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1 - INTRODUCAO

A escola é uma instituicdo social com funcdo e objetivos especificos apesar de ndo
raro confundir-se seu papel com a educagdo da populacdo, ignorando-se a
complexidade presente no termo educacédo e as limitacdes referentes a repercussao
das acbes implementadas no seio escolar. Nessa equivocada perspectiva, naquilo
que diz respeito ao atendimento educacional de pessoas que apresentam algum tipo
de deficiéncia, o ensino passa a ser visto como redentor da propria deficiéncia e de
todas as suas implicagcbes. E como se a presenca fisica na escola garantisse
automaticamente o alcance das metas educacionais estabelecidas; como se as
barreiras arquitetdnicas, por exemplo, fossem as grandes vilds da histéria; como se
procedimentos didatico-pedagdgicos ndo necessitassem ser vistos; como se 0 tempo
escolar ndo carecesse ser revisto; como se angustias profissionais nao pudessem
ser previstas.

Todos os componentes curriculares se encontram instados a dar sua contribuigdo na
tarefa de garantir a educacdo escolarizada de todo e qualquer aluno. Além da
complexidade inerente a articulacdo entre temas como pessoas com necessidades
especiais e inclusdo escolar, é necessario tratar com profundidade as questdes
decorrentes da referida articulacdo. E preciso levar em conta que a escola e seus
integrantes acabam se orientando para uma certa expectativa de progresso em
relacdo aos seus alunos — mesmo aqueles que possuem demandas educacionais
especificas.

A inclusdo escolar deve traduzir um conjunto de reflexdes e agBes que garantam
ingresso, permanéncia e saida de todos os alunos, devidamente instrumentalizados
para a vida em sociedade. Caso contrario, pode-se, a pretexto de promocdo da
inclusdo, confirmar préaticas pedagdgicas excludentes ou, no minimo, dissimuladoras
de uma realidade que prima pela exclusdo. A articulacdo do sistema de ensino como
um todo — educacao bésica, educacédo superior e a educacao especial, na condi¢édo
de modalidade de ensino — possibilita a reunido de competéncias necessarias ao
enfrentamento dos desafios presentes no cotidiano escolar. Desafios estes que se
tornam inequivocos numa perspectiva educacional inclusiva e nos permitem focar a
inclusdo escolar, antes, como expressdo da responsabilidade e do compromisso
social da escola.

Por sua vez, reduzir a problematica da escolarizacdo de pessoas com necessidades
especiais as condicdes estruturais de acesso ao prédio escolar, pouco colabora na
aprendizagem dos conteudos veiculados pela escola. Pensar em cada componente
curricular, dando conta de atender simultaneamente alunos com e sem necessidades
especiais, implica pensar a sintonia com o projeto pedagdgico da escola e com
debates educacionais de fundo. A participacdo impar de cada componente curricular
no cotidiano escolar deve reunir a especificidade de cada area a docéncia em nivel
de educacdo bésica. No centro dessa discussdo encontramos, portanto, a
preparacao para o magistério.

Abordar a intervencao profissional do professor a luz da inclusdo escolar de alunos
que apresentam necessidades especiais impfde-nos ndo perdermos de vista 0s
sistemas ou contextos que configuram o ambiente escolar. A esse respeito vale a



pena aproximarmo-nos dos apontamentos ja ha algum tempo feitos por Bueno
(1999) sobre a formacao profissional em Educacéo Especial. Para ele é necessério
gque se avance no relacionamento estabelecido entre professores do ensino regular —
despreparados para o atendimento de alunos que apresentam deficiéncias — e
professores do ensino especial — que além de assentar a intervencdo profissional
nas deficiéncias de seus alunos, se colocam distantes do trabalho pedagdgico
realizado no ensino regular. Esse aspecto pode ser confirmado por Ferreira et al.
(2002) que analisaram teses de doutorado e dissertacbes de mestrado sobre
educacao especial defendidas em programas de educacdo e psicologia. Os
resultados encontrados indicam a necessidade de ampliagdo da compreensdo da
realidade educacional brasileira, por parte dos profissionais da Educacéo Especial,
“uma vez que grande parte das dificuldades encontradas na formacdo e na prética
reflete problemas que atingem a educacédo como um todo” (FERREIRA et al., 2002,
p.255-256).

Embora a formacdo profissional ocupe posicdo de destaque em discussdes
académicas, profissionais e politicas que se referem a inclusdo escolar de pessoas
com necessidades especiais, observa-se que ha pouco consenso acerca da inclusao
escolar de pessoas com necessidades especiais, qual seja: a necessidade de
preparacdo adequada para atender demandas especificas de alunos, em contextos
complexos e dindmicos como uma sala de aula, por exemplo. Em boa parte das
discussbes e textos elaborados sobre este assunto a formacao dos professores €
invocada. Cumpre, entretanto, perceber que essa preparacdo ndo encerra ao final de
um curso de graduacdo. Muito menos se deve ter em mente que a pos-graduacao
(seja em nivel lato ou stricto) sera redentora de uma formacgéao lacunar, assim como a
experiéncia profissional acumulada, por si s6, ndo o fara.

O conhecimento acumulado sobre esse assunto carece de aprofundamento, tanto
em relacdo ao norteadores filoséficos, como do conteldo aplicado. Cabe ao
professor no exercicio de sua autonomia — comprometido com a autoria de projetos
educacionais ousados — promover uma intervencdo pedagdgica que traduza sua
autoridade profissional, traduzida como expressdo de suas reflexdes e acgbes
cotidianas. Sage (1999) sinaliza, nesse sentido, que a incluséo escolar de alunos que
apresentam necessidades especiais implica, necessariamente, em mudangas no
sistema de ensino, e menciona a pratica reflexiva como aspecto importante de ser
considerado quanto a consecucdo dos resultados almejados pela escola. Idéia esta
que é corroborada por Mittler (2003, p.184) ao afirmar que, do ponto de vista do
desenvolvimento profissional do professor, “criar oportunidades para reflexdo e
discusséo é essencial na implementagcdo de qualquer tipo de inovagao”.

Tardif (2000) € um dos autores para quem o0s conhecimentos académicos e
profissionais devem se articular com vistas a formacdo do professor, rumo ao
estreitamento da relacdo entre professores do ensino basico e do ensino superior.
Nessa mesma linha de pensamento Schon (1997, 2000), ao elucidar-nos sobre a
prética reflexiva na formacado de professores — reflexdo na e sobre a préatica — aponta
como obstaculo para sua implementacdo a desarticulacdo promovida na
universidade entre o conhecimento cientifico e sua aplicabilidade na prética
cotidiana. Como contraponto a esta constatacdo, o dia-a-dia do professor deve ser
percebido como palco para o desenvolvimento de um tipo de conhecimento pouco
explorado em nivel académico. Nessa direcdo Pérez Gomes (1997, p.107) destaca
gue “as ciéncias consideradas bésicas para a prética profissional docente produzem,
normalmente, um conhecimento molecular e sofisticado, cada vez mais fraccionado,



incapaz de regular ou orientar a pratica docente e de descrever ou explicar a riqueza
e complexidade dos fenémenos educativos”. Por sua vez, Zeichner (1997; p.127)
alerta para limitacdes de préaticas pedagodgicas orientadas na Otica da pratica
reflexiva. Para ele esta préatica pode significar “um perigo, ja que pode conduzir a
perpetuacdo de um modelo conhecido de mudanca em que tudo continua na mesma
[...], em que as reformas servem justamente para legitimar as praticas que deveriam
ser transformadas”.

Consentanea aos apontamentos criticos da formacdo reflexiva de professores
Alarcdo (2000a, 2000b) aponta que esse entusiasmo momentaneo em torno das
idéias propaladas por Schon, faz sentido se considerarmos, entre outros aspectos,
anseios por uma formacdao profissional superadora da dicotomia teoria X pratica. No
entanto, de acordo com a mesma autora, € preciso estar alerta para que o carater
reflexivo na formacao de professores ndo se reduza a reivindicacfes que 0s situem a
margem das necessarias transformacdes educacionais. Ela prossegue seu raciocinio
destacando que “educar para a autonomia implica fazer um ensino reflexivo que, por
sua vez, se baseia numa postura reflexiva do proprio professor” (ALARCAO, 2000b,
p.187).

Todavia, o carater sedutor das idéias veiculadas pela expectativa de formacao de um
professor reflexivo, capaz de problematizar o cotidiano escolar e encontrar solu¢des
adequadas aos conflitos que dele emergem, é alvo de criticas que merecem ser
observadas. Uma dessas criticas € feita por Pimenta (2002), ao demonstrar sua
preocupacgdo com o esvaziamento do conceito de professor reflexivo, que por sua
vez pode sucumbir a mais uma temporada de moda nos grandes saldes da
Educacédo brasileira. Ela aponta a “excessiva (e mesmo exclusiva) énfase nas
préaticas” (p.43), como um dos problemas que deve ser superado na perspectiva de
formacdo do professor reflexivo, ao mesmo tempo,que € preciso colocar “sob
suspeita” propostas educacionais formuladas em contextos estranhos a nossa
realidade. Em sua opinido a idéia de professor reflexivo representa um “conceito
politico-epistemolégico que requer o acompanhamento de politicas publicas
conseqlentes para sua efetivacdo. Caso contréario, se transforma em mero discurso
ambiguo, falacioso e retérico” (PIMENTA, 2002, p.47).

Outra critica contundente é feita por Duarte (2003, p.620), para quem “de pouco ou
nada servira mantermos a formacéo de professores nas universidades se o conteddo
dessa formagédo for macicamente reduzido ao exercicio de uma reflexdo sobre os
saberes profissionais, de carater tacito, pessoal, particularizado, subjetivo, etc.”. Para
ele a préatica reflexiva no campo da formacdo de professores enaltece o
conhecimento préatico, desenvolvido na atuacdo profissional, em detrimento do
conhecimento académico-cientifico. Em sua opinido o fato de haver contradi¢cbes na
atuacdo docente em nivel de Educacdo Superior ndo deve implicar na
desvalorizacdo do conhecimento tedrico, mas, ao contrario, deve-se buscar a
superacdo da incoeréncia entre as dimensfes tedrica e préatica, presentes na
formacéo do professor.

A literatura pertinente indica, portanto, como necessaria a articulacdo entre
conhecimento académico e profissional, com vistas a uma adequada preparacéo de
professores para os enfrentamentos cotidianos no campo da educacado escolarizada.
A preparagdo do professor que atua na educacdo basica apresenta como a
necessidade primordial do aprimoramento constante. A nocdo de que a graduacgao
oferece uma preparagéo formal inicial, que continua se processando ao longo da vida



profissional, é fundamental para que a constante articulagdo entre conhecimento
académico-cientifico e profissional ndo seja negligenciada. Perrenoud (1998, 1999,
2002) aponta como uma das competéncias do professor a gestdo de sua formacao
continuada, indicando a implementacdo de projetos de formagcdo em conjunto com
professores da unidade escolar. Em sua opinido a formacéo continuada representa a
busca de equilibrio entre o autoritarismo das “reciclagens obrigatérias” e a
desarticulacdo entre a liberdade de escolha dos professores, quanto ao seu
aperfeicoamento, e uma determinada politica educacional.

A assertiva anterior pode-se acrescer uma critica radical as politicas brasileiras de
formacédo continuada — entendida mais como um processo de “descontinuidade” na
relacdo entre a formagdo prévia e o exercicio profissional do professor. Um dos
denunciadores dessa “politica da descontinuidade” é a “vulgarizacdo de modelos
cientificos, tornados ‘modismos’ e transmitidos como ‘receitas’, em panacéia para
todos os problemas” (COLLARES, MOYSES E GERALDI, 1999, p.251). Ainda na
esfera da formacdo continuada do professor, Imbernén (2000) destaca na formagéo
continuada do professor: a reflexdo sobre sua pratica educativa, a troca de
experiéncias entre os pares e a formacao atrelada a um determinado projeto de
trabalho. Vale ressaltar nos trabalhos mencionados (PERRENOUD, 1998, 1999,
2002; COLLARES; MOYSES; GERALDI, 1999; IMBERNON, 2000) a formac&o do
professor entendida como um processo dinamico, longe de ter um ponto final pré-
estabelecido, por ocasido de uma formacéao prévia, inicial ou basica.

Desse modo, a oferta de programas de formacdo continuada ndo deve ignorar
circunstancias histéricas, que podem agir como deformadoras do professor em seu
exercicio profissional. Para Fusari (1999, p.223-224) essas proposicdes devem estar
“mais proximas de um paradigma que propicie a formacdo do educador como um
processo permanente, composto pela articulacdo entre a formacdo inicial e a
continua”, que levem o professor a producdo de conhecimento amparado pela
“pratica profissional coletiva reflexiva”, sem perder de vista que “numa avaliacdo das
(...) vivéncias com modalidades de formacao continua (...) algumas foram muito
importantes, propiciando, de fato, desenvolvimento pessoal profissional, e outras
nao”.

Na Educacéo Especial os debates em torno da formacédo do professor responséavel
pelo atendimento alunos, que apresentam necessidades especiais, vao desde
reunides pedagdgicas realizadas nas unidades escolares, até a definicdo de politicas
publicas de educacdo, passando por reflex6es tedricas e proposicdes académicas.
Denari (2001), Glat, Magalhdes e Carneiro (1998) sédo algumas das autoras que ao
desferirem seus olhares sobre a formagéo/capacitacdo de professores em uma
perspectiva educacional inclusiva, sinalizam a importéncia da experiéncia profissional
cotidiana do professor em sua formacgéo continuada.

O relacionamento por se estabelecer entre producdo académica e intervencao
profissional na esfera da educacdo escolarizada deve priorizar abordagens de
pesquisa que se assentem no dialogo com seus participantes e, a0 mesmo tempo,
na intensificacdo de suas participacoes. Neste sentido, o presente trabalho objetiva
discutir de utilizacdo do grupo focal como estratégia de acdo para implementacéo de
programas de formagdo continuada para professores inseridos em contextos
educacionais inclusivos.



2 — PARA ALEM DO TRABALHO EM GRUPO

Apontar a realizacdo de grupo de estudos como estratégia de formacdo de
professores ndo é novidade alguma, a despeito da incipiéncia na utilizacdo de um
determinado tempo de trabalho dos professores para tanto. As redes municipais e
estaduais de ensino adotam a hora-atividade como um espag¢o que nem sempre €
destinado a atividades pedagdgicas relacionadas ao investimento dos professores,
cujo objetivo das discussdes é o enfrentamento de situacbes vivenciadas no
cotidiano escolar, demanda pensarmos em uma técnica de pesquisa que relne
dados sobre um determinado tema, por intermédio da interacdo do proprio grupo.
Nessa direcdo, a utilizagdo do grupo focal permite — a partir de encontros
estruturados envolvendo um determinado grupo profissional, por exemplo — reflexdes
sobre questbes consideradas relevantes e pertencentes a uma agenda de
discussdes de interesse coletivo.

Como resultado da adogdo do grupo focal observa-se a influéncia mutua dos
participantes, expressas em novas percepcdes sobre o tema focalizado. Eles
aprendem uns com 0s outros e podem ser levados a rever atitudes e opinides,
ampliando pontos de vista anteriores em decorréncia do carater evolutivo das
discussbes fomentadas (KRUEGER, 1998). Neste caso, diferenciando-se da
pesquisa-acado, o grupo focal contribui para ampliar a compreensdo de aspectos que
constituem a acgao transformadora da sociedade, considerando suas relagdes em
contextos dindmicos e complexos. Trata-se de um método de pesquisa que a partir
da década de 80 passou a ser mais amplamente praticado no campo das ciéncias
sociais (MORGAN, 1997).

O grupo focal como uma alternativa metodoldgica de interesse para a formacgao
continuada de professores, possibilita a utilizagdo de recursos variados para a
obtencdo de informacdes, sem perder de vista o incremento das interacdes
profissionais decorrentes das reuniées do grupo e, ainda, por levar em conta o
contexto das interacbes para efeito de analise dos dados (KRUEGER, 1998;
MORGAN, 1997; DUARTE, 2008). H& a necessidade de sistematizacao no protocolo
deprecie o rigor cientifico da pesquisa (KRUEGER, 1998; MORGAN, 1997).
Chamamos a atencéo para a possibilidade de combinacdo de diferentes elementos
da pesquisa qualitativa, acrescentando a complexidade proveniente das interacoes
ocorridas no proprio grupo. Entrevistas, observacdes, debates, anotacdes/diarios de
campo, registros audiovisuais, sdo meios que podem ser usados para a coleta de
dados.

A opcdo metodolégica pelo grupo de focal possibilita que se lance mao de
procedimentos variados para a coleta de dados. Podem ser realizadas entrevistas
em grupo a partir de temas disparadores de reflexdes coletivas, observacao e analise
em grupo de aulas ministradas por integrantes do proprio grupo, anotacfes de
campo (diarios de campo reflexivos) feitas pelos integrantes do grupo apoés
ministrarem aulas para alunos com necessidades especiais inseridos em turmas
regulares. Essas op¢Bes permitem captar elementos da dindmica escolar. Para efeito
de elaboracdo de uma espécie de fotografia do grupo pode-se indicar, por exemplo,
a reunido de informacfes comuns como idade, tempo de exercicio profissional e
caracteristicas da experiéncia profissional e da formacéo.



As entrevistas em grupo permitem a configuracdo do que se pode chamar de
radiografia do grupo, a medida que obtém informa¢des mais profundas sobre as
percepcdes dos integrantes do grupo no que diz respeito aos assuntos postos em
discussdo. Além de suas percepgbes € possivel acompanhar as mudancas de
opinides dos integrantes como decorréncia das discussfes realizadas pelo grupo
(KAMBERELIS e DIMITRIADIS, 2005). Radiografar o Grupo significa vé-lo por
dentro, de modo que seja permitida a obtencdo de dados, que raramente seriam
produzidos por uma entrevista individual, tendo em vista a possibilidade do
pesquisador, enquanto participe, permitindo que questdes-chave sejam suscitadas, e
a discussao diligentemente conduzida de modo que os participantes entrem contato
com suas discordancias e concordancias (KAMBERELIS e DIMITRIADIS, 2005).
Diante do interesse na captacdo da dinamica estabelecida pelos professores em
suas intervencgdes profissionais cotidianas, além de fotografar e radiografar o grupo
cabe acompanha-lo em movimento. Além de sua fotografia e de sua radiografia
interessa-nos também sua cinematografia.

A idéia de cinematografia diz respeito, portanto, ao registro de aulas de participantes
do Grupo. Uma das maneiras de proceder a este registro € a observacéao direta dos
integrantes do grupo das aulas uns dos outros. Todavia, a operacionalizacado dessa
observacao coletiva in loco tem como complicadora a articulacdo de dias e horarios
disponiveis em comum, que garantam que todos os integrantes do grupo observem a
mesma aula no mesmo dia e no mesmo horario. Uma alternativa exequivel para
superar essa dificuldade é a filmagem de aulas nas quais alunos com e sem alguma
necessidade educacional especifica sdo atendidos, simultaneamente, em aulas
ministradas pelos integrantes do grupo. Apds o0 registro em video de uma
determinada aula ela é assistida pelos integrantes do grupo que podem utilizar um
roteiro de aspectos a observar por ocasido da analise de cada aula.

Além da filmagem das aulas importa criar uma memoria das aulas ministradas por
cada integrante do grupo. Para tanto € possivel recorrer ao diario de campo com o
intuito de enriquecer o conjunto de informac¢des que circulardo nos encontros do
grupo. Esse diario de campo também pode apresentar um conjunto prévio de
aspectos a serem considerados nas anotacfes de cada professor sobre suas
respectivas aulas. Deste modo, € possivel reunir as reflexdes por se realizar nos
encontros do grupo elementos contextuais da intervencdo realizada. A
cinematografia do grupo, por conseguinte, constitui-se do conjunto de informacdes
provenientes das analises das aulas filmadas e dos diarios de campo.

Apbs a realizacao dos registros decorrentes do desenvolvimento de um programa de
formacdo continuada depara-se com um conjunto de informagbes que devem
garantir a visibilidade do processo realizado a todos os participantes, para que as
analises pertinentes possam repercutir nas praticas pedagdgicas. No que diz respeito
a fotografia do grupo, suas informacdes sdo alvo facil de uma organizacao
corriqueira que reine em um quadro os participantes do grupo e suas respectivas
caracteristicas académico-profissionais, definindo assim o perfil do grupo. No
entanto, a radiografia e a cinematografia do grupo tornam a tarefa de dar visibilidade
aos dados um pouco mais complexa.

A composicdo de um quadro que apresente uma sintese das reflexfes realizadas
pelo grupo ndo pode correr o risco de empobrecimento do processo realizado. E
possivel a esse respeito recorrer a sugestdo que Goodwin e Watkinson (2000) nos
apresentam quanto a composicdo de quadros que apresentem os dados



consequentes da radiografia e cinematografia do grupo. Eles utilizaram um quadro
de andlise adaptado de Feldman (1995) para investigar programas de Educacdo
Fisica inclusiva na perspectiva de alunos com deficiéncia. O que Feldman (1995), por
sua vez, nos apresenta é um olhar da semiotica sobre expressdes mais superficiais e
a estrutura subjacente que d&o significado a essas manifestacbes. Seriam
respectivamente o0s significados denotativo e conotativo - termos mais
freqientemente utilizados para se referir as expressdes e seus significados
subjacentes. Esse quadro de andlise permite a reunido de aspectos distintos de um
determinado fenbmeno de modo que eles facam sentido para o pesquisador e
participantes, tornando claras as conexfes entre determinadas caracteristicas
culturais, além de explicitar os temas a elas relacionados, pois o grupo focal pode ser
utilizado estrategicamente para cultivar novos tipos de dindmicas interacionais e, por
conseguinte, acessar novos tipos de informacdo (KAMBERELIS e DIMITRIADIS,
2005).

Nessa linha de organizacdo das informac¢Bes obtidas, junto aos participantes do
grupo, procede-se ao tratamento dos dados. O conteddo bruto das informacdes,
referente a cada instrumento destinado a coleta de dados (entrevistas, analises das
aulas e diarios de campo), é reunido separadamente, transcrito e analisado linha a
linha. Neste momento, se destacam (iluminam) as expressdes que apareceram com
freqUéncia, sugerindo certa redundancia, ao longo da analise. Convém mencionar,
entretanto, que algumas expressdes singulares — mas de impacto aos propositos do
programa proposto — também o sao.

Os dados, depois de salientados nas transcricbes, podem ser confrontados com
anotacOes realizadas durante o processo de coleta (no caso das entrevistas e
analise das aulas) e/ou no momento que algumas das informacdes referentes ao
respectivo instrumento sdo transmitidas ao grupo (particularmente no caso dos
diarios de campo). Esse procedimento busca captar elementos do contexto que
aumentem a compreensdo do significado atribuido a cada expressdo. Essas
opinides, expressas pelos participantes — oralmente ou por escrito — na forma de
palavras isoladas e frases, sdo reunidas em um novo conjunto de dados por
instrumento utilizado (entrevistas, analise das aulas e diarios de campo).

As expressdes de cada participante podem ser ordenadas em categorias
estabelecidas de acordo com: tema disparador; questdo do roteiro de observacao e
guestao norteadora das anotagcfes de campo — nas entrevistas; analises das aulas;
diarios de campo. Desse novo conjunto de informacdes (expressao do participante)
depreende-se o sentido conotativo (idéia subjacente) referente a cada categoria de
analise. Por fim, a partir da conjugacdo da expressdo do participante com a idéia
subjacente — confrontadas com anotacdes do contexto da coleta ou exposicdo dos
dados — chega-se ao aspecto substancial (tema focado) da opinido emitida.

Um procedimento que se deve pbr em pratica € a adocdo de sistematica para
registro em audio que impeca a sobreposicdo de vozes no momento da expressao
de opinibes emitidas nos encontros do grupo, para assim garantir que a contribuicdo
de cada um dos participantes nas discussdes possa ser resgatada sem ruidos na
comunicacdo. Perguntas pontuais podem provocar os debates e as opinides podem
ser emitidas por cada integrante do grupo, ao seu tempo. Esses registros em
gravadores de audio devem ser transcritos e organizados em quadros conforme
mencionado ha pouco. Mesmo com esse registro individual das expressées de cada



integrante os quadros de andlise podem ser elaborados considerando o grupo como
um todo, ja que as discussdes acontecem coletivamente.

A titulo de ilustracdo segue abaixo quadros elaborados por Cruz e Ferreira (2005)
por ocasido de estudo relativo a um programa de formacdo continuada com
professores do componente curricular Educagdo Fisica, inseridos em contextos
educacionais inclusivos. Os quadros trazem as expressdes dos participantes do
grupo (P), suas respectivas idéias subjacentes e os temas focados sobre uma
guestao (O que chamou a atencao na aula?) relacionada as aulas ministradas pelos
préprios participantes. Uma delas com um aluno com Sindrome de Down incluido em
turma regular de pré-escola (contexto A) e a outra com um aluno com paralisia
cerebral, usuario de cadeira de rodas, incluido em uma turma regular de 12 série
(contexto B).

Quadro 1*
(Contexto A: aluno com Sindrome de Down incluido em turma regular de pré-escola)
Expressdo do participante Idéia subjacente Temas
Focados
Trabalho de coordenacéo normal
P1 Facilidade (aluno com SD) na Comportamento motor Especificidade
execucao
Coordenacédo motora do aluno com Comportamento motor Especificidade
P2 SD Interacdo social Ambiente
Separacao por sexo fisico-social
P3  Colunas separadas Interacao social Ambiente
(meninos/meninas) fisico-social
P4  Disciplina Comportamento social Ambiente

fisico-social




Quadro2*
(Contexto B: aluno com paralisia cerebral, usuario de cadeira de rodas, incluido em uma turma regullar de 12 série)

Expresséao do participante Idéia subjacente Temas
Focados
Todos fazendo ao mesmo tempo: Envolvimento da turma Ambiente
P1 inicio Organizacado fisico-social
Atividade em coluna: disperséo Intervencao
profissional
Trabalho com jornal Atividade Intervencédo
P2 Modo de divisdo da turma Organizacéo profissional
Variacao de exercicios e dominio Organizacado Ambiente
P3  Participagdo do aluno incluido Envolvimento do aluno fisico-social
Intervencéo
profissional
Cadeira de rodas Adaptacédo Intervencao
P4  Adequacao da atividade Ensino profissional
individual/coletivo Ambiente
fisico-social

*Qadros adaptados de Cruz e Ferreira (2005) — Questdo: O que chamou a atencéo na aula?

A filmagem das aulas deve ter dois pontos destacados. Um deles refere-se a solugéo
para a dificuldade operacional de articular horarios para que todos os integrantes do
Grupo possam realizar observagédo direta das aulas uns dos outros. Outro ponto
merecedor de destaque, além de enriquecer sobremaneira as reflexées coletivas, se
relaciona ao impacto positivo que a filmagem te sobre os professores que
ministraram as aulas observadas. A possibilidade de ver a si préprio no exercicio
profissional permite uma (auto) avaliacdo impar da intervencdo pedagdgica entre
aquilo que é proposto e o realizado. Essa perspectiva de avaliacdo da pratica
profissional docente, tendo como texto(s) o(s) contexto(s) da intervencao pedagdgica
cotidiana sugere ser, portanto, uma alternativa metodolégica de investigacdo e
formacéo continuada docente tanto exequivel quanto de baixo custo operacional.

O quadro de analise elaborado a partir do referencial anteriormente mencionado
constitui-se de trés colunas. A primeira diz respeito as opinides expressas pelos
participantes a respeito de determinado assunto, ou provocada por uma pergunta
especifica. Essa expressdo pode ser tanto oral (no caso das entrevistas, na
radiografia do grupo) quanto escrita (as observacdes/andlises das aulas filmadas e
os diarios de campo, na cinematografia do grupo). A segunda coluna aponta a idéia
subjacente a opinido expressa por cada participante da pesquisa. Ndo ha, conforme
indicacdo de Feldman (1995), uma maneira certa para elaborar essa segunda
coluna, sendo uma busca de conexfes entre significados que certamente sao
influenciados por elementos contextuais assim como pelo referencial tedrico
sustentador das discussdes realizadas. A terceira coluna identifica os temas que se
relacionam aos significados atribuidos nas colunas anteriores.




3 - ALGUMAS CONSIDERACOES...

A elaboragdo de proposta para organizagdo de grupo de estudo/trabalho com
professores da educacdo basica, que se interessam pelo tema inclusdo, é um canal
potencial para o estabelecimento de dialogo entre interesses de ordem académica e
profissional. Essa mudanca na estratégia de aproximacao da realidade escolar por
parte de pesquisadores faz com que os professores deixem de ser coadjuvantes
para assumirem a condicdo de protagonistas de seus processos de formacéo
profissional, contribuindo ainda na demolicdo do muro que separa educacgéao basica e
superior. Afinal de contas ambas constituem o sistema de ensino brasileiro e estéo,
quer queiram quer nao, envolvidas na problemética da educacdo escolarizada de
pessoas que apresentam necessidades educacionais especiais.

A necessaria articulacdo de interesses e procedimentos académicos e profissionais
permite  uma compreensdo privilegiada dos mecanismos utilizados pelos
participantes da pesquisa, devido a natureza e caracteristica dos dados a serem
obtidos. Tais dados se ddo no enfrentamento de situacfes relacionadas ao
atendimento de alunos com e sem necessidades especiais em um mesmo ambiente.
Do mesmo modo, o desenvolvimento de um programa de formac&o continuada pode
colaborar no apontamento de novas proposi¢cdes relacionadas a preparacdo de
professores para intervirem em ambientes escolares inseridos em contextos

educacionais inclusivos.

Os dados obtidos junto aos participantes do referido programa deve ter como foco a
pratica docente, no atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais, em contextos inclusivos. As demandas profissionais decorrentes desse
contexto impdem um carater relacional a pesquisa, que obriga o desempenho da
funcéo, tanto de pesquisador quanto de mediador dessas demandas junto ao grupo
focal. Nesse sentido, € conveniente estabelecer uma agenda para implementacéo do
programa de formacdo continuada para os professores inseridos no grupo, e,
concomitante ao seu desenvolvimento, para o refinamento dos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa.

Uma das caracteristicas de um programa de formacdo continuada apoiado no grupo
focal é que o funcionamento do grupo gire em torno de conteddos que transitam da
pratica para a pratica, o que ndo implica prescindir da literatura. Recorrer a literatura
pertinente as discussdes realizadas pode adensa-las ainda mais, fazendo com que
textos de interesse do grupo sirvam como apoio as demandas sinalizadas pelos
participantes, e ndo como leitura obrigatoria previamente indicada. As reflexdes
sobre problemas enfrentados no cotidiano escolar, as observacdes das aulas de
outros participantes e os apontamentos feitos, sobre as proprias aulas, definem uma
espécie de suporte elaborado e veiculado, junto aos pares que sugere ser decisivo a
continuidade dos estudos e trabalhos realizados pelo grupo.

Um programa de formacg&o continuada, por intermédio da andlise contextualizada
das acbes e reflexbes dos participantes de um grupo focal, permite que se
acompanhe como professores da educacdo basica atendem alunos com
necessidades especiais em contextos educacionais inclusivos. De suas reflexdes e
acdes, emergem algumas proposicdes de interesse, principalmente no que diz
respeito ao entendimento de que a relacdo entre a escola e o processo de inclusédo



escolar deve ter como foco, antes da obrigacéo e do desafio, a responsabilidade e o
engajamento profissionais.

O processo de desenvolvimento de um programa de formacédo continuada pode
conduzir a uma revisao das idéias iniciais. Importa deixar claro que essa revisdo ndo
se dard em funcdo do programa em si, mas principalmente devido a caracteristica
relacional que ele deve assumir. Um ponto importante, sem excluir a figura do
pesquisador/mediador do grupo focal, é o estabelecimento de uma relacdo de
confianca que permita contribuicdes francas tanto na condugdo do proprio grupo
quanto nas observacfes e analises das aulas dos demais participantes. Assim
sendo, é possivel que cada critica seja realizada com cada um dos participantes se
colocando no centro da propria critica.

A possibilidade de poder se ver dando aula também colabora para que reflexdes
relevantes sejam compartilhadas dentro do grupo. Merece destaque o0 baixo custo
operacional da filmagem das aulas, principalmente ao se considerar o0 impacto
positivo junto aos participantes do grupo. A filmagem das aulas deve ter outro ponto
posto em relevo: a solugdo de um problema préatico que é conciliar os horarios dos
integrantes do grupo para que todos possam observar/analisar as aulas uns dos
outros. Vale salientar que o enriquecimento das reflexdes coletivas decorre da
utilizacdo dos textos vivos que sdo as aulas ministradas no cotidiano da intervencao
profissional dos professores.

De outro lado, acompanhando toda essa movimentagcéo, ndo se pode perder de vista
a preocupacdo académica com a sistematizacdo dos resultados encontrados e, a
titulo de investigacao cientifica, com a analise desses resultados. Essa preocupacgéo
pode provocar a incorporacdo de novos instrumentos de observacdo e andlise ao
longo do programa. A medida que a estrutura de funcionamento do grupo focal fica
mais complexa, ha uma correspondéncia junto aos procedimentos da pesquisa. Do
mesmo modo — numa relagdo de reciprocidade — os procedimentos adotados ao
longo da pesquisa buscam preservar a dindmica prépria do grupo focal, que deve
expressar suas demandas praticas, relacionadas a intervencéo profissional de cada
participante em sua respectiva escola.

Diante da perspectiva de inclusédo escolar de pessoas que apresentam necessidades
especiais, 0s debates relacionados ao processo de formacgédo profissional do
professor recebem um colorido especial. A preparacdo obtida em um curso de
graduacdo (nivel superior) deve ser aprimorada tanto em funcdo de vivéncias
profissionais quanto de investimentos académicos constantes. O envolvimento dos
professores, como protagonistas desse processo, pode incrementar sobremaneira
sua formacdo profissional e ndo pode ser ignorado com vistas a consecucdo das
almejadas mudancas em nosso cenario educacional. No contexto dos debates
relacionados a educacgéo escolarizada de pessoas com necessidades especiais 0
grupo focal constitui ferramenta de interesse para implantacdo de um programa de
formacgédo continuada com repercussdes efetivas, tanto do ponto de vista académico
quanto profissional.
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