pelo
direito a aprendizagem integral de todos os sujeitos; 02) implementacao de politicas
sistémicas de formacédo continuada e em servi¢co para os profissionais da educacao,
voltadas para o aprimoramento profissional e, consequentemente, para a melhoria
dos servicos prestados e da qualidade social da educacdo; 03) criacdo e
implementacédo da politica de educacao especial na perspectiva inclusiva, garantindo
o pleno direito das pessoas com necessidades especificas de realizar seu percurso
formativo em todos os niveis e modalidades.

Entre as pautas destacadas anteriormente, apenas identifiquei detalhada em
acbes, no relatorio de gestdo 2020 do Ifes, a que discute o Fortalecimento da

Educacdo Especial na perspectiva inclusiva. Para melhor compreensao desta,

82 Para conhecer 0s relatérios de gestéo completos, acessar
https://prodi.lfes.edu.br/component/content/article/2-uncategorised/16276
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apresento o quadro abaixo, no qual destaco algumas acbOes e nelas suas

dificuldades, resultados e compromissos que corroboram com minha discusséo.

Quadro 03 - Fortalecimento da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva no Ifes

Dificuldades Resultado Compromisso
Acdes
Acdes Monitoramento  da | Restringiu-se a trazer | Divulgacdo da oferta de
afirmativas ocupacao das vagas | informacdes sobre o | reserva de vagas para
garantindo a | ofertadas. quantitativo de vagas | as comunidades,
reserva de reservadas conforme | movimentos, conselhos
vagas para | Conscientizagéo modalidade. e associagoes de
pessoas com | sobre a pessoas com deficiéncia
deficiéncia. acessibilidade
institucional,

principalmente

devido ao ingresso
crescente (a partir
de 2018) de alunos

com necessidades

especificas, por

meio da reserva de

vagas
Fortalecimento | O acumulo de | Oferta de cursos na | Continuidade e
da  educacdo | funcbes por parte | area da Educacdo | ampliacdo das acdes de
especial dos servidores Especial pelo promocdo de eventos e

envolvidos com o
Napne, além da falta
(ou escassez)

de carga horaria
especifica para se
dedicarem

as atividades do
Nucleo, 0 que
prejudica a
qualidade

do servigo prestado.
As barreiras
pedagdgicas e
atitudinais
enfrentadas,
especialmente  no
que se refere ao
envolvimento do

corpo docente nas
gquestdes inclusivas.

Criacdo de uma
politica institucional
de formacdo inicial e
continuada para
servidores,

discentes e

Centro de Referéncia

em Formacdo e
Educacéo a
Distancia do Ifes
(Cefor).

Grupos de trabalho

(GT) em Formagéo e
Pesquisa e Extensédo
em Educacao
Especial Inclusiva;

féruns que possibilitem o
debate sobre Educacéo

Inclusiva e
Acessibilidade, assim
como trocas de
experiéncias entre o0s
campi, no intuito de

contribuir na construgao
do trabalho junto aos
discentes com
necessidades
especificas.
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comunidade externa
na area da
Educacao Especial.

Fonte: Elaborag&o da autora (2022).

Dessa forma, € possivel analisar, a principio, que ha uma efetiva dificuldade
institucional em realizar algumas a¢fes, em especial no que tange a politica de
formacdo continuada docente, sobretudo quanto a formacdo para a educacdo
especial, assim como dificuldade de envolver os docentes em questdes inclusivas, 0
gue fortalece os objetivos pensados para o meu projeto de intervencao. Nota-se, por
exemplo, que o grupo de trabalho (GT) de Formacao continuada criado em 2019 é
novamente descrito em 2020 como resultados, mas sem especificar/apresentar
guais resultados foram alcancados pelo GT.

Destaco ainda que enquanto resultados, o relatério de gestdo aponta a oferta
de curso em educacao especial pelo Centro de Referéncia em Formacdo e em
Educacao a Distancia — CEFOR. Cabe ainda salientar que o CEFOR foi criado por
meio da Portaria n°® 1602 de 11 agosto de 2014 e traz em suas atribuicbes e

objetivos regimentais a responsabilidade de:

| - Promover a integracdo sistémica com o0s campi, para a
consolidacdo das politicas institucionais de apoio a EaD e de
formacdo inicial e continuada de professores e técnicos
administrativos da educacao;

Il - Ofertar cursos, nos diferentes niveis e modalidades, relacionados
a formacdo inicial e continuada de professores e técnicos
administrativos da educacéo; (IFES, 2014).

Nessa 6tica, pode-se observar no website do CEFOR?? a oferta de cursos de
Formacéo Inicial e Continuada e de Pds-graduacao lato sensu, abordando tematicas
ligadas a Educacado Inclusiva e a Educacdo Especial, ofertados para o publico
interno e externo ao instituto. Entretanto, avalio que o formato das formacdes
ofertadas parece nado possibilitar o encontro do coletivo, que € o que acredito e
proponho enquanto formacao, por possibilitar espacos de debate e reflexdo sobre o
estudado e o vivido, acdes estas necessarias para problematizarmos a pratica

docente.

33 Maiores informacdes sobre o CEFOR e seus cursos estdo disponiveis em: https://cefor.Ifes
.edu.br/index.php/cursos
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Desse modo, tais constatagcfes fazem-me refletir sobre a concepcgéao de
formacdo que norteia as a¢bes do Ifes. Para tanto, recorro a Politica de capacitagédo
dos servidores do Ifes (resolucdo CONSUP N° 46/2018)3, cujo publico-alvo séo os
servidores do Ifes pertencentes as carreiras do Magistério do Ensino Basico,
Técnico e Tecnologico e os Técnico-Administrativos em Educacdo. A politica é

justificada visto o Ifes ter que empreender estratégias para

[...] a capacitacdo de seu quadro de pessoal, pois é preciso atencéo
continua na atualizacdo e qualificacdo dos servidores, ja que o
sucesso, quanto ao alcance de suas metas, e, ao cumprimento de
sua missao institucional, apoia-se na capacidade e competéncia de
sua forca de trabalho (IFES, 2018, p. 6).

Sendo objetivo geral

[...] garantir a oferta de um amplo e diversificado conjunto de
eventos de capacitacdao, em diferentes niveis de ensino e
metodologias, com o fim de contribuir na integracdo, formacéo e
desenvolvimento profissional dos servidores, de forma a valorizar o
individuo e atender os objetivos estratégicos da Instituicdo. Ela deve
se refletir na integracdo, formacdo e desenvolvimento profissional
dos servidores, de forma a valorizar o profissional e atender a misséo
institucional do Ifes (IFES, 2018, p. 6, grifo nosso).

Pode se depreender que a formacao no Ifes assume, assim, um carater de
gualificacdo, demasiadamente técnico, o qual ndo denota, em principio,
preocupacdo com aprendizagem e reflexbes coletivas, contextualizadas, criticas,
mas, sim, ocupa-se de fornecer aos servidores capacitacfes, treinamentos para o
exercicio de determinada funcéo.

Reconheco a importancia da politica e de suas proposi¢cdes, o que demonstra
interesse institucional em promover a formacao de seus servidores, mas avalio que
ainda é insuficiente, ndo sendo essa a concepcao de formacdo que este projeto de
intervencdo esta defendendo. Igualmente, analiso que ainda estamos distantes das
discussdes e das acdes que apontem para a concretizacdo de espacos possiveis de
problematizar o saberfazerser docente, o que também é percebido pelos docentes,
como OrquideaR2 (2022), ao responder se o campus tem espacos coletivos de

formacéo.

34 Para saber sobre a politica, acessar https:/Ifes .edu.br/images/stories/-publicacoes/conselhos-
comissoes/conselho-superior/2018/politica_capacitacao_V6.3.pdf
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SO individual. Existe um tempo individual que todos nés temos, que sao as horas de
planejamento. Entdo, agora, ndo existe nem o fomento, a meu ver, nem 0 espago
organizado, por exemplo, numa grade de horario, para que haja essas conversas no
coletivo. (OrquideaR2, 2022)

Desse modo, recorro uma vez mais a Imbernon (2010), que apresenta
consideracdes importantes para pensarmos a formacdo docente, em especial ao
reafirmar o protagonismo do professor enquanto parte integrante deste processo,
sem o qual ndo é possivel haver mudangas concretas no cotidiano da sala de aula,
das praticas docentes e dos processos de inclusdo de todos os alunos, entendendo
que, “[...] afinal, sdo eles, do inicio ao fim, os executores das propostas educativas,
0S que exercem sua profissdo em escolas concretas, situadas em territdrios com
necessidades e problemas especificos” (IMBERNON, 2010, p. 30).

Entende-se assim, por fim, que garantir o acesso, as condicbes para a
permanéncia, a participacdo, a aprendizagem e a conclusdo com aproveitamento
dos alunos com necessidades especificas passa pela compreensdo de nos
constituirmos efetivamente como uma instituicdo de ensino inclusiva, e nesta, a

formacé&o continuada e coletiva é requisito essencial.
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CAPITULO 5

A POTENCIA FORMATIVA DO ENCONTRO: O QUE NOS DIZEM OS
PROFESSORES SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA E FORMACAO?

A educacdao auténtica, repitamos, ndo se faz de
A para B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo.

(FREIRE, 2005, p. 97)

Conversar com os professores sobre seus saberesfazeres cotidianos € uma
tarefa desafiadora, porque envolve o descortinar das praticas, langar-se para o0 outro
gue ouve e dialoga, expondo visbes que podem ndo ser acolhidas ou
compreendidas. Envolve pontos de vista que se aproximam, mas que também se
afastam. Envolve encontros, desencontros e reencontros. Exige um olhar macro,
para pensar o todo, para tecer consideracdes, mas também, exige olhar para si e
pensar nas suas agdes, nos seus alunos. No caso deste projeto, nos alunos com
deficiéncia.

Desafio também proporcional coube a este projeto de intervencéo, que se
comprometeu a representar ao maximo possivel a fala dos professores participes da
pesquisa, suas criticas, anseios e proposicoes, sendo reforcado, ao final, que
gualquer proposta pensada para o ensino precisa ser construida em conjunto com
0s professores.

Importante esclarecer ainda que o roteiro das perguntas problematizadoras foi
pensado a fim de responder aos objetivos propostos para o projeto de intervencao,
de forma tal, que no decorrer deste capitulo, serd apresentada a percepc¢do dos
professores sobre 0 aluno sonhado, mas, também, e, principalmente, sobre o aluno
concreto, sobre as demandas, dificuldades e possibilidades que este aluno traz para
a formacédo dos professores e que acdes sao necessarias para garantir as condicdes

de aprendizagem de todos os alunos.

5.1 COM QUE SALA DE AULA SONHAM OS DOCENTES?
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Qual escola e qual aluno é idealizado pelos professores? Ha um ideal que
permeia o imaginario docente? O ideal é possivel? A fim de identificar as
percepcdes dos docentes, trouxe para a discussédo o questionamento de qual era a
sala de aula ideal para exercerem a docéncia. Esta questéo foi proposta objetivando
gue os professores pensassem sobre o que eles desejam, para que depois, nas
perguntas seguintes, refletissem sobre o que é real em suas salas de aula e quais
forcas, saberes, acOes precisam ser mobilizados para construir as condigdes
propicias para ensinar a todos os alunos. Observemos que ao serem indagados

sobre a sala ideal para o exercicio da docéncia, assim se posicionaram.

Tabela 03- Sala de aula ideal para exercerem a docéncia

Subcategorias Frequéncia Percentual %
Que tenha alunos proativos 5 29.41 %
Alunos com conhecimentos basicos 3 17.65 %
Poucos alunos em sala 2 11.76 %
Estrutura fisica adequada 2 11.76 %
Critica a separacao dos alunos com e sem 1 5.88 %
deficiéncia

Que tenha pessoas diferentes aprendendo juntas 1 5.88 %
Estrutura para apoio ao trabalho do docente 1 5.88 %
Respeito e liberdade 1 5.88 %
Espacos de aprendizagem para além da sala de 1 5.88 %
aula

Total 17 100%

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Ao analisar a tabela acima, percebe-se que alguns professores trouxeram
aspectos ligados a estrutura fisica da sala de aula (11,76%), espacos alternativos a
sala (5,88%) e apoio a docéncia (5,88%), embora tenham sido esclarecidos que o
foco eram as pessoas e ndo a estrutura, sem desconsiderar, € claro, a importancia
dos pontos apresentados.

Os participes Copo-de-LeiteR2 (2022) e OrquideaR2 (2022) ajudam a

compreender melhor tais aspectos ao colocarem:

Ter estrutura adequada. Também, quadro, datashow, espaco fisico. (Copo-de-leiteR2,
2022)

| Eu acho que, pensando nessa questdo do espago, eu creio que ter 0s recursos |
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fundamentais para trabalhar: uma boa iluminacdo, boa higiene, temperatura adequada,
porque isso aqui € critico, porque quando a gente ficou sem ares-condicionados ficou
praticamente impossivel dar aula no ambiente interno de alguns prédios. Isso é tao basico,
tdo fundamental, que uma sala de aula tem que ter isso como recurso, vamos dizer assim,
como requisito. Nado € nem uma coisa assim, para ser uma sala ideal ndo, mas sim para ser
uma saude utilizavel. Eu creio que a questdo do conforto térmico e visual sdo muito

importantes [...]. (OrquideaR2, 2022)

A professora BegbniaR2 (2022) também destacou que o quantitativo de
alunos em sala é um aspecto importante, enquanto possibilidade de atender
adequadamente aos estudantes, o que chama a atencdo, também por esta Gtica,
gue nao basta o acesso para que haja a inclusdo. As condi¢des de trabalho do

professor e de aprendizagem do aluno precisam ser consideradas.

[...] e a questdo do quantitativo de alunos para mim faz muita diferenga. Vocé ter 40 alunos
em sala de aula, vocé ndo consegue se aproximar de uma maneira, ndo sei se seria eficaz
ou efetiva, mas se aproximar de fato do estudante. Quarenta na sala de aula? Nao
consegue nao. (BegbniaR2, 2022)

Quando se discutiu o ideal enquanto coletivo de alunos, nota-se que o
desejado, em sua maioria, € ter alunos proativos (29,41%), autbnomos, que tenham
capacidade de iniciativa. Que respondam adequadamente ao que o professor
propde e que ainda possuam 0s conhecimentos basicos necessarios (17,65%) para
acompanhar a explicacdo do professor. Observa-se que estas duas subcategorias
somadas correspondem a 47,06%, 0 que representa quase metade das respostas,
demonstrando sua importancia na andlise do ideario de sala de aula para os
professores participantes da pesquisa.

Corroborando com essa discusséo, LirioR1 (2022) discute de forma muito
clara 0 que seria a sala de aula ideal, sendo acompanhado por Flor-de-MaioR1
(2022) e AzaleiaR2 (2022).

Eu acredito que seja assim, aquela sala de aula onde nés vamos encontrar os alunos que
estejam em busca de conhecimento, trazendo toda a experiéncia deles também, de forma
gue nds possamos associar as teorias colocadas com as préticas identificadas no mercado,
e essas, as experiéncias dos alunos. Hoje me vem muito isso assim, ter aqueles alunos que
guerem aprender. N&o sei se o0 termo correto seria esse, querer aprender, mas que estejam
disponiveis em buscar este conhecimento e contribuindo com o conhecimento dos colegas
também. (LirioR1, 2022)

Dispostos a fazer as leituras indicadas e a resolver as atividades propostas. E isso que
seria uma sala ideal. Vocé chegar e ter como dialogar com o aluno. Acho que é nessa
perspectiva. (Flor-de-MaioR1, 2022)
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Alunos que tivesse mais ou menos o mesmo nhivel de compreensédo, essa € a sala ideal.
(AzaleiaR2,2022)

Dentro da perspectiva de ter alunos ativos, enquanto alternativa ao modelo
tradicional de sala de aula, as professoras Flor-de-LisR1 (2022) e JasmimR1 (2022)
descrevem a possibilidade de diferentes metodologias. A professora Flor-de-LisR1
(2022) defende a sala de aula invertida enquanto metodologia que busca a

autonomia do aluno.

Bom, como é um curso técnico, Engenharia Civil, e eles vdo exercer a funcdo, a sala de
aula ideal e que ja vem sendo implementada em varias universidades, inclusive no Instituto
Militar de Engenharia, é a sala de aula invertida, que eu tenho procurado fazer isso aqui.
Postar no AVA com muita antecedéncia para que quando eu abordar o assunto, eles ja
tenham lido. Entdo é isso. E ai nés discutiriamos em sala, aquilo que eles ja leram e nao
professor pela primeira vez passar aquele contetdo que eles nunca viram, que eles nao
assimilam. Entéo, a sala de aula invertida € uma tendéncia. A Finlandia, que € o primeiro
em educacdo do mundo, o Equador que é na América Latina, imbativel na educacéo. Eles
trabalham com a sala de aula invertida, que tem funcionado muito bem. Mas infelizmente o
nosso aluno ndo tem essa disciplina de estudo. (Flor-de-LisR1, 2022)

Enquanto a professora JasmimR1 (2022) reconhece na aprendizagem
baseada em problemas uma alternativa para despertar no aluno a centralidade de

sua formacao.

Em termos de metodologia também, [outra respondente] levantou a sala de aula invertida,
gue € uma metodologia pedagdgica e outra que eu vejo também, que é essencial num
curso técnico, num curso dessa categoria, acho que na verdade, em todos, é a
aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem baseada em problemas, que jA séo
utilizadas também em diversas universidades, por sair do modelo tradicional, mas nés ndo
temos como fazer isso agora. E s6 através de um processo que a gente vai chegar. Ao
invés do estudante aprender diferentes disciplinas e depois de formado ele ter que juntar
tudo isso no cérebro dele, ao longo do curso ele j& vai aplicando cada situacdo, baseado
em problemas. (Jasmim R1, 2022)

Destaca-se que as duas professoras veem as novas metodologias como
possibilidades de trabalho, mas entendem que o0s seus alunos ainda nao estéo
prontos para elas. Ou seja, talvez possa-se inferir que os professores caminham
entre 0 sonho da escola ideal e a realidade da escola concreta.

Nesse sentido, é importante discutir que a autonomia do estudante que tanto
se deseja e que definitivamente é necesséaria para aprendizagens efetivas e

significativas ndo surge ao acaso, mas sim, & fruto de ac¢des intencionais da
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instituicdo de ensino e do coletivo de docentes. Gadotti (2008, p. 92, grifo do autor)
em artigo que discute as ideias de Paulo Freire para a escola do século XXI,

corrobora essa discusséo, ao apontar que

A escola € um espacgo de relagdes. Nesse sentido cada escola é
Unica, fruto de sua histéria particular, de seu projeto e de seus
agentes. Como lugar de pessoas e de relacdes, € também um lugar
de representagcbes sociais. Como instituicdo social ela tem tanto
contribuido para a manutencdo quanto para a transformacéo social.
Numa visdo transformadora ela tem um papel essencialmente critico
e criativo.

Dessa maneira, a autonomia do aluno, sua postura ativa em sala, téo
requerida nos processos de aprendizagem, devem ser gestadas nas praticas
pedagodgicas da escola e de seus docentes. Assim, é valido refletir. nossa
escola/campus propicia a inércia ou contribui para a transformac&o? Nosso trabalho
€ coletivo e colaborativo ou as praticas individuais ainda predominam? Nossas
acOes dao vozes aos alunos? Seus saberesfazes sdo acolhidos pelo curriculo?
Oferecemos apenas as respostas ou instigamos as perguntas? Esses e tantos
outros pontos devem pautar o didlogo dos professores, visto que € preciso
compreender que “O fracasso de muitos projetos educacionais esta no fato de
desconhecer a participagcédo dos alunos” (GADOTTI, 2008, p. 94).

OrquideaR1 (2022) corrobora a discusséo ao apresentar em sua fala a crenca

em uma escola democratica:

Eu me lembro de um livro que foi lancado na década de 90 chamado A jaula de aula. N&o
sei se vocé [pesquisadora] chegou até ter contato com este livro. Eu vou procurar porgue
figuei curioso. Nao li o livro na época, ndo gostei do titulo, ndo cheguei a me interessar pelo
livro. [...] Eu ndo sei se é um artigo dentro do livro ou se era o livro que tem esse titulo, nao
me lembro, mas falava sobre a jaula de aula e eu fiquei me perguntando sobre isso. Sera
gue as pessoas estdo encarando a metéafora utilizada para sala de aula, como uma
metafora de aprisionamento, de tolhimento de possibilidades? Se é isso, ndo é a sala de
aula ideal. Por isso que para mim, em contrapartida, a sala de aula ideal é aquela em que
ha liberdade, em que as pessoas podem realmente se expressar, elas tém voz. Entéo, a
sala de aula ideal é aquela em que as pessoas podem falar democraticamente, mais alguns
elementos sdo fundamentais, por exemplo: respeito, porque eu ndo posso admitir o
desrespeito para com 0 outro no espago em que eu estou ali gerindo como professor, nem
em relacdo ao outro, nem em relagdo a mim, e nem eu em relacédo a eles. Bom, entéo,
guando vocé tem respeito, quando vocé tem um acordo, vamos dizer, um acordo com a
turma, um acordo social, um contrato social ndo escrito, as vezes, nem verbalizado, mas as
pessoas entendem esse acordo, e elas se respeitam, e elas tém voz, para mim ai esse € o
ambiente ideal para o aprendizado acontecer. (OrquideaR2, 2022)
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Posto isso, € possivel analisar que pensar a escola idealizada nos coloca em
conflito com a democratizacdo do acesso a educacgéo escolar, tdo defendida e palco
de tantas lutas, o que exige ressignificar a propria instituicdo de ensino, seus
curriculos, seus modos de fazer educacéo, visto que o ideal se aproxima-se de uma
escola que era para poucos. Arroyo (2014, p. 26) nos ajuda a pensar sobre este
processo ao apontar que quando os Outros Sujeitos da histéria chegam as escolas e
as universidades, os fazem “[...] trazendo outras indagacgfes para o pensar e fazer
pedagdgico [...]".

Dentro dessas outras/novas indagacoes, interessante notar na tabela 03 que
apenas 01 professora entende como sala de aula ideal aquela que acolhe a
diversidade (5.88%), sendo este também o mesmo percentual de resposta que
apresenta para o debate da sala de aula a presenca dos alunos com deficiéncia
(5.88%). Vejamos:

No contexto da Educacdo Especial, essa sala de aula ideal, na verdade, eu acho que nos
herdamos ndo €? Um modelo de educacdo que nés vivenciamos a longo prazo no nosso
pais, quase que nesses Ultimos anos, que é a separacdo de alunos com deficiéncia, dos
alunos sem deficiéncia, sem atestados. E eu acho que essa ndo € a sala de aula ideal,
nesse contexto da Educacao Especial. E acho que precisamos dessa atencéo para a gente
nao reproduzir este modelo que era das APAEs com os deficientes e 0 nosso, dentro da
sala de aula, com as pessoas com condi¢cdes cognitivas, sem atestado, com condi¢des de
acompanhar as atividades num ritmo uniforme [...]. (JasmimR1, 2022)

Reporto-me, assim, mais uma vez a Arroyo (2014, p. 27, grifo nosso), que
referindo-se as reflexdes acerca da pratica educativa de Paulo Freire, que se

assentava sobre 0s novos sujeitos, nos ensina que

Paulo nao inventa metodologias para educar os adultos camponeses
ou trabalhadores nem os oprimidos, mas reeduca a sensibilidade
pedagbgica para captar os oprimidos como sujeitos de sua
educacdao, de construcdo de saberes, conhecimentos, valores e
culturas. Outros sujeitos sociais, culturais, pedagoégicos em
aprendizados e formacao.

Nao propbe como educa-los, mas como se educam, nem como
ensinar-lhes, mas como aprendem, nem como socializa-los, mas
como se socializam, como se afirmam e se formam como sujeitos
sociais, culturais, cognitivos, éticos, politicos que séo.

Entendo, assim, que uma possibilidade de agéo para vivermos na escola real
e diversa, com possibilidades concretas de aprendizagens, é refletirmos
coletivamente como temos captado, percebido, entendido nossos alunos e alunas,

com seus tantos sabresfazeresseres no processo educativo. Ndo é uma tarefa
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simples, mas é necessaria, afinal, ha outra possibilidade se efetivamente desejamos

uma instituigéo inclusiva?

5.2 QUANTOS DESAFIOS E SENTIDOS ACOMPANHAM OS ESTUDANTES
SURDOS OU COM DEFICIENCIA AUDITIVA EM SALA DE AULA NA VISAO DOS
PROFESSORES?

Aprofundando ainda mais a reflexdo pretendida por este projeto de
intervencgdo, os professores informantes foram convidados a relatar como era para
eles terem alunos com deficiéncia em sala de aula e quais dificuldades encontravam
para dar aulas, especificamente para os alunos com deficiéncia auditiva ou surdez.
Buscou-se com essas perguntas que os professores analisassem e expusessem
como percebem seu trabalho e nele, os desafios e possibilidades do percurso.

Importante salientar que os desafios do trabalho docente permearam toda a
conversa nas duas rodas, sendo refletido também em outras perguntas, contudo,

nesta ha maior especificacdo. Vejamos.

Tabela 04 - Presenca dos estudantes surdo ou com deficiéncia auditiva em sala de aula

Subcategorias Frequéncia Percentual %
Desafios na comunicacao 13 13%
Desafios das adaptacbes metodoldgicas 10 10%

necessarias para a inclusao

Defasagem de contetidos basica 9 9%
Especificidade de cada aluno 6 6%
Critica a educagéo basica 6 6%
Falta de (in) formagéo 5 5%
Desafiador 5 5%
Atuacéo do tradutor e intérprete de Libras e 5 5%
Portugués

Comprometimento do aluno para superar 5 5%
dificuldades

Carga horaria e sobrecarga docente 5 5%
Percepcéo da defasagem em surdo, mas também 4 4%
em ouvinte

Numero de disciplinas cursada pelo aluno 4 4%
Autonomia do estudante 4 4%
Medo e inseguranca 3 3%
Importancia da afetividade para a aprendizagem 3 3%
Didlogo com a familia para compreenséo dos 2 2%
desafios do curso superior

Despreparo institucional 2 2%

Possibilidade de autoavaliagéo 1 1%
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Oportunidade de rever metodologias para todos 1 1%
Educacéo inclusiva enquanto novo paradigma 1 1%
educacional

Aprendizado constante 1 1%
Acreditar na capacidade do aluno 1 1%
Viséo capacitista do surdo 1 1%
Tempo insuficiente para pensar estratégias e 1 1%
adaptacdes para o aluno com ele ja em sala

Formacéao/planejamento anterior a presenca do 1 1%
aluno em sala de aula

Falta de tempo para o docente 1 1%
Total 100 100%

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Analisando a presente tabela, observa-se que o0s professores relatam,
sobremaneira, muitas faltas e lacunas, tanto associadas aos alunos, como a
instituicdo de ensino, como a eles, docentes. Apenas 5% associaram a presenca
dos estudantes a fatores positivos, como possibilidade de autoavaliacdo (1%), de
aprendizagens constantes (1%), de rever metodologias (1%), de crer na capacidade
do aluno (1%) e como novo paradigma educacional (1%), o que enseja novas
perspectivas para os institutos.

Quando falam deles mesmos, observa-se que os professores relatam que
trabalhar com os alunos com deficiéncia € seguramente um desafio (5%) e mesmo
aqueles que nao expressaram com palavras, o fizeram de forma néo verbal quando
os colegas o disseram. Dois professores falaram do medo e da inseguranca (3%) ao
terem alunos com deficiéncia em sala, outros expressaram a dificuldade em néo ter
informacdes e formacéo sobre a deficiéncia (5%).

Rosa do DesertoR1 (2022) aborda de forma muito clara os sentimentos de
medo e a inseguranca ao saber que teria uma aluna com deficiéncia em sala e
acrescenta a ansiedade por “[...] ndo saber o que vira pela frente.” no contato com a

aluna.

Essa questdo do desafio, do medo eu compartilho assim, cento e cinco por cento. Quando
eu recebi a noticia que eu ia ter meu primeiro aluno com deficiéncia, eu ndo sabia o que
fazer, o que esperar. E entédo, tem a questdo também de um pouco de ansiedade que gera
em nos professores, de ndo saber o que vira pela frente. E o caso da [estudante]. Com a
[estudante] eu ficava pensando como eu vou fazer para ela entender um material de
construcdo, s6 mostrando? Mas como ela vai entender as propriedades, que é uma coisa
subjetiva? Mas ai, depois, quando as coisas foram andando, a gente vai se adaptando ao
gue precisa [...]. (Rosa do DesertoR2, 2022)
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OrquideaR2 (2022) acrescenta o despreparo, que ndo € apenas do professor,
e que se pode entender como potencializador de sentimentos negativos ao pensar o
trabalho com os alunos com deficiéncia.

Sobre essa questdo do aluno, nés estamos falando algumas palavras-chaves como medo,
desafio, ndo é? E para ser bem sintético, tem uma palavra também, despreparo. E ndo é s6
nosso, ndo é s6 do docente, é da instituicdo também [...]. (OrquideaR2, 2022)

Figueiredo (2002, p. 68), em artigo que discute a importancia da escola na
constituicdo do sujeito e a gestdo da aprendizagem na diversidade, nos ajuda a
entender o panorama apresentado pelos professores e nos convida a pensar que a

inclusdo requer o redimensionamento da escola, visto que

Inserir na escola aqueles que dela foram excluidos, sem que esta
seja redimensionada dentro de um novo paradigma, € dar
continuidade ao movimento de exclusdo, visto que a escola
permanece com praticas excludentes e concepc¢bes politico-
pedagogicas conservadoras, esses alunos serdo excluidos ou
permanecerdo sem obter nenhum sucesso em sua aprendizagem e
no seu desenvolvimento.

E aponta ainda ser necessario investir na diversidade como poténcia para a
aprendizagem, enquanto reconhecimento das singularidades dos sujeitos e como
possibilidade de atender de forma efetiva as necessidades de todos os alunos, o que
nao acontecera como obra do acaso, ou em acdes individualizadas, mas, sim, como
defendido nesta proposta interventiva, através do envolvimento dos docentes em
processo reflexivos de formacéo (FIGUEIREDO, 2002).

Nesse interim, BegbniaR2 (2022) é muito assertiva ao expor a sua
inseguranca em seu primeiro encontro com um aluno surdo e coloca a falta de

informacéo e formagcdo como fatores crucias para essa condicao.

[...] A primeira coisa que eu senti, eu senti muito falta, falta de informacdo, com IN entre
parénteses, assim, porque falta a formacdo e a informacgdo da realidade daquele aluno,
porque além da gente precisar conhecer a deficiéncia desse aluno a gente precisa
conhecer a realidade deste aluno. O [estudante], por exemplo, ndo tinha o dominio da
lingua, da Libras. Ele ndo tinha o Portugués, ele ndo tinha Libras, e a gente precisava se
comunicar com ele, como? Aquilo sinceramente, a principio, foi um sentimento de medo,
entdo, assim, depois a gente vai se deparando com outros desafios, mas esse foi algo que
me marcou muito no primeiro contato que tive com o aluno com deficiéncia. (BegbniaR2,
2022)
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BegbniaR2 (2022) em sua fala aponta também um outro aspecto muito
importante para a trabalho com os alunos, que é conhecé-los, estar préximo,
compreender suas especificidades, para assim pensar estratégias de ensino.
Mantoan (2015, p. 79) também reforca que ao trabalhar com a incluséo, a diferencga

precisa ser assumida com poténcia, visto que

O professor inclusivo ndo procura eliminar a diferenca em favor de
uma suposta igualdade do alunado — tdo almejada pelos que
apregoam a homogeneidade das salas de aula. Ele esta atento aos
diferentes tons das vozes que compdem a turma, promovendo a
harmonia, o didlogo, contrapondo-as, complementando-as.

Tais diferencas evidenciam as especificidades (6%) que ha em cada aluno, o
que fora reforcado pelos professores, ao pensarem o trabalho com os alunos,
demonstrando que para eles as particularidades ensejam um olhar pormenorizado
ao pensar a aula, 0 que € um aspecto necessario para a inclusdo, mas, tambéem,
gera desespero por ter que (des)cobrir cada aluno que ingressa, com seus saberes

e ndo saberes. LavandaR1 (2022) aborda tais pontos com clareza.

[...] A particularidade! Eu acho que quando a gente pensa no ensino para os alunos nesse
perfil, a gente sempre vai ter o desafio e a questdo de ser particular. A gente ja tem que
fazer esse exercicio com 0s nossos alunos normalmente. Vocé tem uma turma inteira, vocé
ensina generalizado. Entdo, vocé tem um aluno que encontra la, que tem uma
particularidade, mas agquele menino n&o consegue entender a mesma coisa que voceé falou,
ele ndo entende, e vocé vai la e d4 um auxilio. Quando vai para esse publico [da educacédo
especial], ai a particularidade ta explicita, ndo tem como fugir dela. Sempre vai ter um, oh,
como eu vou pensar para fulano? Eu estou preparando a minha aula, mas e para fulano, o
gue vou fazer para fulano? (LavandaR1, 2022)

Flor de MaioR1 (2022) também corrobora a discussao, evidenciando em sua
fala preocupacdo com sua pratica, com a aprendizagem dos alunos, mas, também,
demonstra ter crencas equivocadas quanto a (in)capacidade dos alunos com
deficiéncia, ao perceber que sua aluna conseguia realizar as atividades junto com a

turma.

Temos uma problematica em relacdo a esses alunos, que é como [outro respondente]
colocou, da particularidade de cada aluno, porque guando [estudante] chegou, a gente
entrou em desespero. Uma aluna surda, como é que vai fazer? E ai a gente deu uma
relaxada, porque, olha ela pega o livro, ela estuda, ela consegue acompanhar. Se vocé
cometer um erro no quadro, ela é a primeira a enxergar 0 erro que vocé cometeu e diz,
mais ai ndo é um sinal de mais, é de menos, de onde saiu, sabe? E, entdo, isso deu uma
tranquilizada, mas quando chegam os novos alunos, a questdo da particularidade de cada
um volta e a gente entra em desespero novamente. [...] (Flor-de-MaioR1, 2022)
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Dorziat (2009) ajuda-nos a entender a relevancia do olhar para a
especificidade ao falar sobre a importancia de compreender as caracteristicas
linguisticas do aluno surdo e o que envolve ser surdo como ponto de partida para o

trabalho.

A clareza sobre essas questdes em torno da surdez pode influenciar
significativamente nos encaminhamentos do trabalho pedagdgico do
professor. A pratica ou como desenvolver as atividades em sala de
aula tornar-se-a vazia e in6cua, na medida em que nao tiver pontos
de partidas e pontos de chegada. A concepc¢éo de surdez pode ser
considerada um ponto de partida relevante para procurar meios de
mudar a realidade, reinventado outros caminhos e proporcionando o
registro de outras historias, com base na condicdo presente
(DORZIAT, 2009, p. 85, grifo do autor).

Nessa Otica é importante discutir que a inclusdo escolar abarca o olhar
individualizado sobre o aluno, necessario para pensar suas especificidades, para
romper com estigmas, no entanto, ela requer acdes, praticas para um coletivo, ou
seja, ndo é preparar uma aula para o aluno surdo e outra para os outros alunos da
turma. Inclusdo requer uma aula com estratégias e metodologias que atendam a
todos os alunos. Desafiador? Sim, absolutamente; mas ha caminhos, experiéncias
gue podem nos inspirar, inclusive, entre os proprios pares.

Zerbato (2018), ao pesquisar em sua tese a potencialidade e os limites do
desenho universal para aprendizagem na perspectiva da inclusdo escolar no ambito
da formacéo docente, discute que a inclusdo requer muito mais do que intencéo e
documentos, requer acdes que garantam o atendimento das demandas dos alunos e
gue provocam ricas situacdes de aprendizagem. E continua tendo por base
Goncalves (2016),

Tais praticas, normalmente, recaem sob a responsabilidade Unica da
figura do professor do ensino comum que precisa reconhecer a
diversidade existente em sua sala de aula para o atendimento as
diferentes demandas, como a diversificacdo de atividades,
modificacbes no espaco fisico da sala de aula, estratégias para
participacdo de todos e acesso ao conteudo, entre outras. Porém, a
realizacdo de tais modificagdes no ato de ensinar ndo é tarefa facil e
nem simples de se executar. A funcdo do professor, dessa forma,
torna-se uma pratica ardua, diaria e desafiadora, pois exige do
profissional conhecimentos diversificados sobre quais estratégias
devem ser utilizadas e mais informages sobre o seu aluno e suas
reais necessidades (GONCALVES, 2006 apud ZERBATO, 2018, p.
30).
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Mesmo compreendendo e defendendo que a inclusdo escolar ndo é tarefa
Unica do docente, mas sim uma politica institucional sistémica que envolve varios
outros profissionais em colaboracdo, o que Zerbato (2018) também reconhece
entende-se que o0 pensar a aula, seu planejamento e execucao é funcao docente,
embora nado solitaria, e € neste sentido, como contribuicdo efetiva, que a referida
autora apresenta o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) “[...] como
ferramenta em potencial no desenvolvimento de praticas que possibilitem a
acessibilidade e a participacdo de todos no processo de ensino-aprendizagem na
perspectiva da educacao inclusiva” (ZERBATO, 2018, p. 54). Ainda esclarece que

O DUA consiste em um conjunto de principios baseados na pesquisa
e constitui um modelo pratico que objetiva maximizar as
oportunidades de aprendizagem para todos os estudantes. Desse
modo, auxilia os educadores e demais profissionais na adocdo de
objetivos de aprendizagem adequados, escolhendo e desenvolvendo
materiais e métodos eficientes para a elaboracdo de formas mais
justas e aprimoradas de avaliar o progresso de todos os estudantes
(ZERBATO, 2018, p. 56).

Esclareco que ndo é objeto deste projeto de intervencdo discutir o DUA,
sendo apresentado apenas para contextualizar que a inclusdo escolar exige pensar
o aluno integrado a turma e, desta forma, €& fundamental que as praticas
pedagodgicas garantam as condicdes para que todos consigam acessar o curriculo.
Reforco que néo estou defendendo que ndo haja acdes individualizadas, a depender
do caso elas sdo necesséarias para a consolidacdo da aprendizagem, mas que,
enquanto pressuposto inclusivo, o ensinar e o aprender no coletivo precisam ser
privilegiados.

JasmimR1 (2022) corrobora a discussdo quando, ao falar sobre a
importancia de materiais adaptados, aponta que os beneficios vdo muito além do

aluno surdo.

[...] quando nds fizemos um curso aqui [no Ifes campus Nova Venécia], que foi uma oficina
sobre ciéncias [...], € eu me lembro que isso foi bem discutido, a questdo desse
desenvolvimento do material. Da gente ter 0s materiais que vao materializar o que a gente

35 O DUA foi desenvolvido por David Rose, Anne Meyer e outros pesquisadores do Center for
Applied Special Technology (CAST, 2013) e apoiado pelo Departamento de Educacdo dos Estados
Unidos, em 1999, em Massachusetts. A inspiragédo para o0 seu surgimento se deu a partir da projecao
de edificios e espacos publicos pela arquitetura fundamentada no conceito do Design Universal, de
modo que todos pudessem ter acesso, sem qualquer limitagdo (NELSON, 2014 apud ZERBATO,
2018, p. 30). Para saber mais sobre a pesquisa de Zerbato (2018) e sobre DUA, acessar
https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/9896.
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esta falando, para ele poder ver, para poder pegar, porque ajuda o estudante surdo e ajuda
todos os outros a entender 0s conceitos, as vezes mais basicos daquela linguagem técnica
[...]. Gasmim R1, 2022)

Em outro momento da discusséao, ao falar novamente sobre o trabalho com os
alunos com deficiéncia, JasmimR1 (2022) reafirma a necessidade de rever
metodologias para alcancar o aluno surdo, o que implica, para ela, rever para todo o
coletivo, visto que as mudancas trazem beneficios para todos. Importante pontuar
gue essa percepcao representa apenas 1% da fala dos docentes nesta categoria,
embora, no decorrer das rodas, outros professores também abordaram sua
importancia.

A preocupacao de JasmimR2 encontra eco no depoimento de Lucio Coelho
(2010, n.p.), que ao participar do documentario Historia do Movimento Politico das
Pessoas com Deficiéncia no Brasil, ajuda-nos a entender este contexto ao dizer

como que ambientes ndo acessiveis podem aumentar sua deficiéncia.

A minha deficiéncia aumenta ou diminui de acordo como meio
ambiente que eu estou. Apesar de andar, se vocés me colocarem
num lugar cheio de escadas sem corrimdo, certamente a minha
deficiéncia vai aumentar, mas se me botarem num lugar de rampas,
de facil acesso, com condi¢do acessivel, a minha deficiéncia cai, as
vezes pode zerar. Entdo, ndo é sé eu que sou deficiente, mas o0 meio
ambiente também.

A dificuldade da assuncdo desse entendimento pelos docentes pode
demonstrar que o paradigma inclusivo ndo esteja sedimentado, sendo as
percepcdes docentes ainda marcadas pela necessidade de o estudante integrar-se
ao que é ofertado pela instituicdo de ensino, ou ainda, de fato, podem encontrar
dificuldades para fazerem planejamentos que alcancem a diversidade, o que reforca
a necessidade de investir em formacdes coletivas e colaborativas. Também, pode-se
depreender, pela fala dos proprios docentes, que existe um contexto institucional
gue dificulta as acGes necessérias a inclusao.

Nesse interim, ao se reportarem a instituicao Ifes, os professores reclamam
da limitacdo administrativa quanto a carga horaria docente (5%), 0 que provoca uma
sobrecarga quando tém alunos com deficiéncia na turma. Nessa 6tica, temos outros
gue apresentaram o tempo insuficiente para pensar estratégias e adaptacdes para o
aluno com ele ja em sala (1%), o que seria minimizado se tivessem formacdes e

planejamentos anteriores (1%) a presenca do aluno em sala de aula, sendo ainda
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apresentada a falta de tempo (1%) como um outro problema e, por fim, nessa linha
de discurso, apontam o despreparo da instituicdo (2%) para atender os alunos com
deficiéncia. Essas andalises somadas correspondem a 10% dos apontamentos dos
professores sobre a presenca dos estudantes surdos e com deficiéncia auditiva em
sala de aula.

JasmimR1 (2022) deixa muito claro em sua fala as complexidades acima

descritas.

A minha dificuldade foi conciliar, no mesmo intervalo de tempo e espaco, assim, naquele
periodo letivo em andamento, ter que compreender como que 0 estudante raciocina. A
partir do entendimento de como que ele raciocina, pensar no material, entdo, pensar no
material, executar algum material e o periodo correndo. Entdo, o meu principal desafio foi o
tempo, foi o tempo. Inclusive, a disciplina foi bem estendida na APNP [atividades ndo
presencias], onde contei com a ajuda do Napne. Eles foram muito acolhedores, dividindo
algumas atividades comigo nesse sentido, porque nem sempre, entendendo como ele
raciocina, eu tinha a ideia na hora, de como resolver aquilo, entdo eu tinha que pensar.
(Jasmim R1, 2022)

GirassolR2 (2022), nesse sentido, apresenta pontos relevantes quanto a
carga horaria e a concepcao de inclusdo ainda aligeirada, ao demostrar a
preocupacao em ndo atrasar 0s outros alunos, como também, € importante observar
em sua fala a presenca de acOes pedagdgicas por empatia e ndo enquanto politica

institucional.

E outra, na sala de aula, por exemplo, com a [estudante], a gente fazia o que dava para
fazer de forma a n&o atrasar os outros alunos. E depois, no contraturno, a gente
complementavam com a [estudante]. Entdo, era uma carga horaria que a gente oferecia,
mas gue a gente ndo tem sobrando. Mas que faziam pela pessoa, pelo bem dela, com
empatia a ela, entendeu? Mas ndo € uma carga horaria que a gente tem. E se a gente
continua fazendo dessa forma? (Girassol R2, 2022)

E importante destacar que a carga horaria docente é uma discussdo que
atravessa a inclusdo escolar no campus Nova Venécia. Nas reunifes pedagodgicas
gue coordeno e nas reunides do Napne de que participo, recorrentemente a falta de
tempo/carga-horéria estd em pauta, enquanto empecilho para a efetivacdo de acdes
inclusivas.

Quanto a carga-horéria, a resolucdo do Conselho Superior do Ifes n° 103 de
30 de setembro de 2022, que regulamenta as atividades docentes no ambito do

Instituto Federal do Espirito Santo, esclarece em seu art. 2° que as atividades
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docentes compreendem atividades de ensino, pesquisa, extensdo, gestdo e
representacao institucional (IFES, 2022a).

Quanto as atividades de ensino, subdividem-se em: atividades de aulas, que
seria ministrar aulas em cursos devidamente institucionalizados; Atividades de
planejamento e manutencdo do ensino e atividades de apoio ao ensino, que
englobam o atendimento ao aluno no contraturno e atividades de mediagéo
pedagdgica a distancia (art. 3°). Em seu art. 12, inciso |, traz que a carga horéaria de
aula docente sera de, no minimo, 14 h semanais para os docentes em regime de
tempo integral®®. Ainda, no art. 13 inciso |, aponta que para cada uma hora semanal
de aula devera ser alocada uma hora semanal para o conjunto das atividades de
planejamento e manutencdo do ensino, no caso do regime de tempo integral. A
resolucdo ainda destaca em seu Art. 15, 85° que as demandas de carga horaria
para atendimento de estudantes com necessidades especificas deverdo ser
avaliadas junto ao Napne e definidas pela diretoria de ensino (IFES, 2022).

Sabendo dessas demandas, o Napne®, apdés buscar informacdes junto a
gestdo do campus, passou a orientar os professores que fosse registrado em seu
Plano Individual de Trabalho (PIT), além da carga horaria prevista na referida
resolucdo, até no maximo, a mesma quantidade de carga horaria prevista para a
turma. Por exemplo: se o professor na turma A tem 2 h regulares de planejamento,
tendo um ou dois alunos com deficiéncia, podera acrescentar até o maximo de duas
horas para planejamento, tendo, no total, 4 h de planejamento semanal para aquela
turma.

Tais orientacdes foram reforcadas ao Napne em reunido com a gestao do

campus, conforme ata de reunido de 03 de maio de 2022, quando se definiu que

3 E importante registrar que a resolu¢do CS n° 103 de setembro de 2022 substitui a resolugéo CS n°
18/2019 e aponta como principal alteracdo o registro apenas da carga horaria minima para o docente.
O texto da resolucdo anterior trazia em seu art. 12 que: “A soma da carga horéria de aulas com a
carga horéria de mediagdo pedagdgica a distancia, de que tratam respectivamente os incisos | e IV
do Art. 3° desta Resolugéo, deve ser de: | — No minimo, 10 horas e, no maximo, 20 horas semanais
para os docentes em regime de tempo integral. Il — No minimo, 8 horas e, no méximo, 12 horas
semanais para os docentes em regime de tempo parcial.” (IFES, 2019). Importante ressaltar que
todas as vezes que os professores se reportam a carga horaria nas rodas de conversas e a prépria
pesquisadora no decorrer do texto, o fazem tendo por base o que era estipulado pela legislacéo
anterior, com limites minimos e maximo de carga horaria.

87 Esclareco que enquanto pesquisadora eticamente implicada, algumas das acOes/praticas que
descrevi e que descreverei no decorrer desse projeto de intervencao devem-se ao fato de eu atuar no
Napne e na coordenagdo de Gestdo Pedagdgica do campus Nova Venécia, o que me coloca na
condi¢do privilegiada de participe do que ora relato, o que é também consubstanciado por ata de
reunides, registro, relatorio de gestdo e outros documentos, todos sob a responsabilidade do e
guarda do Napne.
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essa carga horéaria extra engloba também a carga horaria necesséria para planejar
os atendimentos individuais, quando for o caso.

Posto isso, € importante reforcar que € prevista carga horaria adicional de
planejamentos aos docentes que tém em suas turmas alunos com deficiéncia, mas
se ainda assim os professores apresentam tal ponto como um problema, podemos
deduzir que elas ndo séo suficientes? Que elas ndo sdo adequadamente usadas
pelos docentes? Estardo os docentes carentes de praticas colaborativas de
planejamento? Ou estardo ainda os professores presos ao que Mantoan (2015)
chama de identidade fixada de aluno, ao esperar padrbes de aprendizagem, de
resposta, de comportamento, dificultando assim a flexibilidade de seu planejamento?
Ou, de outra maneira, existem especificidades dos alunos que demandem
individualizagbes tdo consideraveis que mesmo com uma proposta metodolégica
inclusiva para todos os alunos, ndo é possivel alcanca-los? Enfim, entendo que
tendo por base as reflexfes dos docentes, que todas essas questdes convivem e se
cruzam no espaco institucional no campus Nova Venécia, o que reforca a formacgao
continuada enquanto condicdo imprescindivel ao atendimento do aluno com
deficiéncia.

Quanto aos aspectos evidenciados pelos professores que dizem respeito a
informacdo e acompanhamento, € importante demarcar mais uma vez que, por
compreender o tamanho do desafio para o professor, o0 Napne, a cada inicio de
semestre letivo agenda reunido com os professores que trabalhardo com os alunos
com deficiéncia.

Quando é um aluno ingressante, apresentam-se aos docentes informacoes e
orientacdes a partir do registro de atendimento inicial do aluno com necessidades
especificas (RAI), anexo da resolucdo do Conselho Superior do Ifes n°® 55/2017, que
sistematiza informacgBes obtidas a partir do didlogo com o estudante e sua familia,
assim como, quando for o caso, do contato com escolas ou instituicbes que o
estudante frequentou. Quando o estudante € aluno do campus, acrescentam-se
informacdes e orientacdes mais consolidadas a partir de nossa experiéncia, assim
como, sendo possivel, relatos de experiéncia relativa ao trabalho de outros docentes
com o estudante. Por fim, no decorrer dos semestres letivos, os servidores que

atuam no Napne, em especial a professora de AEE e o tradutor e intérprete de
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Libras e Portugués, no caso dos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva®,
acompanham tanto os alunos quanto os professores que assim o requerem.

Pode-se inferir que talvez seja necessario maior didlogo com os docentes
para compreendermos 0s aspectos a serem potencializados nesses encontros.
Outrossim, importante refletir coletivamente se os professores fazem uso desta
possibilidade de trabalho colaborativo e, se ndo o fazem, esclarecer os motivos de
nao fazer, afinal, sendo desafiador o trabalho com alunos com deficiéncia, assumi-lo
de forma isolada apenas intensifica as dificuldades, o que pode ser percebido na fala
de LirioR1 (2022), que ao narrar sua experiéncia, faz-me entender que a incluséo é
linda quando esta externa a nos, mas quando nos deparamos com ela, dureza e

boniteza se misturam.

[...] falando da experiéncia que eu tive, eu tive os dois alunos da Engenharia Civil numa
turma, e para mim foi desafiador, porque até entdo, toda questdo que eu ouvia falar, a
gente precisa ter uma atencdo, maior, preciso estimular a turma para que tenham empatia,
gue saibam trabalhar em equipe. Enfim, era muito lindo, mas eram casos la de fora, e ai eu
tive que passar por essa experiéncia [...]. (LirioR1, 2022)

Mais uma vez Oliveira (2009, p. 39) nos ajuda a compreender esse caminho,
por vezes defendido, mas também contestado da educacéo inclusiva, ao dizer que
de forma geral a fala dos docentes demonstra que eles concordam e compreendem
o direito e a importancia da educacédo das pessoas com deficiéncia, além do que,

reconhecem a relevancia da educacdao inclusiva, aceitando seus pressupostos,

Mas por outro lado, os conflitos e as contradicbes concretas
escolares evidenciam problemas para sua operacionaliza¢do, porque
exigem mudancas estruturais e pessoais no sistema educacional, dai
a desconfianga, o medo e a duvida.

Nesse sentido, analisando mais uma vez a tabela 04, observa-se que quanto
a descricao dos desafios, os professores apontam que a dificuldade de comunicacao
(13%) com os alunos surdos ou com deficiéncia auditiva compromete muito o
trabalho, assim como, a defasagem de contetdos basicos (9%), em especial pelos
alunos estarem no curso superior de Engenharia Civil, apresentando ainda desafios

guanto as adaptacdes metodoldgicas necessarias para a inclusédo (10%), e quanto a

3 E importante registrar que ndo é atribuicdo do tradutor e intérprete de Libras e Portugués
acompanhar os alunos com deficiéncia auditiva, contudo, em nosso campus o intérprete oferece
aulas de Libras para os alunos e suas familias, o que o aproxima do processo de aprendizagem
destes, fazendo com que muitas vezes, seja referéncia no apoio a estes alunos e a seus professores.
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atuacdo do tradutor e intérprete de Libras e Portugués (5%), no sentido da
necessidade de este compreender o0s conteddos que interpretar4. Tais
apontamentos somados chegam a 37% do percentual de resposta dos docentes.
Quando os professores discutem os desafios na comunicacdo?®, trazem que
guando o aluno se comunica através da Libras tem desafios, como ndo ter um
didlogo direto com o estudante, por depender da mediacdo do intérprete de Libras
para efetivar a comunicacao ou por terem duvidas se o intérprete compreende o que
€ dito pelo professor e, por conseguinte, traduz assertivamente para o aluno.
Todavia, apresentam que é ainda mais desafiador quando o aluno ndo faz uso da
Libras e nem desenvolveu de forma satisfatoria outras formas de comunicacédo. Flor-

de-MaioR1 (2022) deixa tal situacao evidente em sua fala.

O problema que eu vejo maior, € o trabalho com os alunos, as dificuldades encontradas
com os alunos que ndo tém o dominio da Libras, porque se com a Libras vocé ja tem essa
problematica da comunicacao, imagina para aquele que faz a leitura labial, que vocé néao
esta sabendo se ele entende. Entao, ele vai virar para vocé e vai dizer entendi, mas vocé
pede para ele repetir, ele vai falar uma coisa que nao tem nada a ver, e que as vezes, sO
repete, igual, aos meninos [estudantes com deficiéncia auditiva], eles tém uma fala que
também néo é clara, e ai vocé também nao compreende de volta, sabe? Entdo vocé tem
dificuldade de saber se o que vocé falou chegou e dificuldade de entender se chegou
mesmo, porque a conversa é daqui para la e, de 14 para ca ndo tem. (Flor-de-MaioR1,
2022)

LirioR1 (2022) apresenta, ainda, a necessidade de atendimento individual,

para conseguir trabalhar melhor o contetido e a comunicagdo com os alunos.

[...]Ndo que eles ndo participavam, eles participavam da aula também, mas depois eu
trabalhava individual, porgue eu precisava de um contato préximo, mais proximo com eles
para entender, porque eles ndo se comunicam por Libras, entéo fica mais dificil. Para mim
foi um desafio maior ainda. (LirioR1, 2022)

Pereira e Muniz (2015) em artigo que discute a presenca dos surdos na
universidade, referindo-se a Botelho (2002), nos ajudam a compreender a

complexidade vivida pelos professores ao explicarem que

39 para compreender a discussado dos docentes nas rodas de conversa, mister contextualizar que no
curso de Engenharia Civil do Ifes campus Nova Venécia hd uma estudante surda que se comunica
por Libras e dois estudantes com deficiéncia auditiva que se comunicam por leitura labial, sendo
oralizados, contudo, estas possiblidades de comunicacgao sdo avaliadas pelos profissionais que lidam
com eles no espacgo escolar como insuficientes, e ainda séo realizadas de forma distinta por ambos.
Esses dois alunos estdo fazendo aulas de Libras, mas ainda ndo se comunicam através dela, assim
os professores convivem com situagdes bem diversas quanto a comunicagdo com 0s trés alunos.
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[...] a aquisicdo de Libras como L1 para os surdos é fundamental
para torna-lo capaz de dominar a Lingua Portuguesa; a autora
defende, em sua pesquisa, que a imersdo de criancas surdas em
processos de oralizacdo pode ser disfuncional, sendo mais potente e
recomendavel para o seu desenvolvimento linguistico a aquisicéo de
Libras como L1 (PEREIRA; MUNIZ, 2015, p. 60).

Nessa perspectiva, Silva (2015, p. 59) esclarece a riqueza da aquisicao da

Libras para o desenvolvimento da pessoa surda, ao discutir que

Os estudos de aquisi¢cdo da linguagem em criancas surdas revelam
que o seu desenvolvimento segue as mesmas etapas das criancas
ouvintes, pois seguem principios universais como a existéncia de um
viés substantivo e a relacdo entre o tamanho do vocabulario e da
complexidade gramatical.

Em contraponto, destaca as perdas para as criangas que nao tiveram acesso

a Libras:

Mesmo que a crianca surda receba proteses auditivas ou implantes
cocleares e participe de um programa de reabilitacdo auditiva, a
lingua oral tera de ser ensinada sistematicamente, ensino que requer
tempo que equivale h4 anos. Sem a lingua de sinais, esses anos
passam sem a crianca internalizar os conceitos das coisas e
acontecimentos a sua volta, apenas fazendo o esforco para repetir
sons, 0 gue levar4d a um atraso visivel na linguagem percebida até
mesmo por leigos (SILVA, 2015, p. 60).

Tais constatacbes ganham ainda mais forca quando nos reportamos a

perspectiva histérico-cultural da educacdo de Vygotski, entendendo a linguagem

enquanto “[...] sistema de signos que possibilita o intercambio social entre os

individuos que compartilham desse mesmo sistema de representacédo da realidade”
(REGO, 2008, p. 54) e desta forma,

O desenvolvimento das fungdes intelectuais especificamente
humanas é mediado socialmente pelos signos e pelo outro. Ao
internalizar as experiéncias fornecidas pela cultura, a crianca
reconstréi individualmente os modos de acdo realizados
externamente e aprende a organizar 0os préprios processos mentais.
O individuo deixa, portanto, de basear-se em signos externos e
comega a se apoiar em recursos internalizados (imagens,

representacdes, conceitos etc.) (REGO, 2008, p. 62).

Tais pressupostos explicam algumas das complexidades apresentadas pelos

professores

robustecem as necessidades formativas, assim como o

acompanhamento sistematico desses alunos e suas familias, a fim de fortalecer

parcerias para ajudar a dirimir as suas e nossas dificuldades.
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Ademais, tendo como ponto de andlise a abordagem socioantropoldgica®, é
preciso aprofundar a discussao quanto aos desafios dos processos comunicativos e
de aprendizagem do aluno surdo, sendo necessario pontuar que ele, ao comunicar-
se por Libras, precisa ter sua condicao linguistica, suas realidades psicossocial e
cultural respeitadas (QUADROS, 1997), o que ndo se esgota com a presenca do
intérprete em sala de aula. Desta forma, ndo seria razoavel ensina-lo, avalia-lo pelo
crivo ouvinte, sendo necessario respeitar as peculiaridades da constituicdo do saber
a partir da aquisicao da Libras, o que demanda do professor estudo e planejamento.

Apresento tais perspectivas para reafirmar o monumental desafio que se
apresenta a instituicdo e aos professores, como eles mesmos trouxeram, contudo,
como dito por OrquideaR2 (2022), em que pese 0s processos vividos por eles, agora
s80 nossos alunos e se nao sabemos como fazer para ensina-los, precisamos
aprender, reafirmando a necessidade de termos formacéo coletiva e continuada em

Processo.

[...] Mas o ponto que eu quero dizer € o seguinte, eles ndo sabe reconhecer, porque o
"mas" esta na oracdo, porque que o0 "mas" esta ali, que é contradicdo. Entdo, isso €&
resultado do fato de que eles podem ter passado 11 ou 12 anos na escola, ha educacgao
basica e terem saido de |4 praticamente analfabetos funcionais. Analfabetos funcionais, e ai
eles chegam a instituicdo. Por isso que eu disse que a instituicdo as vezes nao esta
preparada para receber este estudante, nessa condicdo [...] e eu ndo sei nem o que da
para fazer para recuperar os que ainda estdo por vir, porque esses que ja estdo aqui, a

gente precisa cuidar deles, estdo aqui, mas 0s que estao por vir? [...] (OrquideaR2, 2022)

Posto isso, corroborando com as discussbes, acrescento a fala dos
professores quando apontam que, além das dificuldades na comunicacéo, vivenciam
também a realidade dos alunos terem consideravel defasagem de conteudos

basicos (9%), em especial por estarem em um curso de graduacdo. OrquideaR2

“O)mportante esclarecer que, segundo Miranda e Coutinho (2017, p. 36-37, grifos nossos),
reportando-se a Capovilla (2022), “A abordagem clinica baseia-se na concepcao de que a surdez é
uma deficiéncia e a educagéo visa a reabilitagdo, a tornar o surdo o mais proximo possivel do padrédo
de normalidade ouvinte (CAPOVILLA, 2000). Ja a abordagem socioantropoldgica compreende a
surdez enquanto uma diferenga cultural e linguistica, que singulariza um grupo. A surdez deixa de ser
tratada para ser vivida, problematizada, politizada e construida diariamente a partir da relacdo dos
surdos com seus pares e dos outros grupos sociais dos quais estes fazem parte. Esta abordagem
apresenta, como opcao pedagodgica, a educacgdo bilingue, segundo a qual o surdo, por meio da
relacdo com seus pares (colegas e professores surdos), ird adquirir a lingua de sinais, e toda a
cultura que Ihe é prépria, naturalmente. Sendo assim, a LIBRAS é a primeira lingua (L1) e deve ser a
lingua de instrucdo e a Lingua Portuguesa, em sua modalidade escrita, é a segunda lingua (L2). J&
para 0s ouvintes, inseridos em um contexto bilingue, a Lingua Portuguesa, em suas modalidades oral
e escrita, € a Ll e aLIBRAS é a L2 (CAPOVILLA, 2000).”
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(2022), AzaléiaR2 (2022) e Flor-de-MaioR1 (2022) nos fazem compreender melhor

0s problemas oriundos da defasagem:

[...] Por isso que quando vocé pergunta, que desafios, acho que a maior dificuldade para
dar aula para esses alunos, é o fato de ndo conhecer ainda o ponto de partida deles,
porgue parece ser ensino fundamental para muitos deles. O ponto de partida com eles, ndo
€ 0 ponto partida que vocé devera ter com a turma, entdo, eles ndo poderiam ser da
mesma turma. (OrquideaR2, 2022)

A [estudante] reprovou comigo em Quimica. Parece que era primeira vez que ela tinha visto
aquilo. N&o sabia. Eu conversei com ela e expliquei, olha, ndo tém como avancar em
engenharia sem saber isso. Mas € isso que vocé falou, ela ndo sabia realmente. Ela passou
o0 ensino médio todinho e ndo conseguia minimamente diferenciar uma coisa da outra.
(AzaleiaR2, 2022)

[...]JE ai vocé tem ainda a problematica de alunos em um curso de engenharia que nao
sabem, no meu caso, Matematica basica. Entdo, vocé tem a questdo deles ndo saberem
Libras para facilitar a comunicacdo, de ndo saber, ndo dominar Matematica basica, para
realizar a disciplina de Calculo 1. Igual, a gente vé as atividades que sdo desenvolvidas e
vocé ndo consegue caminhar. Nao tem como caminhar. (Flor-de-MaioR1, 2022)

Os professores apontam que muitos desses estudantes passaram anos na
educacdo basica (educacéo infantil, ensino fundamental e médio) e ndo foram
adequadamente estimulados, ensinados, desenvolvidos em suas potencialidades,
com isso, ao ingressarem no curso superior, trazem uma gama de defasagem em
relacdo aos objetivos de aprendizagem requeridos para o ensino médio, que em
alguns casos compromete que esses alunos, mesmo com toda adaptacéo,
acompanhem a aula com os demais alunos da turma.

Apontam ainda que nesse contexto, € exigido do aluno maior
comprometimento com seus estudos (5%), além do que, as familias precisam estar
cientes das dificuldades que os alunos encontrardo (2%). Flor-de-MaioR1 (2022) é

enfatico sobre este ponto.

Eu entendo assim, que tudo tem que ser, igual, a instituicdo tem que pensar, tem que
repensar, como vai fornecer aos profissionais as condi¢bes para atuar com essas pessoas,
mas também, é preciso, aquilo que foi falado |4 no inicio da sua pergunta. Primeira
pergunta, da sala de aula ideal. O aluno que chega, também tem que ter condi¢gBes, tem
gue ter ciéncia do que o espera. Entdo, se o aluno chega aqui sem saber Libras, sem
saber, sem saber Matematica basica, tem que ter ciéncia de que o curso de Engenharia
Civil vai ser em 20 anos. Porgue ele ndo vai sair daqui em cinco, nem em sete. (Flor-de-
MaioR1, 2022)
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Ainda, quanto a defasagem, os professores apontam que ela ndo é apenas do
aluno surdo, mas também do ouvinte (4%), visto que muitos chegam ao curso
superior também sem conhecimentos béasicos. Tal percepcdo reforca o que foi
apontado por alguns professores e por este projeto de intervencéo, qual seja: rever
metodologias, pensar nos alunos concretamente contribui para a aprendizagem de
todos os alunos. Contudo, OrquideaR1(2022) apresenta que, para ele, 0 processo

torna-se ainda mais complexo para a pessoa surda e justifica.

Sim, estd generalizado, ndo é s6 aluno surdo ndo. Mas esse aluno, como ele passa uma
vida académica inteira com alguém dizendo: nado, pode ir, esta bom, fez 0 minimo aqui, esta
bom. Ele também nos desafia mais, e se alguém que esta escutando tudo o que vocé esta
dizendo, tem dificuldade com aquela matéria, imagina quem néo esta ouvindo, a dificuldade
€ maior. Entdo, o esforco, a atencdo dele também precisa ser maior. Tem que haver uma
contrapartida, esse é o ponto. (OrquideaR2, 2022)

O contexto apontado pelos professores é arduo, o que exige efetivo trabalho
colaborativo e formativo, além do que, Mantoan (2015, p. 71) faz alguns
apontamentos que nos ajudam a pensar nas possibilidades para ensinar a turma

toda:

Parte-se do fato de que os alunos sempre sabem alguma coisa, de
gue todo educando pode aprender, mas no tempo e do jeito que Ihe
€ préprio e de acordo com seus interesses e capacidades. Também
é fundamental que o professor nutra elevada expectativa em relacdo
a capacidade de progredir dos alunos e ndo desista hunca de buscar
meios para ajuda-los a vencer os obstaculos escolares.

Acreditar que todos podem aprender € acreditar na escola inclusiva e no
direito de todos estarem nela, visto que a descrenca, em um contexto de baixas
expectativas em relacédo aos estudantes, a responsabilidade em n&o apreender sera
atribuida exclusivamente ao aluno (DORZIAT, 2009).

Dessa forma, o Napne, partilhando com os professores a responsabilidade
pela escolarizacdo dos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva e ciente das
dificuldades apontadas por eles, mantém constantes dialogos com as familias dos
alunos que acompanha, discutindo as barreiras do processo de ensino e de
aprendizagem, assim como propondo em conjunto estratégias para dirimi-las.

Oferece, também, encontros presenciais semanais com 0s alunos com
deficiéncia auditiva desde 2021, com o objetivo de possibilitar aos estudantes o

aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais, promovendo, assim, 0 acesso a outra




127

forma de comunicagdo além da leitura labial. Também s&o ofertados as familias
desses estudantes encontros presenciais semanais com o objetivo de possibilitar o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais, a fim de que possam se comunicar com
seus filhos em Libras. Ainda, realizou o encaminhamento dos alunos com deficiéncia
auditiva a atendimento com fonoaudi6loga do municipio de Nova Venécia no ano de
2022 e, por fim, mas sem esgotar as ac¢Oes, faz atendimento educacional
especializado semanal para reforco, especificamente em Mateméatica e Lingua
Portuguesa na modalidade escrita com professor de Lingua Portuguesa e professora
de AEE (PLANO DE ACAO - NAPNE NV, 2019, 2021, 2022).

Outrossim, € preciso reforcar, mais uma vez, que a inclusdo difere da
integracdo. Que o compromisso e comprometimento do estudante com sua
aprendizagem sao cruciais, no entanto, a necessidade de se dedicar ndo pode ser
confundida com a visado integralista na qual o aluno precisa adaptar-se ao que esta
posto, como se a nhao acessibilidade aos espacos e curriculos fosse sua
responsabilidade (SASSAKI, 2010).

Tal constatacdo ndo visa, em contrapartida, responsabilizar os professores,
ao contrario, visa a problematizar, com eles, que ndo ha atalhos para os docentes
também, referindo-me a fala de Copo-de-LeiteR2 (2022), ou seja, precisamos de
tempos e espacos formativos para que possamos nos debrucar sobre nossos

problemas e tracar caminhos possiveis para os alunos.

Posso completar o que o [outro respondente] disse? Ali, que a [estudante] de fato, é um
ponto fora da curva. Acho que a maioria dos alunos surdos que vao entrar nos cursos
superiores vao vir com defasagem enorme dos conteldos basicos. E ai, o problema é
guando vocé da aula de Calculo, por exemplo, que precisa de todo o contetido basico bem
feito, inclusive que os alunos ouvintes tem muita dificuldade. Esses alunos chegam aqui
com defasagem imensa, mesmo vocé fazendo atendimento no contraturno semanalmente,
eles ndo dao conta de acompanhar junto com a turma, ou seja, eles podem ter as duas
aulas, os dois dias normais de aula, mais dois dias de atendimento e eles nao vao dar
conta. Nao tem atalho, entende? N&o tem como ter atalho. Ele tem que aprender toda a
parte de func@o bem feita primeiro. (Copo-de-leiteR2, 2022)

Compreende-se que tal realidade pode e tem gerado um desalento e, em
certa medida, descrencga na capacidade dos estudantes enquanto sujeitos capazes
de aprender, desenvolver, romper com as barreiras. Posto isso, € importante reforcar
gue o tempo de aprendizagem de cada aluno € Unico e quando se trata de alunos

que trazem dificuldades tdo marcadas, o tempo pode ser maior ainda. Dessa forma,
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Marques (2009, p. 150), ao apresentar as contribuicbes de Vygostsky, Freire e

Foucault ao discutir a diversidade humana, nos ajuda a entender que

A educacéo libertadora proporciona ao individuo condi¢des de atuar
na transformagéo de si e da realidade. Freire e Vygostsky tém uma
profunda crenca na capacidade do sujeito de se construir mediado
por um processo educativo. O aluno é considerado acima de tudo,
um ser ativo, capaz de pleno desenvolvimento, desde que Ihe sejam
dadas as condicdes para tal. Assim, a educacéo deve ser encarada
como um quefazer humano, que ocorre num tempo/espaco
especifico e principalmente entre homens em suas relagdes uns com
0S outros.

A presente assertiva reforca que, apesar dos desafios que nos impde a
realidade, o processo pedagdgico é fulcral, assim, precisamos alentar a crenca no
aluno, a crenca na educacao e nas aclOes docentes, que ndo pode ser solitaria.
Estar no mundo e com o mundo, nos ensina Freire (1983).

A presente fala ndo busca simplificar as dificuldades narradas, ao contrario,
pretende evidenciar tantas praticas exitosas, imbuidas de esperanca, mas, também,
as praticas que foram frustradas, que precisam ser reformuladas ao néao
conseguirem alcancar o aluno em seu potencial, devido ao n&do saber, ao néo
comunicar de forma efetiva. Devido a processos aligeirados de escolarizacdo ou a
crencas sedimentadas do que é ensinar e do que é aprender, acarretando para 0s
professores dificuldades metodolégicas necessarias a incluséo, como eles
evidenciam.

Como defendido neste projeto de intervencdo, a inclusdo € um novo
paradigma e como tal, ao ser assumido pela instituicAo de ensino, congrega um
arcabouco de exigéncias, de acessos, de novos fazeres, novos olhares, novos
possiveis, novas pedagogias (ARROYO, 2014).

Ao apontarem os desafios para as adaptacdes metodoldgicas, os professores
relatam dificuldades para gerir a sala de aula dividindo tempo e atencdo entre os
alunos com e sem deficiéncia, dificuldade de se adaptarem, assim como a turma, a
presenca do tradutor e intérprete de Libras e Portugués em sala, dificuldades para
adaptar o tempo de explicagdo ao tempo do aluno surdo, necessidade de adaptar
conteudos, duracdo temporal da avaliagdo, dificuldades para gerir 0o ensino dos
alunos com acentuadas defasagens de conteddos junto a turma, enfim, todas

aprendizagens e mudancas necessarias para uma instituicdo inclusiva, mas que ao
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serem incorporadas ainda causam estranheza. Nesse ponto, JasmimR1 (2022) faz

um paralelo importante, de profunda reflexéo:

Uma das questbes que [outro respondente] levantou foi sobre a defasagem, que eu acho
que, para ficar bem justo, assim, € preciso dizer que existem estudantes com deficiéncia da
surdez que tem [...], que tem essa caracteristica que ele ja narrou. E tem estudante que ndo
€ surdo, e que para mim, tem a mesma caracteristica. S6 que ai qual a diferenca? Ninguém
vem para me perguntar se fulano, que ndo € surdo, vai dar conta de concluir em cinco
anos, vinte anos. E para o surdo sim. E para o surdo existe essa cobranca. E até as vezes
de pessoa de fora do Ifes. Tem um surdo la? Ele vai dar conta? Olha, isso é preconceito! Ja
€ crime falar isso? Deve ser, entdo, por que nao estd me perguntando dos outros alunos?
Tem uma aluna com dificuldade maior ainda, maior ainda, mas ninguém estd me
perguntado se ela vai dar conta. Sabe? Entdo, € preconceito, € uma sociedade
preconceituosa. (JasminR1, 2022)

A poténcia da reflexdo escancara nossos dilemas e conflitos, achismos,
preconceitos e visdes capacitistas que, por vezes, acompanham a vida dos alunos
com deficiéncias, ora marcados por acdes demasiadamente protetivas, outras que
os desmerecem enquanto sujeitos capazes de ocupar todos 0s espacos, em ambas,
a incapacidade os marca, mas acredito que nao sera essa nossa opcao de acao!

Dorziat (2009) € muito clara quanto a essa discussao:

Incluir € necessariamente, proporcionar o enriguecimento humano,
por meio da aproximacdo de culturas e diferentes expressbes de
pensamento. Uma inclusdo que considera aceitavel atropelar e limitar
potenciais e dificultar o acesso ao conhecimento e a cidadania é
paradoxal aos proprios principios educacionais. Por isso, ao invés de
corroborar visdes preconceituosas e estereotipadas, a escola deve
procurar vias de mostrar a sociedade que os alunos, independente
de suas diferencas, podem ser bons aprendizes, se lhes forem
proporcionadas condi¢gfes, através de uma educacgdo apropriada.
Pelo contrario, o que se observa nos sistemas de ensino é o total
descaso com a vida e com os valores de seus educandos (DORZIAT,

2009, p. 69).

Talvez essas visdes permeiem as praticas pedagogicas de muitos docentes,
mas ndo pode ser essa nossa opcao! Se nossa crenca e defesa for a da inclusdo
efetiva, mesmo em meio a denuncias, lamentos, medos, frustracbes, devemos
reforcar os anuncios de aprendizagens, de praticas de sucesso, que se intensificam
e multiplicam-se cada vez mais ao serem compartilhadas em espacos formativos e

colaborativos.

5.3 FATORES QUE GARANTEM AS CONDICOES DE ENSINO E DE
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS SURDOS OU COM DEFICIENCIA AUDITIVA
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Ap0s discutir com os professores os desafios e as possiblidades evidenciadas
com a presencgas dos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva nos espagos de sala
de aula, refletimos sobre os fatores que podem produzir as condi¢cdes favoraveis
para a aprendizagem destes alunos.

Sob essa perspectiva, evidenciam-se trés categorias: a primeira
apresenta fatores diversos de livre exposicdo dos docentes, a segunda trata da
presenca do tradutor e intérprete de Libras e Portugués e, por fim, a terceira fala

sobre o planejamento diferenciado. Vejamos a primeira.

Tabela 05 - Fatores que garantem as condi¢cdes de ensino e de aprendizagem aos
alunos surdos ou deficiéncia auditiva

Subcategorias Frequéncia Percentual %
Tradutor e intérprete de Libras e Portugués com 9 26.47%
acesso ao contetido das aulas com antecedéncia

Flexibilizacdo prazo académicos 6 17.64%
Garantia de maior disponibilidade de carga horaria 5 14.70%
para o docente

Formagéo 4 11.76%
Tradutor e intérprete de Libras e Portugués 3 8.82%
especialista na area do curso

Garantia de maior disponibilidade de carga horaria 2 5.88%
para o tradutor e intérprete de Libras e Portugués

Formacéo técnica, com especialista 1 2.94 %
Tecnologias assistivas 1 2.94%
Formacéo de docentes e tradutor e intérprete de 1 2.94%
Libras e Portugués alinhada

Ava enquanto recurso de aprendizagem para 1 2.94%
potencializar autonomia do aluno surdo

Semestre ou disciplinas preparatdrias para alunos 1 2.94%
com defasagem

Total 34 100%

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Ao analisar a tabela 05, nota-se que os professores se colocam pouco no
processo e o fazem apenas quando se referem a necessidade de formacao
(14,70%), assim como quando discutem maior disponibilidade de carga horaria
(11,76%).

Quando discutiram a formagao, em todos os contextos da roda de conversas,
apontam tanto formacgfes que os ajudem na comunicagdo com o0s alunos surdos,

como aquelas com especialistas, na area da deficiéncia, visto que eles percebem
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necessidade de terem informacfes técnicas para planejar as a¢gfes pedagdgicas, o

gue OrquideaR2 (2022) nos ajuda a entender.

Uma acdo poderia ser alguém, um especialista que viesse conversar com a equipe. Olha
gente, um aluno que tem autismo € assim. Porque ndo adianta o educador falar isso,
porque eu como educador vou ter algumas leituras de alguns referenciais. Vocé como
educadora vai ter alguns referenciais, ele e cada um vai ter um, s6 que nés temos 0s
nossos prediletos, entdo, o autor tal vai por uma linha, mais construtivista, outro mais
tradicional. Mas o médico, o especialista naquele espectro, pode dizer algo sobre isso e, de
repente, isso poder clarear algumas coisas, algumas limitacdes que ndés nao enxergamos
porque nao temos a informacédo técnica sobre isso. A questéo, por exemplo, da surdez, a
primeira vez que eu tive contato com um aluno surdo em sala, foi [estudante] da Geografia,
entdo, eu fiquei chocado a primeira vez que eu vi o [estudante] na sala de aula com um
aparelho auditivo me respondendo em portugués. Pensei: tem alguma coisa errada aqui! A
primeira coisa que eu pensei é: esse menino escuta e eu estou gastando tempo, com o
profissional de Libras, gastando um tempo para falar direcionado para ele. Foi essa a
davida que eu tive, porque que eu ndo tinha esclarecimento nenhum sobre isso. E ai eu
conversei com a intérprete longe dele. Falei assim, mas ele estd me respondendo, ele esta
escutando. Entdo, ela me explicou um fendbmeno: nao, ele escuta sim, ele tem um residuo
auditivo. A questdo é que todos os sons que ele capta pelo aparelho, todos os sons séo
amplificados. Esse som que vocé esta escutando do ar-condicionado, é um turbilhdo na
cabeca dele, como uma turbina de avido. Entéo, ele prefere ndo usar o aparelho ou diminuir
0 maximo possivel, porque ele prefere ndo te ouvir e ter o acesso por Libras para nédo ter o
incdbmodo de ouvir todos os barulhos altos no ouvido. O que quero dizer é que eu era
totalmente ignorante disso, e ndés somos ignorantes daquilo que ndo conhecemos de perto.
Entdo, o primeiro impacto de ter um aluno com deficiéncia em sala de aula é que a gente
passe por uma por uma preparacdo a respeito daquela deficiéncia antes.

(OrguideaR2, 2022)

E importante discutir, nesse rico e detalhado relato, que a formag&o é um fator
para garantir as condicbes de aprendizagem, mas, também, para minimizar erros e
visdes estereotipadas em relacdo aos alunos, visdées que, por vezes, selam a
trajetéria escolar deles, desta forma seguramente ndo ha como pensar a inclusao
sem que haja a assuncao pela instituicdo escolar e por seus profissionais de novas
formas de ver o outro, de comunicar-se com o outro, de entender como ele aprende
e 0 quanto também pode ensinar.

Ainda, quanto a formacao, os professores relatam as necessidades de acdes
voltadas para minimizar os desafios da ndo comunicacéo direta com o aluno surdo,

o que Flor-de-MaioR1e (2022) aponta como desesperador.

[...] porque é igual [outra respondente], estava falando, vocé ndo tem aquele momento de
contato s6 com o intérprete ali do seu lado e se o aluno entra em contato com vocé e vocé
Nao consegue sequer se comunicar com ele, isso é muito constrangedor. Entdo, para nos,
a formacdo também é muito importante, no aspecto de comunica¢do com o aluno surdo,
pois € desesperador quando vocé nao consegue se comunicar. (Flor-de-MaioR1, 2022)
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Dorziat (2009) e Barros (2018) corroboram essa necessidade apresentada
pelos docentes, mas a partir do olhar dos sujeitos surdos que apontam que, embora,
a presenca do tradutor e intérprete de Libras e Portugués seja essencial nos
espacos escolares, a aquisicdo da Libras pelos ouvintes, como no caso dos
professores, é ferramenta necessaria para romper efetivamente com as barreiras da
comunicacado, pedagogicas e com visdes equivocadas em relacdo a pessoa surda.

Nesse contexto, Dorziat (2009, p. 70) reconhece a capacitacdo como
indispensavel a inclusdo, e chama mais uma vez a atencdo para as questdes
atitudinais decorrentes de uma escola arraigada, normalizadora e padronizadora,
sendo este um problema que afeta e limita as praticas pedagogicas e ainda traz a
interagdo como base do processo educativo, visto que “[..] € interagindo,
professores e alunos, que os conhecimentos podem passar a ter sentido, sendo
ferramenta substancia de transformacéo de si e de outrem [...]. O que reforca as
falas dos professores quanto as necessidades formativas e, acrescento, que sejam
reflexivas, a fim de termos discussodes efetivas de praticas e de atitudes frente as
diferencas, para promover na instituicio espacos ricos de interacdo e de
aprendizagens.

De outra forma, é preciso, também, analisar que, sendo facultada ao
professor a participacdo em cursos, embora ndo seja este o formato de formacao
defendido por esta proposta interventiva, tendo por base a tabela 01 sobre formacéo
dos docentes do Ifes campus Nova Venécia e as dificuldades relatadas, poderia se
esperar que houvesse maior procura por cursos voltados para a educacao inclusiva.
Se ndo acontece, precisamos problematizar os motivos. N&do ha interesse efetivo?
Sao outras as prioridades? Falta tempo, como apontado pelos docentes?

Mantoan (2015, p. 80) apresenta algumas hipéteses da ndo aceitacdo dos
professores em participar de formacdes dentro de uma perspectiva inclusiva, as

guais também podem servir de hipbteses para as indagacdes apresentadas:

*esperam que os formadores lhes ensinem a trabalhar, na pratica,
com turmas heterogéneas, com base em aulas, manuais e regras
transmitidas do mesmo modo como eles ensinam em sala de aula-
ensino frontalizado, livresco, unidirecional;

* acreditam que os conhecimentos que lhes faltam para ensinar
alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprender referem-se
sobretudo a conceituagdo, a etiologia, aos progndsticos das
deficiéncias; que precisam conhecer e saber aplicar métodos e
técnicas especificos para aprendizagem escolar desses alunos se
tiverem que “aceita-los” em suas salas de aulg;
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* querem saber como resolver problemas pontuais com base em
regras gerais.

Dessa forma, quando os professores percebem que esses cursos nao vao
apontar as respostas que almejam podem se desmotivar a participarem, assim
como, tal questdo pode dificultar o engajamento em outros formatos de estudo,
como a que defende esta proposta, por julga-la in6cua.

Mas, para além dos motivos, sendo a comunicacdo e a interacao
imprescindiveis para que ocorra 0 ensino e a aprendizagem, o Napne, dentro de
suas limitacbes de profissionais, ofertou dois cursos basicos de Libras,
respectivamente em 2019 e 2022. Em 2019 foram ofertadas 30 vagas, sendo 10
delas exclusivas para docentes. Em 2022 foram ofertadas 60 vagas, sendo
distribuidas nos turnos matutino e vespertino, sendo 30 destinadas para servidores.
Destas, 07 foram preenchidas por professores, mas apenas 4 concluiram o curso.
Sao cursos que ndo abarcam todas as necessidades, nem todos os professores,
mas demonstram que ha no campus um movimento pela inclusao.

Ainda observando a tabela 05, enquanto possibilidade, os professores
sugerem o0 uso de tecnologias assistivas e o ambiente virtual de aprendizagem
(AVA) como recurso para fortalecer os processos de aprendizagem e autonomia dos
alunos (2.94%), além do mais, é discutida a possibilidade de semestre ou disciplinas
preparatérias para alunos com defasagem (2.94%) e a flexibilizacdo de prazos
académicos (17.64%) para os alunos com deficiéncia.

Na possibilidade de semestre/disciplinas preparatérias, mesmo reconhecendo
a importancia da sugestdo e o seu contexto, ha muitas variantes que precisam ser
discutidas, como, por exemplo: por vezes a defasagem de aprendizagem do aluno
com deficiéncia ndo difere da defasagem dos demais alunos, como 0s proprios
professores apresentam, desta forma, como selecionar apenas aqueles para a
preparacao/reforco? A participacdo seria obrigatoria? Se fosse apenas para 0s
alunos com deficiéncia, poderia ser entendido como AEE e, se assim o for, como
obrigar o estudante se o atendimento educacional especializado € um direito do
aluno e ndo um dever? Outro ponto a considerar € se a possibilidade apresentada
seria integrada a proposta curricular do curso. Se for, exige reformulacdo do PPC e
ampla discussao coletiva. Enfim, seja como for, sendo entendida como possibilidade
pela comunidade escolar, carece de estudos para saber de sua efetividade,

portanto, € uma proposta de longo prazo de execucao.
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Ainda, quanto a flexibilizagdo dos prazos académicos (17.64%), quando
apontada pelo professor respondente como uma possibilidade, demonstra em certa
medida desconhecimento da legislacdo, assim como das préticas institucionais, visto
gue a flexibilizacdo dos prazos é algo que acontece no campus quando o professor,
em conjunto com o Napne e o setor pedagdgico, avaliam como necesséario para
garantir o pleno desenvolvimento do aluno, respeitando seu tempo de aprendizagem
em cada componente curricular. Esclareco, também, que a
flexibilidade/temporalidade se aplica tanto para avaliacbes e extensdo de
componentes curriculares, quanto para a prépria conclusdo do curso (IFES,2017),

sendo um direito de que os alunos do campus podem usufruir.

5.3.1 Algumas percepcOes dos professores quanto ao trabalho do
Tradutor e intérprete de Libras e Portugués (TILSP)

O trabalho do Tradutor e intérprete de Libras e Portugués, por sua recorréncia
nas discussoes, exige uma analise singularizada, dessa forma, quando observa-se
novamente a tabela 05, embora os professores apresentem outros fatores para
garantir as condicbes de aprendizagem dos alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, percebe-se que a discussao situa-se consideravelmente no TILSP, sendo
apresentadas pelos docentes situacdes diversas que envolvem diretamente o
trabalho do intérprete como: tradutor e intérprete de Libras e Portugués com acesso
ao conteudo das aulas com antecedéncia (26.47%), tradutor e intérprete de Libras e
Portugués especialista na area do curso (8.82%), garantia de maior disponibilidade
de carga horéria para o tradutor e intérprete de Libras e Portugués (5.88%) e
formacdo de docentes e tradutor e intérprete de Libras e Portugués alinhada
(2.94%).

Nota-se que as referidas subcategorias quando somadas correspondem a
44,11 % das respostas relativas ao que os professores elencam como condi¢ao para
garantia das boas condicdes de ensino para a aprendizagem dos alunos. Um motivo
possivel seja que, na visdo dos professores, o intérprete seja a principal ferramenta
entre o ensino por eles ministrado e a aprendizagem dos alunos surdos, o que fora

percebido também na andlise dos planos de ensino individuais (PEI)**.

41 Os PEI sd@o documentos construidos pelos docentes e ficam sob a guarda e responsabilidade da
Coordenacao de Gestao Pedagdgica e do Napne.
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Ao analisar 16 PEI referentes a aluna surda, anos 2019, 2021 e 2022, no item
Estratégia de ensino facilitadoras de aprendizagem, a estratégia que mais foi
indicada foi a mediagéo do intérprete de Libras em sala de aula ou em atividades
praticas (15 mencdes). A segunda estratégia mais utilizada € o atendimento
individual no contraturno (9 mencdes) e a terceira, dilatagdo do tempo, tanto da
disciplina quanto das avaliagcGes (6 mencdes)*?. Outras estratégias importantes
foram pouco citadas, como a utilizacdo de imagens (4), disponibilizar material de
apoio para o aluno (3), adocdo de critérios em avaliagbes considerando a
singularidade linguistica (1), trabalho colaborativo com o Napne para planejar a
disciplina e atendimento (1), adaptacdo das provas para otimizar recursos visuais
(1), prova dividida em duas partes (1).

Quanto aos dois alunos com deficiéncia auditiva, foram analisados 8 planos
de ensino individuais, sendo que os planos dos dois alunos continham praticamente
0S mesmos textos. Os anos de andlise foram 2021 e 2022. Dentre as estratégias
colocadas, destaca-se: posicionar os alunos na primeira fileira para melhor fazerem
a leitura labial do professor (4 mencdes), atendimento individual, extensdo dos
prazos e producéo de videos acessiveis foram citados igualmente (3 mencdes). Em
seguida temos: criacdo de materiais individuais (lista de exercicio e conteudo),
utilizacdo de material concreto, aula expositiva e dialdgica com apresentacdo de
imagens e perguntas relacionadas ao contetdo, simplificacdo da linguagem, todos
com 2 mencgoes.

Dessa forma, nota-se que sdo variadas as percepcfes sobre o papel do
intérprete que ecoam nas falas e nas praticas dos professores. LirioR1 (2022), ao
discutir necessidades formativas, traz a perspectiva da formacdo em conjunto com o
intérprete (2,94%) para que este possa se apropriar dos termos técnicos, visto que

tal ponto foi levantado como um problema.

Eu voltaria no item, quando vocé falou, no item 3, sobre o desafio. Um dos desafios é nao
ter garantido a formacdo, até do intérprete junto com o professor. Seja um horario de
planejamento ou alinhamento com um curso. Pensar em algo assim para que esse
intérprete tenha contato com os termos técnicos, ai como seria, se é uma formacéo direto
com um grupo de professor, teria que pensar. (LirioR1, 2022)

4 Importante salientar que tais estratégias citadas pelos docentes sdo, antes de tudo, direitos
assegurados aos alunos. No Ifes tais direitos estdo compilados na resolugcdo CS 55/2017.
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Flor-de-MaioR1 (2022) também refor¢ca a formacdo como possibilidade de o
intérprete conhecer o contetido, enquanto OrquideaR2 (2022) afirma a necessidade
de o intérprete conhecer a matéria para saber interpretar.

Entdo, vem a formacgédo, lembrando tanto para o intérprete quanto para a gente. Porque
assim, o intérprete tem que ter acesso, ele tem que conhecer aquilo que vocé vai fazer em
sala, o contetido da disciplina para ele poder atuar e a gente nem se fala [...]. (Flor-de-
MaioR1, 2022)

Porque o intérprete, precisaria ser preparado um semestre antes, pelo menos, na sua
matéria para acompanhar o que vocé esta falando. (OrquideaR2, 2022)

BegobniaR2 (2022) também refor¢a a necessidade de o intérprete ter acesso
a aula, e vai além, sugere que o professor dé uma aula antes para o intérprete,

preparando-o para a aula de fato.

Intérprete com acesso a aula, junto com o professor, porque, por exemplo, calculo, eu fico
imaginando a cabeca do intérprete, porque ele tem que entender aquilo, porque nao é so,
igual [outro respondente] falou, ndo é so6 traduzir, ele tem que entender aquilo para poder
passar para o aluno. O [outro respondente] vai la explicar os calculos de Engenharia Civil,
ele [intérprete] tem que entender para poder passar, entdo vocé tem que dar uma aula
basica, do basico daquela disciplina para o intérprete, um semestre antes, para na hora que
chegar o momento dele explicar para aluno, o intérprete ja ter aquilo, sabe, mais claro na
sua mente mesmo, em termo de conhecimento. (BegbniaR2, 2022)

Os professores, em suas narrativas, destacam questbes cruciais para a
aprendizagem do aluno. Por certo que o intérprete precisa ter acesso a aula e
conhecer os termos técnicos e conteudo a serem trabalhados. Talvez, até sem
saber, os professores estdo falando de trabalho colaborativo com o intérprete*3, mas
contraditoriamente, o que apontam como necessidade e possiblidade deveria
acontecer no dia a dia de suas praticas pedagogicas. Se ndo acontece, qual a
dificuldade para tal?

Em muitos momentos, os professores alegam falta de tempo, inclusive do
intérprete, mas ndo é possivel priorizar 0 encontro no planejamento semanal? As
vezes uma pratica simples de disponibilizar com antecedéncia materiais como textos

e videos que serédo utilizados nas aulas, possibilitando um didlogo sobre eles, ja é

43 Na dissertacédo O professor tradutor/intérprete de Libras e o trabalho colaborativo com o professor
regente no processo de ensino do aluno surdo, Santos (2022) nos ajuda a entender a importancia do
trabalho  colaborativo para a inclusdo do aluno surdo. Esta disponivel em
https://repositorio.ufrn.br/handle/123456789/47110.
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um processo colaborativo com vistas a garantir as condi¢cdes de aprendizagem dos
alunos. Outrossim, pode-se inferir que, por vezes, ha uma transferéncia ou confusao
sobre a responsabilidade do ensino, sendo percebida como majoritariamente do
intérprete.

Quadros (2004, p. 27) esclarece que interpretar “envolve um ato COGNITIVO-
LINGUISTICO, ou seja, € um processo em que o intérprete estara diante de pessoas
gue apresentam intencdes comunicativas especificas e que utilizam linguas
diferentes.” E define este ato como extremamente complexo. Complexidade que se
intensifica ao pensar o intérprete educacional, que é o especialista para atuar na
educacédo e que, além da intepretacéo, devera “[...] ter um perfil para intermediar as
relacbes entre os professores e os alunos, bem como, entre os colegas surdos e 0s
colegas ouvintes” (QUADROS, 2004, p. 59).

E novamente Quadros (2004, p. 60) que aponta outro elemento desafiador

para esse profissional, corroborando nossa discussao:

Muitas vezes, o papel do intérprete em sala de aula acaba sendo
confundido com o papel do professor. Os alunos dirigem questdes
diretamente ao intérprete, comentam e travam discussfes em
relacdo aos tdpicos abordados com o intérprete e ndo com o
professor. O proprio professor delega ao intérprete a
responsabilidade de assumir o ensino dos conteudos desenvolvidos
em aula ao intérprete. Muitas vezes, o professor consulta o intérprete
a respeito do desenvolvimento do aluno surdo, como sendo ele a
pessoa mais indicada a dar um parecer a respeito.

s

Desta feita, € importante que os professores aprendam o contributo do
intérprete, mas sem confundir que a responsabilidade de ensinar € do docente, em
colaboracdo com o intérprete. Ainda, o trabalho colaborativo abarca o que eles estéo
apontando como necessidades e como muitos professores o fazem, conforme

GirassolR2 (2022) apresenta, mesmo que aparentemente, sem sistematizacao.

Por vezes, vocé tinha que chegar antes e ver com a intérprete qual sinal que a gente vai
usar para termo tal, que é um termo técnico. (GirassolR2, 2022)

Quadros (2004, p. 61-62) novamente nos ajuda a compreender um pouco mais
esse processo ao apontar elementos para o trabalho do intérprete de Libras em sala

de aula, dentre eles, destaco dois:
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Os intérpretes tém o direito de serem auxiliados pelo professor
através da revisao e preparacéo das aulas que garantem a qualidade
da sua atuacao durante as aulas. [...]

Deve-se também considerar que o intérprete € apenas um dos
elementos que garantira a acessibilidade. Os alunos surdos
participam das aulas visualmente e precisam de tempo para olhar
para o intérprete, olhar para as anotacdes no quadro, olhar para os
materiais que o professor estiver utilizando em aula. Também, deve
ser resolvido como seréao feitas as anotacdes referentes ao conteudo,
uma vez que o aluno surdo mantera sua atencdo na aula e nao
dispora de tempo para realiza-las. Outro aspecto importante é a
garantia da participagéo do aluno surdo no desenvolvimento da aula
através de perguntas e respostas que exigem tempo dos colegas e
professores para que a interacdo se dé. A questdo da iluminacdo
também deve sempre ser considerada, uma vez que sessdes de
video e o0 uso de retroprojetor podem ser recursos utilizados em sala
de aula.

Com base nesses elementos, pode-se apreender, assim como trazem o0s
professores, que 0 acesso a aula é essencial para que o intérprete realize seu
trabalho de forma adequada, cabendo ao professor, em especial, a conducao deste
processo. Mas a autora vai além, identificando muitos outros elementos a serem
considerados no trabalho colaborativo, como a discussao dos tempos necessarios
para o aluno e intérprete, o que, inclusive aparece na fala dos docentes, como
apresentado anteriormente, enquanto desafios das adaptacdes metodoldgicas

necessarias para a inclusao.

A questdo de ter o intérprete na frente, a questdo de vocé trabalhar o contetdo de forma
muito mais lenta em sala incomodava a turma. Porque vocé tem uma aluna surda, vocé tem
gue usar muito mais a escrita no quadro e ai isso demanda tempo e entédo, vocé tem que
fazer tudo muito mais devagar [...]. (Flor-de-MaioR1, 2022)

A fala de Flor-de-MaioR1 (2022) reforca quantos elementos precisam ser
observados em uma sala que abarca a diversidade cultural e linguistica surda e que
precisam ser considerados no planejamento docente, primando pela colaboracdo
com o intérprete e refletindo, ainda, o olhar do proprio aluno sobre tais pontos.

Nesse sentido, ainda quanto a garantia de maior disponibilidade de carga
horaria para o intérprete (14,70%), ao discutir a possivel sobrecarga em seu
trabalho, os professores propdem que haja um aumento do nimero de intérpretes,
uma equipe e/ou que o intérprete pudesse ser formado na area do curso (8.82%) em
gue atuara e trazem esta Ultima proposta como possibilidade para sanar a

necessidade de os intérpretes conhecerem os termos técnicos.
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Nessas colocacdes, ha consideracdes que precisam ser feitas. Primeiro que
estabelecer um trabalho colaborativo institucionalizado entre professor e intérprete,
como prética rotineira de uma escola, de um curso que se propde como acessivel,
pode dirimir muitos dos problemas descritos. Isto ndo quer dizer, de forma alguma, a
negacdo da necessidade de pelo menos mais um tradutor e intérprete de Libras e
Portugués efetivo**, contudo, compreendemos que é preciso apresentar a demanda
a gestédo e, em contrapartida, trabalhar com as alternativas possiveis.

Por fim, quanto ao intérprete ser formado na area, € algo muito distante da
realidade, afinal, teriamos que ter praticamente um intérprete para cada curso ou
area do conhecimento, o que, no momento, os cursos de formacdo de TILSP néo
oferecem, como também, ndo se apresenta economicamente viavel.

Todavia, talvez fosse mais viavel o que Quadros (2004) sugere. Sendo a
comunicacdo efetivamente essencial para a aprendizagem e para a inclusdo do
aluno surdo na dinamica da instituicdo escolar, como o0s préprios professores
reconhecem, € muito importante que o professor possua noc¢des basicas de Libras,
assim como de termos ligados ao seu componente curricular, o que é possivel via
Cursos, como ja apresentado neste projeto, mas também por meio da interagcdo com
0 proprio intérprete e com o aluno surdo, pratica realizada por alguns docentes.

Ademais, é importante salientar que os professores respondentes da
pesquisa, ao serem perguntados sobre a importancia do trabalho do tradutor e
intérprete de Libras e Portugués, sédo categoricos ao dizer de sua essencialidade e
mesmo aqueles que nao expressaram com palavras, manifestaram sua

concordancia.

Tabela 06 - Importancia do tradutor e intérprete de Libras e Portugués para garantir as
condi¢des de aprendizagem do aluno surdo.

Subcategorias Frequéncia Percentual %
Formacé&o precéria de intérpretes para atuarem na 5 50%
educacao béasica

Reconhecem a importancia 4 40%
Intérprete com vocabulario apropriado 1 10%
Total 10 100%

Fonte: Elaboracéo da autora, (2022).

44 Atualmente o campus Nova Venécia dispée de um TILSP efetivo, com 40 horas semanais e um
contratado de forma terceirizada, com 30 horas semanais. Ressalta-se que a contratacdo via
terceirizacdo precariza o trabalho, em especial, por ndo termos garantido a continuidade do servico.
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Reforcgo, por fim, tendo por base o didlogo com os docentes sobre o trabalho
dos intérpretes, que sdo apontados pontos, em sua maioria, possiveis de serem
implementados, visto que alguns dependem da acao do professor e do intérprete de
Libras. Ressalto que esta afirmativa ndo objetiva apequenar as falas e nelas as
demandas apresentadas pelos professores quanto aos desafios relativos a carga
horaria, apenas aponto enquanto possibilidade concreta, visto que, em meio a tantas
demandas imprescindiveis e que fogem ao controle do campus, o trabalho
colaborativo, também imprescindivel, encontra-se em um plano possivel de

acontecer, a fim de garantirmos a incluséo de fato.

5.3.2 Planejamento diferenciado para dar aulas nas turmas em que ha alunos

com deficiéncia auditiva ou surdez

Dando continuidade as reflexdes sobre o trabalho com os estudantes surdos
e com deficiéncia auditiva do curso de Engenharia Civil, apontando suas
possibilidades e desafios, os professores foram questionados se nas turmas em que
h&d alunos com deficiéncia havia um planejamento diferenciado, ou seja, se a

especificidade do aluno era considerada ao planejar a aula.

Tabela 07 - Planejamento diferenciado para dar aulas nas turmas em que ha alunos com
deficiéncia auditiva ou surdez

Subcategorias Frequéncia Percentual %
Planejamento em equipe/coletivo 9 19.15%
Cobrar agfes institucionais que garantam o 5 10.64%
planejamento diferenciado

Carga horaria docente insuficiente para 4 8.51%

planejamento diferenciado

N&o houve adaptacéo do planejamento. 4 8.51%
Equipe multidisciplinar para ajudar o professor 4 8.51%
Necessidade de garantia de tempo estendido para 3 6.38%
0 planejamento do professor

Compreendem como necessario 3 6.38%
Cumprimento do planejamento pelo professor 2 4.25%
Sobrecarga de atividades para o Napne 2 4.25%
Adaptar o planejamento facilita a aprendizagem de 2 4.25%
todos os alunos

Dificuldades para adaptar planejamento. 2 4.25%
Diferencial é o atendimento no contraturno 2 4.25%
Necessidade do comprometimento do aluno 2 4.25%
Nem sempre o planejamento feito alcanca o aluno 1 2.13%

na sua execucao
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Planejamento e formacdes prévias, antes do 1 2.13%
professor dar aula para o aluno

Adaptacéo depende da especificidade do aluno 1 2.13%
Total 47 100%

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Observando a tabela 07, verifica-se que o0s professores apresentam
dificuldades para realizar planejamento diferenciado, ao ponto de, em muitos casos,
este ndo acontecer. Eles alegam, como ja apontaram em outras perguntas, que a
carga horaria docente € insuficiente para planejamento diferenciado (8.51%), que
por isso h& necessidade de garantia de tempo estendido para o planejamento do
professor (6.38%), também, que ndo houve adaptacao do planejamento (8.51%), por
ndo verem necessidade ou por terem dificuldades para adaptar o planejamento
(4.25%), alegando que em muitos casos o diferencial é o atendimento no contraturno
(4.25%). Somadas, tais falas representam 31.9% das respostas dos docentes,
demonstrando, assim, o percentual de professores que ndo adaptam seus
planejamentos.

Flor-de-MaioR1 (2022) ressalta que deveria ter o planejamento, mas que a
presenca do aluno com deficiéncia ndo é considerada de forma adequada pela

instituicdo, para efeitos de carga horéria disponivel para o planejamento docente.

Deveria haver. Quando vocé faz o seu planejamento um por um, que é 0 que a gente tem
hoje, ndo leva em conta que tem salas com dois alunos com deficiéncia, sala que vocé tem
um, sala que vocé tem mais. E ai o que que acontece? Ah, mas vocé tem, vocé pode fazer
o registro do horario de atendimento individualizado, mas ndo é a mesma coisa. O seu
planejamento de aula, ndo € o mesmo. O seu atendimento individualizado, ndo é um
atendimento sem planejamento, ndo pode ser. Entdo, sdo demandas que a gente acaba
nao tendo como registrar. (Flor-de-MaioR1, 2022)

LirioR1(2022) fala da necessaria cobranca a gestdo para que tenham
planejamento estendido e que as especificidades dos alunos exigem ainda mais do

professor ao planejar aula.

E ai [outro respondente], eu penso assim, que talvez esteja faltando isso mesmo, para
gente comecar a pensar e cobrar uma forma de planejamento que venha garantir um
planejamento mais estendido, porque o aluno, como [outro respondente] colocou no inicio,
cada caso, é Unico. Entdo, ndo é porque vocé ja passou por aquele aluno la atras, que se
eu tiver que passar por outro aluno, vai ser igual. Entdo, para esse planejamento deveria
ser garantido um tempo estendido para o aluno, para o professor que esta atendendo esse
aluno. Ah [a prépria respondente], mas quando é a primeira vez na turma, vocé tem aquele
semestre. S6 que no momento que vocé vai estar executando esse planejamento com
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aluno, vai se deparar com a especificidade dele e vocé vai precisar fazer alteracdes para
poder atingir esses alunos, sendo ela vai ficar para tras. (LirioR1, 2022)

LavandaR1 (2022) considera que ha sobrecarga para Napne e docente, 0 que

impossibilita o planejamento.

Ha uma sobrecarga de tempo dos dois lados [referindo-se ao Napne]. Tem uma sobrecarga
de tempo aqui do professor que esta planejando, igual [outro respondente] deixou bem
claro. A conta ndo fecha [...]. (Lavanda R1, 2022)

Enquanto AzaleiaR2 (2022) afirma que, mesmo avaliando que era preciso,
nao fez.

Nao, eu acho que na época dei a mesma aula. Nao ha o planejamento diferenciado, mas
deveria [...]. (AzaleiaR2, 2022)

Ressalto, como anteriormente apresentado, que ha possibilidade de carga
horaria adicional para o planejamento nos casos de turmas com alunos com
deficiéncia, o que abarca a aula e o atendimento individual docente, quando for o
caso, sendo essa uma orientacdo que os docentes conhecem. Nao discuto que seja
suficiente, afinal, a pratica desta atividade estd com o docente, contudo, como tal
contexto é o possivel na atual conjuntura, ou, como nos ensina Vasconcellos (2012),
é nossa Zona de Autonomia Relativa (ZAR)*, sendo o que temos controle imediato
e onde podemos interferir, € que faco algumas reflexdes.

As falas reforcam, em mim, o que por vezes defendi nesta proposta
interventiva, que é preciso mudanca de paradigma, € preciso encontro. Se formos
considerar os proprios pressupostos do planejamento, que chamarei aqui de regular
— aguele que todo professor comprometido com sua praxis precisa fazer e que no
Ifes é assegurada que a cada hora aula haja uma hora de planejamento — ele, por si
sé, é uma acao inclusiva.

Segundo Libéaneo (1994, p. 222), o trabalho docente “[...] € uma atividade
consciente e sistematica, em cujo centro esta a aprendizagem ou estudo dos alunos
sob a orientacdo do professor.” Ainda, afirma que a aprendizagem, os

conhecimentos, ndo tém fim em si mesmo, ao contrario, passam a ter sentido

45 A ZAR é 0 espaco entre o limite externo (dado pela Natureza e Sociedade) e o limite interno (dado
pela Projecao e/ou pela Contradi¢do do Sujeito/Grupo). A ZAR configura-se justamente como um
espaco possivel para se caminhar, para se iniciar um novo curriculum escolar (VASCONCELLOS,
2011a, p. 222 apud VASCONCELLOS, 2012, p. 1).
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guando instrumentalizam o aluno enquanto “[...] agentes ativos e participantes da
vida social”. Neste sentido, o planejamento € o processo que organiza e racionaliza
a acdo docente, ndo sendo possivel construir um planejamento apartado dos
diversos contextos sociais (LIBANEO, 1994). Desta forma,

A acéo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples preenchimento
de formularios de controle administrativo; é, antes, a atividade
consciente de previsdo das acdes docentes, fundamentadas em
opcdes politico-pedagdgica, e tendo como referencial permanente
as situacdes didaticas concretas (isto €, a problematica social,
econdmica, politica e cultural que envolve a escola, os professores,
os alunos, os pais, a comunidade que interagem no processo de
ensino). (LIBANEO, 1994, p. 222, grifo nosso)

Portanto, no planejamento regular do professor, as especificidades dos alunos
deveriam nortear suas escolhas metodologicas. Leal (2005, p. 4), em artigo que
discute os aspectos pertinentes ao processo de planejamento, traz pistas preciosas

sobre essa percepgao.

No planejamento, ao elaborar o projeto de ensino, o professor antevé
gquais 0os métodos e as técnicas que podera desenvolver com seu
aluno em sala de aula na perspectiva de promover a aprendizagem.
E, juntamente com os alunos, irdo avaliando quais sdo os mais
adequados aos diferentes saberes, ao perfil do grupo, aos objetivos e
aos alunos como sujeitos individuais.

A autora ainda discute que ao optar excessivamente por um método ou
técnica, o professor deixa de aproveitar as tantas possibilidades didaticas e privilegia
alguns alunos em detrimentos de outros, que aprendem de forma diversa, o que
associo claramente com a aprendizagem singular do estudante surdo, que € um

sujeito visual. Leal (2005, p. 4) acrescenta:

O medo de mudar, as vezes, impede o professor de arriscar novos
caminhos pedagdgicos. Dai o significado didatico-pedagdgico na
formacdo do professor. Os paradigmas das experiéncias anteriores
podem ser as referéncias de muitos professores. Assim posto, é
valido para o docente buscar novas técnicas, desbravar novos
caminhos, numa investida esperancosa de quem deseja fazer o
melhor, do ponto de vista metodoldgico e didatico. Tal atitude implica

em estudar sobre a natureza didatica de sua prética educativa.

Assim, talvez por medo, por acomodacao, por ndo saberem, por ndo verem
COMO necessario, por sentirem-se sozinhos, muitos professores nao exploram todas

as possibilidades que ha no planejamento de aula que abarca a diversidade. Como
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pode ser observado, por exemplo, na analise dos planos de ensino individuais
anteriormente apresentados, nos quais, dos 16 planos analisados para a aluna
surda, apenas 4 fizeram mencgdes a utilizar imagens nas aulas.

Tais praticas acompanham professores extremamente comprometidos com a
aprendizagem dos alunos, fazendo-me inferir, mais uma vez, o lugar privilegiado da
escola enquanto espaco de estudo, de producdo de saber, de planejamentos e
formacdes coletivas e reflexivas, partindo do aluno concreto e do dialogo com os
pares.

Essa possibilidade também foi apresentada pelos professores respondentes,
gue avaliaram como necessario o planejamento diferenciado (6.38%), contudo, para
muitos, este precisa ser em equipe/coletivo com a participacdo dos membros do
Napne (19,15%) e, também, de uma equipe multidisciplinar (8,51%).

Flor-de-LisR1 (2022) deixa muito clara sua necessidade de planejar

acompanhada, o que também defende Flor-de-MaioR1 (2022):

[...] eu ndo tenho condicbes de fazer um planejamento sozinha, eu ndo tenho essa
formacdo académica. Eu até parabenizo vocés que tem essa vivéncia melhor, eu nao
tenho. Entdo, como eu vou fazer esse planejamento? (Flor-de-LisR1, 2022)

Fazer junto, isso ai e principalmente com o AEE. (Flor-de-MaioR1, 2022)

O professor KalanchoéR1 (2022) amplia a discussdo e a necessidade para

além da equipe do Napne.

N&o s6 com o Napne, mas talvez com um NTE, [nucleo de tecnologia da educagéo] para
desenvolver materiais de apoio, animacgdes, recursos didaticos. Encomendar: eu quero uma
aula sobre uma animacdo sobre traco de concreto e eles pegam o roteiro e fazem.
(KalanchoéR1, 2022)

As necessidades de planejamento coletivo ou acompanhado por membros do
Napne, como a professora de AEE apresentados pelos professores participes, €
perfeitamente possivel, sendo uma pratica do Napne que a professora se coloque a
disposicdo desde a primeira reunido de abertura do semestre letivo, o que €
reforcado em contatos pessoais, por e-mail e nas reunides pedagogicas, estando a
professora presente no campus 8 horas por dia, 5 dias por semana.

Posto isso, entende-se que dadas as dificuldades apresentadas pelos

professores, somadas ao fato de muitos ndo terem formacdo pedagogica ou/e para
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a educacéo inclusiva, o trabalho colaborativo com o professor de AEE torna-se
crucial para minimizar as dificuldades e potencializar as a¢fes de ensino, em
especial, pelo fato da professora de AEE também realizar semanalmente
atendimentos com os alunos com deficiéncia, trazendo mais um olhar para o
planejamento do professor. Desta forma, a colaboracdo e, por consequéncia, a
interacdo entre os professores, possibilita criar compreensdes, reflexdes,
possibilidades de acbes que eles sozinhos podem néo conseguir (DAMASCENO,
2016).

Sem o trabalho colaborativo, muitos planejamentos poderao ser frustrados e o
professor continuara a sentir-se sozinho, todavia, entendo que a acao do planejar
em conjunto precisa partir também do professor, tendo em vista suas necessidades,
em especial devido ao Napne nao ter acesso ao horario de planejamento dos
docentes, que tanto pode acontecer no campus, quanto fora dele. Vasconcellos

(2012) mais uma vez nos ajuda nessa discusséo ao dizer que

Analisando as escolas que fazem diferenca, os professores que
fazem diferenca, percebemos que ndo foram aqueles que ficaram
esperando o mundo mudar para dai tentar fazer algo, mas sim
aqueles que, a0 mesmo tempo em que estavam comprometidos com
a mudanca do mundo, engajaram-se na mudanca daquilo que era
possivel na escola (e que até entdo parecia impossivel, nem tanto
por uma analise criteriosa, mas muito mais pelo peso da tradicdo, do
costume, do “sempre foi assim”, “uma pessoa ndo vai mudar a
realidade”, “vocé € muito jovem, vai ver que ndo adianta”, etc.)
(VASCONCELLOS, 2012, p. 1-2).

Comprometidos com a mudanca, mas, também, em explorar as possibilidades
existentes, os professores apontam a necessidade de cobrar acdes institucionais
gue garantam o planejamento diferenciado (10.64%) como um ponto de discussao, o
gue é muito relevante, visto que, muitas vezes, a responsabilidade por cobrar,
argumentar e contra-argumentar com a gestéo restringe-se aos membros do Napne,
como se nédo dissesse respeito a todo o coletivo, 0 que gera reiterados desgastes,
mesmo em uma gestdo parceira. Ao trazer a gestdo em muitos pontos da roda de
conversa, espera-se que haja um compromisso coletivo para requerer as demandas

necessarias, como LirioR1 (2022) expde.

Mas a gente tem que levar mesmo as demandas, apertar para eles perceberem que
precisa. A equipe do Napne esta pequena? Precisa de mais gente nesse momento? Acho
gue a gente tem que comecar a fazer essa cobranga. (LirioR1, 2022)
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A professora JasmimR1(2022) nos diz que precisa de muito mais que
planejamento estendido e aponta a experiéncia que teve ao participar de um curso
para preparar materiais de forma mais didatica, destacando a importancia de ter

uma equipe para ajudar o professor.

[...] Entd@o, era o professor que fazia tudo gente? Nao, tinha coordenador, coordenador so
verificava se eu estava fazendo. Eu fazia as propostas, eu pensava a proposta, 0 estagiario
executava uma parte e ainda, alguém fazia uma apostila e um programador fazia o
aplicativo. Olha uma equipe composta de quantas pessoas, cinco? E ai a gente conseguiu
ter o material e outra, ndo era obrigatorio que no final o professor, essa equipe, conseguir
no final chegar em objetivo, em materiais concretos, ela estava ali com obrigatoriedade de
tentar e tudo isso era amparada pela instituicdo. HA 12 anos atras, sabe, e a gente tem
resultado disso. Video-aulas, aplicativo, apostila e é possivel. Entdo, quando eu vejo assim,
vocé quer que expanda o seu horario quando tiver com a turma do estudante surdo? Eu
guero, mas eu quero muitas outras coisas também. Que eu ja fiz isso pode acontecer,
agora nao tem como eu dessaber, que se isso pode acontecer. Que é possivel.
(Jasmim R1, 2022, grifos n0ss0s)

Querendo muito mais e, como nos ensina JasmimR1, em virtuosa oposi¢cao
ao “dessaber’ de que é possivel fazer, precisamos investir nos caminhos praticaveis,
lutar pelos distantes e ndo nos apoiar ou desanimar devido os impraticaveis, e neste
sentido, a formacdo continuada e coletiva docente é um caminho fecundo e de

muitas possibilidades para o campus Nova Venécia.

54 OS PROFESSORES E SUAS FORMACOES: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES DE UM CAMINHO EM CONSTRUCAO

Apés a analise da sala de aula desejada e as dificuldades e possibilidades do
trabalho com os alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, a roda de conversa com
0s docentes trouxe a discussdo 0s seus processos formativos dentro de uma
perspectiva inclusiva, embora, como apresentado, a formacdo tenha sido uma das
tematicas que permearam toda a conversa, porém, a retomamos como teméatica
principal.

Desta feita, ao serem perguntados se a formacao inicial (Graduacéo) era
suficiente para que eles trabalhassem com os alunos com deficiéncia numa

perspectiva inclusiva, temos 0 seguinte panorama.

Tabela 08 - Formacdo inicial (Graduagéo) suficiente para o trabalho com os alunos com
deficiéncia numa perspectiva inclusiva
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Subcategorias Frequéncia Percentual %
Desafios da inclusdo na universidade 8 36.36%
Respostas negativas 5 22.73%
Bacharelado: sem preparacdo para docéncia 5 22.27%
Legislacdo Educacdo Especial recente 4 18.18%
Total 22 100%

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Como podemos observar na tabela, os professores ndo veem presentes na
formacéo inicial os conhecimentos necessérios para o trabalho com os estudantes
com necessidades educacionais especificas e alegam, para isso, tanto terem como
formacdao inicial o bacharelado (22, 27%), que ndo tem como objetivo a preparacéo
para a docéncia, mas, também, mesmo aqueles cuja formacdo inicial é a
licenciatura, argumentam que quando cursaram a graduacao os estudos referentes
a educacao especial numa perspectiva inclusiva néo se faziam presentes ou eram
muito incipientes, recentes (18,18%), como pode-se verificar nas falas de
OrquideaR2 (2022), Beg6niaR2 (2022) e Flor-de-LisR1 (2022).

N&o. Esta muito longe de nos preparar. (OrquideaR2, 2022)

Se vocés que sdo licenciados tem essa dificuldade, ndo imagina com a gente, que é
bacharel, hem? [Outro respondente], a gente nem sabia que ia ser professor.
(BegbdbniaR2,2022)

Mas essa lei € de inclusdo € nova, né, gente? 2002, 2003, 2004, ndo estudei a época.
(Flor-de-Lis R1, 2022)

Os professores também relatam a experiéncia formativa nas universidades,
discutindo-as como néo inclusivas na préatica e na teoria, como apontam Rosa do
DesertoR2 (2022) e GirassolR2 (2022).

Eu nem sabia que era possivel ter surdos em disciplinas. Na [universidade], eu estava
comentando essa semana como o [professor], nunca vi assim, dos cinco anos que passei
Ia, nunca vi um deficiente auditivo na graduacdo. (Rosa do deserto R2, 2022)

Eu tenho curiosidade para saber como a universidade lida. Como que lida? N&o lida?
Continua fechando os olhos para esses alunos, é isso? (Girassol R2, 2022)

Destarte, ndo had uma formacdo profissional que se encerre, enquanto

conhecimento, na graduacdo, 0 que constitui certeza incontestavel, em especial
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profissbes que tratam do humano e, portanto, lidam com a incerteza e a
imprevisibilidade que Ihes s&o proprias, sendo necessario que o professor assuma
e comprometa-se com seu constante aperfeicoamento (GIESTA, 2005).

Ademais, Noévoa (2017), referindo-se a pesquisas em educacao (GATTI,
2009; GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011), discute a precariedade da formac&o dos
professores, por vezes aligeirada em instituicdbes privadas e na modalidade a
distancia, que, em boa parte, ndo demonstram muito compromisso com a qualidade
da formacdo, no entanto, aponta ele que “[...] as universidades publicas, dotadas de
um corpo docente qualificado e de boas condigcbes académicas e cientificas,
revelam uma grande incapacidade de proceder as mudancas institucionais de
fundo.” (NOVOA, 2017, p. 1115) e estabelece como fulcral que se construa “[...] um
novo lugar para a formacdo de professores, numa zona de fronteira entre a
universidade e as escolas, preenchendo um vazio que tem impedido de pensar
modelos inovadores de formagdo de professores” (NOVOA, 2017, p. 1115),
aproximando, desta forma, o que se faz na universidade com o que se faz e vive
efetivamente nas escolas, local de atuacéo dos futuros professores.

Nesse sentido, se a formacédo inicial ndo tem como contemplar todas as
demandas e movimentos da profissdo e da propria vida, se diuturnamente os
professores sdo desafiados nos seus saberesesfazeres, encontrando dificuldades
para ensinar a todos os alunos, como relataram na pesquisa, ndo sendo essa uma
dificuldades deste ou daquele professor, mas compartilhada por um coletivo,
portanto, da instituicdo de ensino, precisamos, enguanto coletivo, pensar
estratégias para criarmos as condicfes favoraveis para garantir a aprendizagem dos
nossos alunos, indistintamente. Assim, a formacdo continuada e coletiva se
apresenta como imperativo a sobrevivéncia do professor enquanto profissional
comprometido com sua pratica e com seu aluno.

Mas, como formar-se em coletivo sem que o coletivo seja estabelecido? Ha
espacos e tempos no campus Nova Venécia que asseguram ao professor a
formacdo coletiva com os pares? Essas perguntas moveram-nos as proximas
reflexdes nas rodas de conversas e por meio das quais os professores apontaram

pistas valiosas para pensarmos institucionalmente a pratica formativa.

5.4.1 Espacos e tempos assegurados para a formacéo coletiva docente: O

caminho
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Importante pontuar, antes de deter-me as respostas dos professores, que o
servidor do Ifes tem assegurado por lei e referendado na Politica de capacitacdo

dos servidores do Ifes*® o direito a participar de “ [...] um amplo e diversificado
conjunto de eventos de capacitagcdo, em diferentes niveis de ensino e metodologias”
(IFES, 2018), com direito a horario especial de estudante, licenca capacitagéo,
afastamentos para participacdo em aperfeicoamento e pés-graduacado Stricto Sensu,
gerando efeitos salariais (BRASIL, 1990), o que garante ao professor do Ifes uma
condicao necessaria e essencial a profissionalizacdo, negada a muitos colegas de
outras redes.

Posto isso, ressalto, como apresentado anteriormente, que nao é sobre este
modelo de formacgdo, ja assegurada, a que se dedica este projeto de intervencao,

isto pois,

E evidente que, em certos paises, muitos professores em funcgdes
necessitam de uma formacdo complementar, seja nas areas
disciplinares em que lecionam, seja em dominios pedagodgicos. Mas
esta formacdo néo deve ser confundida com a formacdo continuada
que deve ter lugar na escola com a participacdo das comunidades
profissionais docentes (NOVOA, 2019, p. 11, grifo do autor).

Destarte, discuti com os professores respondentes da pesquisa interventiva
gue nossa discussao se referia a formacéo voltada a escola, aos seus alunos, aos
seus profissionais. Uma formacgéo construida dentro da profissdo, que valorize os
saberes e as experiéncias docentes gestadas no interior da profissdo (NOVOA,

2009). Vejamos os resultados.

Tabela 09 - Espacos e tempos assegurados para a formagéo coletiva

docente
Subcategorias Frequéncia Percentual %
Criticas a organizagéo do calendario letivo 8 25%
Formacgé&o enquanto politica institucional 7 21.88%
obrigatoria
N&o ha espaco-tempo para formacéo coletiva 4 12.50%
Quando hé oferta de formacgéo, alguns professores 4 12.50%
nao participam
Organizacéo institucional para garantir participacao 3 9.38%
Iniciativas pontuais, por adeséao individual 2 6.25%

4 para saber sobre a politica, acessar https:/Ifes .edu.br/images/stories/-publicacoes/conselhos-
comissoes/conselho-superior/2018/politica_capacitacao_V6.3.pdf
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Estrutura legal da carga horaria docente dificulta a 2 6.25%
formacéo coletiva

Pontual e restrito 1 3.13%
Cultura do planejamento individual 1 3.13%
Total 32 100%

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Dessa maneira, ao observar a tabela, percebe-se que os professores relatam
gue ndo h& espacos tempo para a formacéo coletiva no campus (12.50%), o que ha
sdo espacos pontuais e restritos (3.13%), ou iniciativas pontuais por adeséo
individual (6.25%), sendo forte a cultura do planejamento individual (3,13%),
respostas que somadas correspondem a 25,01% das falas dos docentes.

KalanchoéR1 (2022) apresenta um pouco deste contexto.

E cultura, ndo é? Acho que é a cultura do planejamento do professor, pelo pouco tempo
gue eu estou aqui, eu vejo que é mais individual. Se se retne no inicio do ano, tem as
diretrizes gerais e vocé se planeja, no maximo, junto com seus pares, com seus colegas
arquitetos, engenheiro, da Matematica, enfim. (Kalanchoé R1, 2022)

KalanchoéR1 (2022) refere-se a uma percepcao cultural do planejamento
individual. Interessante que, enquanto componente de uma cultura institucional, o
fazer individualizado foi aprendido, portanto, pode ser desaprendido para que se
incorporem novas formas de fazer, o que demonstra a beleza de nossa inconclusao
e do nosso inacabamento (FREIRE, 1983) e acrescento, enquanto ser de relacao,
gue esta viva em nos a capacidade de fazer cultura, visto que “[...] € o jogo criador
desta relacdes do homem com o mundo o que ndo permite, a ndo ser em termos
relativos, a imobilidade das sociedades nem das culturas.” (FREIRE, 1983, p. 64),
portanto, o que esta estabelecido pode ser restabelecido.

Por vezes os professores, julgando ser mais pratico, por gerar mais
autonomia e flexibilidade nos seus horarios, acomodam-se em planejar, estudar,
capacitar-se, formar-se sozinhos. Talvez ndo esteja sedimentada a importancia do
grupo, do coletivo, do contexto, da reflexividade coletiva ou ainda, os professores

ndo compreendam que tal pratica gera o isolamento e que

Uma das consequéncias deste isolamento dos professores e da
pouca atencdo dada ao contexto social de ensino no
desenvolvimento dos professores, é que estes acabam por ver seus
problemas como s6 seus, sem terem qualquer relagdo com os dos
outros professores ou com a estrutura das escolas e 0s sistemas
educativos. Assim, assistimos aos aparecimentos de termos como
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esgotamento ou stress dos professores, que desviam a atencdo dos
professores de uma andlise critica das escolas enquanto instituicbes
para a preocupacdo com os seus fracassos individuais. Se queremos
um verdadeiro desenvolvimento dos professores, e ndo a fraude que
frequentemente passa por desenvolvimento dos professores, temos
que rejeitar esta abordagem individualista e de ajudar os professores
a influenciarem colectivamente as condicbes do seu trabalho
(ZEICHNER, 1993, p. 23-24).

Assim, compreende-se que o isolamento faz com que os professores nao
tenham a nocdo do contexto, sentindo-se cada vez mais frustrados, por vezes
indiferentes, ao fato de ndo conseguirem ensinar todos os alunos, sendo, portanto, a
formacdo permanente uma das formas de romper com este individualismo
(IMBERNON, 2009b).

OrquideaR2 (2022) reforca a auséncia dos espacos para a formacgéao coletiva,
destacando algumas propostas individualizadas. O que também €& apresentado por
BegoniaR2 (2022), que discute que o que ha sao acdes pontuais, que dependem da
“‘boa vontade” e disponibilidade de horario dos docentes para participarem, nao

sendo uma politica institucional.

Entdo, esse espaco de formacao coletiva, que € a pergunta, se é assegurado no Campus
Nova Venécia, a formacédo coletiva. Quer dizer, eu creio que a principio, ndo. Creio que ha
intencdo, assim, boa intencdo do nucleo [Napne] de fomentar, por exemplo, esti tendo
formacdo em Libras, mas coletiva, ndo. (OrquideaR2, 2022)

Mas, oh [outro respondente], eu fico pensando também, eu acho que entra nessa questao
do fomento, € que também parte de uma organizacao desse espac¢o tempo, no sentido
assim, igual, por exemplo, o Napne ta comecando a criar a questdo do grupo de estudos.
Entdo eu ndo tenho certeza, mas houve uma outra época, que teve inicio desse
movimento, que a gente até poderia colocar na nossa carga horaria, l4 no plano individual
de trabalho do professor, e ai eu fico percebendo que esses espacos tempos sdo pensados
e organizados, puxados por pessoas especificas. Essa formac&o coletiva, entdo, assim, se
ha um movimento que alguém esta puxando, organizando, as vezes ha uma adeséo. SO
gue essa adesdao é individual, é particular. Se é no horario que eu posso ou gque hao posso,
se eu tenho interesse, ou porque eu ndo tenho, entdo parte mesmo de uma boa vontade.
Vamos colocar assim, e para quando a gente tem carga horaria possivel, enquadrar dentro
do PIT. (BegbniaR2, 2022)

Quanto a formacdo, o que os professores evidenciam € que a veem como
importante, necessaria, sendo desejada por eles, mas o que discutem € que sua
consecucdo esbarra em questdes burocraticas. Desta forma, fazem criticas a
organizacdo do calendario letivo (25%), que, na visdo dos docentes, ndo é pensado
a partir das necessidades formativas deles, também, que a estrutura legal da carga

horaria docente (6.25%) néo é flexivel, o que dificulta a formacé&o coletiva. Apontam
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ainda a necessidade de organizacdo institucional (9.38%) a fim de garantir a
participacdo dos docentes, assim como a formacdo enquanto politica institucional
obrigatdria (21.88%). Somadas, tais perspectivas representam 62,51% das falas dos
professores. Observa-se, assim, que eles veem a necessidade da formagcao, mas
apresentam empecilhos externos a eles, ligados a instituicao.

E importante destacar, para além dos entraves apresentados, que 0s
professores também discutiram que quando ha ofertas de formacgbes, muitos
professores néo participam (12.50%), mesmo tendo disponibilidade para tal, o que

os professores classificaram como uma atitude inadequada.

Teve uma [formacao] sobre curriculo, trabalhos interdisciplinares no inicio do ano, s6 que ai
eu percebi que, e eu nem estava como coordenador da formacédo geral, [...], mas eu vejo
gue tem esses movimentos dos docentes, ha um esvaziamento de professores na inscricéo
presencialmente, que, por vezes aproveitam a oportunidade de dias sem aula, para ficar
proximo da familia e ndo participam da formacao. (Girassol R2, 2022)

Flor-de-MaioR1 (2022) e JasmimR1 (2022), ao discutirem a organizacdo do
calendario letivo, apontam que, na visdo deles, ndo tem como objetivo assegurar
espacos tempos de formacdo para todos os docentes. Discutem ainda outras

prioridades que se sobrepdem a formacgédo?’.

[...] deixa eu s6 fazer uma fala, porque todo ano € o mesmo discurso, ah mas ndo cabem os
200 dias letivos. Esse ano enfiaram no calendario um semestre em quatro meses, 0 outro
semestre em quatro meses, para caber o ano de 2022 em meio ano. Ai chega no ano que
vem e ndo pode tirar trés dias no inicio do semestre, sabe, ndo pode tirar trés dias no inicio
do outro semestre para uma formacao, porque ndo cabe os 200 dias letivos, entédo eu vejo
como muito incoerente. (Flor-de-MaioR1, 2022)

Evidencia o que é prioridade. A prioridade é ter o calendario certinho, porque somos uma
rede ou porgque a formacéo de todos os professores ndo é prioridade. (Jasmim R1, 2022)

O que se pode inferir dos apontamentos dos professores € que o campus
precisa de um projeto de formacédo coletiva a ser gestado na instituicdo. O que é
reforcado por BegbniaR2 (2022) e OrquideaR2 (2022).

47 Esclareco que os professores se referem ao calendario de 2022 do campus Nova Venécia, que foi
organizado para que o ano letivo fosse concluido dentro do ano civil de 2022. Para tanto, apoiou-se
na resolucao do CNE/CP n° 2 de 5 de agosto de 2021, que permitiu usar atividades pedagogicas ndo
presenciais, mediante o uso de tecnologias da informacédo e comunicacéo, para fins de integralizagao
de carga horéria (BRASIL, 2021a,) e dessa forma regularizar os calendérios letivos, contudo, esta
possibilidade foi autorizada apenas para o ano de 2022.
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SO que ai tem que ter essa estrutura. Vocé vai tirar o professor do servico, vai deixar de dar
aula. Entdo, vocé tem que depois repor essas aulas e entdo que vem o0 x da questao.
(BegbniaR2, 2022)

Mas é porque ndo € uma politica organizada. Se fosse uma politica institucional de
formacdo. Se houver uma politica institucional de formacdo, como era la no inicio, lembra
[pesquisadora]? Quando a gente chegou, tinha o curso de ambientacéo, ele era obrigatério,
n&o tinha conversa se ia fazer ou ndo. E o curso obrigatério, ele é institucional. Vocé tinha
gue fazer aquelas horas de formacao inicial. Vocé entrava na instituicdo e tinha uns meses
para fazer um curso de ambientacdo. (OrquideaR2, 2022)

OrquideaR2 (2022) continua sua fala com uma proposi¢cédo de reorganizacao
das horas de planejamentos para que estas sejam também coletivas, propiciando

espacos para a formacéo.

Eu acho que uma coisa que poderia mudar na prépria legislacao institucional, porque hoje
vocé tem uma coisa muito aberta. Vocé tem, por exemplo, 15 horas de aula e eu tenho
direito a 15 de planejamento. Ndo poderia ser estabelecido um percentual de horas de
planejamento que fosse prioritariamente para planejamento coletivo? [...] a proposi¢do de
um percentual da carga horaria de planejamento que deixar de ser exclusivamente
individual, ou seja, eu ndo tenho 15 horas individual, eu tenho 15 horas no total, mas
dessas 15 horas, 03 horas sé@o de planejamento coletivo, feito na instituicdo, com os pares.
Isso se entrasse na legislacdo mudaria o cendrio, porque agora nao teria desculpa. Vocé
nao pode dizer que ninguém tirou suas horas de planejamento, que é o grande gargalo
guando vocé tenta discutir com os professores na Instituicdo a questdo de planejamento é
ele falar que ndo pode mexer, porque nao quer perder as horas de planejamento. Mas néo
€ questdo de perder as horas de planejamento, é destinar horas de planejamento,
prioritariamente, para planejamentos coletivos, por exemplo, 20% da carga horéria. Se eu
tenho 15 horas de planejamento, 20%, 3 horas seria para o coletivo. (OrquideaR2, 2022)

As fortes ponderacfes dos professores reportam-me a Alarcao (2011, p. 89),
de quem tomo de empréstimo a sensivel e profunda descricdo que fez referente a

como gostaria que fosse a escola:

[...] N&o quero uma escola que lamente 0 insucesso como um
pesado e frustrante fardo a carregar, mas uma escola que questione
0 insucesso nas suas causas para relativamente a elas, tragar planos
de acdo. Uma escola que reflita sobre os seus préprios processos e
as suas formas de atuar e funcionar. Uma escola que analise,
desconstrua e refaga as suas opg¢fes e a sua acao curricular. Uma
escola que saiba criar suas proprias regras. Mas que, ciente de sua
autonomia responsavel, saiba prestar contas de sua atuacdo,
justificar os seus resultados e autoavaliar-se para definir seu
desenvolvimento. Em vez de uma escola que apenas cumpre as
regras emanadas de outrem sem que ninguém avalie nada nem
ninguém [...].
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Esta escola sonhada nédo se dara por aspira¢fes individuais, mas por forca de
um coletivo que se reune e reflete criticamente sobre suas praxis.

Nesse sentido, enquanto percepcdo da conjuntura da rede federal, o
Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnologica — CONIF, em 2018, publicou o documento denominado
Diretrizes Indutoras, cujo objetivo é induzir um alinhamento na oferta de cursos
técnicos integrados ao ensino médio nas instituicdes da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnolégica — RFEPCT, sendo indicadas 23 diretrizes.
Dentre elas, destaco o item Politica Sistémica de Formacdo e de Permanéncia e
éxito. Observem que, na visdo, formacédo, permanéncia e éxito estdo alinhados, nédo
por coincidéncia, mas pela intrinseca ligacao entre eles. Desta forma, é apontado

como necessidade

19. Implantar politica sistémica de formacdo continuada dos
profissionais da educacdo da instituicdo, direcionada aos
fundamentos pedagogicos da Rede Federal, assumindo os principios
da formacdo humana integral, com o objetivo de promover o
aprimoramento profissional, de forma permanente e vinculada ao
planejamento institucional.

20. Garantir condicbes de tempo e espaco pedagdgicos,
preferencialmente, de um turno semanal para: a) reunides de curso
necessarias para o acompanhamento e a efetivacdo do curriculo
integrado; b) realizacdo do planejamento integrado dos componentes
curriculares; ¢) formacado continuada dos servidores, em servi¢co, com
propésito de favorecer a apropriacdo dos principios que
fundamentam as teorias e as praticas inerentes ao curriculo
integrado (IFES, 2018, p, 17).

Em 2018 o Ifes iniciou um ciclo de estudos nos campi, com vistas a fomentar
e debater as diretrizes indutoras do CONIF, para posteriormente, construir de forma
colaborativa a Minuta das Diretrizes Institucionais para os Cursos Teécnicos
Integrados. Em 2021, ainda como etapa deste ciclo, foi ofertada a formacao
continuada em servigco on-line com etapas sincrona e assincrona intitulada “A
Educacao Profissional Técnica Integrada ao Ensino Médio: textos e contextos”; tal
acao teve o objetivo de fomentar o debate e o didlogo junto a equipe de profissionais
do Ifes sobre a Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio com foco na forma
articulada integrada (IFES, 2022).

Nesses encontros, especificamente nos debates de que participei com o0s
profissionais do campus Nova Venécia, as discussdes sobre a garantia do espago

tempo coletivo era tema recorrente, sendo registradas na minuta enviada
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posteriormente a Pré-reitora de Ensino. Em novembro de 2022, a resolugcdo que
trata das Diretrizes Institucionais para a oferta de Educacdo Profissional Técnica
Integrada ao Ensino Médio na forma integrada, na modalidade presencial, no ambito

do Ifes*® foi publicada, e em seu art. 26, indica que

A organizacdo da distribuicdo de carga horaria semanal devera
prever um momento de, no minimo, 1(uma) hora, destinado ao
planejamento integrado de atividades de ensino (por areas do
conhecimento/nacleos de formacdo ou por curso) e a formacao
continuada de docentes com foco na integragéo curricular. (IFES,
2022, grifo nosso).

O postulado estd em sintonia com as diretrizes nacionais e com 0s anseios
dos campi, sendo um avanco para propostas de formacéo coletiva, cabendo aos
campi o planejamento a fim de materializa-las. Saliento ainda que, mesmo que o
projeto de intervencéo discuta as praticas docentes no curso superior de Engenharia
Civil, as possibilidades formativas apontadas pelas diretrizes quanto ao tempo e ao
espaco na carga horaria docente alcancam todos os professores do Ifes, visto que
atuam tanto nos cursos técnicos de nivel médio quanto nos cursos superiores.

Posto isso, entende-se que a falta que os professores participes da pesquisa
interventiva relatam é efetivamente uma falta percebida pela rede federal como
condicdo, a priori, para que suas politicas educacionais efetivamente acontecam,
tanto que eles falam em implantar (14 anos depois da implantacdo do IF) uma
politica de formacdo continuada e evidenciam a preocupacdo em ter assegurado
tempos e espacos pedagogicos coletivos para planejamento, acompanhamento e
formacdo. Preocupacdo que se alarga, em minha andlise, em meio a atual
conjuntura, em especial pela presenca concreta dos alunos com deficiéncia em sala
de aula, impelindo-nos a estudar e delinear acéo possiveis para recebé-los e ensina-
los com equidade.

Alinhados a essa preocupacdo, o Napne, em junho do ano de 2022,
implementou o Grupo de Estudos em Educacédo Especial Inclusiva (GEEI), cujo
objetivo é promover um espaco de estudo e reflexdo sobre a inclusdo dos
estudantes publico-alvo da Educagdo Especial com vistas a ressignificar e

potencializar as praticas desenvolvidas no campus. Os encontros acontecem uma

48 Para conhecer a resolugdo CS n° 114 2022, que trata das Diretrizes para oferta de Educacio
Profissional Técnica Integrada ao Ensino Médio, acessar a pagina do Conselho Superior do Ifes:
https://Ifes .edu.br/conselhos-comissoes/conselho-superior?start=15
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vez por més, sendo direcionados aos servidores do campus Nova Venécia, incluidos
nestes os professores (IFES, 2022).

O projeto parte da discussédo coletiva de leituras de textos, alinhados as
vivéncias dos participes e as experiéncias com nossos alunos, o que se alinha ao
proposto por Imbernén (2009b).

A formacdo baseada em situacdes probleméaticas centradas nos
problemas praticos responde as necessidades definidas da escola.
[...] A escola passa a ser o foco do processo “agao-reflexdo-acao”
como unidade béasica de mudanca, desenvolvimento e melhoria. [...]
No entanto, para realizar uma formacao das situacdes probleméaticas
seré preciso partir das necessidades reais e que a estrutura escolar
contemple a participacéo das pessoas (IMBERNON, 2009b, p. 54).

Acredito muito nessa acdo do Napne, em seu aprimoramento e expansao,
especialmente, quanto a ampliacdo da participacdo dos docentes, que ainda €
timida, em especial por entender o grupo de estudos como terreno fecundo para

aprendizagens significativas que podem reverberar nas praticas de sala de aula.

5.4.2 Formacdao coletiva docente enquanto acdo necessaria para contrapor-se

aos desafios do trabalho com alunos com deficiéncia: a construgcéo

Por fim, finalizando nosso roteiro, os professores foram questionados, em
meio ao rico debate, se a formacgéao coletiva docente tendo como estudo a surdez e a
deficiéncia auditiva seria uma estratégia necessaria para contrapor-se aos desafios
observados nos saberfazerser pedagoégico dos docentes com estes alunos.

Importante dizer que a resposta a essa pergunta foi explorada em outros
contextos das rodas de conversa e apresentada em outros pontos desse projeto de
intervencdo, porém, a tabela a seguir apresenta o panorama direto da discussao

referente a materializacdo da formacao coletiva docente.

Tabela 10 - Formacéo coletiva docente é agdo necessaria para contrapor-se aos
desafios do trabalho com alunos com deficiéncia

Subcategorias Frequéncia Percentual %
Necessidade de formacao 9 52,94%
Dificuldades para participacdo do professor 5 29,41%
Formacéo coletiva para compartilhar préticas. 3 17,65%
Total 17 100%

Fonte: Elaboracéo da autora (2022).
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Ao analisar as informagfes contidas na tabela, observar-se que a formacao é
de fato uma necessidade percebida pelos professores (52,94%), inclusive para
compartilhar praticas (17,65%). Contudo, apresentam dificuldades de compatibilizar
o horéario de trabalho para participar (29,41%) de curso ofertados pelo Napne.

Nessa discussdo, sendo propositiva, LirioR1 (2022) discute que a atual
organizacdo administrativa do curso de Engenharia Civil favorece a formacgao prévia
dos seus professores, sendo possivel a sua organizacéo.

No curso de Engenharia Civil, dado também a organizacdo da [outra respondente] como
coordenadora, que ja sabe quem serao os professores, até a conclusao do curso, ou seja, 0
aluno entrou, ela ja sabe indicar quem serdo os professores, entdo, por essa organizacao,
hoje, com a realidade que nés temos aqui, de ja conhecer esses alunos com surdez ou com
deficiéncia auditiva, eu identifico como possivel e essencial a oferta dessa formacao [...].
(LirioR1, 2022)

BegobniaR2 (2022) reforga a importancia da formagéo para docentes e toda a

comunidade académica.

Eu acho que isso a gente comentou até 14 na primeira pergunta. A gente comecou falando
desde a primeira pergunta da falta de formacdo para os professores atuarem, mas até
mesmo de toda a comunidade académica. A gente ndo sabe o0 que é a surdez. Igual essa
diferenca da surdez com deficiéncia auditiva para mim é novo, vocé acabou de trazer hoje
[referindo-se a pesquisadora)]. Entao, olha que interessante, vocé saber essa diferenca, por
exemplo, quando o [outro respondente] falou do aluno surdo que chegou e estava com
aparelho e vocé ndo sabe, a gente fala assim, ah, o que que é isso? Vocé até desconfia do
aluno. (BegbniaR2, 2022)

Flor-de-MaioR1 (2022) e LirioR1 (2022) deixam muito clara a problematica
dos horérios, em especial quanto oferta de cursos acontecer em horario que estao
em sala de aula, o que reforca que a formacdo precisa ser pensada

institucionalmente.

Eu fui olhar esse ano para patrticipar [do curso de Libras] de novo e nao participei porque é
um hordrio que eu ndo podia. (Flor-de-MaioR1, 2022)

Vocé estd entendendo? Eu acho que pelo menos garantir esse momento em que 0O
professor ndo vai estar em sala de aula, porque ele pode ter outro compromisso. Ele pode
estar num projeto de pesquisa ou em outra coisa, mas a garantia dele ndo esta na sala de
aula naguele momento € necessario, e conscientizar: professor, nés estamos pensando em
vocé também. (LirioR1, 2022)

Novoa (1992, p. 28-29) ajuda a pensar esta organizagdo ao argumentar que
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A mudanca educacional depende dos professores e da sua
formacdo. Depende também da transformacdo das praticas
pedagdgicas na sala de aula. Mas hoje em dia nenhuma inovagao
pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das organizacbes
escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacdo de
professores é falar de um investimento educativo dos projectos de
escola.

As decisdes no dominio educativo tém oscilado entre o nivel
demasiado global do macro-sistema e o nivel demasiado restrito da
micro-sala de aula. Emerge hoje em dia um novo conceito de
instituicdo escolar, essa espécie de entre-dois onde se decidem
grande parte das questdes educativas. Definem-se aqui os contornos
de uma territorialidade prépria onde a autonomia dos professores se
pode concretizar.

E continua a discussao, apoiando-se nas contribuicdes de Mcbride (1989):

Para a formacdo de professores, o desafio consiste em conceber a
escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar néo
sejam actividades distintas. A formacao deve ser encarada como um
processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das
escolas, e ndo como uma funcdo que intervém a margem dos
projectos profissionais e organizacionais (MCBRIDE, 1989 apud
NOVOA, 1992, p. 29).

E claro que este projeto de intervencdo ndo desconsiderou a complexidade da
instituicdo de ensino (Campus-Nova Venécia) que atende em trés turnos e com 0s
mesmos professores trabalhando nos cursos técnicos integrados ao ensino médio,
cursos técnicos concomitantes/subsequentes, cursos superiores e pos-graduacoes,
mas o fato € que os desafios que acompanham a democratizacdo do acesso ao
ensino, com seus tantos e tdo diversos alunos e a insuficiéncia da formacéao inicial,
exigem das instituicbes pensar, incansavelmente, em um formato de organizacao
escolar que permita, ndo apenas a participacdo em cursos, como aqueles ofertados
pelo Napne e pelo CEFOR, mas, e principalmente, o encontro formativo e reflexivo
entre seus profissionais.

Dessa forma, € urgente a constituicdo de a¢des institucionais no campus para
a educacao inclusiva, enquanto acbes perenes, instituidas na carga horaria do
professor. A¢cdes que hoje acontecem por intermédio do Napne, como os referidos
letramentos em Lingua Portuguesa ou atendimento para reforco em Matemética, por
exemplo, que para serem ofertados, dependem da boa vontade do professor e de

este ter disponibilidade de carga horaria, sendo assim, tais a¢gfes, imprescindiveis
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para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia auditiva, ndo sdo garantidas,
pondo em risco sua permanéncia, participacdo e conclusdo com aprendizagem.

Outrossim, quando os professores apontam a necessidade da formag&o, sem
desconsiderar que € uma demanda concreta, é importante pontuar que ao analisar
onze Relatérios Coletivos docentes*® (anexo da resolucdo CS N° 55/2017) referentes
aos anos de 2019, 2020 e 2022/1, que sdo preenchidos coletivamente pelos
docentes em reunido pedagdgica apo6s a finalizacdo do semestre letivo, no item
“‘Novos encaminhamentos necessarios”, nao foi apontada pelos professores
nenhuma necessidade formativa.

Em um relatério coletivo do ano de 2021/1, no contexto das atividades né&o
presenciais, uma professora sugeriu a aquisicao de alguns softwares de laboratérios
virtuais, assim como que o campus viabilizasse um profissional para dar conta das
demandas de edicéo e legendagem de videos. Em um relatorio do ano de 2020/2 foi
sugerida a necessidade de profissionais e recursos para atender as demandas
especificas dos alunos com necessidades especificas da instituicdo, sem deixar
claro quais seriam. No mesmo relatorio, foi sugerido encaminhar junto a gestao do
campus a necessidade de se estabelecer um fluxo com servidor ou setor
responsavel para edicdo dos videos. Os demais encaminhamentos estavam
direcionados aos alunos, como, por exemplo, quais componentes curriculares
deveriam cursar no semestre posterior.

Quando observamos 0os mesmos onze relatérios, no campo “dificuldades”,
estas foram associadas ao aluno e a sua formacao, como por exemplo: dificuldades
na compreensao dos registros escritos da aluna surda, defasagem de conteudos
basicos, dificuldades na comunicacao e na interpretacéo de texto escrito, ndo sendo
apontadas dificuldades nas praticas dos professores.

Uma hipotese para que nos relatérios ndo sejam também as necessidades
formativas dos professores € o fato de os docentes, de modo geral, terem
dificuldades para fazerem uma avaliacdo do processo de ensino, colocando-se nele,
ou seja, identificando também as suas lacunas no processo. Condicao que reforca o
apelo por formagdes coletivas, que resgatem o professor reflexivo, para que este
volte sua atencdo também para si, para sua pratica, problematizando-a, avaliando-a,

modificando-a, assim como para 0 seu estudante concreto e para as condi¢des

4% Relembro que os referidos relatérios estdo sob a guarda e responsabilidade do Napne-Campus
Nova Venécia.
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sociais onde se materializa a pratica (ZEICHNER, 1993). Isso ndo exclui a
responsabilidade que cabe ao aluno, ao sistema, a familia, apenas chamo a atencéo
para a necessidade de reflexdes mais detidas quanto a tais auséncias, inclusive,
com os proprios professores (GIESTA, 2005). Contudo, ao mesmo tempo que
apontam os problemas, que se ausentam em certa medida, os professores também
apontam caminhos, propdem, demonstram ser possivel termos espacos coletivos e

colaborativos no campus.

Tabela 11 - Possibilidade e sugestdes de formacao coletiva

Subcategorias Frequéncia Percentual %
Formacéao obrigatéria 18 42.86%
Formacéo orientada, com especialista. 5 11.9%
Ouvir o aluno surdo 5 11.9%
Formacéo prévia, antes de comecar a trabalhar 3 7.14%
com o aluno

Formacéo voltada a pratica, para o concreto 3 7.14%
Outras formacdes além de Libras 2 4.76%
Institucionalizar grupos a partir do mapeamento 1 2.38%
dos horarios dos professores

Importancia de uma cultura institucional de 1 2.38%
formacéo coletiva

Formacéo coletiva docente no inicio dos semestres 1 2.38%
para todos

Formacéo: parte presencial e AVA 1 2.38%
Planejamento coletivo como fortalecimento das 1 2.38%
acoes inclusivas.

Curso de Libras direcionado ao conteudo do curso 1 2.38%
de Engenharia civil

Total 42 100%

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

O primeiro ponto que se destaca ao analisarmos as informacfes da tabela e
gue também foi apresentado anteriormente é a formacao obrigatéria (42.86%), nédo
por adesdo, e ao discutirem, os professores trazem possibilidades, como ser
obrigatéria no plano individual do trabalho docente (PIT) a ser apresentado no inicio
do ano letivo e depois comprovada no relatorio individual de trabalho (RIT) em
reunido de coordenadoria no encerramento do ano letivo.

Também cobram convocacdo para as formacfes e puni¢cdes para aqueles
gue nao participarem, o que podemos ver nas declaragcbes contundentes de
OrquideaR2 (2022), Copo-de-LeiteR2 (2022) e BegbniaR2 (2022).

| Entélo, eu acho que para uma formag&o como essa funcionar, a Gnica maneira que eu vejo, |
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€ que ela fosse um instrumento institucionalizado, obrigatorio, com uma redundancia na
guestao do planejamento individual de trabalho e no RIT. Ai vocé tem que apresentar ali,
para o RIT uma declaracdo de conclusdo daquele curso ou o certificado, certificado do
curso. Declaracgdo ou certificado, entdo assim funciona [...]. (OrquideaR2, 2022)

Posso colocar no plano individual de trabalho e na hora de fazer o relat6rio individual,
entdo, vai ter que ter la, aqui, oh, o certificado que ele participou da formacgdo continuada.
No PIT e depois 0 RIT. (Copo-de-leiteR2, 2022)

Mas isso, infelizmente na realidade que a gente tem, no caso dos ruins, os bons pagam. E
ai tem que ter uma penalidade de alguma forma, assim, que seja ter que contar em
progressdo, ou sabe, alguma coisa, porque ndo tem condicdo, assim simplesmente nao
querer participar. (BegoniaR2, 2022)

BN

Interessante que, quanto a obrigatoriedade, até enquanto contraponto a
cultura do fazer individual apresentado anteriormente, um professor aponta que a
resisténcia pode acontecer no inicio, mas, aos poucos, sera sedimentada uma
cultura institucional de formacado coletiva (2.38%). ‘...]JE ruim no inicio, porque ai
vocé ta formando uma mentalidade, uma cultura nova. Depois que se tornar cultural,
ninguém mais questiona [...]” (OrquideaR2, 2022), apresentando desta forma, um
movimento necessario de mudanca.

Ademais, € possivel inferir que a recorréncia das falas dos participes quanto a
necessidade de a formacdo ser obrigatéria pode demonstrar certa desconfianca
guanto ao engajamento voluntario do coletivo docente em acbes formativas
continuadas. E sendo a educacado inclusiva um direito do aluno, é dever da
instituicdo de ensino criar as condi¢cdes para que ela aconteca efetivamente.

Névoa (2019, p. 10-11) nos ajuda a compreender melhor a complexidade da

formacédo nos espacos escolares, ao discutir que

Ha muitos discursos que referem a impossibilidade de haver praticas
consistentes e inovadoras de formagéo continuada nas escolas: os
professores tém muitas dificuldades; as escolas ndo tém condigles;
€ preciso trazer novas teorias e novos modelos que ndo existem nas
escolas; etc. Compreendem-se estes discursos, sobretudo por parte
daqueles que ndo se conformam com a situacéo atual das escolas e
pretendem abrir novos caminhos. Existe o receio de que enraizar a
formagdo continuada nas escolas contribua para fechar os
professores em praticas rotineiras e mediocres, ndo lhes permitindo
0 acesso a hovas ideias, métodos e culturas.

Mas estes discursos prestam um péssimo servico a profisséo, pois
conduzem, inevitavelmente, a uma menorizacdo ou desqualificacédo
dos professores. De um ou de outro modo, abrem caminho a um
mercado de cursos, eventos, seminarios e encontros nos quais
especialistas diversos montam o0 seu espetaculo pessoal para
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venderem aos professores novidades inuteis sobre o cérebro e a
aprendizagem, as novas tecnologias ou qualquer outra moda de
momento (NOVOA, 2019, p. 10-11, grifo do autor).

Permeando essa discussdo, o0s professores apontam novamente a
necessidade de terem formacgéo orientada com especialistas (11.9%). Ainda, que a
formacdo coletiva docente aconteca no inicio dos semestres para todos (2.38%),
requerendo, mais uma vez, o tempo para estudo antes de iniciarem as aulas. Neste
sentido, apontam ainda como proposicdo que essa formacdo tenha uma parte
presencial e outra no AVA (2.38%), ou seja, que a formac¢do do inicio do semestre
continue com outras etapas no ambiente virtual de aprendizagem, como podemos
observar nas ponderacgdes de Flor-de-LisR1(2022) e Flor-de-MaioR1 (2022).

O curso é de Engenharia Civil, entdo, essa formacdo, tem que ser muito bem dirigida,
orientada, porque sendo nds vamos cair no, precisa fazer isso, preciso fazer aquilo, mais
como? Fazer o qué? De que forma? Por isso trazer pessoas que tenha essa experiéncia
dentro de cursos técnico, é muito importante. (Flor-de-LisR1, 2022)

A gente precisa de um momento de discusséo interna, mas também com a participacéo, eu
entendo, [pesquisadora], de gente que domina, quem tem possibilidade de trazer ideias
novas para gente, porque, ah, se fosse para ser so agente, ja teria tido as respostas, entao,
esses momentos de formacao eu acho que eles tém que ter, mas seria mais importante se
trouxessem elementos externos para a gente poder pensar possibilidade. (Flor-de-MaioR1,
2022)

E importante pontuar na fala de Flor-de-MaioR1(2022) que de fato é muito
importante termos experiéncias externas e técnicas para nos ajudar a pensar as
nossas proprias vivéncias, mas fortalecer, na verdade, instituir sistematicamente
formac0Oes coletivas voltadas para dentro, aos contextos locais, as experiéncias dos
pares, como Novoa (2019) apresenta, € uma aposta potente, que pode ser muito
bem associada ao que é proposto pelos docentes.

Pode-se deduzir que a descrenca do professor nesse formato seja por termos
acOes apenas pontuais e por isso, ndao reverberam nas mudancas e aprendizagem
gue desejamos e precisamos. Giesta (2005, p. 107) fortalece essa discussao ao

apontar que

A participacdo, apenas esporadica, a encontros pedagogicos pode
deixar de estimular a formag&o de uma atitude cientifica de busca por
conhecimento e consequente reformulacdo de acdes, pois né&o
concretiza elos de informacdo, gera lacunas, caracterizando um
efémero “recomecgo”, o que podera impedir aprofundamentos tedrico-
praticos da questéo estudada.
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Mantoan (2002, p. 90), ao descrever as contribuicbes do Laboratério de
Estudos e Pesquisas em Ensino e Diversidade (LEPED) da faculdade de Educagéo
da Unicamp, corrobora com a discussdo ao explicar que ao trabalharem com a

formacéo

Provocamos os professores para que questionem suas praticas,
antes de buscar o fracasso e as deficiéncias nos alunos e para
localizarem as barreiras que estdo obstruindo as vias duplas do
aprender e do ensinar, aprendendo com suas proprias experiéncias
de trabalho. Procuramos despertar o habito do trabalho cooperativo e
da reflex&o coletiva sobre os problemas e as atividades profissionais

by

desenvolvidas nas escolas, visando a conscientizagdo sistematica
dos mesmos.

Tal proposicao ampara a insisténcia deste projeto de intervencéo na formacao
continuada, coletiva e também continua, isto por ndo considerar adequado que em
uma instituicdo de ensino, no caso do Campus Nova Venécia, que em seus 200 dias
letivos, os professores relnam-se apenas 4 vezes por ano em reunides
pedagogicas, que reserva para cada turma no maximo duas horas de discusséao (8
horas anuais), sendo que uma destas € a reunido final, cuja discussdo consiste
apenas em dizer “aprovado” ou “reprovado”, com infimas consideragdes, dindmica
esta dos cursos técnicos integrados ao ensino médio. Nos cursos superiores,
especificamente o de Engenharia Civil, h4, enquanto pratica, apenas as reunides
iniciais que sédo informativas e conduzidas pelo Napne e as finais, mas apenas para
os alunos publico-alvo da educacdo especial e por forca legal, o que em minha
analise, repito, € insignificante para abarcar realidades tdo complexas e diversas.

André (2016, p. 30) chama a atencdo para alguns pontos fulcrais, ao alertar
que para quem se dispbe a trabalhar com a docéncia “[...] deve entender que
continuara seu processo de aprendizagem ao longo da vida”. Isto pois a profisséo
exige constantes aperfeicoamentos para abarcar as tantas demandas da educacéo
escolar em uma realidade que muda o tempo todo. Ainda, enfatiza ela, quanto ao
desenvolvimento profissional, € preciso compreender que a formacéo é apenas um

dos elementos que o compdem.

Ha igualmente outros fatores como o salario, a carreira, as condi¢gbes
de trabalho, o clima organizacional, as relacbes de poder, as formas
de organizacdo do trabalho pedagdgico, que afetam o trabalho
docente. [...] As pesquisas cada vez mais tem demonstrado que o
clima organizacional criado nas instituicbes tem um peso muito
grande no tipo de trabalho que € feito na escola. O clima
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organizacional € produto das relacdes vividas por seus atores [..]
(ANDRE, 2016, p. 31)

Desta feita, as formacdes precisam ser gestadas dentro de uma concepgéao
de escola, atreladas a toda a dinamica da organizacdo escolar, inclusive aos
horéarios de trabalho docente.

Contribuindo com a discusséo, OrquideaR2 (2022) sugere institucionalizar

grupos de formacédo a partir do mapeamento dos horéarios dos professores (2.38%).

Para mim, tinha que ser uma institucionalizacdo dessa formacao, por meio de mapeamento
de grupos com horarios comuns, ou seja, eu tenho horério disponivel comum, mapeamento
da equipe toda, os horarios comuns para confluir equipes para serem treinadas, para
fazerem essa formagéo. Ou seja, ndo tenho como fazer uma equipe, por exemplo, parar a
escola toda, fazer a equipe em um dia, tudo bem, mas vocé tem como, por exemplo, fazer
para cinco dias por semana. Coloca-se equipe um, dois, trés, quatro, cinco dias de manha.
Vocé teria espaco para dez equipes. Agora, eu acho que seria mapear a carga horaria, os
horarios de trabalho e de planejamento pelo préprio horario individual do servidor e propor
grupos de estudo e grupo de formacao de acordo com a compatibilidade de horarios, que ai
nao importa que area €, ndo importa mais que area é. Ele esta no horéario disponivel, ele
também precisa participar [...]. (OrquideaR2, 2022)

Flor-de-MaioR1 (2022) também é propositivo em uma possivel organizacéo

dos formatos das formacdes ao pontuar que:

Eu vou repetir aqui o que disse la na pesquisa de [outro respondente] que o que eu acho
gue seria importante € a gente ter momentos de formacdo nesses inicios de semestre. [...]
E ai vocé tem um dia de formacdo, de um curso, que ai vocé vai se identificar ou ndo se
identificar, mas todo mundo tendo que fazer naquele momento. Ah, ndo é o tema que eu
me identifico, mas € importante para mim? Entdo eu vou fazer. Comeca com essa parte
presencial ali no encontro e leva isso para o AVA, ai eu posso estender minha carga
horéria, sabe? (Flor-de-MaioR1, 2022)

E importante destacar também que sugerem que a formacdo seja prévia
antes de comecarem a trabalhar com os alunos (7.14%), iSSO para 0S casos em que
o aluno com deficiéncia € estudante veterano da instituicdo e ndo ingressante, o que

JasmimR1 justifica de forma inusitada e assertiva.

Se néo a gente olha para a casca de banana e vai caminhando em direcéo a ela: eu vou
escorregar, vou escorregar, escorreguei. (Jasmim R1, 2022).

Assim, os professores pedem ajuda e demostram acreditar, como enfatiza

Imbernén (2009a, p. 40), que
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A formacdo deveria dotar o professor de instrumentos intelectuais
gue sejam Uteis ao conhecimento e a interpretacdo das situacdes
complexas em que se situa e, por outro lado, envolver os professores
em tarefas de formacdo comunitdria para dar a educacgdo
escolarizada a dimensdo de vinculo entre o saber intelectual e a
realidade social, com a qual deve manter estreitas relagdes.

Por fim, recorrendo mais uma vez a tabela 11, os professores sugerem como
imprescindivel ouvir o aluno surdo (11,09%), que haja outras formacdes além de
Libras, além de formacdo voltada a pratica, para o concreto (7.14%), o que €
essencial para a aprendizagem do aluno surdo ou com deficiéncia auditiva.

Destaco a proposicdo de ouvir os alunos surdos, o que coaduna com a
dimensdo humana da educacéo e com as percepcdes das realidades necessarias a
escola inclusiva, aléem do que, a participacdo deles enquanto sujeitos de sua
aprendizagem, pode trazer aos espacos formativos significativas contribuicbes e
reflexdes, sendo consoante com o lema “Nada Sobre N6s, Sem N6s”, que assegura
gue as pessoas com deficiéncia participem ativamente das acdes que lhes dizem
respeito (SASSAKI, 2007), sendo assim, a participacdo do aluno surdo é
seguramente essencial ao processo de formacao dos professores.

Em suma, ap0s ouvir os docentes, analisar suas percepcdes e 0 contexto
institucional, tendo por base ainda o problema e os objetivos deste projeto de
intervencdo, entende-se que estamos vivendo ainda uma transicdo de paradigmas
na educacdo escolar do campus Nova Venécia, convivendo, concomitantemente,
praticas excludentes, integradoras, mas, também, afetivamente inclusivas, e neste
contexto, a formacdo continuada e coletiva direcionada aos professores que
trabalham ou trabalhardo com os alunos surdos ou com deficiéncia auditiva € uma
necessidade percebida e requerida pelos docentes, sendo componente essencial
para saberfazereseres mais inclusivos, no entanto, € preciso que o campus Nova
Venécia assegure institucionalmente uma politica de formacdo continuada, com

espacos e tempos apropriados para este fim.
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CAPITULO 06

CONSIDERACOES FINAIS

Para mim foi um convite para olhar no espelho,
sabe? Para olhar para mim mesma, para aquilo
gue eu estava ofertando até para os outros
estudantes. Entdo, estar com estudante, no
nosso caso da Engenharia Civil, o estudante
surdo em sala de aula, foi essa oportunidade de
olhar para mim mesma [...].

(JASMINR1, 2022)

Olhar no espelho! Assim como a professora JasmimR1, tecer essas
consideracoes finais me leva a olhar para mim mesma, para minhas inquietacbes
profissionais. Revisitar as ideias iniciais alargadas por dois anos de leituras, debates,
escutas em encontros potentes proporcionados pelo Mestrado, tdo intimamente
ligados ao meu saberfazerser no Ifes campus Nova Venécia e assim poder
vislumbrar e acreditar em perspectivas de a¢do que antes mostravam-se distantes.
Crenca que se avulta com o esperancar por realidades enquanto tempo de
possibilidade e ndo de determinacdo (FREIRE, 1996).

Dessa forma, a crenca em uma escola para todos, onde todos aprendam
guando compartilhada, problematizada, pode se fortalecer. Embora apenas acreditar
ndo seja suficiente, é inegavel, em minha analise, que este seja 0 primeiro passo
dentre tantos outros que se fazem necessarios, isto pois, relembrando Alves (2001)
e sua poética do Jardim, as dificuldades que enfrentamos diuturnamente, as
mudancas que desejamos serdo construidas a partir de nossas acdes, dos sonhos
gue temos, dos nossos desejos de mudanca e da atencdo as diversas mensagens
gue ouvimos do nosso jardim.

Assim, a preocupacdo com a dificuldade em ter espacostempos de formacao
docente continuada e coletiva no Ifes campus Nova Venécia inquietava-me
cotidianamente, contudo, intensificou-se a partir da matricula do primeiro aluno com
deficiéncia no ano de 2016 e ficou insustentavel com a promulgacdo da Lei
13.409/2016, que garantiu a reserva de vagas nos cursos técnicos de nivel médio e
superior das instituicbes federais de ensino para as pessoas com deficiéncia,

aumentando expressivamente o numero de matriculas em nosso campus.
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A presenga dos alunos com necessidades educacionais especificas, em
minha Gtica, escancarou nossas deficiéncias pedagogicas e institucionais e reforcou
em mim que educacdo de qualidade, com inclusdo de fato, ndo é possivel sem
formacé&o coletiva docente. Desta forma, a garantia das condi¢ées de permanéncia,
participacdo e aprendizagem dos alunos com deficiéncia tem na formacgao
continuada e coletiva docente um requisito essencial, sendo esta a defesa deste
projeto de intervencao e que encontrou eco nos docentes participes da pesquisa.

Posto isso, ao tecer essas consideracdes, impossivel ndo me recordar deste
caminho, das inquietudes e da minha implicacéo profissional que me conduziu ao
mestrado, levando-me a discutir, pesquisar e problematizar os desafios e
lacunas que encontram os professores da Engenharia Civil do Ifes campus Nova
Venécia para ministrarem aulas numa perspectiva inclusiva para os estudantes
surdos ou com deficiéncia auditiva. Para tanto, o objetivo geral era compreender os
itinerarios da atuacao docente no curso de Engenharia Civil no ambito da educacéo
inclusiva das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva, identificando possiveis
desafios e lacunas, a fim de situar e propor percursos de formacédo continuada e
coletiva no que se refere a tal contexto educativo.

E certo que proposicdes tdo complexas ndo se esgotam ou se elucidam em
dois encontros, mas o0os dados coletados nas rodas de conversas trouxeram
apontamentos significativos para entendermos nosso contexto e, assim, pensarmos
acOes formativas, com vistas a garantir as condi¢cdes necessarias para a inclusao de
fato.

Para tanto, os dados do campo foram discutidos a luz dos estudos teoricos,
do contraponto com os documentos institucionais e das minhas percepcfes
enquanto membro do Napne e da coordenacdo de gestdo pedagdgica do campus
Nova Venécia, tendo como pressuposto a analise de contetdo de Bardin (2021),
sendo ainda direcionada pela compreensdo da formacdo como processo critico,
coletivo, contextualizado, permeado pela acdo-reflexdo-acdo, tendo os docentes
como sujeitos que produzem conhecimentos, a partir de sua experiéncia e nao como
meros executores de politicas externas (FREIRE, 1983; 1996), (NOVOA, 1992;
2009; 2017; 2019), (ZEICHNER, 1993), (PIMENTA, 2012); (IMBERNON, 2009a;
2009b; 2010); (ANDRE, 2016).

Desta feita, para compreender o contexto do l6cus da pesquisa, dediquei-me

ao estudo e a andlise dos documentos institucionais do Ifes como o Projeto
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Pedagdgico Institucional, no qual foi evidenciado que é dada atencdo a formacgéo
continuada docente, ratificada, também, na politica de capacitacdo dos servidores,
assim como o0s documentos estdo alinhados aos pressupostos da educagao
inclusiva. Contudo, observou-se nos relatérios de gestdo do Ifes e nas préticas do
campus Nova Venécia que as agbes que visam oportunizar o encontro e a troca
entre os docentes de forma continua e coletiva ainda sdo algo muito distante do dia
a dia dos professores, 0 que tenciona ainda mais o trabalho cotidiano com os alunos
com deficiéncia, no caso deste projeto, alunos surdos ou com deficiéncia auditiva.

Foi percebido, ainda, que os professores se ocupam de sua formacgao
continuada, mas o fazem sobremaneira tendo como campo de estudo a area de
formacédo inicial, sendo perceptivel a caréncia quanto a formacdes substanciais
voltadas a educacéo inclusiva.

Assim, ao analisar a percepcdo dos professores acerca de seu trabalho com
os alunos com deficiéncia, depreende-se que muitos ainda ndo compreendem o0s
pressupostos do paradigma inclusivo, estando presos a concepcdes que
responsabilizam em demasia o estudante com deficiéncia por sua insercdo nas
instituicbes de ensino e por seu aprendizado, embora seja perceptivel também que a
instituicdo e as praticas de muitos docentes tenham se adaptado para atender as
necessidades destes alunos, em minha percepcdo, ainda estamos distantes de
garantir as condicdes necessarias ao seu pleno desenvolvimento e participagao.

Dessa forma, temos professores que continuam trabalhando isolados,
sentindo-se sozinhos e, por vezes, sobrecarregados, na tarefa de ensinar.
Desejosos de um aluno ideal, que na pratica ndo existe, o que intensifica as
dificuldades por eles vivenciadas, assim, trabalhar com os sujeitos da educacao
especial € para eles desafiador, em especial, pela auséncia de formacao.

Posto isso, os professores destacaram em suas reflexdes um rol consideravel
de problemas, em contrapartida, demonstram dificuldades em apontar as
possibilidades, que apareceram timidamente nas respostas. Desta forma, relataram
dificuldades na comunicacdo com o0s alunos surdos e com deficiéncia auditiva,
dificuldades em realizar as adaptacdes necessarias para garantir a inclusao, assim
como falaram sobre a falta de conhecimentos basicos dos alunos, em especial por
estarem em um curso superior. Dificuldades essas que n&o sao exclusivas deles,
mas que sdo exacerbadas para eles devido as limitagbes na comunicacao.

Apontam ainda o tradutor e intérprete de Libras e Portugués como fulcral para
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o trabalho, embora discutam a preocupacdo de que ele compreenda o contetdo
para poder traduzir ao aluno. Interessante que, quanto ao intérprete, apontam
demandas por um trabalho colaborativo que € possivel e desejavel que seja
efetivado no campus, sendo necessarias mais andlises para identificar o que na
pratica dificulta o seu acontecer para alguns docentes.

Quanto aos fatores que garantem as condi¢cdes de ensino e de aprendizagem,
nota-se que os professores demonstraram dificuldade para colocarem-se no
processo, 0 que reforca a necessidade de instituirmos espagostempos para a
formacdao reflexiva, critica e coletiva, 0 que pode contribuir para que os professores
voltem a sua atencdo também para suas praticas, para seus saberes, suas
experiéncias, para 0s seus estudantes e para as condicfes sociais nas quais a
pratica se desenvolve (ZEICHNER, 1993), e desta forma, possam minimizar os
desafios que encontram para garantir as melhores condi¢cdes para a inclusdo dos
alunos com deficiéncia por meio de processos de ensino mais acessiveis.

Essa analise foi reforcada quando da discussdo do planejamento
diferenciado, adaptado para as turmas em que ha aluno surdo ou com deficiéncia
auditiva. Embora alguns professores apontem que ndo é possivel dar aulas sem que
haja as adaptacdes metodologicas para deixar o conteddo mais acessivel, o que
demonstra ser salutar para toda a turma, um consideravel numero de professores
diz ndo fazer por ndo saber como, por ndo ver como necessario, por avaliar que,
mesmo adaptando, ndo alcanca os alunos devido a acentuada situacdo de
defasagem ou por nado ter carga horaria para fazé-lo, enfim, em que pesem os
motivos que precisam ser amplamente discutidos, o fato é que muitas aulas podem
carecer de acessibilidade, acentuando as dificuldades dos alunos.

Ademais, os professores foram unanimes em apontar que a formacéo inicial
era insuficiente para instrumentalizd-los para o trabalho com os alunos com
deficiéncia, desta forma, os professores licenciados, mas especialmente o0s
bacharéis, apontaram lacunas na formacdao inicial e por isso, a formacédo continuada
docente que aborde o estudo das deficiéncias e 0s processos inclusivos € uma
demanda requerida por eles e que fora explicitada no decorrer de todos os didlogos
nas rodas de conversas. Zeichner (1993) nos ajuda a entender tal fato, ao defender
que o processo de reflexdo nos faz perceber que aprender a ensinar ndo acaba na
graduacdo, ao contrario, prolonga-se por toda a carreira docente, sendo

responsabilidade do docente o seu desenvolvimento profissional.
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Nesse interim, entendendo ser responsabilidade dos professores, mas
também da instituicdo que se apresenta como inclusiva, por isso, € importante
pontuar que os professores narraram muitos desafios associados a organizacéo da
instituicdo Ifes e ao campus Nova Venécia, destacando questbes quanto a carga
horaria docente. Relataram, em especial, a necessidade de maior disponibilidade de
carga horaria para planejamentos e atendimentos, quando ha aluno com deficiéncia
em sala de aula, e de que a formacao docente seja vista com mais prioridade.

Dessa forma, os professores apontam que a formacdo continuada e coletiva é
uma estratégia para contrapor-se aos desafios e lacunas observadas nos seus
saberesfazeresseres, para que haja o adequado atendimento dos alunos surdos ou
com deficiéncia auditiva, sendo importante também que estas formacdes tenham a
presenca de especialistas nas deficiéncias que possam colaborar com informacdes
técnicas. Contudo, ressaltam que 0 campus precisa organizar-se para que seja
garantida a participacdo dos professores nas formacdes coletivas, para tanto, é
reafirmada a necessidade de se ter espacotempos voltados para debates formativos.

Também foi discutido que as formacdes deveriam ter a participacdo
obrigatéria de todos os docentes. Neste sentido, embora por um lado possa se
defender que a formacdo compulsoria ndo seja a mais adequada para engajar 0s
professores, por outro, o direito a aprendizagem de todos os alunos, dentre eles os
alunos com deficiéncia, aponta para novas exigéncias para a profissao docente e o
professor ndo pode se furtar a esta responsabilidade.

Posto isso, o ponto fulcral de minha analise € que ndo consigo enxergar,
especialmente na instituicdo de ensino atual, democratica, heterogénea, processos
inclusivos que ndo estejam atrelados a formacdo continua e coletiva docente, em
especial, em uma instituicAo na qual um numero expressivo de seus professores
tenha como formacéo inicial o bacharelado, o que traz caréncias consideraveis a
préatica, como discutido pelos docentes participes da pesquisa.

Tais constatacfes nado visam atribuir a responsabilidade da escola inclusiva
ao professor. Ele € um dos sujeitos da inclusdo, sendo necessario pontuar que ha
uma gama de responsabilidade governamental e institucional que ndo pode ser
negligenciada para que a escola para todos, equanime, seja materializada.

Assim, ap0s analise dos dados de campo, em consonancia com eles e com
0S pressupostos tedricos-metodoldgicos defendidos, sistematizei enquanto projeto

piloto a proposta interventiva Formacgéo coletiva no Ifes campus Nova Venécia: a
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poténcia de partilhar, ensinar e aprender em colaboracdo (APENDICE A), cujo
objetivo principal é realizar formagéo continuada e coletiva com os professores que
atuam com os alunos surdos ou com deficiéncia auditiva no curso de Engenharia
Civil.

O Projeto de Intervencé&o se constitui em um ciclo formativo a iniciar no 2°
semestre de 2023, sendo proposto um encontro presencial por més. A formacao
presencial serd permeada pela formacdo em ambiente virtual de aprendizagem
(AVA), desta forma, seré criada uma sala virtual via plataforma Moodle, objetivando
constituir um espaco comum de interagao entre os professores, membros do Napne
e da CGP.

Contudo, como discutido com os docentes, ndo é apenas ofertar, € garantir a
participacdo dos professores, desta forma, a primeira acdo do projeto é o diadlogo
com os gestores do ensino do campus para apresentar o Pl e discutir estratégias de
participacédo dos docentes.

Por fim, é possivel concluir que o presente projeto de intervencao evidenciou
gue ha um hiato nas praticas inclusivas do campus Nova Venécia, nelas a formacgao
docente, ou melhor dito, a ndo formacédo tem grande relevancia. De um lado ha
professores que declaram muitas dificuldades, medos, frustracoes,
desencantamentos, ndo saberes. Estes mesmos professores sdo contundentes ao
exporem as suas caréncias quanto a formacdo continuada numa perspectiva
inclusiva, assim como quanto as auséncias de formacao coletiva no campus.

Na outra ponta, ou melhor dito, ho mesmo espaco, ha cada vez mais
estudantes com deficiéncia exercendo o seu direito a educacao escolarizada, o que
exige instituicbes que promovam nao apenas O acesso, mas a permanéncia, a
participacdo, a aprendizagem e a conclusdo com aproveitamento. Desta forma,
acredita-se que as reflexdes e os dados aqui contidos podem servir tanto como
diagnostico de uma realidade que precisa ser urgentemente problematizada pelos
seus sujeitos, assim como de subsidio para a reflexdo de que a escola democratica,
a educacdo como direito de todos requer também professores engajados, que
refletem contidamente sobre suas praxis, que se abrem a mudanca, a diversidades e
as diversas formas de ser, sentir, ouvir, falar e aprender de seus alunos, e neste
aspecto, a formagéo continuada e coletiva € uma condigdo essencial. Formacao que

fortalece e resgata a docéncia. Formagdo que mostra que aqueles que vivem 0
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cotidiano das instituicbes de ensino podem efetivamente interferir propositivamente
nela, transformando-a.

Enfim, entendo que este projeto de intervencdo € uma das tantas fotografias
possiveis do campus Nova Venécia, por isso, compreendo que ela precisa ser
ampliada, consubstanciada com as vozes dos demais professores, da equipe
gestora, dos estudantes e de todos aqueles que acompanham diretamente os
alunos com deficiéncia, contudo, arrisco-me a afirmar que na sua incompletude, ela
cria liga, cria possibilidades.

Nessa perspectiva, € importante ainda dizer que o projeto de intervencao
delineia-se como uma inovacao pedagogica para o campus Nova Venécia, visto que
ndo ha espacos e tempos instituidos para a formacéo coletiva, de tal forma que a
intervencao visa construir, em colaboracdo com os pares, espacoestempos coletivos
de formacéo. Ressalta-se também a inovacao da participacdo dos professores que
foram convidados a contribuir com a proposta antes mesmo da fase de coleta dos
dados do campo, por meio da atividade curricular “Partilha/escuta da rede”, tendo,
portanto, os professores assumido em todo o percurso do projeto de intervencao
como protagonistas da sua formacdo. Neste aspecto, destaca-se ainda como
inovadora a possibilidade de a formacao coletiva docente também acontecer a partir
do olhar dos estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva, o que espera-se,
reforcara no campus Nova Venécia que a inclusdo destes estudantes ndo pode
passar ao largo de sua insercdo efetiva em todos os processos que lhes dizem
respeito.

Enfim, inclusdo ndo se faz com professores trabalhando de forma
individualizada, por vezes desgastados. Inclusdo ndo se faz apenas com Napnes
nos campi, embora sejam essenciais. Inclusdo ndo se faz apenas com reserva de
vagas no processo seletivo, embora tenha se mostrado necessaria. Inclusdo néo se
faz com alunos atendidos a partir de uma concepcao bancéaria de educacéo.

Inclusdo se faz com investimento nas instituicées de ensino, com a garantia
de que nelas haja o suporte necessario para receber os alunos e ajuda-los em seu
desenvolvimento, assim como para apoiar 0os professores, porque inclusdo se faz
também com a garantia das condi¢Bes de trabalho destes, mas é imperativo afirmar
gue inclusdo nao se faz sem a participagao ativa dos professores enquanto coletivo
gue aprende e se responsabiliza em colaboragao por seus estudantes. Isto pois, ao

final, inclusdo se faz com muita vontade, com mudanca, com desconforto, com
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compromisso, com estudo, com pesquisa, com didlogo, com reflexdes e escutas,
com crenca e com a defesa contundente ao direito inalienavel de todos estarem na

escola juntos, estudando, participando e aprendendo.
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APENDICE A - Projeto de Intervencgéo

FORMACAO COLETIVA NO IFES - CAMPUS NOVA VENECIA: A POTENCIA DE
PARTILHAR, ENSINAR E APRENDER EM COLABORACAO

AUTORA: GRAZIELA JANE BERGAMIN
COAUTORA: TATIANA POLLIANA PINTO DE LIMA

A formagdo assume assim um conhecimento
gue permite criar processos proprios de
intervengdo, em vez de dar instrumentalizagéo
ja elaborada, para isso sera necessario que o
conhecimento seja submetido a critica em
funcdo do seu valor pratico, do grau de
conformidade com a realidade e analisando os
pressupostos ideoldgicos nos quais se baseia.

(IMBERNON, 2009, p.63)

1. APRESENTACAO

O projeto de intervencédo (Pl) que apresento € fruto das pesquisas realizadas
no ambito do Programa de Pos-Graduacdo em Curriculo, Linguagens e Inovacoes
Pedagodgicas, curso de Mestrado Profissional em Educacdo (MPED) da UFBA e tem
como como lécus o Ifes campus Nova Venécia.

Conforme proposta pedagdgica do MPED, a intervencao € pensada desde a
selecdo dos alunos até a elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
sendo que os estudos, as praticas e as pesquisas no decorrer do curso tém “[...]
como finalidade uma intervencéo efetiva, com vistas a gerar acdes coletivas
referentes a inovacdes pedagdgicas e atreladas a politicas publicas de
fortalecimento da formac&o nas redes educativas” (ALMEIDA; SA, 2021, p. 945).

Dessa forma, este Pl visa contribuir com aprendizagens e reflexdes
necessarias para potencializar as praxis dos professores e, por conseguinte,
colaborar com as condi¢des de aprendizagem dos alunos com deficiéncia, por meio
da promocdo de formacdes coletivas contextualizadas ao vivido pelos docentes,
sendo a formagédo assumida enquanto necessidade de todos e por todos os

profissionais que trabalham com a educacdo escolar publica, portanto, inclusiva,
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desta forma, o projeto de interven¢do desenha-se como uma inovacgao pedagdgica a
medida que visa proporcionar aos professores a demanda por eles requerida quanto
a formacéo continuada e coletiva em uma perspectiva inclusiva, com a garantia de
tempos e espacos, estando, neste processo, 0s docentes assumindo como sujeitos
de sua formagao.

Para tanto, a pesquisa investigou quais desafios e lacunas encontravam 0s
professores do curso de Engenharia Civil do IFES Campus Nova Venécia para
ministrarem aulas numa perspectiva inclusiva para os estudantes surdos ou com
deficiéncia auditiva, desse modo, a intervencdo delineada € produto da imersao
neste campo investigativo, alinhando-se aos pressupostos teoricos-metodoldgicos
norteadores do projeto de intervencdo e das andlises, reflexdes e observacbes
tecidas a partir dos dados coletados em minha itinerancia enquanto pesquisadora
implicada.

Importante demarcar que tais analises consubstanciam-se a partir dos
docentes participes da pesquisa, assim como dos estudos dos contextos
institucionais, como também, da percepcdo da conjuntura atual do processo
inclusivo dos alunos com deficiéncia na rede federal de ensino.

A pesquisa demonstrou que a auséncia de (in)formacbes, tomando de
empréstimo a fala da professora BegbniaR2 (2022), o hiato quanto a espacos
coletivos de formacédo continuada no campus, as percepc¢des e praticas equivocadas
sobre processos educacionais inclusivos pelos docentes, assim como a ndo garantia
da participacdo dos professores em formacBes que sdo propostas no campus,
dimensionam os desafios que eles vivenciam em suas salas de aula para ensinar
em uma perspectiva inclusiva.

Posto isso, justifica-se o0 projeto de intervencéao, cuja sistematizacédo encontra-
se presente na proposta interventiva Formacdo coletiva no Ifes campus Nova
Venécia: a poténcia de partilhar, ensinar e aprender em colaboracao, reafirmando a
urgéncia de fortalecer as politicas inclusivas no campus, com vistas a contribuir com
as condicbes formais para a consecucao de espacos e tempos de formacéo coletiva,
no ambito deste projeto de intervencédo, para os docentes e, desta forma, contribuir
com o percurso de aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Contudo, enquanto recorte necessario a temporalidade do mestrado e
possiblidade de acdo, o projeto de intervencdo serd um projeto-piloto, sendo a

primeira proposta formativa direcionada aos professores do curso de Engenharia
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Civil que ministram aulas para os estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva,
mas reforgo e registro que enquanto acéo que se propde a garantir as condi¢des de
permanéncia, participacdo, aprendizagem e conclusao com éxito dos alunos publico-
alvo da educacdo especial, a formacdo coletiva docente na perspectiva inclusiva
precisa ser planejada e direcionada a todos os profissionais da educacédo do
campus.

Assim, a partir dos estudos teo6ricos e das conversas potentes com 0s
docentes, foi possivel propor algumas possibilidades de formacdo, as quais
descrevo para estruturar o projeto de intervencdo, alinhando-o as capacidades
concretas do campus Nova Venécia e dos docentes, mas também ha algumas
mudancas necessarias a cultura organizacional dos professores e do campus.

Importante ainda dizer que o projeto de intervencédo ndo parte de um vazio,
visto que ha no campus, por intermédio do Nucleo de apoio a pessoas com
necessidades especificas (Napne), um conjunto de acfes formativas na perspectiva
inclusiva, desta forma, o Pl propde integrar-se a tais acdes, robustecendo-as com as
discussfes de sua garantia junto a gestdo do campus, para tanto, sdo objetivos do

projeto de intervencao.

Objetivo Geral:

Realizar formacao continuada e coletiva como os professores que atuam com

os alunos surdos ou com deficiéncia auditiva do curso de Engenharia Civil.

Objetivos Especificos:

Discutir a formalizacdo dos espacostempos de formacédo coletiva no campus
Nova Venécia;

Possibilitar que os professores acessem reflexivamente conhecimentos
tedricopraticos necessarios ao trabalho com os alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva,

Contribuir com reflexdes acerca da mudanca de paradigma em relagdo aos
alunos publico-alvo da educacéo especial;

Implementar sala de formac&o em ambiente virtual de aprendizagem;
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Contribuir com acdes que garantam as condicdoes de permanéncia,
participagdo, aprendizagem e conclusdo com éxito dos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva do curso de Engenharia Civil do Ifes campus Nova Venécia;

Estimular no campus Nova Venécia uma reflex@o coletiva sobre a importancia

da formac&o em educacao especial numa perspectiva inclusiva.

2. PRINCIPIOS NORTEADORES DO PROJETO DE INTERVENCAO

A fim de alcancar os objetivos propostos, saliento que o Pl se estrutura sobre
principios que dialogam entre si, sendo essencialmente complementares, os quais
foram apresentados e discutidos no decorrer deste projeto de intervencdo e que

retomo neste momento enquanto espinha dorsal do projeto.

Formacao coletiva e colaborativa

Formacéo construida de forma coletiva, dialdgica e em colaboracdo com 0s
docentes participantes. Colaboracdo que produz transformacdo e promove a
producdo de conhecimentos e praticas, sendo, portanto, este um projeto de
intervencdo em construcao, que valoriza o trabalho em equipe, a docéncia enquanto
encontro entre humanos e a escola como lugar da experiéncia e da formacao
(NOVOA, 2009; IMBERNON, 2009; IBIAPINA, 2016).

Protagonismo docente

Professores enquanto protagonistas, sujeitos de sua formacdo e de sua
praxis, e por isso, capazes de dar sentido e significados proprios as suas acoes,
construindo conhecimentos e uma cultura propria da profissdo (TARDIF; LESSARD,
2014). Possuindo, portanto, autonomia responsavel que “[...] vai se constituindo na
experiéncia de varias, inimeras decisdes, que vao sendo tomadas [...]". (FREIRE,

1996, p. 107) no decorrer da docéncia.

Formacédo como possibilidade de intervencao na realidade

Formacgé&o docente em colaboracdo como possibilidade concreta de mudanca
das realidades condicionantes e desafiadoras, com as quais lidam os professores
em suas salas de aula por meio da compreensao das necessidades do contexto,

assumindo assim a educacdo como forma de intervencdao no mundo. Intervencgao
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transgressora, politica, que mobiliza, modifica, desestrutura e reestrutura praticas
(FREIRE, 1996; IBIAPINA, 2016).

Formar-se na pratica e para a pratica

Formacdo critico-reflexiva a partir das experiéncias, das realidades, dos
problemas e possibilidades identificados em sala de aula, enquanto contextos em
gue se dao as praxis educativas, compreendendo, assim, que o lugar da formacgéo é
o lugar da profissdo (NOVOA, 2019).

Projetos educativos comuns

Formacéao que parte da realidade e volta a realidade concreta da sala de aula,
por meio da construcdo de projetos de trabalhos de intervencdo conjuntos,
compreendendo assim que os problemas e as solu¢cbes necessarias a educacéo
escolar dizem respeito a coletividade (IMBERNON, 2009), portanto, a acdo de
estudar resultara em uma resposta as demandas por meio da aprendizagem

individual, mas, e, sobretudo, por meio de projetos coletivos.

Formacéao contextualizada

Compreensdo de que diferentes problemas escolares precisam ser
localizados, contextualizados em seus aspectos sociais, geograficos, familiares e
educativos no ambito da formacdo, ndo sendo pensados de forma isolada e
individualizada (IMBERNON, 2009).

Crenca no educando

Respeito a diversidade, a individualidade, aos tempos e saberes dos
estudantes e, sobretudo, manutencdo de elevada expectativa na capacidade de
aprender, ensinar e progredir de cada aluno (MANTOAN, 2015), imprescindivel para
propor e realizar praticas educativas menos excludentes e que tenham o estudante

com deficiéncia como coautor das acdes a ele direcionado.

Fomento a constituicdo de comunidade de aprendizagem
Fomentar por meio da formagé&o continuada e coletiva a constituicdo de uma

potente comunidade de aprendizagem, que objetiva
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Transformar a escola num verdadeiro agente de transformacao social
(a escola € uma das principais instituices culturais do territorio),
conseguir uma melhor aprendizagem por parte do alunato
potencializando sua autoestima (e, por conseguinte, a do
professorado) e poder adquirir conhecimentos e habilidades durante
sua escolarizacdo que propicie uma igualdade de oportunidades com
o restante dos alunos escolarizados em condi¢des mais favoraveis. A
partir disso, prop8e-se uma escola onde interaja com o contexto,
onde prime o dialogo, a participacdo, a cooperacgéo e a solidariedade
entre os que formam a comunidade de aprendizagem com o objetivo
de melhorar a educacgéo das crian¢cas (IMBERNON, 2009, p. 83-84).
Dessa forma, a comunidade de aprendizagem materializa o propdsito maior
da projeto de intervencéo e da proposta interventiva ao contribuir para transformar a
escola em espaco efetivo de aprendizagem para todas os que nela habitam.
Posto isso, apos tracar os objetivos e estabelecer os principios basilares para
0 projeto de intervencado, € mister pensar como se dara a sua consecucao, ou seja,
guais sdo as acOes necessarias para materializar o PI, sendo assim, estabeleco

algumas metas e acgoes.

3. METAS E ACOES: COMO ESTRUTURAR A FORMACAO COLETIVA?

Para tracar o caminho para a concretizacdo do Projeto de Intervencéo,
apresento 03 (trés) metas que se dividem em acles, todas interligadas e
complementares, sendo elencadas a partir e em consonancia com as analises dos

dados da pesquisa de campo no Ifes campus Nova Venécia.

Meta 01 - Articulacdo da formacdo coletiva no Ifes campus Nova

Venécia:

Acdo 01- Realizar reunies com a equipe gestora® para organizacgdo de
espacos e tempos de formacao coletiva

e Apresentar e propor a formacao coletiva docente para os professores que

atuam no curso de Engenharia Civil e que déo aulas para os alunos surdos ou

com deficiéncia auditiva, com certificacdo para os docentes participantes;

®0 Entende-se, para fins dessa proposta, equipe gestora como: Direcdo Geral (DG), Diretor de Ensino
(DE), Coordenador Geral de Ensino (CGE), Coordenacdo do Curso de Engenharia Civil (CC) e/ou
Colegiado do Curso de Engenharia Civil, Coordenacédo de Gestdo Pedagdgica (CGP) e Napne.
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Quanto a certificacdo, serd por meio de registro do projeto como atividade de
ensino, submetido a Direcdo de Ensino ou ao Nucleo de Formagdo
Continuada Docente®?;

Apresentar a Diregcdo de Ensino a necessidade de os dias de formacao
estarem previstos nos calendarios institucionais e a possibilidade de serem
considerados letivos, com excecdo do primeiro dia de formacdo, como sera
explicado posteriormente;

Discutir com a Coordenacédo de Curso e com o Colegiado do curso de
Engenharia Civil, a partir das necessidades identificadas na projeto de
intervencdo, a adesdo a proposta de formacdo, em especial, quanto a
possibilidade de horarios de formacao/planejamento em conjunto;

Discutir com a Coordenacéo Geral de Ensino, que é responsavel por montar o
horério de aulas dos docentes, a necessidade/possibilidade de reservar um
horario comum para planejamento e/ou estudos dos docentes que atuam no
curso de Engenharia Civil. Este dia/horario reservado sera usado para a
formacdo no decorrer do semestre letivo. Quando ndo houver encontros
formativos, os professores podem utiliza-lo para planejamentos colaborativos
e estudos individuais;

Como o curso € diurno e tem turmas tanto no turno matutino como no
vespertino, talvez ndo seja possivel reservar um turno inteiro (13h as
18h20min), contudo, disponibilizar dois ou trés tempos de aula seguidos seja
uma alternativa viavel, oportunizando, assim, tempo semanal para o0 encontro
dos docentes. Ao observar o horario de aula (2022/2), por exemplo, as tercas-
feiras, das 13h as 14h40min, percebo que ha uma possibilidade para a

organizacao sugerida.

Acdo 02- Constituir equipe que organizara as formacgdes, tendo como

parceiros Napne, CGP e Colegiado do curso de Engenharia Civil

Organizar equipe responsavel por planejar, organizar e avaliar as formacodes a
cada semestre, em colaboracdo com os professores participes e tendo como

pressuposto os principios defendidos por esse Projeto de Intervencéo;

51 A pesquisadora Marling Gava Alvarenga, servidora Ifes campus Nova Venécia e aluna do MPED-
UFBA, turma 2020/1, propde como projeto de intervengdo a criagdo do “Nucleo de formagao
continuada de professores do Ifes campus Nova Venécia”, desta forma, a agéo formativa proposta
por mim podera vincular-se enquanto agéo do referido Nucleo.
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e Solicitar emissdo de portaria para a equipe que organizara as formacées com

destinacao de carga horaria para a referida atividade.

Acéao 03- Organizar formacgéo presencial (Parte 01)

A Projeto de Intervencgédo constitui-se em um ciclo formativo a se iniciar no 2°
semestre de 2023. O primeiro encontro serd na semana de abertura do semestre e
os demais encontros no decorrer no semestre letivo®?, sendo proposto 01 encontro
presencial por més, no decorrer de cada semestre, sendo, em seu total, no caso de

2023/2, 05 encontros presenciais, conforme proposta de cronograma a seguir.

Quadro 01- Cronograma dos encontros presencias da Formacao coletiva no Ifes campus

Nova Venécia: A poténcia de partilhar, ensinar e aprender em colaboracéo

Data Tema
Roda de conversa sobre
25/07/2023 surdez, deficiéncia auditiva e
inclusao.
15/08/2023 Os temas serao definidos em
19/09/2023 colaboragdo com os sujeitos
17/10/2023 da formacéo.
21/11/2023

Fonte: Elaboracdo da autora (2022).

A proposta € que a cada semestre inicie-se um novo ciclo formativo, tendo por
base a avaliacdo realizada ao final do ciclo anterior e as demandas do novo
semestre, desta forma, pretendem-se formacbes coletivas e efetivamente
continuadas.

Saliento mais uma vez que, embora a primeira proposta formativa, enquanto
projeto-piloto, seja direcionada aos professores do curso de Engenharia Civil, em

uma segunda proposicao sera extensiva a todos os professores do campus.

Acdo 04 - Criar um ambiente de formacéo on-line (Parte 02)
A formacao presencial ser4 permeada pela formacdo em ambiente virtual de

aprendizagem (AVA), desta forma, serd criada uma sala virtual via plataforma

52 Por ainda ndo dispor de calendario letivo para os cursos superiores do campus Nova Venécia
aprovado para o ano de 2023 até a proposicao deste Pl, as datas podem ser alteradas. O que pode
acontecer também a partir de proposi¢des dos docentes.
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Moodle. Essa agao objetiva constituir um espagco comum para que 0s professores,
membros do Napne e da CGP possam interagir, possibilitando reflexdes, trocas de
experiéncias, esclarecimento de duvidas e o compartilhar de aprendizagens, em
forum denominado “Partilhas’.

Além dos foruns de interacao, o AVA contara com espacos para postagens de
orientacbes didaticas, artigos e videos direcionados as teméticas abordadas na
formacédo presencial e outras que o0 grupo avaliar como importantes em espago
denominado Nossa Biblioteca: Vamos aprender?

Propde-se ainda que o AVA seja alimentado pelos professores com materiais
pedagogicos utilizados em suas aulas, como também, com os Planos de Ensino
Individuais e os Relatérios Coletivos Docentes, transformando-se, assim, em um
repositério valioso enquanto informacdes e perspectivas de trabalho aos futuros
professores, em espaco denominado: Nossa Biblioteca: Vamos ensinar?

Enfim, a proposta € reunir em Unico espaco um vasto portfolio de acoes,
narracdes e materiais com facil acesso, a fim de orientar, apoiar e subsidiar o
trabalho dos professores.

Importante esclarecer que utilizar o AVA como parte do processo de formacao
continuada é uma estratégia sugerida nos dialogos com os docentes, assim como,
busca dirimir as dificuldades relatadas por eles quanto a incompatibilidade devido a
algumas formacdes ofertadas no campus serem no mesmo horario que estavam em
sala de aula.

Dessa forma, o ambiente de estudos on-line ganha for¢ca enquanto espaco de
interacdo, de ensino e de aprendizagem, mas, também, como uma alternativa de
formacédo que possibilita maior flexibilidade para os participantes, podendo adequar-
se aos horarios e tempos individuais de estudo e planejamento, como também
utilizar para acesso o horario proposto como encontro semanal de equipe, em
especial nas semanas em gque ndo houver encontro presencial.

Propde-se, ainda, que as partilhas de préticas registradas no AVA sejam
apresentadas no encontro presencial, como culminancia das formac6es no més de
novembro, a fim de que sejam discutidas coletivamente pelo grupo.

Esclareco, também, que o Campus Nova Venécia dispde de condi¢cdes para

operacionalizar a criagdo de sala de Ambiente Virtual de Aprendizagem, visto que h&
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no campus o Nucleo de Tecnologias Educacionais (NTE)®3, cujo objetivo regimental
€ “Atuar no apoio, planejamento de acdes relativas a Educacgéo a Distancia e ao uso
de tecnologias educacionais em sua unidade académica’ (Resolucéo
CONSUP/IFES n° 59 de 15 de outubro de 2021). H& ainda a possibilidade de apoio
do CEFOR, que tem como uma de suas atribuicbes contribuir com as formagdes
iniciais e continuadas dos professores e técnicos administrativos da educacéo
(CEFOR, 2014).

Por fim, os professores e os técnicos em administracao vinculados ao Napne
e CGP, até por forca do periodo de atividades remotas devido a pandemia do novo
coronavirus (Covid-19), estdo aptos a trabalhar com a plataforma Moodle, como

também, utilizar plataformas virtuais para realizar web conferéncias, se preciso for.

Meta 02: Fortalecer parcerias necessarias a formacéao coletiva docente

Acao 01: Fazer levantamento de possiveis colaboradores

A formacédo coletiva docente visa também estabelecer parcerias com
profissionais diversos, embora, como especificado, ela tenha os docentes participes
como os proprios agentes formadores e autoformadores, também pressupde o
intercambio com outros sujeitos que trabalham e/ou pesquisam ou Sao pessoas com
deficiéncia e que podem contribuir com relatos, pesquisas, praticas exitosas em sala
de aula, enfim, experiéncias outras, que quando contextualizadas, debatidas podem
nos ajudar a refletir criticamente sobre nossas praticas, por vezes enrijecidas e
automatizadas.

Assim, poderdo contribuir com a formacdo alunos e professores de outros
campi, de outras redes, membros dos diversos Napnes, profissionais de diversas
formacBes como educadores, psicélogos, terapeutas, fonoaudiélogos, enfim, uma
rede de saberesfazeres variada que dialogicamente pode trazer contributos
significativos a formacao docente.

Saliento, entdo, que a parceria com outros campi do Ifes, com outros
Institutos Federais, Universidades, redes de ensino municipais e estaduais, com

instituicbes publicas e privadas € uma realidade possivel ao campus Nova Venécia,

53 para saber sobre o funcionamento do NTE acessar o regulamento no endereco: https://www.Ifes
.edu.br/images/stories/Resolu%C3%A7%C3%A30_CS_59 2021 -
Normatiza o_funcionamento_dos N%C3%BAcleos_de_Tecnologias_Educacionais_do_Ifes .pdf
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gue por vezes demandou e foi demandado para parcerias bem-sucedidas.

Ao dizer isso, ndo pretendo minimizar as dificuldades concretas de tal
intercAmbio, mas apenas demonstrar que ha um caminho tragado, em especial, por
intermédio do Napne. Caminho este mais facilitado atualmente devido as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC), como aquelas utilizadas para web
conferéncias, que encurtam distancias e possibilitam encontros que antes eram
dificeis de se concretizarem, sendo esta uma possibilidade para esse PI.

Dessa forma, a equipe constituida para organizar a formacado, a partir das
tematicas pensadas para cada encontro, analisara a pertinéncia ou nao da
participacdo de pessoas externas, realizando convite formal, por meio da Dire¢do de
Ensino ou Diregéo Geral, quando for o caso.

Meta 03: Organizar 0os espacgos e tempos para a formagéo

Acéo 01: Planejar o primeiro dia de formacéao coletiva presencial
Consiste na organizacdo da formacdo no seu acontecer, ou seja, quanto ao

formato, conteudo e participantes. Vejamos:

Quando acontecera a 12 formacdo? 25/07/2023, dia reservado no calendario
institucional para as Reunifes Pedagdgicas iniciais referentes ao semestre 2023/2.
Qual o tempo de duracao? 8h as 12h — 14h as 17h.
Em qual local? Laboratério de Instalacdes Prediais, Académico Il
Como serd? O Projeto de intervencdo propde como primeira acdo formativa uma
“Roda de conversa sobre surdez, deficiéncia auditiva e inclusao”.

Tal acdo sera composta pela integracédo de alguns pontos que emanaram das
coletas de dados nas rodas de conversas com os docentes e da discusséo e analise

dos dados posteriormente, a saber:

1. Formacdes técnicas com especialistas sobre a deficiéncia auditiva e
surdez: serdo convidados profissionais como: Tradutor e intérprete de Libras e
Portugués, Fonoaudidlogo e Psicologo, além da possibilidade de ter pessoas
surdas ou com deficiéncia auditiva para relato de experiéncia.

Discussfes propostas: O que é a surdez? O que € deficiéncia auditiva?

Desafios da surdez e da deficiéncia auditiva. Importancia da aquisicdo da Libras
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para o desenvolvimento do sujeito surdo e a consequéncia de sua nao
aquisicdo. Cultura surda. O que € implante coclear e a oralizacéo.
Desenvolvimento intelectual, social e cultural do sujeito surdo.

2. Participacdo dos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva®: Mesclar a
fala dos profissionais com as falas de estudantes surdos ou com deficiéncia, a
fim de que eles possam contribuir com a formagdo docente, apresentando e
discutindo os desafios da aprendizagem a partir de suas vivéncias.

Discussdes propostas: O que € ser surdo? O que € ser deficiente auditivo?
Desafios da escolarizagéo. O que facilita minha aprendizagem?

Obs.: Como ainda nao sera dia letivo, pensando na logistica do aluno, as falas
poderao ser presencias, por web conferéncia ou gravadas em videos.

3. Roda aberta: proporcionar, a partir das informacdes recebidas e das
vivéncias em sala de aula, discussdes e reflexdes sobre as praticas dos
docentes, com proposicoes de acbes para o trabalho com os alunos surdos ou

com deficiéncia auditiva numa perspectiva inclusiva.

Ao final da roda, sera apresentada aos participantes a sala virtual no
ambiente Moodle: “Formacédo continuada e coletiva do curso de Engenharia Civil -
Campus Nova Venécia: Educacdo especial numa perspectiva inclusiva”, com a

explicacdo de sua proposta e a sugestdo de cronograma semestral de formacao.

Acdao 02: Avaliar e propor

Realizar a avaliacdo do primeiro encontro e fazer a proposi¢cdo das tematicas
para 0s proOximos encontros presenciais.

A dinamica do Pl é que a cada encontro, a partir das necessidades dos
docentes, sejam apontadas as tematicas dos encontros posteriores, que terminarédo
de ser formatados na sala do AVA.

Ao final do semestre letivo, serd realizada avaliacdo do ciclo formativo e

elencadas proposicdes para o proximo ciclo (2024/1).

54 Destaco que é proposto e requerido por esta proposta interventiva a presenca dos estudantes
surdos ou com deficiéncia auditiva nas demais formacdes presencias, a fim de colaborarem
efetivamente com ac¢des que visam a garantir as condicdes de sua permanéncia, participacao e
aprendizagem no Ifes campus Nova Venécia.
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Acéo 03: Criagcao da sala em ambiente virtual de aprendizagem

Estruturar a sala virtual de aprendizagem em parceria com o NTE para ser
apresentada no primeiro dia de formacédo e, posteriormente, dar acesso aos
docentes, membros do Napne e CGP.

4. CRONOGRAMA: O DELINEAR DO PROJETO DE INTERVENCAO

Para melhor compreensdo da organizacdo do Projeto de Intervencao,
apresento o quadro com o cronograma de atividades, com os periodos possiveis, as
acOes de cada periodo que foram descritas no item 3, assim como 0S possiveis
responsaveis por gerir as acdes. Avaliei por bem descrever, inclusive, o periodo que

antecede sua execucao, para situar o leitor.

Quadro 02 - Cronograma do Projeto de Intervencdo: Formacgéo coletiva no Ifes

campus Nova Venécia: a poténcia de partilhar, ensinar e aprender em colaboracao

Més Acao Responsavel
27 de marco de s Defesado TCC. Pesquisadora
2023
Marco e abril 2023 ¢+ Corrigir TCC a partir dos | Pesquisadora
apontamentos da Banca
examinadora.
Maio/2023 +» Realizar reunies com a | Pesquisadora
equipe gestora para
organizacdo de espacos e
tempos de formacao coletiva;

+ Constituir equipe que
organizara as formacdes, tendo
como parceiros Napne, CGP e
Colegiado do curso de
Engenharia Civil.

Maio e junho 2023 s Organizar formacéo | Equipe constituida para
presencial (Parte 01); organizar a formacao
coletiva

% Fazer levantamento de
possiveis colaboradores;

«» Convidar colaboradores;
% Planejar o primeiro dia

de formacgéo coletiva
presencial.

Junho e julho 2023 % Criar sala em ambiente | Equipe constituida para
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virtual de aprendizagem (Parte
02).

organizar a
coletiva e NTE

formacéo

25/07/2023 «+ Realizar 1° dia de

formacéao presencial;

Equipe constituida para
organizar a formacao
coletiva em colaboracdo

% Apresentar a sala virtual | com 0Ss docentes

no ambiente Moodle: | participes da formacgéo
“Formacéo continuada e
coletiva do curso de
Engenharia Civil - Campus
Nova Venécia: Educacao
especial numa perspectiva

inclusiva”, com a explicacédo de
sua proposta;

% Avaliar a formacdo e
fazer proposicbes para as
novas formacoes;

% Apresentar a sugestao
de cronograma semestral de
formacéo.

Agosto a novembro
de 2023

s Realizar uma vez por
més um dia de formacao
coletiva presencial, que sera
permeada pelas interacBes na
sala do AVA.

Equipe constituida para
organizar a formacao
coletiva em colaboracdo
com 0s docentes
participes da formacéao

Novembro/2023

+ Realizar encontro de
culminancia do ciclo formativo
com a partilha das préaticas
registradas no AVA,;

< Realizar avaliacéo

Equipe constituida para
organizar a formacao
coletiva em colaboracao
com 0Ss docentes
participes da formacéao

semestral do ciclo formativo e
fazer proposicbes para o
préximo ciclo (2024/1).

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Ressalto, por fim, que, enquanto projeto colaborativo e em permanente
construcdo, assim como dadas as dinamicas pulsantes da instituicdo de ensino e as

necessidades dos docentes, o cronograma pode ser alterado.
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APENDICE B- Termo de Consentimento Livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS
(Resolugdo N° 466/12 CNS; resolugéo n° 510/16 CNS)

Prezado(a) Professor (a),

Convidamos o (a) Sr.(a) para participar, como voluntario (a), da pesquisa
“EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA E PRATICAS
DOCENTES NO INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO: a construcéo de
espacgos coletivos de formagao continuada no campus Nova Venécia”, sob a
responsabilidade da pesquisadora Graziela Jane Bergamin, residente a rua lbiragu,
n° 100, bairro Margareth, Nova Venécia, Estado do Espirito Santo, CEP, 29.830-000,
telefone (27) 99948-0868, e-mail grazibergamin@Ifes .edu.br, sob a orientacdo da
professora Dr? Tatiana Polliana Pinto de Lima, Programa de Pds-Graduacdo em
Curriculo, Linguagens e Inovacdes pedagogicas-Curso de Mestrado Profissional em
Educacao, Faculdade de Educacao, Universidade Federal da Bahia.

Ao ler o presente documento, caso tenha alguma duavida, sinta-se a vontade
para recorrer a pesquisadora a qualquer momento, para que o (a) senhor (a) fique
muito bem esclarecido sobre todos os aspectos da pesquisa, inclusive, no decorrer
da proépria pesquisa, caso aceite em fazer parte do estudo. Em caso de recusa, o (a)
senhor (a) ndo sera penalizado (a) de forma alguma, resguardando assim sua
autonomia para decidir. Além disso, mesmo durante a pesquisa, lhe é assegurado o
direito de desistir de participar dela ou de néo responder a qualquer questionamento,
em qualquer tempo, sem qualquer penalidade. Da mesma maneira, ao participar da
pesquisa, asseguro-lhe que ela ndo implicara custos de deslocamento, alimentacéo
ou qualquer outro custo para o (a) senhor (a), visto que as atividades propostas
ocorrerdo em horarios compativeis aos horarios em que 0s participantes estejam
presentes no Ifes campus Nova Venécia. Todavia, custos eventuais que surgirem
serdo assumidos pela pesquisadora.

O objetivo principal desta pesquisa-intervencdo € compreender os itinerarios
da atuacdo docente no curso de Engenharia Civil no ambito da educacao inclusiva
das pessoas surdas e com deficiéncia auditiva, identificando possiveis desafios e
lacunas, a fim de situar e propor percursos de formacéo continuada no que se refere
a tal contexto educativo.

Assim, a pesquisa contribuird na investigacdo dos processos inclusivos das
pessoas com deficiéncia no Ifes campus Nova Venécia, em especial apdés a
publicacdo da lei n° 13.409/2016, que garantiu a reserva de vagas NnoS Cursos
técnicos de nivel médio e superior das Instituicdes Federais de Ensino, espacos, até
entdo, com acesso limitado para o publico da educagdo especial. Também
refletiremos sobre os desafios decorrentes da acesso dos alunos com deficiéncia,
guanto a necessidade de também garantirmos condicbes de permanéncia,
aprendizagem e concluséo com éxito.
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Esclareco ainda que pesquisa terd como recorte metodolégico os professores
do curso de Engenharia Civil e, como deficiéncias a serem estudadas, a surdez e a
deficiéncia auditiva. Para tanto, proponho dialogos a partir de rodas de conversas,
onde serdo utilizados para registro, o gravador de voz, a gravacao em video e
registro de notas (diario de campo). Serdo a principio, 02 encontros, com de 02
horas de durac&o a cada encontro. Esclare¢co que a gravacao de voz e imagem tem
como finalidade a melhor descricéo e andlise dos dados, assim como, a identificacéo
dos participantes no ato da analise dos dados, ndo sendo usado imagens ou vozes
dos participantes para nenhum outro propdésito. Neste sentido, como parte do
processo dialégico nas rodas de conversas/grupos focais, discutiremos os desafios e
as possiblidades encontradas pelos docentes nas suas praticas pedagdgicas frente
a educacao especial numa perspectiva inclusiva, tendo como analise a inclusédo dos
estudantes surdos e com deficiéncia auditiva no curso de Engenharia Civil.
Outrossim, discutiremos também sobre formac&o docente e sobre a construcao de
espacos coletivos de para a formacgao continuada docente.

Proponho ainda, a minha observacao participante nas reuniées pedagogicas.
Esclareco que as reunides pedagogicas sao aquelas em que reunem-se Napne,
Coordenacdo de Gestdo Pedagogica, colegiado do curso e professores da
Engenharia Civil que trabalham com os alunos com deficiéncia auditiva e surdez e
acontecem em pelo menos trés momentos distintos: O primeiro, no inicio do
semestre letivo, para as orientacdes iniciais sobre os alunos. O segundo, na reuniao
pedagodgica intermediaria, na qual os professores preenchem relatério coletivo,
identificando pontos como as dificuldades, os avancos, os retrocessos dos alunos,
assim como 0s encaminhamentos para cada situacdo. Por fim, o Gltimo encontro na
reunido pedagogica final, para analise dos resultados e encaminhamentos. A
observacdo participante é fundamental para conseguir apreender a melhor
perspectiva dos participantes sobre as tematicas pesquisadas.

Compreendo que a presenca da pesquisadora pode deixar o (a) senhor (a)
desconfortavel ou constrangido (a), sentindo-se avaliado (a) ou julgado (a) em suas
analises e reflexdes. Assim, para minimizar tal percepcdo, sera feito uma
explanacao inicial, com a intencdo de apresentar a justificativa, 0s objetivos
buscados e os resultados esperados com a pesquisa-intervencao, reforcando que as
contribuicdes dos participantes refletirdo em estudos e pesquisas sobre a educacao
inclusiva de pessoas surdas e com deficiéncia auditiva e sobre a formacao
continuada docente, tematicas importantes para o alcance de uma educacdo como
direito de todos; ainda, sera enfatizado o compromisso ético da pesquisadora com
os valores, crencas, culturas e opinidées dos (as) participes; além do que, como ja
exposto, mesmo durante a conversa, o (a) senhor (a) podera expressar sua vontade
de ndo participar ou de ndo responder quaisquer questionamento, caso ndo se sinta
interessado(a) a continuar participando ou a responder.

Importante dizer que ao divulgar os resultados desta pesquisa, serdo
utilizados apenas os dados oferecidos espontaneamente durante os dialogos e
nome do (a) senhor (a) ndo sera divulgado em nenhuma etapa da pesquisa, para
garantir o sigilo, e preservar sua identidade. Todos os resultados de pesquisas
desenvolvidas pela UFBA séo publicos e podem ser consultados pela comunidade a
qualquer momento, apos sua divulgagdo. Com isso os dados observados e obtidos
durante os encontros serdo confidenciais, com cunho exclusivo para a pesquisa e
visando, posteriormente, a construcdo de uma proposta interventiva direcionada aos
professores do curso de Engenharia Civil do Ifes -Campus Nova.
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Seré assegurado local reservado para a realizacdo dos encontros para as
rodas de conversa, a fim de proporcionar aos participantes um ambiente sem
constrangimentos ou interferéncia, para que possam emitir ou ndo, com total
liberdade, sua opinido. Fica também garantido o seu direito de requerer
judicialmente indenizagédo ou ressarcimento em caso de danos comprovadamente
decorrentes da sua participacéo na pesquisa.

N&o havera beneficios financeiros ou premiacées aos participantes. Porém,
acredita-se a que a participacdo nas rodas de conversas serd uma oportunidade
singular de reflexdo sobre a saberfazerser docente e, a partir da construcéo
colaborativa da proposta interventiva, teremos apontamentos potentes quanto a
caminhos para construimos préaticas pedagogicas mais inclusivas para o Ifes
campus Nova Venécia, a fim de garantir, de fato, uma instituicdo mais acessivel e
inclusiva para todos os alunos.

Por fim, informo que este termo de consentimento encontra-se impresso em
duas vias originais, sendo que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e
a outra sera fornecida ao senhor(a). Os dados, materiais e instrumentos utilizados
na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de
5 (cinco) anos. O tempo de 5 (cinco) anos podera ser prorrogado caso vocé
concorde em ceder seus dados a outras pesquisas, sendo necessario, para isso,
novo contato para que vocé forneca seu consentimento especifico para a(s) nova(s)
pesquisa(s). A pesquisadora tratara a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucbes N° 466/12; 441/11 e a Portaria
2.201 do Conselho Nacional de Saude e suas complementares), utilizando as
informacdes somente para fins académicos e cientificos.

Consentimento Pés—Informacéo

Eu, , portador do documento de
Identidade n° e do CPF no, residente a
fui

informado (a) dos objetivos, métodos, riscos e beneficios da pesquisa “EDUCACAO
ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA E PRATICAS DOCENTES NO
INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO: a construcdo de espacos
coletivos de formacédo continuada no campus Nova Venécia”, de maneira clara
e detalhada, sendo esclarecidas minhas duvidas. Sei que a qualguer momento
poderei solicitar novas informacdes e modificar minha decisdo de participar da
pesquisa, se assim o desejar.

() Concordo que os dados recolhidos pela pesquisadora sejam utilizados
somente para esta pesquisa.

() Concordo que os dados recolhidos pelo sejam utilizados em outras
pesquisa, mas serei comunicado pela pesquisadora novamente e assinarei outro
termo de consentimento livre e esclarecido que explique para que sera utilizado o
material.

Declaro que concordo com a participacdo nesta pesquisa. Recebi uma via
original deste termo de consentimento livre e esclarecido assinado por mim e pela
pesquisadora, que me deu a oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas
davidas.
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Nome completo do (a) professor (a) participante.
Data / /

Assinatura do (a) professor (a) participante.

Assin

atura da pesquisadora responsavel
Data / /

Assin

atura da pesquisadora
Data / /

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo — Ifes , endereco: Av.
Rio Branco, n°® 50 — Santa Lucia — Vitoria — ES — CEP: 29056-255, Telefone: (27)
3357-7518, e-mail: etica.pesquisa@Ifes .edu.br, https://www.Ifes .edu.br/conselhos-
comissoes/comite-de-etica-em-pesquisa-do-lfes . Poderd ainda consultar a Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa, Telefone (61) 3315-5877, conep@saude.gov.br.
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APENDICE C - Roteiro de perguntas para rodas de conversas com os professores

1)

2)

do Ifes campus Nova Venécia

O que vocés entendem como uma sala de aula ideal para exercerem a
docéncia?

Como € (ou como seria) ter alunos com deficiéncia em sala de aula?

3) Vocés encontram (ou pensam que encontrariam) dificuldades para dar aulas

4)

para os alunos com deficiéncia auditiva e/ou surdez?

Em caso de resposta afirmativa, perguntar: Quais sao as principais
dificuldades encontrados (ou que acreditam que encontrardo) para dar aulas
para os alunos com deficiéncia auditiva e/ou surdez?

Em caso de resposta negativa, perguntar: A que vocés atribuem a
auséncia de dificuldades?

O tradutor e intérprete de Libras e Portugués é importante para garantir as
condicdes de ensino e de aprendizagem do aluno surdo? Se sim, por qué?
Se ndo, por qué?

5) Além do tradutor e intérprete de Libras Portugués em sala de aula, ha outro

6)

(s) fator (s), para garantir as condi¢cdes de ensino e de aprendizagem do
aluno surdo? Se sim, qual?

Ha um planejamento diferenciado (ou entendem que haveria) para dar aulas
nas turmas em que ha alunos com deficiéncia auditiva e/ou surdez?

Em caso de resposta afirmativa, perguntar: Neste planejamento,
vocés encontram alguma (s) dificuldades (s)?

Em caso de resposta negativa, perguntar: Vocés ndo veem
necessidade de planejamento diferenciados por qual (s) motivo (s)?

7) Vocés acham que a formacdo inicial (Graduacao) de vocés é suficiente para o

8)

trabalho com os alunos com deficiéncia numa perspectiva inclusiva?

Vocés tém espagos e tempos assegurados no Ifes campus Nova Venécia
para a formacao continuada coletiva docente?

Em caso de resposta afirmativa, perguntar: Quando e em qual
periodicidades acontecem?



9)
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Em caso de resposta negativa, perguntar: Vocés acham importante
gue seja garantido no campus espago e tempo para formacgédo continuada e
coletiva docente numa perspectiva inclusiva?

Vocés acreditam que a formacdo coletiva docente tendo como estudo a
surdez e a deficiéncia auditiva é uma estratégia necesséria para contrapor-se
aos desafios observadas no saberfazer pedago6gico dos docentes no trabalho
com os alunos com deficiéncia?

Em caso de resposta afirmativa, perguntar: E possivel
construirmos coletivamente espacostempos de formacéo continuada docente,
com os professores do curso de Engenharia Civil, tendo como estudo a
surdez e a deficiéncia auditiva?

Em caso de resposta negativa, perguntar: Se a formacao coletiva
ndo é uma estratégia necessaria, ha outras que seriam necessarias para
garantir as condi¢cdes de aprendizagem dos alunos surdos e a deficiéncia
auditiva?

Agradeco imensamente a generosidade e a confianca da partilha.
Graziela Jane Bergamin
Mestranda MPED/UFBA
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APENDICE D - Oficio ao Diretor-Geral do Ifes campus Nova Venécia solicitando
Anuéncia para a pesquisa
Nova Venécia, ES, 03 de margo de 2022.

Senhor diretor-geral do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito
Santo, Camus Nova Venécia

Gostaria de solicitar sua anuéncia no sentido de autorizar o desenvolvimento da
pesquisa de Mestrado em andamento no Programa de Pés-Graduagao em Curriculo,
Linguagens e Inovagdes pedagégicas-Curso de Mestrado Profissional em Educagéo,
Faculdade de Educacao, Universidade Federal da Bahia, intitulada “EDUCAGAO ESPECIAL
E PRATICAS DOCENTES NO INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO: a construgao

de leti de for

no Nova Venécia”, sob a
coordenagao/orientagao da Prof.2 Dr? Tatiana Polliana Pinto de Lima. O objetivo geral da
pesquisa-intervengao €& compreender os itinerarios da atuagdao docente no curso de
Engenharia Civil no ambito da educagao inclusiva das pessoas surdas e com deficiéncia
auditiva, a fim de situar e propor percursos de formacgao continuada no que se refere a tal
contexto educativo. Esta pesquisa é de abordagem qualitativa e tera como instrumentos de
coletas de dados: entrevista semiestruturada a parir de dialogos com professores (as) do
curso de Engenharia Civil do Ifes-campus Nova Venécia que trabalham com alunos surdos e
com deficiéncia auditiva, por meio de rodas de conversa/grupos focais; Observagao das
reunides entre NAPNE, Coordenagdao de Gestao Pedagégica, colegiado do curso e
professores da Engenharia Civil que trabalham com os alunos com deficiéncia auditiva e
surdez; Analise documental, dos respectivos documentos institucionais: Projeto Pedagégico
Institucional do Ifes (PPI), Relatérios de Gestao do Ifes e do campus Nova Venécia (2019-
2021), Resolugao do Conselho Superior do IFES n° 55/2017, Regulamento da Organizagao
Didatica dos Cursos de Graduagcao do IFES, Resultados dos processos seletivos para
ingresso de aluno (2016 a 2021), Projeto Pedagégico do Curso de Bacharelado em
Engenharia Civil do Ifes-Campus Nova Venécia, Relatérios Coletivos Docentes, Registro de
Atendimento Inicial ao(a) aluno(a) com necessidades especificas (RAIl), os Plano de Ensino e
Plano Individual de Ensino (2019-2022) referentes aos alunos com deficiéncia auditiva e
surdez do curso de Graduagao em Engenharia Civil do Ifes-campus. Os documentos que sao
anexos da resolugao 55/2017, estao sob a guarda e responsabilidade do NAPNE. As coletas
dados acontecerdo entre os meses de margo de 2022 a margo de 2023.

Para a aplicagdo das entrevistas e para as observagdes, teremos a coordenadora da
pesquisa e mestranda Graziela Jane Bergamin (RG 1734.506-SSSP-ES). O /l6cus de
pesquisa sera o Ifes-Campus Nova Venécia.

Desde ja, agradego sua disponibilidade.

Graziela Jane Bergamin
Servidor Ifes- Campus Nova Venécia
Siape: 1669626
Mestranda do Curso de Mestrado Profissional em Educagéao, Faculdade de Educagao,
Universidade Federal da Bahia

e

V2=

Tatiana Polliana Pinto de Lima
Siape: 1717557
Orientadora e Docente Permanente do PPGCLIP/UFBA
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ANEXO A - Carta de anuéncia do Ifes campus Nova Venécia para a pesquisa

Ministério da Educagdo
Instituto Federal do Espirito Santo
Campus Nova Venécia

CARTA DE ANUENCIA

O INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO - IFES CAMPUS NOVA VENECIA, Autarquia Federal,
vinculada ao Ministério da Educagdo, criada pela Lei n? 11892, de 29/12/2008, Autorizado pela
Portaria MEC n2 4 de 06/01/2009, com sede a Rodovia Miguel Curry Carneiro, 799, Santa Luzia,
Nova Venécia/ES, CEP 29.830-000, inscrita no CNPJ sob o n? 10.838.653/0008-74, representado
por seu Diretor-Geral, Anderson Rozeno Bozzetti Batista, brasileiro, casado, residente e
domiciliado em Nova Venécia/ES, portador do CPF n? 112.139.047-14 e RG n? 2.157.276 SSP-
ES, nomeado pela Portaria n? 1.991 de 22 de novembro de 2021, publicada no DOU de 23 de
novembro de 2021, declara, para os devidos fins que se fizerem necessarios, que autoriza a
pesquisadora Graziela Jane Bergamin a desenvolver o seu projeto de pesquisa intitulado
EDUCACAO ESPECIAL E PRATICAS DOCENTES NO INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO: a
construgdo de espagos coletivos de formagdo continuada no campus Nova Venécia, que esta
sob a coordenagdo/orientagdo da Prof.2 Dr2 Tatiana Polliana Pinto de Lima (Programa de Pos-
Graduagdo em Curriculo, Linguagens e Inovagoes pedagoégicas - Curso de Mestrado Profissional
em Educagdo, Faculdade de Educagdo, Universidade Federal da Bahia). O objetivo geral da
pesquisa-intervencdo é compreender os itinerdrios da atuagdo docente no curso de Engenharia
Civil no ambito da educagdo inclusiva das pessoas surdas e com deficiéncia auditiva, a fim de
situar e propor percursos de formagao continuada no que se refere a tal contexto educativo.

Esta autorizagdo estda condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos da
Resolugdo 466/12 CNS e suas complementares, comprometendo-se a utilizar os dados pessoais
dos sujeitos da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo
a ndo utilizagado das informagbes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados, o pesquisador deverd apresentar a Instituicdo o Parecer
Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Nova Venécia/ES, 09 de Margo de 2022.

ANDERSON ROZENO BOZZETTI Assinado de forma digital por ANDERSON ROZENO BOZZETTI
BATISTA:11213904714
BATISTA:11213904714 Dados: 2022.03.09 16:18:43 -03'00'

ANDERSON ROZENO BOZZETTI BATISTA
Diretor-Geral



