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Capitulo 16

CONSTRUGAO DA OFICINA PEDAGOGICA COMO
APOIO PARA A EDUCAGAD INCLUSIVA

Claudia Regina Mosca Giroto
Rossana Maria Seabra Sade

Introducéao

Este capitulo compreende a discussdo relativa as possibilidades de participacio
do educador em atividades coletivas, em grupo, voltadas & reflexdo de suas préticas pe-
dagdgicas cotidianas e a proposi¢ao de agdes transformadoras dessas préticas, resgatan-
do o trabalho na diversidade da sala de aula, no processo educacional inclusivo'.

Tal processo, no que diz respeito ao campo da Educacio, tem subsidiado re-
flexdes e ages voltadas a construcdo de uma escola mais acolhedora, possibilitando o
acesso a uma escola que se caracterize, de fato, como inclusiva. Essa construgdo tem sido
empreendida com base na adogdo e implementacdo de intimeras medidas direcionadas
a garantia de acesso de todos os alunos as condigdes de aprendizagem que atendam as
particularidades de cada um, durante o processo de escolarizagao. Entre tais medidas,
podem ser destacadas aquelas relativas: 2 maior énfase a discussdo a respeito da imple-
mentagdo de politicas piiblicas educacionais e sociais voltadas 2 inclusio; 2 articulagio
entre gestores e educadores na elaboragdo e desenvolvimento de projetos pedagégicos
condizentes com os principios inclusivos; & aquisi¢ao de recursos destinados a favorecer
melhor qualidade de vida a todos, a exemplo dos cuidados com as barreiras arquitet6-
nicas e com a acessibilidade digital; maior investimento na formagdo do professor, por
meio de educacio continuada, entre outras.

Somadas a tantas outras igualmente importantes, tais medidas também tém
contribufdo para a reinterpretacdo do papel da escola e do professor na caracterizagio de
novos atores sociais. Essa releitura requer a reestruturacdo da escola, de forma que esta

1 Caracterizado como a proposta educacional que busca favorecer e garantir condicoes de
aprendizagem, em um mesmo contexto, tanto aos individuos tidos como deficientes quanto
aos considerados normais, ao proporcionar respostas educativas que atendam s peculiarida-
des de cada aluno, durante o processo de escolarizacio (OLIVEIRA; LEITE, 2000).
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se modifique para garantir os direitos de cidadania, a despeito de suas singularidades,
no que se refere a promogao de modificagdes ndo apenas tedrico-metodoldgicas, mas
também aquelas voltadas as suas atitudes frente aos desafios implicitos no processo de
ensino-aprendizagem daqueles considerados diferentes, sejam os individuos historica-
mente denominados de deficientes, sejam os individuos considerados normais, que por
diversas razdes apresentam necessidades educacionais especiais - NEEs?.

Neste capitulo, ocupamo-nos em discutir brevemente a formacéo do professor e
a possibilidade de reinterpretagdo de seu papel, no contexto educacional inclusivo, com
base na reflexdo sobre a interagéo professor-aluno e o trabalho em grupo, por meio de
vivéncias grupais, a exemplo da construgdo da oficina pedagégica, que pode favorecer os
seus atores na reflexao acerca das aces, as quais, efetivamente, podem ser transpostas
para o universo da sala de aula e que, uma vez implementadas, suscitem a ressignificacio
de suas préticas cotidianamente utilizadas em um direcionamento crescente, orientado
pelos principios da inclusdo.

A interacéo entre o professor e o aluno

Entendemos a interagdo entre o professor e 0 aluno como um dos alicerces do
processo educacional e um importante aspecto para a promo¢io da inclusio escolar, vis-
to que a atitude do professor, ao receber um aluno considerado como sendo aquele que
apresenta NEEs, seja deficiente ou ndo, implicard, decisivamente, seu acolhimento e per-
manéncia em sala de aula, de maneira que sua permanéncia na classe inclusiva v além
do simples fato de compartilhar o mesmo espaco fisico e resulte ndo apenas no acesso ao
curriculo, mas na participacéo efetiva nos contetidos curriculares propostos e utiliza-
dos com todos os alunos. Nos limites da sala de aula, professor e aluno se defrontam, se
comunicam, se influenciam mutuamente. Conforme o rumo com que essa interagao se
desenvolve, a aprendizagem do aluno pode ser mais ou menos facilitada e sua inclusdo
escolar efetivada.

Em Libéneo (1985), encontramos mengcdo direta ao tema relacdo professor-
aluno, condensada em um quadro das principais tendéncias pedagégicas: liberaise pro-
gressistas. Ao categorizar as diversas possibilidades da pratica docente, esse autor traz

2 Consideramos individuo com necessidades educacionais especiais aquele que apresenta di-
ficuldades maiores do que o resto dos alunos para atingir as aprendizagens determinadas no
curriculo correspondente 4 sua idade e que necessita de adequacdes curriculares em uma ou
vdrias dreas desse curriculo, na utilizacio de recursos especificos, mudangas de estratégias
de ensino, alteragoes arquitetonicas, garantindo, dessa maneira, o seu acesso a escola (OLI-
VEIRA; LEITE, 2000).
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um enfoque politico-filoséfico. Dentre as tendéncias liberais, a conservadora pauta-se
basicamente na autoridade do professor. Por sua vez, a renovada ndo-diretiva privile-
gia uma educacdo centrada no aluno. A tecnicista aponta que as relacdes sao definidas
pelo grau de estruturacdo e objetividade, em que a comunicagao professor-aluno tem um
sentido exclusivamente técnico, que ¢ o de garantir a eficdcia da transmissao do conheci-
mento. 0 aluno “recebe, aprende e fixa” informagdes. O professor € apenas um elo entre
a verdade cientifica e 0 aluno. No conjunto das tendéncias progressistas, a libertadora é
aquela que busca um tipo de conscientizacio sem qualquer relacdo de autoridade, pois
se caracteriza como uma relagao horizontal, em que o educador e o aluno se posicio-
nam como sujeitos do ato do conhecimento. A libertdria se incumbe da transformacio
da relacio professor-aluno. O professor é um orientador e um catalisador. A tendéncia
critico-social dos contetidos visa as trocas entre o sujeito e 0 meio. O professor orienta e
abre perspectivas com base nos contetidos, o que implica um envolvimento com o estilo
de vida dos alunos.

Mizukami (1986, p. 77) também classificou as diversas possibilidades da atua-
¢do docente decorrentes do tipo de interacao estabelecida com o aluno. Para essa autora,
na abordagem tradicional, a relagdo professor-aluno é marcada pela verticalidade, ou
seja, o professor € quem tem o poder deciséric quanto & metodologia de interagao em
sala de aula. Na abordagem comportamental, a relacdo volta-se para a eficdcia do de-
sempenho e a subseqiiente contingéncia do reforco, sendo o professor um planejador.
Na abordagem humanista, o professor tem o papel de facilitador da aprendizagem. Na
cognitivista, o papel do professor se define como orientador-coordenador e investigador.
Para essa mesma pesquisadora, na abordagem sociocultural, “o professor procurard
criar condigGes para que, juntamente com os alunos, a consciéncia ingénua seja superada
e que estes possam perceber as contradi¢des da sociedade e grupos em que vivem”,

Um dos aspectos que chama a atencao nessas diferentes abordagens é a natureza
contratual, portanto imagindria, da relaao professor-aluno. Essa natureza imagindria
freqilentemente remete s percepcdes do professor na relagéo com o aluno, interferindo
no processo ensino-aprendizagem.

Smolka (2000), ao discorrer sobre os efeitos que a percepcao do professor acerca
de seu papel na relagdo professor-aluno exerce em tal relacao, adverte para o fato de que
esse profissional se vé, muitas vezes, aprisionado a representacao convencional do mode-
lo de atuacdo em que atribui a si préprio o papel de quem ensina e, ao aluno, o papel de
quem apenas aprende. Tal forma de representagao ndo permite, portanto, que professor
e aluno se desloquem de seus respectivos lugares para ocupar, em alguns momentos, o
lugar um do outro, ou seja, para um aprender com o outro, enquanto se constituem no
outro de cada um. A autora ressalta, porém, que essa alienacdo do professor se deve,
principalmente, 2 sua formacao profissional acritica, resultado de um sistema de repre-
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sentagdes sociais historicamente determinado e inflexivel. Em decorréncia, o professor
desconsidera a importéncia das relagdes de ensino para a instauracdo, na sala de aula, de
situacdes interativas e dialdgicas significativas que favorecam a apropriacio do conheci-
mento por parte do aluno.

Com base nessas idéias de Smolka (1995, 2000), consideramos que a interac¢do
professor-aluno, constituida pelas e nas relacdes interpessoais estabelecidas em sala de
aula, também é mediada pelas préticas educativas que constroem e determinam tal inte-
racao. Essas préticas contribuem para a insercio do ser humano no mundo simbélico ou
cultural, a0 mediarem o processo individual de apropriacio do conhecimento coletivo.

Nesse sentido, também € fungao da educacdo prover as condicdes e os recur-
$0s necessdrios para que essa apropriacio cultural aconteca historicamente, condicio-
nada a um determinado tempo e lugar. Tal compreenséo é determinada pelo fato de
que compartilhamos a interpretado acerca da Educagao proposta por Saviani (2003),
0 qual a define como o processo cultural e histérico destinado a produzir direta e inten-
cionalmente, em cada ser humano, o que € coletivamente produzido pela humanidade,
na histdria, o que supde a identificagdo dos elementos da cultura a serem assimilados,
apropriados e encarnados pelos seres humanos, a fim de que se hominizem. De acordo
com esse mesmo autor, hominizar-se significa, portanto, tornar-se humano, forjado nas
relagdes concretas de vida social, mediadas pela linguagem, o que s6 se concretiza por
meio da interagao com outros seres humanos, em processo de desenvolvimento cultural
cuja esséncia reside na apropriagdo e dominio do social.

Em decorréncia do que foi exposto, podemos acrescentar que tanto o profes-
S0r, quanto o aluno vivem imersos numa realidade concreta e imediata, que se apresenta
confusa e contraditéria, por implicar a necessidade de compreensio de que a relago
professor-aluno € bidirecional, determinada pela possibilidade de cada um se constituir
em sujeito-outro do processo de aprendizagem. Nesse sentido, a escola passa a ser per-
cebida, pelo professor, ndo apenas como local em que se ensina, mas também onde se
aprende (DAMASCENO; SANTOS, 2004; RAPOSO; MACIEL, 2005).

De acordo com Elliott (2000 ), é fundamental a reflexdo acerca dos problemas
reconstituidos e estabelecidos a partir de fendmenos cotidianamente presentes na sala de
aula. Portanto, a modificacao da relagio estabelecida entre o professor e seu aluno pode
ser determinada por transformacées dentro do contexto, freqiientemente conservador,
instaurado pela escola. Essas transformagdes podem repercutir na prética cotidiana do
professor como mediador do processo de inclusdo, ndo sé do deficiente, mas de toda a
diversidade de alunos com a qual compartilha conhecimentos.
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O processo grupal como possibilidade
de se redescobrir educador-aprendiz

Uma possibilidade para a transformacao da prética cotidiana do professor pode
ser proporcionada, como citamos anteriormente, pelo trabalho em grupo.

Aliteratura referente 4 formacao de grupos é ampla e diversificada, sendo mui-
tos os enfoques tedricos, a exemplo das abordagens humanista, fenomenoldgica e psica-
nalitica. No entanto, nao nos deteremos aqui numa revisio de literatura sobre formacio
de grupos delineada por tais abordagens e seus autores mais representativos’, visto que
optamos por expor nossas consideragdes sob uma perspectiva histérico-cultural. Mais
recentemente, tém sido veiculadas publicagdes que discutem o processo grupal sob tal
perspectiva, como 0s estudos que apresentam a revisio conceitual e epistemoldgica so-
bre esse tema, considerando o desenvolvimento de atividades grupais concretas (MAR-
TINS, 2002, 2003) e que abordam a andlise do desenvolvimento de atividades grupais
(ZANELLA; PEREIRA, 2001; ZANELLA; LESSA; DA ROS, 2002). Ao destacarmos essa
perspectiva, concordamos com Lane (2001), que a compreende como uma teoria que
destaca como tarefa do grupo sua caracteriza¢do como agente mediador individuos e
sociedade, ao enfatizar o processo grupal propriamente dito.

A formacdo de um grupo pressupde, portanto, a necessidade de serem consi-
deradas igualmente relevantes as caracteristicas individuais de cada um de seus com-
ponentes, sua histdria particular e seus sentimentos, bem como as caracteristicas de
funcionamento desse grupo, inserido em um contexto sécio-histérico que determina o
movimento interativo, desvelado a partir das particularidades determinantes e resultan-
tes de tal movimento.

Embora sob tal perspectiva também tenhamos em vista a preocupacdo com
o reducionismo com que o processo grupal tem sido interpretado e a critica referente
ao cardter tecnicista presente no trabalho com a formagcao de grupos (ANDALO, 2006),
compreendemos que a constitui¢do de um grupo, com base em vivéncias que priorizam
as préticas coletivas e transformadoras (entenda-se a reflexdo sobre as idéias e/ou mode-
los nos quais o professor se encontra enclausurado e a proposicdo de aces direcionadas
tanto a reinterpretacdo dessas idéias e modelos, quanto a adog¢io de novos estatutos teg-
rico-metodoldgicos), pode auxiliar o educador a construir seu perfil mais coerente com

3 Para maiores informacoes, pode-se recorrer a leitura da obra de autores como: Lapassade
(1977) que confronta, em suas discussoes, as relacdes de poder com as de igualdade e as ar-
ticulagdes que determinam as relacées no grupo; Moreno (1983, 1997), que desenvolveu a
teoria do psicodrama; e Pichén-Riviére (1988), que apresenta consideracdes sobre as contra-
digBes que emergem no grupo.
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os principios da inclusio e, conseqiientemente, promover a reinterpretagio de questoes
relativas a incluséo social, de modo geral, e, em particular, 2 inclusio educacional.
Conforme aponta Lane (2001), um ponto de fundamental importancia no pro-
cesso de constituicdo grupal é a necessidade de auto-andlise que o grupo deve considerar
para que, de fato, ocorram mudangas qualitativas nas relacdes entre seus membros.

Nesse sentido, a edificacdo de um perfil mais reflexivo e coerente com os prin-
cipios da inclusdo poderd se concretizar quando o professor, ao reavaliar as suas préticas
cotidianas e coletivas, tiver a possibilidade de se considerar como autor-aprendiz do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, vivenciado pelos alunos, sendo respeitada a subjetivida-
de de cada um.

Essa possibilidade de reavalia¢do poderd auxilid-lo a enfrentar a idéia, crista-
lizada e comumente disseminada no contexto educacional, de que o educador da sala
inclusiva é desqualificado paralidar com as singularidades de seus alunos, como aquelas
que determinam NEEs, 0 que, sem diivida, o afasta das oportunidades voltadas ao inves-
timento em sua prépria formagédo, uma vez que tende a acreditar e a aceitar que tal tarefa
deve ser de responsabilidade de outros profissionais, quando, na verdade, € justamente
ele o principal mediador do processo de ensino-aprendizagem, na escola.

Oficina pedagégica: lugar de (re)descobertas

A oficina pedagégica pode ser caracterizada como um espaco em que o pro-
fessor, em nosso caso, por si s6 e/ou com auxilio dos demais membros que compdem o
grupo, € instigado a questionar e a refletir sobre suas prdticas cotidianas, para buscar
solugdes criativas e auténomas passiveis de ser utilizadas no decorrer do processo de
ensino-aprendizagem, em detrimento da simples reproducio e perpetuacio de técnicas,
de modo descontextualizado.

De acordo com Miitschele e Gonsales Filho (1997, p. 19), a oficina pedagégica se
configura como uma possibilidade de trazer 4 tona discussdes que ultrapassem a preocu-
pagao com o simples preparo de uma aula, ao evidenciarem “a maneira como o conheci-
mento ¢ produzido, operacionalizado e socializado na a¢do cotidiana formal e informal,
na escola e fora da escola, na vida de milhares de alunos e professores”.

Sao esses mesmos autores que sublinham o potencial transformador que uma
atividade dessa natureza, em grupo, pode proporcionar, ao se apresentar como uma for-
ma de trabalho integradora e interdisciplinar que prevé: o confronto entre os conheci-
mentos cientificos e aqueles que decorrem do senso comum; a énfase ao contexto sécio-
histérico em que esses conhecimentos estdo fundamentados; a relevincia das préticas
sociais coletivas e individuais que determinam tais conhecimentos; a reflexdo coletiva
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como possibilidade para o educador se constituir em um agente criativo, autonomo e
transformador da realidade educacional; e a preocupagio do educador em constituir
préticas voltadas para

[...] um trabalho didatico metodoldgico que: favorega atividades em que
os alunos possam observar fatos e situagdes, levantar hipéteses, operar
e chegar a conclusdes; abra e garanta espaco 4 criatividade, & curiosida-
de, 4 capacidade de observacdo dos alunos, propondo e sistematizando
informacées e atividades coerentes com as suas experiéncias de vida e
estigios de desenvolvimento mental; problematize questdes e vivéncias
diretamente vinculadas aos alunos, fazendo-os pensar, refletir, agir, atu-
ar sobre os fatos analisados; proponha formas especificas e condizentes
de observagao e registro de véarias teorias explicitadas durante as ativi-
dades; considere as hipéteses dos alunos para explicar os fatos observa-
dos; ponha os alunos em contato com uma diversidade de informagoes e
fontes a respeito dos assuntos que estdo estudando; apresente o educador
como organizador das “coisas” que os alunos procuram questionar e jus-
tifique enquanto tal; faga a integracdo de contetidos e atividades; procure
aprofundar os conhecimentos cotidianos, sejam eles empiricos, sejam
até mesmo cientificos; considere a brincadeira dos alunos uma fonte de
informacao sobre a realidade cotidiana vivida; e sistematize, a partir do
conhecimento humano acumulado e cientificamente organizado, todas
as manifestacGes espontineas emergentes, procurando explicar e des-
vendar questdes nio esclarecidas pelos alunos. (MUTSCHELE; GONSA-
LES FILHO, 1997, p. 20).

Nessa mesma direcdo, Ramos (1997, p. 17) concebe a oficina pedagdgica como
uma oportunidade para que o educador questione o que ele denomina de “processo de
coisificacio”, caracterizado pela submissdo aidéias e procedimentos prescritivos que ndo
garantem a sua autonomia como sujeito-autor-aprendiz, mas antes o deslocam para a
posicao de objeto. E essa posicao que aprisiona o educador na ideologia da incapacidade,
de sorte que a oficina pedagdgica se constitui, portanto, em espaco alternativo para que o
educador resgate o ser sujeito-autor-aprendiz, pois “[...] ndo se trata de obrigar a pessoa
aaprender [...], mas “catalisar” esse processo, mostrando que ela é capaz de aprender, ao
mesmo tempo em que tem contato com diversas possibilidades de conhecimento™.

Candau e Zenaide (1999, p. 23), por sua vez, ao vislumbrar a oficina pedagdgica
como uma possibilidade metodoldgica para o trabalho em grupo, caracteriza-a como a
“construcio coletiva de um saber, de andlise, de confrontacgdo e intercambio de experi-
éncias”.

Moita (2005), defendendo o uso da oficina pedagdgica, entende-a como um dis-
positivo que tem por finalidade dinamizar o processo de ensino-aprendizagem, jd que
lhe atribui como caracteristicas a praticidade, a flexibilidade e a capacidade de favorecer
a participacdo e criatividade de todos os seus integrantes.
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Todos os autores anteriormente mencionados sdo undnimes quanto a conside-
rar o cardter lidico que a oficina pedagdgica deve ter. Assim como tais estudiosos, com-
preendemos a ludicidade inerente a uma atividade dessa natureza, nio como aquela ne-
cessariamente vinculada a uma brincadeira-brinquedo, mas 2 possibilidade de o profes-
sor e também os seus alunos aprenderem pesquisando, sem a preocupacio de obedecer a
modelos de ensino e técnicas de aprendizagem de contetidos diversos pouco flexiveis, em
que ndo hd espago para o exercicio da criatividade.

A oficina pedagdgica se configura como uma via de agao em que o trabalho con-
creto € voltado igualmente ao desenvolvimento das relagdes interpessoais. A utilizagio
de exercicios e técnicas auxilia, por conseguinte, na sensibilizacio e na melhora das di-
ficuldades cotidianas, por meio do crescimento e aprendizado espontneos e criativos, e
favorece a liberagdo da carga emocional acumulada e reprimida pelo contexto social.

Assim, a oficina pedagdgica propoe-se auxiliar o professor na construcio da
sua prdtica pedagdgica, na compreensao dessa realidade, na visao de homem como ser
espontaneo, que cria e transforma o seu saber.

Nessa discussdo, mais do que a exposicao de técnicas e materiais novos, como
maneira de sistematizar solugdes aplicdveis ao longo do processo de ensino-aprendiza-
gem deflagrado na sala de aula, nossa preocupagéo recai na possibilidade de oportunizar
ao professor a reinterpretagdo do modo como lida com as diferencas individuais de seus
alunos que emergem nessa mesma sala de aula e que determinam a diversidade com que
esse processo ocorre. Por essa razao, enfatizamos a necessidade de que o professor en-
contre e/ou resgate, por meio de invengdes e (re)adaptacdes, solugdes alternativas para
lidar com tais diferengas. Acreditamos que € essa conduta, de procurar novos sentidos
para a sua prdtica pedagdgica cotidiana ou simplesmente ressignificar aquelas j4 conso-
lidadas, que ajudard o educador na edificagéo de seu papel na escola inclusiva.

Oficina pedagégica: um processo prético

A construgao de uma oficina pedagégica demanda estratégias que favorecem o
trabalho em grupo. Obviamente, cada grupo se constitui em razdo de suas particulari-
dades, 0 que pressupde que intimeras abordagens sobre o modo como se pode trabalhar
em grupo, na construcdo de uma oficina pedagdgica, podem ser consideradas. Nao nos
deteremos aqui em esmiucar técnicas possiveis de uso, mas sugerimos, inicialmente, a
realizacdo de debate e discussao, entre os elementos do grupo, a respeito do contetido
tedrico-metodoldgico que constituird a oficina. Nesse momento inicial também ¢ impor-
tante a apresentagao dos elementos que constituem o grupo, incluindo o seu coordena-
dor. Isso, além de favorecer o seu entrosamento, fornece dados para que seja levantado
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o perfil de cada um, visto que as singularidades também devem ser levadas em conta.
Algumas técnicas para facilitar essa apresentacao podem ser empregadas, a exemplo da
apresentacdo em duplas, em que cada dupla conversa separadamente das demais, a res-
peito das caracteristicas de cada individuo, e, em seguida, cada um as expde para o outro
colega (MIRANDA, 2005).

Outras estratégias podem ser utilizadas para impulsionar o entrosamento entre
os individuos que formam o grupo. Podem ser usados jogos dramdticos, teatro/educa-
¢ao, vivéncias. O que é importante salientar é que a escolha de algumas estratégias em
detrimento de outras serd determinada pelas singularidades e interesses comuns que ca-
racterizam e mobilizam esse grupo. Também € relevante ter em mente a necessidade de
assegurar espago para que as contradicdes possam emergir e serem amplamente discuti-
das, a fim de favorecer o relacionamento intra e interpessoal, estimulando a criatividade
e mobilizando o grupo para vivenciar e transformar positivamente a sua realidade.

Ndo pretendemos, com esta discussio, sistematizar um modelo de criagdo e
implementacio de oficina pedagégica, pois os aspectos aqui mencionados foram expli-
citados apenas com o intuito de exemplificarmos algumas possibilidades para a consti-
tuicdo do grupo de trabalho. Qutras estratégias poderiam ter sido apontadas, mas rei-
teramos novamente nossa compreensao de que a dindmica prépria do processo grupal
é que determina o funcionamento de um grupo, no que se refere aos aspectos tedrico-
metodoldgicos que o influenciam. Desse modo, entendemos que cada grupo, com base
nos mecanismos que determinam sua formacio e funcionamento, se ajustard no sentido
de decidir pelo modo sob o qual ressignificard sua prética, por meio da reflex3o acerca de
suas aces cotidianas e do resgate de sua histdria.
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