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RESUMO: muito tem se discutido a respeito dos desafios e dificuldades da inclusio de estudantes com necessidades educacionais
especiais, tal como vem sendo proposta pela politica educacional brasileira a partir dos anos 1990. A literatura cientifica mostra
que as lacunas referentes & formagio inicial e continuada de professores constituem um dos grandes obstdculos para que a inclusao
se torne realidade. O presente trabalho parte de uma discussio a respeito da formagio de professores para a inclusio e postula dois
principios como alicerces para essa formagao: a ética da responsabilidade e a disponibilidade para o outro. Apresenta, em seguida, o
objeto virtual de aprendizagem Incluir (OA Incluir), construido com o objetivo de criar um instrumento facilitador & formagio de
professores para a educagio na perspectiva da inclusio. Dividido em quatro médulos (Limites, Diversidade, Docéncia e Surdez),
este OA visa ultrapassar a transmissio de informagio, propondo uma linha de reflexdo que promova e mobilize novas préticas
dentro de pressupostos interacionistas/construtivistas. As reflexdes desenvolvidas ao longo do OA sio relatadas e brevemente
discutidas. Uma andlise quantitativa e qualitativa estd em andamento e deverd sinalizar se 0 OA atinge o objetivo para o qual foi
construido.
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ABSTRACT: Much has been discussed about the challenges and difficulties for inclusion of students with special educational
needs, as proposed by the Brazilian educational policy since the 1990s. Scientific literature shows that gaps related to the initial
and continuing teacher education are a major obstacle in making inclusion come about. This paper presents a discussion of teacher
education for inclusion and postulates two principles as the foundation for this education: the ethics of responsibility and being
available to the other. Then, it presents the virtual learning object Incluir (LO Incluir), built with the objective of creating a tool
to facilitate the preparation of teachers for education from the inclusion perspective. Divided into four modules (Limits, Diversity,
Teaching and Deafness), this LO is intended to overcome the transmission of information, providing for reflection that promotes
and mobilizes new practices within interactionist/constructivist assumptions. The reflections developed along the LO are reported
and briefly discussed. A quantitative and qualitative analysis is in progress and will signal whether the LO reaches the objective
for which it was created.
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1 INTRODUGAO
Mais do que estar preparado, no sentido de antecipado a alguma situagao
educativa particular, o que conta, o que vale & pena, ¢ estar disponivel, estar

aberto 2 existéncia dos demais. (SKLIAR, 2008, p.11)

A inclusao social enquanto principio de equiparagio de oportunidades em uma
sociedade democritica, na qual haveria respeito a diversidade, aceitagdo e reconhecimento
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politico das diferengas, vem introduzindo mudangas nas instituigoes educativas desde a metade
dos anos 1990 (MENDES, 20006). Porém, tanto o olhar do leigo quanto o olhar do especialista
nio tardam em identificar uma série de fatores que fazem do ideal da inclusio quase uma utopia,
mesmo depois de duas décadas de debates e embates cientificos, politicos e ideoldgicos. Entre
estes fatores, geralmente sio citadas as dificuldades das escolas de repensar os curriculos e de
construir recursos diddtico-pedagdgicos apropriados aos diferentes modos de aprender e de estar
na escola. Também costuma ser citada com insisténcia a escassez de recursos para mudancas
estruturais fundamentais ao bem-estar dos estudantes e dos docentes, incluindo-se aqui uma
ampla gama de reinvindicacoes que se estende das adaptagdes do espaco fisico a disponibilizagio

de profissionais qualificados. (BISOL; STANGERLIN; VALENTINI, no prelo).

Essas dificuldades nao se encontram apenas no cendrio nacional. A partir de um
extenso trabalho de revisio da literatura internacional referente as atitudes de professores
quanto 2 inclusdo, cobrindo um periodo que se estende de 1984 a 2000, Avramidis e Norwich
(2002) concluiram que um sistema de apoio externo e equipes de apoio dentro da escola
que possam trabalhar com os professores diante dos desafios colocados pelas necessidades
educativas especiais tém uma consequéncia positiva direta nas prdticas inclusivas. Além disso,
os autores destacam a necessidade de oferecer oportunidades para formagio de professores
como uma dasgrandes prioridades para concretizar as politicas de inclusao. A hipétese é que
se os professores sdo capacitados para dominar as competéncias necessdrias para implementar
uma inovagao tal como esta (a inclusio), eles se tornam mais compromissados com a mudanga.

O viés de andlise que mais nos interessa nesse trabalho diz respeito, justamente, as
lacunas na formacio de professores como sendo uma das dificuldades mais significativas para
a construcdo de préticas inclusivas. Ferreira (2007), por exemplo, afirma que a educacio atual
nao oferece nem garante condicoes satisfatdrias para ser considerada efetivamente inclusiva e
isto estaria associado a questdo da falta de preparo do professor da classe regular para receber o
aluno com necessidades educativas especiais. Portanto, uma questao central se coloca: que tipo
de formagio ird favorecer a inclusio?

O presente trabalho parte de uma discussdo a respeito da formagao de professores
para a inclusao. Apresenta, em seguida, o objeto virtual de aprendizagem Incluir (OA Incluir),
construido com o objetivo de criar um instrumento facilitador & formacio de professores para
a educagio na perspectiva da inclusio.

2 DESENVOLVIMENTO

2.1 A FORMAGAO EM QUESTAO

Apesar de existir extensa literatura apontando para o fato de que informagio
nao ¢ suficiente para produzir mudanca nas atitudes, crencas e valores, vdrias propostas de
formacio de professores ainda insistem em capacitar o professor para a educagio inclusiva
com base, principalmente, em transmissao de informagio. O modelo centrado em palestras,
muitas vezes esporddicas, ainda é comumente observado no Brasil quando se fala em formagio
continuada. Quanto a formagio inicial, o modelo baseado em algumas poucas disciplinas ou
aulas versando sobre as deficiéncias ainda pervade os cursos de licenciatura. O documento da
Agéncia Européia (2009) para qualidade da educacio inclusiva aponta que, para os professores
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trabalharem eficazmente em contextos inclusivos, é necessdrio o desenvolvimento de valores
e atitudes apropriadas, além de competéncias, conhecimentos e compreensao da concep¢io
de educagao inclusiva. Destarte, considerando teorias e documentos, fica evidente que
informagoes sio insuficientes para modificar prdticas, pois os professores nao sio seres abstratos
nem essencialmente intelectuais:
Essa concepc¢ao nio dd conta da complexa dinimica sociopsicoldgica envolvida nas relagoes en-
tre conhecimento, valores, atitudes e agdes. A cultura, os significados partilhados e o meio social
permeiam as experiéncias individuais, construindo as referéncias com as quais ou em contrapo-

sicdo as quais as pessoas agem. O conhecimento ¢ enraizado na vida social, expressando e estru-
turando a identidade e as condi¢des sociais dos que dele partilham (GATTT, 2003, p.195-196).

Nesse sentido, vale citar um estudo realizado por Gomes e Barbosa (2006) com 68
professores. A pesquisa teve como objetivo descrever as atitudes de docentes de salas regulares de
ensino publico fundamental perante a inclusdo de um estudante portador de paralisia cerebral
em sua turma. Entre as principais conclusoes deste trabalho, destaca-se: a) os professores que
conhecem as caracteristicas de uma pessoa portadora de paralisia cerebral tém atitudes mais
positivas dos que os que desconhecem; b) participar de palestras nao operou mudangas em
suas atitudes; ¢) os que julgam ser de sua responsabilidade educar apresentam atitudes mais
positivas. Os autores destacam que:

Todavia, os resultados evidenciam que nao basta frequentar cursos, palestras, etc., como eles
sdo atualmente. Hd a necessidade de reformuld-los, para que possam se tornar impulsionadores
para o desenvolvimento de atitudes positivas quanto a educago inclusiva. Cabe ressaltar que
a capacitagio profissional s6 poderd apresentar resultados positivos, quando forem revistos e
compreendidos, primeiramente, os posicionamentos e as atitudes dos professores frente a pré-
pria atuagdo profissional. Assim, se os docentes nio julgam ser de sua responsabilidade educar

toda e qualquer pessoa, pouco ttil ¢ capacitd-lo com os mais avancados conhecimentos teéricos

e praticos. (GOMES; BARBOSA, 2006, p.93)

As conclusoes a que chegam os autores desse estudo sdo muito precisas: conhecimento
favorece atitudes positivas, porém deverd estar acompanhado de algo a mais, que é julgar ser de
sua responsabilidade educar. Considerando a perspectiva da reflexdo e envolvimento, também
Santos e César (2010) analisam diversos estudos que destacam que os sentimentos, as atitudes
e as preocupagoes dos professores face a inclusio estao intimamente relacionados com o
desenvolvimento de prdticas e a construgio de cendrios mais inclusivos nas escolas de ensino
regular.

Portanto, retornando a questdo anterior sobre o tipo de formagio para a inclusio,
pode-se afirmar que esta deve ir além da informacio e, de alguma forma, mobilizar o professor
para sua responsabilidade como educador. Os questionamentos do socidlogo francés Eric
Plaisance e do filésofo argentino Carlos Skliar sdo tteis para aprofundar essa discussao, tentando
balizar uma possivel direcio para a proposta de ir “além da informagao”.

Plaisance (2010) pensa a questao da inclusao a partir de uma distin¢ao entre a ética
de convicgio e a ética de responsabilidade, tal como proposta primeiramente por Max Weber.
A ética da conviccao diz respeito aos discursos generosos e complacentes sobre os principios
da inclusao, sem que se responda as situagoes concretas que ocorrem no dia a dia de criangas e
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professores. A ética da responsabilidade, por sua vez, indaga-se sobre as medidas concretas que
podem favorecer um verdadeiro pertencimento.
E exatamente nessa perspectiva que podemos analisar a questio controversa da incluso escolar
de criangas com necessidades especiais. Como procuraremos mostrar mais adiante, é preciso
superar o moralismo abstrato para encontrar uma ética concreta que permita abordar a questio
dos modos de acolhimento e de educacio dessas criangas, identificando os obsticulos nas dife-

rentes situages. Portanto, a convicgao deve ser articulada a0 emprego de modalidades praticas
da agio (PLAISANCE, 2010, p. 21)

Plaisance recorre a Emmanuel Levinas para destacar uma ética da responsabilidade
que se exerce para com o outro, sem esperar que este retribua, numa abordagem concreta
que salienta a relagao face a face. E recorre também a Paul Ricoeur para enfatizar o termo
“solicitude”, no sentido de uma disposicao favoravel ao outro. Uma conclusao importante a que
chega Plaisance ¢ de que o motor fundamental da posicio ética é recusar situacoes inaceitdveis
para a dignidade do ser humano, nio em afirmagoes de convicgio apenas, mas considerando
as consequéncias.

Skliar (2008), por sua vez, situa sua posi¢io através dos termos disponibilidade
e responsabilidade. Para ele nio se trata de estar preparado para trabalhar com esta ou com
aquela crianga, por ser impossivel estar preparado para aquilo que estd por vir. Trata-se de
estar disponivel a receber e de ser responsivel. O autor se pergunta por que, como docentes,
nao ¢é possivel ser responsdvel e estar disponivel a alguém independente de seu corpo, de sua
lingua, de sua forma de aprender, de sua forma de estar no mundo. O autor propée que a
inclusao educativa deva estar relacionada a uma forma de hospitalidade, a um modo de receber
o outro, uma acolhida. Isto requer uma mudanga paradigmdtica: “uma transformagio ética
que desloque o olhar sobre os sujeitos apontados como diferentes, e que passe a ser um olhar
colocado sobre nés mesmos, naquilo que se passa — pedagogicamente — entre nés” (SKLIAR,
2008, p. 15). Uma vez estabelecida a diregao, resta a pergunta sobre o como: Como promover
espagos de formagao inicial ou continuada que possibilitem esse avan¢o? Como nao se restringir
a transmissdo de informacio e promover espacos de reflexio que mobilizem novas préticas?

2.2 O OBJETO DE APRENDIZAGEM INCLUIR

O objeto de aprendizagem Incluir (OA Incluir) foi construido objetivando criar
um instrumento facilitador a formagio de professores dentro dos principios da ética da
responsabilidade e da disponibilidade para o outro. Seu foco, portanto, nao ¢ a transmisso de
informacio, embora esta também se encontre presente em algum nivel.

Enquanto instrumento facilitador entende-se que esse OA, de fécil acesso e disponivel
gratuitamente em www.objetoincluir.com.br, possa ser utilizado para o desenvolvimento de
agoes de formagao inicial de professores ou formagio continuada, presenciais e/ou a distncia.

O eixo de reflexdo do OA Incluir é formado por quatro médulos: Limites, Diversidade,
Docéncia e Surdez. Os dois primeiros médulos sio amplos, no sentido de propor uma reflexio
sobre a percepcio de si e do outro e um convite para a superacio das dicotomias normal/
anormal e deficiente/eficiente. O terceiro méddulo se volta especificamente para o contexto
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escolar e o quarto, para a situacdo singular dos sujeitos surdos. Como descrito em detalhes em
Bisol e Valentini (2012), cada médulo foi organizado em trés niveis concebidos na tentativa de
tornar efetivos os pressupostos construtivistas/interacionistas de aprendizagem: 1) mobilizagao;
2) provocacio e 3) informacdo. Os recursos e materiais (videos, animagoes, imagens e textos)
foram criados especificamente para esse objeto.

Propde-se mobilizar o usudrio, em cada médulo, através de imagens, animagdes ou
videos que possam envolvé-lo e surpreendé-lo. Na sequéncia, os links levam para provocagoes
ou desestabilizacio das possiveis certezas sobre o tema, pretendendo deflagrar perturbagdes no
sistema cognitivo, desencadeando a necessidade de construir novos saberes. Por fim, os textos
articulam reflexdes que trazem consigo alguns pontos de suporte para um novo olhar com
relagao ao outro da inclusio.

Uma tarefa sempre muito dificil ¢ a selecao dos focos, das abordagens, definir a linha
que deverd conduzir as reflexées para promover aberturas e questionamentos. As principais
reflex6es propostas em cada um dos quatro médulos serdo resumidas a seguir, demonstrando
quais as escolhas conceituais feitas na construgao deste objeto de aprendizagem.

2.3 DEFICIENCIAS... EFICIENCIAS: QUAL O LIMITE DO OUTRO?

O médulo intitulado Limites foi trabalhado a partir de apresentagdes em video da
biografia de seis pessoas que alcancaram respeito, admiragio e reconhecimento vencendo as
barreiras que usualmente cercam a vida de pessoas com deficiéncias. Sao elas: Helen Keller,
Emmanuelle Laborit, Aleijadinho, Pascal Duquenne, Evgen Bavcar e Stephen Hawking. Um
sétimo video apresenta as conquistas de atletas paraolimpicos. Os videos sao acompanhados por
um pequeno texto explicativo. No texto que acompanha esse médulo, o usudrio/aprendente é
chamado a refletir a respeito do olhar: um olhar que rapidamente é capturado por aquilo que
marca a diferen¢a em relagio ao que se convencionou chamar de normal.

O lugar a partir do qual se lanc¢a o olhar para o outro diferente de si ¢ questionado
a0 longo do texto, remetendo a ideia de que se olha a partir da relacio que cada um estabelece
com o corpo que habita, da relacio que se estabelece entre o proprio corpo e o que a sociedade
considera normal, e da relacio que se tem com os potenciais ¢ as limitagoes do préprio corpo.
Um olhar transversalizado, portanto, por um duplo movimento, de si ao outro, e do outra a si.

Uma pergunta essencial é: o que se entende por deficiéncia e por eficiéncia? Quem
¢ deficiente? A deficiéncia é uma falha mensurdvel no corpo ou na mente de uma pessoa, ou
¢ uma maneira de estar no mundo diferente na norma? Segundo Davis (1995), o corpo nao ¢
simplesmente algo fisico. O corpo ¢ um conjunto de atitudes. No entanto, nosso imagindrio
coletivo estd ancorado nas capacidades e nas incapacidades, regido por aquilo que uma pessoa
consegue ou nao fazer. Este médulo ¢ intitulado de “Limites” justamente buscando propor que
se deixe falar este outro diferente de mim, para entdo aprender com ela ou ele sobre sua vida,
seus potenciais e seus limites e nao reproduzindo uma oposi¢ao reducionista e pré-estabelecida
entre eficiéncia e deficiéncia, normalidade e anormalidade.
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2.4 NORMAL, DESIGUAL, DIFERENTE: COMO SITUAR O OUTRO?

No médulo intitulado Diversidade, o usudrio é convidado a montar um retrato de
familia a partir de personagens que aparecem na tela. Desenhos de diferentes pessoas permitem
a montagem de uma familia padrao ou de uma familia em que a diversidade se faz representar
através de mais de grupo étnico, de pais ou filhos com deficiéncias ou de casais homoeréticos. Em
seguida, o usudrio ¢ chamado a refletir brevemente sobre os termos normalidade, desigualdade
e diferenca a partir de provocagdes que utilizam defini¢ées de diciondrio (palavras como
anormal, desvio, padrio, média, norma, etc.), uma curva de distribui¢do normal na qual os
personagens das familias anteriores encontram ou nio um lugar, e trés breves recortes de ideias
de autores que questionam esses conceitos. Essas provocacoes complementam-se mutuamente
e tém seu desfecho em um texto disponibilizado no objeto de aprendizagem que procura fazer
uma reflexdo integradora.

A reflexao propde que se reconheca que, no 4mbito dos discursos sociais, circula um
anseio em relacdo a normalidade. Facilmente se pode reconhecer que esse anseio é alimentado
pela midia e pela ciéncia, principalmente pelas dreas da Medicina e da Psicologia: os indices
normais, os comportamentos normais. Retoma-se, nessa linha argumentativa, a contribuicio
da estatistica no estabelecimento da nog¢io de normal como imperativo da sociedade moderna.
Adolphe Quetelet (1796-1847) formulou o conceito de homem médio ou homem padrio: este
ser humano abstrato seria a média de todos os atributos humanos em um dado pais (DAVIS,
1995). O estabelecimento da média determina simultaneamente o espaco do desvio e contribui
para a constitui¢do de zonas de pertencimento e de exclusdo. A distAncia da norma, padrao ou
média muito frequentemente vem acompanhada de desvalorizacio e discriminagao.

Porém, sabemos que ninguém consegue responder exatamente aos padroes: os corpos
fogem da média em algum aspecto, o comportamento desliza por entre as rachaduras das
convengdes. E nas diferengas que construimos nossa singularidade, que nos distinguimos uns
dos outros. Embora atualmente se reconheca o direito a diferenca, isso se dd através de um
esforco discursivo que aparece na forma de leis, cotas, eventos, agoes afirmativas, propagandas.
O esforco denuncia a dificuldade de se construir espacos para as diferencas nas instituicoes
(estado, escola, familia, trabalho, etc.). Como construir um espaco legitimo de pertencimento
para o outro que nio esteja calcado nas ideias em torno da nogao de normalidade?

2.5 A DIVERSIDADE NA SALA DE AULA: QUAIS OS DESAFIOS PARA O DOCENTE?

O médulo intitulado Docéncia apresenta, em sua tela inicial, uma sala de aula. No
quadro leem-se as palavras que constituem /inks: as diferencas, as adaptagdes, os paradigmas,
as relacoes.

Ao clicar no /ink das diferencas, o usudrio depara-se com uma animagio de uma
charge na qual um professor pede aos alunos que tomem os seus lugares. Trata-se de figuras
geométricas: s6 encontrardo lugares aqueles que tiverem 0 mesmo formato do professor (charge
baseada em HARPER et al., 2003). O objetivo dessa provocagio é pensar em como encontrar
espago para as diferencas em uma institui¢do que nasceu e é marcada pela disciplina, pela
uniformidade. A escola, da maneira como nds a conhecemos, tem uma estrutura linear e
hierdrquica muito visivel. Uma forma racional de organizar o espago ¢ o tempo de aprender,
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com os saberes separados em disciplinas e organizados em séries, em ordem crescente de
complexidade. Uma racionalidade herdeira da organizagio social que impera hd mais ou menos

trés séculos (FOUCAULT, 1987).

E importante para o professore perceber que, das séries iniciais a0 ensino superior,
o espago onde se concretiza o ensinar e o aprender é organizado a partir de uma légica afeita
a homogeneizagio. Diante disso, ndo é de se estranhar que no imagindrio do professor, ele
mesmo fruto e herdeiro dessa légica, tudo que se aproxime desta forma de organizagio seja
considerado mais adequado, mais correto, mais desejavel. E ficil compreender que o professor
ainda se prenda a uma ideia de aluno que deve se adaptar a estrutura, as exigéncias e a rotina
da escola.

Os professores sio os primeiros a identificar que, observando a escola em seu
cotidiano, cada vez mais vemos que esta ndo ¢ a regra, e sim a exce¢ao. Ao desejo de organizacio
sobrepoe-se uma realidade cada vez mais complexa, onde as formas de viver e de se constituir
enquanto familia, homem, mulher, trabalhador, ganham contornos cada vez mais fluidos,
menos institucionalizados, uma subjetividade mididtica em que a opinido pessoal e a imagem
substituem a norma (COREA; LEWKOWICZ, 2004). E essencial pensar que s10 Novos tempos
para velhas instituicoes: do ideal de uniformidade a necessidade de flexibilizar e ressignificar os
espacos, as relagoes, as praticas.

Ao clicar no /ink dos paradigmas, o usudrio ¢ convidado a situar as mudangas
histdricas que culminaram, justamente, no desencadeamento das atuais politicas de inclusio.
Uma linha do tempo, complementada pelo texto disponibilizado no objeto de aprendizagem,
permite situar quatro grandes momentos histéricos. Os quatro grandes momentos histéricos
identificados nessa reflexdo sdo: exclusio, institucionalizagio, integragdo e inclusao.

A exclusio total do convivio social ¢ a marca da Antiguidade e da Idade Média,
amenizada aos poucos pelo moralismo cristaio. Um novo modo de conceber a relagdo entre o
corpo sadio e o corpo doente surge a partir do século XVII, quando a deficiéncia passa a ser
vista como doenca de natureza orginica. Nesse periodo surgem as primeiras préticas sociais
de aten¢do ao deficiente com a criagdo de instituigoes para cuidado, protecio, e tratamento
médico. Enquanto o periodo anterior ¢ caracterizado pela ldgica da exclusio, neste periodo que
seguiu até meados do século XX a légica preponderante ¢ a da institucionalizagio (TEZANI,
2005). A necessidade da criagio de servicos de reabilitagio para atender aos soldados que
retornavam das Grandes Guerras do século XX, o processo geral de reflexdo sobre os direitos
humanos, os altos custos de manuten¢io das grandes instituicoes, entre outras caracteristicas
do século XX, deram inicio a reformulacio de ideias e a busca de novas priticas no trato com
a pessoa com deficiéncia.

Vé-se surgir uma légica que é caracterizada pela oferta de servigos. Esta logica tem a
vantagem de tentar proporcionar a adaptacio ou readaptacio a sociedade, porém estd pautada
na ideia de normalizagio: cabe i pessoa com deficiéncia chegar o mais perto possivel do
funcionamento normal. O conceito-chave deste periodo é o de integragio — adequar o sujeito a
sociedade. Ainda vigente, esta légica comecou a sofrer mudancas por volta dos anos 90, tendo
como marcos a Declara¢io Mundial de Educagao para Todos (BRASIL, 1990), a Declaragao
de Salamanca (BRASIL, 1994), a Convengio de Guatemala de 1999, promulgada no Brasil
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pelo Decreto n° 3.956/2001 (BRASIL, 2001) e a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncias (ONU, 2006).

A mudanca para uma légica de suporte ou inclusio estd se dando paulatinamente,
a partir da compreensio de que a sociedade deve se desenvolver e se modificar para acolher
a pessoa com deficiéncia e qualquer pessoa que se encontre excluida por algum motivo,
seja ele de ordem étnica, religiosa, econdmica, cultural. A convivéncia nio segregada deve
ser oportunizada através do cuidado com a acessibilidade e a oferta de recursos que possibilitem
o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Esse percurso no tempo ilustra como a educagao atende e reflete a sociedade que
a constitui e que é por ela constituida, reproduzindo os saberes que compoem uma cultura.
Cada época produziu diferentes modos de educar, cada época teve a sua nogao de quem sio os
todos para os quais a vida em sociedade (e o direito & educacdo, portanto) seria acessivel. A
educagio, para ser inclusiva, deve se basear no reconhecimento das diferengas, na busca de
valores e prdticas comuns, na convivéncia com a diversidade. Justamente, o que coloca ao
docente a necessidade de produzir novas formas de conduzir sua prdtica e o cotidiano em sua
sala de aula.

Tais questdes sao problematizadas a partir do /ink das adaptagoes. O usudrio é
convidado a refletir sobre as formas de ensinar a partir da provocacio gerada por uma charge
em que um professor é representado com uma boca imensa, enquanto os alunos sentados sao

representados por grandes orelhas (HARPER et al., 2003).

O texto disponibilizado no objeto de aprendizagem convida a refletir sobre a
tendéncia de se estabelecer um certo ideal do que seja o ensinar e do lugar que deve ocupar
o aluno nesse processo. Como o professor se sente quando chamado a responder ao aluno
que ndo se encaixa nesse ideal? Diante do inesperado que se apresenta na forma de um aluno
estrangeiro, de um aluno surdo, ou de um deficiente visual, ou de qualquer diferenca que
marque que hd algo desconhecido, que foge ao usual?

A alternativa de negar a diferenca, anulando o outro, encontra cada vez menos espaco
na sociedade contemporinea que procura conceder a diversidade um lugar. A “pedagogia do
outro que deve ser anulado” (palavras de SKLIAR, 2003) estd na contramio de todo discurso
e esforco para a inclusao que temos visto em nosso pais nas tltimas duas décadas, mesmo que
isso ocorra de uma forma ingénua ou falha. Quando cai o ideal ou a ilusao da mesmice, cria-
se a tensdo: o que fazer neste espago de ensinar se os caminhos ji conhecidos nao oferecem
respostas seguras? Novidade. Convite a pensar. Gallo (2008, p. 15) diz que “educar significa
langar convites aos outros; mas o que cada um fard — e se fard — com estes convites, foge
ao controle daquele que educa”. Brincando com estas palavras, podemos pensar que educar
reconhecendo a diferenga é langar convites a si mesmo para quebrar a mesmice do seu fazer,
para permitir que novos lugares possam existir para o outro e para si neste fazer.

Nessa logica se fazem necessdrias mudancas diddtico-pedagdgicas. “Adaptagoes”
talvez seja pensar pequeno, talvez um pensar ainda titubeante, que nio conseguiu conquistar
plenamente um espaco para a alteridade. Talvez seja ainda vago. Mas quem sabe, um pensar
que v4 em diregdo a provocagao de Skliar (2003, p. 47), um pensar que possa propor (a si e ao
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outro): “nao estd mal ser o que és”, mas também: “ndo estd mal ser outras coisas além do que
j és”. Este sim um espago aberto para a reinvenc¢do. Na prdtica, que reinvengdes seriam estas?
Impossivel nomed-las, porque invengao exige autoria. Caberd a cada um escutar a si e aos seus
alunos para poder reinventar.

2.6 SURDO OU DEFICIENTE AUDITIVO?

A tela de abertura do médulo intitulado Surdez apresenta seis imagens em movimento,
cada uma delas constituindo um /ink que d4 acesso a uma provocagio e um texto referindo
algum aspecto importante de ser conhecido quando se estd em contato com pessoas surdas
ou deficientes auditivos. Sdo eles: cultura surda, Lingua de Sinais, diferengas entre surdez e
deficiéncia auditiva, alfabeto datilolégico, a escrita para o surdo e o intérprete para lingua de
sinais.

A primeira imagem retrata uma apresentagio de teatro em que o artista é surdo.
A seguir, ao usudrio se apresentam cartazes, fotos, capas de livros que remetem a produgoes
culturais sobre surdos, de surdos, para surdos e situagoes culturais promovidas e compartilhadas
pela comunidade surda. Chama-se atengio, dessa maneira, para o fato de existir uma cultura
surda compartilhada por sujeitos surdos. Uma cultura minoritdria, como tantas outras, que
sustenta espacos especificos para os membros de sua comunidade e quem de perto convive.
Ao mesmo tempo, uma cultura que mantém pontos de tensio, de contraposicio ao olhar dos
ouvintes. Referéncias culturais permitem que os surdos se considerem sujeitos culturais e nio

deficientes (PERLIN, 2007).

A segunda imagem remete a escrita do surdo. A leitura e a escrita s3o, juntamente
com a matemdtica, as habilidades em torno das quais se colocam as maiores expectativas e
tensdes no ambiente escolar. Para o sujeito surdo essa questio apresenta nuances especificas,
ligadas ao fato de que a lingua de sinais é a lingua natural para a pessoa surda. Sendo assim, a
lingua de sinais funciona como suporte do pensamento e meio de comunicagio para o surdo,
porém nio ¢ esta a lingua na qual se deve operar a leitura e a escrita.

A terceira imagem chama a atengio para a profissao do intérprete de lingua de sinais. A
profissio de Tradutor e Intérprete de Libras foi regulamentada em 2010 através da Lei n° 12.319
(BRASIL, 2010). O intérprete de lingua de sinais ¢ um profissional ouvinte que tem competéncia
e fluéncia em lingua de sinais para viabilizar a comunicagao entre surdos e ouvintes, ou seja,
entre a lingua de sinais utilizada em uma determinada comunidade surda e a lingua oral falada
pela comunidade majoritdria ouvinte. O intérprete de lingua de sinais media a interlocugao que
se estabelece entre duas linguas distintas: de forma verbal (lingua de sinais para lingua oral) ou
de forma gestual (lingua oral para lingua de sinais). Desta maneira, o ato interpretativo ocorre
sempre na presenca fisica do intérprete, que utiliza para isso a voz ou o gesto.

A quarta imagem faz referéncia ao uso do aparelho auditivo, ou prétese auditiva. De
um ponto de vista puramente organico, surdez e deficiéncia auditiva sio termos sindénimos
utilizados para referir qualquer tipo de perda auditiva em grau leve, moderado, severo ou
profundo, em um ou ambos os ouvidos. Porém, uma compreensio da surdez baseada em uma
perspectiva histérica e cultural enfatiza diferentes modos de vivenciar as diferengas de audicao.
Os surdos, ou Surdos com letra maitscula, como proposto por alguns autores, sdo pessoas que
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nio se consideram deficientes, utilizam uma lingua de sinais, valorizam sua histéria, arte e
literatura e propéem uma pedagogia propria para a educacio das criangas surdas. Os deficientes
auditivos seriam as pessoas que ndo se identificam com a cultura e a comunidade surda.

As duas dltimas imagens sdo destinadas a uma reflexdo sobre o alfabeto datilolégico
e a lingua de sinais. O alfabeto datiloldgico é apresentado para fins de diferenciagio da lingua
de sinais, uma vez que um erro comum as pessoas nao familiarizadas com a questdo da surdez
¢ pensar que as linguas de sinais sio uma soletragio de palavras oriundas das linguas orais. O
linguista norte-americano William C. Stokoe (STOKOE, 1960/2005) demonstrou, nos anos
60, que as linguas de sinais sio uma verdadeira lingua, com estrutura semelhante as linguas
orais. Antes de suas pesquisas pioneiras, as linguas de sinais eram consideradas uma cole¢io
de gestos, uma pantomima. No Brasil, a Lei n® 10.436 de 24 de abril de 2002 (BRASIL,
2002) reconheceu a Lingua Brasileira de Sinais como meio legal de comunicagio e expressao,
determinou o apoio ao uso e difusdo da lingua e sua inclusio obrigatdria nos cursos de formacio
de professores nos niveis médio e superior e nos cursos de Fonoaudiologia.

Compreender as especificidades da surdez, da cultura surda, da lingua de sinais e de
como se dd a aquisi¢ao da escrita pela pessoa surda é fundamental para que o educador intervir
adequadamente no processo de ensino e aprendizagem.

3 CONCLUSOES

Pensar a respeito dos principios que podem nortear a formagao de professores para a
inclusdo exige um percurso entre teoria e pratica. As escolhas feitas para a organizagio do objeto
de aprendizagem Incluir procuraram circunscrever reflexdes que permitissem pensar em termos
de uma ética da responsabilidade e de uma disponibilidade para o outro. De um universo
amplo de questdes que poderiam ter sido abordadas, escolheram-se algumas que, acredita-se,
podem auxiliar a nomear e estabelecer alguns pardmetros conceituais. O intuito, retomando
as questoes inicialmente apontadas neste artigo, foi conceber uma proposta de formagao que,
deslocando seu foco para além da transmissio de informagao, promova e mobilize uma atitude
reflexiva e critica sobre o processo de ensino e aprendizagem e contribua para a construgio
novas praticas.

A estrutura do OA Incluir foi pensada para conduzir a movimentos de mobilizagao
e provocacio, trazendo informagdes em um plano secunddrio. Para que isso se efetivasse foi
necessdrio percorrer um caminho técnico, em termos de decisdes quanto a estrutura do objeto,
sua arquitetura interna e a composi¢ao de cada médulo. Também foi necessério realizar elei¢oes
tedricas, definindo que reflexdes propor e a partir de que conceitos. As decisdes foram tomadas
sempre no sentido de tentar promover aberturas, questionamentos, cuidando para que uma
linguagem acessivel e convidativa ndo comprometesse o rigor conceitual.

O OA Incluir vem sendo utilizado em oficinas presenciais com professores de diversos
niveis de ensino e em atividades presenciais ou a distAncia com académicos das licenciaturas,
psicologia, especializagao em psicopedagogia e dreas afins. Uma andlise quantitativa e qualitativa
do objeto estd em andamento, sendo realizada a partir de um livro de visitas disponibilizado
no préprio objeto. Neste, os usudrios encontram um questiondrio anénimo, instrumento
composto por 20 questoes fechadas e seis abertas. As questoes fechadas versam sobre o uso (se ¢
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técil de usar, de navegar, se ¢ atraente e engajador), do contetido (adequacio, relevancia, clareza
e concisdo) e como recurso de ensino e aprendizagem (se informa, se promove ressignificacio,
se promove reflexdo). Quatro questoes abertas permitem ao usudrio expressar opinides sobre os
videos, imagens, textos e animagoes. As duas Gltimas questoes abertas os participantes foram
convidados a se houve alguma mudanca em seu modo de conceber a inclusdo e se algo mudou
na sua maneira de conceber a diversidade, a diferenca ou as necessidades especiais.

A estrutura aberta do objeto permitird também agregar novos médulos, conforme
se verifique a aplicabilidade e relevincia deste recurso. Um exemplo seria conceber médulos
especificos para outras deficiéncias sensoriais além da surdez. Também seria possivel pensar em
outro contexto onde os desafios da inclusio tem chamado a atenc¢io da sociedade, como é o
caso do mercado de trabalho. Enfim, trata-se de expandir os recursos e trabalhar para construir
novas geragoes de professores e profissionais para quem a ética nao seja uma questao retorica e
para quem a disponibilidade ao outro esteja em primeiro lugar.
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