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RESUMO

O presente estudo surge das observacfes, a partir das vivéncias na escola junto a
professores e alunos. Olhar as relagbes sociais que circulam no ambiente
educacional nos instigou a querer desvelar essa complexidade e compreender os
impactos na atuacdo docente. O percurso do presente estudo foi permeado pelo
objetivo de analisar as representacfes sociais de professores dos anos finais do
Ensino Fundamental sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia matriculados nas
salas regulares de escolas publicas. Iniciamos o processo percorrendo as
tendéncias, por meio dos trabalhos cientificos que apresentam as tematicas:
representagdes sociais de professores e inclusdo de alunos com deficiéncia. Esse
processo de revisdo literaria pela analise integrativa nos mostrou a necessidade de
novas abordagens, o que nos impulsionou para trés enfoques — retratados nos
objetivos especificos: revisitar os processos histéricos que culminaram com a
inclusdo de alunos com deficiéncia; analisar como as representacdes sociais vém
impactando a profissionalidade docente; e apresentar uma indicativa de pauta para
itinerario formativo. Os sujeitos da pesquisa sdo professores dos anos finais do
Ensino Fundamental de escola publica. A fundamentacéo tedrica esta baseada na
historicidade da pessoa com deficiéncia, no percurso de diferentes paradigmas e na
inclusdo como reconhecimento dos direitos. Para essas secdes, trouxemos as
contribuicbes de tedricos como Teresa Mantoan, Romeu Sassaki, e William
Stainback. Também apresentamos um dialogo entre Axel Honneth e Paulo Freire,
partindo da solidariedade como proposta de construcdo social inclusiva. Para
subsidiar a compreensdo das representacdes sociais, respaldamo-nos nas
contribuicdes de Serge Moscovici e estudiosos da area, como: Denise Jodelet,
Clarilza Sousa, Bader Sawaia e Adelina Novaes. A investigagdo se fundamenta na
abordagem qualitativa. Para a coleta de dados, usamos a entrevista semiestruturada
e, para a andlise de contetudo, seguimos a proposta de Maria Laura Franco. Os
dados produzidos, fundamentados pelas incidéncias, foram agrupados em 4
categorias: Categoria 1 - Professor; Categoria 2 - Aluno; Categoria 3 - Grupo e
Categoria 4 - Sistema. Os resultados demonstram que a historicidade de abandono
e exclusdo da pessoa com deficiéncia possivelmente impactam nas representacées
sociais dos docentes, 0s quais ancoram 0s processos de inclusdo de alunos com
deficiéncia nas barreiras, principalmente a partir do laudo médico e das
impossibilidades do aluno com deficiéncia no ambiente escolar. Compreendem que
inclusdo escolar € a presenca do aluno com deficiéncia na escola e que cabe ao
aluno atender as exigéncias apresentadas pelo contexto educacional, concepcéo
gue caminha ao encontro do paradigma da integracdo. Refletindo sobre os dados,
concluimos a importancia da transformacédo da concepcdo de inclusdo na escola
para escola inclusiva; para isso, compreendemos o papel do professor dentro de
uma rede colaborativa, sendo o sujeito docente um protagonista nos itinerarios
formativos e inserido em seu proprio contexto, tematizando a pratica docente e as
vivéncias de seu territério. Para o percurso proposto pelo itinerario formativo,
respaldamo-nos nas contribuicbes do Professor Maurice Tardif.
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ABSTRACT

The present study arises from observations, based on experiences at school with
teachers and students. Looking at the social relations that circulate in the educational
environment prompted me to want to unveil this complexity and understand the
impacts on teaching performance. The course of this study was permeated by the
objective of analyzing the social representations of teachers from the final years of
elementary school about the inclusion of students with disabilities enrolled in regular
classrooms of public schools. We started the process by tracing the trends, through
scientific works that present the themes: social representations of teachers and
inclusion of students with disabilities. This process of literary review by integrative
analysis showed us the need for new approaches, which led us to three approaches
— portrayed in the specific objectives: revisiting the historical processes that
culminated in the inclusion of students with disabilities; analyze how social
representations have been impacting teaching professionality; and present an
indicative agenda for a formative itinerary. The research subjects are teachers in the
final years of public elementary school. The theoretical foundation is based on the
historicity of the person with a disability, on the path of different paradigms and on
inclusion as a recognition of rights. For these sections, we bring contributions from
theorists such as Teresa Mantoan, Romeo Sassaki, and William Stainback. We also
present a dialogue between Axel Honneth and Paulo Freire, starting from solidarity
as a proposal for an inclusive social construction. To support the understanding of
social representations, we rely on the contributions of Serge Moscovici and scholars
in the area, such as: Denise Jodelet, Clarilza Sousa, Bader Sawaia and Adelina
Novaes. The investigation is based on a qualitative approach. For data collection, we
used semi-structured interviews and, for content analysis, we followed Maria Laura
Franco's proposal. The data produced, based on the incidences, were grouped into 4
categories: Category 1 - Teacher; Category 2 - Student; Category 3 - Group and
Category 4 - System. The results demonstrate that the historicity of abandonment
and exclusion of people with disabilities possibly impact on the social representations
of teachers, who anchor the processes of inclusion of students with disabilities in
barriers, especially from the medical report and the impossibilities of students with
disabilities in school environment. They understand that school inclusion is the
presence of a student with a disability at school and that it is up to the student to
meet the requirements presented by the educational context, a concept that meets
the integration paradigm. Reflecting on the data, we conclude the importance of
transforming the concept of inclusion in school to inclusive school; for this, we
understand the role of the teacher within a collaborative network, with the teaching
subject being a protagonist in the training itineraries and inserted in their own
context, thematizing the teaching practice and the experiences of their territory. For



the route proposed by the formative itinerary, we rely on the contributions of Maurice
Tardif.

Keywords: Social representation of teachers, Inclusion of students with disabilities,
Final years of elementary school and Training itinerary.
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Apresentagdo

Sou Daniela Horvath Mucci, mestranda do curso de Formagdo de Formadores Mestrado
Profissional, da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo - FORMEP PUC/SP, orientanda da
Professora Doutora Clarilza Prado de Sousa. Neste projeto de pesquisa, nossa temdtica se volta a busca da
constituigdo de um olhar psicossocial a partir das representagdes sociais dos professores sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia nos anos finais do Ensino Fundamental.

Em maio de 2020, completei vinte anos voltados a educagdo piiblica, perpassando pela Educacdo
Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio, ora como professora, ora como especialista da
educagdo e, atualmente, como diretora de escola piblica no municipio de Itanhaém, SP, cidade essa que me
acolhe desde os meus onze anos de idade.

Ser aluna da escola piiblica, reconhecendo a diferenca que os estudos fazem em minha vida, motiva-
me por sua defesa e exceléncia. Por essa primazia, cheguei ao curso certa de que meus esforcos trariam novas
possibilidades de intervengdo, tanto para a minha prdtica, como também se refletiriam nos meus colegas
professores e no desenvolvimento dos meus alunos.

A entrada no FORMEP se caracteriza pelos anseios em prover uma educagdo de qualidade. E esta
inquietagdo de aprendiz, ressignificada conforme a prdtica e a realidade, que nos faz descobrir diferentes
possibilidades e promover bons novos encontros de desenvolvimento. Com isso, ndo s6 caminho pela minha
emancipagdo como também provoco todo o meu contexto.

A busca de capacitagies decorre da necessidade de realizar novas perguntas e de abrir possibilidades
para descobertas, a fim de melhor interpretar, compreender e intervir sobre as prdticas apresentadas em

encontros com professores e com os alunos de diferentes contextos.
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INTRODUCAO

A compreensao das relacdes sociais existentes no espaco educativo e de
como essas relagdes impactam no pensar, no sentir e no agir dos diferentes atores
da escola, dos professores ao reflexo nos alunos, é hoje uma prioridade no cotidiano
escolar.

Sabendo da multiplicidade das relagbes e da convivéncia social no espaco
escolar, decidimos focar a pesquisa na busca pela compreenséo das relacdes entre
professor e aluno, especificamente as representacdes sociais de professores dos
anos finais do Ensino Fundamental sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia.

A modalidade da educacao especial, na perspectiva da educagéo inclusiva,
tem se revelado um campo de descobertas, possibilidades e necessidades de
informagOes, estudos e capacitacbes, nos diferentes contextos, etapas e
modalidades de ensino.

Em 2018, por meio de uma consulta publica, o governo federal implantou um
debate visando a “reformulacdo e atualizagdo” da Politica Nacional da Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) vigente desde 2008.
Ainda em 2018, o governo apresentou uma minuta na plataforma do MEC, intitulada
“Politica Nacional da Educacdo Especial: equitativa, inclusiva e aprendizado ao
longo da vida”. O documento foi dirigido aos Sistemas de Ensino e foi estruturado
por eixos. Essa minuta fomentou discussdes, resisténcia e questionamentos por
diferentes grupos, principalmente por grupos de pesquisas, tal como identificamos
na manifestacdo do Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferenca
(LEPED), grupo de pesquisa da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Diante de tantas transformacdes para melhor, ndo ha como retroceder,
como mutilar os conceitos emitidos pela PNEEPEI, com o intuito de trazer
de volta ideias e préaticas baseadas em um modelo de deficiéncia calcado
exclusivamente na pessoa (Modelo Médico), que faz do sujeito um
“portador” do problema, prescrito em laudos médicos que o definem. Tal
Politica inovou as anteriores e abalou os que ainda nao tinham se dado
conta dos avancos na forma de interpretar o fenémeno da deficiéncia, do
ponto de vista das pessoas e, também, da sociedade a qual pertencem.
Todas essas consideracfes justificam nossa indignacdo ao lermos o

conteddo dos slides apresentados pela SECADI em reunido com alguns
representantes de entidades voltadas a pessoas com deficiéncia e técnicos
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do MEC. Segundo matéria no portal do Ministério da Educacdo (Anexo Il), a
proposta contou com “amplo apoio” dos presentes. E como nédo contar, ja
que sao esses 0s que usam o termo “atualizagdo” para, na verdade,
modificar a Politica no sentido de retroceder, de voltar ao velho Modelo
Médico de interpretacao da deficiéncia? (MANTOAN, 2018, p.10)

O atual governo federal, em janeiro de 2019, extinguiu a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI/MEC). Tal
atitude revelou-se como forma de minimizar as discussdes de reconhecimento as
diferengas, a promogdo da equidade e, principalmente, ao nédo fortalecimento de
processos de educacdo inclusiva. Para atender a demanda da educacéo especial, o
governo federal instituiu a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacgéo —
SEMESP.

Na plataforma do MEC na apresentacdo da nova secretaria, deparamo-nos
com os principios que conduzem o trabalho.

A Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagédo (SEMESP) tem
por atribuicdo planejar, orientar e coordenar, em articulacdo com o0s
sistemas de ensino, politicas para a educacao do campo, para a educacao
especial de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, na perspectiva da
educacéo inclusiva, e para a valorizacdo das tradi¢cdes culturais brasileiras,
inclusive dos povos indigenas e de populacdes em areas remanescentes de
quilombos.

E da sua competéncia também desenvolver e fomentar a producdo de
conteddos, de programas de formacgdo de professores e de materiais
didaticos e pedagogicos especificos, bem como propor, subsidiar, formular,
apoiar, implementar e acompanhar politicas, programas e a¢des, em suas

areas de atuacdo, a fim de evitar sobreposicdes e desperdicio de recursos
publicos (MEC, 2019).

Em 2020, o atual panorama nacional se da pela publicacdo do decreto n°
10.502, de 30 de setembro de 2020, intitulado “Politica Nacional da Educacéo
Especial: equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da vida”, que reformula a
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva,
vigente desde 2008. Com isso, deparamo-n0S com muitos movimentos sociais em
busca da compreensédo da acdo do governo federal, uma vez que os artigos que
compdem o decreto retomam paradigmas que sao fortemente combatidos pela
politica de 2008.
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Os paradigmas de segregacao e integracdo estdo apresentados pela politica
instituida pelo decreto 10.502, de 2020, como possibilidades de organizacdo dos
sistemas regulares de ensino. Tal decreto se sustenta principalmente pela defesa do
direito de escolha dos responsaveis legais, com o apoio de uma equipe
multidisciplinar, quanto a alternativa educacional mais adequada aos alunos que sao
0 publico-alvo da educacéo especial, conforme prescrito no inciso VI do art. 3°. do
decreto n°® 10.502 (BRASIL, 2020), o que contrapde a responsabilidade do poder
publico em promover e sustentar condicdes de acesso para todos os alunos em
escolas regulares de ensino na perspectiva inclusiva, prevista em documentos
nacionais e internacionais nos quais o Brasil € signatario. No atual decreto de 2020,
encontramos:

VI - Escolas especializadas - instituicbes de ensino planejadas para o
atendimento educacional aos educandos da educacdo especial que néo se
beneficiam, em seu desenvolvimento, quando incluidos em escolas

regulares inclusivas e que apresentam demanda por apoios multiplos e
continuos; (Art. 2°, Decreto n° 10.502, 2020)

VII - Classes especializadas - classes organizadas em escolas regulares
inclusivas, com acessibilidade de arquitetura, equipamentos, mobiliario,
projeto pedagdgico e material didatico, planejados com vistas ao
atendimento das especificidades do publico ao qual sdo destinadas, e que
devem ser regidas por profissionais qualificados para o cumprimento de sua
finalidade; (Art. 2°, Decreto n°® 10.502, 2020)

VI - Participagdo de equipe multidisciplinar no processo de decisdo da
familia ou do educando quanto a alternativa educacional mais adequada,;
(Art. 3°, Decreto n° 10.502, 2020)

A integracdo e a segregacdo sdo as bases tedricas de sistemas de ensino
gue comportam classes especiais e escolas especiais e se fundamentam no modelo

biomédico, o qual ressalta que cabe a pessoa se tornar apta para frequentar

espacos sociais e sistemas regulares de ensino.

Tal proposta, apresentada pelo decreto, ndo condiz com os tratados
internacionais em que o Brasil € signatario, bem como vai de encontro com as leis
federais, que incubem ao poder publico o compromisso de assegurar, implementar e
organizar os sistemas de ensino visando a politica de educacéo inclusiva em todos

0s niveis e modalidades, aprimorando e oportunizando condicdes de acesso,
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permanéncia e aprendizado ao longo da vida, por meio da eliminacdo de barreiras
(BRASIL, 2015, art. 28).

Assim, frente a situacdo, compreendemos a importancia e a necessidade de
buscar referéncias cientificas por meio de estudos que apresentem a educacao
inclusiva como o cerne da tematica, sob o enfoque das contribuicbes da Teoria das
Representacfes Sociais (TRS), lideradas por Serge Moscovici, em que analisa como
as representagfes se consolidam nos contextos, influenciam os sujeitos e

ressignificam as praticas sociais e vivéncias sociais.

A TRS fundamenta o entendimento das interacées sociais entre os atores
educacionais e oportuniza a compreensado de como 0s professores ressignificam as
acOes, indicando as possibilidades de intervencbes, visando a transformacéo de
praticas a favor do sistema de ensino consolidado, na perspectiva da escola
inclusiva.

Partimos do entendimento de que a TRS tem oferecido um manancial teérico
reflexivo no campo educacional, conforme nos apresenta Sousa (2018), apoiada nas
consideracdes de Jodelet, de que as representagdes sociais “dao acesso a todas as
facetas de uma realidade através de uma apreensao que é, de alguma maneira,
instantdnea num momento dado, mas que, por sua contextualizacdo, portam o selo
da historicidade” (Jodelet apud Sousa, 2018). Sousa (2018) ressalta, ainda, a

importancia dos estudos de representacdes para a educacao:

E nesta perspectiva que ela se constitui em instrumento valioso para o
campo da educacdo, na medida em que as teméticas da educacdo se
referem a questdes do mundo, da vida, seus objetivos dizem respeito a
problemas sociais em constante evolugdo que sao conduzidos pelos
sujeitos (Sousa, 2018, p.20).

Neste entendimento, a andlise das representacdes sociais de professores do
Ensino Fundamental, sobre a pratica da educacao inclusiva nas escolas publicas, de
ensino regular, podera contribuir para atuarmos com maior clareza na formagéo

desses atores sociais.

Assim, apresentamos o problema que orienta o presente estudo:
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Como podemos compreender as representacdes sociais dos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia e as

possiveis implicacdes nas praticas formativas.

Tal problema nos conduz a precisar o seguinte objetivo geral de investigacao:

o Analisar as representacfes sociais de professores dos anos finais do Ensino
Fundamental sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia matriculados nas salas

regulares de escolas publicas.

A partir do objetivo principal da pesquisa, apresentamos trés enfoques

possiveis de analise, 0s quais serdo contemplados nos objetivos especificos:

° Revisitar 0s processos histéricos que caracterizaram os paradigmas da
incluséo de alunos com deficiéncia no Ensino Fundamental.

) Analisar como as representacdes sociais dos professores vém impactando
sua profissionalidade.

) Apresentar uma indicativa de pauta para itinerario formativo aos agentes

educacionais a partir dos resultados da pesquisa.

Para o desenvolvimento do estudo, tracamos, como sujeito da pesquisa, 0s
professores de diferentes areas do 6°. ao 9°. ano do Ensino Fundamental de escolas
publicas municipais de Itanhaém, SP.

Analisar o olhar do professor quanto a inclusédo de alunos com deficiéncia faz
com gue possamos identificar a concepcao de sociedade, de sujeito, de educacgéo e
de ensino que o impulsiona a exercitar sua profissionalidade. E pelas praticas
pedagogicas que o docente revela as subjetividades, tendo em vista que o professor
tanto influencia como sofre influéncias da territorialidade.

Para tratarmos das influéncias da territorialidade ao fazer docente, faz-se

necessario apresentar o conceito. Para tal, adotamos as contribuigcbes de Saquet:
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A territorialidade corresponde as relacdes sociais e as atividades diarias que
os homens tém com sua natureza exterior. E o resultado do processo de
producdo de cada territério, sendo fundamental para a construcdo da
identidade e para a reorganizacao da vida cotidiana. Isso significa dizer que
entendemos a identidade de maneira hibrida, isto €, como processo
relacional e histérico, efetivado tanto cultural como econdmica e
politicamente. A identidade ¢é construida pelas multiplas relagGes-
territorialidades que estabelecemos todos os dias e isso envolve,
necessariamente, as obras materiais e imateriais que produzimos, como 0s
templos, as cang¢fes, as crencgas, os rituais, os valores, as casas, as ruas,
etc. (SAQUET, 2009, p.8).

E, além disso, € preciso considerar que o entendimento das interpretacdes
dos docentes se torna subsidio para que os gestores educacionais possam planejar,
de forma coletiva, a proposta inclusiva e agir, junto aos atores sociais e

educacionais, para sua implementacao.

Assim, optamos por um estudo que favorecesse a compreensao da

subjetividade do professor, a partir de suas representacées.
O relatorio do trabalho esta organizado em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, realizamos, junto ao Banco de Dados, Teses e
Dissertacdes, uma revisdo das producBes académicas referentes a tematica que
tecemos, o problema e objetivos de pesquisa. Pelos estudos, surgiram contribuicdes
sobre a importancia de se olhar a territorialidade no contexto educativo, indicagdes
bibliograficas de tedricos a inclusdo e a TRS. A revisdo permitiu também ampliar a
discusséo sobre as representacfes sociais (RS) de professores relativas a inclusao
de alunos com deficiéncia. A revisdo somou quarenta e duas dissertacdes e duas
teses, que embasaram o percurso trilhado no capitulo. Para a analise integrativa dos

trabalhos, usamos o software IRAMUTEQ para processamento dos dados.

O segundo capitulo diz respeito a fundamentacdo teorica, apresentada em
guatro momentos. O primeiro foi nomeado de “A inclusdo como reconhecimento do
direito”, em que, primeiramente, trilhamos o percurso histérico e social das lutas da
pessoa com deficiéncia, passando por diferentes paradigmas de reconhecimento e
dos direitos positivados em leis. Observamos, ainda, que mesmo 0s principios
inclusivos sendo recomendados em documentos que regulam a educacdo nacional,

cabe aos profissionais da escola a compreensdo das politicas publicas e a
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transposicdo as praticas pedagogicas, visando a garantia do desenvolvimento de
acOes em beneficio da convivéncia entre todos os alunos.

No mesmo capitulo, nos respaldamos em leis nacionais e internacionais,
estudos empiricos da educagdo especial na perspectiva inclusiva, tais como
Mantoan (2006), Sassaki (1997) e Ropoli (2010). Procuramos, nessa perspectiva,
dialogar com a compreensdo de sociedade que se fortalece pelos principios da
diferenca, como defende Axel Honneth (2003).

No segundo momento do capitulo, trilhamos “A dialética da exclusdo e
inclusdo”, com a qual procuramos aprofundar a andlise das contribuicbes que se
estabelece na pratica da escola, quando os sistemas de ensino regulamentam as
praticas educacionais, conforme documentos norteadores nacionais das politicas
publicas da educacdo especial, na perspectiva da educacao inclusiva, que nao se
efetivam na escola: quer porque ndo sao oferecidas as possibilidades reais de
implantacdo de tais politicas publicas, quer porque concepcdes historicamente
construidas séo contrarias a um processo de inclusdo e baseiam-se muito mais em

acOes de segregacao, conforme apontam as contribuicdes de Sawaia (2014).

Para a constituicdo do olhar psicossocial a luz da TRS, das relacdes
educacionais entre docentes e alunos com deficiéncia, foi necessario analisar
também a perspectiva da educacdo inclusiva na literatura académica da érea,
considerando ainda o percurso histérico da luta por reconhecimento da pessoa com
deficiéncia e a compreenséo das praticas instituidas nos espacos escolares.

O entendimento dos fendmenos sociais, construidos e compartilhados
coletivamente, foi fundamentado na TRS, que tem como expoente Serge Moscovici,
respaldando a construcdo deste conceito pela articulagdo das falas de diferentes
autores que se dedicam aos estudos da TRS e a interlocucdo da teoria a
observacdo dos contextos e das influéncias da territorialidade ao interpretar a
realidade.

Pela voz de Jodelet (2001, p. 22), apresentamos o0 conceito de
representacdes sociais: “¢ uma forma de conhecimento socialmente elaborada e
partiilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para a construcdo de uma

s

realidade comum a um conjunto social”. Segundo Jodelet, € este conhecimento
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criado e partilhado entre os sujeitos sociais que direciona valores, linguagem e
atitudes, promove habitos, costumes, condutas e padrdes e norteia as tomadas de
decisoes.

O terceiro momento do capitulo ressalta as consideracdes de Axel Honneth
(2003) para a compreensdo de uma sociedade plural e democratica, a partir da
garantia de reconhecimento dos sujeitos sociais. Honneth desencadeia a analise do
reconhecimento por trés padrdes: amor, direito e solidariedade. Dialogando com
Honneth, fomentamos a discussédo pela construcdo de uma sociedade inclusiva,
desenvolvendo a perspectiva da solidariedade.

No quarto momento, ainda no segundo capitulo, procuramos indicar como os
fundamentos tedricos metodologicos da TRS permitem desvelar as narrativas das
praticas e acfes de um grupo a compreensao de atitudes.

No capitulo seguinte, realizamos a descricdo da producao cientifica, baseada
na abordagem qualitativa, e apresentamos a metodologia utilizada para a coleta de
dados, os sujeitos definidos como o publico-alvo da pesquisa, a descricdo do
instrumento utilizado na coleta e os procedimentos de tratamento e andlise de
dados.

O quarto capitulo apresenta os resultados da pesquisa, as discussdes e as
conclusdes dos pesquisadores, mostrando que nos valemos de um processo
minucioso para fundamentar os resultados da pesquisa.

Apresentaremos, ainda, antes das consideracdes finais, uma Ultima
contribuicdo, o quinto capitulo, uma proposta voltada a possibilidade de um itinerario
formativo que possa contribuir para o aperfeicoamento e aprimoramento do ensino

inclusivo.
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CAPITULO 1 — ANALISE INTEGRATIVA DE ESTUDOS DA AREA.

1. CONTRIBUICOES.

Mire e veja: 0 mais importante e bonito no mundo é isto: que as pessoas
nao estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas que elas vao
sempre mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E que a vida me
ensinou. Isso me alegra, montéo (ROSA, 1956, p.33).

Em “Grande Sertdo: Veredas”, o autor Jodo Guimardaes Rosa nos afirma que
as pessoas estdo em constantes transformacfes. NOs educadores tanto
compreendemos essa afirmacdo como buscamos em nossas agbes as
transformacdes pelo desenvolvimento dos nossos alunos. Por meio de praticas
pedagogicas, fomentamos a melhor convivéncia, a qualidade educacional e a defesa

pelos direitos igualitarios.

Inspiradas pelas reflexdes, nesta etapa da pesquisa, buscamos aprender
como outros pesquisadores, mediante seus estudos, apresentam as questfes
relacionadas as representacdes sociais em consonancia a inclusdo de alunos
publico-alvo da educacdo especial, bem como observar os resultados de suas
pesquisas, apontando novas possibilidades de transformacfes da pratica docente e

de intervengdes ao desenvolvimento dos alunos.

Denominamos esta etapa de “analise integrativa”, a qual teve como objetivo
compreender, a partir das perspectivas de outros pesquisadores, como eles estéo
enfrentando a analise da inclusdo de alunos com deficiéncia matriculados em
classes regulares da educacdo basica. Buscamos identificar os aspectos ja
estudados, os desafios ainda pendentes e, sobretudo, quais desses estudos foram

apoiados na Teoria das Representacdes Sociais.

Para as andlises dos estudos, procuramos ir além da simples descricdo de
cada pesquisa. Buscamos analisar como os estudos estdo sendo desenvolvidos e

em que medida seus resultados tém contribuido para o tema abordado,
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compreendendo as variaveis, as caracteristicas e 0os pontos mais importantes que

estdo presentes nos estudos.

A pesquisa exploratéria foi realizada no segundo semestre de 20109.
Inicialmente, fizemos o levantamento de palavras-chave: “representacdo social” e
“‘inclusdo de alunos com deficiéncia” na plataforma da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdoes (BDTD), projetada e coordenada pelo Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologias (IBICT). Nesse processo, encontramos o total
de 1 tese e 6 dissertacdes que abordavam a temética das representacfes sociais e

a inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas regulares.

Pelas poucas pesquisas apresentadas nessa plataforma, no que tange as
representacdes sociais dos professores sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia,
foi necessario o emprego de combinacbes de palavras-chave associadas aos
grandes assuntos: “representacao social”, “inclusdo de alunos com deficiéncia em
escolas regulares”, “representacéo social de professor”, “concepgao” e “alunos com
deficiéncia”. Com essa ampliagdo das palavras-chave de pesquisa, foi possivel

selecionar maior nimero de trabalhos que dialogassem com o propésito do estudo.

Dedicamo-nos a leitura exploratéria dos titulos e do corpo dos resumos, com
0 objetivo de identificar pesquisas que apresentassem aproximacoes relevantes com
nossa tematica. Por meio da revisdo, selecionamos criteriosamente 44 investigacfes

em formato de teses (2) e dissertaces (42) que encontravam-se alocadas na BDTD.

Por meio das combinacbes (que seguem explicitadas no Quadro 1),
encontramos pesquisas que serviram de corpus para andalise das representacdes
sociais sobre a inclusdo de alunos publico-alvo da educacéo especial. As pesquisas
apresentadas no corpus deste estudo sédo do intervalo entre 2004 e 2019 — periodo
que antecede o lancamento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacado Inclusiva e percorre toda a vigéncia da politica nos

sistemas de ensino.
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Palavra-chave Palavra-chave Quantidade Total
Teses Dissertagdes
01 Representacao Incluséo de alunos com 01 06 07
Social deficiéncia
02 Representacéo Professores de 00 04 04
Social educagao
bésical/inclusdo
03 Representacéo Educacéo Inclusiva 00 06 06
Social
04 Representacéo Formacao de 00 10 10
Social professores/inclusédo de
alunos com deficiéncia
05 Concepcéao Professor/ Incluséo de 01 16 17
alunos com deficiéncia
Total 02 42 44

(Fonte: Elaborado pela pesquisadora — 2019 com base na BDTD)

Visando compreender a contribuicdo dos 44 pesquisadores selecionados, foi
realizado o processamento dos resumos no software IRAMUTEQ (Versédo-2014). O
software selecionado permite detectar os pontos em comum e as concepcoes
compartilhadas, além de ser capaz de favorecer e promover diferentes andlises
textuais, desde lexicografia basica até analises como classificacdo hierarquica do
vocabulério, pos-fatorial e similitude. O software também apresenta a andlise de
vocabulos por meio das representacdes graficas, tais como as nuvens de palavras e
o dendrograma (CAMARGO; JUSTO, 2018, p.8-13).

Seguindo as orientagBes do tutorial, quanto a preparacdo do corpus para
processamento, foi realizada uma leitura exploratéria, a qual também favoreceu a

analise de descri¢les relativas aos trabalhos correlatos.

Foi verificado que, do total de 44 trabalhos selecionados, 27 sédo dedicados
aos estudos de representagcOes sociais, juntamente com a perspectiva de inclusao
de alunos com deficiéncia, enquanto os demais, além de incorporarem a
compreensao dos processos de inclusdo para a construcdo de uma sociedade mais

igualitaria e democratica em direitos, apontam possibilidades metodoldgicas
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relevantes ao processo do jovem pesquisador que busca os estudos das

representacdes sociais.

Dentre as teses e disserta¢cOes selecionadas, todas as pesquisas exploram a

abordagem qualitativa, sendo todas de natureza empirica.

Consideramos também que seria importante, como uma etapa inicial do
processo de analise, identificar nas pesquisas, 0s sujeitos estudados. Assim,
verificamos que, em 30 delas, os sujeitos eram os professores de educacao basica
publica; outras 10 pesquisas apresentaram como sujeitos a comunidade escolar,
considerando os professores, a equipe técnica da unidade escolar, o0s
pais/responsaveis pelos alunos com deficiéncia; e os alunos. Uma Unica pesquisa
revelou o coordenador pedagdgico como sujeito, enquanto, em trés pesquisas, 0
sujeito de analise era o aluno. Duas dessas pesquisas eram voltadas aos
graduandos do curso de pedagogia e em uma Unica pesquisa o sujeito era a propria

pessoa com deficiéncia.

De acordo com a leitura dos resumos, nao identificamos pesquisas que
tenham acontecido em escolas particulares. As pesquisas que buscam as
representacfes sociais de professores sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia
foram desenvolvidas em escolas publicas, o que podemos inferir nas dificuldades de
acesso dos pesquisadores a observacao dos contextos pedagdgicos existentes nas
escolas particulares. Com isso, faz-se necessario que as escolas particulares
compreendam a importancia de suas contribuicbes aos estudos cientificos e

oportunizem o acesso aos pesquisadores.

Em seguida, identificamos em quais regides brasileiras as pesquisas foram
efetuadas, com base na leitura dos resumos. Assim, identificamos que 20 pesquisas

aconteceram na regiao Sudeste

do pais, 10 pesquisas na Nordeste, 7 pesquisas na Sul, 5 pesquisas na

Centro-Oeste e 2 pesquisas aconteceram na regiao Norte.
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Figura 1 - Mapa de pesquisas por regides

(Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras — 2019)

A regido Sudeste € a que mais tem se dedicado a pesquisa das
representacfes sociais de alunos com deficiéncia incluidos na rede regular de
ensino, mas ha de se reconhecer que nos deparamos com pesquisas

correlacionadas em todo o territério nacional.

Como nova etapa do procedimento do estudo das pesquisas correlatas, foi
significativa a leitura dos resumos das pesquisas, analisando, além das palavras-
chave, os objetivos das pesquisas e 0s resultados encontrados.
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Por meio da leitura dos respectivos resumos, verificamos também que 27
pesquisas estdo fundamentadas na teoria das representacdes sociais, 9 pesquisas
com aporte teérico no método dialético de desenvolvimento humano, na perspectiva
histérico-cultural, enquanto as demais pesquisas ndo mencionam em Seus resumos

as fundamentacdes tedricas que as embasam.

Das 27 pesquisas fundamentadas na Teoria das Representacdes Sociais, ha
um destaque ao aporte teodrico de Serge Moscovici, Denise Jodelet e Jean-Claude
Abric. Dos tedricos voltados a inclusdao de alunos com alunos publico-alvo da
educacao especial, verificamos énfase em Maria Teresa Egler Mantoan e Romeu

Kazumi Sassaki.

Outro aspecto observado nos dados foi o periodo: 2017 foi 0 ano que mais
nos deparamos com pesquisas voltadas as representacfes sociais de professores
sobre o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, com 1 tese e 7
dissertacbes. Trata-se do ano que precede as discussdes da reformulacdo da

Politica da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.

ApoOs a leitura exploratdria dos primeiros contatos com os estudos, seguimos
para a preparacdo dos resumos em Unico arquivo, para processamento no software

citado.

O corpus foi constituido por 44 textos, separados em 462 segmentos de texto,
indicando um indice de aproveitamento 80,52%. Do corpus textual, emergiram
16.539 vocabulos, sendo 3.115 palavras distintas e 1.768 palavras que apareceram
uma Unica ocorréncia, com o total de 1.853 palavras ativas. O processo realizado
por esse programa envolve o célculo das palavras mais significativas, a partir das
ligacbes dos segmentos repetidos, e as correspondéncias das palavras mais
caracteristicas, identificando, a partir de teste de qui-quadrado, a aderéncia entre as
palavras de todos os resumos e dividindo essa aderéncia em classes organizadas, a
partir dos contextos semanticos. Os 44 textos foram agrupados em 3 classes,

apresentados no grafico junto a analise das classes.
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Figura 2: Dendrograma de classes.

CLASSE 3 CLASSE 2 CLASSE 1

28 TE%

Palavras ativas | Chi2 Palavras ativas | Chi2 Palavras ativas Chiz
EHSING 5835 INTELECTUAL | 39.07 SOCIAL 5668
EsCOLA 4434 DIAGNGSTICO | 28.07 REFRESENTACAO | 5444
REDE 43.13 DIFERENCA 20.03 TEGRICO 46.20
PUBLICO 9616 REPRESENTAR | 18.81 TEORIA, 3558
R:Jﬁpa‘zlr:'ﬂnm 3?:2; PRECISAR 17.67 REFERENCIAL 23.03
PERCEBER 16.27 BASE 16.27
REGULAR 251 PROPRIO 12.94 OBIETO 16.27
E’IAL.IUP\II-IEI'PIO 3;;? COLEGA 12.55 PRESSUPOSTO | 14.66
< HABILIDADE 12.55 PEDAGOGIA 1355
FORMACAO 1373 REFLEXIVIDADE | 12.55 IDELA 12.95
MECESSIDADE | 13.21 DESFAVORAVEL | 12.55 CURSO 11.97

(Fonte: IRAMUTEQ - Organizagdo das classes de palavras por campo seméantico. 2019)

Na consolidacdo dos resultados — classe 01, com 144 (38,71%); classe 02,
com 107 (28,76%); e classe 3, com 121 (32,5%), conforme apresentados na figura
supracitada — as classes foram numeradas e organizadas com cores diferentes. Em
cada lista de unidade textual, de cada classe, as palavras foram reunidas
configurando um nudcleo semantico que se relaciona com caracteristicas atribuidas

ao grupo de palavras, possibilitando nomearmos cada classe por uma categoria.

As teses e dissertacbes que compdem esta etapa da pesquisa,
principalmente as usadas nas citacdes, tanto para fundamentar o processo de
reflexdo das autoras, como para impulsionar a compreensdo do leitor, seguem
organizadas no trabalho como “Documento associado a um numero de referéncia” e

estdo relacionadas no Apéndice.

Respectivamente, a classe 1 passou a ser a categoria Perspectiva Teorica,
com 38% das unidades de contexto ativa. Por meio da convergéncia do

dendrograma, representado pela lista de palavras, identificamos um destaque aos
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substantivos mais significativos dessa categoria: social (chi2 56,68), representacao
(chi2 54,44), teoria (chi2 38,88), referencial (chi2 23,03), base (chi2 16,27) e
objeto (chi2 16,27).

Nesta categoria, Perspectiva Teorica, 0 campo semantico apresentado pelas
palavras nos levou a compreender que se tratava dos referenciais teoricos, pela
descricdo dos aportes apresentados pelas respectivas imagens, resultadas pelo
software. Ainda pela analise dos vocébulos recorrentes, ficou evidente a marcante
presenca da TRS, principalmente ao anunciar o uso de vocabulos conceituais da

TRS. Contudo, também pudemos identificar a presenca de outros referenciais.
Classificamos a Perspectiva Tedrica em 4 subcategorias:

A) Teoria das Representacdes Sociais
B) Dimenséao Social
C) Projeto Politico Pedagdgico

D) Dificuldades e Formagéo dos Professores

Nos seguintes trechos, citaremos a presenca da subcategoria Teoria das
Representacdes Sociais, que apresentou a fundamentacé@o tedrica por meio da
TRS e desvelou que o discurso dos agentes escolares é fundamentado na
adaptacdo do aluno com deficiéncia as necessidades surgidas no decorrer do
processo de escolarizacdo. Tais discursos devem direcionar o olhar dos dirigentes
para a transformacéo dos curriculos e das concepcfes que sustentam as préticas
pedagogicas.

o referencial tedrico utilizado para compreenséo dos dados foi a teoria das
representacdes sociais. A andlise dos dados aponta para a consisténcia e a
homogeneidade do discurso do grupo de professores, sugerindo que a

representacdo da educacgdo inclusiva tem como nucleo organizador o
conceito de igualdade e homogeneidade (Documento 24).

1 Para contribuir com o processo de andlise, apresentamos trechos das dissertacées e teses,
referenciados como “Documento e seguido por ordem numérica”, os quais estdo organizados no
apéndice, conforme ano, titulo e link de acesso.
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Na Perspectiva Tedrica, também nos deparamos com a subcategoria
Dimensao social, que retrata as influéncias do contexto no processo de inclusao
educacional de alunos com deficiéncia na escola regular. Nesta subcategoria,
validamos a compreensao social de que a deficiéncia € um modulador do processo

de exclusao.

as pessoas com deficiéncias sdo excluidas da sociedade devido a marca
negativa de descrédito recebida pelo meio social por sua aparéncia ou seu
modo de ser diferente que as coloca fora da norma, classificando como
seres desviantes (Documento 29).

Na subcategoria Projeto Politico Pedagdgico, encontramos nas pesquisas a
dualidade da pratica desenvolvida na escola frente ao que preconiza o Projeto
Politico-Pedagdgico da mesma unidade escolar.

as representacbes sociais se revelaram ndo lineares, sendo
predominantemente voltadas as impossibilidades para a edificagdo de uma
escola inclusiva ao passo que, no projeto politico-pedagdgico, houve maior

énfase aos avangos e ao trabalho visando conquistas relativas & inclusdo
escolar (Documento 14).

De acordo com a subcategoria Dificuldades e formacdo dos professores,
da Perspectiva Tedrica, surgiu a latente questao das dificuldades dos professores de
acesso as capacitacoes. A seguir, dialogam na medida em que nos apresentam as
dificuldades em consonéancia a formacdo continuada e a tematizacdo da pratica
docente.

notamos que, embora o0s professores critiguem o carater estanque e
limitado dos cursos de formacdo continuada que tém frequentado, revelam
representacdes sociais de educacéo inclusiva e de alunos com deficiéncia
embasados nas teorias e conceitos advindos de tais cursos (Documento
17).

entretanto, nota que apenas a formacgdo te6rica ndo é suficiente para
impulsionar mudancas na postura profissional. A formag&o deve possibilitar
e impulsionar uma maior interacdo teoria pratica pedagdgica, a partir da
qual os professores poderdo buscar novas solugcbes para problemas
enfrentados no cotidiano da sala de aula (Documento 43).

A luz dos elementos da categoria Perspectiva Tedrica, denota-se que as

guatro subcategorias indicaram, como aspecto comum, o uso da TRS para a
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compreensao da inclusdo de alunos com deficiéncia, segundo as representacdes
sociais dos agentes escolares envolvidos no processo. Os dados indicam que 0s
conteudos representacionais podem estar ancorados nas dificuldades da pessoa

com deficiéncia no ensino regular.

Como resultado comum, apontou-se que o0s professores demonstram
despreparo para efetivar a inclusdo, manifestando, consequentemente, a falta de
conhecimento para o desenvolvimento de alunos com deficiéncia. Os estudos
apontaram que 0s sujeitos reconhecem a importancia e a necessidade da formacéo
continuada, para toda comunidade escolar, em prol do processo de desenvolvimento

de préticas inclusivas.

Conferimos que o uso da TRS favoreceu e embasou a compreensdo dos
fenbmenos vividos, além de direcionar as préaticas docentes. O que possibilitou
desvelar a relacdo entre o0s conhecimentos praticos dos professores e o
desempenho de sua funcdo na escola, possibilitando a compreensdo nao sé de
CoOmo 0s sujeitos pensam a realidade em que estdo inseridos, mas como eles
constroem 0s saberes e se posicionam em relacdo aos contextos profissional e

pessoal.

A classe 02 passou a ser categoria Processo, com 28,8% das unidades de
contexto ativa. Por meio da convergéncia do dendrograma, representado pela lista
de palavras da Figura 1, identificamos um destaque as palavras mais significativas
dessa categoria: intelectual (chi2 39,07), diagndéstico (chi2 28,07), diferenca (chi2
20,03), representar (chi2 18,81), precisar (chi2 17,67) e perceber (chi2 16,27).

Nesta categoria “Processo” devido ao campo semantico exposto pelas
palavras compreendemos se tratar dos processos que envolvem a deficiéncia pela
descricdo dos aportes apresentados na respectiva imagem. Ainda pela anélise dos
vocabulos recorrentes ficou evidente a marcante presenca da deficiéncia intelectual,
mesmo que nao tenha sido nosso filtro no processo de busca pelas pesquisas
correlatas. Percebemos a correlacédo de ao buscarmos pelas representacdes sociais

dos professores acerca da inclusdo de alunos com deficiéncia, a maior parte das
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pesquisas esta voltada as representacfes dos professores sobre a inclusdo de

alunos com deficiéncia intelectual.

Esta categoria € composta pelas subcategorias:

A) Diagnaostico
B) Convivéncia

C) Estrutura

O trecho da subcategoria Diagnéstico reconhece a presenga do laudo, ora

na compreensao da deficiéncia, ora no uso pelos educadores e familiares, e ainda

as influéncias do contexto e dos atributos pessoais do aluno com deficiéncia para a

constituicdo do desenvolvimento.

conclui que o diagnéstico pode desempenhar diferentes papéis na vida das
participantes e que se deve ter cuidado para que ele ndo se sobreponha a
visdo que se tem do aluno (Documento 08).

Por sua vez, a subcategoria Convivéncia apontou a importancia do contexto

educacional e as implicacdes do respeito ao reconhecimento das diferencas.

E, por fim,

0 nucleo central dos iniciantes esta ancorado no sentido especial que
significa utilizar a 6tica da diferenca para representar essas pessoas sem
considerar a diferengca uma caracteristica do ser humano que precisa ser
respeitada e valorizada (Documento 44).

nesta nova conjuntura social, o projeto da escola inclusiva pressupfe que o
acesso de todos a escola € um importante meio para garantir a equidade de
direitos e reduzir as diferencas sociais fundadas na exclusédo de grupos
minoritarios (Documento 33).

a subcategoria Estrutura voltou-se as condicbes e aos

profissionais nos processos de inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas

regulares.

a inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual necessita de mudancgas
comportamentais e pedagdgicas dos professores de ensino comum e, para
tanto, esses professores precisam ter concepgfes favoraveis a inclusédo
(Documento 01).
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no entanto, ainda é observado que os agentes envolvidos no processo de
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, tais como familias, equipe
pedagdgica e os proprios estudantes, precisam de espacos para tratar das
dificuldades e potencialidades que sédo encontradas nos seus respectivos
percursos (Documento 08).

Esta categoria trouxe a tona a discusséo sobre a presenca do Diagndéstico
dos alunos com deficiéncia, o uso determinante e imprudente do laudo — tanto ao
sobrepor as potencialidades do individuo quanto no direcionamento da prética

docente.

A categoria manifestou também a Convivéncia inclusiva como garantia da
cidadania, ao reconhecer no outro as experiéncias do sujeito em um processo
dialético de respeito as especificidades. Porém, quando os sujeitos envolvidos nas
pesquisas trazem a diferenca como tema de reflexdo, apoiam-se na diferenca da
pessoa com deficiéncia e ndo como um principio comum a todos. Com isso, nota-se
conceitos intermitentes a relacdo dialética da inclusdo/exclusdo, promovendo o
debate acerca da importancia de se reelaborar as representacdes visando o ensino-

aprendizagem.

Ao trazer a Estrutura de espacos e profissionais, assenta-se as
necessidades de mudancas fisicas, comportamentais e ressalta-se que 0s espacos
publicos devem ser de acesso para todos os cidaddos. Nesta classe, também
identificamos a influéncia do contexto no desenvolvimento de acbes dentro da
perspectiva inclusiva. E a partir do contexto que os atores escolares sdo
impulsionados a ressignificar suas acdes, conforme a subjetividade, promovendo
experiéncias mais inclusivas e menos excludentes; com isso, se faz necessario um

trabalho permeado pela parceria escola-familia.

E a partir da convivéncia com a diferenca que nos deparamos com as
barreiras e compreendemos quais devem ser eliminadas. Engana-se quem acredita
gue a eliminacdo de barreiras anteceda a convivéncia, pois € por meio da inser¢ao

da pessoa com deficiéncia que melhor verificamos as adaptacdes do ambiente.

A classe 03 passou a ser denominada categoria Territério, com 32,5% das

unidades de contexto ativa. Por meio da convergéncia do dendrograma,
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representado pela lista de palavras, constatamos um destaque as palavras mais
significativas dessa categoria: ensino (chi2 58,95), escola (chi2 44,84), publico
(chi2 36,16), fundamental (chi2 28,69), regular (chi2 25,1), municipio (chi2 20,87)
e formacéo (chi2 19,79).

Na categoria Territorio, devido ao campo semantico apresentado pelas
palavras, compreendemos se tratar da identificacdo do espaco fisico no qual se
efetiva a inclusdo. Pela descricdo dos aportes apresentados e pelas respectivas
imagens, identificamos que os vocabulos Ensino e Escola sdo palavras ativas da
categoria. Tais palavras tanto se relacionam entre si como também dialogam com o
conceito de inclusédo. De acordo com a analise dessa categoria, a0 mencionarmos o

substantivo inclusdo imediatamente elencamos as palavras “ensino” e “escola”.

De acordo com a analise desta categoria, o territdrio da inclusdo é o ensino
regular. Para validarmos a inclusdo escolar, o aluno com deficiéncia ndo sé deve
estar matriculado em salas de aula das redes regulares, como também as
especificidades devem ser reconhecidas e atendidas no percurso escolar, buscando

a efetiva promocéao do direito a aprender.

varias compreensfes acerca da deficiéncia foram formuladas e atitudes
sociais foram construidas. A atual proposta da educacéo brasileira em
relacdo aos alunos com deficiéncia prioriza a inclusdo deste aluno em rede
regular de ensino (Documento 42).

Ainda pela analise dos vocébulos recorrentes, ficou evidente a marcante
presenca, na escola publica, da inclusdo de alunos com deficiéncia; logo,
percebemos a presente correlagdo entre processo de inclusdo e escolas publicas.
As pesquisas mencionam a etapa do Ensino Fundamental como um periodo em que
0 processo de inclusdo de alunos com deficiéncia requer habilidades, competéncias
e conhecimentos dos professores, devido as préprias exigéncias dessa etapa de

escolarizacao e a necessidade de o ensino ser a favor do desenvolvimento de todos.

neste trabalho, analisaram-se as representacdes sociais de professores de
primeira a quarta série do ensino fundamental. Enfocando o ensino e a
aprendizagem com relacdo a inclusdo educacional, buscou-se compreender
algumas dificuldades dos professores sobre esta categoria de ensino,
porque a escola ainda segrega e discrimina (Documento 35).
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A educacdo infantil € apresentada pela busca da ludicidade, por meio de
experiéncias afetivas, cooperativas, contextualizadas, ricas de combinados coletivos,
visando a promocé&o da aprendizagem e o bom convivio. Nesta primeira experiéncia
da educacédo, o ensino por si s6 € inclusivo, € voltado ao processo de acolhimento

de todas as criancas a escola, ndo s6 aos que apresentam alguma deficiéncia.

como primeira etapa da educagédo basica e porta de acesso a inclusdo de
aluno com deficiéncia no sistema regular de ensino, garantida por lei, a
educacéo infantil deve oportunizar uma educacao que assegure o direito de
todas os alunos ao desenvolvimento integral (Documento 02).

Também nos deparamos com referéncias tangiveis ao territdrio educativo,
que devem ser foco de atencdo no processo de inclusdo e ficaram circunscritas
nessa categoria, tais como as transformacfes dos sistemas educativos, que, além
das estruturas fisicas, requer transformacdes de paradigmas e concepcdes
educacionais. A efetivacdo do processo de incluséo requer tanto mudancgas externas
aos individuos, quanto mudancas no pensar e no agir das pessoas dentro dos

territérios educativos.
no entanto, a composi¢do de uma escola que atenda as necessidades dos
alunos com deficiéncia, garantindo um ensino de qualidade e a sua

participagdo neste ambiente, exige transformacdes no sistema educativo e
na instituicéo escolar, constituindo-se um desafio (Documento 42).

a educacéo inclusiva constitui um novo paradigma educacional, que tem
desafiado os sistemas de ensino, as escolas e, principalmente, os

professores a darem respostas a nova realidade do contexto escolar
(Documento 04).

a discussdo se amplia com o reconhecimento de que ndo basta incluir tais
alunos no ensino regular, mas principalmente proporcionar condigbes de
aprendizagem e desenvolvimento (Documento 28).

1.2 ANALISE A PARTIR DAS DISCUSSOES ACERCA DAS TENDENCIAS E DOS
DESAFIOS

Baseada na perspectiva freiriana (FREIRE 2011, p.56), essa discussao busca
revelar as denuncias de uma educacao bancaria para, posteriormente, implicar em
anuncios visando uma educacdo transformadora. Os resultados da pesquisa

baseiam-se nas evidéncias das representacfes sociais e concepc¢des, nos ultimos
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15 anos, de professores e agentes escolares acerca da inclusdo de alunos publico-
alvo da educacao especial no ensino regular. Portanto, desvelar as representacdes

é favorecer a promocado de uma pedagogia da libertacao.

As pesquisas cientificas demonstraram que, ao mencionar inclusdo, 0s
sujeitos entrevistados inferem sobre o espaco, recorrendo a compreensao de que
inclusdo é a presenca do aluno com deficiéncia na realidade educacional. Para a
compreensao da inclusdo, os entrevistados ancoram-se na perspectiva de que cabe
ao aluno atender as exigéncias do ambiente e das propostas educacionais. Assim,
identificamos, nos discursos dos sujeitos, praticas de uma educacao
homogeneizadora. Tal denuncia reforca a concepcdo de que cabe a pessoa com
deficiéncia se adequar para pertencer a escola, defesa essa que corrobora o
paradigma da integracao; logo, essa tendéncia revela a presenca da dialética entre
inclusdo e exclusdo, uma vez que defende a inclusdo, mas exerce a concepcao de

integracdo, que esta intimamente relacionada as praticas excludentes.

Neste caso, a concepc¢do de inclusdo educacional se relaciona ao espacgo
educacional — materializado pela escola e pelas representacbes sociais dos
professores, as quais sofrem as influéncias do histérico social de abandono da
pessoa com deficiéncia, sendo representacdes que se conectam e que impactam no
processo de escolarizacdo, de praticas escolares e no desenvolvimento dos alunos

com deficiéncia.

Também identificamos que o0s acontecimentos experenciados no espaco
escolar sdo reflexos da propria sociedade, das relacdes e conexdes estabelecidas
por meio do discurso e das experiéncias dos sujeitos.

Os estudos corroboram o uso da TRS, por favorecer e embasar a
compreensao dos fendmenos vividos; indicam os anuncios para as intervencdes
necessarias, visando transformacdes de acessibilidade e mudancas de concepcodes

frente aos diferentes paradigmas que envolvem a pessoa com deficiéncia.

Dessa forma, ao discutirem as representacdes sociais do grupo de

professores acerca da escola inclusiva, as tendéncias ressaltam que as
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representacdes desvelam as influéncias do paradigma da exclusdo sustentada por
um longo percurso de politicas voltadas a hospitalizacéo e a institucionalizacéo.

Foram anos de segregacao que fomentaram a constituicdo do olhar com base
no abandono, na discriminacdo e na marginalizacdo. Ainda que a inclusdo esteja
refutavel nas leis, os discursos transitam na dialética entre os dois paradigmas de
exclusdo e inclusdo. Também podemos notar o direcionamento do processo de
inclusdo a partir do laudo médico, no qual a deficiéncia se torna o principal atributo
do aluno, encerrando o sujeito em uma caracteristica — a qual é usada para justificar

as dificuldades em se trabalhar com o publico-alvo da educacéo especial.

Mesmo os estudos tedricos fazendo referéncia ao conceito da deficiéncia em
relacdo as barreiras impostas pelo ambiente, as pesquisas manifestaram que, por
meio de suas representacfes sociais, 0s sujeitos definem que a deficiéncia esta
centrada no aluno. Com isso, anuncia-se a importancia de a escola redefinir seus
pressupostos, sua funcdo, seus valores, suas proposicdes e suas praticas

pedagogicas, promovendo compreensédo e acessibilidade arquitetbnica e atitudinal.

Séao as barreiras identificadas que impedem a construcdo de uma escola
inclusiva; porém, as mais prejudiciais estdo além das barreiras fisicas: sdo as
barreiras atitudinais, que agem diretamente no comportamento dos sujeitos e atores
escolares, refletindo em dificuldades e justificando as impossibilidades retratadas
pelo processo de exclusao.

Verificou-se a recorrente tendéncia voltada ao processo de formacéo dos
professores, das equipes gestoras e dos profissionais da educacdo. Porém, quais
sdo os impactos de uma formacao que se baseia na imposicdo de se assumir uma
concepcao? Logo, para permear o processo de formacéo, faz-se significativo partir
do questionamento sobre qual a concepcéo de deficiéncia que conduz determinado
contexto e qual a pauta conceitual que orienta as acdes, pois € partindo-se dessa
concepgao que os sujeitos desenvolvem suas representacdes e promovem as

acoes.
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Entéo, é preciso compreender as concepc¢des e representacdes com as quais
estamos lidando, para posteriormente promover intervencées que possam direcionar

mudancas de concepcdes, revisdo de discursos e posturas.

E imperativo, portanto, promover encontros que possam trazer para o debate
a importancia de uma escola inclusiva livre de preconceitos e discriminacgdes,
revisitando as representacdes e promovendo colaborativamente novas visdes em

respeito as diferencas,

Os estudos mostraram que, para a compreensao das representacdes sociais
dos professores acerca do processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, faz-se
pertinente o uso adequado de instrumentos de pesquisas, pois saber ouvir e
observar o contexto sdo meios propicios para compreender a¢cdes orientadas por RS

praticadas no ambiente.

Cada ambiente possui e apresenta peculiaridades de acordo com as
experiéncias vivenciadas. Assim, 0 processo de investigacdo requer a
caracterizagdo do territério educativo, ressaltando potencialidades, adversidades,
privacées e obstaculos, e também a observacdo das relacdes entre o processo de
ensino/aprendizagem em que as representacdes sociais sdo construidas e

propagadas.

Além do instrumento utilizado nas pesquisas, torna-se significativa a
caracterizacdo do contexto educativo, pelo pesquisador, para compreender ndo so
as representacdes sociais nas praticas, mas seus reflexos no desenvolvimento dos

alunos com deficiéncia e dos demais estudantes.

Assim, os territérios educativos se tornam fios condutores para a exploracao e
o reconhecimento das relacbes, bem como para a intervencdo de praticas
formativas, pois sdo nestes espacgos que podemos tanto efetivar conceitos de
cidadania baseada nos principios de justica social, como também nortear
proposicoes de acbes pedagdgicas inclusivas, assumindo o compromisso de
reverter a exclusao vivenciada e, por vezes, estruturante em ambientes escolares,
mudando o foco de inclusdo na escola para educacao inclusiva, como preconizam

os documentos norteadores nacionais, bem como apresentar tais concepgdes nos
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documentos construidos na prépria unidade escolar. Como no caso do Projeto
Politico-Pedagdgico, é importante trazer para a coletividade da escola as reflexdes
de uma escola aberta as diferencas, mensurar as praticas pedagogicas inclusivas,
tanto para fortalecimento do cenario do territério educativo, como apresenta-las nos

documentos que revelam as concepc¢des dos agentes escolares.

Ao se pensar em formacdo continua como uma proposta de intervencdo na
realidade, ha de se validar um processo voltado para etapas que contemplem as
especificas necessidades do professor e do grupo escolar, pois as demandas
formativas decorrem da atuacao do professor junto as especificidades de cada aluno
com deficiéncia e frente ao contexto de inser¢cdo social. Assim, uma atuacao
formativa, para atender as expectativas dos docentes, requer buscar como
diagnéstico inicial as representacdes sociais vigentes, para que se possa elencar um
plano de intervencdo, o qual deve partir de principios colaborativos para de fato
refletir no processo de ensino-aprendizagem e na modificacdo das representagbes
sociais determinantes no espaco social.

Seguindo a perspectiva freiriana, também como anuncio, faz-se pertinente
elucidar o propésito de construcdo de contextos educativos estruturados a
acessibilidade e as especificidades dos alunos, tratando da valorizagdo e por meio
da intervencdo colaborativa fomentar o respeito as diferencas como meio de
fortalecimento da convivéncia social, promovendo o exercicio da cidadania e da

aprendizagem.

Para o sucesso do curriculo escolar, ha de se validar a concepcédo de
construcéo coletiva, os valores construidos pelos atores sociais, defendendo a
proposta de educar todos os alunos sem distingdo ou diferenciacdo e combatendo
qualguer forma de injustica que corrobora os meios de excluséo; logo, o curriculo
deve ser construido colaborativamente, fortalecendo a compreensao dos processos
de incluséo, do principio das diferencas, das atribuicdes e das funcbes de cada ator

escolar para o desenvolvimento de todos.

O presente estudo ratifica, por meio dos trabalhos cientificos, o
reconhecimento da escola inclusiva, a qual significa que todos os alunos recebam

oportunidades educacionais, desenvolvendo as potencialidades com foco nas
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especificidades e em prol da equidade. Essa defesa é contemplada pelo paradigma

dos direitos humanos, nos quais a educacao € um direito inalienavel a todos.

E na escola que se inclui, que se permite um processo de pensamento e de
acao, no sentido de incluir todos os sujeitos, no qual a diferenca se torna norma e

nao excecao.

A escola inclusiva s6 podera ser real quando integrar esforcos neste
sentido, sendo a comunidade escolar aberta ao aprender ser inclusiva.
Embora pareca um pressuposto para a existéncia deste espaco, estamos
tratando do resgate do sentido e funcao da escola contemporanea (Scavoni,
2016, p.171).

Com isso, fundamentamos que o estudo mostra o compromisso publico de
construcdo de uma escola para todos, em que as aprendizagens sao mutuas e se
ddo em um processo de convivéncia, reconhecendo a diferenca como parte
integrante da condicdo humana, bem como compartilhando necessidades e
potencialidades nos contextos educativos.

E, ainda, identificamos que o uso da TRS esta além do diagnostico do
territério educativo, pois promove interface com outras ciéncias, possibilitando aos
atores sociais a transformacao, tanto das representacées como da construcdo de
identidades sociais, refletindo na promocdo de um curriculo educacional
fundamentado no fortalecimento do convivio e dos principios de uma escola

inclusiva.
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CAPITULO 2 — FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1. INCLUSAO COMO RECONHECIMENTO DE DIREITOS.

Figura 3 — Obra “Incluséo

(Fonte: Leonardo Paiva -2013)

A obra de 2013 do artista plastico Leonardo Paiva esta exposta no Nucleo de
Pesquisa em Inclusdo, Movimento e Ensino a Distancia (NGIME) da Universidade
Federal Juiz de Fora e nos convida a reflexdo acerca do processo de inclusdo da
pessoa com deficiéncia. Essa obra percorre o longo caminho da histéria, da
Antiguidade até nossos dias, enfatiza a presenca de diferentes paradigmas no trato
da pessoa com deficiéncia, reflete sobre a importancia da eliminacdo das barreiras e
da importancia do desenho universal, da mobilidade e da acessibilidade,

promovendo visibilidade aos direitos humanos.

Com isso, ao partimos do resgate da pessoa com deficiéncia, ao longo da
histéria, identificamos um percurso fortemente baseado em politicas de
institucionalizacdo e hospitalizacdo, tendo como sustentacdo a exclusdo, o

abandono, a discriminacdo, a marginalizacdo e as torturas fisicas e psicologicas.
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Foram anos de segregacdo que fomentaram a constituicdo do olhar da sociedade
para a pessoa com deficiéncia.

Para entendermos como chegamos ao cenario atual, vale nos atentarmos ao
resgate do percurso histérico da pessoa com deficiéncia pela humanidade, de
acordo com a época, identificando diferentes abordagens, nomenclaturas,

tratamentos, privacdes e até mesmo concepgdes voltadas a pessoa com deficiéncia.

O percurso histérico revela paradigmas distintos, voltados a pessoa com
deficiéncia em relacdo ao olhar social, a saber: da exposicdo, da eliminacdo, da

exclusdo, da segregacao, da integracdo e da incluséao.

O primeiro paradigma, o da exposi¢cdo, surge nos estudos voltados a pré-
histéria. Embora alguns dados denotem como seria a vida neste periodo, séo
poucas as informacdes que temos sobre as condi¢des de vida do povo pré-histérico.
As referéncias nos levam a entender um povo némade, que buscava vencer as
contradicbes da natureza como meio de sobrevivéncia, devido as dificuldades da
época. Silva (1987) nos levou a inferir que as pessoas com deficiéncia eram

deixadas para tras, expostas ao tempo, ao clima e as condi¢cdes naturais.

Seguindo o percurso, voltado principalmente para a compreenséo da pessoa
com deficiéncia, a proxima parada historica diz respeito a civilizagcdo greco-romana.
O periodo pré-histérico da lugar ao sedentarismo; ha indicios de domesticacédo de
animais e cultivo da terra, havendo necessidade de pessoas aptas tanto para o
trabalho manual como para a luta em defesa da terra. Assim, desde muito cedo as
criancas eram treinadas para trabalhos escravos ou para guerrear; porém, ao nascer
com alguma deficiéncia, elas eram levadas aos anciaos, que atestavam a sentenca.
Com isso, nos deparamos com paradigma da eliminacdo, conforme a passagem de
Silva (1987):

Se lhes parecia feia, disforme e franzina, como refere Plutarco, esses
mesmos ancidos, em nome do Estado e da linhagem de familias que
representavam, ficavam com a crianga. Tomavam-na a seguir e a levavam a
um local chamado Apothetai, que significa depdésito. Tratava-se de um
abismo situado na cadeia de montanhas Tahgetos, perto de Esparta, onde a

crianga era lancada e encontraria a morte, pois ndo era bom nem para a
crianga nem para a republica que ela vivesse (1987, p.122).
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O terceiro paradigma, o da exclusao, surge com o advento do cristianismo,
guando uma nova ordem social coloca as pessoas com deficiéncia como
merecedoras da néo eliminacdo, partindo do principio de que todos séo filhos de
Deus. N&do eram levadas a morte, porém ficavam ora a mercé da caridade e da
exploracdo dos religiosos, ora usadas para a diversdo da corte, enquanto outros
perambulavam pelas ruas em busca de esmolas. Porém, todos permaneciam a

margem das convivéncias sociais e excluidos da sociedade.

Com os avancgos da medicina e dos estudos cientificos, as pessoas com
deficiéncia eram hospitalizadas e enclausuradas em manicémios e internatos, sendo
utilizadas para pesquisa e segregadas de qualquer convivéncia com os demais.
Aquelas que néo fossem hospitalizadas, os familiares, por vergonha, mantinham-nas
enclausuradas em suas proprias casas. Nomeamos de segregacdo o fato de
manter pessoas com deficiéncia fora do convivio social, usando a deficiéncia para

justificar as impossibilidades de convivéncia social.

No século XX, com o conceito de reabilitacdo, surgido no pos-guerra, como
resposta aos muitos soldados mutilados, surge uma nova concepgao: a integracao.
Nesse paradigma, as pessoas com deficiéncia recebiam as intervencbes para
retomar a vida em sociedade; a busca pela reabilitacdo cabia as préprias pessoas

com deficiéncia e s6 quando estavam elas aptas eram inseridas na sociedade.

Esse paradigma permaneceu por muito tempo em nossas pautas e corrobora
o modelo médico da deficiéncia, como nos mostra Sassaki (1997), uma vez que, no
paradigma da integracao, a deficiéncia é vista como um problema da pessoa, sendo
gque é a pessoa com deficiéncia que necessita ser tratada e reabilitada para se

adequar as demandas da sociedade.

A perspectiva da integracdo contrapde a ideia anterior da exclusdo, pois, no
paradigma da integracéo, as pessoas almejam a insercéo social, uma vez que, antes
desse periodo, a ascensado social ndo era vista como uma possibilidade. Mas, como
continua Sassaki (1997), eram apenas algumas pessoas com deficiéncia que
conseguiam a reabilitacdo e a insercdo social: aquelas que eram capacitadas e

superavam as barreiras fisicas e atitudinais. Porém, a maioria das pessoas com
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deficiéncia ndo tinha a assisténcia da saude, nem as intervencdes necessérias para

a insercdo e eram mantidas excluidas.

Sédo as pessoas com deficiéncia inseridas pela integracdo que comecam o
movimento pelo reconhecimento dos direitos e pelo respeito a sua condicdo de
deficiéncia.

Contextualizando a histéria geral da pessoa com deficiéncia a historia

brasileira, ndo notamos mudancas no percurso dos paradigmas mencionados.

Temos a cultura indigena como base da historia brasileira, na qual
identificamos o paradigma da eliminacdo da pessoa com deficiéncia, tal como vimos
no periodo pré-histérico. Pela cultura indigena e pela necessidade de vencer as
condi¢cBes da natureza, o indigena deve apresentar habilidades para a sobrevivéncia
e mostrar utilidade para convivéncia na aldeia; logo, a pessoa com deficiéncia era
eliminada. Tal conclusao nés inferimos em funcéo dos poucos registros de indigenas

com deficiéncia.

Com o cristianismo em terras brasileiras, caminhamos com a exploracéo e a

exclusao dos deficientes.

Para agravante da nossa historia, carregamos um periodo de mais de
trezentos anos de pessoas escravizadas pela cor da pele, momento em que muitos
se tornaram deficientes frente as condi¢cdes de exploracdo, castigos fisicos e
péssimas condi¢cdes de saude em que a populacao negra foi submetida. As pessoas
com deficiéncia permaneciam escravizadas, exploradas e ndo apresentavam valor

algum aos senhores escravocratas.

As condicBes de existéncia das pessoas no periodo escravistas estavam
ligadas a forma de produzir seus meios de vida, a qual exigia um biétipo que
Ihes permitissem executar as tarefas que eram colocadas. Desta forma,
agueles que tinham a desventura de nascer com alguma deficiéncia, nao
restava outra sorte do que ser eliminado ou abandonado (Rossetto, 2006,
p105).

A partir de meados do seculo XX, a historia da pessoa com deficiéncia ganha

maior visibilidade no Brasil, por meio da integragdo na sociedade; comeca a ser
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desenhada uma nova historia de luta pelo reconhecimento de seus direitos e por
politicas publicas. Realidade que ganha sustentacdo quando o Brasil, membro
fundador da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), ao lado de outras nacdes,
busca acbes para fundamentar e delinear a garantia de direitos igualitarios,
principios que encontramos na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948,

em que 0 NOSSo pais é signatario.

As preconizacfes da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos refletiram
durante as décadas de 1940 a 1970 em novos modelos no trato da pessoa com
deficiéncia. Surgiu o principio da normalizacdo: as pessoas com deficiéncia
poderiam ser normalizadas, para a convivéncia no espa¢co comum, e posteriormente

integradas a sociedade.

Nesse periodo, o principio vigente era a l6gica de adaptar a pessoa com
deficiéncia para se assemelhar e conviver em sociedade. Mesmo com a defesa de
direitos igualitarios, identifica-se a exclusdo ao se buscar normalizar as pessoas com

deficiéncia para integra-las ao convivio social.

Como podemos comprovar, pelas falas de Sassaki (1997), as pessoas
somente eram postas ao convivio social quando estivessem preparadas para as
exigéncias e as demandas dos ambientes; assim, quanto mais normalizada a

pessoa com deficiéncia estivesse, melhor seria sua integracdo social.

Por seu turno, s6 a partir das décadas de 1980 e 1990, com 0s avancos da
medicina e da educacéo e com a apari¢cao da tecnologia, hos deparamos com novas
transformacdes sociais. Desde entdo, é que foi permitido que a pessoa com
deficiéncia acessasse novos tratamentos médicos e buscasse melhor qualidade de
vida.

De modo refrativo, o Brasil promulgou a ConstituicAo Federal de 1988,
reconhecendo e reafirmando fundamentos e direitos de uma sociedade voltada a

democratizagéo e a justica social.

~

Na Constituicdo (BRASIL, 1988), no capitulo Ill, destinado a educacéo,

identificamos a educacdo como direito de todos. Isso caracterizou um novo periodo
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na histéria da educacao brasileira, fazendo a educacéo surgir como dever do Estado
e da familia, sendo promovida e incentivada pela colaboracdo da sociedade, o que
abre um novo preceito: como direito social, passa a ser exigéncia de todos os
brasileiros o cumprimento da prerrogativa e marca também o processo de

redemocratizagdo do ensino.

Art. 205. A educagéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho.

A partir da década de 1990, o Brasil (juntamente com outros paises) participa
de movimentos internacionais, voltados a diversidade como direito e caracteristica
social. Tal perspectiva parte da compreensdao de que a diversidade enriquece e
humaniza a sociedade — quando reconhecida, respeitada e atendida em suas
peculiaridades. Tais preceitos sdo apresentados nas conferéncias internacionais,
tais como Conferéncia Mundial de todos pela Educacdo ,1990 e Conferéncia

Mundial sobre as Necessidades Educacionais Especiais acesso e qualidade.

Na “Conferéncia Mundial de Todos pela Educac¢ao”, de 1990, em Jontiem, na
Tailandia, a educacéo €é assinalada como direito fundamental de todos, na busca do

desenvolvimento de um mundo mais seguro, tolerante e cooperativo.

A “Conferéncia Mundial sobre as Necessidades Educacionais Especiais
acesso e qualidade”, em 1994, foi realizada pela Organizacdo das Nacdes Unidas
para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Por meio da Declaracdo de
Salamanca, na Espanha, o conjunto de paises pronunciou o compromisso de
educacao para todos, atendendo a diversidade, na rede regular de ensino, validando
gue as criancas devem aprender juntas com atuagao e participagcdo da comunidade

e dos pais.

Contraditoriamente — e contrapondo o modelo de integracdo em que se
baseia no paradigma voltado a visdo médica —, a reabilitagcdo das pessoas para que
se tornassem mais aptas, para posteriormente serem inseridas ao convivio social,
surge no Brasil, o conceito de inclusdo de alunos com necessidades educacionais

especiais (NEE) — nomenclatura utilizada na época.
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Com isso, o governo brasileiro se compromete a instaurar politicas publicas
para a criacdo de espacos sociais inclusivos, adaptados para atender as
necessidades de todos os cidadaos, inclusive os que apresentam as tais NEE,
desenvolvendo, assim, o conceito de inclusdo em que cabe a escola se adaptar as

peculiaridades de cada aluno, conforme mencionado por Stainback (1999, p.21):

Em um sentido mais amplo, o ensino inclusivo € a pratica da inclusdo de
todos - independentemente de seu talento, deficiéncia, origem
socioecondmica ou origem cultural — em escolas e salas de aula
provedoras, onde todas as necessidades dos alunos séo satisfeitas.

No entanto, em 1999, o Brasil, ao participar da “Convencao Interamericana
para a Eliminagdo de todas as formas de Discriminacdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia”, ratifica a igualdade de direitos e declara o conceito de
deficiéncia como uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente
ou transitdria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais
da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econémico e social. Nessa
oportunidade, se estabelece também a intolerancia a qualgquer forma de
discriminagdo, compreendida como a adocdo de meios que promovam a

diferenciacdo como forma de exclusdo, anulando direitos de exercicio e liberdade.

Observa-se, assim, que as leis e 0s movimentos internacionais pelos direitos
sociais foram ferramentas de grande valia para as acdes nacionais e pela luta dos
direitos das pessoas com deficiéncia, conferindo a visibilidade necesséaria para
reflexdo e mobilizacdo social e incentivando as mudancas de comportamento e
concepcgles. Assim, o Brasil consolidou documentos e legislacbes préprios aos
direitos das pessoas com deficiéncia a educacao, a salde, ao convivio social e ao

respeito por suas especificidades.

Nesse contexto, os documentos nacionais que norteiam o direito a educacgao
de alunos com deficiéncia, encontraram também validacdo de uma politica de

inclusao.

Assim, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN)
9.394/96 (BRASIL, 1996), com as novas redacoes pela lei n° 12.796/2013 (BRASIL,

2013), que se revela como reveréncia ao direito a educacdo, garantindo o apoio



49

pedagdgico necessério as peculiaridades dos alunos publico-alvo da educacgéo

especial.

Outros dispositivos legais também vieram corroborar essa perspectiva, como

assinalamos em seguida.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
(BRASIL, 2001), no Art. 3°, Por Educacdo Especial (modalidade da educacgéo
escolar), estabelece que o processo educacional deva ser definido por uma proposta
pedagogica que assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados

institucionalmente para apoiar, complementar e ou suplementar.

O Plano Nacional de Educagédo (BRASIL, 2001) visa destacar, como avancgo
para a educacao, a constru¢do de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a

diversidade humana.

A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2006)
apresenta a defesa pelas pessoas com deficiéncia, para que nao sejam excluidas do
sistema educacional geral, sob alegacao de deficiéncia, e para que as crian¢cas com
deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e compulsério, sob
alegacdo de deficiéncia. A convencao sustenta, ainda, que a deficiéncia é um
conceito em evolugcdo e resulta da interacdo de pessoas com deficiéncia e das
barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impecam a plena e efetiva
participacdo dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as
demais pessoas.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) tem como objetivo 0 acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais,
garantindo acesso, formacdo docente, acessibilidade, aquisicdo de recursos,

participacédo da familia, comunidade e articulacao intersetorial de politicas publicas.
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A lei n® 13.005/2014, que trata do Plano Nacional de Educacdo (BRASIL,

2014), institui 20 metas direcionadas ao desenvolvimento da educacdo nacional nos

diferentes niveis e modalidades, tracando objetivos que deverado ser alcancados no

decorrer

de 10 anos, ou seja, até 2024. Para tal, requer principalmente

investimentos financeiros, regimes de colaboracdo entre os diferentes entes

federativos. Destaque-se a meta 4, que preveé:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, 0 acesso a educacado basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL, 2014).

Em 2015, é instituida a lei 13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusdo a Pessoa

Com Deficiéncia (PCD), que apresenta a seguinte definicdo de PCD:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual,
em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigcbes com as demais
pessoas (BRASIL, 2015).

Esta legislacdo reforca a compreensédo de que deficiéncia € um conceito em

evolucdo e esta intimamente relacionada ao ambiente e as barreiras que impedem o

acesso e participagao; para tal, apresenta o conceito de acessibilidade conforme o

Artigo 3°:

Acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos,
edificacbes, transportes, informacdo e comunicacdo, inclusive seus
sistemas e tecnologias, bem como de outros servigos e instalagdes abertos
ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana
como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida
(BRASIL, 2015).

Para melhor entendimento, a Lei Brasileira de Inclusdo (2015) descreve as

barreiras que dificultam ou impossibilitam a plena participacdo de pessoas com

deficiéncias e outras que apresentam algum impedimento:

IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que
limite ou impeca a participacdo social da pessoa, bem como o0 gozo, a
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fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de
movimento e de expressdo, a comunicacdo, ao acesso a informacao, a
compreensao, a circulagdo com seguranca, entre outros, classificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espagos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetdnicas: as existentes nos edificios publicos e privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de
transportes;

d) barreiras nas comunicagBes e na informacgdo: qualquer entrave,
obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a
expressdo ou o0 recebimento de mensagens e de informacgbes por
intermédio de sistemas de comunicacao e de tecnologia da informacéo;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou
prejudiguem a participacao social da pessoa com deficiéncia em igualdade
de condi¢Bes e oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnolégicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa
com deficiéncia as tecnologias (BRASIL, 2015).

7

Relativamente as barreiras, ¢ comum nos depararmos com maior
preocupacao social em torno da eliminagcdo das barreiras arquitetdnicas para
organizacdo dos espacos, favorecendo o acesso de todos; porém, temos refletido
gue uma das maiores barreiras — que impossibilita identificar e eliminar as demais —
é a barreira atitudinal. Por isso, faz-se preciso fundamentar a sociedade em prol da
acessibilidade atitudinal para a mudanca da visdo capacitista que envolve e

determina as possibilidades das pessoas com deficiéncia.

Para definir a concepgdo capacitista, nos apoiaremos nas ideias e

contribuicdes de duas tedricas, Reis e Vendramim:

A concepcédo central expressa por capacitismo pode ser associada com a
producdo de poder pela narrativa social, relacional com a tematica do corpo
e ao padrdo corporal perfeito, dito normal e normativo. E um neologismo
que sugere um afastamento da capacidade, da aptidao, pela deficiéncia
(DIAS, 2013 p.05).

Muitas vezes, 0 capacitismo estd presente em situagfes sutis e
subliminares, acionado pela repeticdo de um senso comum que
imediatamente liga a imagem da pessoa com deficiéncia a alguma das
variagbes dos estigmas construidos socialmente, aos quais se esta
habituado e, por isso, tendem a n&o serem percebidos e questionados.
Porém, quando o capacitismo € Obvio e visivel, ele declara uma outra coisa,
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ele mostra o0 quanto esse preconceito ainda € naturalizado como se fosse
aceitavel ou inevitavel. A recorréncia dessas experiéncias é frequente, em
variados graus, na vida de diferentes pessoas com deficiéncia. A questao se
centra em pensar como lidamos com esse assunto e 0 que iSso revela
sobre a sociedade em que vivemos (VENDRAMIM, 2019, p.18).

E fundamental reconhecer as leis de protecdo a pessoa com deficiéncia, pois
sdo por meio de acdes, em torno de politicas publicas, que buscamos, além da
garantia dos direitos, a visibilidade da pessoa com deficiéncia e sua autonomia,;
porém, quando a pessoa com deficiéncia, por suas condi¢cbes, ndo apresenta

autonomia devemos, enquanto sociedade, lutar por sua protecao.

Seguindo a linha da importancia das leis, mais recentemente, temos a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), a qual direciona o discurso
curricular para o conceito de igualdade e equidade, como a base de um ensino
voltado a diferenca.

Nesse processo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e
expressa, portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades
devem ser consideradas e atendidas. Essa igualdade deve valer também
para as oportunidades de ingresso e permanéncia em uma escola de
Educacao Basica, sem que o direito de aprender ndo se concretiza... Para
isso, 0s sistemas e redes de ensino e as instituicbes escolares devem se
planejar com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as
necessidades dos estudantes sdo diferentes.

As legislagdes que seguem a LDBEN dialogam com os direitos e buscam a
efetivagdo de garantias no atendimento dos alunos com deficiéncia, apontando a
necessidade da eliminacdo de barreiras e de organizacdo do ambiente a
acessibilidade, além da preméncia de aquisicao de recursos e materiais adaptados,
de capacitacdo da comunidade escolar e de informacao social. Pela legislagcéo, o
governo também deve fomentar acgles intersetoriais entre educacgdo, saude e
assisténcia social, visando a aprendizagem, a participacdo social, ao

desenvolvimento e a qualidade de vida.

Identificamos, portanto, a obrigatoriedade da inclusédo e o0s preceitos
legislativos que vedam a discriminacdo e a marginalizacdo da pessoa com

BN

deficiéncia. No entanto, cabem atitudes quanto a constru¢cdo de sociedade que
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efetive o exercicio da cidadania, por meio da insercdo das pessoas com deficiéncia.
Para tal, ha de se consolidar permanentes acdes e politicas publicas, preparando os
ambientes, as pessoas para O engajamento, para O enriguecimento e o0

desenvolvimento social, conforme Sassaki:

A sociedade em todas as culturas atravessou diversas fases no que se
refere as praticas sociais. Ela comecou praticando a exclusdo social de
pessoas que — por causa das condicdes atipicas — ndo pareciam pertencer
a maioria da populacdo. Em seguida, desenvolveu o atendimento
segregado dentro de instituicBes, passou para a pratica da integracao social
e recentemente adotou a filosofia da inclusdo social para modificar os
sistemas sociais gerais (SASSAKI, 1997, p. 16).

Contrapondo o compromisso apresentado pelos preceitos legislativos e pelos
acordos internacionais dos quais o Brasil € signatario, os quais regulam e organizam
0 ensino publico no pais, na perspectiva inclusiva, aos 30 dias do més de setembro
de 2020, o governo federal instituiu o decreto n® 10.502/20, intitulado “Politica
Nacional da Educacdo Especial: equitativa, inclusiva e aprendizado ao longo da
vida”. Tal decreto visa a reformulagéo da politica de 2008 e confere a reorganizacao
dos sistemas de ensino, legalizando classes especiais e escolas especiais como
propostas ofertadas pela rede regular.

VI - escolas especializadas - instituicdes de ensino planejadas para o
atendimento educacional aos educandos da educacédo especial que ndo se
beneficiam, em seu desenvolvimento, quando incluidos em escolas

regulares inclusivas e que apresentam demanda por apoios multiplos e
continuos;

VII - classes especializadas - classes organizadas em escolas regulares
inclusivas, com acessibilidade de arquitetura, equipamentos, mobiliario,
projeto pedagdgico e material didatico, planejados com vistas ao
atendimento das especificidades do publico ao qual sdo destinadas, e que
devem ser regidas por profissionais qualificados para o cumprimento de sua
finalidade;

Nesta perspectiva, em 2020, o atual governo fundamentou sua atuacéo tendo
como base os paradigmas de integracdo e segregacdo, bem como minimizou a
responsabilidade do poder publico no desenvolvimento de politicas publicas a favor
da eliminagéo das barreiras que impecam a inclusdo de alunos no ensino regular,

ferindo, portanto, o principio da convivéncia a partir das diferencas, pois, com a
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legalizacdo de espacgos segregados, a pessoa é apartada do convivio devido a sua
deficiéncia.

2.2. A DIALETICA DA EXCLUSAO/INCLUSAO E A PERSPECTIVA NO MODELO
DOS DIREITOS HUMANOS

Se eu amo a meu semelhante? Sim.
Mas onde encontrar o meu semelhante?
Mério Quintana, 2006, p.88

Partindo da magnificéncia de Mario Quintana, somos desafiados a olhar para
a sociedade e observar as pessoas; dedicarmos um tempo para notar as diferencas,
as especificidades e as singularidades de cada sujeito.

Essa tarefa do olhar permite que sejam identificadas, além das
particularidades, as caracteristicas, as opg¢des, 0s jeitos, as manias e 0s tragos
sociais, culturais e hereditarios que juntos formam a unicidade de cada individuo. E
essa riqueza social, tipicamente humana, que distingue uns dos outros. E neste
contexto multifacetado, compartilhado por diferentes pessoas que buscam o
exercicio da cidadania, baseado nos direitos previstos em leis, que trazemos o tema

“‘inclusdo” para o centro da nossa discusséo.

Neste trabalho, parece tdo simples e 6bvio fazer um relato voltado a diferenca
entre as pessoas, ao exercicio da cidadania e a inclusdo no acesso as leis e aos

direitos. Entéo, por que ainda temos que falar e defender préticas sociais inclusivas?

A necessidade do tema, no entanto, € porque nos deparamos com ac¢des mal
sedimentadas, excluindo pessoas, inclusive pessoas com deficiéncia, dos processos
sociais e educacionais. Sao ideias absolutistas de uma sociedade homogeneizada
gue caracterizam nossas maiores barreiras e necessitam, ndo s6 de defesa, mas
principalmente a luta e a resisténcia contra o pensamento primitivo de uma
soberania que insiste em estruturar a sociedade por um desenho hegemonico de
raca, religido, género e crenca. Assim, tal embate se faz urgente, principalmente, ao

sermos constantemente invadidos por degradacdes e ofensas do atual governo
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federal, que busca o retrocesso a pluralidade social, a privacdo de direitos e a
excluséo, ferindo a dignidade e a integridade social dos individuos, ao prevalecer

acoes e politicas que normalizam a discriminagdo e a desigualdade.

Trataremos de abordar a discussdo dos diferentes paradigmas, pois a
promocdo desta seara faz-se pertinente devido ao carater existencialista deste
debate social, uma vez que os paradigmas ndo sO estdo postos na nossa
convivéncia diaria, como expressam 0S pensamentos e 0s valores e caminham para
determinadas ac¢Oes. Ademais, dependemos da compreensdo de um paradigma

para reposicionar outro paradigma e assim avangarmos pelas conquistas sociais.

Muitos estudiosos que se dedicam a definicAo de conceitos por termos
binarios polarizados, com o uso de palavras antbnimas, apoiam-se nha palavra
oposta, em detrimento do fato a ser explorado. Assim, é pela auséncia que eles
melhor exploram a esséncia do significado.

Neste prisma, nos dedicamos a compreender a dialética entre exclusdo e
inclusdo, principalmente no que tange a constru¢cdo dos conceitos conforme a
trajetéria da pessoa com deficiéncia pela histéria da humanidade. E possivel
observar que a sociedade tem melhor apropriacdo da definicdo de exclusdo devido
ao longo caminho percorrido junto a esse paradigma, o0 que sedimentou a

construcédo social pela exclusdo das diferencas.

Por essa razdo, faz-se necessario desvelar os mecanismos delgados de
exclusdo estrutural que estdo presente em nossa sociedade, com base na
identificacdo, o que nos ajudard ndo somente compreender, mas também combater
a injustica social e a perversidade de acdes e atitudes que se camuflam entre

discursos inclusivos, como bem nos instiga Sawaia, 2014:

a exclusao é um processo complexo e multifacetado, uma configuracao de
dimensées materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E processo sutil e
dialético, pois s6 existe em relagdo a inclusdo como parte constitutiva dela.
N&o € uma coisa ou um estado, € um processo que envolve o homem por
inteiro e suas relagdes com os outros. Nao tem uma Unica forma e ndo é
uma falha do sistema, devendo ser combatida como algo que perturba a

ordem social; ao contrario, ele é produto do funcionamento do sistema
(SAWAIA, p.09)
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Com presteza, devemos olhar para as artimanhas apresentadas pelos
discursos dos sujeitos, analisando quem fala de quem fala e de onde se fala, para a
compreensao dos sentidos, uma vez que o contexto nos da os indicios da proposta

de sociedade que se congrega. Tal como nos apresenta novamente Sawaia:

Ao se ftratar concretamente do tema exclusdo € necessario precisar o
espaco de referéncia que provoca a rejeicdo (categoria fundamental).
Qualquer estudo sobre exclusdo deve ser contextualizado no espaco e
tempo ao qual o fenémeno se refere (2014 p.19).

Combater a exclusdo presente no discurso e nas agdes promove 0 NOSSO
compromisso com o exercicio da cidadania, possibilita a autonomia dos sujeitos e
rompe, principalmente, com a heranca de privacao, subordinacdo e discriminacgao.
Essas trés ideias impossibilitam o percurso, o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia em alusdo da construcdo de histérias bem-sucedidas de autonomia e

protagonismo.

Segundo Sawaia, 2014 (apud Santos p.38), resumidamente, estar incluido é
estar dentro, no sistema, mesmo que desigualmente. Estar fora, ser
diferente, ndo se submeter as normas homogeneizadoras, é estar excluido
ou “empurrado” para fora.

Seguindo a definicdo de Santos (Sawaia, 2014, p.38), compreendemos que
ha um modelo que vulgariza as condi¢cbes, os status, valorando os individuos,
determinando o aceito do diferente, o que se deve ser e ter para ser considerado
membro e aos que de alguma forma pensam, sdo e agem diferentemente dos
padrées previamente estabelecidos, esses sdo suprimidos do estado de direito e de
pertencimento ao grupo.

Jodelet (apud Sawaia 2014, p.55) ratifica que o conceito de exclusdo é
polissémico e variado, porém se torna comum ao olharmos a exclusao pelo viés das
interacOes entre pessoas de um mesmo grupo, em que se identificam agentes e
vitimas — tanto um quanto o outro séo frutos do fenémeno social.

Para melhor analise, Jodelet (apud Sawaia 2014, p.55) indica a necessidade
de olharmos para esses grupos e identificarmos os processos de representacdes

sociais retratados através do preconceito, da discriminacédo e do esteredtipo.
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Como também evidencia o olhar de Moscovici, 1976 (apud Jodelet apud
Sawaia 2014, p.65):

a exclusédo se instaura e se mantém gragas a uma construcao da alteridade
que se faz baseada nas representacfes sociais que a comunicacéo social e
mediatica contribui enormemente para difundir.

A exclusdo se torna um fendmeno social quando identificamos, nos
ambientes, acdes e atitudes excludentes; ela integra o embate politico, econémico e
institucional, necessita das ciéncias para interpretar o homem em sociedade,
compreendendo as bases da formacao, da reproducdo entre os individuos e grupos,
ou seja, o conceito de exclusdo pode de fato ganhar compreenséo quando estudado
a partir de um processo de dinamica social em que o sujeito, na medida em que
produz, ¢ impactado pelas acBes. E neste contexto que tratamos os
desdobramentos e as implicacbes que os diferentes paradigmas afetam os
individuos e a construcdo social destes para a convivéncia.

Para falarmos de exclusao, temos que tratar da contextualidade, do conceito
dentro da perspectiva social. Ndo € diferente, ao falarmos de inclusdo, nos
remetermos também a territorialidade, ao ambiente e aos individuos que partilham a
interacao.

A partir dos impactos do contexto frente a dialética da exclusdo ou da
inclusdo, podemos compreender a responsabilidade da sociedade perante os
processos de participacao, pois € a mobilizacao da sociedade civil, politica e juridica
gue tem a incumbéncia pela organizacdo, adequacdo e modificacdo dos espacos
para a participacdo de pessoas com ou sem deficiéncia.

Dificilmente conseguiremos categorizar ambientes em inclusivos ou
exclusivos; para arriscar o uso, precisamos primordialmente olhar para as relacfes e
as interacdes sociais para inferirmos sobre quaisquer paradigmas.

Portanto, ao tratar o conceito de inclusdo como termo binario a excluséao,
compreende-se que nao é s6 estar presente para se caracterizar a inclusao, faz-se
preciso tratar das interagOes e das relagbes entre sujeitos em um determinado
contexto.

A inclusdo proporciona tirar o foco do individuo e lancar a proposicdo ao

ambiente, as interagfes, a participacdo e ao sentimento de pertenca. Nao basta, a
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pessoa, estar no ambiente, é preciso fazer parte, dar sentido as relacbes e atuar
pela reciprocidade do reconhecimento.

As acdes inclusivas se organizam por processos reciprocos e coletivos; sao
0s sujeitos, as familias e a sociedade que juntos se voltam a garantia de
participacdo. E nesta tomada de decisdo coletiva que se instaura uma sociedade
inclusiva, baseada na perspectiva da convivéncia pelas diferencas, vencendo as
barreiras das desigualdades e consolidando a equidade.

O paradigma da inclusdo é a resposta aos diferentes paradigmas de
desrespeito as diferencas, principalmente perante a dicotomia entre exclusédo e
inclusdo, ao identificar o prejuizo social que as medidas exclusivas acarretam para

toda a sociedade.

Neste paradigma da inclusdo, a escola € uma ferramenta prioritaria para
mudanga social, pois os alunos convivem com as diferengas, contestando padrdes
de normalizacdo, modelos e selecdo que elegem um em detrimento de outro. Sendo
a escola um dos primeiros locais de convivéncia social e de exercicio da cidadania,
ela deve ser um espacgo de multiplicidade social; assim, validamos o direito de todos
a educacéo, como também difundimos a convivéncia pela pluralidade.

Sdo0 os atores escolares junto a comunidade educacional que suscitam
praticas, projetos e planos, oportunizando: a convivéncia, o respeito as diferencas, o
desenvolvimento tanto individual como social e a conquista da cidadania de todos os
alunos. A principal defesa da escola, na perspectiva inclusiva, é tornar-se um espaco
de todos, resultado da convivéncia com as diferencas préprias de cada individuo.

Conforme destaca Mantoan (2006):

A incluséo escolar esta articulada a movimentos sociais mais amplos, que
exigem maior igualdade e mecanismos mais equitativos no acesso a bens e
servicos. Ligada a sociedades democraticas que estdo pautadas no mérito
individual de oportunidades, a inclusdo propde a desigualdade de
tratamento como forma de restituir uma igualdade rompida por formas
segregadoras de ensino especial e regular (p.16).

Defender o ensino inclusivo como espectador ndo promove mudancas

pertinentes a participacdo e ao sucesso dos alunos no sistema de ensino; é

convivendo com as diferencas que transformamos uns aos outros.
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Neste sentido, para elevarmos a compreensdo de uma escola inclusiva,
precisamos garantir trés requisitos primordiais: a presenca, a participacdo e o
sucesso. E a garantia da presenca de todos, com suas especificas diferencas, que
impulsiona a reviséo de préticas, planos e propostas.

Romeu Sassaki (1997), encaminhando o nosso olhar para a inclusdo da
pessoa com deficiéncia, afirma que, para solidificarmos a inclusdo social, €&
fundamental proporcionarmos oportunidades para que todos, incluindo as pessoas
com deficiéncia, possam acessar 0S equipamentos sociais, a fim de conquistar
sonhos e objetivos.

Nesta vereda, compreendemos que uma escola inclusiva € um ambiente
aberto a quaisquer diferencas e nao tratado especificamente da presenca de alunos
com deficiéncias. Ao pensarmos em inclusdo, nos remetemos ao convivio com o que
é tipicamente humano: a diferenca.

Faz-se necessaria uma escola além de recursos de acessibilidade para
promover a inclusdo; incluir estd fundido a participacdo, ao reconhecimento das
diferencas e ao sentimento de pertenca — acdes correspondentes ao amalgama da
convivéncia e do contexto.

A compreensao de inclusdo se alinha com a convivéncia pela diferenca; logo,
€ minimizar o conceito remeter inclusdo a exclusividade do viés da insercdo da
pessoa com deficiéncia aos espacos; incluir situa-se na promoc¢do do acesso a
todos. Assim, faz-se urgente angariar a discussao de combate a quaisquer situacoes
que submetam sujeitos a exclusao, pois a exclusao produz sofrimento e debilita a
defesa pela democracia.

A escola deve ser o espaco da diferenca de género, do respeito as crencas e
as identidades sexual, racial, cultural, religiosa e politica — principios defendidos pela
Declaragéo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), para uma vida digna a todo
sujeito.

Neste trabalho, nos dedicamos a compreensédo do fenbmeno da inclusdo da
pessoa com deficiéncia na escola publica. Traremos defini¢cbes relativas a pessoa

com deficiéncia em consonancia com a perspectiva inclusiva.
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O primeiro passo para o caminho de escola inclusiva € a presenca das
diferencas. Segundo nossa pauta, a presenca de alunos com deficiéncia promove a
possibilidade de criacdo, de participacado, de respeito e de transformacdes sociais.

Ao longo do percurso retratado, pudemos compreender que a deficiéncia foi
por muito tempo alvo de exclusdo da sociedade; porém, nestas ultimas décadas,
novos debates surgiram e passaram a explorar o tema com enfoque de diferentes
linhas de atuacdo. Para essa pauta, abordaremos duas das linhas que revelam,
além da abordagem, a concepcao de sociedade a que se quer construir.

Essas linhas foram apresentadas por Romeu Sassaki (1997); uma € a do
modelo médico da deficiéncia, que esta centrada em um problema da pessoa, sendo
o deficiente que precisa ser tratado, reabilitado e equipado para se adequar as
demandas sociais.

Para contribuir para a interpretacdo dessa linha, fazemos uso das
observacdes de Foucault (2001), ao corroborar que a analise a partir do modelo
médico categoriza as pessoas por suas patologias, sendo diagnosticadas,
classificadas e tratadas conforme suas condi¢8es clinicas.

Sobre isso, € comum nos depararmos com acdes que validam a deficiéncia a
frente da propria pessoa, como se a caracteristica resumisse a pessoa; por analogia,
podemos, nesta linha, usar como apoio a figura de linguagem metonimia, como se a
parte, no caso a deficiéncia, falasse pelo todo, no caso a pessoa.

Nesta mesma visdo, estd centrada a perspectiva de olhar a pessoa e
identificar a priori a deficiéncia, minimizando o sujeito a uma de suas caracteristicas
e consolidando a visdo capacitista ao se remeter a pessoa com deficiéncia.

Em oposicdo a essa linha, Sassaki (1997) nomeia o modelo social da
deficiéncia, em que a deficiéncia € compreendida a partir do papel e da
responsabilidade social frente & adequagdo e a organizacdo dos territérios, dos
espacos e dos recursos para insercdo das pessoas com deficiéncia, atuando pela
acessibilidade. E tendo como base a organizacdo social e politica, que
fundamentamos o olhar para a deficiéncia, buscando uma melhor compreenséo, e
enunciamos a definicdo de deficiéncia apresentada pela Convencdo sobre os

Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2010):
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Deficiéncia € um conceito em evolucdo e que a deficiéncia resulta da
interagcdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e
ao ambiente que impedem a plena e efetiva participacao dessas pessoas na
sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas (p.19).

Em coalizdo, a responsabilidade pela inclusdo da pessoa com deficiéncia esta
na mobilizacdo da garantia dos direitos humanos, postos em prética ao
equipararmos as oportunidades de acesso aos sistemas, visando equidade de
condi¢cbes e com reflexo na qualidade de vida.

Para propagarmos uma visdo em detrimento da outra, e ainda atuar a favor
da garantia dos direitos humanos, precisamos investigar, por meio das
representacdes sociais dos professores, a linha que predomina nos espacos
educativos, para, assim, compreender a concepcao de construcao social que esta
em pratica e atuar a favor da inclusdo em vistas ao Modelo dos Direitos Humanos,

como bem nos apresenta LEPED — UNICAMP — Incluséo Ja:

Como a vida é movimento e aprendizado, até mesmo o Modelo Social ja foi
revisto, aprimorado. Hoje, compreende-se a questdo da deficiéncia com
base no Modelo de Direitos Humanos, que institui como primordial o direito
de a pessoa com deficiéncia gozar de seus direitos, em igualdade com os
demais. No contexto da escola, é poder fazer uso dos recursos que lhe sédo
disponibilizados, com autonomia, independéncia e liberdade, a fim de que
tenha condi¢Bes para fazer as préprias escolhas em relagéo a utilizacdo de
tais recursos. Alids, essa € a plataforma pela qual os direitos civis de
pessoas com deficiéncia foram redefinidos. O fato de as pessoas com
deficiéncia serem cidaddos capazes de conduzir suas vidas, buscar
recursos e sentirem necessidade para tal tem a ver com a vigéncia desse
novo modelo, dos Direitos Humanos (2018, p.10).

Em 2020, ha de se ressaltar que o isolamento social, em decorréncia da
Pandemia de Covid-19, esta evidenciando as desigualdades sociais. A maioria dos
alunos apresenta dificuldade em acessar o ensino, uma vez que O ensino esta
remoto. Os alunos que estdo sendo melhores assistidos sdo 0s que possuem
recursos tecnoldgicos; porém, reconhecemos que tais recursos nao pertencem ao
maior contingente de alunos brasileiros; logo, o0 pos-pandemia demandara
inerentemente uma educacao inclusiva. Assim, sera de suma importancia um ensino

voltado as praticas inclusivas, porguanto nossos colegas gestores e professores
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deverdo ter como principio educacional a equidade e a garantia dos direitos

humanos.

2.3. A SOLIDARIEDADE COMO SUPORTE PARA UMA SOCIEDADE INCLUSIVA

Para construcao significativa do percurso de estudos e com o intuito de
embasar o processo de andlise da subjetividade docente, fazem-se valiosas as
contribuicbes de Axel Honneth, em que baseia a compreensdo dos individuos
perante as transformacfes desencadeadas por suas lutas pelo reconhecimento do

ser social.

A construcdo de uma sociedade democratica perpassa pela complexidade
dos conflitos entre os atores; o percurso pela busca da cidadania tem como principio
precursor o valor de cada sujeito ao reconhecimento dos seus direitos. E na busca
pelo reconhecimento e pela conquista dos direitos que nos deparamos com as lutas

sociais, conforme apresentadas por Honneth (2003):

As lutas seriam o processo pratico no qual experiéncias individuais de
desrespeito sdo interpretadas como experiéncias cruciais tipicas de um
grupo inteiro, de forma que elas podem influir como motivos diretores da
acdo, na exigéncia coletiva por relagbes ampliadas de reconhecimento
(2003, p.257).

Para Honneth (2003), a intersubjetividade das relacdes entre 0s sujeitos
configura as formas de sociabilidade; essas inter-relacfes entre 0s sujeitos sdo

demarcadas e sustentadas pelo reconhecimento reciproco.

A construcdo social da identidade pessoal e coletiva perpassa por um
processo de formacdo. A constituicAo da formacdo se da pelas experiéncias
compartilhadas entre os sujeitos; logo, verificamos que somos seres dependentes ao
precisarmos do outro para ressignificar as nossas proprias aces. E nessa relacéo

intersubjetiva de reconhecimento reciproco que nds nos constituimos como seres
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autdbnomos, conferindo ao processo de constituicdo a dialética entre dependéncia e

autonomia, seres éticos e com valores sociais.

Visando a definicdo de sujeito social, vale ressaltar que, para Honneth (2003),
o individuo s6 se vé como sujeito social se ele for reconhecido como os demais

perante o respeito a identidade e aos direitos sociais.

Assim, tanto a sociabilidade e quanto a interacdo carregam normativas de
reconhecimento saudavel e reciproco, as quais, quando nao atendidas, refutam em
conflitos e sédo representadas por lutas sociais. A isso Honneth confere a chancela
de “gramatica moral da luta por reconhecimento”; logo, por suas palavras,

identificamos:

Os individuos se constituem como pessoas porque, da perspectiva dos
outros que assentem ou encorajam, aprendem a se referir a si mesmos
como seres a quem cabem determinadas propriedades e capacidades
(2003, p. 272).

Honneth (2003) faz uma fenomenologia das formas de reconhecimento e
ressalta que a experiéncia sistematica de desrespeito, ou seja, o reconhecimento
denegado, produz problemas e conflitos morais; tais experiéncias permitem a
entrada na “gramatica dos conflitos” pelo reconhecimento. Para embasar a
compreensao dessa gramatica do reconhecimento, Honneth (2003) apresenta trés
padrées normativos de reconhecimento intersubjetivos, a saber: amor, direito e
solidariedade. Segundo Honneth, é por meio dos trés padrbes que 0s sujeitos

estabelecem as formas de relacéo social com os outros em sociedade.

O padrao do amor, na visao de Honneth (2003), permite a constituicdo do ser
social a partir das interacbes afetuosas reciprocas. Honneth assim define: “por
relacbes amorosas, devem ser entendidas todas as relagBes primarias, na medida

em que elas consistem ligagdes emotivas fortes entre poucas pessoas” (p.159).

As relacOes afetivas apresentadas pelo padrdao do amor visam os cuidados
essenciais e 0 bem-estar; surgem nas relagfes primarias, nas interagées entre pais,
cuidadores e bebé frente as necessidades individuais. O autor ressalta que, quando

constituidas de maneira saudavel, desenvolvem, no ser social, a autoconfianca que
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se refletird por toda a vida. Por outro lado, a falta desse padrdo compromete a
autoconfianca, a autonomia e a independéncia do sujeito social. Vejamos como

Honneth ressalta a importancia desse padréo para a constituicdo do ser social:

Desde que essa relacdo de reconhecimento do amor prepara o caminho
para uma espécie de autorrelagdo, em que 0s sujeitos alcangam
mutuamente a autoconfianca elementar em si mesmos, ela precede, tanto
l6gica como geneticamente, toda a outra forma de reconhecimento
reciproco, aquela camada fundamental de uma seguranga emotiva néo
apenas nha experiéncia, mas também na manifestacdo das préprias
caréncias e sentimentos propiciadas pelas experiéncias intersubjetivas do
amor e constitui o pressuposto psiquico do desenvolvimento de todas as
outras atitudes de autorrespeito (2003, p.177).

O segundo padrao intersubjetivo de reconhecimento é do direito. Por meio da
descricdo do percurso historico da pessoa com deficiéncia trilhado neste trabalho,
identificamos que as modificacdes legislativas sinalizam avangos quanto a
visibilidade das pessoas com deficiéncia; compreendemos que as conquistas séo
decorrentes das lutas sociais por reconhecimento das pessoas com deficiéncia e
que seus direitos estdo positivados em forma de lei, promovendo no sujeito o

autorrespeito perante a sociedade e a justica social.

O surgimento de movimentos sociais depende da existéncia de uma
semantica coletiva que permita interpretar as experiéncias de
desapontamento pessoal com algo afetando ndo sé o eu individual, mas
também um circulo de muitos outros sujeitos (Honneth, 2003, p. 258).

Quando esses direitos sdo denegados, se tornam privacées para 0s sujeitos,
e tais privacOes refletem em desrespeito. Os direitos reconhecidos e exercidos
conferem o valor de cada pessoa a sociedade; logo, ser reconhecido, na forma de
lei, garante valor igual aos demais sujeitos. Sdo as conquistas que conferem as
pessoas com deficiéncia o direito de insercao social; direito de as pessoas serem
assistidas perante as necessidades; o compromisso da sociedade para fortalecer a

construcdo de projeto pessoal e social respeitando as diferencas.

Para o segundo padrdo, a positivacao das leis confere o igual valor entre os

sujeitos de direito. Ser excluidos do reconhecimento do direito € nédo ter valor social.
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Durante um longo caminho, as pessoas com deficiéncia foram invisiveis perante a

lei.

O terceiro padrao intersubjetivo de reconhecimento € o da solidariedade. Na
busca pela construcdo da definicho de solidariedade, trazemos as palavras de

Honneth (2003) e também uma contribui¢cdo do professor Paulo Freire (2011).

7

Para o presente trabalho, € por meio da divulgacdo do padrdo da
solidariedade que fundamentamos e embasamos 0 compromisso social de todos na

defesa de uma sociedade inclusiva.

Para Honneth (2003), o segundo padrao de reconhecimento da vida publica &

o da solidariedade. Conforme esse autor, esse padrdo depende de estima social,

pois estimar socialmente e culturalmente o outro é reconhecer o direito a diferenca;

nao é o status de igualdade juridica. Este padrdo se solidifica no reconhecimento

das diferencas especificas, de cada sujeito, expressas nos contextos sociais; logo,

as diferencas viabilizardo as medidas adequadas ao atendimento, conforme a
necessidade apresentada.

Para poderem chegar a uma autorrelacdo infrangivel, os sujeitos humanos

precisam, além da experiéncia da dedicagdo afetiva e do reconhecimento

juridico, de uma estima social que lhes permita referir-se positivamente a
suas propriedades e capacidades concretas (Honneth, 2003, p.198).

Estima social € uma acdo reciproca exercida pelos sujeitos acerca das
consideracdes intersubjetivas, reconhecendo os valores individuais intrinsecos as
diferencas e que fomentam uma determinada comunidade. Assim, 0s sujeitos atuam
a favor do respeito por determinados valores sociais. Conforme apresenta Honneth
(2003):

Estima social é determinada por concepgbes de objetivos éticos, que
predominam numa sociedade, as formas que elas podem assumir sdo de
uma grandeza ndo menos variavel historicamente do que o reconhecimento
juridico (p.200).

A construgdo dos critérios para estima social se funde ao processo de
reconhecimento pela solidariedade, pois € permeada pela formacdo da
individualidade que se origina a partir da autocompreensdo do sujeito as

consideracgdes coletivas culturais da sociedade.
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Para Honneth (2003), quanto mais, em nossa sociedade, convivermos com
possibilidades plurais, mais valorizaremos e estimaremos as diferencas. O autor nos
aponta que sociedades muito tradicionais debilitam a estima social dos grupos mais
diversos; uma sociedade com bases plurais tem uma tendéncia de estimar
socialmente a diferenca, a valorizar a diversidade cultural e social expressas por
individuos e grupos.

Assim, o reconhecimento social proposto pela solidariedade corresponde a
valorizacdo da autoestima pelo reconhecimento das capacidades individuais, da
histéria de vida, da autorrealizacdo juntamente a estima social que se da pelo
reconhecimento do grupo; logo, € pela autoestima e pela estima social que se
amplia a construcdo, a transformacdo e a formacdo do sujeito e da propria
sociedade.

Para Honneth (2003), as relacbes que se dao solidariamente sdo baseadas
na tolerancia, na afetividade e no respeito as diferencas; o que conferimos que sao
acOes fundamentais para a construcdo de uma sociedade e para um projeto de
escola inclusiva, que tem como base o reconhecimento entre sujeitos fundamentado
pelos principios de valorizacdo das especificidades, das diferencas culturais, dos
diferentes modos de vida e das orientacdes e opc¢des individuais.

Reconhecer essas diferencas e compreendé-las como constituinte ao sujeito
€ colaborar para o desenvolvimento individual e social.

O conceito apresentado por Honneth converge para a importancia de agdes
norteadoras a favor do reconhecimento pela solidariedade para sustentacdo de um
projeto social de inclusdo. E essa a questdo de ser um sujeito historicamente
constituido, reconhecido pelos trés diferentes padrdes de reconhecimento; sentir-se
valorizado por suas diferencas e pertencente a um dado territério que fundamenta o
processo de constituicdo social, a partir da compreenséo de si em interacdo com o
outro.

Este padrdo é fundamental para a constituicAho de sociedade que
promulgamos por este trabalho; € uma sociedade plural que se fortalece com
praticas de reconhecimento da inclusao de pessoas com deficiéncia.

Para ilustrar e fomentar a discussdo a respeito da construcdo de uma

sociedade inclusiva, trazemos as contribui¢cdes do professor Paulo Freire:
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O opressor so se solidariza com os oprimidos quando o seu gesto deixa de
ser um gesto piegas e sentimental, de carater individual, e passa a ser um
ato de amor aqueles. Quando, para ele, os oprimidos deixam de ser uma
designacéo abstrata e passam a ser os homens concretos, injusticados e
roubados. Roubados na sua palavra, por isto no seu trabalho comprado,
que significa a sua pessoa vendida. S6 na plenitude deste ato de amor, na
sua existenciacdo, na sua praxis, se constitui a solidariedade verdadeira.
Dizer que os homens sdo pessoas e, como pessoas, sao livres, e nada

7

concretamente fazer para que esta afirmac@o se objetive, € uma farsa
(2011, p. 50).

Neste contexto, a solidariedade deixa de ter um significado simplista — voltado
a simpatia, ao assistencialismo, a compaixédo, a generosidade e a doacgdo. Aqui,
tratamos do significado de solidariedade como uma pratica que envolve
compromisso e responsabilidade com as nossas acgfes cotidianas. Essa pratica se
fundamenta pelo reconhecimento da luta pelas diferencas, validando atos que
promovam acdes de reconhecimento. Portanto, ndo basta saber da existéncia das
diferencas, da pluralidade dos sujeitos; faz-se preciso lutar para que as diferencas
sejam de fato reconhecidas como constituintes dos sujeitos; devem ser valoradas e
exercidas em qualquer ambiente social e, principalmente, na escola — local que tem
como incumbéncia a interacdo, a formagédo e o desenvolvimento social. Portanto,
torna-se obrigacdo dos atores escolares executarem uma proposta de emancipagao
dos alunos e a favor do projeto de educacéo inclusiva — o que difere da concepcéao

de inclusdo na escola.

2.4. A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS NO ESTUDO DA INCLUSAO

Figura 4: Obra “A Parabola dos cegos”.
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(Fonte: Pieter Brugel - 1568
Tenha duvidas de suas certezas.
Sao Tomas de Aquino.

Na tela “A Parabola dos cegos”, Pieter Brugel retrata um grupo de cegos
guiado por um dos cegos. A imagem representa todos em direcdo a queda, fazendo
alusdo a vulnerabilidade, & melancolia e ao isolamento. Ao longo da nossa historia,
foram essas as referéncias enfatizadas a pessoa com deficiéncia — o que colabora

para o processo de construcéo das representacdes veiculadas em nossa sociedade.

A inclusdo educacional esté irrefutavel nas leis; porém, observamos que néo
bastam as imposi¢des legais, ha a necessidade de um olhar voltado tanto para a
preparacao do territdrio educacional como para as praticas pedagogicas existentes
nas escolas regulares. Além disso, significativo ao processo de inclusdo, sédo as
representacbes sociais, embasadas pela subjetividade dos professores e
construidas em determinado contexto social, que afetam o pensar, 0 agir e a
profissionalidade docente.

E possivel estudar as representacdes sobre a incluso, porque, de acordo
com Moscovici (2003), todas as interacbes humanas implicam em
representacdes. E, por convivermos em um contexto em que a incluséo
escolar € um assunto emergencial, sdo divulgadas grandes quantidades de
informacdes veiculadas pelos mais diversos meios de comunicacdo, o que
consequentemente nos induz a fazer julgamentos e comunicar ao grupo em

forma de senso comum as representacdes sociais (PAGANOTTI, 2017,
p.15).

Primeiramente, para entender a Teoria das Representa¢cdes Sociais, partimos
das contribuicbes de Serge Moscovici — 0 precursor dos estudos de Representacdes
Sociais. Moscovici (apud Oliveira, 2004, p. 181) oportuniza a base do conceito:

Em suas préprias palavras, Moscovici interessou-se no poder das ideias de
senso comum; isto €, no estudo de como e porque as pessoas partiiham o
conhecimento e desse modo constituem sua realidade comum, de como
eles transformam ideias em praticas.

E, ainda, apoiamo-nos nas palavras de Anadon e Machado, tracando a

construcdo do conceito de representacao social e as aplicagoes:
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A Representacdo Social é a construcdo social de um saber ordinario (de
senso comum) elaborado por e dentro das interagc6es sociais, através dos
valores, das crencas, dos estereoétipos, etc, partilhada por um grupo social
no que concerne a diferentes objetos (pessoas, acontecimentos, categorias,
objetos do mundo etc) dando lugar a uma visdo comum das coisas (Anadon
e Machado, 2011 p.15).

A TRS se baseia na interagcdo da triade “Eu” (ego), “Outro” (alter) e “Objeto”
(fisico, social, imaginario ou real). E a ligacdo do homem & sociedade, sendo produto
e produtor, apoiando-se e construindo valores, interpretando e conceituando a
realidade conforme o grupo e os contextos social e ideologico. Essa rede relacional
sustenta a dinamica das construcfes sociais. Jodelet (2015) se apoia em Moscovici

e contribui para a nossa compreensao da teoria:

como ponto focal a unidade global constituida pela interdependéncia, real
ou simbodlica, de varios sujeitos em sua relagdo com um ambiente comum,
seja este de natureza fisica ou social. Essa perspectiva é aplicavel tanto aos
fenbmenos de grupo quanto aos processos psicolégicos e sociais e integra
o fato da relacdo social na descricdo e explicacdo dos fendmenos
psicol6gicos e sociais. Nesse caso, a relacdo Sujeito-Objeto é mediada pela
intervengcao de um outro sujeito, de um “Alter’, e se torna uma relagao
complexa de sujeito a sujeito e de sujeitos a objetos (MOSCOVICI, 1970, p.
33 apud Jodelet, 2015, p. 317).

Contudo, seguimos com as palavras de Serge Moscovici (2015), para alinhar

a compreensao da TRS.

Um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla funcdo: primeiro
estabelecer a ordem que possibilita as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilita que a
comunicacdo seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um codigo para nomear e classificar, sem ambiguidade, os
varios aspectos de seu mundo e de sua histéria individual e social
(MOSCOVICI, 2015 p.21).

As RS surgem na interface da subjetividade das interagcdes cognitivas e
afetivas entre sujeitos, em intercambios com o contexto social em um processo
dialético mediado pela comunicacéo e pelas influéncias dos momentos historicos. E
este conjunto de fatores que desencadeia o pensamento social, conceito base que
buscamos desvelar neste trabalho, por meio da analise das representacdes sociais.

Um estudo no que diz respeito aos sujeitos sociais a partir do grupo de convivéncia,
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como atuam e interpretam questdes da propria existéncia. Assim, trazemos as
contribuicdes de Anadon e Machado (2011), a fim de referenciar a constituicdo de

uma representacao social.

Ela da lugar a uma construcdo e a uma reconstrucdo da realidade ai
integrando as dimens®es individual e social porque ela se elabora a partir
de nossos proprios codigos de interpretagdo, culturalmente marcados e
neste sentido ela constitui um fendmeno social em si (2011, p.17).

Compreendemos que o grupo € tanto produtor de fenbmenos sociais como
também recebe os impactos de suas producdes. Segundo Moscovici (2015 p. 40),
as RS exprimem a identidade do grupo, até mais, que suas manifestacdes fisicas e
sua organizacdo, atribuem valor social aos objetos, tomam decisdes e agem

conforme as RS do grupo.

Moscovici compreende que os fendmenos sociais sdo marcados pelas
singularidades entre os dois universos: o consensual e o reificado, com base no
universo consensual oriundo do senso comum que habita as RS, e que cabe ao
universo reificado, decorrente do conhecimento cientifico, estudar e esclarecer as
RS, visando as transformacdes necessarias. Moscovici (2015) nos alertou para a
guestdo de que ndo ha hierarquia entre os universos, e sim a ressignificacdo do
conhecimento cientifico pelo senso comum, mantendo o entrelacamento por meio da

comunicacao.

Desse modo, conforme destaca Moscovici (2015), as representagdes
sociais sdo marcadas pela divisdo de dois universos, o universo consensual
e 0 universo reificado, sendo que eles permitem-nos uma analise sobre a
inter-relacdo destes universos dando forma & nossa realidade. Por meio das
ciéncias, compreendemos o universo reificado, ja as Representacfes
Sociais se referem ao universo consensual e sdo construidas a partir dos
processos de ancoragem e objetivacdo que circundam o nosso cotidiano. O
processo de apropriagdo do novo pode ser observado nas relagbes entre os
dois universos: consensual e reificado (MACHADO, 2020 p.07).

No mundo consensual, 0s sujeitos interpretam fatos, objetos, pessoas e

sistemas que lhes sdo apresentados, buscando, por meio do movimento de
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assimilacdo, ancorar o novo conteuddo em algo acomodado. Esse processo, de
assimilar novos conteudos a partir de conceitos existentes, Moscovici (2015, p.54)
especifica como uma acédo de tornar o nao familiar em familiar e revela, como uma
necessidade do ser humano, interpretar tudo o que o cerca e ter certo dominio do

gue circunda no meio social.

Sao essas interpretacdes que surgem no senso comum, ancoradas em
conhecimentos consolidados, de dominio do grupo nos quais as representacoes
sociais se alicercam e direcionam as acdes dos sujeitos, sobre esses processos.
Moscovici (1961, apud Anadon e Machado 2011) ressalta que sé&o dois os caminhos
gue processam uma RS: o processo de familiarizagdo e a producdo do novo
conteldo em imagens. Tais processos recebem o0 nome de “ancoragem” e
“objetivacao”, conforme citagéo:

Retomando, uma representagdo social, ou a passagem de um objeto do
universo cientifico a visdo do senso comum, para Moscovici (1961), se

constréi através de dois processos que ele chama de ancoragem
(objetivacion e ancrage). Trata-se de dois processos fundamentais

indispensaveis a compreensdo da maneira como se produzem as
representacdes sociais (ANADON; MACHADO, 2011, p.20).

Moscovici (2015) nos explica quanto ao processo de ancoragem:

Ancorar é, pois, classificar ou dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo séo
classificadas e que ndo possuem nome séo estranhas, ndo existentes e ao
mesmo tempo ameagadoras. Ndés experimentamos uma resisténcia, um
distanciamento, quando ndo somos capazes de avaliar algo, de descrevé-lo
a nés mesmos e a outras pessoas. O primeiro passo para superar essa
resisténcia, em direcdo a conciliagdo de um objeto ou pessoa, acontece
quando ndés somos capazes de colocar esse objeto ou pessoa em uma
determinada categoria, de rotula-lo com um nome conhecido (p. 61-62).

Na busca da interpretacdo dos processos, nos baseamos também na
descricéo de “ancoragem” sob o olhar de Jodelet e Moscovici (apud Séga, 2000), o
qual indica que o sujeito elabora uma analise a partir da confluéncia de esquemas,
entre as conexdes da percepcao e da memoria, ordenando o fluxo das informacdes.
Para enquadrar o desconhecido, apoia-se em referéncias, recorrendo aos

mecanismos de classificacdes e categorizacoes.
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Sob um outro ponto de vista, a “familiarizacdo do estranho”, junto a
ancoragem, faz com que prevalecam os meios de pensamento antigos,
arrumando os ja conhecidos. Essa categoria de pensamento caracteriza-se
pela memdéria e pela predominédncia de posicdes estabelecidas, aciona
mecanismos gerais como classificacdo, categorizacdo, denominacdo e
procedimentos de explicacdo que obedecem a uma ldgica especifica.
Compreender alguma coisa de novo, apropriar-se, € também explicar. O
sistema de representacdo fornece os meios, as balizas pelas quais a
ancoragem vai classificar ndo familiar e explicar de uma maneira familiar
(SEGA, 2000, p.130).

Sobre a “objetivacdo”, a compreendemos como um processo de constituicdo
de uma RS, em que o sujeito vincula imagens do proprio contexto aos esquemas
conceituais, favorecendo o processo de compreensdo do novo. Para melhor

compreensao, fazemos uso das palavras do préprio Moscovici (2015):

Para comecar, objetivar € descobrir a qualidade iconica de uma ideia, ou ser
impreciso; é reproduzir um conceito em uma imagem. Comparar € ja
representar, encher o que esta naturalmente vazio, com substancia (p.71-
72).

Vejamos que Moscovici (2015) ressalta, frente a questdo da necessidade de
classificacdo na busca pela familiarizacdo, que “categorizar alguém ou alguma coisa
significa escolher um dos paradigmas estocados em nossa memoria e estabelecer

uma relagao positiva ou negativa com ele” (p.63).

Para melhor elucidar as inferéncias acima, trazemos a citacdo de Moscovici

(2015), ao ressaltar que o processo de familiarizacdo é centrado nos principios da

z

classificacdo e da comparacdo. E na busca por tecer caracteristicas que se
assemelham, que o0s sujeitos inevitavelmente selecionam e articulam o

desconhecido as caracteristicas preponderantes.

De fato, a tendéncia para classificar, seja pela generalizacdo, ou pela
particularizagdo, ndo é, de nenhum modo, uma escolha puramente
intelectual, mas reflete uma atitude especifica para com o objeto, um desejo
de defini-lo como normal ou aberrante. E isso que esta em jogo em todas as
classificacBes de coisas ndo-familiares — a necessidade de defini-las como
conformes, ou divergentes, da norma. Ademais, quando nés falamos sobre
similaridade ou divergéncia, identidade ou diferenca, nés estamos ja
dizendo precisamente isso, mas de uma maneira descomprometida, que
esta desprovida de consequéncias sociais (MOSCOVICI, 2015, p.65).
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Para atender os propdsitos de apreender, interpretar e compreender as
representacdes sociais dos professores sobre da inclusdo do aluno com deficiéncia,
apresentamos as contribuicdes de Moscovici (2012) no que se refere as dimensdes
gue sustentam uma representacdo social, pois reconhecer a organizagcdo que
estrutura uma representacao social, favorece a aproximacdo aos conteudos, bem

como os sentidos dados pelos sujeitos acerca do objeto social.

Para Moscovici (2012, p.62), ha trés dimensdes que estruturam uma

representacdo social: a Informacao, o Campo representacional (imagem) e a Atitude.

¢ Informacdo: trata do conhecimento que o grupo possui sobre o objeto.
e Campo representacional ou imagem: diz respeito a selecdo das
imagens, um modelo social que o grupo constroi em relacédo ao objeto.

Para Moscovici:

o individuo carrega em sua memoéria uma cole¢do de imagens do mundo
sob seus diferentes aspectos. Essas imagens s&o construcdes
combinatdrias, analogas as experiéncias visuais. Sao independentes, em
graus diversos, simultaneamente no sentido de que se pode induzir ou
prever a estrutura das imagens-fontes pela estrutura de outras, e no sentido
de que a modificagdo de certas imagens cria um desequilibrio que resulta
numa tendéncia para modificar outras imagens (1948, p.47).

e Atitude: podemos compreender que corresponde a tomada de posi¢cao
do sujeito perante o objeto social, podendo ser favoravel ou ndo ao que
esta posto; estad intrinseca a histéria do sujeito e do grupo a que
pertence.

Nossos estudos em RS fundamentam-se a olhar essa triade: o sujeito em
interface com o outro/outros e com 0s objetos. Indagamo-nos como essas relacfes e
interacbes se manifestam na subjetividade do pensar em consonancia com a
territorialidade e com as contribuigcdes culturais dos grupos. Com isso, buscamos
desvelar as representagbes sociais que S&80 circunscritas nesse processo
intersubjetivo, conforme ilustrado pela base tedrica da seguinte citacdo de Sousa et
al. (2018):

Entendemos também que o aporte teérico da Teoria das Representacdes
Sociais (TRS) se mostra cada vez mais efetivo na area da educacdo, como



74

instrumental teérico e metodolégico para a compreensao das relacdes que
se constituem na pratica da escola e como um potencial politico na
identificacdo de um sujeito-professor, contextualizando-o em uma dimensao
psicossocial. Esses estudos tém revelado a complexidade das
representacdes sociais, na sua multiplicidade e variedade de inter-relacdes
e ressaltado a contribuicdo do contexto social na sua construcao. Além
disso, trazem grande interesse entre pesquisadores da educacao,
especialmente porque possibilitam apoiar os processos de constituicdo da
subjetividade e promover condi¢cdes de consciéncia social, desvelando as
contradigbes construidas no cotidiano que estdo sedimentadas nas
comunicac¢des do senso comum (SOUSA et al., 2018, p.21).

Contemplando as bases para nossas proposi¢des, utilizamos, no decorrer do
trabalho, o conceito de sujeito, respaldados pelas consideracdes de Jodelet (2015)
gue, em seu artigo, desenvolve o pensamento da construcdo da subjetividade deste

ser social “sujeito” que € instituido e instituinte.

Compreendemos se tratar de um ser, que se da pelas relacdes, experiéncias,
saberes, construcdes, vivéncias e socializacdo. Sao processos continuos, que néo
finalizam, muito pelo contrario, estdo a todo o momento em transformacdes e
condicionam a construgdo do conceito de sujeito. E nessa interseccdo das
interacbes sociais, da relacdo do sujeito com os demais, sendo tanto impactado
pelas relacbes quanto impactando o0s outros sujeitos, perante o fenbmeno em

questdo, que nos deparamos com as representacdes sociais.

E por tal embasamento que fazemos uso de “sujeito” em detrimento ao uso
de “individuo”, conforme Novaes (2015), que apresenta a descricdo do conceito de
individuo, o qual € dado pela ideia de um ser em sua unicidade e receptor das
influéncias sociais. Logo, o termo sujeito corrobora as proposicdes dos nossos
estudos acerca da subjetividade do sujeito em interagdes com outros sujeitos e em
consonancia com os objetos sociais. E nessa relacdo que surgem representacdes
sociais como meio de apoiar 0s sujeitos na explicagcdo do desconhecido. Nessa
seara, 0 conceito de sujeito € o que melhor se adequa as nossas bases conceituais,

COMO NOoSs mostra:

para que a pesquisa educacional possa ter maior impacto sobre a prética
educativa ela precisa adotar “um olhar psicossocial’, de um lado,
preenchendo o sujeito social com um mundo interior e, de outro, restituindo
0 sujeito individual ao mundo social (MOSCOVICI, 1990 apud ALVES-
MAZZOTTI, 1994).
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Para conclusao conceitual, compreendemos, no decorrer da dedicagcéo dessa
pesquisa, que as RS se dao pelas interacdes entre sujeitos (eu e outros) com 0s
objetos, em uma dada época, cultura, territorialidade e espaco geografico. Tais

elementos colaboram para a construcdo social das representacdes sociais.

Entendemos que s6 faz sentido compreender as representacdes sociais que

movem 0s homens se vamos ressignifica-las.

Por essa razdo, nos dispomos a desvelar as representacfes sociais dos
professores dos anos finais sobre da inclusdo de alunos com deficiéncia, a fim de

compreendé-las e atuar a favor do desenvolvimento de uma escola inclusiva.

CAPITULO 3 - METODOLOGIA

3.1 METODO DE PESQUISA

A busca pela opcado metodolégica promoveu a reflexdo para além da escolha
de procedimentos, caracterizando-se em funcdo da reflexdo do problema a ser

estudado e do processo que melhor se aproxima ao objeto da pesquisa.

Partindo do pressuposto que esta pesquisa provém do curso de Formacao de
Formadores, que tem como fundamento as relacdes sociais e as praticas
pedagogicas dos sistemas educacionais, nossos estudos concebem a importancia
da necessidade de andlise e compreensdo da realidade para sucesso de acdes

formativas.

Ratificando tais consideragdes, para a presente pesquisa, tendo como base a
investigacdo cientifica, elegemos a analise de fenbmenos sociais, buscando a
fundamentacdo na TRS para a compreensao dos contextos e dos fatos sociais,
historicos e culturais, para, posteriormente, trilharmos novas possibilidades de
intervencdes ao processo de ensino, a profissionalidade, ao papel de formador e a

producdo de conhecimento.
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A pesquisa busca interpretar a realidade, as relagcdes que prevalecem nos
contextos educacionais e o impacto nas transformacdes coletivas e individuais de
cada sujeito, inserido na convivéncia diaria das escolas publicas dos anos finais do
Ensino Fundamental.

Neste caso, a opcdo metodoldgica converge para a abordagem qualitativa,
conforme nos apresenta André (2013, p.97):

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva
gue concebe o conhecimento como um processo socialmente construido
pelos sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados. Assim, o mundo do sujeito,
os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem,
suas produgdes culturais e suas formas de interagfes sociais constituem os
ndcleos centrais de preocupacdo dos pesquisadores. Se a visdo de
realidade é construida pelos sujeitos, nas intera¢des sociais vivenciadas em

seu ambiente de trabalho, de lazer, na familia, torna-se fundamental uma
aproximacédo do pesquisador a essas situacoes.

Na perspectiva de fundamentar a interpretacdo e a analise dos fenémenos
sociais dos sujeitos, em relacdo ao objeto em um dado contexto social e histérico,
optamos pela atividade da producéo cientifica baseada na abordagem qualitativa, na
certeza de que nos valemos de todo o processo para fundamentar os resultados da

pesquisa.

3.2. INSTRUMENTOS

Para o presente estudo, fez-se necessario optarmos por um instrumento que
oportunizasse a manifestacdo das RS pelos professores em relagdo a inclusédo de
alunos com deficiéncia nos anos finais do Ensino Fundamental de escolas publicas.
Partimos da hip6tese de que elementos representacionais relativos a inclusdo sao
integrados a subjetividade do docente; logo, buscamos selecionar, no instrumento,
proposicdes que permitissem observar quais as informacdes sobre o objeto social
sao apresentadas pelos sujeitos, quais 0S campos representacionais que apoiam o

processo de familiarizacdo e quais as tomadas de posi¢cdo em funcdo do fendbmeno.
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Em raz&o das necessidades e da organizacdo que o momento de isolamento
social requer, face a Pandemia de Covid-19, optamos pela utilizacdo de coletas de

dados por meio do procedimento de entrevista semiestruturada online.

Fizemos uso da entrevista semiestruturada, por ser um instrumento que
permite, durante sua realizacéo, favorecer a autonomia do pesquisador ao direcionar
as questdes, reformulando perguntas, instigando a participacdo do entrevistado,
encaminhando a entrevista para obtencdo dos objetivos e dando também maior
liberdade para que o entrevistado possa se aprofundar em questdes pertinentes ao

contexto do estudo.

Conforme Trivifios (1987 apud MANZINI, 2004, p.3),

a entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos
basicos que sdo apoiados em teorias e hipéteses que se relacionam ao
tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipoteses
surgidas a partir das respostas dos informantes. O foco principal seria
colocado pelo investigador-entrevistador. Complementa o autor, afirmando
que a entrevista semiestruturada “(...) favorece nao s6 a descricdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua
totalidade (...)” além de manter a presenga consciente e atuante do
pesquisador no processo de coleta de informacgoes.

O instrumento encontra-se no apéndice, segue organizado a partir da
tematica e das questdes especificas para acessar o objeto representacional,

retratando a complexidade do fen6meno em estudo.

A primeira parte da entrevista visa o fornecimento de dados quanto a
caracterizacdo dos sujeitos, tais como idade, formacéo, tempo de atuacdo docente,

area que leciona, jornada de trabalho.

Em seguida, para atender os objetivos a que nos propomos e principalmente
para adentrar no fendmeno e apreender as informa¢des que circundam no espaco e
tempo que os sujeitos estéo inseridos, solicitamos que os participantes discorressem
sobre o que pensam os colegas professores em fungéao da incluséo de alunos com

deficiéncia.



78

O instrumento continua com duas situacdes-problema contextualizadas pelas
tematicas que envolvem o fenbmeno e adentra a proposta de percursos formativos,

ouvindo as experiéncias dos sujeitos entrevistados.

A primeira situacdo-problema est4 organizada de forma que possamos
transitar pelas dimensdes e apreender os conteudos e sentidos dados pelos sujeitos

acerca do fendmeno “inclusao de alunos com deficiéncia”.

Para tal, na busca das dimensdes (informag&o, campo representacional e
atitude), solicitamos aos participantes que se colocassem no papel de um professor
com mais experiéncia e que recepciona um colega recém-formado que busca
entender as praticas desempenhadas em sala de aula voltadas ao pubico de alunos
com deficiéncia incluidos nos anos finais do Ensino Fundamental. A proposta
também solicita que o professor com experiéncia explique a inclusdo e que oriente o
novo professor quanto ao processo de inclusédo, a organizagéo, ao planejamento e a
rotina de trabalho, atendendo as especificidades desse publico-alvo. Para finalizar
essa primeira proposta, pedimos que o participante comentasse a quem na unidade

escolar o professor ingressante deveria recorrer em casos de davidas.

Essa situacao-problema foi projetada como recurso que poderia contribuir
para apreendermos as informacdes e atitudes que circulam entre 0s sujeitos nos
espacos escolares quanto a concepc¢ao de inclusdo de alunos com deficiéncia, além

de compreendermos elementos do campo representacional.

Na segunda situacdo-problema, buscamos compreender, por meio de uma
situacado hipotética, quais os aspectos dos processos formativos sdo relevantes para
0S sujeitos e quais séo os recursos e as modificacfes necessarias para a efetivacao

de uma escola inclusiva.

Por fim, buscamos apreender aspectos da ancoragem, ao pedirmos aos
sujeitos que relatassem as perguntas que comumente séo feitas ao receberem a

matricula de um aluno com deficiéncia.

A entrevista semiestruturada foi organizada de forma que os sujeitos, perante
0 contexto em que atuam, pudessem livremente acionar a complexidade do

fenbmeno. E para que, com base em suas narrativas, identificarmos o0s
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componentes que constituem uma representacdo social, por meio do
reconhecimento das informacdes que circulam, das imagens construidas e das
atitudes que permeiam o fazer pedagdgico em funcdo da inclusdo de alunos com

deficiéncia.

3.3. CONTEXTO E SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com professores dos anos finais do Ensino

Fundamental da Educacéo Basica de escolas publicas municipais de Itanhaém.

A cidade de Itanhém, em abril de 2021, comemorou 489 anos. Ela esta
localizada no litoral sul do estado de Sao Paulo, sendo conhecida por suas belezas
naturais, principalmente por praias, rios, cachoeiras, Mata Atlantica, além de pontos
turisticos, como Igreja, Convento, Cadeia, e também pelos dados historicos, pois é
reconhecida como a segunda cidade mais antiga do Brasil. A populagdo, em 2020,
foi estimada em 103 mil habitantes, distribuidos em uma extenséo territorial de
601,711 km2. Durante o verdo, nos meses de dezembro a fevereiro, verifica-se
aumento significativo de pessoas no territério, podendo triplicar o ndimero da
populacdo. Esse aumento se reflete no transito, no abastecimento de alimentos e no
fornecimento de agua na regido. Fora desses meses, Itanhaém costuma ser uma

cidade tranquila, porém, ndo tdo pacata como ha alguns anos.

z

tanhaém ¢é um nome provavelmente herdado do tupi-guarani. Alguns
historiadores locais comentam que o significado é Pedra que Canta, devido ao

barulho das 4guas do rio ao passarem pelas rochas.

A cidade tem personagens ilustres, como os pintores Benedito Calixto, Emidio
de Souza, Ronaldo Lopes e Orlando Bifulco; alguns poetas locais, como Ernesto
Bechelli e Jodo Viudes Carrasco, a jornalista Mariana Godoy, entre outras

personalidades do esporte.

Figura 5: Imagens dos pontos turisticos da cidade de Itanhém-SP
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(Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/ltanha%C3%A9m acesso em 28/04/2021)

Rede Municipal de Educacéao de Itanhaém

A Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Esporte de Itanhaém é o
orgao responsavel pelo desenvolvimento de politicas educacionais da educacédo
municipal. Em 2016, a educac¢do municipal passou a ser reconhecida como sistema.
Essa mudanca promoveu a autonomia dos 6rgdos municipais da educacdo na
elaboracdo de regulamentacdes proprias, tendo como base as normativas federais,

visando a melhor organizagcao do sistema municipal.

Atualmente, a educacao municipal comporta 41 escolas municipais e mais 3
conveniadas, distribuidas ao longo do territorio municipal; 43 unidades estéo
localizadas na regido urbana e 1 unidade na zona rural. As escolas sao organizadas
conforme as necessidades e as demandas; assim, temos escolas que atendem

exclusivamente um segmento e outras que atendem diferentes segmentos.

Em 2021, h4 18.002 alunos na rede municipal, sendo 4.476 alunos da
educacao infantil, 7.950 alunos do ensino fundamental (anos iniciais) e 5.259 alunos
dos anos finais do ensino fundamental. Ainda h&a na rede 275 alunos da modalidade

de Educacéo de Jovens e Adultos.

A centralizacdo do nosso estudo nos anos finais do ensino fundamental surge
das indicativas da analise integrativa, pois verificamos poucos estudos cientificos

neste segmento de ensino.

Para melhor contextualizar, cabe mencionar que o sistema de ensino publico

municipal de Itanhaém, por intermédio dos profissionais da Secretaria de Educacéao,



81

Cultura e Esporte, vém atuando a favor de préticas de educacéo inclusiva, de acordo
com os documentos norteadores das politicas publicas da educacédo especial, na

perspectiva da educacao inclusiva de 2008.

A educacdo municipal é fundamentada por decretos, normativas, planos e
regimentos proprios, sendo que os documentos municipais estdo em consonancia

com as orientacdes nacionais.

Porém, nos deparamos no municipio com a existéncia de trés escolas com
cinco salas de aula voltadas ao atendimento educacional exclusivo de alunos com
deficiéncia, que sdo chamadas de salas especiais. Essas salas atendem 42 alunos
com deficiéncia, que apresentam comprometimentos graves, tanto intelectual como

motor.

Ha na rede 10 polos de Atendimento Educacional Especializado (AEE), que
atendem, no contraturno da sala regular, os alunos publico-alvo da educacao
especial (alunos com deficiéncia intelectual, deficiéncia auditiva e deficiéncia visual,
transtorno do espectro autista, altas habilidades e superdotacao), que estao inclusos
conforme idade e ano escolar. Existem também mais 3 subpolos das salas polo de
AEE. Devido a localidade dos alunos, a professora do AEE polo se desloca as salas
de subpolo para atender, também em contraturno, os alunos publico-alvo da

educacao especial.

Identificamos que, mesmo que as orientacdes municipais busquem se basear
em leis, diretrizes e politicas nacionais, ainda h4 muito a se avancar nas concepcoes

e praticas educacionais exercidas no municipio.

Os principios que norteiam a educacéo publica municipal exigem da escola o
desenvolvimento de préticas inclusivas. Logo, buscar no discurso dos professores o
entendimento e a pratica da escola que inclui € o ponto de partida para intervencdes

e orientacdes de itinerarios formativos.

Por isso, nosso ponto de partida € acessar 0os conteudos e o0s sentidos das
representacdes sociais dos docentes e buscar analisa-las conforme as contribuicbes
do arcabouco teorico. Para isso, compreendemos ser importante elucidar a

subjetividade docente em acg&o no contexto educacional.
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Tal como escreve Tardif, a respeito da subjetividade do professor:

acredito que, para compreender a natureza do ensino, é absolutamente
necessario levar em conta a subjetividade dos atores em atividade, isto &, a
subjetividade dos propdsitos dos professores. Ora, um professor de
profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por
outros, ndo é somente um agente determinado por mecanismos sociais: €
um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica
a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a
partir dos quais ele a estrutura e orienta. Nessa perspectiva, toda pesquisa
sobre o ensino tem, por conseguinte, o dever de registrar 0 ponto de vista
dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em ac¢éo, assim como
0s conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na acéo cotidiana.
De modo mais radical, isso quer dizer também que a pesquisa sobre o
ensino deve se basear num dialogo fecundo com os professores (TARDIF,
2014, p.230).

Para analisar o contexto educacional e as possibilidades de intervengéo, fez-
se necessario investigar as representacdes dos professores sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia matriculados nas salas regulares dos anos finais do Ensino

Fundamental, mais precisamente dos 6° aos 9° anos.

PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para selecdo dos participantes da pesquisa, definimos, como publico de
analise investigativa, os professores; usamos como critério a atuacado docente nos
anos finais do Ensino Fundamental nas escolas municipais de Itanhaém,
especificamente atuando em salas regulares que tenham alunos publico-alvo da

educacao especial.

Primeiramente, analisamos as escolas municipais conforme os segmentos
gue séo atendidos; focamos nas unidades que comportam os anos finais do ensino
fundamental. Das doze escolas, cinco atendem exclusivamente o segmento a que
nos propomos pesquisar. Com isso, selecionamos duas escolas especificas, uma
vez que os professores de 6° ao 9° ano costumam transitar em mais de uma escola

para completar sua jornada de trabalho.
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As duas escolas selecionadas foram também indicadas por uma das
assessoras de orientagcdo educacional que trabalha na Secretaria de Educacéao,
Cultura e Esporte de Itanhaém, que apontou a importancia da pesquisa nos
respectivos locais. Ela citou, como critério de indicacdo, o nimero de alunos publico-

alvo da educacéo especial matriculados em salas regulares nas respectivas escolas.

Em seguida, em conversa com a mesma assessora, foram sugeridos por ela
alguns nomes de professores que trabalham nas respectivas unidades. A partir
dessa sugestdo, entramos em contato com alguns desses nomes que prontamente

aceitaram o convite de participar como sujeitos da pesquisa.

Porém, identificamos que alguns professores ressaltaram a dificuldade com o
tempo e alegaram que o periodo de isolamento social refletiu em um aumento
significativo de trabalho, sobrecarregando os docentes no que diz respeito a
organizagdo, ao planejamento do ensino remoto, ao preparo das aulas online e ao

atendimento aos alunos.

Desse modo, incluimos, nos critérios para a selecdo dos participantes, a
disponibilidade de tempo para a entrevista online, o que nos levou para alguns
professores e, dentre esses, selecionamos dois — um de cada unidade escolar. Vale
ressaltar, que a selecéo, pelos participantes decorreu da disponibilidade de tempo
que os préprios participantes manifestaram no momento em que foram acessados e

do interesse espontaneo em participar da entrevista.

Em tempo, vale comentar, na banca de qualificacdo, os examinadores
compreenderam que o material apresentado das duas entrevistas, era suficiente e
riquissimo para o processo de analise dos dados, frente a isso, seguimos com a
opcao em manter dois participantes.

Os nomes usados para identificar os participantes sdo Emidio de Souza, que
corresponde a um ilustre pintor do municipio, e Ernesto Bechelli, um poeta de

ltanhaém.

Os dois participantes da pesquisa sao docentes de componentes curriculares

especificos: Ernesto Bechelli leciona a disciplina de Lingua Portuguesa e Emidio de
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Souza a disciplina de Geografia. Os professores, transitam por diferentes turmas do
6° ao 9° ano, apresentaram como caracteristica comum a busca pela continuidade
da formacdo e apontaram a importancia de novos conhecimentos para melhor

atender os alunos.

Emidio de Souza tem 50 anos de idade, estd estudando psicopedagogia e
apresenta quinze anos de docéncia, atua em trés escolas diferentes, nos periodos

manhd, tarde e noite.

Ernesto Bechelli tem 47 anos de idade, além da graduacdo em Letras, esta
cursando Pedagogia e completou oito anos de atuagéo docente — atualmente exerce
sua jornada em uma Unica escola, como € caracteristico dos docentes desse

componente curricular.

3.4. PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

As entrevistas foram realizadas em 2020, em um momento de expansdo do
contagio da Covid-19. Decorrente a isso, conforme as orientacdes da OMS, frente a
pandemia da Covid-19, que exigia o isolamento social, buscamos contemplar a
proposta usando o0s recursos tecnoldgicos e, com isso, agendamos previamente o

encontro via internet.

As entrevistas foram agendadas conforme dias e horarios favoraveis aos
entrevistados. Devido ao isolamento social, usamos o Google Meet, uma ferramenta
que docentes e gestores da rede municipal ttm acesso e na qual ndo ha limites
guanto o tempo de duracdo de uma chamada, o que favorece o andamento da
entrevista; de antemao, sabiamos que ndo haveria prazo limite para a conexdo e

que teriamos maior liberdade para conversarmos.

Os procedimentos de coletas de dados seguiram um cronograma
previamente estabelecido, tendo como primeiro ato o agendamento individual das

entrevistas semiestruturadas.
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Para a entrevista, seguimos o roteiro do instrumento, porém, como forma de
aproximar o entrevistador do pesquisador, abordamos inicialmente uma conversa
disparadora, envolvendo o periodo de isolamento social e das tipicas angustias que

todos estavamos vivendo.

Essa acdo, além de aproximar as vivéncias, promoveu um clima de

compreensao, de escuta ativa e também de acolhimento.

O clima do inicio da entrevista foi extremamente significativo para todo o
desenvolvimento, para que os entrevistados pudessem se sentir acolhidos e abertos

a conversa.

Baseando-se no percurso de estudos relativos aos procedimentos e
instrumentos de pesquisa, compreendemos que cabe ao pesquisador, além de

promover um clima de acolhimento, valorizar o local de fala dos sujeitos.

Os estudos tedricos que realizamos, voltados a atuagdo do pesquisador no
momento da entrevista, embasou as ac¢des valorativas de respeito e promoveu um
clima de seguranca entre pesquisador e sujeito. Pudemos enfatizar a importancia do

momento para a contribuicdo da construcédo cientifica.

3.4.1. ASPECTOS ETICOS

Os participantes foram convidados com total liberdade. Ap6s o primeiro
contato, conversamos com 0s professores sobre a participagcdo na pesquisa
enquanto entrevistados. Foi ressaltado que se tratava de uma pesquisa,
previamente reconhecida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo - PUC/SP, conforme Certificado de
Apresentacdo de Apreciacdo e Etica - CAEE n° 40566220.6.0000.5482, parecer
namero 4455109.

Os professores foram informados de que, apesar de uma das pesquisadoras

responsavel ser gestora escolar da rede municipal, neste contexto, a condutora da



86

pesquisa desempenhava o papel de pesquisadora unicamente interessada em ouvir
os relatos dos participantes para, a partir disso, concluir a constru¢ao do percurso do
estudo.

Assim, foi assegurado aos participantes que a situagdo hierarquica do
contexto profissional ndo deveria influenciar a decisdo deles pela participacao.
Ademais, foi-lhes informado que participacdo na pesquisa nao proporcionaria
nenhum tipo de bénus, assim como foi assegurado aos participantes que sua recusa
em participar seria livre de qualquer punicéo ou 6nus.

Apos tais esclarecimentos, os participantes da pesquisa afirmaram entender
0s objetivos da pesquisa, entender que poderiam livremente decidir participar ou néo
e entender que sua participacdo seria completamente voluntaria. Os professores
também concordaram com a gravacdo da entrevista, para que, posteriormente,
fosse possivel realizar a transcri¢cdo e a analise do conteudo.

A pesquisadora se comprometeu a manter a guardo e o sigilo absoluto sobre
as gravacOes das entrevistas e a adotar todas as medidas necessarias para garantir
gue nenhum dado potencialmente identificador dos participantes fosse exposto. Foi
garantido que nenhuma instancia administrativa seria reportada sobre qualquer
informagé&o ou conduta dos participantes relativamente a esta pesquisa.

Para efeito da andlise da pesquisa, os participantes foram identificados por
nomes ficticios, assim como o0 nome das unidades escolares também foi suprimido.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi encaminhado via e-mail
aos participantes, que assinaram e o devolveram digitalizado. S6 apos a assinatura
do TCLE, a participacao deles teve inicio.

3.5 - PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Os dados foram coletados e, para fundamentacéo tedrica, baseamo-nos na
analise de conteudo de Franco (2005), buscando a compreenséao do olhar docente

frente ao fendbmeno pelas narrativas apresentadas na entrevista semiestruturada.

Partimos da seguinte contribuicdo de Franco (2005):
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O ponto de partida da andlise de contelido é a mensagem, seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada. Necessariamente, ela expressa um significado e um sentido
(Franco, 2005, p.13).

Valendo-nos da importancia da mensagem, primeiramente assistimos as
gravacOes das entrevistas. Nesta etapa, o intuito foi observar o evento, ser um
espectador atento da mensagem, treinando o olhar para além das narrativas dos

sujeitos.

Com essa acao, pudemos acessar o sistema de comunicacéo, observando os
entrevistados nas pausas para o pensar, nos gestos usados para as afirmacoes e

até mesmo nos desconfortos em determinados momentos.

Com base na mensagem que responde as perguntas: o que se fala? o que
se escreve? com que intensidade? com que frequéncia? que tipo de
simbolos figurativos sdo utilizados para expressar ideias? e os siléncios? e
as entrelinhas? ... e assim por diante, a analise de contetdo permite ao
pesquisador fazer inferéncias sobre qualquer um dos elementos da
comunicacgéo (Franco, 2005, p.20).

Depois de assistidas as entrevistas, seguimos com a transcricdo, em um
paciente e detalhista trabalho, procurando a fidedignidade dos registros das falas,

das entonac0fes, das pausas e dos momentos de reflexao.

Em seguida, realizamos algumas leituras flutuantes. Surgiram, entdo, 0s
primeiros indicios e inferéncias para uma pré-analise, antes mesmo de iniciar o
processo de exploracdo do material e preparacdo do corpus para submissédo da

analise do contetdo.

Franco (2005) ressalta a importancia da leitura flutuante e dos primeiros
contatos do pesquisador com o material de andlise.

A leitura flutuante: A primeira atividade da Pré-Andlise consiste em
estabelecer contatos com os documentos a serem analisados e conhecer o0s
testos e as mensagens neles contidas, deixando-se invadir por impressdes,
representacdes, emocgdes, conhecimentos e expectativas (Franco, 2005, p.
48).
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A hip6tese dos primeiros agrupamentos surgiu das constantes leituras, idas e
vindas ao material, conferindo as convergéncias, as recorréncias, as diferencas e 0s

destinos das falas dos sujeitos.

Os primeiros agrupamentos foram constituidos considerando como critério as

recorréncias e a guem se destinavam as narrativas dos sujeitos.

Quando isto ocorrer, € importante encontrar alguns principios organizadores
e que seriam as categorias mais amplas ou molares, para depois classificar
os indicadores (categorias moleculares) em moédulos interpretativos menos
fragmentados (Franco, 2005, p. 61).

Logo, usamos como proposito molar organizar as narrativas dos sujeitos

tendo como critério as categorias de sentido e a quem se referiam.

Por categoria, nos baseamos na seguinte compreensao:

A categorizacdo é uma operagdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos
(Franco, 2005, p. 57).

Com isso, pudemos eleger 4 grandes categorias, pois ora 0s sujeitos se

referiam ao Professor, ora se referiam ao Aluno, ao Grupo e ao Sistema.

Para embasar as categorias, evocamos as falas dos sujeitos a partir de uma
selecéo de frases significativas.

Em um segundo momento, olhamos para cada categoria e tecemos novos
reagrupamentos, tendo como base a recorréncia dos elementos evocados.

Essa acdo, de analisar cada categoria, levou-nos as subcategorias. Para a
organizacdo das subcategorias, nos orientamos pelas narrativas dos sujeitos,

analisando os conteudos e os sentidos apresentados.

Para melhor desvelar os sentidos das falas, firmamos palavras-chave para
cada trecho narrado e, a partir das confluéncias das palavras-chave, realizamos os
novos agrupamentos, o que favoreceu validar as subcategorias. Assim, 0s
resultados mais relevantes, além da ordenacdo por categorias, seguem também

apresentados por subcategorias.
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Entendemos que tabular as categorias, registrando as falas significativas,
identificando as palavras-chave e apontando as subcategorias de sentido, foi uma
maneira didatica para apresentarmos 0 percurso que adotamos para nossa analise.

A organizacdo do corpus em categorias e subcategorias permitiu
agrupamentos e classificagfes a favor da unidade de sentido, o que potencializou o
processo de reflexdo e interpretacdo que, em consonancia com os estudos tedricos,

impulsionou novas perspectivas.

Assim, o0 processo de andlise segue organizado a partir das respectivas
categorias/subcategorias e estd fundamentado nas contribuicbes da TRS,
principalmente pelas dimensfes: informacdo, campo representacional (imagem) e

atitude.

Face a isso, buscaremos compreender as estruturas das representacdes
sociais, 0s processos de ancoragem e objetivacéo e, assim, embasar a reflexdo no
que concerne as possiveis barreiras que implicam na efetivagdo de uma escola

inclusiva.

Essa acéo interpretativa das andlises dos dados contribui para a possibilidade
de intervencbes. Em nossa proposta, as intervencdes serdo apresentadas pela
possibilidade de pauta para um itinerario formativo. Deste modo, podemos, além do
reconhecimento e da andlise das representacdes sociais, reunir subsidios para
propor um itinerario formativo visando ressignificar e possivelmente implicar em

mudancas nas estruturas dimensionais apresentadas pelos sujeitos.

Para a compreensao do papel do pesquisador, observamos as contribuicfes
de Stake (2011) e identificamos o compromisso por meio das possibilidades de

transformacdes:

Para a pesquisa qualitativa, como indicado anteriormente, o préprio
pesquisador € um instrumento ao observar acdes e contextos e, com
frequéncia, ao desempenhar intencionalmente uma funcéo subjetiva no
estudo, utilizando sua experiéncia pessoal em fazer interpretagdes (STAKE,
2011, p.30).

Decorrente da contribuicdo de Stake, a interpretacdo dos dados norteia o

olhar do pesquisador para construcdo de diferentes e novas possibilidades
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interventivas. Como mencionado anteriormente, em nosso caso, se dard pela

indicacdo de uma possivel pauta de itinerario formativo.

3.6. DEVOLUTIVA

Audiéncia e atomada de decisao

De acordo com as contribuicbes de Cronbach, 1982 (Cronbach, 1982 apud
STUFFLEBEAM, 1987), as audiéncias colaboram para a tomada de decisao; logo,
os resultados seguem organizados de forma que favorecam a compreensdo dos
diferentes publicos — da equipe técnica aos professores.

Nesse caso, a comunicacdo dos resultados serd direta e materializada
também em uma devolutiva a qual podera seguir como uma possibilidade de pauta
para itinerario formativo.

Ainda de acordo com Cronbach, 1982 (apud STUFFLEBEAM, 1987), quanto
mais a avaliacdo esclarecer o fenbmeno, mais duradoura sera sua influéncia em
termos de compreensao dos problemas e da estrutura dos programas futuros.

Apés a investigacao tratada neste plano de estudo, havera audiéncias nas
quais apresentaremos, em forma de pauta, os resultados as escolas. Assim, cabera
a equipe gestora, juntamente com o0s professores, analisar as consideracdes
apresentadas, rever as acoes e tomar as decisbes que melhor se projetam no
contexto a favor de uma educacao que inclua e contribua para o desenvolvimento
dos alunos.

Ainda perante os apontamentos nas audiéncias, 0s quais buscardo fomentar
a reflexdo do planejamento das propostas e, principalmente, sobre o pensar e o agir
em relacdo a construgcdo de uma escola que inclui, espera-se que 0s agentes
escolares — no caso, as equipes gestoras das respectivas unidades — fomentem
encontros formativos, estimulando a reflexdo necessaria, por meio de itinerarios
formativos permeados por acdo e reflexdo, na busca por melhores praticas no

tocante ao ensino para todos.
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Para subsidiar o momento da devolutiva e da fomentagcdo do processo
formador, apresentaremos a pauta final de observacado que possivelmente podera
ser precursora da possibilidade de um itinerario formativo.

Ressalta-se o que afirma Luckesi (2018), sobre os estudos do papel das
praticas avaliativas, as quais investigam a qualidade da realidade, fornecendo dados
e subsidios para um plano de acéo, registramos nossa compreensado de que cabe
ao gestor e ao professor a conducdo da produgcéo de melhores resultados (p.183-
2018). Assim, pretende-se, com as audiéncias: revelar a realidade e a dinamica do
contexto; subsidiar decisfes; e indicar proposicées para 0s rumos da acao
pedagdgica, de forma a refletir na qualidade do desenvolvimento de todos os alunos.
Ou seja: cabera ao sujeito responsavel pela pratica pedagogica a transformacao dos

resultados da pesquisa em acao pedagdgica.

CAPITULO 4 - ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

4.1. ANALISE

Para essa etapa da pesquisa, apoiamo-nos em um dos objetivos especificos,
gue foi analisar como as representacdes sociais dos professores vém impactando na

sua profissionalidade docente.

A andlise segue organizada em 4 categorias, Professor, Aluno, Grupo e
Ensino, que foram selecionadas conforme o direcionamento das falas dos sujeitos

participantes da pesquisa, segundo a quem o discurso era direcionado.

Baseamos nosso processo de analise na busca pela compreensédo das
narrativas dos sujeitos a partir dos objetivos apresentados neste estudo.

Como ja mencionado, para a analise, adotamos 4 categorias que nos
levaram, respectivamente, as subcategorias — conforme o sentido das narrativas dos
sujeitos.

A seguir, apresentamos um quadro com as categorias e as subcategorias

Quadro 2: Organizacéo das Categorias e Subcategorias
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CATEGORIAS SUBCATEGORIAS:
PROFESSOR: Imobilizadoras
Conflito

Sentimentos

Acdo
ALUNO: Fundamentos
Processos
GRUPO: Valores
Intervencdes
ENSINO: Rede de Ensino

Sistema de Ensino

(Fonte: Quadro elaborado pelas pesquisadoras, 2021)

A categoria Professor manifesta o que 0s sujeitos da pesquisa retratam ao
se referirem & atuacdo docente perante o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia. Os sujeitos da pesquisa fazem uso de palavras e expressdes que nos
levam a inferir as diferentes formas como o professor pode ser retratado frente ao
fendbmeno.

S&o narrativas recorrentes acerca da imobilizacdo dos docentes, bem como

acOes que os mobilizam a buscar diferentes maneiras e formas de atuacao.

Identificamos 4 subcategorias, que seguem organizadas conforme o sentido

gue ressaltam.

v Imobilizacdo: Problema, Integragdo, Limitagédo

<\

Conflito: Resisténcia, Embate, Desafio
v Sentimentos: Mortificacdo, Fracasso, Responsabilidade, Impoténcia, Empatia,
Dedicacao

v' Acdo: Praticar, Acreditar, Aprender, Negociar e Pesquisar

Seguindo as dimensdes estruturantes de uma RS, organizamos nossa analise

focando nas trés dimensdes: Informacéo, Campo Representacional e Atitude.
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Na dimensao Informacéo, identificamos a subcategoria:
v"Imobilizacado: Problema, Integracéo, Limitacédo

Deparamo-nos com narrativas que versam sobre agdes que imobilizam e
dificultam o professor em seu processo de ensino. Os sujeitos compreendem que a
inclusdo se torna uma perspectiva quando o aluno com deficiéncia apresenta
habilidades frente a leitura e a escrita. Assim, as informagdes circulantes delimitam o
processo de inclusdo nos anos finais do Ensino Fundamental. Para os sujeitos,
cabem nesse segmento de ensino os alunos com deficiéncia que apresentam, como
pré-requisitos, as habilidades académicas, conforme a afirmacé@o de um dos sujeitos

da pesquisa:

O problema maior sdo esses casos que chega sem saber ler e escrever, e
como Vvocé vai ensinar e como vocé vai ensinar para o aluno (...) como a
gente inicia um trabalho a partir desse momento, porque do primeiro ao
quinto ele ndo conseguiu essa evolugdo, qual foi a dificuldade, foi
empurrado, deixou para la, achou que nédo tinha mais jeito, ndo teve a
professora, com certeza a professora tinha muitos alunos em sala de aula e
ele foi sendo empurrado, com desenho, com pintura, eu sei bem de quem é
a culpa, esse aluno teria que ter sido acompanhado de uma forma
individualizada (Emidio de Souza 2020).

Por meio das narrativas, identificamos a presenca do paradigma da
integragdo, uma vez que 0s sujeitos reforgam seus posicionamentos ao defenderem
gue o0s alunos necessariamente devem ter habilidades académicas para
participarem do ensino regular. A afirmacdo a seguir corrobora as perspectivas

apresentadas pelos sujeitos:

Tem que fazer o levantamento desses alunos que chegam ao 5° ano e nao
conseguem ler e escrever, o que que ta4 acontecendo. Nao adianta jogar
para o sexto ano; sexto ano ndo da jeito. Ah mas vai reter. Retenha, monta
outra estratégia, coloque em uma sala especial. Gente, € isso que tem que
ser feito em relagdo a inclusdo, na minha opinido, na minha humilde opinido
€ essa (Emidio de Souza, 2020).

Os sujeitos revelam, em suas narrativas, as dificuldades e as limitagcdes que
estado expostos, diante da sua compreensao sobre a incluséo, o processo de ensino

e a estrutura que atualmente esta posta.
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Bom, para mim, eu ndo acho a gente sempre converse isso. A inclusédo so
existe no papel; ela ndo existe de fato. O que nés conseguimos fazer em
sala de aula € um esfor¢co milagroso em conjunto que a gente trabalha, mas
a gente também sabe que deixa muita deficiéncia para tras, porque vocé
nao trabalha 10% do que vocé poderia trabalhar a evolugcédo dessa crianca,
porque as vezes ela precisa de alguém com um olhar para ela, e eu como
eu vou pegar e deixar vinte e nove alunos e mais o aluno de incluséo, nao
tem como, é humanamente impossivel, mesmo com toda boa vontade
(Emidio de Souza, 2020).

Perante o Campo Representacional, identificamos duas subcategorias:

v' Conflito: Resisténcia, Embate, Desafio

Apresentamos “Conflito” como uma subcategoria ao revelar o enfretamento
do professor em consequéncia de sua compreensao sobre inclusdo. Nota-se, por
meio das narrativas, a resisténcia do professor e o0 embate a presenca do aluno com
deficiéncia no ensino regular. Os discursos desvelam a ndo aceitacdo desse aluno
no sistema; ora justificada pela pouca capacitacdo, ora pela falta de experiéncia, ora
pela intensa demanda que se exige do professor ou, ainda, pela resisténcia da

propria equipe. Como podemos verificar pelas narrativas:

Entdo é o que eu disse: eu acho que eu tenho percebido. Eu acho que
guando eu entrei 14 na escola XX eu percebi que havia uma resisténcia
maior. Eu ndo sei também se as vezes é a equipe que muda a escola; nao
sei, ndo da para falar, mas eu via uma resisténcia maior. Sempre ha aquela
desculpa: olha eu ndo estou preparado, eu ndo dou conta. E existe aquele
discurso também que é o discurso da inclusdo que exclui, existe esse
discurso por parte dos professores (Ernesto Bechelli. 2020).

E tem toda essa questdo da inclusdo. Eu acho que a escola, alguns
professores tém um discurso de embate, de ndo querer, de dizer que néo
estamos preparados, tem um fundo de raz&o nisso, € claro (Ernesto
Bechelli. 2020).

Seguindo a dimensdo do Campo Representacional, 0os sujeitos colocam em
guestao a incluséo no ensino regular, questionam se o ambiente inclusivo € o mais
adequado para o aluno com deficiéncia, mesmo que reconhe¢am 0s avangos tanto
para o aluno como para os demais. Entretanto, colocam em davida a perspectiva

inclusiva aos alunos com deficiéncia.
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Era muito, muito grave mesmo. Foi um desafio e eu ficava me perguntando
e todo mundo se perguntava, sera que ele nao deveria estar em outro lugar,
eu acho que, no final das contas, eu acho que valeu a pena. Vocé via que o
final valeu a pena, mas foi muito dificil, mas poderia estar em um outro local
também (Ernesto Bechelli. 2020).

Nesta mesma dimensdo do Campo Representacional, identificamos a

subcategoria:

v' Sentimentos: Mortificacao, Fracasso, Responsabilidade, Impoténcia, Empatia,

Dedicacao

Identificamos, a partir das narrativas, os sentimentos dos docentes no que diz
respeito a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular. S8o sentimentos
que denotam o0 que sentem, os comportamentos e as implicagbes em todo o
contexto da sala de aula. As narrativas seguem dispostas conforme o sentimento
inferido pelas falas dos sujeitos. Como podemos observar na manifestacdo do
sentimento de fracasso, em que o sujeito indica ndo saber como atuar com o aluno e

como essa falta de conhecimento impacta no fazer docente.

Porque ele acordado ou dormindo néo esta fazendo diferenga nenhuma. Eu
falo que ele é uma “planta”’, gente. Eu saio, daquela sala de aula,
mortificada. Aquilo acaba com a minha pessoa. Porque eu me sinto um
fracasso, como profissional, o que eu posso fazer para dar aquele menino?
E eu chego a conclusdo que ndo posso fazer nada (Emidio de Souza.
2020).

Identificamos, por meio das narrativas, 0os sentimentos experenciados entre
os colegas de turma. O professor compreende que o processo de inclusdo nesta
etapa de ensino requer mais cuidado, atencdo e monitoria de todos, atentando-se

para a convivéncia entre os pares:

As vezes, a gente tem que estar ali, “ndo, ndo é para fazer isso com
coleguinha”. Ai vocé vé um que tem mais carinho, vocé coloca ele perto,
porque sabe que o outro vai dar apoio, mas também a gente ndo pode
transferir para o colega a obrigacao de estar ajudando, porque ele também
tem as atividades dele. O que a gente pode colocar € perto de alguém que
ndo vai fazer bullying, ndo vai fazer piadinha, mas a gente ndo pode
transferir essa responsabilidade para o colega. Entdo, dentro do universo do
Fundamental Il, € um universo muito complicado (Emidio de Souza. 2020).
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A descricdo do sentimento de impoténcia € fortemente apresentada. Esse

sentimento colabora para que o sujeito compreenda a inclusdo como meio de

exclusao.

A inclusdo para mim hoje é exclusdo. Essa é a palavra, porque assim: é
bonito no papel, na pratica a coisa ndo funciona desse jeito. No6s que
estamos em sala de aula, as vezes a gente fica, outra palavra que resume
muito que nés sentimos: impoténcia. O que fazer, impotentes, vocé nao
sabe, vocé tenta de tudo que esta ali, mas vocé se sente impotente, porque
vocé ndo vé o aluno, as vezes tendo um progresso minimo, que seja um
minimo de progresso, é complicado (Emidio de Souza. 2020).

Para relatar o esfor¢co docente, o sujeito apoia-se na palavra empatia como

forma de descricdo da inclusado: “Entdo, eu acho que empatia é a palavra, que a

gente resume a inclusdo. Eu tenho a impresséo que sim, sim, acho que a gente se

esforca para isso, eu acho que sim” (Ernesto Bechelli. 2020).

Na dimenséo Atitude, apresentamos a subcategoria:

v Acdo: Praticar, Acreditar, Aprender, Negociar e Pesquisar

Nesta subcategoria, usamos como referéncia as reincidéncias das narrativas,

que levaram-nos as atitudes docentes. Assim, pudemos compreender as acdes dos

sujeitos perante o ensino inclusivo.

Eu ingressei na escola X, uma escola dificil. Os primeiros trés anos foram
bem dificeis. Quase que eu desisto, porque a gente aprende dar aula na
pratica, a gente sabe muito na teoria. Sdo as duas coisas na verdade, a
gente tem que unir as duas coisas, a¢do pedagdgica e a teoria. Entdo,
nesse comego, a gente da uma apanhada, mas eu ja tive alunos de inclusédo
desde o inicio (Ernesto Bechelli. 2020).

Por meio da fala do sujeito, identificamos que ele é recém-formado e nédo se

sente preparado para a pratica docente; ele deixa explicito que a profissionalidade

docente requer pratica, a qual é adquirida com o tempo, a partir das experiéncias

vivenciadas junto ao grupo na escola.

Eu sempre falo: ele vai conseguir fazer. Sabe por que? Porque eu néo
guero que meu aluno figue parado, eu boto ele para frente, eu acredito nele
(...). Temos que acreditar em nossos alunos (...) vamos botar nosso aluno
para frente, vamos acreditar no potencial dele (Ernesto Bechelli. 2020).
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A educacdao inclusiva mobiliza o professor a aprender, a estudar, a buscar
estratégias e a diversificar metodologias a favor do desenvolvimento dos alunos. O
professor reconhece que ndo é um processo facil, pois demanda muita tempo e

dedicacdo, mas compreende que ele € um mobilizador para a aprendizagem.

Da certo. A coordenadora abusa de mim. Quando tem incluséo, ela coloca
os alunos na minha sala, mas eu nao ligo ndo, eu acho que é bem dificil,
nao é facil, ndo vou dizer que é facil, € um desafio, é dificil, a gente, as
vezes, tem dlvida. Sera que eu estou conseguindo? Sera que tem avanco?
Da um monte de duvida, mas eu acho que é uma realidade que ficou, tem
gue ficar, que a gente tem que, cada vez mais, aprendendo mais com isso,
a gente aprende (Ernesto Bechelli. 2020).

A negociacdo com a turma € uma ferramenta reconhecida pelos docentes
com vistas a adequar o ambiente a favor das especificidades dos alunos. Essa
negociacao diz respeito aos combinados e aos contratos didaticos que os docentes
costumam construir junto aos alunos.

Os sujeitos informam, também, sobre a necessidade de se dedicar a pesquisa

de instrumentos e propostas que atendam as diferencas de cada aluno.

Eu acho que fui aprendendo a negociar com a sala, e me comunicar com a
sala, a dar aulas melhores e a ter uma atencdo mais pontual e mais efetiva
com os alunos de inclusdo. Eu estou aprendendo na verdade (Ernesto
Bechelli. 2020).

Entéo, as vezes eu fico, porque eu sou muito perfeccionista, eu fico doente,
porque eu fico imaginando, pesquisar, fazer uma atividade diferente para
cada (Emidio de Souza. 2020).

Olhar para a categoria Professor requer um exercicio de andlise além das
aparéncias, baseados nas informacgfes, nas imagens e nas atitudes expressas no
discurso dos sujeitos.

Durante o percurso de pesquisa, com destaque na fundamentacgdo teorica,
deparamo-nos com diferentes paradigmas, a saber: exclusdo, segregacéo,
integracdo e incluséo. E possivel notar o quanto nossa sociedade perambulou por
esses conceitos e 0 quanto essas préaticas ainda refletem toda essa construcdo

histérica da exclusdo da pessoa com deficiéncia.
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Olhar para a inclusdo hoje é olhar para as escolas que incluem e refletir sobre
a presenca desse paradigma de inclusdo, em consonancia com a concepc¢ao de
educacao e sociedade que estamos construindo e a que almejamos construlir.

S&o questbes norteadoras que fundamentaram o processo de reflexdo:
“Quem somos nos, qual o papel que exercemos na constru¢cdo de uma sociedade
aberta as diferencas e se de fato essa defesa e essa construcdo estdo sendo
efetivadas nas nossas escolas?”.

A informacdo predominante nessa categoria diz respeito ao docente se
autoidentificar como o centralizador, como 0 responsavel pela construcdo de uma
escola inclusiva. Essa construgdo social nos leva ao campo representacional e aos
sentimentos visiveis frente as barreiras, os quais revelam o desamparo do professor
em prol da promogédo de um ensino inclusivo no ambiente escolar.

Ao falar da dimenséo atitude, os sujeitos entoam palavras com sentido de
responsabilidade, resisténcia, realidade, planejamento, busca individualizada e
obrigacao. H4 uma cobranca do préprio professor sobre a sua profissionalidade, pois
ele enxerga-se no papel de ser o Unico responsavel pelo desenvolvimento dos
alunos e para a efetivacdo de um ensino inclusivo.

E isso, fica mais intenso no inicio da carreira: os dois sujeitos manifestam que
tiveram grandes dificuldades para a atuacdo quando comecaram a docéncia. Eles
argumentam que a formacao na graduacao € voltada as bases tedricas e pouco trata
da prética e da realidade da escola. Acrescentam que a pratica inclusiva acontece
no dia a dia da escola e que é sO por meio da experiéncia que o professor consegue
desenvolver uma perspectiva de atuacdo com os alunos com deficiéncia incluidos na
escola.

Os participantes dessa pesquisa ressaltam que esse aprimoramento acontece
na observacgéo e nas trocas com 0s outros professores. Saber atuar em uma sala de
aula e desenvolver todos os alunos sao tarefas intensas para as quais se requer
ajuda. Tal ajuda chega por meio dos colegas mais experientes da escola. Sdo os
professores mais experientes, com mais vivéncia na escola, que se tornam as
referéncias para a pratica do ensino inclusivo e que mobilizam os colegas a buscar

diferentes formas de desenvolver o trabalho com todos os alunos.
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Podemos constatar, nas falas dos sujeitos, um destaque para as palavras
exclusdo e impoténcia, as quais sdo apresentadas como centrais no discurso. Ha
um uso recorrente dessas expressdes — e de outras na mesma perspectiva de
sentido — que fundamentam as falas dos sujeitos.

A centralidade para os sujeitos é a inclusdo na escola. Sobre isso, eles
compreendem a presenca do aluno com deficiéncia na escola comum. Toda a
perspectiva de inclusdo € resumida pela presenca do aluno com deficiéncia e, com
isso, revelam as implicacdes de diferentes formas de exclusdo que se sustentam a
partir da inclusdo na escola.

Sabemos que estar na escola ndo significa participar e pertencer. E preciso
estar na escola, ser reconhecido como sujeito de direitos, sentir-se pertencente, ter
suas necessidades, especificidades reconhecidas e seu desenvolvimento como
prioridades da escola.

Para um dos sujeitos, Emidio de Souza, a compreensdo do paradigma de
incluséo fica fortemente definida pela presenca do aluno; ora a presenca do aluno
com deficiéncia, ora aos que tém muitas dificuldades em acompanhar o ensino, de
uma maneira geral a inclusdo, para esse sujeito, é a presenca das dificuldades na
escola. Ele ainda conclui que inclusao, como é posta, € vista como exclusao.

Para Ernesto Bechelli, a inclusdo significa avan¢cos e democratizacdo do
ensino; ele entende como melhoria ao processo educacional; porém, as praticas
exercidas na escola conferem a necessidade de ajustes, intervencgdes de formacgdes
aos docentes e politicas publicas.

No percurso da analise das narrativas, identificamos, por meio do campo
semantico, uma recorréncia de falas voltadas ao Aluno. Assim, tratamos de elencar
a categoria Aluno, na qual os sujeitos — ao se referirem aos alunos — recorrem a
expressoes e sentidos que sdo melhores definidos por 2 respectivas subcategorias:

Fundamentos e Processos.

v" Fundamentos: Dificuldade, Diferente, Pouco progresso

v" Processos: Laudo, Familia, Turma
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Primeiramente, identificamos a subcategoria Fundamentos, na qual tratamos
de elencar as bases em que os docentes se apoiam para fazer referéncias aos
alunos com deficiéncia. Nesta subcategoria, elencamos palavras recorrentes que
indicam os fundamentos dos sujeitos ao se dirigirem aos alunos com deficiéncia, sao

elas:

a) Dificuldade
b) Diferente

c) Pouco Progresso

Pudemos notar que os sujeitos da pesquisa, ao falarem de seus alunos,
mencionam suas percepc¢des em relacdo as dificuldades dos alunos. Logo, ao falar
dos alunos, as primeiras evocacfes dizem respeito as dificuldades dos discentes.
Pelo viés limitador, os sujeitos da pesquisa apresentam os alunos com base nas

impossibilidades das atuacoes.

O problema sdo aqueles alunos que chegaram e que ndo estao
alfabetizados. Eu acho tem algum problema ai. Esses alunos sdo os que a
gente tem que ter um foco maior, esses alunos ficaram do primeiro ao
quinto ano e ndo conseguiram aprender a ler, esses alunos que nao
conseguiram escrever nem direito o nome deles (Emidio de Souza. 2020).

Entendem o aluno com deficiéncia como o diferente, o que tem as
dificuldades, 0 que ndo esta apto a frequentar o ensino regular. Esse aluno é envolto
de muitos desafios e traz 0 embate para a sala de aula. Os professores ressaltam as
limitacBes, a imaturidade, as impossibilidades.

O resultado esperado quanto ao desenvolvimento do aluno é reconhecido
COMO pouco progresso, tanto que um dos sujeitos ressalta a importancia de se
direcionar o aluno a sala especial, devido a demanda de ateng¢do que requer esse

publico de aluno.

Aplicamos a diagnéstica, eu fui aplicar, quando eu dei para ele, eu ja
percebi que ele era diferente, quem esta em sala de aula percebe, ele mal
sabia colocar o nome, e ai eu fui comentar com a nossa orientadora da
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escola, “mas ele ndo tem no laudo”, ela falou. E eu ja disse, “mas esse
menino ele ndo sabe ler”. Ai conversando com os outros professores, eles
falaram a mesma coisa (Emidio de Souza, 2020).

Ao falar dos alunos, os participantes ancoram sua harrativa na auséncia de
habilidades e competéncias dos estudantes, colocam pré-requisitos, como ler e
escrever, para os alunos estarem aptos para frequentar os anos finais do ensino
fundamental. Relativo a auséncia das habilidades, os docentes identificam as
dificuldades em trabalhar com os alunos com deficiéncia, apontam que, neste
contexto, o diferente € o aluno com deficiéncia, que ndo apresenta as habilidades
académicas que deveriam ser prioridades para insercdo no ambiente do ensino
regular. Por isso, 0s sujeitos justificam o pouco progresso do aluno perante o ensino

ofertado na sala regular.

Tem que avaliar as habilidades dele individualmente, ndo adianta jogar um
aluno desse no meio de trinta alunos e ndo chegar a lugar nenhum com ele.
Vai empurrar ele até o nono, e ele vai sair do nono sem saber escrever o
nome dele, é isso que vai acontecer (Emidio de Souza, 2020).

Na categoria Aluno, reconhecemos também a subcategoria Processos. Por
meio da reiteracdo de vocabulos, nos deparamos com 0S processos que circundam
o paradigma de inclusao pelo olhar docente. Tais processos sdo vistos como aportes
e esses nos levam a compreender a ancoragem dos sujeitos. S&o recorrentes as
narrativas que sugerem a importancia do laudo médico, da familia e da turma de
alunos em que o estudante com deficiéncia esta inserido.

Logo, na subcategoria Processos, temos a recorréncia dos respectivos
“aportes”:

a) Laudo médico

b) Familia

c) Turma de alunos

Na busca da compreensdo da diferenca, os sujeitos fazem referéncia a
importancia do laudo médico. Acreditamos que essa busca inicial, de querer saber
qual o laudo, é uma das formas para ancorar 0S conceitos e assuntos ja

familiarizados.
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Primeiro qual o CID dele, porque dentro do CID, dentro da deficiéncia, vocé
ja pode elaborar as estratégias de como vocé vai trabalhar com esse aluno
(Emidio de Souza, 2020).

Eu pergunto o CID, o tipo de deficiéncia, e a coordenadora sempre tem
todos os registros e ja coloca a deficiéncia e o que tem, e eu acho isso uma
referéncia, precisa saber para ver o que se pode fazer (Ernesto Bechelli,
2020).

A primeira coisa que a gente tem que saber qual € o tipo de deficiéncia que
essa crianga tem. Como vocé vai desenvolver uma estratégia de ensinar, se
vocé ndo sabe qual a deficiéncia, qual a dificuldade que a crianca tem?
(Ernesto Bechelli, 2020).

Verificamos que 0s sujeitos se apoiam na deficiéncia para evocar um arsenal
de caracteristicas e conhecimentos prévios, que eles tém em suas memorias. Isso
possivelmente alimenta a ideia de controle perante a situacdo desconhecida. Assim,
transformam o ndo conhecido em familiar.

Ao tratar do papel da familia, os sujeitos manifestam uma dupla dificuldade: a
nao aceitacdo e o desconhecimento das necessidades dos filhos por parte dos
responsaveis. Os participantes reconhecem a complexidade que as familias vivem, e
indicam a necessidade e a importancia da convivéncia e do contato com a familia.
Porém, pelas narrativas dos participantes, ao reproduzirem as conversas com 0S
pais/responsaveis, reforcam o0s esteredtipos que envolvem os alunos com
deficiéncia, sobre a falta de conhecimento e as dificuldades comportamentais,

trazendo a tona as impossibilidades do aluno com deficiéncia.

A grande dificuldade que temos de lidar com alunos de inclusdo e as
grandes dificuldades também com os pais, que muitas vezes ndo aceitam
as limitages dos filhos. As vezes, vocé tem que lidar com o filho e com os
pais. A dificuldade é dupla, e sabemos que ter um filho com necessidade
especial deve ser uma grande dificuldade para os pais (Emidio de Souza,
2020).

Vocé tem o medo da sociedade de trata-lo mal, ndo é que vocé néo aceite
seu filho, vocé sabe que ele vai passar por diversas dificuldades e eu me
ponho no lugar dos pais, porque eu acho que ele deve ter uma grande
dificuldade, com medo de como o outro vera o filho dele, vai chamar o filho
dele de retardado, eu ja ouvi esses termos com os pais (Emidio de Souza,
2020).

Chamamos a mée e a mée, antes de vir, ela mandou recado dizendo que
era para aplicar as atividades normais, que o filho dela conseguia fazer. Ai
eu disse, chama essa mée, porque ela deve viver em outro mundo, ndo é
possivel: ele ndo sabe ler nem escrever. Bom, eu acho que ela é aquele tipo
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de mae, que é muito limitada intelectualmente também, que ndo consegue
ver (Emidio de Souza, 2020).

Por meio das falas, refletimos se a auséncia da familia € um meio de fuga e
resisténcia necessaria por parte dos familiares, uma vez que as narrativas
representadas pelos sujeitos sdo centradas nas dificuldades, nas impossibilidades e
nas limitacdes de seus filhos.

Na subcategoria Processos, identificamos a presenca da Turma pelo olhar
dos sujeitos; nessa os sujeitos intensificam as dificuldades préprias do segmento de

ensino.

Entdo, é bem complicado, quando a gente chega do 6° ao 9° ano, porque
essa deficiéncia aparece muita mais do que do primeiro ao quinto ano.
Porque, do primeiro ao quinto ano, eles ainda sdo imaturos, eles ndo olham
para o outro com essa deficiéncia, eles olham para o outro como coleguinha
gue brinca. Ja o adolescente, ele é critico, ele as vezes olha com olhar
malicioso, as vezes nem € maldade, é a prépria evolugdo do ser humano
(Emidio de Souza, 2020).

Seguindo a andlise dos dados com base nas dimensGes de uma RS:
Informacéo, Campo Representacional e Atitude.

Na andlise das respostas da categoria Aluno, partindo da dimensao
Informacao, pudemos constatar que, para os docentes, a deficiéncia vem antes do
proprio sujeito. No caso a categorizacdo do sujeito, esta se da pela deficiéncia.
Assim, ter acesso ao laudo médico acaba como sendo uma acdo suficiente para
saber quem é o aluno que sera inserido em suas aulas, como se a deficiéncia
falasse por si s0 e rotulasse o sujeito a partir de um atributo.

Pela dimensdo Campo Representacional, ndo reconhecer o sujeito além da
sua deficiéncia implica na construcdo do aluno com deficiéncia em ser um sujeito
social, deixando de ser reconhecido como um sujeito de direito, envolto por
especificidades e por diferencas, o que desvela um aniquilamento do sujeito, pois,
ser reconhecido basicamente por sua deficiéncia, compromete reconhecé-lo como
ser social de direito e o impde a marginalizacdo da sociedade. Isso, acaba
reforcando os esteredtipos acerca das impossibilidades, das dificuldades e das

limitacdes da pessoa com deficiéncia.



104

Na dimensao Atitude, identificamos, por meio das narrativas, as acbes em
que 0s sujeitos participantes da pesquisa colocam a diferenca como atributo
regulador das desigualdades. Tal atitude vai de encontro aos estudos tedricos, em
que compreendemos que a diferenca ndo pode ser entendida como sindnimo de
desigualdades. E na busca da homogeneizacdo que se validam agdes de exclusdo e
se limitam as possibilidades da presenca das diferencas; isso protege os valores
tradicionais da sociedade. Essas atitudes de homogeneizagdo perpetuam e
legitimam a organizacdo social em que alguns tém seus direitos mais garantidos do

gue outros e, nessas linhas, os menos favorecidos sdo 0s menos assistidos.

Na categoria Grupo, notamos que o discurso ganha a incumbéncia do
fortalecimento. S&o palavras que consolidam a importancia do trabalho em grupo e

em equipe. Assim, tracamos 2 subcategorias de sentido: Valores e Intervencoes.

v Valores: Receptivos, Trocas, Aprendizagem, Experiéncia, Vontade
v" Interven¢Bes: Compartilhar

Na subcategoria Valores, 0s sujeitos retratam temas relativos a recepgéo, as
trocas, ao acolhimento, a aprendizagem, a experiéncia e a vontade. Ao retratarem
as experiéncias inclusivas, a partir do grupo docente, ressaltam a importancia do
colegiado na recepgéo dos alunos com deficiéncia, indicam pelas falas que depende
muito de como o0s docentes compreendem a educacdo inclusiva para que se

propague uma cultura de melhor aceitacao e recepcao.

Na escola que estou hoje, eu percebo que é diferente. Eu acho que os
professores eles sdo mais receptivos; eu ou¢co menos esse discurso de ndo
aceitacdo da inclusao, de mostrar s6 obstaculo, sabe, e ndo mostrar as
possibilidades; eu percebo assim esse discurso em menor grau, mas existe,
de fato existe, dizer que néo existe é mentira (Ernesto Bechelli. 2020).

Quanto as trocas entre os docentes, essas indicam a importancia do trabalho
coletivo na formacgéao docente, pois os profissionais compreendem que desenvolver

uma pratica em torno de uma proposta interdisciplinar, que tenha um objetivo
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comum, favorece o desenvolvimento do aluno com deficiéncia, bem como respalda o

trabalho do professor.

Formacdao por areas; junta os professores de matematica, os de geografia,
depois fazer uma interdisciplinaridade, todas as areas trabalhando juntas,
para 0 mesmo objetivo, porque é o que fazemos la na escola: a gente pega
o aluno e tenta desenvolver coletivamente (Emidio de Souza. 2020).

Ao acolher novos colegas de profissdo, em grupo, os docentes buscam tecer

consideracdes de encorajamento e possibilidades de aprendizagem de todos os

alunos, tendo como base as experiéncias e as praticas reconhecidas pelo grupo.

Ent&o, hoje essas criancas estdo na escola, a escola se preocupa com elas,
a escola se adapta a essas criancas, entdo assim eu procuro falar sobre
isso e também falar que da, sim, que a gente consegue, que existem
dificuldades, mas a gente consegue, a gente aprende (Ernesto Bechelli.
2020).

Entdo, vamos descobrindo na pratica, sabe como &, primeiro arroz que vocé
faz sai queimado, ruim, o segundo faz melhor, assim € a educacédo e
inclusdo na nossa escola, a gente erra para depois acertar, as vezes a
gente ndo consegue acertar no sexto ano, a gente vai tentando no sétimo,
vai melhorando no oitavo e quando chega no nono ano ele “o aluno” esta
integrado a sociedade (Emidio de Souza. 2020).

O principal valor que consolida o grupo € o trabalho coletivo. Sobre isso, 0s

sujeitos reconhecem o acolhimento, a unido e a parceria nos momentos de

dificuldades, buscam apoiar uns aos outros para constituirem possibilidades de

atuacao.

Entdo, é assim, se a gente ndo se ajudar, ndo tem jeito. E a gente mesmo,
porque é assim: os mais velhos que conhecem melhor. Quando eu cheguei
foi assim e hoje eu ja posso ajudar os novos. No ano passado, a gente
recebeu a professora de portugués e a gente falou para ela é assim, assim
e vamos que vamos. Vocé precisa do qué? A gente ajuda, porque uma
equipe de trabalho, uma escola s6 tem sucesso quando essa equipe de
trabalho fala a mesma lingua, e precisa ter a mesma vontade de as coisas
deem certo (Emidio de Souza. 2020).

Na categoria Grupo, identificamos a subcategoria Intervencdo, frente as

regulares narrativas que permeiam formas de atuacdo do colegiado a favor do

ensino inclusivo.
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Fazer um HTPC com tema especifico, vamos ler um artigo, vamos ler um
livro, vamos discutir, eu acho que seria interessante. Mas eu acho que o

truque é simples, simples, é compartilhar conhecimento, o formador néo
precisa ser um doutor, nenhum mestre, ele precisa compartilhar o
conhecimento, vamos trazer um texto, vamos ler, vamos trocar ideias e
compartilhar, traz um professor para falar (Ernesto Bechelli. 2020).

Na categoria Grupo, baseando-se nas trés dimensdes estruturantes de uma
RS, reconhecemos que a informacdo é apresentada pelos préprios docentes,
guando afirmam que uma agéao colegiada informa e forma os colegas professores. O
campo representacional € dado por meio das experiéncias docentes; logo, o grupo &
reprodutor das ac¢des inclusivas. Na dimenséo atitude, validamos que os momentos
em grupo necessitam ser fortalecidos e vivenciados, pois é nitida a importancia do
grupo no papel do ensino inclusivo.

O que essa categoria revela € dos indicios de necessidade das escolas; os
momentos de trocas devem fazer parte da rotina escolar, pois, conforme
apresentado, o grupo tem um papel fundamental de acolhimento incentivo e
compartilhamento, sendo o préprio grupo produtor de representacdes, mas também

facilitador dos processos de transformacdes das representacoes.

Na categoria Ensino, pudemos identificar, pelas falas dos sujeitos, duas

subcategorias: Rede de Ensino e Sistema de Ensino.

Ainda pelas falas, identificamos acdes voltadas ora para a rede de ensino, ora
para o0 sistema de ensino. Assim, tracamos uma analise por essas duas
perspectivas.

Ao refletirem sobre a Rede de Ensino na qual a escola esta inserida — e a
qgual deve respaldar o processo de apoio ao professor —, 0s sujeitos tém clareza da
importancia, porém, entendem que essa rede ndo esta consolidada e ndo cumpre
com o papel que deveria fomentar o apoio, o acolhimento, a capacitagdo e o
compartilhamento, principalmente no que diz respeito a promocéo das condicdes e

das formacdes necessarias para 0 ensino e a aprendizagem inclusiva.

Eu acho que ndo da suporte para as escolas, eu ndo acho, vai uma vez por
ano, e ainda quando vai é porque a gente implora muito, ndo existe as
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atividades desse setor adaptadas para que o professor possa ir 14, e
pesquisar e pegar a gente tem que bolar, imagina a gente, eu sou
especialista, eu ndo tenho esse traquejo da pedagogia. Entdo, se tivesse
alguém que pudesse falar para gente, oh esse material é bom vocé
trabalhar com esse tipo, mas a gente sempre reclamou disso, a gente ndo
tem, o que a gente faz é trocar um com o0 outro as coisas, a gente vai
trocando, oh eu levo isso, vocé leva aquilo, eu comprei isso, me empresta e
assim vai (Emidio de Souza, 2020).

Eu acho que falta formacéo para os professores. A rede tenta fazer; tem o
AEE que tentar colaborar, mas o que eu percebo é que AEE e os
professores eu acho que precisava de uma interacdo maior, na rede, eu
sinto falta dessa interacdo dos professores de AEE com os professores do
ensino regular (Ernesto Bechelli, 2020).

Os depoentes ressaltam que o sistema de ensino, como estad organizado
hoje, ndo oferece 0s suportes necessarios para as escolas, para os alunos e para
suas familias, O sistema de ensino se prevalece pelas leis e pelas teorias, mas
demonstra muitas limitacbes e impossibilidades. Ressaltam essas afirmacdes e

usam, como exemplo, 0os encontros formativos com o setor responsavel.

As acdes sdo comumente fragmentadas, nao fortalecem o trabalho em uma
rede de apoio e ha muitas cobrancas em torno da apresentacdo de documentos que
comprovem a efetivacdo de praticas aos alunos com deficiéncia. Os professores
ainda ressaltam que ndo costumam ter devolutivas dos documentos encaminhados

e gue a auséncia de devolutivas so valida a falta de apoio da rede de ensino.

Porque o que precisaria, ja que, nods temos que fazer a inclusdo, ao menos
houvesse um site, dentro da prefeitura, onde houvesse atividades
adaptadas, onde houvesse uma capacitacdo para nds professores,
principalmente para os do fundamental I, formas de trabalhar, mesmo que a
gente tenha que conviver com estes alunos, mas que dessem mais recursos
para que a gente pudesse trabalhar de uma forma melhor, que desse um
retorno para eles, porque ndo é retorno, ndo existe esse retorno (Emidio de
Souza, 2020).

Outra questédo apresentada pelos docentes, diz respeito a falta de apoio da
rede de ensino, € a ruptura que ha entre os ciclos e os diferentes segmentos de
ensino. Eles apontam que, quando o aluno chega nos anos finais do ensino
fundamental, ndo ha um didlogo com as experiéncias vivenciadas em outras

unidades.
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Que faca direito, que dé suporte na escola para os professores, suporte eu
digo, uma vez por semana, para sentar e falar com o professor, querer
saber qual a dificuldade que se tem com o aluno (Emidio de Souza, 2020).

Para os alunos de incluséo, a gente tem feito atividades adaptativas; eles
estdo meio que de lado, porque ndo tem suporte, o suporte deles somos
nés os professores, na verdade o suporte da educacao sdo os professores
(Emidio de Souza, 2020).

Logo, os docentes que recebem os alunos com deficiéncia, pouco entendem
0 processo de ensino e a aprendizagem dos anos anteriores. E como se o aluno
chegasse para os professores sem uma historia de vida. Por isso, eles ressaltam
gque com os demais alunos conseguem entender e diagnosticar o processo, pois
logo nas primeiras aulas, ouvem as histdrias e verificam as aprendizagens.

Quando o assunto é sobre os alunos com deficiéncia, esse contexto anterior
pouco é revelado. Os professores costumam convidar as familias para comparecer a
escola, porém, sdo poucas as que tém clareza do ensino que foi ofertado — e essa
falta de informacao e de vinculo entre as escolas promove uma ruptura no processo
de ensino do aluno e gera mais dificuldades aos professores do novo segmento de

ensino.

Sao grandes dificuldades. Vocé imagina: sdo oito professores, séo oito
disciplinas, o aluno nédo sabe ler, ndo sabe escrever. Como vocé vai lidar
com isso, com esse tipo de aluno? Bom, se ele vem com laudo, e a gente
sabe qual é o CID dele, a deficiéncia, a gente ja tem as atividades
adaptadas, eu acho dificil a gente trabalhar em uma sala com trinta alunos
com uma inclusdo ou duas inclusbes, porque acaba sendo meio excluido,
porque ou vocé d& atencdo para 0s outros ou vocé da uma atencao
exclusiva (Emidio de Souza, 2020).

Assim, compreendemos que a prépria rede de ensino deve incumbir seus
gestores a fazer um processo de transferéncia que conceda ao novo segmento de
ensino informacgdes Uteis quanto ao processo de ensino adotado e as devolutivas
das aprendizagens dos alunos. Isso favorece o proprio processo de adaptagcdo do

aluno a nova unidade escolar.

Eu tenho uma ressalva: eu acho que a gente precisa ter mais acesso, mais respaldo,
eu acho que falta um pouco, eu sinto isso.
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Ao tratar do Sistema de Ensino, os docentes apontam a fragmentacdo das
aulas como um dos principais dificultadores nos anos finais do ensino fundamental,
0 que implica também em situacbes e praticas de exclusdo, pois as aulas
fragmentadas dificultam conhecer as dificuldades dos alunos. Os entrevistados
ressaltam os desafios que limitam a atuacdo dos professores e expdem as poucas

condi¢cbes que se tem para trabalhar com os alunos com deficiéncia.

Como estamos nos anos finais do ensino fundamental na rede, a gente
chama de PEB Il e nés somos os especialistas. Entdo, o ensino é
fragmentado e isso se torna um problema, essa fragmentacdo das
disciplinas € terrivel nos anos finais, porque a gente acaba ndo tendo
espago para uma experiéncia interdisciplinar, eu sempre reclamo, sobre os
horarios pedagdgicos que sao para recados, eu acho que o HTPC, eu estou
falando especificamente do Ensino Fundamental dois, deveria ser momento
para interacé@o, porque nds temos poucos momentos de interacdo, a gente
interage somente no horario pedagodgico, porque os professores ficam
pouco tempo na sala dos professores, depois vao para outra escola, a gente
tem pouquissimos momentos de interacdo, seria 0timo se a gente tivesse
interacdo, trocar ideias sobre o aluno, sobre o tema e seja la qual for
(Ernesto Bechelli. 2020).

Os participantes da pesquisa sabem que a inclusao visa a universalizacdo do
ensino; assim, eles atendem o que esta previsto em leis, porém a maneira como é
executada na escola traz mais obstaculos e pouco progresso, admitindo-se
exclusivamente ao professor o desafio de estimular e provocar o ambiente a favor de

acoes inclusivas.

Entdo, a gente pega esse menino huma sala com mais 30 alunos em um
sexto ano, com energia 14 no teto, |4 na estratosfera, e vocé tenta agregar
todo mundo, entéo, a dificuldade da inclusdo no fundamental I é muito
grande, até mesmo porque eles sdo mais criticos (Emidio de Souza, 2020).

Eu acho assim, as salas de aula que tém alunos de incluséo ela tem que ter
menos alunos, isso é uma lei que ninguém cumpre. Imagina, eu tenho cinco
alunos de inclusdo em uma sala de trinta alunos, isso, cinco laudados, e
outros que sabemos que tem as dificuldades, mas ndo tem laudo. A sala
teria que ser assim, “vocé quer incluir, vamos incluir, vinte alunos no
maximo em sala de aula”, porque faz a diferenga para vocé que tem aluno
de inclusdo, o numero de alunos em sala de aula, faz uma diferenca
enorme, porque vocé tem mais tempo para trabalhar essas questdes, a
parte de pratica, desenvolvimento da cognicdo, até mesmo vocé conseguir
fazer ele 1&, aprender a fazer, ser silabico, as vezes o aluno chega e nem é
pré-silabico (Emidio de Souza, 2020).
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Pelas falas dos sujeitos, é possivel compreender que, quanto mais elevado o
segmento escolar, mais dificil se torna o desenvolvimento de praticas a favor de um
ensino inclusivo, pois a fragmentacdo do ensino em disciplinas limita o tempo de

atuacao do professor junto as turmas e aos alunos.

Olha, eu vou falar como geralmente sdo as formac¢des. Eu acho um saco,
porque é teoria, teoria e teoria. Eu acho que tem que abrir para aulas
pedagdgicas, que jogos, que atividades, como que a gente vai trabalhar por
exemplo o autista, como que a gente vai trabalhar o déficit intelectual, que
atividade eu tenho que trabalhar com esse aluno, porque falar é bonito, na
internet a gente procura e acha, ndo precisa ir la na formacéo para escutar
blablabla, Ia vocé tem que chegar com oficina, eu acho que as oficinas sédo
a Unica forma de vocé conseguir trazer esses professores novos (Emidio de
Souza, 2020).

O foco deste segmento na projecdo do ensino baseia-se nos conhecimentos
curriculares das disciplinas; cada professor fica mais voltado a sua area especifica e
ao rendimento do aluno em sua disciplina. Sdo essas caracteristicas do segmento

de ensino que dificultam expandir uma proposta de ensino inclusivo.

Nessa formacgédo, ela ndo pode pegar e generalizar, ela tem que olhar o
professor da area e trazer solu¢des para eles, tem que trazer gente que pde
a mao na massa e nao fique no papel falando (Ernesto Bechelli, 2020).

Notam-se praticas engessadas e centradas em cada professor, como se as

disciplinas fossem isoladas do projeto de ensino da escola.

A gente acha que é uma exclusdo, na verdade, porque, é bonito incluséo,
eu acho legal, a gente ter, mas dentro da inclusdo, existe uma exclusao
enorme, porque Vocé precisaria ter alguém, que tivesse um olhar
diferenciado para essa crianga, um professor, “ah vamos colocar as
inclusGes todos em uma sala, mas néo era melhor para eles? Quatro alunos
e uma professora, eles néo iriam se desenvolver melhor, a coordenacéo
motora, a fala para quem tem problema de fala, do que jogar eles la e
mostrar que o mundo esta bonito? Esta lindo, ali, ah estamos fazendo a
inclusdo, o aluno esté 14 (Emidio de Souza, 2020).

4.2. ANALISE CAPITULAR - INCLUSAO NA ESCOLA E A ESCOLA QUE INCLUI

Por meio da analise do discurso dos sujeitos participantes da pesquisa,

notamos que garantir a inclusédo na escola ndo € sinbnimo de promocao de uma
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educagdo inclusiva, de uma educacdo aberta as diferencas e que vise 0
desenvolvimento de uns com 0s outros.

Constatamos, ainda, que a escola de hoje esta centrada na presenca de um
aluno idealizado e um ensino massificado, com uma aprendizagem uniformizada. Os
alunos que ndo atendem tais exigéncias sao incluidos no rol de barreiras.

Um dos professores sujeitos da pesquisa manifesta, em seu discurso, a
compreensao de inclusdo a partir do cumprimento das exigéncias da escola, pois
ainda nos deparamos com a percepcao de uma escola tradicional. No caso do
professor, sua concepcdo se solidifica ao mensurar que deveriam pertencer a
inclusdo alunos que apresentem, prioritariamente, a aquisicdo do sistema alfabético;
pois este professor ndo compreende como a escola e o ensino contribuirdo aos
alunos que estao nos anos finais do ensino fundamental e que ainda ndo detenham
a leitura e a escrita.

Essa informacédo denota todo o conjunto de atitudes que revela a presenca do
paradigma da integracdo em nossas escolas e em nossa sociedade, cabendo
somente ao aluno participar do ensino regular quando estiver apto a frequentar a
escola. E cabe a escola, ainda, manter seu padrdo de atendimento ao aluno
idealizado e a seguir um modelo Unico de ensino voltado a todos os alunos.

Sao essas concepgdes que dificultam e impulsionam barreiras para a
concretizacdo de um ensino inclusivo, transformam-se em atitudes e propagam o
paradigma que sustenta a concepc¢ao de educacado e sociedade, refletido ndo sé no
ensino ofertado, mas no compartilhamento junto aos demais professores em
consonancia com os alunos, no atendimento das familias e em toda a comunidade
escolar.

Ao longo deste estudo verificamos que a inclusdo escolar esta prevista como
direito humano, defendida e referenciada em leis internacionais e nacionais em que
reverencia a constru¢cdo de uma sociedade aberta as diferencas. Sabemos que
guanto mais pluralidade de convivéncia com as diferencas, maior desenvolvimento
social teremos.

Porém, para falarmos das representacdes sociais, que sao desveladas no
espaco escolar, necessitamos também apresentar a complexidade da escola vista

pelo professor e como ele se enxerga no processo, 0 acolhimento que recebe
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perante seus questionamentos, duvidas e aflicbes e como ele multiplica o
conhecimento voltado ao objeto. Vimos que é por meio dos dialogos, das acbes e
das atitudes que essas experiéncias cotidianas transitam, validam a concepcéo de
educacdo que prevalece no ambiente escolar e ainda influenciam na propagacgao
das representagoes.

O professor, perante todas as dificuldades e enfrentamento da demanda do
espago escolar, busca transformar o nao familiar em familiar, para que possa manter
um certo controle de suas tarefas e acoes.

Trazer uma proposta de escola inclusiva implica na construcédo social de uma
concepcao de ensino que requer reflexdo, pratica, desenvolvimento, monitoramento,
acompanhamento (junto a equipe pedagdgica, professores especialistas) e apoio de
outros setores, como saude, social e familia dos alunos. Todos juntos devem buscar
efetivar uma rede de apoio para o desenvolvimento de todos.

E nessa dindmica de relacéo e praticas que identificamos o ensino inclusivo.
E possivel notar, por meio do discurso dos participantes e por suas representacées,
gue essas agOes comumente sdo separadas e dificiimente impactam na acéo
pedagogica. Observa-se que as representacdes sociais propagam as dificuldades
em desenvolver o ensino aberto as diferencas.

Os participantes defendem que caberia aos alunos com deficiéncia um ensino
mais especifico as suas demandas e especificidades. Bem como, entendem que, ao
estudar com os demais alunos, as necessidades especificas de um aluno com
deficiéncia, ndo sao atendidas e ndo porque o professor ndo as reconhecam, mas
sim, porque ndo ha como orquestrar todas as demandas de uma sala de aula
conjuntamente com as especificidades de cada aluno. O que revela a presenca de
uma concepc¢ao de ensino, voltada a um saber massificado e a um aluno idealizado.

As aulas dentro dessa concepcao sao planejadas para um tipo de aluno
mediano, que atende as demandas do ensino. As dificuldades também entram no
padrao da familiarizacdo dos professores — que ja sabem o0 que esperar de seus
alunos.

As representacdes sociais se fundam na maneira como 0s sujeitos pensam e
interpretam seu contexto e atuam por meio de um conjunto de imagens no convivio

social; logo, mudar e transformar este ciclo requer, além de reconhecer as
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representacdes, transformar as concepg¢des, por meio dos questionamentos dos
valores que séo perpetuados no ambiente, trazendo novas informacgdes, por meio do
universo reificado, promovendo novas possibilidades de dialogos e de atuacéo.

Sobre isso, 0s sujeitos reforcam a importancia de terem momentos de
acolhimento e escuta ativa voltados tanto a exposicdo e compartilhamento das
necessidades como em relacdo as trocas entre os professores. Porém, devido a
fragmentacdo prépria dos anos finais do ensino fundamental, a dificuldade de
encontrar os professores da mesma turma/classe se faz presente e, por isso, esses
professores apontam a importancia dos momentos coletivos para acées em grupo.

Por mais que ndo facam referéncias, sdo esses 0s principios para a
construcdo de um ensino colaborativo, momentos voltados as trocas e ao encontro
da possibilidade de atuag&o coletiva. Esta falta de momentos de trocas entre os
pares pode ser incluida como uma das barreiras. Constatamos como uma falha do
sistema de ensino, pois, ao se pensar em um ensino inclusivo, aberto ao diadlogo e
as diferencas, automaticamente se evocam as escolas abertas a construcao
coletiva, atuando pelos valores sociais. Porém, esses principios nao sdo desvelados
nos discursos desses professores.

O impacto da inclusdo se volta plenamente a presenca do aluno com
deficiéncia e com dificuldade na escola. A abertura para a possibilidade de novas
formas de atuar € minimizada perante a falta de acolhimento; o discurso de
desamparo feito pelo professor, que se sente sozinho e pressionado pela demanda
de suas responsabilidades; e a falta de estrutura da escola e das proprias familias,
gue depositam exclusivamente no professor a possibilidade de desenvolvimento dos
filhos, pois muitas familias ndo compreendem e ndo reconhecem que os filhos
necessitam de uma rede de apoio e que o professor é apenas um dos alicerces
dessa rede.

Trazer a proposta do ensino inclusivo € mexer com as concepgdes de ensino
e de desenvolvimento de toda a comunidade escolar; € trazer o0 senso comum para
discussdo, é evocar as representacfes referentes a pessoa com deficiéncia, €
desvelar essa cultura de anos de exclusdo, segregacédo e de impossibilidade de

desenvolvimento.
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Compartilhar e construir coletivamente uma nova concepc¢ao, baseada por
processos educacionais, por meio de agrupamentos produtivos e que promova
novas experiéncias.

Inclusdo € um direito que, em seu cerne, multiplica outros direitos. Quando a
escola propaga e efetiva um ensino inclusivo, ela estd ndo s6 garantindo uma
educacao de qualidade a todos, mas esta promovendo uma sociedade melhor, com
pessoas tolerantes, participativas, conhecedoras de seus papéis para o bem comum
e para a estima social.

O ensino inclusivo ndo é de responsabilidade exclusiva do professor; ele deve
ser uma proposta de defesa e construgdo de uma rede de ensino. Para tal efeito, a
comunidade escolar deve estar inserida também em acdes que promovam a
reflexdo e se fundamentem em estudos consolidados e cientificos. Ha de se contar
com o apoio dos professores especialistas, que dao suporte a escola e aos alunos
com deficiéncia.

Cabe, ao sistema de ensino, gerenciar uma rede de apoio ao professor e a
escola para facilitar momentos de trocas, entrar em contato com o universo reificado,
tendo em consonancia os casos reais das salas de aula. S6 assim, por meio de
estudos entre 0s casos reais e 0 que a ciéncia embasa, poderemos ressignificar as
representacdes existentes.

N&o se apresenta aqui a necessidade de se normalizar todas as propostas,
seguindo uma unica forma de pratica docente. Muito pelo contrério: entende-se que
0 caminho é apresentar 0sS casos reais e as experiéncias apresentadas pela
literatura e, coletivamente, tecer planos de atuacdo, com diferentes possibilidade
para mediar as vivéncias na sala de aula e na escola.

Discutir as representac¢des sociais no campo educacional, na unidade escolar,
é desmistificar as crencas que sdo perpetuadas como verdades absolutas, tais como
limitar o lugar do aluno com deficiéncia a um ensino segregado. Essa defesa &
comum, por entender que havera apoio especifico as necessidades individuais.
Enquanto temos certos de que a proposta pedagdgica de um ensino inclusivo é
reconhecer que todos apresentam especificidades e necessitam de diferentes

intervencdes, o0 lugar da escola ndo pode ser limitado a um publico especifico,
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voltado a um ensino massificado, pois assim legitimamos um ensino perverso,
propagando as desigualdades e oferecendo oportunidades somente para alguns.

Além de trabalhar as representacfes sociais dos professores, vale levar essa
experiéncia para a sala de aula, junto com os alunos, uma vez que, colocado pelos
participantes da pesquisa, as dificuldades do 6° ano, ano, em que o0s alunos
comecam a convivéncia na escola e esbarram em muitos problemas de aceitacdo e
compreensdo. Quando, essa mesma turma estd no 9° ano, Uultimo ano de
convivéncia, 0os problemas de aceitacdo minimizam e por vezes deixam de existir. O
que podemos inferir sobre a importancia de se trabalhar a convivéncia com as
diferencas entre os proprios alunos desde o momento que chegam na escola,
tornando a convivéncia um objeto de ensino a ser desenvolvido no ensino inclusivo.

Ressalta-se que a sala de aula é o local de efetivacdo das relagcbes, de
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria em direitos. Porém,
compreendendo que as diferencas fazem parte da vida de todos, essa pratica
também necessita ser promovida aos alunos; por isso, devem estar presentes, como
objeto de conhecimento, as acdes para desvelar as representacbes. Assim, €
possivel que possamos transformar a sala de aula e promover a abertura necessaria
para um ensino colaborativo e inclusivo, ndo necessitando o professor ter que
obrigar os grupos a receberem alunos com deficiéncia ou dificuldades, como
mencionado no discurso dos participantes da pesquisa.

Sabemos que, para analisar as representacdes sociais, devemos observar as
dimensdes: a informacdo, campo de atuacdo e a atitude; ou seja, compreender
como o0s sujeitos atuam em relacdo ao objeto e quais informacdes sdo propagadas
no campo de atuagéo, por meio dos valores e das atitudes.

E a busca por promover o processo de inclusdo que transforma o n&o
conhecido em algo familiar e controlavel. Na sala de aula, o professor busca atuar
de maneira como sempre atuou, controlando o ensino, massificando as propostas,
apoiando-se na compreensdo de que ha um modelo Unico de aluno, o qual é
idealizado, pela construgdo historica de quem sempre pertenceu a escola publica.
Os alunos com deficiéncia, com extremas dificuldades e com reflexos de
vulnerabilidade social devem participar das propostas e responder ao tipo de ensino

ofertado; porém, quando ndo atingem as respostas esperadas, o professor defende
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gue esses alunos nao devam pertencer do sistema de ensino — como se a escola
existisse apenas para um grupo seleto.

Faz-se necessario salientar que essa € uma construcao histérica de escola e
de ensino e que quebrar esses paradigmas é também mexer com as estruturas das
representacdes sociais.

Compreendemos que as representacdes sociais sao também fruto da
historicidade, do percurso cultural que os paradigmas percorreram ao longo da
trajetéria, mas o contexto do individuo, o convivio em grupo, tanto fortalecem a
validacdo das representacdes como sao meios de propagacdo das crencas que
passam a ser defendidas pelo grupo. Assim, para a constru¢do do paradigma de
inclusdo perante a escola aberta as diferencas, devem ser garantidos momentos de
troca nos proprios grupos; fazer o grupo pensar, praticar as ideias que envolvem a
democracia — igualdade de direitos e respeito as diferencas —, partindo do
pressuposto que as diferencas séo atributos natos de qualquer ser humano e que
jamais deve se aceitar que um atributo possa ser o motivo de exclusdo na escola.
Desenvolvendo no grupo o amadurecimento social e a construgdo social de respeito
e solidariedade aos outros, poderemos efetuar transformacfes sociais pelo
reconhecimento e pela solidariedade, assim como vimos nas contribuigcbes de Axel
Honneth (2003).

Outra questdo que nos chama a atencdo no discurso dos sujeitos € o que
esta subjacente a palavra acessibilidade. Os sujeitos em seus discursos apresentam
compreensao do conceito de inclusdo escolar, a partir do acesso do aluno com
deficiéncia & escola. Esse acesso refere-se a entrada do aluno com deficiéncia na
escola e ndo aos meios de producdo do conhecimento e muito pouco ao
desenvolvimento dos alunos. A acessibilidade € compreendida também como as
quebras de barreiras arquitetbnicas e a adocdo dos recursos necessarios a
implantacdo do ensino inclusivo; esses recursos mencionados podem ser 0s jogos,
as adaptacdes, o mobiliario. Portanto, a acessibilidade baseia-se na perspectiva de
criar condi¢des de acesso ao aluno com deficiéncia para estar na escola.

Notamos também a presenca de outros elementos que sustentam as
representacdes sociais, como as barreiras que promovem mecanismos de exclusao.

Os participantes ao tratarem sobre o publico de alunos com deficiéncia, costumam
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inserir a esse publico, alunos que apresentam dificuldades académicas,
principalmente no tocante as habilidades de leitura e escrita. No caso, as
dificuldades académicas, sdo postas como barreiras que dificultam o ensino
inclusivo.

Porém, ndo ha reflexdo sobre as barreiras, para além das arquitetbnicas, nas
falas dos sujeitos. Eles reforcam que a convivéncia, a priori, da-se pela obrigacdo da
aceitacdo dos demais alunos aos alunos com deficiéncia e aos que tém dificuldades
académicas.

E essa realidade imediata, baseada nas dificuldades e nas barreiras, que
reforca a ideia central de que, nas representacdes sociais, hA uma exclusdo no
sistema inclusivo e, aos alunos com deficiéncia, reforca as limitacdes, as
dificuldades, as diferengas como critério de ndo pertencimento.

Com essa atitude, ha, entre as representacdes sociais, a propagacao de
preconceito e de estigma social pela inferioridade e pela diferenca que limita,
reforgando e reproduzindo uma sociedade homogénea e massificada.

As demandas escolares favorecem o processo de reflexdo e indicam os
meios de construcdo social que estdo postos entre nds. Por mais que 0 universo
reificado esteja envolto de uma construcdo social baseada nas diferencas e na
pluralidade, identificamos que o conhecimento, dado no senso comum, nos leva a
identificar a diferenca como preconceito e como meio de exclusao.

Transformar a escola em um ambiente aberto ao dialogo e a compreenséo
desse universo reificado € a tarefa de todos da sociedade, s6 assim, desvelando e
ressignificando as representacfes sociais, poderemos construir uma sociedade
plural e aberta as diferencas. Sobre isso, o professor ndo pode ser o fomentador
responsavel por essa mudanca social. E por meio das politicas publicas, da
universalizagdo do conhecimento académico e da transformacdo da linguagem
erudita em linguagem popular que chegaremos aos objetivos de transformacao
social.

A escola precisa também refletir sobre a propria pratica docente, levar o
professor a compreender a sua profissionalidade perante uma de rede de apoio,
leva-lo a entender o sentido de pertencimento, de fazer parte de uma rede, de ser

membro da mudanca social e ndo o Unico responsavel pelas transformacdes. Fazer
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uso da reflexdo, do compartilhamento e da construgdo em grupo, pois esses sao
meios de desenvolver o pensamento e a acdo e colocar em Xxeque as
representacdes que estdo consolidadas no ambiente.

E praticando o real sentido de socializagdo e de construcdo coletiva que
fomentaremos novas praticas no espaco social e avancaremos pelos direitos
humanos, rumo a educacéao inclusiva e ao continuo melhoramento social.

Ao longo desta andlise, identificamos que os sujeitos, ao tracarem a incluséo,
manifestam em suas narrativas a descricdo de ideias que refletem o conjunto de
técnicas e acbes que estdo postas como barreiras e meios de exclusédo.
Entendemos que esse pensamento estd posto em nossas escolas e atravessam as
praticas sociais.

Os professores compreendem que formacdes e capacitacbes necessitam
subsidiar a pratica docente com técnicas e atividades prontas, passiveis de serem
aplicadas aos alunos com deficiéncia, de maneira que esses alunos consigam
adquirir habilidades especificas para a convivéncia no ensino regular, tais como
coordenacdo motora, aquisicdo da leitura e escrita, saber contar e resolver
problemas simples para que, afinal, tenham uma base soélida para pode avancar em
seus estudos.

Por mais que se facam referéncias aos direitos, as normativas legais, o que
prevalece no ambiente escolar sdo as barreiras, a obrigacdo e as dificuldades da
construcdo por uma escola inclusiva, da falta de apoio, da auséncia de politicas
publicas voltadas ao pertencimento em rede, da construcdo de objetos de
aprendizagem que ultrapassem a compreensao de conhecimentos académicos.

Podemos entender como objetos de aprendizagem, aqueles que promovam o
acolhimento, a escuta ativa, os pertencimentos, a construcao coletiva, as relagbes

sociais e a prépria amizade no ambiente escolar.
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CAPITULO 5 = ITINERARIO FORMATIVO

Para a construcdo do ltinerario formativo, retomamos o objetivo especifico:
Apresentar uma indicativa de pauta para itinerdario formativo aos agentes
educacionais a partir dos resultados da pesquisa. Para as indicativas do Itinerario
formativo, baseamo-nos na andlise dos dados das entrevistas, nos aportes tedricos
gue fundamentam as acdes e as possibilidades de intervencdo no territorio
educativo. Para iniciarmos com o processo de reflexdo, seguimos com a presenca

do professor Antonio Novoa (2005):

Ndo é facil encontrar os processos mais adequados para que as
aprendizagens tenham efetivamente lugar, para que os alunos tenham
verdadeiramente sucesso. N&o basta escrever meia dizia de banalidades e
de frases feitas para que o problema se resolva. E preciso refletir,
investigar, trabalhar. E preciso ter a capacidade e a coragem de formular
perguntas certas. E preciso rigor e muita determinacdo para ir inventando e
reinventado as respostas necessarias (NOVOA, Anténio. 2005 p. 17
“Prefacio” - FERNANDES, Domingues, 2009)

Conforme nos mostra Anténio Névoa (2005), a importancia do processo de
observacédo e investigacdo, no contexto escolar, indica que devemos partir de boas
perguntas para chegarmos a novas respostas; logo, devemos olhar para o atual
contexto da escola e buscarmos formas e meios de impactarmos os sujeitos a favor
da construcéo colaborativa de uma escola inclusiva.

Sabemos que a inclusédo escolar é a escola aberta a todos, o que permite a
possibilidade de se corrigir o crime social cometido por anos de exclusdo e
segregacdo. Para tal, nos propomos tracar uma possivel pauta formativa, que se
apoia nas trés dimensdes de uma RS, com o intuito de provocar as estruturas
representacionais que prevalecem nas unidades escolares.

Assim, nossa proposta de pauta para um itinerario formativo esta estruturada
conforme as dimensdes de representacao social apresentadas por Moscovici (2012
p. 62). Para a configuragdo de uma representagao social, compreendemos as bases
estruturantes de uma representagcdo social a partir de Informacdo, Campo

Representacional ou Imagem e Atitude.
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Logo, para tracarmos uma proposta de intervencdo e reconstrucdo da
representacdo social que, hoje, promove barreiras a efetivacdo de uma escola
inclusiva, temos que apresentar aspectos formativos que mobilizem os sujeitos a
favor de reconstruir suas representacdes sociais.

Antes mesmo de tecermos consideracdes sobre da possibilidade de uma
pauta para itinerario formativo, compreendemos ser necessario trazer,
concomitantemente, questbes propicias as reflexdes dos saberes e atuacdes
docentes para embasar o processo de construcao.

A LDBEN (1996) e as reformulacbes que a seguem preveem a formacao
continuada para professores e que essas também acontecam no local de exercicio,
conciliando teoria e pratica. Verificamos a indicacdo do aprender a conviver,
aprender a fazer, aprender a aprender e aprender a ser em consonancia com as
demandas e as necessidades dos contextos de atuacéo docente.

Nos discursos dos sujeitos participantes da pesquisa, ao tratarem das
formacdes e capacitacbes dos professores, foi possivel notar que as propostas
formativas sédo apresentadas pela rede de ensino e se fundamentam exclusivamente
em aportes tedricos e na descri¢cdo das deficiéncias; por isso, os professores relatam
momentos desgastantes de uma infinidade de informacdes sobre a descricdo das

deficiéncias, comumente embasados por relatos de especialistas da saude.

Olha, eu vou falar como geralmente sdo as formag¢des. Eu acho um saco,
porque é teoria, teoria e teoria. Eu acho que tem que abrir para aulas
pedagégicas, que jogos, que atividades, como que a gente vai trabalhar por
exemplo o autista, como que a gente vai trabalhar o déficit intelectual, que
atividade eu tenho que trabalhar com esse aluno? Porque falar é bonito, na
internet a gente procura e acha, ndo precisa ir I4 na formagéo para escutar
blablabla, Ia vocé tem que chegar com oficina, eu acho que as oficinas sédo
a Unica forma de vocé conseguir trazer esses professores novos e mostrar
para eles (Emidio de Souza, 2020).

Nesses momentos, os professores se tornam espectadores e receptores de
informacgdes, baseadas na descricdo da teoria e nas diferencas patoldgicas das
deficiéncias. Segundo os proprios sujeitos, o aglomerado de informacdes técnicas
nao os fard melhores docentes, pois sdo conhecimentos que pouco atendem as
necessidades e as vivéncias de sala de aula. Para embasar essas praticas

formativas, trazemos uma constatacao de Tardif:
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Com efeito, o valor social, cultural e epistemolégico dos saberes reside em
sua capacidade de renovacdo constante, e a formacdo com base nos
saberes estabelecidos ndo passa de uma introducédo as tarefas cognitivas
consideradas essenciais e assumidas pela comunidade cientifica em
exercicio. Os processos de aquisicdo e aprendizagem dos saberes ficam
assim, subordinados material e ideologicamente as atividades de producao
de novos conhecimentos (Tardif 2014, p.34).

No mesmo paragrafo da obra citada acima, Tardif ainda afirma que “nessa
perspectiva, os saberes sdo, de um certo modo, comparaveis a ‘estoques’ de
informacdes tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela comunidade
cientifica em exercicio” (p. 35, 2014).

Nesse sentido as formagdes precisam buscar novas abordagens de atuacao
docente e inserir os professores no processo de formacao, partindo da apresentacéo
sobre as necessidades, demandas, receios e interesses. Ouvir as perguntas dos
professores seja talvez um bom comeco para um processo formativo.

Temos claro que as redes de ensino também buscam meios para a formacéo
docente e que acbes compartilhadas sdo a primazia para a construcdo de novos
saberes.

Nosso intuito ndo € balizar os conhecimentos, os saberes docentes e 0s
fazeres pedagogicos; o objetivo € fortalecer a construcdo coletiva de uma rede de
apoio, partindo das experiéncias das proprias unidades escolares, a fim de que
promovam encontros e fomentem a constru¢cdo do professor como ser social,
incidindo na promocéo de uma cultura de escola que inclui.

Faz-se necessario descaracterizar o papel docente como o Unico responsavel
pela promocdo de uma educacdo inclusiva. Precisa-se, portanto, promover a
responsabilidade de diferentes atores, conforme o que prevé as politicas publicas,
conferindo novas perspectivas de objetos de aprendizagem, a partir da insercéo de
valores e atitudes relativos a escola que inclui e que, consequentemente, se reflete
em uma sociedade aberta as diferencas.

Pelas falas dos sujeitos, pudemos nos deparar com descricdes que
apresentam a complexidade do trabalho docente, confrontando as reais condigdes

da escola a realidade social e ao fazer docente.
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Algumas questbes nos chamaram a ateng&o: a jornada de trabalho docente
do professor especialista dos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), a
guantidade de escolas que o0 mesmo professor transita para completar sua carga
horaria e, com isso, a quantidade de alunos que possui. Sdo dados que reverberam
no desenvolvimento docente, na organizacdo de suas demandas e,
consequentemente, no planejamento das aulas, principalmente na programacao de
propostas e no atendimento as necessidades dos alunos. H4 uma demanda de

trabalho que compromete tanto a organizacédo do tempo como a dedicacao docente.

como estamos nos anos finais do ensino fundamental na rede, a gente
chama de PEB Illl e nés somos 0s especialistas, entdo o ensino é
fragmentado e isso se torna um problema, essa fragmentacdo das
disciplinas é terrivel nos anos finais, porque a gente acaba ndo tendo
espago para uma experiéncia interdisciplinar (Emidio de Souza, 2020).

A estrutura disciplinar, em que o ensino dos anos finais do ensino
fundamental esta organizada, provoca nos docentes um transito demasiado entre a
jornada de trabalho e a dedicacéo pelas aulas, o que reflete na elaboracéo de aulas
a partir de uma normalizac&o do ensino; assim, os planos de aula sdo apresentados
para uma clientela massificada, com pouca reflexdo das singularidades de cada
sujeito atendido.

Por isso, é possivel ouvir dos sujeitos que as capacitacbes deveriam
repercutir em um site com propostas de atividades comum a todos os alunos com
deficiéncia. Para eles, a elaboracdo de uma plataforma facilitaria o acesso do

docente as propostas comuns e ajudaria no atendimento de outros alunos.

Porque o que precisaria, ja que nés temos que fazer a inclusdo, ao menos
houvesse um site, dentro da prefeitura, onde houvesse atividades
adaptadas, onde houvesse uma capacitacdo para nds professores,
principalmente para o Fundamental Il, formas de trabalhar (Emidio de
Souza, 2020).

Novamente, identificamos que a solicitagdo docente decorre da crenca de que
h& atividades comuns a um determinado publico e que bastaria a reproducéo dessas
propostas engessadas aos alunos, sem considerar as especificidades individuais de
cada sujeito perante o seu processo de aprendizagem. Constatacao que fortalece a

compreensao dos sujeitos frente a um ensino massificado.
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Para os itens apresentados, o compartilhamento das necessidades docentes
sobre as especificidades dos discentes podera repercutir em ajuda mutua e em
acOes de uma rede de apoio.

Outro item bastante explorado, por um dos sujeitos da pesquisa, é a questao
do confronto que h& entre os conhecimentos tedricos apresentados pela academia
durante a graduacdo e o choque de realidade das vivéncias na escola. O depoente
sustenta 0 quanto os conhecimentos eruditos estdo longe de fundamentar as
experiéncias reais da escola. Principalmente na formacdo de professores
especialistas, que sdo submetidos a um programa de ensino alicercado em
contedados proprios de suas areas de conhecimento, ha um grande tempo
dispensado aos estudos que embasam a disciplina e poucos sdo 0os momentos nos
quais se ensina o fazer docente — 0 que gera falta de dominio e de conhecimentos

necessarios para atuar na realidade.

Eu ingressei na escola, uma escola dificil, os trés primeiros anos foram bem
dificeis. Quase que eu desisto, porque a gente aprende a dar na aula na
pratica, a gente sabe muito na teoria, sdo as duas coisas na verdade, a
gente tem que unir as duas coisas, acdo pedagdgica e a teoria. Entdo,
nesse comego a gente da uma apanhada (Ernesto Bechelli, 2020).

Com isso, é possivel perceber que, na pratica docente, os professores sao
movidos pelo fazer docente apreendido nas experiéncias cotidianas e por suas
memorias do que é ser professor enquanto eram alunos. As experiéncias de quando
eram alunos embasam sua docéncia, bem como esses docentes observam as
praticas de outros professores mais experientes. Segundo o relato dos docentes,
verificamos que o fazer docente se fundamenta sobretudo nas préaticas que surgem
nas relacbes com os demais professores, pois eles buscam, pela observacéo e pelo

apoio do préprio grupo, a construcdo da profissionalidade docente.

A nés os professores que estdo la, é sério, l& na escola, somos muito
familia, estamos juntos ha muito tempo, quando chega uma pessoa a gente
agrega ela, falamos assim: “qualquer dificuldade que vocé tiver, vocé
pergunta para XXX, porque ela é a mais velha por aqui, ela conhece a linha
hereditaria do bairro todo, ou vocé pergunta para mim, ou vocé pergunta
para XX”. Entdo, é assim, se a gente ndo se ajudar néo tem jeito. E a gente
mesmo, porque € assim, os mais velhos que conhecem melhor, quando eu
cheguei foi assim e hoje eu ja posso ajudar os novos, no ano passado a
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gente recebeu a professora de portugués e a gente falou para ela é assim,
assim e vamos que vamos, Vocé precisa do qué, a gente ajuda, porque uma
equipe de trabalho, uma escola s6 tem sucesso quando essa equipe de
trabalho fala a mesma lingua, e precisa ter a mesma vontade as coisas
deem certo, porque a minha escola é um sucesso, porque a parte
pedagégica a gente pensa muito parecido. La é assim a gente vai se
ajudando (Emidio de Souza, 2020).

Sobre isso, Tardif (2014) nos explica:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao
docente e que ndo provém das instituicdes de formacao nem dos curriculos
(...) sdo saberes praticos (...) e forma o conjunto de representacdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles
constituem, por assim dizer, a cultura docente em acéo (p.49, 2014).

Primeiramente € nos balizarmos que o ensino € uma atividade social,
marcada por acdes dos agentes sociais presentes na comunidade educativa, logo,
faz-se preciso olhar para o contexto da escola, tematizar as praticas cotidianas,
transformando as acdes em objetos de aprendizagem e de reflexdo coletiva.

As vivéncias da unidade escolar podem ser transformadas em caminhos
formativos, uma vez que essa acao ja esta sendo partilhada, porém, ndo de maneira
sistematizada, pois os jovens professores aprendem por meio da observacdo de
como os professores com mais experiéncia atuam.

Para tanto, cabe a equipe gestora eleger, junto aos professores, casos reais,
selecionar praticas cotidianas, leva-las para analise e estudo coletivo. Tendo como
objetivo a construcdo coletiva do conhecimento, em conformidade com o
fortalecimento dos vinculos do grupo, efetivando propostas democréticas fundadas

em decisfes coletivas e na construcéo de ac¢des visando a escola inclusiva.

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interacdo com
outras pessoas, a comegar pelos alunos. A atividade docente ndo €
exercida sobre um objeto, sobre um fenbmeno a ser conhecido ou uma obra
a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de interagfes
com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano ¢é
determinante e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores,
sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e deciséao,
interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um carater de urgéncia.
Essas interacbes sdo mediadas por diversos canais: discurso,
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comportamentos, maneiras de ser, etc. Elas exigem, portanto, dos
professores ndo um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber
sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a
capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem
pessoas em interacdo com pessoas (TARDIF, 2014, p.50).

E para essa construcdo social do saber que caberia ter um espaco
consolidado nas escolas, pois ha uma queixa exacerbada, por parte dos sujeitos
participantes da pesquisa, sobre a falta de espaco, a auséncia de um ambiente de

capacitacdo na escola, que deve ser regido para a constru¢do do saber em grupo.

eu sempre reclamo, sobre os horarios pedagdgicos que sédo para recados,
eu acho que o HTPC (Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo), eu estou
falando especificamente do Ensino Fundamental II, deveria ser momento
para interacdo, porque nds temos poucos momentos de interacéo, a gente
interage somente no HTPC, porque os professores ficam pouco tempo na
sala dos professores, depois vado para outra escola, a gente tem
pouquissimos momentos de interacdo, seria 6timo se a gente tivesse
interacdo, trocar ideias sobre o aluno, sobre o tema e seja la qual for. Entéo,
eu acho que isso é ruim (Ernesto Bechelli, 2020).

Os dois participantes apontam que 0s momentos voltados aos encontros
semanais dos professores sdo muito mal planejados pela gestdo da escola e que
conferem pouca participacéo coletiva; sdo horarios coletivos usados para recados,
informes, regras de convivéncia. Os entrevistados ainda acrescentam a pouca
vontade que eles tém de participar, devido ao tempo voltado para a resolucao dos
conflitos, completando que a resolucdo é com base em normas e comunicados —
novamente sem a participacdo do grupo. Eles ressaltam que sdo momentos que
desgastam a rotina docente.

Junto a proposta de tematizacdo formativa de olhar para o proprio contexto,
analisando coletivamente as acfGes e apontando para novas intervencdes
pedagogicas, faz-se significativo levar para o grupo a historicidade da pessoa com
deficiéncia, refletir coletivamente sobre a marginalizagdo dada por anos de
segregacao, o preconceito a priori nas relacoes, as dificuldades de insercéo social e
a luta pela igualdade de direitos, pois levar a historia das pessoas com deficiéncia é
promover o conhecimento que envolve a prépria luta por direitos da sociedade.

Nesse percurso, a escola tem o papel fundamental de reconhecimento e de
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possibilidades, ao tornar o professor um ser atuante, em busca da transformacéo de
seu territorio educativo.

Fundamentar os conteudos a serem compartiihados com os docentes na
perspectiva dos direitos humanos e da justica social e leva-los a reconhecerem o
modelo social da deficiéncia a partir da eliminacdo das barreiras do contexto, é
promové-los a agentes facilitadores e executores dos processos de inclusao.

Como enaltece Tardif (2014):

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo €é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: é um ator no sentido forte do termo,
isto &, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo lhe d&, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e partir dos quais ele a estrutura e
orienta (p.230).

Tratando-se, ainda, da importancia do conhecimento, de novas informacdes
para o processo de reflexdo e de mudancas de pratica, ha de se promover
momentos nos quais 0s docentes possam saber do reconhecimento do direito das
pessoas com deficiéncia, conquistado por meio de muita luta. S6 a partir da insercao
da pessoa com deficiéncia na sociedade e na escola, pudemos nos deparar com
politicas publicas a favor da pessoa com deficiéncia e a compreensao da diferenca
como atributo social.

E através de uma proposta formativa reflexiva, que aconteca a partir das
narrativas reflexivas e questionadoras dos sujeitos envolvidos, que poderemos
fomentar uma formacao continuada relativa a propria pratica pedagdgica, das trocas
de experiéncia e das vivéncias sociais do grupo. Buscando atender principalmente
as necessidades apontadas pelo grupo, valorizando o trabalho colaborativo,
fortalecendo a ideia de ajuda mutua em uma rede de atuacdo e abrindo espacos
para trocas de experiéncias, reflexdo e planejamento, além de fomentar o
protagonismo de cada sujeito inserido no processo.

A qualificacdo do trabalho docente cabe ser assistida e orientada também
pelo professor especialista de Atendimento Educacional Especializado (AEE), pois a
esse cabe contribuir com indicativas de préaticas pedagogicas a favor do

desenvolvimento dos alunos publico-alvo da educacédo especial. Assim, promove-se
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a articulacdo de um trabalho em parceria entre professor do ensino regular e
professor especialista de AEE, pois esse processo também € um dos passos do
sucesso do ensino inclusivo.

Porém, segundo 0s sujeitos participantes da pesquisa, essa acdo nhao

acontece e a parceria nao € consolidada, logo séo trabalhos isolados e solitarios.

porque esse AEE (balanca a cabeca negativamente) para vocé ter uma
ideia, foi uma moga do AEE e eu fui falar de um aluno, e ela me disse que
ndo estava sabendo do aluno, bom, ela sabia menos do que eu, ai eu falei,
“ah eu desisto, ndo quero falar com essa mulher, ndo, ela sabe menos do
que eu” entdo, vamos descobrindo na pratica (Emidio de Souza, 2020).

Entdo, eu vou ser sincero para VvOC&, eu nunca conversei com essa
professora que visita a escola. L4, na outra unidade eu conversava, mas eu
nao sei se é porque ndo bate o horario, ndo sei se é por isso, 0 AEE eu
tenho uma ressalva, eu acho que a gente precisa ter mais acesso, mais
respaldo, eu acho que falta um pouco, eu sinto isso (Ernesto Bechelli,
2020).

A equipe gestora se torna incumbida de promover a insercdo desse
especialista nos momentos de praticas formativas na escola; contudo, nem todas as
escolas contam com o apoio presencial do professor de AEE, ainda que saibamos
gue, conforme a lei, todas as escolas precisam receber tais orientacdes. Logo, cabe
a escola buscar pelo professor de AEE de referéncia, incluir tais orientacfes e
promover espacos para a construcdo dessa parceria, bem como para o
desenvolvimento da subjetividade docente, tornando os professores sujeitos ativos
para o processo de formagéao colaborativa.

Essa forma de organizacdo de uma formacdo continuada a partir do contexto
de atuacdo visa desconstruir as praticas formativas apresentadas nas falas dos
sujeitos, principalmente ao se queixarem de propostas descontextualizadas, com
assuntos previamente determinados, que fogem dos interesses e das necessidades
apresentadas pelo grupo e que dificilmente atingem os objetivos a que se destinam.

Cada caso levado ao grupo necessita ser compreendido como um estudo de
caso. Como forma de se efetivar a construgcdo coletiva em proposta de trabalho,
indica-se que o0s casos sejam consolidados em um plano de acéo para cada aluno

com deficiéncia da escola, tecendo objetivos a curto prazo e a longo prazo, bem
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como descrevendo as necessidades de se acionar a rede de apoio, com
intervencdes e colaboracdes da familia, da saude e ou do social.

Fazendo esse diagnostico das necessidades, € possivel também contribuir
com as politicas publicas voltadas ao ensino inclusivo e a satisfacdo das
necessidades das pessoas com deficiéncia.

Ter momentos voltados a construcéo de planos de acao, conforme os estudos
de caso, como também, ter momentos voltados ao monitoramento das acoes,
favorecem e consolidam o plano de ensino tracado pela escola — que incorpora o
Projeto Politico-Pedagogico.

Por meio do monitoramento, € possivel fornecer feedback ao professor,
acompanhar e avaliar quao proximos eles estdo dos objetivos e quais as
necessidades de revisao das metas e reformulagéo do plano formativo.

Monitorar os planos de acédo e incorporar ao plano de ensino implicam
repensar o papel da escola e o quanto as acfes pedagdgicas estdo veiculadas com
0s principios do ensino inclusivo, bem como verificar se estdo em préaticas o0s
processos a favor da escola que inclui, da sociedade aberta as diferencas,
articulando as préticas aos desafios do contexto.

As familias dos alunos também podem ser chamadas a contribuir com o plano
de acdo voltado aos filhos. Sabemos que essas familias fazem parte do processo e
inseri-las nas tomadas de decisGes pode torna-las facilitadores para a remocéo das
barreiras contextuais. Ao fazer isso, validamos a perspectiva da eliminacdo de
quaisquer barreiras que dificultam o processo de desenvolvimento dos alunos, das
arquitetbnicas as atitudinais, principalmente aquelas voltadas as relacdes

interpessoais. Para ilustrar, apoiamo-nos nas consideragdes de Stainback:

Comunidades inclusivas s8o aquelas em que todos o0s membros
consideram-se pertencentes e as quais acham que podem dar uma
contribuicdo, os alunos ndo podem constituir uma comunidade, ndo podem
ficar & vontade, se acharem que o preco a pagar é a indiferenca as suas
proprias diferencgas e as de seus colegas (STAINBACK,1999, p.289).

Assim, até o0 momento, compreendemos que um itinerario formativo deva ser
baseado no levantamento das necessidades, na escuta ativa dos processos

vivenciados pelos professores, bem como nos conhecimentos cientificos para
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embasar as discussdes; deve, também, apoiar-se na historicidade dos fatos a favor
do processo de reflexdo, para, em seguida, tracar acdes que sejam descritas em um
plano de acéo individualizado; por fim, monitorar as metas e 0s objetivos, verificando
as possibilidades de desenvolvimento dos sujeitos.

Ressaltamos que, no percurso do itinerario, indica-se garantir momentos
constantes voltados a reflexdo e a construcdo coletiva de conhecimentos no grupo.
Por isso, faz-se necessario articular a atuacéo de diferentes atores na construcédo de
uma rede de apoio para fundamentar as acbes do grupo perante as necessidades
que surgirem.

Sabemos que esse ndo sera um processo linear e que dificilmente sera
construido por etapas definidas, uma vez que a ordem das acbes sera dada pelas
necessidades do proprio grupo, conforme seu contexto, senso de urgéncia e
atuacao.

Essa dinamica do processo de aprendizagem - pesquisar, conhecer,
aprender, ensinar, monitorar, etc. — torna os sujeitos ativos na rede colaborativa.
Assim, professores, equipe gestora e demais agentes da comunidade escolar
estardo inseridos como responsaveis pelo processo de formacado, cabendo a todos
gerar 0 conhecimento a ser compartilhado no grupo.

Pelo discurso dos sujeitos, pudemos nos deparar com revelagdes de que nao
vale a quantidade de formacédo se essa acao € desvinculada das praticas e das reais
necessidades do grupo; vale a qualidade de formagéao conforme os contextos e as
demandas do grupo.

E o processo reflexivo que leva o docente a se preocupar em atender as
demandas reais, pois isso motiva 0 sujeito a buscar por sua formacéo, enxergando
em seu contexto um espaco potencializador para a efetivagdo de um ensino

inclusivo. Sobre isso, Tardif nos apresenta o professor como ator social:

Enquanto ator social o professor desempenha o papel de agente de
mudancas, ao mesmo tempo em que é portador de valores emancipadores
em relacdo as diversas légicas de poder que estruturam tanto o espaco
social quanto o espaco escolar (p. 303, 2014).

Para o desempenho de uma proposta que transforma o docente em ator

social, a comunidade escolar precisa provocar as acdes, os momentos de partilha
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para impulsionar os processos reflexivos e a construgdo da profissionalidade

docente perante os conhecimentos construidos em grupo.

5.1. - ITENS NORTEADORES PARA ELABORACAO DA PAUTA DO ITINERARIO
FORMATIVO

No processo, descrevemos a importancia de um itinerario formativo, para o
qual ressaltamos itens que necessitam ser foco de atencdo dos formadores,
principalmente ao se elaborar a pauta para esse itinerario formativo. A seguir,
elencamos trés dimensdes de atuacdo, seguindo a estruturagéo: informacéo, campo

representacional e atitude:

Informacdo: trata do conhecimento que 0 grupo possui sobre o objeto.

Nessa dimenséo, trataremos de atuar a favor das informacdes para subsidiar
as préticas docentes e os processos de reflexdo tanto da escola inclusiva como do

desenvolvimento de todos.

Saberes e atuacOes docentes: Neste item, compreendemos a importancia da

valorizacdo dos saberes préprios da atuacdo docente, uma vez que ser professor
implica na necessidade de dominar conteddos pertinentes a atuacdo docente. Tal
dominio diz respeito a prépria ciéncia que exercemos; logo, requer saber dos
conteudos a serem desenvolvidos na sala de aula, buscar metodologias que
promovam a participacdo do aluno e o apoio colaborativo ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento e, ainda, buscar diferentes instrumentos para
efetivar uma avaliagdo formativa. Sao essas acdes que dizem respeito ao ato

pedagogico. Sdo conhecimentos que permeiam o itinerario formativo.

Objetos educacionais: Pautar junto aos docentes as principais necessidades

dos alunos e, com isso, tematizar a pratica por meio de objetos de aprendizagem, os
quais podem favorecer a convivéncia a partir das diferencas, os principios da

solidariedade e conhecimentos que promovam o pleno desenvolvimento de todos.
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Frente as narrativas dos sujeitos, tecemos sugestdes de temas para objetos
educacionais aos docentes, tais como promover a aprendizagem, amizade, respeito,
solidariedade, aprendizagem colaborativa, entre outros.

Pegamos como exemplo a promog¢ao da amizade como objeto educacional e

apoiamo-nos nas contribuicbes de Stainback:

Finalmente, desenvolver amizades, significa viver e aprender junto. Significa
intencionalidade, participa¢cdo na comunidade e incluséo. Significa enfrentar
questdes dificeis, frustrantes e muito tristes, e significa desapontamento.
Mas, acima de tudo, desenvolver amizades é e sempre sera uma das coisas
mais importantes em que continuaremos a trabalhar, ndo somente para
nossos filhos, mas também para nés mesmos (Stainback p. 170).

Com base em Stainback (1999) e a partir das narrativas dos sujeitos,
compreendemos que a amizade nas escolas inclusivas precisam se tornar um objeto
educacional, uma vez que aos alunos publico-alvo da educacao especial esse tema
precisa ser oportunizado, na formacdo — o de fazer amigos e de transformar o

ambiente em uma rede colaborativa.

Desenvolver amizades ndo € algo que ocorra de maneira facil ou natural
para nds, criangas ou adultos. A maioria das pessoas tem problemas ao
relacionar-se com outras pessoas. As escolas, por sua vez, ddo pouca
atencdo aos valores sociais e educacionais das amizades. Mas sdo nossas
amizades e relacionamentos que nos tornam membros reais das nossas
comunidades. As amizades protegem-nos de estar s6s e vulneraveis e
garantem nossas vidas sejam ricas e plenas. Entretanto, as vidas das
pessoas que sao rotuladas como retardadas ou com deficiéncias parecem
ser repletas de profunda soliddo e isolamento — ou seja, om poucos amigos.
Isso é algo que, para mudar, exige de todos nés muito esforco. Esta
tornando-se cada vez mais claro que, sem amigos, ndo pode ocorrer a
verdadeira inclusdo de uma pessoa na escola e na comunidade
(STAINBACK p.175, 1999).

Stainback ressalta a importancia da amizade para a construgdo de uma
escola inclusiva, bem como a importancia da amizade a favor do processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Temos claro que, aos
alunos com deficiéncia, os beneficios de ter amigos refletirdo no processo de
desenvolvimento, no sentimento de pertencimento ao grupo. Aos demais alunos, ser

amigo de pessoas com deficiéncia favorece o desenvolvimento de valores referentes
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ao respeito as diferencas, o desenvolvimento da paciéncia, a busca de estratégias
para incluir todos nas propostas, passeios e brincadeiras. Assim, caminhamos pela
proposta defendida por Honneth (2013), de reconhecer o sujeito em suas

especificidades e promover uma sociedade com base na solidariedade.

Historicidade: No percurso formativo, cabe apresentar aos docentes a
historicidade da pessoa com deficiéncia e sua luta por reconhecimento de direitos
bésicos. Fazer o docente ter acesso a historia e refletir sobre o sofrimento e as
consequéncias sociais aos quais as pessoas com deficiéncia foram expostas no seio
de uma sociedade baseada na exclusdo, na discriminacdo e na marginalizacdo a
diferenca. Todo o caminho percorrido pelos diferentes paradigmas, desde a
exclusdo, a segregacéao e a integracdo, se torne assunto no itinerario formativo, bem

como os principios atuais da inclusdo com base nos direitos humanos — essa defesa

necessita prevalecer no percurso formativo.

Politicas publicas: A importancia das politicas publicas como forma de

reconhecimento de direitos, pois a partir delas, torna-se uma possibilidade de
repensar as praticas de exclusdo dado a pessoa com deficiéncia. Faz-se necessario
compreender as especificidades e atender as necessidades, pois sdo questdes
fundamentais para conhecimento docente. Assim como nos apresentou Honneth
(2003), ser reconhecido perante a lei confere igual valor para os sujeitos. Por isso, o
docente ter clareza dos direitos de seus alunos, reconhecer que o aluno com
deficiéncia tem direito de estar na escola regular e de ser atendido em suas

especificidades significam valorar a cidadania do aluno.

Barreiras: Promover estudos e encontros tematicos abordando o modelo
social da deficiencia e compreender a necessidade da eliminacdo de barreiras,
tendo como foco a participacao e o desenvolvimento de todos.

Para isso, é primordial que o aluno publico-alvo da educacéo especial esteja
no ensino regular, para que possamos reconhecer as barreiras que dificultam o
acesso e o0 desenvolvimento. Cabe, no percurso formativo, compreender as

diferentes barreiras, refletir sobre a existéncia delas no ambiente educacional e
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buscar acbes que eliminem as barreiras que dificultam e que impedem o0 acesso e 0

pleno desenvolvimento.

A sequnda dimensdo é apresentada pelo campo representacional.

Para essa dimensao, retomamos 0 conceito apresentado anteriormente: o
“‘campo representacional ou imagem diz respeito a selecdo das imagens, um modelo
social que o grupo constroi em relacdo ao objeto”. Assim, tendo como base a
importancia do campo representacional, apresentaremos tépicos que fardo com que
os docentes reflitam sobre o contexto em que estdo inseridos, em que exercem suas
praticas e, consequentemente, interfere em todo o processo.

Nesse campo, a proposta que se desenha é consolidar uma rede colaborativa
em gue os integrantes do processo formativo (docentes, funcionarios, estagiarios,
gestores, alunos, responsaveis e pessoas de referéncia) possam construir, com
base nas experiéncias oportunizadas, um sentimento de pertencimento, uma rede
de apoio e uma comunidade inclusiva.

Para melhor definirmos a proposta que desenhamos, partiremos das
contribuicdes que Sergiovanni (1994) apud Stainback (1999 p. 51) nos apresenta —

um conceito de comunidade a favor da constru¢do de uma escola inclusiva.

A comunidade é o vinculo que une os alunos e os professores de maneira
especial, a algo mais importante do que eles préprios: valores e ideais
compartilhados. Eleva tanto os professores quanto os alunos a niveis mais
elevados de autoconhecimento, compromisso e de desempenho — além do
alcance dos fracassos e das dificuldades que enfrentam em suas vidas
cotidianas. A comunidade pode ajudar os professores e os alunos a serem
transformados de uma colecdo de “eus” em um “nés” coletivo,
proporcionando-lhes, assim, um sentido singular de identidade, de pertencer
ao grupo e a comunidade (p.xiii).

Formacéo continuada: Como previsto na LDBEN, a formagdo docente deve

ser um processo continuo. A par das discussdes tedricas e em consonancia com as
necessidades dadas pela pratica, o professor carece vivenciar uma proposta de
formacdo em que a teoria embase e dialogue com a prética. Assim, o itinerario pode
propor estratégias que o facam o professor considerar as vivéncias do ambiente

profissional e pessoal, levando em conta o contexto social em que ele esta inserido,
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visto que os saberes docentes sdo ressignificados entre os pares. Também
promover meios de planejar e solucionar colaborativamente as questdes e as
demandas que surgem no cotidiano escolar.

Assim, ampliamos a proposta para a formacdo acontecer também em
comunhdo com os agentes da comunidade, com o intuito de constituir mudancas no
entorno social que sejam necessarias para a melhoria da qualidade do ensino em
prol de a¢gGes que colaborem com a efetivagdo de uma comunidade inclusiva.

Neste sentido, trazemos a obra de Beatriz Milhazes, “O Magico” (2001), com
0 objetivo de ilustrar a formacédo continuada, a qual se da pela constituicdo do sujeito
conforme as demandas do contexto e de forma colaborativa. Pela ilustracéo,
podemos inferir que a formac&o continuada baseia-se na constituicdo do sujeito em
atuacao com demais sujeitos, trazendo para o contexto escolar as singularidades e
as diferencas de cada um. Nessa construcdo coletiva, a presenca dessa
multiplicidade e das diferencas impactam uns aos outros. Na medida que se formam,
formam também uma grande rede encadeada, entrelacada de conhecimentos
compartilhados e de encontro com as diferencas. Conforme surgem novas
demandas, a rede colaborativa vai se expandindo em temas, buscando novas
perspectivas e expandindo o contexto de atuacdo. Sao esses, portando, 0s

principios da formacado continuada que propomos.
Figura 6: Obra: “O Magico”

(Fonte: Beatriz Milhazes, 2001)
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Visando a construcdo e a expansao da comunidade inclusiva, temos de partir
de acdes junto aos docentes e, concomitantemente, propor a insercdo de alunos e
comunidade nas propostas reflexivas e nas discussdes da escola inclusiva. Nesse

sentido, seguimos com Stainback (1999 p. 69):

Os principios da inclusdo aplicam-se nao somente aos alunos com
deficiéncia ou sob risco, mas a todos os alunos. As questdes desafiadoras
enfrentadas pelos alunos e pelos educadores nas escolas de hoje néo
permitem que ninguém se isole e se concentre em uma Unica necessidade
ou em um grupo-alvo de alunos. Além disso, uma abordagem fragmentada
da reforma da escola ndo satisfaz inteiramente nas necessidades dos
alunos.

Territério_educativo: Neste item, buscamos ampliar o conceito, eliminando a

perspectiva de que a promoc¢ao da inclusdo depende de ag¢bes centradas no
professor em sua sala de aula. Queremos apresentar o conceito de territério
educativo, no qual as acfes sdo permeadas pela rede colaborativa e no qual as
praticas inclusivas acontecem na sala de aula, no refeitério e nos momentos
coletivos — principalmente: sdo vivenciadas pelos alunos e por todos os agentes. A
escola figurando como locus da formacdo, segundo suas especificidades e
necessidades. A proposta fomente acdes inclusivas que ultrapassem os muros da

escola e se tornem vivéncias de toda a comunidade.

Rede de apoio colaborativa: Promover acfes coletivas para que o professor

trabalhe colaborativamente na busca de solugbes para suas inquietacdes e seus
anseios, para que ele desenvolva propostas com outros professores e para que 0s
vinculos do grupo sejam fortalecidos — pela escuta ativa, pelo acolhimento e pela
responsabilidade compartilhada das acdes. Compreendemos que podem ser
inseridas, na rede colaborativa, pessoas que auxiliem nas praticas a favor de
processos inclusivos e no desenvolvimento de todos. Com isso, podem patrticipar do
itinerario formativo a pessoa de referéncia do aluno, no caso pai, mée, tio, avo, 0s
especialistas de diferentes departamentos (social, saude, esporte) e outros

colaboradores que o grupo entender ser pertinente a participacao.
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Uma equipe de apoio é um grupo de pessoas que se relne para debater,
resolver problemas e trocar ideias, métodos, técnicas e atividades para
ajudar os professores e/ou os alunos a conseguirem 0 apoio de que
necessitam para serem bem-sucedidos em seus papéis (STAINBACK,
1999, p.74).

Para a premissa da rede de apoio, validamos as contribuicdes de Stainback

(1999 p.226):

1 - A rede de apoio, baseia-se na premissa de que cada um tem suas
capacidades, potencialidades, dons e talentos, inclusive o0s alunos
classificados como pessoas com deficiéncia, que podem ser usados para
proporcionar apoio e ajuda a seus companheiros da comunidade. 2 — Na
rede de apoio todas as pessoas estdo envolvidas na ajuda e no apoio
mutuos, tanto em arranjos formais quanto em arranjos informais. Os
relacionamentos sdo reciprocos, em vez de algumas pessoas serem
sempre apoios e outras sendo sempre 0s apoiados.

Professor ndo deve estar sozinho: O itinerario formativo necessita prever

propostas, que facam com que o professor, sinta-se pertencente a essa rede

colaborativa,

em que as acgbes tanto sdo compartiihadas como sdo de

corresponsabilidades dos sujeitos inseridos no territorio. A transformacédo em escola

inclusiva implica a¢des conjuntas e objetivos compartilhados entre todos os agentes.

Escuta ativa das necessidades: Observar e ouvir uns aos outros sobre as

necessidades € uma importante acdo para que a proposta formativa seja

significativa e para que possa contribuir com o fazer docente, ressignificando as

praticas e promovendo conhecimento frente as demandas, as quais estao

circunscritas na territorialidade educativa e sao de incumbéncia de todos e nao

exclusivas do docente.

Terceira dimensao diz respeito a Atitude.

Podemos definir atitude como a tomada de posicdo do sujeito. Para tal,

compreendemos, neste itinerario formativo, que a atitude requer uma acao
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colaborativa e coletiva. Logo, as agfes sugeridas a seguir sdo fundamentalmente
construidas pelo grupo, por meio do apoio matuo entre os participantes do itinerario

gue ressignificam acdes a favor da escola inclusiva.

Acdes coerentes: indica que o itinerario formativo contemple propostas que

sejam coerentes com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva, com o0s documentos norteadores da inclusdo e com o0s principios
democréticos fundamentados nos direitos comuns a todos por uma educacgdo de
gualidade, valendo-se do respeito as diferencas e as especificidades por uma escola

inclusiva.

A principal raz8o para a inclusdo n&o é que os alunos previamente
excluidos estardo necessariamente se tornando proficientes em
socializagdo, histéria ou matemética, embora seja ébvio que nas turmas
inclusivas ha mais oportunidades para todos crescerem e aprenderem. Ao
contrario, a inclusao de todos os alunos ensina (...) que todas as pessoas
sdo membros igualmente valorizados da sociedade, e que vale a pena fazer
tudo o que for possivel para poder incluir todos na nossa sociedade
(STAINBACK, 1999, p.250).

Parcerias entre professor do _ensino reqular e professor de AEE: A partir da

Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(2008), o professor especialista da educacao especial € o professor de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), o qual apresenta, como uma de suas acoes,
atender os alunos publico-alvo da educacdo especial no contraturno ao da classe
regular e efetivar parcerias com o ensino regular, com o objetivo de identificar
barreiras, apresentar recursos de acessibilidade e promover processos a favor da
inclusdo educacional. Esse especialista torna-se um grande parceiro da escola
regular, ao apresentar as possibilidades de intervencéo, indicativas e acles

inclusivas; logo, € importante que o ensino regular efetive as parceiras entre

professores do ensino regular e professores de AEE.

Compartilhamento de experiéncias: No percurso formativo, defendemos que a

proposta aconteca colaborativamente, de modo que os professores busquem a

formacdo em equipe, que tenham momentos voltados a compartilhar as
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experiéncias, as quais enriquecerdo as praticas e promoverdo reflexdes e novas

tomadas de posicoes.

Plano de ensino interdisciplinar: Uma das principais queixas apresentadas

pelos sujeitos diz respeito a como os anos finais do ensino fundamental estdo
estruturados, pois os professores compreendem que as propostas segmentadas nao
favorecem o desenvolvimento dos alunos, principalmente dos alunos publico-alvo da
educacao especial, uma vez que esses requerem maior disponibilidade de tempo e
de recursos de acessibilidade. Portanto, promover uma proposta curricular baseada
em acoOes interdisciplinares seria uma boa possibilidade de se promover um ensino
inclusivo. Tal tematica necessita ser refletida coletivamente, para desencadear
acOes comuns aos professores, frente a reestruturacao curricular, as tematicas e as

habilidades essenciais.

Docente _como_sujeito_ativo: Para esse percurso formativo, defendemos a

primazia de que o docente se torne um sujeito ativo de seu processo de formacao
elencando suas necessidades, colaborando coletivamente para a aprendizagem dos
colegas, tematizando a prética, refletindo sobre a historicidade da pessoa com
deficiéncia, validando a mudanca de paradigma de inclusdo na escola — para escola
inclusiva — e compreendendo a importancia do modelo social da deficiéncia e da
eliminacdo das barreiras, principalmente vencendo as barreiras atitudinais. O
docente precisa buscar por um ensino que promova o0 desenvolvimento de todos,

fundamentado nas especificidades, nas diferencas e na equidade de direitos.

Tardif (2000; 2010) ressalta que os conhecimentos profissionais do
professor resultam dos seus estudos tedricos e praticos, mas também de
suas Vvivéncias particulares, pois estes saberes sdo subjetivados,
incorporados a partir da experiéncia. Assim, é permitido compreender o
professor como um sujeito historico e social que interfere e que sofre a
influéncia do contexto em que se encontra inserido.

Monitoramento: O sucesso do percurso formativo requer monitoramento do

percurso formativo de forma sistematica. Para isso, indica-se, primeiramente,

apresentar o diagnoéstico das necessidades formativas; depois, apresentar a pauta e
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as acOes que serdo contempladas no percurso; em seguida, tracar coletivamente os
indicadores que possam refletir e avaliar os impactos que as acdes formativas
agregam ao ambiente educacional, ao compromisso da comunidade escolar na
efetivacdo da escola inclusiva e a aprendizagem dos alunos. Faz-se pertinente,
ainda, revisitar constantemente o Projeto Politico-Pedagogico da escola, para
verificar as intencbes descritas e o caminho percorrido em favor de acdes
democraticas e alcance das metas.

Para o monitoramento ser uma acao propulsora de transformacdes, 0s
sujeitos precisam se apoiar nos principios da avaliacdo formativa, a qual tem como
fundamento a avaliacdo para as aprendizagens. Indicamos aos formadores que
facam uso do feedback, visando a melhoria continua do itinerario formativo, bem
como implicando os sujeitos no percurso, a partir da reflexdo e da tomada de
decisdo. A avaliagdo formativa possibilita ao professor ressignificar sua préatica por

meio de processos reflexivos subsidiados pelos pares.

Em principio, o feedback deve conduzir necessariamente a qualquer tipo de
acdo, ou conjunto de acdes, que o aluno desenvolve para poder melhorar
sua aprendizagem. Isto é, os alunos tém de aprender a interpreta-lo, a
relaciona-lo com as qualidades dos trabalhos que desenvolvem e a utiliza-
los para perceberem como poderdo melhorar suas aprendizagens. Nessas
condicbes diremos que estamos perante uma avaliagdo formativa
(FERNANDES, 2009 p.98).

Processos reflexivos: O sucesso de acdes de melhoramento constante requer

gque a comunidade seja envolvida em processos reflexivos, a partir das acoes
previstas no itinerario formativo. Assim, orienta-se levar o grupo a investigar sua
pratica, analisar, interrogar e refletir as situacfes do contexto, a partir dos casos

vivenciados, pois isso colabora para o envolvimento e a melhoria das acoes.

Recordemos que o objetivo de qualquer estratégia que pretenda
proporcionar a reflexdo consiste em desenvolver nos professores
competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar
e questionar a sua propria pratica docente, assim como os substratos éticos
e de valor a ela subjacentes (GARCIA. 1999, p. 153).
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Stainback (1999) apresenta uma estratégia para contribuir com 0s processos
e o0s planejamentos na unidade escolar, de forma a efetivar o envolvimento dos

participantes da rede de apoio e leva-los a refletir coletivamente:

1 - Inicie um debate em sua escola sobre o que vocé acredita ser
importante que todos os alunos saibam e sejam capazes de fazer quando
se formarem. Certifique-se de que as necessidades e os talentos dos alunos
com deficiéncia estejam representados em sua discusséo (p.287).

Para que possamos ter transformagdes sociais, devemos eliminar a ideia de
que processos reflexivos cabem somente aos docentes e aos gestores em
formacdo; precisamos compreender a importancia de inserir os alunos nas acfes da
escola inclusiva, visto que os alunos também fomentardo, na comunidade, as
mudancas necessarias para uma sociedade aberta as diferengas, principalmente na
atuacdo com os colegas. Stainback (1999) apresenta algumas sugestbes de
guestdes para envolver os alunos nos processos em sala de aula, proporcionando

acOes colaborativas entre os alunos da mesma turma:

Os professores podem ajudar os alunos a refletir sobre perguntas como as
seguintes: - Quais sdo as trés atividades em que eu sou bom? — Quais sao
as trés dificuldades com a quais eu tenho dificuldades? — De que maneira
posso proporcionar ajuda as pessoas? — Em que atividades preciso de
ajuda, e que tipo de ajuda eu gostaria de receber? (1999 p. 299).

Escola e comunidade inclusiva: Efetivar a escola como um espago de

formacao continua, para a promoc¢ao de uma escola inclusiva, requer envolvimento,
determinacao, disposicao e participacao de todos a favor de mudancas de atitudes e
de paradigmas. E importante envolver a comunidade educacional no projeto de
escola inclusiva, trabalhando a favor dos principios democraticos, de solidariedade,
bem como de escuta e observacao ativa. Para tal, precisam estar envolvidos no
processo: professores, funcionarios, gestores, alunos e familiares — todos em prol de
uma escola inclusiva. Segundo Stainback (1999), para efetivar uma escola inclusiva,
em que todos sintam-se reconhecidos perante suas diferencas, sédo inseridos, na
proposta de analise e construcéo colaborativa, o curriculo e a maneira como 0s

conteudos sao apresentados aos alunos, para validar as diferencas dos alunos e
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suas necessidades. Assim, apresentar um curriculo que v4 ao encontro das
especificidades requer observacao, analise e envolvimento de todos. A proposta de
um curriculo que almeja uma escola inclusiva precisa estar presente em todas as

etapas do ensino e permear todas as ag0es e projetos da escola.

Comunidades inclusivas s&8o aquelas em que todos o0s membros
consideram-se pertencentes e as quais acham que podem dar uma
contribuicdo; os alunos ndo podem constituir uma comunidade, ndo podem
ficar a vontade, se acharem que o preco a pagar é a indiferenca a suas
préprias diferencas e as de seus colegas. Nosso objetivo como membros da
comunidade ndo deve ser o de tornarmo-nos indiferentes as diferencas,
desatentos a diversidade que nos cerca. Encorajar os alunos a ignorar as
diferencas ndo € um objetivo realista nem desejavel (STAINBACK, 1999, p.
287).

Para finalizar o processo formativo, defendemos que a avaliacdo aconteca
tanto no percurso formativo como também no final do itinerario formativo. Para tal,
respaldemo-nos nas indicativas de Garcia (1999), que fundamenta a avaliagdo como

uma das acdes previstas no processo formador.

Em primeiro lugar, podemos afirmar que a avaliagdo responde a
responsabilidade profissional de conhecer a qualidade dos programas
formativos (...). Em segundo lugar, a avaliacdo da formacdo dos
professores, entendida na sua perspectiva formativa, responde a
necessidade de melhorar os programas e atividades de formacdo de
professores durante o0 seu proprio processo de realizagéo (...). Em terceiro
lugar, a avaliagdo das atividades de formac&o de professores procura
implicar, responsabilizar os professores no préprio processo de formagéo.
As atividades que ndo sdo se avaliam ndo sdo valorizadas pelos
professores (...). Em quarto lugar, a avaliagao responde a necessidade que
a Administracdo Educativa tem, tal como as diferentes instancias que
desenvolvem a politica de formagdo de professores, de analisar os
programas de formac&o em funcd@o do custo e beneficio que obtém
(GARCIA, 1999, p.213).

Indicamos também a importancia de o monitoramento acontecer ao longo do
percurso do itinerario formativo e que este seja fundamentado pelos principios da
avaliacao formativa, a fim de melhorar os processos no desenvolvimento das acgoes.
Porém, a etapa final a avaliacdo necessita acontecer para refletir sobre todo o
percurso desenvolvido e, ainda, embasar a construcdo de futuras propostas

formativas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, pudemos nos deparar com as representacfes sociais dos
participantes da pesquisa, as quais possivelmente sdo ancoradas nas barreiras e
nas dificuldades que envolvem a inclusdo do aluno com deficiéncia no ambiente
escolar.

Buscamos tracar um estudo cientifico a favor de desvelar as representacoes e
as possibilidades de intervencéo e transformacéo social.

Nota-se que as representacfes sociais acionadas refletem os sentimentos de
impoténcia, soliddo e desamparo do professor perante as diferentes demandas da
escola inclusiva. Sobre isso, o0s participantes ressaltam que sentem a
responsabilizacdo, como exclusividade dos docentes, para a construcdo de uma
escola inclusiva.

Buscamos analisar os contetudos tendo como base as dimensfes de uma RS,
desvelando o que os participantes teciam sobre as dimensdes informacao, campo
representacional e atitude que mobilizam os sujeitos no cotidiano educacional.

Na dimenséo informacdo, os participantes compreendem inclusdo como um
dever da escola para atender os preceitos legislativos, sendo que a concepcao de
inclusdo, para 0s sujeitos participantes, é ancorada na presenca dos alunos com
deficiéncia na escola.

No campo representacional, os entrevistados definem inclusdo como sendo a
presenca do aluno com deficiéncia — tanto € que os alunos com deficiéncia sao
nomeados pelos participantes como alunos de incluséao.

Analisando as atitudes, observa-se que elas sdo ancoradas nas respostas
que os alunos apresentam perante as solicitacbes do ensino; ou seja, 0S
participantes da pesquisa manifestam que, para consolidar acbes e propostas
inclusivas, os alunos precisam apresentar pré-requisitos que favorecam a
participacéo. Logo, as atitudes de promocéo a inclusdo de pessoas com deficiéncia
no ensino regular estao relacionadas com as condi¢cdes que os alunos apresentam.

Os participantes acreditam que alunos com comprometimento, e que,

portanto, ndo apresentam habilidades académicas, ndo deveriam estar aptos a
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frequentar o ensino comum. Os depoentes justificam que eles dificiimente
conseguem atender as especificidades dos alunos e que ndo dao a atencao
necessaria aos alunos com maiores dificuldades.

Isso estd posto como um dos conflitos da docéncia, pois eles apresentam
clareza da funcdo docente, porém reconhecem que, por ndo contemplarem as
necessidades dos alunos, sentem-se fracassados, impotentes e sozinhos.

Ha também um grande interesse, revelado pelos participantes, pelo laudo
meédico do aluno, pois, antes mesmo de conhecer o aluno, os professores buscam
saber a deficiéncia pela descricdo do laudo médico. As escritas, dos especialistas da
saude, sdo técnicas, por vezes, incompreensiveis aos pedagogos e costumam nao
apresentar orientacfes aos docentes. Logo, essa busca pela descricdo técnica da
saude pouco condiz com as especificidades da pessoa com deficiéncia.

Inferimos que essa requisicdo dos docentes, pelo laudo médico, pode ser
justificada por quererem buscar compreender a deficiéncia, ou seja, os docentes
querem saber qual € a deficiéncia para tornar o desconhecido em familiar. Assim, a
partir do laudo, é possivel ancorar-se em conhecimentos existentes e reproduzidos
socialmente sobre a deficiéncia apresentada.

Trouxemos a discussao que conhecer o aluno, pela descricdo de sua
deficiéncia, é ancorar-se em conhecimentos prévios sobre um dnico atributo do
sujeito: a deficiéncia. Sabemos que essa acdo nada dira sobre o aluno, sobre suas
especificidades, sobre seus gostos, sobre suas vivéncias e seu projeto de vida.
Portanto, entendemos que acionar conhecimentos sobre deficiéncia ndo revelara a
identidade do aluno.

As familias dos alunos com deficiéncia sdo apresentadas, pelos participantes,
como uma das barreiras que dificultam a efetivacdo do ensino inclusivo, pois essas
familias, em sua maioria, ndo sdo parceiras dos professores e costumam cobrar dos
docentes resultados académicos que dificilmente os filhos conseguem apresentar,
uma vez que cada aluno tem seu proprio tempo para o desenvolvimento. Os
participantes argumentam que as familias ou as pessoas de referéncia, que sao
responsaveis por essas criangas, desconhecem as especificidades académicas dos

proprios filhos.
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Tais imposi¢des favorecem o distanciamento dos docentes e das familias;
com isso, as familias ndo sdo incluidas como membros da rede de apoio na
construcdo do ensino inclusivo.

Nas falas apresentadas, foi possivel perceber que as familias dos alunos com
deficiéncia, juntamente com seus filhos, sofrem os reflexos sociais da exclusédo e da
marginalizacdo da deficiéncia, por ndo serem convidadas a analisarem a construcao
de uma escola inclusiva. Essa auséncia de participagdo e de conhecimento
compartilhado favorece os mecanismos de cobranca aos resultados dos docentes —
como se o ensino fosse um produto, dado pela aquisicdo de uma mercadoria.

Nesse sentido, parece que a escola inclusiva passa também por oferecer aos
pais informacdes sobre os préprios filhos e aos professores oportunidades para
conhecerem as familias e compartilhar com elas as suas préprias dificuldades de
lidar com as criancas.

Colaborativamente, supera-se a cobranca e constroi-se a cooperacao.

Como estudamos, as representacdes sociais surgem pela necessidade da
compreensao de um grupo de pessoas a um determinado objeto social, pessoas que
estdo inseridas em uma dada contextualidade e as RS sdo transmitidas por meio
das acOes, atitudes e valores. Logo, identificamos que a auséncia de momentos
comuns e coletivos no territério escolar dificulta que professores e familias possam
compartilhar as informacdes, os interesses e as demandas, o que reforca a
representacao centrada nas impossibilidades e nos mecanismos de exclusao.

Nossa pesquisa sobre as representacdes sociais dos professores nos fez
refletir em como 0s sujeitos pensam a escola inclusiva e em como as escolas estao
consolidando as praticas escolares do ensino inclusivo. Primeiramente, identificamos
que a inclusdo, na escola, resume-se a presenca do aluno com deficiéncia; ndo ha
momentos de reflexdo coletiva sobre o paradigma da inclusdo ou sobre um sistema
inclusivo e, ainda, o0 que prevalece sao as barreiras que impulsionam a excluséo.

Surge entdo a importancia de se consolidar uma proposta de escola inclusiva
a partir da perspectiva do modelo social e do modelo baseado nos direitos humanos,
em gue se ressalta a construcdo de um ambiente inclusivo, baseado na concepcéao
de incluséo, contrapondo o conceito de inclusdo apresentado pelos participantes em

que se baseia pela Unica questéo: a presenca de aluno com deficiéncia na escola. O
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modelo social baseado nos direitos humanos requer a necessidade de propostas
gue validem uma concepcéao de incluséo, que as atitudes se voltem a identificacdo e
a eliminacdo das diferentes barreiras, que seja reconhecido em suas
especificidades, que estar na escola e se desenvolver tornem-se principios do
ensino e da escola que inclui.

Para isso, € primordial que se construa uma rede de apoio baseada na
coletividade, que se fomentem reunifes abertas para a construgcdo social na
perspectiva inclusiva, que se compartilhem ideias, necessidades, reflexdo e apoio. E
importante ter os sujeitos ativos, buscando solucionar coletivamente as dificuldades,
para se avancar na compreensao de uma sociedade aberta as diferencas e fortificar
a compreensao do territorio educativo.

A escola necessita proporcionar um ambiente de promog¢&do do conhecimento
a partir de acbes em grupo. Promover estudos dos casos reais da escola, na busca
da compreensdo de como validar o desenvolvimento de todos. Saber dividir as
angustias, as dificuldades e trabalhar nos caminhos da solidariedade, dos direitos,
da construcéo de uma sociedade aberta a pluralidade dos sujeitos.

Cada escola, perante seu contexto e seu publico de atuacdo, necessita
reservar momentos de reflexdo em grupo, transformando as reunides pedagdgicas —
ditas, pelo olhar dos docentes, como momentos de recados da gestdo — em
momentos de capacitacdo e de formacdo continuada, conforme a selecédo coletiva
de reais demandas da escola. Cada escola precisa também proporcionar momentos
de escuta ativa, pois fortalecer os membros da equipe como participantes de uma
rede de apoio é atuar pela constru¢cdo de uma escola democratica com vistas ao
ensino inclusivo.

Nesses momentos de escuta, orienta-se validar a deficiéncia além da visdo
biomédica, buscando refletir sobre o modelo social da deficiéncia. Isso requer que 0s
sujeitos reconhecam o0 quanto o meio produz e reproduz a historicidade de
mecanismos de exclusao e preconceito.

Nessa mesma perspectiva, a escola precisa compreender o paradigma da
inclusdo como o caminho da solidariedade para a construcdo de uma sociedade
plural aberta as diferencas, sendo responsavel pela eliminacdo das barreiras, dos

preconceitos e da discriminagao.
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Finalizamos nosso trabalho apresentando como possibilidade de trabalho
uma pauta de itinerario formativo aos docentes, tendo como base acbes
colaborativas na construcdo de uma escola centrada nas diferencas. Assim, no
respectivo itinerario, o professor, em seu préprio contexto e junto aos seus pares,
sera levado a problematizar sua pratica, por meio do compartihamento de
informacdes; a tecer compreensdes relativas as suas perguntas e respostas; a
implicar ativamente no campo representacional, ou seja, no contexto escolar em que
o fendbmeno da inclusdo dos alunos com deficiéncia se faz presente; e, sobretudo, a
avaliar suas acoes, buscando tomadas de atitudes, conforme os valores constituidos
colaborativamente e coletivamente a partir do principio da ajuda muatua.

Com base na indicativa deste itinerario formativo, inferimos que os sujeitos
serdo levados a ressignificar as dimensdes da representacéo social: informacéao,
campo representacional e atitude, no tocante a inclusdo de alunos com deficiéncia

no ensino regular.



147

REFERENCIAS

ALVES — MAZZOTTI, Alda Judith. Representacfes Sociais: aspectos teéricos e
aplicacdes a Educacdao. — Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar, p. 60 -77, 1994

ANADON, Marta e MACHADO, Paulo Batista. Reflexdes tedrico-metodoldgicas
sobre as representagdes sociais. — Salvador — UNEB 2011

ANDRE, M. E. D. A. O que é um estudo de caso qualitativo em educac&o?
Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 22, n. 40, p.
95-103, jul./dez. 2013

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988.
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm

BRASIL. Declaracdo mundial sobre educacdo para todos (conferéncia de
Jomtien) Unicef Brasil,1990.
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf

BRASIL. Declaracdo de Salamanca e linha de acdo sobre necessidades
educativas especiais. Brasilia: UNESCO/CORDE, 1994.
http://portal.mec.qov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf

BRASIL. Ministério de Educacgdo. LDB - Lei n° 9.394/96, de 20 de dezembro de
1996. Estabelece as diretrizes e bases da Educacdo Nacional. Brasilia: MEC,
1996. http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/[9394.htm

BRASIL. Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (Convencédo da
Guatemala). Brasilia, 1999.
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/2001/D3956.htm

BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001. Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacéo Basica.
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/diretrizes.pdf

BRASIL. Ministério Pablico Federal. O acesso de estudantes com deficiéncia as
escolas e classes comuns da rede regular de ensino. Fundagdo Procurador
Pedro Jorge de Melo e Silva (org). 2. ed. ver. e atualiz. Brasilia: Procuradoria
Federal dos Direitos do Cidadao, 2004.



148

BRASIL. Ministério da Educacéo/Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (MEC/SECADI). Politica Nacional de Educacado Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Brasilia: MEC. 2008.
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf

BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009, que institui as Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado — AEE na Educacdo Béasica.
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004 09.pdf

BRASIL. Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convencéo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm

BRASIL. MEC. Secretaria de Educacdo Especial. Marcos Politicos-Legais da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacado Inclusiva/ Secretaria de
Educacao Especial. Brasilia: Secretaria de Educacéao Especial, 2010.

BRASIL. Planejando a Proxima Década Conhecendo as 20 Metas do Plano
Nacional de Educacao - Ministério da Educacéao / Secretaria de Articulagdo com
os Sistemas de Ensino. (MEC/SASE) 2014 http://www.observatoriodopne.org.br/

BRASIL. Orientacdes para implementagdo da politica de educacdo especial na
perspectiva da educacao inclusiva. 2015.

BRASIL. Institui a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia) “Disponivel em:http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-
2018/2015/1ei/113146.htm “acesso em”: 20 de novembro de 2020.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Basica. Base Nacional Comum Curricular.
Brasilia: MEC,
SEB,2018http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC El EF 110518 vers
aofinal_site.pdf

BRASIL. Decreto N° 10.502, de 30 de setembro de 2020. Institui a Politica Nacional de
Educacédo Especial, Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Brasilia, 2020

CAMARGO, B. V.; JUSTO, A. M. IRAMUTEQ: Tutorial para uso do Software
IRAMUTEQ - 2018. Laboratorio de Psicologia Social da Comunicacdo e Cognicao -
UFSC - Brasil.http://www.laccos.com.br/

DIAS, Adriana. Por uma genealogia do capacitismo: da eugenia estatal a
narrativa capacitista social. Anais do | Simpadsio Internacional de Estudos sobre a
Deficiéncia — SEDPcD/ Diversitas/USP Legal — Sédo Paulo, junho/2013.



149

FERNANDES, Domingos. Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e
politicas/Domingos Fernandes. — Sao Paulo: Editora UNESP, 2009.

FOUCAULT, Michel. Os anormais. Sao Paulo: Martins Fontes, 2011.

FRANCO, Maria Laura Puglisi Barbosa. Analise de conteldo. Brasilia, 22 edi¢ao:
Liber Livro, 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 50.ed. rev. e atual. — Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 2011.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacdo de professores: para uma mudanga
educativa. Porto: Porto Editora, 1999

JODELET, D. Representacdes sociais: um dominio em expansao. In D. Jodelet
(Ed.), As representacdes sociais (pp. 17-44). Rio de Janeiro: UERJ, 2001.

JODELET, D. Problematicas psicossociais da abordagem da noc¢éo de sujeito.
Caderno de Pesquisa v.45 n.156 p.314-327 abr./jun.- Sdo Paulo, CIRS, 2015.

JOVCHELOVITCH, S & Bauer, M.W. Entrevista narrativa. Em M.W. Bauer & G.
Gaskell (orgs.), Pesquisa qualitativa com texto, imagem, e som. Um manual
pratico (pp.90-113). Petropolis: Vozes, 2002

HONNETH, Axel Luta por reconhecimento: a gramatica moral dos conflitos
sociais/ Axel Honneth; traducéo de Luiz Repa. - Sdo Paulo: Ed.34, 2003

LUCKESI, Cipriano Carlos Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e
proposicdes. — 142 ed. - Sao Paulo: Cortez, 2002.

LUCKESI, Cipriano Carlos Avaliacdo em educacdo: questdes epistemoldgicas e
praticas — S&o Paulo: Cortez, 2018.

MACHADO Maira S. Ensino de Ciéncias e Inclusdo: Representacdes Sociais de
Professoras do Ensino Fundamental Il. Artigo Ens. Pesqui. Educ. Ciénc. (Belo
Horizonte) vol.22 Belo Horizonte p. 01- 23, 2020 - acesso em 02 de julho de 2020
https://doi.0org/10.1590/21172020210101

MANTOAN, Maria T. E. e PRIETO, Rosangela G. Inclusdao escolar: pontos e
contrapontos Valéria Amorim Arantes, organizadora. — S&o Paulo: Summus,
2006.

MANTOAN, Maria T.E. (org). Em defesa da Politica Nacional da Educacao
Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva: Analise e manifestacdo sobre
a proposta do Governo Federal de reformar a PNEEPEI (MEC/2008), Campinas:
UNICAMP, 2018.



150

MANZINI, Eduardo José, Entrevista semi-estruturada: andlise de objetivos e de
roteiros. In Anais do Seminario Internacional sobre pesquisa e estudos qualitativos,
V.1 p. 1-10, Bauru: USC, 2004 - disponivel em:
https://wp.ufpel.edu.br/consagro/files/2012/03/MANZINI-Jos%C3%A9-Eduardo-
Entrevista-semi-estruturada-An%C3%Allise-de-objetivos-e-de-roteiros.pdf  Acesso
em 26 de maio de 2020.

MOSCOVICI, Serge. La Psychanalyse, son image et son public. Paris: Presses
Universitaires de France, 1961.

MOSCOVICI, Serge. A representacdo social da psicanélise. Tradugdo: Alvaro
Cabral. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1978.

MOSCOVICI, Serge. A psicandlise, sua imagem e seu publico. Petropolis: Vozes.
2012.

MOSCOVICI, S. Representacbes Sociais: investigacdes em psicologia social.
112 Ed. Petropolis, RJ: Ed. Vozes, 2015.

NOVAES, Adelina. Subjetividade Social Docente: Elementos para um debate
sobre “Politicas de Subjetividade” Cadernos de pesquisa v.45 n.156 p.328-343
abr./jun. 2015

OLIVEIRA, Marcio S.B.S. de Representacdes sociais e sociedade: as
contribuicdes de Serge Moscovici, resenha Rev.bras. Ci. Soc.vol.19 no.55 Sao
Paulo June 2004 -  Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0102-
69092004000200014
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0102-
6909&Ing=en&nrm=iso Acesso em 01 de julho de 2020.

PAGANOTTI, Emille Gomes. Representa¢gdes sociais de professores do Ensino
Fundamental | em exercicio: os sentidos no contexto da(s) diferenca(s).2017
Dissertacdo em Educacédo Universidade Estadual Paulista (UNESP), Instituto de
Biociéncias, Rio Claro, 2017.

QUINTANA, Mario — Caderno H — Centenario Mario Quintana — 1906/2006. 2ed.
Séao Paulo - Editora: Globo, 2006

ROPOLI, Edilene Aparecida A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao
Escolar: a escola comum inclusiva / Edilene Aparecida Ropoli ... (et.al.) - Brasilia:
Ministério da Educacao Especial; (Fortaleza) : Universidade Federal do Ceara, 2010.
v.1l. (Colecédo A Educacéao Especial na Perspectiva da Incluséo Escolar).

ROSA, Guimaraes Joao. Grande sertdo: Veredas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
192, Edicdo - 2001.

ROSSETO, E.; ADAMI, A. S.; KREMER, J.; PAGANI, N.; SILVA, M. T. N. Aspectos
historicos da pessoa com deficiéncia. Revista de Educagéo Educere et Educare,
Cascavel, v. 1, n. 1, p. 103-108, 2006.



151

SA, Celso Pereira de; Sobre o nucleo central das representacdes sociais/ Celso
Pereira de Sa — Rio de Janeiro: Vozes, 1996

SA, Celso Pereira de; A construcdo do objeto de pesquisa em representacdes
sociais/ Celso Pereira de Sa — Rio de Janeiro: EdueRJ, 1998

SAQUET, M. A.; BRISKIEVICZ, M. Territorialidade e ldentidade: um patriménio
no desenvolvimento territorial. Caderno Prudentino de Geografia, Disponivel
em:http://agbpp.dominiotemporario.com/doc/CPG31A-3.pdf Presidente Prudente, v.
1, n° 31, p. 03 a 16, 2009. Acesso em: 20 de novembro de 2020.

SASSAKI, Romeu K. Incluséo: construindo uma sociedade para todos. Rio de
Janeiro: WVA,1997.

SAWAIA Bader (org.) As artimanhas da exclusdo: analise psicossocial e ética da
desigualdade social. 14 ed. — Petropolis, RJ. Vozes, 2014

SCAVONI, Mariana Paula Pereira. Representacfes sociais de professores sobre
inclusdo e o projeto politico pedagégico: a escola em movimento 2016 195f.
Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual Paulista, Faculdade
de Filosofia e Ciéncias - Marilia, 2016.

SEGA, Rafael A. O Conceito de Representacdo Social nas obras de Denise
Jodelet e Serge Moscovici. Anos 90, Porto Alegre, n. 13, julho de 2000. p. 128-
133. Disponivel em: file:///C:/Users/danilo/Downloads/6719-20751-2-PB.pdf. Acesso
em 21 de novembro de 2020.

SILVA, Otto M. A Epopéia Ignorada: A Pessoa com Deficiéncia na Histéria do
Mundo de Ontem e de Hoje. S&o Paulo: Cedas, 1987.

STAINBACK, S. & STAINBACK, W. Inclusdo: um guia para educadores. Porto
Alegre: Artmed; 1999.

STAKE, Robert E. Pesquisa qualitativa: estudando como as coisas funcionam /
Robert E. Stake ; traducéo: Karla Reis ; revisdo técnica: Nilda Jacks. — Dados
eletronicos. — Porto Alegre: Penso, 2011.

SOUSA, Clarilza Prado de. Et al (org) Qual o futuro? Representacdes sociais de
professores, jovens e criancas/ Clarilza Prado de Sousa et al (org.). Campinas,
SP: Pontes Editores, 2018

STUFFLEBEAM, D. L.; SHINKFIELD, A. J. La Planificacion evaluativa segun
Cronbach: una sinopsis. Evaluacion sistematica, guia tedrica y practica.
Barcelona: Ediciones Paidos, 1987. cap.5, p. 137-173

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 17a. ed. Petropolis,
RJ: Vozes, 2014.



152

VENDRAMIN, Carla. Repensando Mitos Contemporaneos: o capacitismo. Anais
do Il Seminario Internacional Repensando Mitos Contemporaneos: Sofia: Entre o
saber e 0 ndo saber nos processos artisticos e culturais. Memoria, experiéncia e
invencao. Campinas, UNICAMP,
SP.2019.Disponivelem:https://www.publionline.iar.unicamp.br/index.php/simpac/articl
e/view/4389/4393 Acesso em: 28/11/202




153

APENDICE

APENDICE A: INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

A primeira etapa da coleta de dados, foi verificar a qualidade do instrumento
elaborado, compreendemos como uma acao importante realizar duas aplicacbes
testes.

Para tal, foram convidados dois professores de diferentes escolas publicas do

municipio e que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental.

[) INSTRUMENTO DE PESQUISA

Prezado (a) colega professor (a),

Sou Daniela Horvath Mucci, mestranda do curso de Formacédo de Formadores pela
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, sob as orientacdes da professora
Doutora Clarilza Prado de Sousa, apresentamos como interesse e foco de estudo a
compreensao sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia nos anos finais do Ensino
Fundamental. Para tal, estamos engajadas em uma pesquisa sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia, ressaltamos que vocé estard contribuindo com a producéo
cientifica na area da docéncia,

Sua colaboracédo, participando da entrevista, serda fundamental para o alcance do
objetivo que nos propomos a estudar, acreditamos que seja pertinente mencionar a
importancia de sua liberdade de expressdo e que seu anonimato, esti
salvaguardado pela politica de ética da producéo cientifica. Esclarecemos também
que os participantes ndo serdo identificados pelo nome, preservando assim, a
identidade de cada suijeito.

Agradecemos o tempo, a atencdo dispensada e ainda colocamo-nos, desde ja, a
disposicédo para futuramente conversarmos sobre os resultados da pesquisa e as
acdes nos contextos educacionais.

Solicitamos a autorizagdo da gravacdo, apenas para favorecer o processo de
transcricdo e analise das coletas.

Para comecar.

Gostaria de conhecer um pouco sobre vocé. Fale um pouco sobre vocé.

Qual sua idade
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Vocé se formou em que area?

Ha quanto tempo esta na docéncia?

Quando decidiu trabalhar com professor de area?

Quantas horas de aulas semanais vocé esta dando atualmente?

Quantas Unidades Escolares vocé atua em quantos periodos?

Como vocé avalia este periodo de trabalho? Quais as principais dificuldades que
sente?

Conte-me um pouco sobre seu trabalho.

O que seus colegas professores pensam da inclusdo de alunos com deficiéncia?
Vou apresentar a seguir uma problematica que tenho enfrentado continuamente.

Gostaria que vocé a comentasse.

1) No ultimo concurso publico, tivemos o ingresso de professores iniciantes
na docéncia.

Os colegas novos ao chegarem a escola apresentam bastante interesse em
aprender, porém com duvidas e questionamentos, principalmente quanto as
praticas desempenhadas em sala de aula, em especial, ao publico de alunos
com deficiéncia incluidos nos anos finais do Ensino Fundamental.
Como vocé explica a inclusdo para esses novos colegas de trabalho?
Vocé sente diferenca desses novos para 0s antigos professores? Em que
aspecto?
Como vocé tem orientado o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia
aos colegas?
Essas orientagbes sao para todos ou vocé tem precisado de mais tempo ou de
orientacdes diferentes para 0s novos colegas?
Conta para mim como vocé indica
v A organizacao das aulas,
v O planejamento
v Rotinas, com esse publico especifico de alunos.
v A quem ele deve recorrer em caso de duvidas.

2) Logo, a Secretaria da Educacéo, na figura dos assessores de




departamento propuseram a constru¢ao de uma formagéo para esse
Novo grupo.
Considere a possibilidade
Quais sédo os temas que ndo podem deixar de constar na formacdo dos
professores acerca da inclusdo de alunos com deficiéncia nos anos finais do
Ensino Fundamental?
Quais sdo 0s recursos, apoios, suportes e equipamentos necessarios para a
inclusdo de alunos com deficiéncia?
Quais as modificacbes que faltam para melhor atendimento de alunos com
deficiéncia?
Quando chega a matricula de um aluno com deficiéncia, quais sédo as
perguntas comumente feitas pelos professores?
Dentre as deficiéncias, ha alguma em que vocé acredita ser necessario

ressaltar?

Para concluir...
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Vocé poderia resumir em uma palavra seu sentimento sobre a inclusdo de alunos

com deficiéncia
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Quadro 3: Titulos dos resumos utilizados para analise dos estudos correlatos.

DOCUMENTO ANO TIPOI/IES Link-internet Titulo
CONCEPCAO DO
PROFESSOR DO
DISSERTAGAO | hitp://hdl.handle.net/11449/181607 ENSINO REGULAR
o1 2019 | MESTRADO SOBRE A INCLUSAO DE
UNESP — ALUNOS COM
MARILIA DEFICIENCIA
INTELECTUAL
A INCLUSAO DE
CRIANGAS COM
DISSERTACAO | http://hdl.handle.net/11449/157210 DEFICIENCIA NA
02 2018 | MESTRADG EDUCAGAO INFANTIL:
UNESP POLITICAS PUBLICAS
NA VISAO DOS
PROFESSORES
DISSERTACAO A GENESE DAS
MESTRADO REPRESENTACOES
UNIVERSIDADE | 1< rd. uffs.edu brrhandle/prefix/1142 SOCIAIS SOBRE O
04 2017 FEDERAL DA TRABALHO DO
FRONTEIRA SEGUNDO PROFESSOR
SUL CAMPUS NA PERSPECTIVA DA
CHAPECO EDUCAGAO INCLUSIVA
DISSERTACAO
PROGRAMA DE
ESTUDOS AS CRIANGAS E SEUS
POS- DIAGNOSTICOS NA
GRADUADOS https://tede2.pucsp.br/handle/handle/19968 ESCOLA PUBLICA: UMA
EM ANALISE
08 2017 | EDUCACAO: FENOMENOLOGICA DA
PSICOLOGIA PERSPECTIVA DE MAES
DA EDUpACAO E PROFESSORAS
PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DE
SAO PAULO
REPRESENTAGCOES
SOCIAIS DE
) PROFESSORES SOBRE
DISSERTAGAO | http://hdl.handle.net/11449/136268 INCLUSAO E O
14 2016 | MESTRADO EM PROJETO POLITICO
EDUCACAO: PEDAGOGICO: A
UNESP ESCOLA EM
MOVIMENTO
TESE DE - - FORMAGAO
DOUTORADO http://repositorio.ufrn.br:8080/jspui/handle/123456789/ | CONTINUADAE
14508 REPRESENTAGAO
17 2014 | UNIVERSIDADE | 22558 SOCIAL: IMPLICACOES
FEDERAL RIO =
PARA A EDUCAGAO
GRANDE DO

NORTE

INCLUSIVA
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DISSERTACAO
EM MESTRADO

PUC-SP REPRESENTAGOES
PROGRAMA DE | https://tede2.pucsp.br/handle/handle/15984 SOCIAIS DE UM GRUPO
24 2011 | ESTUDOS DE PROFESSORES
POS SOBRE A EDUCAGAO
. INCLUSIVA
GRADUADOS
EM
EDUCACAO:
PSICOLOGIA
DA EDUCACAO
DISSERTACAO _ o o EEF;TfLSSEQ;’QEAO
_MESTRADO https://repositorio.ufrn.br/ijspui/handle/123456789/1431 >
EM EDUCACAO | 8 EDUCAGAO INCLUSIVA
28 2009 | UNIVERSIDADE PgRZPEFstEDSSORLES DE
FEDERAL DO CRUZEIRO DO SUL -
RIO GRANDE ACRE
DO NORTE
~ ERVING GOFFMAN, AS
DISSERTAGAQ ) o INTERAGOES NO
II\EAIEST,EA,%O EM | hitp:/itede.metodista.br/jspui/handle/tede/1138 COTIDIANO ESCOLAR,
29 2009 UNK/CI:ERCSIS ADE DESVENDANDO O
METODISTA DE ESTIGMA DENTRO DA
Sp INCLUSAO ESCOLAR
CONVIVENDO COM A
- ALTERIDADE:
DISSERTAGAO REPRESENTACOES
MESTRAQO EM https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/8246 SOCIAIS SOBRE O
33 EDUCACAO
2008 UNIVERSIDADE ALUNO COM
FEDERAL DE DEFICIENCIA NO
PERNAMBUCO CONTEXTO DA
EDUCAGAO INCLUSIVA
INVESTIGACAO SOBRE
REPRESENTACOES DE
TESE http:/hdl.handle.net/11449/102171 PROFESSORES NA
35 2008 DOUTORADO PERSPECTIVA DE
EM EDUCACAO ENSINO E DA
UNESP APRENDIZAGEM
INCLUSIVOS
- REPRESENTACOES DE
DISSERTAGAQ | http://hdl.handle.net/11449/97706 DOCENTES SOBRE A
42 2006 | MESTRADO EM INCLUSAO ESCOLAR DE
EDUCAGAO ALUNOS COM
UNESP - ASSIS DEFICIENCIAS NA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO
_ - INCLUSAO NAS
DISSERTACAO http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/td ESCOLAS MUNICIPAIS
43 2004 MESTRAI?O EM | €-04042014-143726/ DE SAO PAULO: UM
EDUCACAO OLHAR DOS
USP - SP PROFESSORES
AS REPRESENTACOES
SOCIAIS DE PESSOA
COM DEFICIENCIA DOS
TESE ESTUDANTES DOS
DOUTORADO | hitps://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/18377 CURSOS DE
44 2016 | EMEDUCAGAO PEDAGOGIA: QUANDO
UNIVERSIDADE A EDUCACAO
EEBEE\/&;’SEO INCLUSIVA INTERROGA
A FORMACAO
DOCENTE

(Fonte: Quadro elaborado pelas pesquisadoras 2019)
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O quadro a seguir foi construido como apoio para o percurso da analise de

conteudo.

Quadro 4: Organizagéo das narrativas em Categorias e Subcategorias.

Selecé&o das frases significativas

Palavras
chaves

Categorias

A quem se
refere

Subcategorias

Sentido

O problema maior séo esses casos que
chega sem saber ler e escrever, e como
vocé vai ensinar e como vocé vai ensinar
para o aluno (...) como a gene inicia um
trabalho a partir desse momento, porque
do primeiro ao quinto ele ndo conseguiu
essa evolugdo, qual foi a dificuldade, foi
empurrado, deixou para la, achou que ndo
tinha mais jeito, n&o teve a professora, com
certeza a professora tinha muitos alunos
em sala de aula e ele foi sendo empurrado,
com desenho, com pintura, eu sei bem de
guem € a culpa, esse aluno teria que ter
sido acompanhado de wuma forma
individualizada.

Culpa

PROFESSOR

Imobilizadoras

Problema

Tem que fazer o levantamento desses
alunos que chegam ao 5° ano e nao
conseguem ler e escrever, o que que ta
acontecendo, N&o adianta jogar para o
sexto ano, sexto ano nao da jeito, ah mas
vai reter, retenha, monta outra estratégia,
coloque em uma sala especial, gente, &
isso que tem que ser feito em relagdo a
inclusédo, na minha opinido, na minha
humilde opinido é essa

Posicionamento

Desaprovacgéo

Bom, para mim, eu ndo acho a gente
sempre conversa isso, a inclusao sé existe
no papel, ela ndo existe de fato. O que nés
conseguimos fazer em sala de aula € um
esfor¢co milagroso em conjunto que a gente
trabalha, mas a gente também sabe que
deixa muita deficiéncia para trés, porque
vocé ndo trabalha 10% do que vocé
poderia trabalhar a evolugdo dessa
crianga, porque as vezes ela precisa de
alguém com um olhar para ela, e eu como
eu vou pegar e deixar vinte e nove alunos
e mais o aluno de incluséo, ndo tem como,
é humanamente impossivel, mesmo com
toda boa vontade.

Esforgo

Limitacédo

Entdo é o que eu disse eu acho que eu
tenho percebido eu acho que quando eu
entrei la na escola XX eu percebi que havia
uma resisténcia maior, eu ndo sei também
se as vezes é a equipe que muda a escola
ndo sei, ndo déa para falar, mas eu via uma
resisténcia maior, sempre ha aquela
desculpa, olha eu ndo estou preparado, eu

Discurso

Conflito

Resisténcia
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ndo dou conta, e existe aquele discurso
também que é o discurso da inclusdo que
exclui, existe esse discurso por parte dos
professores.

E tem toda essa quest@o da inclusdo, eu
acho que a escola, alguns professores tém
um discurso de embate de n&do querer, de
dizer que ndo estamos preparados, tem um
fundo de razéo nisso é claro.

Preparo

Embate

Era muito, muito grave mesmo, foi um
desafio e eu ficava me perguntando e todo
mundo se perguntava, serd que ele ndo
deveria estar em outro lugar, eu acho que
no final das contas eu acho que valeu a
pena. Vocé via que o final valeu a pena
mas foi muito dificil (...) mas poderia estar
em um outro local também.

Lugar

Desafio

Porque ele acordado ou dormindo ndo esta
fazendo diferenga nenhuma, eu falo que
ele é uma planta, gente, eu saio daquela
sala de aula, mortificada, aquilo acaba com
a minha pessoa.

Outro

Sentimentos

Mortificagéo

Porque eu me sinto um fracasso, como
profissional, o que eu posso fazer para dar
aquele menino, e eu chego a concluséo
que ndo posso fazer nada.

Profissional

Fracasso

As vezes a gente tem que estar ali, “nao,
nado é para fazer isso com coleguinha” ai
vocé vé um que tem mais carinho, vocé
coloca perto ele perto, porque sabe que o
outro vai dar apoio, mas também a gente
ndo pode transferir para o0 colega a
obrigagdo de estar ajudando porque ele
também tem as atividades dele, o que a
gente pode colocar é perto de alguém que
ndo vai fazer bullying, ndo vai fazer
piadinha, mas a gente ndo pode transferir
essa responsabilidade para o colega.
Entdo, dentro do universo Fundamental Il,
€ um universo muito complicado

Obrigagao

Responsabilidade

A inclusdo para mim hoje é excluséo. Essa
é a palavra, porque assim, € bonito no
papel, na prética coisa nado funciona desse
jeito, n6s que estamos em sala de aula, as
vezes a gente fica, outra palavra que
resume muito que nés sentimos
impoténcia. O que fazer, impotentes, vocé
ndo sabe, vocé tenta de tudo que esta ali,
mas vocé se sente impotente, porque vocé
ndo vé o aluno, as vezes tendo um
progresso minimo, que seja um minimo de
progresso, é complicado.

Realidade

Impoténcia

Entdo eu acho que empatia € a palavra,
gue a gente resume a inclusao.

Incluséo

Empatia

Eu tenho a impressdo que sim, sim, acho
que a gente se esforca para isso, eu acho
que sim.

Sensacéo

Dedicacao

Eu ingressei na escola X uma escola dificil,
0s primeiros trés anos foram bem dificeis,
Quase que eu desisto, porque a gente
aprende dar aula na prética, a gente sabe
muito na teoria, sdo as duas coisas na
verdade, a gente tem que unir as duas
coisas, acdo pedagdgica e a teoria.

Entdo, nesse comeco a gente da uma
apanhada, mas eu ja tive alunos de
inclusédo desde o inicio

Unido

Acéo

Praticar

Eu sempre falo, ele vai conseguir fazer,
sabe por que, porque eu ndo quero gue

Potencial

Acreditar
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meu aluno fique parado, eu boto ele para
frente, eu acredito nele (...) temos que
acreditar em nossos alunos (...) vamos
botar nosso aluno para frente, vamos
acreditar no potencial dele.

D& certo, a coordenadora abusa de mim,
guando tem inclusdo ela coloca os alunos
na minha sala, mas eu néo ligo ndo, eu
acho que é bem dificil, ndo é facil, ndo vou
dizer que é féacil, € um desafio, é dificil, a
gente as vezes, tem duavida, sera que eu
estou conseguindo, sera que tem avanco,
d& um monte de divida, mas eu acho que
é uma realidade que ficou, tem que ficar,
que a gente tem que cada vez mais
aprendendo mais com isso, a gente
aprende.

Vivéncias

Aprender

Eu acho que fui aprendendo a negociar
com a sala, e me comunicar com a sala, a
dar aulas melhores e a ter uma atengéo
mais pontual e mais efetiva com os alunos
de inclusdo, eu estou aprendendo na
verdade.

Comunicagao

Negociar

Entdo, as vezes eu fico, porque eu sou
muito  perfeccionista, eu fico doente,
porque eu fico imaginando, pesquisar,
fazer uma atividade diferente para cada,

Atividade

Pesquisar

ALUNO

O problema s&o aqueles alunos que
chegaram e que ndo estio alfabetizados,
eu acho tem algum problema ai, esses
alunos sdo os que a gente tem que ter um
foco maior, esses alunos ficaram do
primeiro ao quinto ano e ndo conseguiram
aprender a ler, esses alunos que ndo
conseguiram escrever nem direito 0 nome
deles,

Foco

Fundamentos

Dificuldade

Aplicamos a diagnéstica, eu fui aplicar,
quando eu dei para ele, eu ja percebi que
ele era diferente, quem estad em sala de
aula percebe, ele mal sabia colocar o
nome, e ai eu fui comentar com a nossa
orientadora da escola, mas ele ndo tem no
laudo ela falou, e eu ja disse, mas esse
menino ele ndo sabe ler, ai conversando
com os outros professores, eles falaram a
mesma coisa,

Laudo

Diferente

Tem que avaliar as habilidades dele
individualmente, ndo adiantajogar um
aluno desse no meio de trinta alunos e ndo
chegar a lugar nenhum com ele, vai
empurrar ele até o nono, e ele vai sair do
nono sem saber escrever o nome dele, é
iSso gque vai acontecer.

Habilidades

Pouco
progresso

Nao importa a deficiéncia eu tento
trabalhar sempre o mesmo tema das
minhas aulas com os meus alunos, entdo
eu estou trabalhando artigo de opinido, por
exemplo, entdo tema “tatuagem” tema
polémico entdo eu vou trabalhar o mesmo
tema, eu vou considerar que esse aluno
ele tem conhecimento

Tentativa

Conhecimento

Primeiro qual o CID dele, porque dentro do
CID, dentro da deficiéncia, vocé ja pode
elaborar as estratégias de como vocé vai
trabalhar com esse aluno.

Eu pergunto o CID, o tipo de deficiéncia, e

Estratégias

Processos

Laudo
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a coordenadora sempre tem todos os
registros e ja coloca a deficiéncia e o que
tem, e eu acho isso uma referéncia,
precisa saber para ver o que se pode fazer.

A primeira coisa que a gente tem que
saber qual é o tipo de deficiéncia que essa
crianca tem, como vocé vai desenvolver
uma estratégia de ensinar, se vocé nao
sabe qual a deficiéncia, qual a dificuldade
que a crianca tem.

A grande dificuldade que temos de lidar
com alunos de inclusdo e as grandes
dificuldades também com os pais, que
muitas vezes ndo aceitam as limitacdes
dos filhos. As vezes vocé tem que lidar
com o filho e com os pais, a dificuldade é
dupla, e sabemos que ter um filho com
necessidade especial deve ser uma grande
dificuldade para os pais.

Vocé tem o medo da sociedade de trata-lo
mal, ndo é que vocé ndo aceite seu filho,
vocé sabe que ele vai passar por diversas
dificuldades e eu me ponho no lugar dos
pais, porque eu acho que ele devem ter
uma grande dificuldade, com medo de
como o outro vera o filho dele, vai chamar
o filho dele de retardado, eu ja ouvi esses
termos com os pais,

Chamamos a mée e a mée antes de vir,
ela mandou recado dizendo que era para
aplicar as atividades normais, que o filho
dela conseguia fazer. Ai eu disse, chama
essa mae, porque ela deve viver em outro
mundo, ndo é possivel, ele ndo sabe ler
nem escrever. Bom, eu acho que ela é
aquele tipo de mae, que é muito limitada
intelectualmente  também, que néo
consegue ver,

Aceitagdo

Familia

Entdo, é bem complicado, quando a gente
chega do 6° ao 9° ano, porque essa
deficiéncia aparece muita mais do que do
primeiro ao quinto ano, porque do primeiro
ao quinto ano eles ainda séo imaturos, eles
ndo olham para o0 outro com essa
deficiéncia, eles olham para o outro como
coleguinha que brinca, j& o adolescente,
ele é critico, ele as vezes olha com olhar
malicioso, as vezes nem é maldade, é a
propria evolugdo do ser humano.

Criticidade

Turma

Na escola que estou hoje eu percebo que é
diferente, eu acho que os professores eles
sS40 mais receptivos, eu ougco menos esse
discurso de ndo aceita¢do da inclusédo, de
mostrar s6 obsticulo sabe e ndo mostrar
as possibilidades, eu percebo assim esse
discurso em menor grau, mas existe, de
fato existe, dizer que ndo existe &€ mentira.

Discurso

GRUPO

Valores

Receptividade

Formacdo por areas junta os professores
de matemética, os de geografia, depois
fazer uma interdisciplinaridade, todas as
areas trabalhando juntas, para o mesmo
objetivo, porque é o que fazemos la& na
escola, a gente pega o aluno e tenta
desenvolver coletivamente.

Coletivo

Trocas

Mas a primeira coisa que eu fagco é
conversar com a sala, falar “somos todos

Dialogo

Acolhimento
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iguais, cada um com suas dificuldades,
cada um com a sua alimentacdo, mas a
gente junto é mais forte, vamos nos unir”.
Entdo, eu coloco esse aluno de incluséo
com um grupo que eu acho que sdo alunos
mais doceis e eles acolhem, é a primeira
coisa a se fazer da incluséo.

Entdo, hoje essas criancas estdo na
escola, a escola se preocupa com elas, a
escola se adapta a essas criangas, entdo
assim eu procuro falar sobre isso e
também falar que da sim, que a gente
consegue que existem dificuldades, mas a
gente consegue, a gente aprende.

Preocupagéo

Aprendizagem

Ent&o, vamos descobrindo na prética, sabe
como é, primeiro arroz que vocé faz sai
gueimado, ruim, o segundo faz melhor,
assim € a educacao e inclusdo na nossa
escola, a gente erra para depois acertar, as
vezes a gente ndo consegue acertar no 6°
ano, a gente vai tentando no sétimo, vai
melhorando no oitavo e quando chega no
9° ano ele “o aluno” esta integrado a
sociedade

Pratica

Experiéncia

Entdo, é assim, se a gente ndo se ajudar
ndo tem jeito. E a gente mesmo, porque é
assim, os mais velhos que conhecem
melhor, quando eu cheguei foi assim e hoje
eu ja posso ajudar 0os novos, no ano
passado a gente recebeu a professora de
portugués e a gente falou para ela é assim,
assim e vamos que vamos, vocé precisa
do qué, a gente ajuda, porque uma equipe
de trabalho, uma escola sé tem sucesso
quando essa equipe de trabalho fala a
mesma lingua, e precisa ter a mesma
vontade as coisas deem certo.

Equipe

Vontade

Fazer um HTPC com tema especifico,
vamos ler um artigo, vamos ler um livro,
vamos discutir, eu acho que seria
interessante. Mas eu acho que o truque é
simples, simples, é compartilhar
conhecimento, o formador ndo precisa ser
um doutor nenhum mestre, ele precisa
compartilhar o conhecimento, vamos trazer
um texto, vamos ler, vamos trocar ideias e
compartilhar, traz um professor para falar.

Conhecimento

Intervencdes

Compartilhar

Eu falaria que a inclusdo é uma excluséo,
mas que dentro dos limites, vai ter que
trabalhar e de alguma forma, vai ter que
trazer esse aluno, para que ele caminhe
junto, é a primeira coisa que eu falo para o
professor, é que ele faga com que os
colegas da sala o incluam primeiro,
primeiro os préprios coleguinhas “Olha ele
tem dificuldade, mas vocés vao ajuda-lo,
porque ele é colega de vocés.” Entendeu, a
primeira coisa € vocé trabalhar a sala que
essa crianca estj, é vocé desarmar o0s
alunos e fazer com exista uma rede de
colaboragao, um ajudar o outro,

Colaboracao

Mediar

ENSINO

Eu acho que falta formag&o para os
professores a rede tenta fazer tem o AEE
que tentar colaborar, mas o que eu
percebo é que AEE e os professores eu
acho que precisava de uma interagdo
maior, na rede, eu sinto falta dessa

Percepcao

Rede de ensino

Interacé@o
limitada




163

interacdo dos professores de AEE com os
professores do ensino regular,

Eu acho que ndo d& suporte para as
escolas, eu ndo acho, vai uma vez por ano,
e ainda quando vai é porque a gente
implora muito, ndo existe as atividades
desse setor adaptadas para que o
professor possa ir 14, e pesquisar e pegar a
gente tem que bolar, imagina a gente, eu
sou especialista, eu ndo tenho esse
traquejo da pedagogia. Entdo se tivesse
alguém que pudesse falar para gente, oh
esse material € bom vocé trabalhar com
esse tipo, mas a gente sempre reclamou
disso, a gente ndo tem, o que a gente faz é
trocar um com o outro as coisas, a gente
vai trocando, oh eu levo isso, vocé leva
aquilo, eu comprei isso, me empresta e
assim vai,

Especialista

Trocas

Porque o que precisaria, ja que, nés temos

que fazer a inclusdo, ao menos houvesse
um site, dentro da prefeitura, onde
houvesse atividades adaptadas, onde
houvesse uma capacitagdo para noés
professores, principalmente para os do
fundamental 1ll, formas de trabalhar,
mesmo que a gente tenha que conviver
com estes alunos, mas que dessem mais
recursos para que a gente pudesse
trabalhar de uma forma melhor, que desse
um retorno para eles, porque ndo é
retorno, ndo existe esse retorno

Devolutiva

Recursos

Eu tenho uma ressalva, eu acho que a
gente precisa ter mais acesso, mais
respaldo, eu acho que falta um pouco, eu
sinto isso.

Acesso

Respaldo

que faga direito, que de suporte na escola
para os professores, suporte eu digo, uma
vez por semana, para sentar e falar com o
professor, querer saber qual a dificuldade
que se tem com o aluno

Para os alunos de inclusdo a gente tem
feito atividades adaptativas, eles estédo
meio que de lado, porque ndo tem suporte,
o suporte deles somos nds os professores,
na verdade o suporte da educacao séo 0s
professores.

Professor

Suporte

Entdo, a gente pega esse menino numa
sala com mais 30 alunos em um sexto ano,
com energia l& no teto, & no na
estratosfera, e vocé tenta agregar todo
mundo, entéo, a dificuldade da inclusdo no
fundamental Il € muito grande, até mesmo
porgue eles sdo mais criticos

Eu acho assim, as salas de aula que tém
alunos de incluséo ela tem que ter menos
alunos, isso é uma lei que ninguém
cumpre, imagina, eu tenho cinco alunos de
inclusdo em uma sala de trinta alunos,
isso, cinco laudados, e outros que
sabemos que tem as dificuldades, mas né&o
tem laudo. A sala teria que ser assim,
“vocé quer incluir, vamos incluir, vinte
alunos no maximo em sala de aula’,
porque faz a diferenga para vocé que tem
aluno de incluséo, o nimero de alunos em
sala de aula, faz uma diferenca enorme,

Dificuldades

Sistema
Ensino

de

Obstaculos
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porque vocé tem mais tempo para
trabalhar essas questbes, a parte de
pratica, desenvolvimento da cognigdo, até
mesmo vocé conseguir fazer ele [é,
aprender a fazer, ser silabico, as vezes o
aluno chega e nem pré-silabico.

Eu acho que talvez o diretor deveria ser
mais metddico, de 15 em 15 dias, ter um
HTPC de verdade, com formagédo, com
trocas de experiéncia.

Lideranca

Movimento

Organizar

Porque eu acho que a dificuldade é essa,
como eu preparo as minhas aulas, como
eu vou adaptar, existe muita davida em
relacéo a isso.

Atuagao

Adaptar

Eu sempre tento mostrar o avango que isso
é, como eu acabei de falar tem que mostrar
0s avangos, porque se a gente perceber o
Brasil como um pais desigual e que a
educacdo até pouco tempo ndo era para
todos e ai a educagdo passou a se
universalizar e comecgou aceitar também é
esse todos Universal mesmo, estou
falando das criangas que estavam fora da
escola mas criangas que até ndo
imaginava ir para escola, as criancas com
deficiéncia.

Avangos

Universalizar

S&do grandes dificuldades, vocé imagina,
séo oito professores, sao oito disciplinas, o
aluno ndo sabe ler, ndo sabe escrever,
como vocé vai lidar com isso, com esse
tipo de aluno? Bom, se ele vem com laudo,
e a gente sabe qual € o CID dele, a
deficiéncia, a gente ja tem as atividades
adaptadas, eu acho dificil a gente trabalhar
em uma sala com trinta alunos com uma
incluséo ou duas inclusdes, porque acaba
sendo meio excluido, porque ou vocé da
atencdo para os outros ou vocé da uma
atencéo exclusiva,

Atencao

Estrutura

Nessa formagdo ela ndo pode pegar e
generalizar, ela tem que olhar o professor
da éarea e trazer solucdes para eles, tem
que trazer gente que pde a médo na massa
e ndo fique no papel falando

Solugbes

Formagéo

A gente acha que é uma exclusdo, na
verdade, porque, € bonito incluséo, eu
acho legal, a gente ter, mas dentro da
inclusdo, existe uma exclusdo enorme,
porque vocé precisaria ter alguém, que
tivesse um olhar diferenciado para essa
crianga, um professor, “ah vamos colocar
as inclusbes todos em uma sala, mas nédo
era melhor para eles? Quatro alunos e uma
professora, eles nédo iriam se desenvolver
melhor, a coordenag@o motora, a fala para
quem tem problema de fala, do que jogar
eles |4 e mostrar que o mundo estéa bonito?
Estd lindo, ali, ah estamos fazendo a
incluséo, o aluno esta l4

Legalidade

Exclusdo

Como estamos nos anos finais do ensino
fundamental na rede, a gente chama de
PEB trés e n6s somos 0s especialistas,
entdo o ensino é fragmentado e isso se
torna um problema, essa fragmentagéo das
disciplinas é terrivel nos anos finais,
porque a gente acaba ndo tendo espaco
para uma experiéncia interdisciplinar, eu

Organizagao

Fragmentacéo
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sempre reclamo, sobre os horarios
pedagdgicos que sdo para recados, eu
acho que o HTPC, eu estou falando
especificamente do Ensino Fundamental
trés, deveria ser momento para interacao,
porque nds temos poucos momentos de
interacdo, a gente interage somente no
Horario pedagdgico, porque os professores
ficam pouco tempo na sala dos
professores, depois vao para outra escola,
a gente tem pouguissimos momentos de
interacdo, seria 6timo se a gente tivesse
interagcdo, trocar ideias sobre o aluno,
sobre o tema e seja la qual for

Olha, eu vou falar como geralmente séo as
formagbes, eu acho um saco, porque é
teoria, teoria e teoria, eu acho que tem que
abrir para aulas pedagogicas, que jogos,
que atividades, como que a gente vai
trabalhar por exemplo o autista, como que
a gente vai trabalhar o déficit intelectual,
que atividade eu tenho que trabalhar com
esse aluno, porque falar € bonito, na
internet a gente procura e acha, néo
precisa ir 14 na formagdo para escutar
blablabla, 1& vocé tem que chegar com
oficina, eu acho que as oficinas séo a Unica
forma de vocé conseguir trazer esses
professores novos

Formacéao

Oficinas

(Fonte: Quadro elaborado pelas pesquisadoras, 2021)
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: A incluséo de alunos com deficiéncia nos anos finais do Ensino

Fundamental: representa¢cdes sociais de professores

Pesquisador: Daniela Horvath Mucci

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa, em
que contribuira com a producdo cientifica na area da docéncia, bem como
colaborar4d com novas possibilidades ao processo de formacdo de professores a
inclusdo de alunos com deficiéncia.

Sua participacdo sera fundamental para o alcance dos objetivos desta
pesquisa.

Faz-se pertinente mencionar a importancia de sua liberdade de expressao e
gue seu anonimato esta salvaguardado pela politica de ética da producao cientifica.

Os participantes nao serdo identificados pelo nome, preservando assim, a

identidade de cada suijeito.

Procedimentos:

Sua participacdo acontecera por meio de uma entrevista semiestruturada, que
sera realizada via ferramenta tecnoldgica (Google meet). A partir de sua anuéncia a
entrevista sera gravada utilizando os recursos da propria ferramenta.

O agendamento da pesquisa seguira um cronograma, a data serd combinada
previamente com o pesquisador, visando a melhor data para sua participacdo. Caso
vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que

possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, da pesquisadora responsavel.

Contatos:
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Seguem os telefones e o0 endereco institucional do pesquisador responséavel e do
Comité de Etica em Pesquisa — Rua Ministro de Goddi, 969, sala 63c, Perdizes/SP,
CEP - 05014-901 — fone (011) 36708466, vocé podera tirar suas duvidas sobre o
projeto e sua participacdo nele, agora ou a qualquer momento. Contatos do
pesquisador responsavel: Daniela Horvath Mucci, mestranda, e-mail -
danielahorvathmucci@gmail.com — (13) 997370107.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa, e que concordo em participar.

Local: , data de de

Contato do (a) participante: e-mail/fone:

Assinatura do participante:

Assinatura da pesquisadora:




