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Normalmente é na escola que a crianga faz a sua primeira entrada no
mundo. Ora, a escola é, de modo algum, ndo o mundo, nem deve
pretender sé-lo. A escola é antes a instituicdo que se interpde entre o
dominio privado do lar e o mundo, de forma a tomar possivel a transicéo
da familia para o mundo. Ndo é a familia mas o Estado, quer dizer, 0
mundo publico, que impd@e a escolaridade. Desse modo, relativamente
a crianga, a escola representa de certa forma o mundo, ainda que 0 ndo
seja verdadeiramente. Nessa etapa da educacdo, uma vez mais, 0S
adultos sdo responsaveis pela crianca. A sua responsabilidade, porém,
ndo consiste tanto em zelar para que a crianga cresca em boas
condic¢des, mas em assegurar aquilo que normalmente se designa por
livre desenvolvimento das suas qualidades e caracteristicas.

Hanna Arendt
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RESUMO

A inclusdo escolar é um dever de todas as escolas brasileiras, apoiado por um amplo aparato
legal conquistado com anos de luta por participacao social das pessoas com deficiéncia. No
entanto, desde a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a concepgdo de educagéo
inclusiva tem sido amplificada, abrangendo todos os estudantes que, por algum motivo, néo
conseguem se beneficiar da escola em sua plenitude, independentemente de apresentaram ou
ndo algum diagnostico de saude. Esse processo trouxe ao professor inimeras situaces que
desafiam sua formagéo inicial e continuada, despertando-lhe sentimentos que repercutem no
exercicio da sua profissdo. Portanto, o objetivo deste trabalho é compreender os sentimentos
dos professores perante situacdes de inclusdo. A pesquisa foi realizada em uma escola privada
da cidade de Séo Paulo, junto a 16 professores de diferentes componentes curriculares que
atuam nos anos finais do Ensino Fundamental. A fundamentacdo tedrico-metodoldgica
utilizada foi a Teoria das Representacdes Sociais e a coleta de dados foi realizada por meio de
questionario e as respostas obtidas foram classificadas e categorizadas a partir da analise de
conteddo. Os resultados apontaram que os docentes associam a educacdo inclusiva a
diagnosticos de saude, como Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH),
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e dislexia. Seus sentimentos perante os desafios da
inclusdo sdo diversos e ambivalentes, variando desde aqueles ligados a desamparo e
perturbacdo, como impoténcia, incapacidade e impaciéncia, até aqueles associados a apoio e
conforto, como satisfagdo, gratiddo e surpresa. Por fim, os resultados demonstraram a
necessidade da elaboracdo de um itinerario formativo multidimensional a ser desenvolvido no
interior da instituicdo de ensino, junto a seus professores, a partir de uma estruturacdo dos
saberes ja existentes em seu corpo docente em relacdo a educacao inclusiva, oportunizando sua
constante construcdo colaborativa, acolhimento dos desafios do ensino e das dificuldades dos
professores, bem como ampliacdo do processo de incluséo escolar.

Palavras-chave: Educacao inclusiva. Sentimentos. Praticas pedagdgicas. Formacdo docente.
Ensino bésico.
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ABSTRACT

School inclusion is a duty of all Brazilian schools, supported by a broad legal apparatus
conquered with years of struggle for the social participation of people with disabilities.
However, since the Salamanca Declaration (UNESCO, 1994), the concept of inclusive
education has been expanded, encompassing all students who, for some reason, are unable to
benefit from school in its whole, regardless of whether or not they have a diagnosis of health.
This process brought numerous situations to the teacher that challenged his initial and
continuing education, awakening feelings that had repercussions in the exercise of his
profession. Therefore, the objective of this work is to understand the feelings of teachers in
situations of inclusion. The research was carried out in a private school in the city of Sdo Paulo,
with 16 teachers from different curricular components who work in the final years of
Elementary School. The theoretical-methodological foundation used was the Theory of Social
Representations and data collection was carried out through a questionnaire and the answers
obtained were classified and categorized based on content analysis. The results showed that
teachers associate inclusive education with health diagnoses, such as Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (ADHD), Autistic Spectrum Disorder (ASD), and dyslexia. Their
feelings towards the challenges of inclusion are diverse and ambivalent, ranging from those
linked to helplessness and disturbance, such as impotence, incapacity, and impatience, to those
associated with support and comfort, such as satisfaction, gratitude, and surprise. Finally, the
results demonstrated the need to elaborate a multidimensional training itinerary to be developed
within the teaching institution, together with its teachers, based on a structuring of the
knowledge already existing in its teaching staff concerning inclusive education, providing
opportunities for its constant collaborative construction, acceptance of teaching challenges and
teachers' difficulties, as well as expansion of the school inclusion process.

Keywords: Inclusive education. Feelings. Pedagogical practices. Teacher training. Basic
education.
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APRESENTACAO PESSOAL

Os saberes no ambito das profissdes estdo relacionados, entre outros fatores, ao contexto
de trabalho, & identidade da pessoa, sua trajetoria e experiéncia de vida. Por exemplo, uma boa
parte do que os professores sabem sobre o ensino provém de sua experiéncia enquanto alunos,
convivendo por anos na escola, adquirindo conhecimentos, crencas e representacdes acerca da
docéncia mesmo antes de trabalhar (TARDIF, 2012). Nesse sentido, me parece conveniente
iniciar uma dissertacdo de mestrado profissional na &rea de formacdo de formadores me
apresentando ao leitor, a fim de contextualizar em minha trajetdria de vida o momento e a forma
com que o tema, 0 objeto e 0s objetivos desta pesquisa foram delimitados.

A identidade humana ndo é inata, constante, determinada somente por condicdes
espaco-temporais ou pela propria vontade do ser (DUBAR, 2005). Ela pode ser entendida como
fluida, maledvel e em permanente construcdo, desconstrugdo e reconstrucdo. De acordo com
Dubar (2005), a identidade social € resultado de um campo de forcas entre atos de atribuicéo,
isto €, 0 que as instituicGes ou pessoas que passam em nossa vida dizem que somos (familia,
amigos, igreja, escola, emprego etc.) e atos de pertenca, ou seja, 0 que acreditamos e dizemos
gue somos.

Em um tempo e espaco em que esperam de nos produtividade, a nossa identidade social
estd imbricada a identidade profissional, construida desde a infancia e a idade escolar (DUBAR,
2005). Lembro-me, por exemplo, de ter ganhado da minha irmd um pequeno globo terrestre
quando crianca e de ter tentado localizar os paises que eram cenarios dos filmes aos quais eu
assistia; essa € a minha primeira recordacéo relacionada a Geografia.

Esse componente curricular sempre foi um dos meus preferidos, especialmente no
ensino médio, que cursei no Colégio Termomecanica, em Sao Bernardo do Campo, no estado
de Sdo Paulo. Nele, tive a oportunidade de ser aluno de dois excelentes professores de
Geografia, que conseguiam mostrar aos alunos as relagdes entre quaisquer fendmenos sociais
ou naturais. O entusiasmo com que explicavam me fascinava e despertava em mim o desejo de
ser um estudante cada vez mais aplicado.

A importancia do ensino médio para a construcdo da minha identidade profissional pode
ser mensurada pelo fato de que, embora as aulas de Geografia fossem as minhas preferidas, foi
um professor de matematica que me fez considerar a docéncia como uma profissdo a ser
seguida. Certa vez, durante uma aula, ele fez um discurso com o seguinte sentido: “ha no

subconsciente coletivo da sociedade brasileira, uma depreciacdo da figura do professor e eu
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estou aqui para provar o contrario, a escola em que vocés estudam prova o contrario, 0S
professores que voceés tiveram e para sempre vdo lembrar, provam o contrario”.

Na minha adolescéncia, aquela fala me acertou, pois eu queria provar a todos o contrario
a respeito de qualquer assunto. Eu queria ser a voz dissonante em qualquer coro. Um simbolo
disso eram as leituras que fazia de Nietzsche! e Saramago? e minha curiosidade pelo ateismo,
mesmo sendo de uma familia cristd e frequentando uma igreja evangélica desde o nascimento.
Nesse periodo, um verso interpretado por Raul Seixas® passou a ser marcante em minha vida e
a representar minhas escolhas: “Enquanto todos praguejavam contra o frio, eu fiz a cama na
varanda”.

Ser professor de uma ciéncia humana, significava para mim um ato de liberdade, uma
transacdo objetiva entre as minhas identidades herdadas e as minhas identidades visadas,
conforme Dubar (2005). Seguir essa carreira era um salto de distanciamento dos atos de
atribuicdo da minha familia e da minha igreja e me permitia tragar minha trajetoria e construir
minha biografia.

Além da infancia e do periodo escolar, a formacdo docente também é uma fase
importante na construcdo da identidade profissional (DUBAR, 2005). Na minha formacéo de
bacharel e licenciado em geografia, pode ser que meus professores e a instituicdo em que eu
estudei, a Universidade de Sdo Paulo (USP), atribuiam a mim e a meus colegas a funcao de, ao
atuarmos como docentes, criticar e transformar a realidade da educag&o.

Contudo, concluida minha formacdo inicial e inserido no contexto de instituicbes
privadas da Regido Metropolitana de Sdo Paulo, minhas atribuicdes como professor de
Geografia eram outras. Essas estavam ligadas ndo sé ao trabalho de planejar aulas, lecionar e
corrigir atividades, mas também as exigéncias burocréticas inerentes ao trabalho docente e ao
modo como as escolas se organizam.

Nesse momento, dado meu inicio de carreira, convivi com muitos colegas mais
experientes. Tal convivio me deu a oportunidade de aprender muito em relacdo as atribuices
do oficio da docéncia que até entdo eu desconhecia.

Ainda nos meus primeiros anos de carreira, deparei-me com a questdo da incluséo
escolar engquanto professor de uma aluna do 9° ano com Sindrome de Down. Eu ainda ndo sabia

0 que era inclusdo escolar, como flexibilizar uma avaliagdo, quais eram as necessidades dessa

! Filésofo alemé&o (1844-1900).
2 Escritor portugués (1922-2010).
3 Cantor brasileiro (1945-1989).
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estudante ou como ela aprendia. Eu sentia medo e inseguranca todas as vezes que entrava na
sala de aula dessa aluna. N&o me sentia preparado para ser seu professor, no entanto isso era
uma demanda semanal.

Assim, procurei ajuda dentro da escola em que trabalhava. Conversava com a minha
coordenadora pedagogica, com os meus colegas, com os ex-professores da minha aluna, com a
orientadora educacional e com a acompanhante pedagogica da estudante. Todos eram muito
solicitos em ajudar, expondo suas experiéncias. Contudo, eu sentia falta de uma base tedrica e
de respostas para algumas questdes como: a) de que maneira estudantes com Sindrome de Down
aprendem Geografia?; b) existe uma maneira de produzir avaliacdes de Geografia para esses
alunos?; e c) eu posso flexibilizar o contetdo ou apenas a maneira de formular enunciados em
avaliacbes?

A fim de responder tais questdes, iniciei na Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo (PUC-SP) a especializacdo em Educacéo Inclusiva e Deficiéncia Intelectual. Esse curso
foi muito importante para a minha formacdo, para a atuagdo como professor e para a minha
visdo acerca da inclusdo escolar. De acordo com a Declaracdo de Salamanca sobre Principios,
Politicas e Préaticas na Area das Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994),
documento ao qual o Brasil é signatario, todos os alunos precisam ser incluidos por algum
motivo, seja por serem estrangeiros, por terem transtornos de aprendizagem, deficiéncia fisica,
intelectual, visual ou auditiva, seja por terem um nivel socioeconémico, cultura ou etnia
diferente da maioria de seu contexto.

Essa visdo acerca da inclusdo escolar foi muito cara para mim, pois eu percebi a
necessidade de incluir aqueles alunos que possuem voz dissonante, como eu possuia ha minha
época de escola. Se temos alunos com a cama na varanda, precisamos inclui-los também. Por
que eles estdo na varanda? N&do importa, eles estdo la e agora essa responsabilidade é minha
também.

Considerando a abrangéncia da educacdo inclusiva e 0 meu desafio em sala de aula,
procurei, ao longo do curso, aprofundar-me nos estudos da flexibilizagdo de processos
avaliativos no contexto da incluséo escolar. Ao final, sob orientacdo da professora Doutora
Darcy Raica, produzi uma monografia, com o objetivo de apresentar uma proposta de sequéncia

didatica de Geografia, adaptada para criangas com Sindrome de Down no 9° ano do Ensino
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Fundamental (anos finais), baseada na teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE)*,
proposta por Reuven Feuerstein® (MESQUITA, 2020).

A apresentacdo da monografia e a concluséo da especializagdo ndo encerram o processo
de construcdo identitaria; a cada novo conhecimento compreendido, mais questdes sdo
levantadas. Depois da especializacdo, sinto-me mais preparado para incluir um aluno com
deficiéncia intelectual em minhas praticas; tenho ciéncia de que, nesse caminho, terei acertos,
erros, terei de pedir ajuda e isso é normal no processo de ensino-aprendizagem; porém, o que
acontece quando esse aluno vai para 0 ano seguinte e tera aulas de Geografia com o meu colega?
Como os demais professores lidam com a inclusdo escolar? Serd que todos os professores
sentem medo e inseguranga como eu senti em minha experiéncia? De que maneira 0S
sentimentos dos professores se refletem em préaticas pedagogicas e formativas acerca da
educacdo inclusiva?

Ao manifestar essas dividas para a professora Darcy Raica, ela me recomendou
continuar meus estudos no mestrado profissional em Formacgdo de Formadores da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (Formep/PUC-SP). Minha intencdo era seguir com o
enriquecimento das minhas praticas em sala de aula, mas também contribuir para o
aperfeicoamento profissional dos meus colegas docentes na perspectiva da educacgéo inclusiva.

Ao final, depois de dois anos de trabalho, ao escrever o Ultimo paragrafo desta
dissertacdo, percebi com muito orgulho e humildade quéo rico e diverso sdo os saberes dos
meus colegas acerca dessa tematica. Assim, so tenho que agradecer a oportunidade de realizar
essa pesquisa e esperar que seus frutos contribuam para o aprimoramento do processo inclusivo

de todas as criangas que ndo se beneficiam da escola em sua plenitude.

4 Teoria da aprendizagem baseada na flexibilidade da estrutura cognitiva, ou seja, o ser humano é dotado de um
potencial para a aprendizagem, que pode ser explorado se houver uma interacdo cultural mediada por outro ser
humano ja desenvolvido, encarregado de transmitir os saberes da cultura em questao.

5 Psicdlogo romeno (1921-2014).
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1 INTRODUCAO

O trabalho docente associado a incluséo escolar é uma das atribuicdes dos professores
do ensino bésico e superior no Brasil. Compreender como esses profissionais se posicionam
diante do assunto pode orientar o estudo das préaticas pedagdgicas e formativas. Assim, esta
pesquisa se debruca sobre os sentimentos dos professores perante situagfes de incluséo na
escola.

Desde o inicio do século XX, a educacdo brasileira tem acompanhado um processo de
expansao do arcabouco juridico relacionado a inclusdo escolar. Em um nivel internacional,
observa-se uma série de recomendacfes que tratam do acesso a educac¢do, principalmente das
pessoas com deficiéncia (ONU, 1975; UNESCO, 1990, 1994), norteadas pela Declaracédo
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948). No ambito nacional, a educacédo brasileira segue
a mesma direcdo, com um sistema legal (BRASIL, 1996, 2008, 2015, 2018) que procura
efetivar os preceitos dos artigos 205° e 208° da Constituicdo Federal de 1988, que versam sobre
a educacdo como um direito de todos, bem como atendimento especializado as pessoas com
deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

O sistema legal associado a educacdo inclusiva tem proporcionado um aumento do
namero de matriculas da educacao especial nas classes regulares. Por exemplo, considerando
apenas o Ensino Fundamental, de 2009 a 2020 o numero de matriculas da educacédo especial
em classes ou escolas exclusivas caiu de 162.644 alunos para 87.430. Ja as matriculas em
classes comuns subiram de 303.383 estudantes para 824.076 (RODRIGUES, 2022).

A educacdo especial abrange estudantes com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2013). Estatisticas de insercéo
desses estudantes na rede regular de ensino contribuem para a avalia¢do da inclusdo no ensino
brasileiro. Por outro lado, vale ressaltar que a educacéo inclusiva requer uma visao mais ampla,
tanto em nameros, pois ela ndo se refere somente aqueles compreendidos pela educacédo
especial, quanto em qualidade, uma vez que o processo de inclusdo ndo termina ao colocar um
aluno da educacéo especial em uma sala de aula regular.

A concepcao de educacdo inclusiva esta ligada a um posicionamento frente ao que é
educar. E um olhar e um agir das politicas publicas, das instituicdes de ensino e dos
profissionais da educacdo para as necessidades de cada aluno, de modo que todos possam
usufruir da escola em sua plenitude, independentemente de deficiéncias, etnia, religido, nivel

socioeconémico e outras formas de diversidade que sdo inerentes ao ser humano e estdo
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presentes em todos 0s seguimentos da educacdo, nos sistemas publicos e privados (UNESCO,
1994; RAICA, 2014).

Contudo, embora a educacdo inclusiva nao se refira apenas as pessoas com deficiéncia,
a luta desse grupo pelo direito a educacédo foi fundamental para a elaboracdo dos preceitos da
inclusdo escolar. Esse vinculo é demonstrado no trabalho de Aradjo (2006), que analisou 0s
discursos e préticas tanto do Estado quanto da sociedade civil no planejamento e gestdo do
atendimento educacional das pessoas com deficiéncia.

De acordo com o autor, a historia da educacédo das pessoas com deficiéncia no Brasil é
marcada por relacbes promiscuas entre o Estado e as instituicdes privadas, que ora se
aproximam, ora se distanciam, de acordo com oportunismos politicos contextuais. Por exemplo,
antes da Constituicdo Federal de 1988, as instituicdes privadas eram as principais responsaveis
pelo atendimento educacional das pessoas com deficiéncia, com financiamento estatal, em um
modelo de parceria com o Estado. Todavia, apds 1988, as propostas de integracdo e incluséo
orientaram atendimento educacional das pessoas com deficiéncia para a rede regular de ensino,
colocando a educacdo especial (publica e privada) como complementares a escolarizagdo
comum (ARAUJO, 2006).

Nesse periodo, Araujo (2006) considera que houve avancos na legislacdo concernente a
garantia do acesso a educacdo das pessoas com deficiéncia. Porém, o autor faz ponderacdes
quanto ao uso do conceito de inclusdo nos discursos de gestores publicos e privados, que, por
vezes, colocam os professores como 0s principais responsaveis pela efetivacdo da inclusédo
escolar. O autor ainda considera que somente a transferéncia de alunos do ensino especial para
o0 regular é uma visdo redutora da inclusdo, por ela ndo considerar o conjunto de condicBes
necessarias para garantir a igualdade de oportunidades e o exercicio da cidadania das pessoas
com deficiéncia, ressaltando que, embora a educacdo seja fundamental para tal processo, a
escola ndo é o tnico espaco que possibilita a transformacao social (ARAUJO, 2006).

O aprimoramento legal relacionado ao direito a educacdo pode ser relacionado a maior
participacao das pessoas com deficiéncia na vida publica, que antes eram excluidos do convivio
social e institucionalizadas em organizagdes privadas. Tal processo criou condi¢Oes para que
as desigualdades inerentes a todos os seres humanos fossem igualadas, no mundo puablico, pelas
convencdes sociais materializadas em leis (ARENDT, 2007). Assim, ao longo do tempo,
principalmente a partir do século XX, a luta social das pessoas com deficiéncia proporcionou
um maior reconhecimento juridico junto a seus pares (HONNETH, 2003), com uma ampliacéo

do acesso a direitos, deveres e, portanto, maior possibilidade do exercicio da cidadania.
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Dentre as publicagdes académicas recentes, observa-se trabalhos que procuraram
compreender o sentimento dos professores diante do processo de inclusdo, como Oliveira-
Menegotto, Martini e Lipp (2010), Toledo e Vitaliano (2012), Capelli, Blasi e Dutra (2020),
Silva e Szymanski (2020), Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020) e Faria e Camargo (2021).

Faria e Camargo (2021) procuraram compreender as emocdes de trés professoras do
Ensino Fundamental (anos iniciais) de uma escola municipal de Curitiba diante da educacéo
inclusiva. Utilizando entrevistas estruturadas, semiestruturadas e registros fotograficos, as
autoras identificaram o predominio de sentimentos desagradaveis relacionados a praticas
pedagdgicas inclusivas, como inseguranca, frustragdo e pena.

Capelli, Blasi e Dutra (2020), por sua vez, investigaram a percep¢do de docentes da
Universidade Federal do Rio de Janeiro diante do ingresso do primeiro estudante surdo no curso
de medicina. Utilizando trabalho de campo de cunho etnografico e entrevistas semiestruturadas,
concluiu-se que os professores ndo se sentiam preparados para receber o estudante surdo,
culminando em sentimentos como angustia e medo.

Oliveira-Menegotto, Martini e Lipp (2010) analisaram o discurso de professores de
Nova Hamburgo, no Rio Grande do Sul, sobre a inclusdo de estudantes com Sindrome de Down.
Utilizando entrevistas e andlise de discurso, concluiu-se que os professores manifestaram
sentimentos de despreparo, impoténcia e incompeténcia, devido, principalmente, a caréncia de
formagé&o e espacos de discussao.

Por fim, Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020) investigaram a experiéncia de quatro
professoras de estudantes com TEA em anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas
estaduais do Rio Grande do Sul. Utilizando entrevistas semiestruturadas, os pesquisadores
identificaram que os sentimentos variam de medo a seguranga, de acordo com o tempo de
adaptacdo e experiéncia docente com os alunos.

Ainda no contexto da educacdo inclusiva, Silva e Szymanski (2020) partiram de uma
perspectiva fenomenoldgica para compreender os sentidos que os diagnoésticos médicos de
estudantes com dificuldade de aprendizagem possuem nas familias e professores. O estudo foi
realizado em uma escola municipal de Sdo Paulo. Concluiu-se que os diagndsticos médicos
contribuem para dar mais seguranca aos professores em a¢des pedagogicas inclusivas. Por outro
lado, estudantes sem diagnésticos eram vistos como “complexos” e, mesmo tendo dificuldades
de aprendizagem, ndo tinham o mesmo olhar inclusivo.

Com relagdo a formagao docente no contexto da educagéo inclusiva, Toledo e Vitaliano

(2012) avaliaram a eficacia de um itinerario formativo que objetivava favorecer o processo de
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inclusdo educacional nos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola estadual do Parana.
A pesquisa concluiu que a formacdo colaborativa é uma ferramenta potente para preparar 0s
professores para o processo de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia intelectual.

Esses trabalhos apontam para a existéncia de um campo de pesquisa que estd sendo
explorado, isto €, a relacdo entre sentimentos e a postura do professor perante a educacéo
inclusiva. Tais estudos podem contribuir para maior compreensdo do cotidiano escolar, das
praticas pedagogicas, da relacdo entre o docente e seus alunos, bem como sobre a necessidade
e eficacia de itinerarios formativos.

De acordo com Tardif (2012), os sentimentos dos professores estdo associados aos
saberes experenciais da docéncia, que ndo estdo no &mbito académico/cientifico, mas referem-
se aqueles desenvolvidos no exercicio de sua funcdo. O cargo de professor, assim como
qualquer outro oficio, é acompanhado de um conjunto de sentimentos esperados socialmente,
que podem camuflar os reais sentimentos do sujeito que o exerce. Nesse sentido, reforca-se a
importancia da compreensdo dos sentimentos no contexto do trabalho docente (CASASSUS,
2009).

Do ponto de vista tedrico-metodologico, as representacdes sociais se apresentam como
uma importante ferramenta de estudo das relagcdes presentes no cotidiano escolar, incluindo
aquelas do @mbito afetivo.

De acordo com Jodelet (1993), as representacdes sociais sao constituidas por um
conjunto de saberes socialmente construidos e compartilhados, que guiam os sujeitos na leitura,
interpretacdo e comunicacdo dos fenbmenos observados no mundo. Nesse sentido, o desvelar
de um saber pode contribuir para a compreensdo de aspectos culturais, sociais e afetivos do
contexto em que ele ocorre (JOVCHELOVITCH, 2011).

No ambito da educacdo, portanto, a abordagem das representac@es sociais apresenta-se
como uma perspectiva relevante, na medida em que ela permite compreender a
intersubjetividade, as relacdes e o0s saberes presentes no cotidiano escolar (SOUSA; VILLAS
BOAS, 2011).

Gutiérrez (2020) aponta para a possibilidade de desvelar os sentimentos dos professores
a partir da abordagem das representacGes sociais. De acordo com a autora, as representacoes
sociais estdo associadas ao modo como 0s sujeitos compreendem a vida cotidiana. Nesse
sentido, os sentimentos podem reforcar crencas, estere6tipos e modos de agir, além de indicar
a maneira como um sujeito seleciona informaces da realidade.

Recentemente, encontra-se teses e dissertagdes que se debrucaram sobre as
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representacdes sociais dos professores em relacdo a inclusdo escolar, de modo que elas
desvelaram sentimentos, saberes, praticas e posicionamentos dos docentes diante da educacao
inclusiva (RODRIGUES, 2019; CONCEICAO, 2022; MUCCI, 2021).

A tese de doutoramento de Rodrigues (2019) teve como objetivo identificar as
representagdes sociais dos professores do Ensino Fundamental (anos finais) acerca do TDAH,
a partir de entrevistas semiestruturadas com 15 professores de escolas privadas e publicas. A
pesquisa demonstrou, entre outros resultados, que os docentes possuem pouco conhecimento
acerca do TDAH, culminando no sentimento de inseguranca em suas praticas.

Conceigao (2022), por sua vez, procurou em sua tese apreender as representacgdes sociais
dos docentes acerca de estudantes com deficiéncia, a partir de entrevistas e desenhos de quatro
professores do Ensino Fundamental (anos finais) de uma escola publica em Salvador, Bahia. A
pesquisa apontou que a percepcao docente revelou: 1) desejo dos professores por uma formacéo
especializada; 2) despreparo da escola; 3) auséncia da familia; 4) necessidade de escuta ao
professor em espacos formativos; e 5) dificuldade no processo de aprender e ensinar
(CONCEICAO, 2022).

Por fim, destaca-se a dissertacdo de Mucci (2021), que teve como objetivo “analisar as
representagdes sociais de professores dos anos finais do Ensino Fundamental sobre a incluséo
de alunos com deficiéncia matriculados em salas regulares de escolas publicas” (p. 19) da rede
municipal de Itanhaém, no estado de Sdo Paulo. A pesquisa revelou sentimentos associados a
“impoténcia, soliddo e desamparo do professor perante as diferentes demandas da escola
inclusiva” (p. 142). Além disso, os docentes sentem-se exclusivamente responsabilizados pela
inclusdo escolar, indo ao encontro do trabalho de Aradjo (2006).

Portanto, considerando os trabalhos académicos recentes que abordam a questdo da
inclusdo escolar, observa-se que eles utilizam como recorte uma deficiéncia especifica ou certo
transtorno global do desenvolvimento. No entanto, a presente pesquisa apoia-se na Declaragédo
de Salamanca (UNESCO, 1994) para considerar por situacdes de inclusdo todas aquelas que
demandam da instituicdo de ensino, especialmente do professor, um maior apoio a
estudantes que, por qualquer motivo, ndo estdo se beneficiando plenamente da escola,
independentemente de apresentarem algum diagnostico de salde.

Nesse contexto, o objetivo deste trabalho é compreender os sentimentos de professores
dos anos finais do Ensino Fundamental perante situacfes de inclusdo em uma instituicdo

privada de ensino da cidade de S&o Paulo.
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Especificamente, os objetivos desta pesquisa sdo: 1) identificar possiveis situacdes de
inclusdo que despertam sentimentos em professores do ensino regular formal; 2) identificar os
sentimentos de professores perante as situacdes de inclusdo apontadas; 3) discutir a
reverberacdo dos sentimentos dos professores em praticas pedagogicas e formativas; e 4) propor
diretrizes para a elaboragdo de um itinerério formativo que procure oportunizar a reflexdo dos
professores acerca dos seus sentimentos, diante do trabalho relacionado a inclus&o escolar.

Esta pesquisa, portanto, deseja trazer uma contribuicao ao processo de incluséo escolar,
desvelando os sentimentos dos professores diante dessa atribuicdo, a fim de criar possibilidades
de formagéo e reflex&o no interior das instituigdes de ensino, considerando as possibilidades e
desafios propiciadas pelo seu corpo docente.

No proximo capitulo, procuraremos situar os sentimentos dos professores no ambito dos
saberes da docéncia, justificando o emprego do termo ‘sentimentos’ para 0s objetivos deste
trabalho. Em seguida, faremos uma relagdo entre a educacéo inclusiva e a historia das pessoas
com deficiéncia. Logo apo6s, detalharemos e justificaremos as diretrizes tedrico-metodologicas
e os procedimentos de pesquisa. No capitulo seguinte, apresentaremos e discutiremos 0s
resultados. Ao final, pontuaremos algumas diretrizes para elaboragéo de um itinerario formativo

com o intuito de aprimorar o processo de inclusdo escolar.
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2 OS SENTIMENTOS E OS SABERES DO PROFESSOR

Neste capitulo, situaremos o conceito de sentimentos dentro do campo dos saberes do
professor em sua atuacdo profissional, demonstrando a relacdo entre eles, utilizando como
referéncia os estudos de Tardif (2012) e Casassus (2009). Ao final, justificaremos o emprego
do termo ‘sentimentos’ no contexto desta pesquisa, considerando 0S Nno0ssos objetivos e
caminhos metodoldgicos, utilizando como referéncias as abordagens das representacdes sociais
(GUTIERREZ, 2020), da psicologia da educacio (MAHONEY; ALMEIDA, 2005) e da
neurociéncia (DAMASIO, 2012, 2021).

2.1 Os saberes do professor

A vivéncia do ser humano lhe concede um conjunto diverso de conhecimentos. Das
tarefas mais simples e cotidianas, até as mais complexas, todas revelam tracos da cultura
existente em cada contexto espaco-temporal, transmitidos das geracdes mais antigas as mais
recentes pelos adultos. Denominaremos esses conhecimentos de saber. Chamaremos de
professor o adulto que é reconhecido pelos seus pares como aquele que transmite esses saberes
de maneira profissional.

De acordo com Tardif (2012), é possivel dizer que o saber do professor é um saber
social, pois ele:

e ¢ partilhado por outros profissionais que possuem a mesma formacao;

e ¢ norteado e legitimado por varias instituicGes sociais que negociam o que deve ser
ensinado, por quem e em qual momento da idade escolar da crianca;

e @ destinado a instrucdo de outros seres humanos, mais novos, mas que ao envelhecerem
atuardo no mundo a partir dos saberes que Ihes foram transmitidos;

e varia de acordo com o contexto cultural, assim o que é ensinado altera-se no espaco e
no tempo;

e apos adquirido na formacdo inicial, segue em construcdo ao longo da trajetoria
profissional do docente.

Dessa forma, Tardif (2012) refere-se ao saber do professor como um saber plural, na
medida em que ele combina saberes de quatro fontes distintas: a) sua formacao profissional; b)
sua disciplina, especialidade, area de conhecimento ou componente curricular; ¢) seu programa,

curriculo ou diretriz curricular; e d) sua prépria experiéncia.
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A primeira fonte de saber do professor sdo as ciéncias da educagdo, que reinem um
conjunto de procedimentos médios necessarios ao professor para ensinar seus alunos. Os
saberes obtidos dessa fonte sdo chamados por Tardif (2012) de saberes profissionais e eles sdo
transmitidos, principalmente, pelas instituicdes de ensino superior, na formacéo docente inicial
ou continuada, em cursos de didatica e metodologias de ensino.

Uma segunda fonte de saber do professor sdo os conhecimentos acumulados na historia
do desenvolvimento cientifico de sua area de atuacdo, sendo convertido na escola em
componentes curriculares. Esses sdo chamados por Tardif (2012) de saberes disciplinares.
Assim como os saberes profissionais, eles também sdo transmitidos principalmente pelas
instituicOes de ensino superior, que selecionam e ordenam o que foi produzido naquele campo
de conhecimento e transmitem aos professores em formacao.

A terceira fonte de saber do professor sdo os saberes curriculares (TARDIF, 2012), que
corresponde ao planejamento da educagdo, com metodologias, conteidos e objetivos, expostos
em curriculos, programas ou diretrizes, ou seja, documentos oficiais que organizam o que
ensinar, como ensinar (os saberes anteriormente citados) e, principalmente, por que ensinar.
Portanto, os objetivos sociais da educacdo e o adulto que se quer formar estdo associados aos
saberes curriculares.

Os trés saberes anteriores sdo articulados e colocados em préatica pela quarta fonte de
saber docente: os saberes experenciais (TARDIF, 2012). E somente no exercicio de sua fungéo
que o professor consegue separar aquelas praticas que funcionam mais daquelas menos
eficazes, de acordo com o que ele se sente mais a vontade de realizar.

Além disso, em seu cotidiano ele se depara com situacdes impossiveis de serem
previstas em qualquer formacao ou planejamento escolar, exigindo habilidades de improvisacao
que vao se modificando com o tempo, fornecendo a cada professor um modo diferente de
trabalhar. Em sala de aula, tais situacfes se constroem na relacdo com alunos e, ndo raro, 0s
saberes anteriormente citados sao insuficientes para decodifica-las e aborda-las.

Nas palavras de Tardif (2012, p. 49):

A atividade docente [...] é realizada concretamente numa rede de interacdes com
outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e

onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos e atitudes, que sdo passiveis de
interpretacdo e decisdo em carater de urgéncia.

S&o justamente esses sentimentos que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo em

carater de urgéncia que essa dissertagdo se debruca, pois compreendé-los pode desvelar um



24

aspecto importante dos saberes experenciais, que aglutinam ndo s6 a dimensdo
cientifica/académica, mas também a dimensdo afetiva/emocional, ressaltando a condigéo
humana da profissdo docente e sua inerente relagdo com os recém-chegados ao mundo.

O trabalho do professor ocorre fundamentalmente na relagdo com seus alunos
(TARDIF, 2012). Ao longo de uma vida, o ser humano se relaciona inimeras vezes, isto &, se
conecta diversas vezes consigo mesmo e com o0s outros. Entretanto, todas essas relagdes sao
diferentes, sendo que a variavel que as distinguem sdo as emocdes (CASASSUS, 2009).

Segundo Casassus (2009), as emocdes sdo normalizadas culturalmente, de modo que ha
convencles sociais que definem o que € adequado sentir e expressar em diferentes
circunstancias. Ao assumir um papel social, uma pessoa adquire também um conjunto de
emoc0Oes esperadas para aquela funcdo, que por vezes podem ir de encontro as emocoes
originais do sujeito.

Com o professor ndo é diferente. No exercicio de sua funcéo, ele toma para si uma série
de emoc0es previstas socialmente, ligadas a sua posi¢do de autoridade e detentor dos saberes
perante os alunos. Esse processo pode leva-lo a perder contato com suas emocdes subjacentes
ou a distorcé-las, sendo externalizadas, por exemplo, em forma de desmotivacéo, frieza, rigidez,
tédio ou apatia (CASASSUS, 2009).

Portanto, a pratica docente é tanto cientifica/académica, quanto afetiva/emocional
(CASASSUS, 2009; TARDIF, 2012). Por mais que, em seu cotidiano, exercendo o seu papel
social, o professor possa ndo estar atento as suas emocdes, elas sempre estdo por tras das
praticas docentes. Assim, “¢ importante para os professores entrar dentro de si mesmos,
interiorizar-se [...] centrar-se em sua propria verticalidade, mesmo diante dos alunos, é um
trabalho necessario para manter o equilibrio” (CASASSUS, 2009, p. 208), sendo essa a busca

deste trabalho.

2.2 Sentimentos

Nesta segunda parte, teceremos algumas consideragdes acerca do uso da palavra
sentimento, de acordo com estudos utilizados por Gutiérrez (2020), Mahoney e Almeida (2005)
e Damésio (2012; 2021).

Ao estudar o componente afetivo das representacfes sociais, Gutiérrez (2020) observa
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que as emogcdes e afetos® sdo capazes de reforcar agdes, crengas e relacionamentos entre as
pessoas. Por outro lado, também ha representacGes sociais sobre emogdes e afetividade de
acordo com os papéis sociais desempenhados. Por exemplo, um professor mostrar-se seguro,
rigoroso ou alegre pode aparentar e reforcar sua representacédo social acerca dessa funcdo, e nao
necessariamente revelar suas verdadeiras emocdes.

A autora ainda considera que o estudo das emoc¢6es, bem como defini-las e estabelecer
fronteiras entre elas, a afetividade, os sentimentos, as paixdes e 0s estados animo, € uma tarefa
complexa e foco de diferentes areas do conhecimento.

Ja na perspectiva da psicologia da educagdo, a teoria walloniana’ proporciona uma
possivel compreensdo dos termos afetividade, emocéo, sentimento e paixdo, conforme exposto
por Mahoney e Almeida (2005):

o afetividade — esta ligado a capacidade do ser humano de perceber o que lhe afeta a partir
de estimulos do mundo externo, mas também do seu interior, gerando em si sensacfes
agradaveis ou desagradaveis;

e emocdo — expressdo corporal da afetividade, que sdo instantaneas e diretas, como o0s
espasmos de um recém-nascido ou os reflexos de defesa do ser humano;

e sentimento — expressdo representacional da afetividade, isto é, a imagem que o ser
humano obtém do mundo externo, a partir do processamento cognitivo das suas
emocoes;

e paixdo — capacidade de autocontrole, a fim de camuflar ou esconder emocdes e
sentimentos, para alcangar um objetivo.

Por fim, outra perspectiva a ser apresentada € a da neurociéncia. De acordo com
Damasio (2012; 2021), tanto as emo¢des quanto os sentimentos estdo no campo do afeto. Para
0 autor, as emocdes sdo alteracdes do estado médio do corpo humano perante estimulos
externos ou recordados, como esconder-se de um predador ou chorar ao receber uma noticia
triste. Ressaltamos aqui um primeiro ponto de convergéncia com a teoria walloniana.

Ja ‘sentimentos’, de acordo com Damasio (2012, 2021), sdo experiéncias mentais que
podem estar associadas as emog0es. Estes sdo chamados de ‘sentimentos de emogdes’ e sdo
gerados a partir de um processamento cognitivo das alteracGes corporais, gerando na mente
imagens e representacbes. Como exemplo, utilizemos o ato de ouvir uma mdsica que

apreciamos: percebemos alteracfes corporais, a0 mesmo tempo captamos a musica pela

® Traduzido do espanhol emociones e afectos.
" Henri Wallon: médico, psicélogo e educador francés (1879-1962).
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audicao e isso altera, por exemplo, as imagens que passam em nossa mente e a velocidade dos
nossos pensamentos. Aqui ressaltamos um segundo ponto de convergéncia com a teoria
walloniana.

Existe uma variedade de sentimentos ligados as emoc¢des. Os mais universais sdo
felicidade, raiva, medo, nojo e tristeza. Este ultimo, por exemplo, advém de um estado corporal
justaposto a pensamentos negativos, complementados por uma lentificacdo da criacdo de
imagens e do raciocinio. Quando isso ocorre de maneira persistente, verifica-se um estado
depressivo (DAMASIO, 2012).

Nas palavras do autor (DAMASIO, 2021, p. 111):

Os sentimentos sdo percepcdes interativas. [...]. Os sentimentos representam acdes
que ocorrem no nosso interior, bem como as suas consequéncias; 0s sentimentos

permitem-nos vislumbrar as visceras envolvidas nessas acdes. Ndo admira que 0s
sentimentos exercam um poder muito especial sobre nos.

Ainda, de acordo com Damaésio (2021, p. 114):

Seja qual for o contetido exato da sua mente [...] ele é necessariamente experenciado
na companhia dos afetos. Aquilo que aprendemos ou recordamos, o que tentamos
descortinar através do raciocinio, o que inventamos ou desejamos comunicar, as agées
que desempenhamos, as coisas que aprendemos ou recordamos, 0 universo mental
composto por objetos, a¢des e pelas suas abstragdes, todos estes diferentes fendmenos
e processos podem gerar reacGes afetivas enquanto se desenrolam. Devemos pensar
no afeto como o universo das nossas ideias traduzidas em sentimento.

Desse modo, a compreensdao do carater afetivo da educacdo, especialmente dos
sentimentos do professor ao exercer sua profissao, é fundamental para o descortinar daqueles
desafios que perturbam e desamparam o docente, afrontam a escola e dificultam o acesso pleno
de todos a educacao, uma vez que 0s sentimentos estdo por tras da intencionalidade humana.

Em suma, observamos que tanto da perspectiva walloniana, quanto da neurociéncia,
emocdo pode ser percebida por um observador externo atento, uma vez que ela é
momentaneamente expressa pelo corpo diante de um estimulo. JA& um sentimento pode ser
escondido, camuflado e sua expressdo € voluntaria, sendo esse 0 nosso ponto de interesse,

diante dos objetivos e caminhos metodoldgicos desta dissertagéo.
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3 EDUCACAO INCLUSIVA

Neste capitulo, estabeleceremos alguns parametros relacionados aos conceitos de
igualdade, direito e reconhecimento, baseando-nos no trabalho de Arendt (2007) e Honneth
(2003). Em seguida, faremos uma relacéo entre a historia de pessoas com deficiéncia na luta
pelo direito & educagio (ARANHA, 2001; ARAUJO, 2006; MUCCI, 2021) e o conceito de

educacdo inclusiva que embasa esta dissertagdo (UNESCO, 1994).

3.1 Igualdade, Direito e Reconhecimento

De acordo com Arendt (2007), a condicdo de ser humano esté associada a trés atividades
fundamentais: 1) o labor, que corresponde aos processos bioldgicos da vida; 2) o trabalho, que
se refere a capacidade humana de produzir coisas artificiais; 3) e a acdo, que corresponde a
atividade politica, isto é, a capacidade dos seres humanos de se relacionarem entre si. Todas
tém como objetivo a producdo e a preservacdo do mundo para 0s recém-chegados.

Dentre elas, € a acdo que se relaciona mais intimamente com a natalidade, pois 0 novo
comeco de cada nascimento pode se manifestar no mundo a partir da capacidade de iniciar algo.
Nas palavras da autora (ARENDT, 2007, p. 17):

O novo comeco inerente a cada nascimento pode fazer-se sentir no mundo somente
porque o recém-chegado possui a capacidade de iniciar algo novo, isto é, de agir.

Nesse sentido de iniciativa, todas as atividades humanas possuem um elemento de
acdo e, portanto, de natalidade.

Mais tarde ao longo da vida, com a fala e a possibilidade do discurso, os homens séo
capazes de manifestar-se entre si, revelar suas identidades e apresentar-se ao mundo perante 0s
outros. Assim, a0 mesmo tempo que a capacidade de agir faz todos os seres humanos serem
iguais, ela também os torna diferentes (ARENDT, 2007).

Utilizando como exemplo o pensamento grego e a experiéncia da polis, Arendt (2007)
destaca que, com surgimento da cidade-estado, além da vida privada constituida pela sua casa
e sua familia, os homens tinham uma segunda vida, a vida publica. A vida privada era regida
pela for¢a do chefe da familia sobre seus escravos e parentes e imperava as necessidades e
caréncias da espécie humana, que eram satisfeitas pelo labor. Por outro lado, na vida publica
ndo havia dominio ou submissdo e imperava a liberdade dos cidadaos, que se relacionavam

mediante a palavra e a persuasao.
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Assim, 0s seres humanos ndo nascem iguais, mas se fazem iguais, enquanto membros
de uma coletividade. Na esfera publica, as desigualdades individuais sdo igualadas por leis,
elaboradas a partir de convencdes sociais para o exercicio da cidadania, isto é, o direito a ter
direitos. No entanto, para ser considerado um cidad&o e estar entre pares é preciso extrapolar
as desigualdades do ambito privado, chegando a vida publica, onde a participacdo politica é
possivel (WINKLER, 2004).

Nesse ponto, observamos afinidade entre o pensamento de Arendt (2007) e a Teoria do
Reconhecimento de Axel Honneth (2003). De acordo com o autor, a formacdo da identidade,
tanto pessoal, quanto coletiva, ocorre por meio de um processo intersubjetivo de
reconhecimento de trés ordens: o amor, o direito e a solidariedade. Quando esse reconhecimento
social ndo ocorre, isso motiva conflitos e lutas sociais (FUHRMANN, 2013; MUCCI, 2021).

Nesse contexto, o0 amor esta associado as relagdes primarias de demonstracdo de afeto
entre poucas ¢ proximas pessoas, como “o padrdo de relacfes eréticas entre dois parceiros, de
amizades e de relagoes pais/filho” (HONNETH, 2003, p. 159). Nesta etapa, o autor cita como
exemplo a paulatina percepcdo, por parte da crianca, de que ela e sua mée possuem corpos
distintos, de modo que a busca pelo afeto, bem como sua demonstragdo, também é um ato de
reconhecimento intersubjetivo (HONNETH, 2003).

A segunda ordem de reconhecimento, o direito, esta associada as relacdes juridicas.
Assim, membros de uma coletividade assumem-se mutuamente como portadores de direitos e
deveres em comum. Nesse quadro, o autor menciona a luta social de grupos excluidos por seu
reconhecimento enquanto membros de uma coletividade politica (HONNETH, 2003).

Nas palavras de Honneth (2003, p. 179):

S6 podemos chegar a uma compreensdo de nds mesmos como portadores de direitos
quando possuimos, inversamente, um saber sobre quais obriga¢des temos de observar
em face do respectivo outro: apenas da perspectiva normativa de um "outro
generalizado", que j& nos ensina a reconhecer os outros membros da coletividade
como portadores de direitos, ndés podemos nos entender também como pessoa de

direito, no sentido de que podemos estar seguros do cumprimento social de algumas
de nossas pretensdes.

Por fim, a terceira ordem de reconhecimento, a solidariedade, esta associada a “uma
estima social que lhes permita [0s sujeitos] referir-se positivamente a suas propriedades e
capacidades concretas” (HONNETH, 2003, p. 198). Esse tipo de reconhecimento esta ligado,
portanto, a uma valorizacao das diferencas na convivéncia em comunidade (HONNETH, 2003;
FUHRMANN, 2013; MUCCI, 2021). Ainda nas palavras do autor, “relagdes dessa espécie

podem se chamar ‘solidarias’ porque elas ndo despertam somente a tolerancia para com a
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particularidade individual da outra pessoa, mas também o interesse afetivo por essa
particularidade” (HONNETH, 2003, p. 210).

Portanto, ao nosso ver, a igualdade juridica na vida publica mediante um sistema legal
para Arendt (2007) refere-se a segunda ordem de reconhecimento social em Honneth (2003).
Na medida em que tal reconhecimento ndo ocorre, ha uma obstrugdo a direitos e a deveres
compartilhados na vida publica, restringindo pessoas e grupos ao ambito privado. Ainda de
acordo com Honneth (2003), esse processo € responsavel pelos conflitos sociais que dao origem
a luta por direitos de grupos excluidos. Assim, destacamos o reconhecimento das pessoas com

deficiéncia e sua luta pelo acesso a educacao.

3.2 Reconhecimento das pessoas com deficiéncia e o conceito de incluséo

Ao tratar das diferentes concepcdes acerca do conceito de deficiéncia, bem como das
suas respectivas implicagdes sociais, Araujo (2006) e Mucci (2021) reuniram estudos que
compreenderam os séculos XX e XXI como uma fase de expansdo dos direitos das pessoas com
deficiéncia em varios campos.

Tomando como ponto de partida a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
aprovada pela Assembleia Geral da Organizagdo das Nacgdes Unidas (ONU) em Paris (1948),
elaboramos a Figura 1, que organiza cronologicamente algumas recomendacdes internacionais
(descritas na parte de cima da figura) e legislacGes nacionais (descritas na parte de baixo), que
tratam, especialmente, do direito a educacdo.

No periodo representado na Figura 1 observa-se a formacdo de um sistema legal
internacional e nacional que garante e constantemente reafirma o direito a educacao das pessoas
com deficiéncia, contra, portanto, qualquer tipo de discriminagdo. Assim, compreendemos, a
luz de Honneth (2003) e Arendt (2007), os séculos XX e XXI como uma fase de reconhecimento
juridico desse grupo, aumentando os mecanismos que viabilizam sua atuacdo na vida publica,
a partir de esforcos contrarios a institucionalizacéo, que as excluiam e as restringiam ao mundo
privado.

No entanto, até a década de 1990, a participacdo social das pessoas com deficiéncia
estava associada ao conceito de integracdo, isto €, as pessoas com deficiéncia deveriam ser
tratadas e reabilitadas, a fim de se inserirem na vida pablica e se adequarem a sociedade
(ARANHA, 2001; ARAUJO, 2006; MUCCI, 2021). Essa concepcao, também conhecida como

paradigma da integracao ou paradigma dos servicos, foi construida a partir de uma perspectiva
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médica da deficiéncia. Na legislacdo, ela pode ser observada, por exemplo, nas leis n® 4.024/61
en°®5.692/71 (Figura 1), que direcionam o atendimento educacional dos alunos com deficiéncia
para o sistema geral de educacéo, desde que eles ndo se encontrem em atraso em relacédo a idade
regular de matricula (BRASIL, 1961, 1971). Ressalta-se ainda a lei n® 7.853/89, que dispde
acerca da integracao social das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1989).

A0 nosso entender, o conceito de integracdo esteve respaldado por um sistema legal
elaborado sob a 6tica do capacitismo, ou seja, um conjunto de crencas, processos e praticas que
concebem a existéncia de um padréo de corpo e mente. Nesse sentido, a deficiéncia passa a ser
uma condicdo de inferioridade (CAMPBELL, 2001), originando atitudes de preconceito e
discriminacdo diante das diferencas. Se ha um tipo perfeito de ser humano, 0s mecanismos de
participacdo social e a possibilidade de convivéncia no mundo pablico estdo voltados para tal
modelo. Para a pessoa com deficiéncia fruir da mesma condicdo e estar integrada, isso
demandaria um tratamento para sua reabilitagéo.

No entanto, a partir dos anos 1990, a deficiéncia passa a ser vista como uma condi¢éo
social que poderia impedir o exercicio da cidadania e a efetivacao dos direitos humanos. Desse
modo, a sociedade ndo deveria apenas investir na capacitacdo da pessoa com deficiéncia para
0 convivio social, mas também preparar a sociedade para que todas as pessoas pudessem
participar da vida publica e usufruir de seus direitos (ARANHA, 2001; ARAUJO, 2006;
MUCCI, 2021).

O modelo social da deficiéncia deu embasamento ao conceito de inclusdo, também
conhecido como paradigma da inclusdo ou paradigma do suporte. Esse ponto de vista é pautado
pelo principio da aceitagdo e valorizacéo da diversidade humana (SASSAKI, 1999) e pode ser
observado nas declaracGes de Jomtien e Salamanca (UNESCO 1990, 1994), na Convencao de
Nova lorque realizada em 2007 (BRASIL, 2009) e na Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL,
2015), como exposto na figura 1.

A Convencdo de Nova lorque representa um marco na historia da inclusdo das pessoas
com deficiéncia, na medida em que ela reconheceu a deficiéncia como um conceito em
evolugdo, adotando o termo pessoa com deficiéncia para referir-se aquelas “que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacao plena e efetiva na sociedade
em igualdades de condi¢des com as demais pessoas” (BRASIL, 2009, 2015).

Nessa forma de designacdo, ndo ha procura por camuflar a deficiéncia, tampouco ocorre

a falsa ideia de que todos séo deficientes. Alem disso, ela procura valorizar as diferengas,
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mostrar a dignidade das deficiéncias, defender a igualdade das pessoas com deficiéncia em
relacdo as demais e identificar os direitos que sdo pertinentes a esse grupo (SASSAKI, 2003).
O termo pessoa com deficiéncia passou a substituir, portanto, termos que aparecem na
legislacdo brasileira e nas recomendacdes internacionais, como excepcionais (BRASIL, 1961),
pessoas deficientes (ONU, 1975) e portadores de deficiéncia (BRASIL, 1988; UNESCO, 1990),
destacados em italico na Figura 1.

Além disso, a Convencdo de Nova lorque também culminou na elaboracdo e aprovacao
da lei n° 13.146/15, a Lei Brasileira de Incluséo, também conhecida como Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia, que reforcou e detalhou as barreiras urbanisticas, arquitetbnicas, nos
transportes, nas comunicagdes, tecnoldgicas e atitudinais que podem limitar ou impedir “a
participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos”
(BRASIL, 2015).

Dentre essas, destacamos as barreiras atitudinais, definidas como “atitudes ou
comportamentos que impecam ou prejudiquem a participacao social da pessoa com deficiéncia
em igualdade de condicdes e oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2015). Nesse
momento, a legislacdo chama a atencdo para o capacitismo, enfatizando que o aspecto
relacional pode dificultar ou obstruir a participacdo social da pessoa com deficiéncia nos
espacos publicos e privados, incluindo o espaco escolar.

Outro marco na histéria da inclusdo, especialmente educacional, das pessoas com
deficiéncia, € a Declaracdo de Salamanca. Esse documento foi elaborado na Conferéncia
Mundial de Educacdo Especial, na Espanha em 1994, e contou com a representacao de 25
organizacOes internacionais e 88 governos, entre eles o Brasil (UNESCO, 1994). Tal
compromisso ampliou o conceito de inclusdo, compreendendo ndo s6 as criangas com
deficiéncia, mas também aquelas que pertencem a outros grupos marginalizados na sociedade
(RAICA, 2014).

De acordo com a declaragdo (UNESCO, 1994, p. 3):

escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas condi¢Ges
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas deveriam
incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas
de origem remota ou de populacdo ndémade, criangcas pertencentes a minorias

linguisticas, étnicas ou culturais, e criangcas de outros grupos desavantajados ou
marginalizados.

Assim, a partir da Declaracdo de Salamanca, a concepcao da educacao inclusiva passa

nédo apenas a questionar o modelo integrativo e a educagéo especial (MANTOAN, 2003), mas
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também a refletir acerca da sua prépria diversidade, no intuito de ndo reproduzir a pobreza, o
capacitismo ou outras formas de discriminacdo e preconceito, mas sim de supera-las, a partir
das necessidades de aprendizagem de cada aluno.

A0 nosso ver, a concepcdo da educacgdo inclusiva € uma forma de compreender a
educacao. Sem esquecer os beneficios trazidos pelo modelo de integracdo ou pela educagéo
especial, a inclusdo escolar pode guiar as diretrizes curriculares, as atuacdes da escola e do
professor, bem como a formagéo docente, no intuito de planejar e praticar um ensino que nao
apenas respeite as diferencas e reconheca direitos, mas também, na perspectiva de Honneth
(2003), valorize a diversidade a partir do estabelecimento de relagdes solidarias de convivéncia.

Em concluséo, observamos que o reconhecimento social, a participacdo na vida publica
e 0 exercicio da cidadania se da na complexidade dos conflitos e das lutas sociais. Considerando
a histdria das pessoas com deficiéncia e sua participacdo na sociedade, observa-se que a
cidadania tem sido buscada por meio da garantia e acesso ao direito a educacio (ARAUJO,
2006). Entre avancgos e retrocessos, desde a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, a
histéria das pessoas com deficiéncia tem partido da integracdo para a inclusdo social,
contribuindo para a elaboracéo das bases do que ¢é atualmente chamado de educacéo inclusiva.
Porém, esta, pela sua propria natureza, ndo abrange somente criangas com deficiéncia, mas
também, nos moldes da Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), todas aquelas que ndo
estdo se beneficiando da escola em sua plenitude.



Figura 1 — Linha do tempo com recomendac0es internacionais e legislacdes nacionais acerca da educacdo das pessoas com deficiéncia

Declaragdo Universal
dos Direitos
Humanos

Aprovada na
Assembleia Geral da
ONU

Reconhece a
igualdade legal entre
os seres humanos e
versa sobre o direito a
instrucdo gratuita
para todos.

Lei N2 4.024/61
Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional

Estabelece que a educacdo
de exepcionais deve
enquadrar-se, quando
possivel, no sistema geral
de educacdo.

Declaragdo dos Direitos das

Pessoas Deficientes

Aprovada na Assembleia

Geral da ONU

Versa sobre o direito das
pessoas deficientes em
diversas areas, incluindo o

Lei N& 5.692/71
Nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional

Substitui as diretrizes
anteriores {lei N2 4.024/61)

e afirma que estudantes com
deficiéncia, quando "se
encontrem em atraso
consideravel quanto & idade
regular de matricula” deverdo
receber tratamento especial.

direito a educacdo.

Constituicdo Federal

Versa sobre o direito a educacdo
para todos, como um dever do
Estado e da familia, visando o
pleno desenvolvimento da
pessoa, o trabalho e o exercicios
da cidadania. Além disso, afirma
que o atendimento educacional
especializado aos portadores de
deficiéncia deve ocorrer
preferencialmente na rede

regular de ensino.

Declaragdo de Jomtien
Aprovada pela Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, em Jomtien, Taildndia

Reconhece que "as necessidades basicas de
aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial” e que
"€ necessario adotar medidas que garantam a

igualdade de acesso a educacgdo aos portadores

de todo e qualquer tipo de deficiéncia”.

Lei N2 7.853/89
Dispde sobre o
apoio as pessoas
portadoras de
deficiéncia e sua
integracdo social

Em relacdo a
educacdo, versa
sobre a inclusdo da
educacdo especial,
privadas e publicas,
no sistema
educacional.

Lei N2 8.069/90
Estatuto da Crianga
e do Adolescente

Reforca a disposicdo constitucional
acerca do atendimento educacional
especializado preferencialmente na
rede regular de ensino e assegura
direitos em diversas dreas sem
discriminacio de qualquer natureza,
inclusive deficiéncia.

Fonte: Figura elaborada pelo autor com base nos estudos de Araljo (2006), Mucci (2021) e de compilacdo produzida pelo website Todos pela Educagéo®.
Na parte superior, estdo dispostas as recomendacfes internacionais; na parte inferior, a legislagdo nacional. Termos em italico foram destacados pelo autor.

8 Disponivel em: https://todospelaeducacao.org.br/noticias/conheca-o-historico-da-legislacao-sobre-educacao-inclusiva. Acesso em: 22 jul. 2022.
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Figura 1 — Linha do tempo com recomendac0es internacionais e legislacdes nacionais acerca da educacdo das pessoas com deficiéncia (continuacéo)

Declaragdo de Salamanca
Aprovada pela Conferéncia
Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais em
Salamanca, Espanha

Amplia o conceito inclusdo,
compreendendo também
todas as criancas que ndo
conseguem se beneficiar da
escola em sua plenitude.

Lei N2 9.394/96
Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio

Assegura aos alunos com
deficiéncia, transtornos

Convengdo de Guatemala

Aprovada na Convencio
Interamericana para a Eliminacdo de
Todas as Formas de Discriminacio
contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, promovida pela
Organizagdo dos Estados Americanos
(OEA) na Guatemala

Versa sobre a eliminacdo de todas as
formas de discriminacio contra as
pessoas portadoras de deficiéncia.
Resultou no decreto n2 3.956/01.

Lei N2 10.436/02

Dispde sobre a Lingua

Brasileira de Sinais

Lei Brasileira de Inclusédo
ou Estatuto da Pessoa

Convengdo de Nova lorque
Aprovada pela Convencdo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia na sede da ONU em Nova lorque, EUA

Dentre varios avancos, destaca-se: 1) definicdo do emprego do
termo pessoa com deficiéncia como o correto; 2) reconhecimento
que a deficiéncia é um conceito em evolucdo; 3) reconhecimento
que existemn barreiras que podem impedir a plena participacdo
pessoas com deficiéncia na sociedade; 4) afirma que os paises sdo
responsaveis pela implementagdo de um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis de ensino. Resultou no decreto N2
6.949/09 e na Lei N2 13.146/15, a Lei Brasileira de Inclusdo.

Base Nacional Comum
Curricular

Lei N2 13.146/15 Reconhece a

necessidade de praticas
pedagodgicas inclusivas e

com Deficiéncia de diferenciacio
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curricular, cabendo aos
sistemas e redes de
ensino desenvolver
curriculos que adequem
suas propostas
pedagogicas as
diferentes necessidades
dos alunos.

Reconhece a Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) como meio
legal de comunicacdo e
expressao.

Lei baseada na Convencao
Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2007).

globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou
superdotacdo curriculos,
metodologias, assisténcia e
avaliacBes diferenciadas,
entre outras flexibilizagdes.

Fonte: Figura elaborada pelo autor com base nos estudos de Aradjo (2006), Mucci (2021) e de compilacéo produzida pelo website Todos pela Educagéo®.
Na parte superior, estdo dispostas as recomendacfes internacionais; na parte inferior, a legislagdo nacional. Termos em italico foram destacados pelo autor.
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4 METODOLOGIA

Na primeira parte deste capitulo, justificaremos as diretrizes tedrico-metodoldgicas
utilizadas nesta pesquisa, de acordo com os estudos de Moscovici (1978), Jodelet (1986, 1993)
e Jovchelovitch (2011) sobre a Teoria das RepresentacOes Sociais. Na segunda etapa,
caracterizaremos os sujeitos e contexto da pesquisa. Na terceira, descreveremos 0s instrumentos

de pesquisa, bem como os procedimentos para coleta de dados e analise de resultados.

4.1 Diretrizes tedrico-metodoldgicas

A Teoria das Representacfes Sociais € uma abordagem teérico-metodologica utilizada
em diferentes estudos nas ciéncias sociais. Sua origem esta associada a obra do psicélogo social
romeno, naturalizado francés, Serge Moscovici (1925-2014), a partir do seu trabalho La
psychanalyse: son image et son public, publicado inicialmente em 1961 (JODELET, 1986;
OLIVEIRA, 2004; SOUSA; VILLAS BOAS, 2011; ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE,
2014).

Em seu estudo, Moscovici procurou compreender de que maneira os saberes cientificos
da psicanalise penetraram o conhecimento socialmente compartilhado. Ao apresentéa-lo, o autor
destaca a relagéo entre a ciéncia e a formagao do senso comum (MOSCOVICI, 1978, p. 24):

E evidente que a propagagio de uma ciéncia tem um carater criador. Esse caréter n&o
é reconhecido enquanto nos limitamos a falar de simplificacéo, distorcao, difusdo etc.
Os qualitativos e as ideias que Ihes estdo associadas deixam escapar o principal do
fendmeno proprio da nossa cultura, que é a socializacdo de uma disciplina em seu
todo e ndo, como se continua pretendendo, a vulgarizacéo de suas partes. Adotando-
se este ponto de vista transfere-se para o segundo plano as diferengas entre os modelos
cientificos e os ndo-cientificos [...]. Vé-se, pois, do que se trata: da formacao de um
outro tipo de conhecimento adaptado a outras necessidades, obedecendo a outros
critérios, num contexto social preciso. N&o reproduz um saber armazenado na ciéncia,

destinado a permanecer ai, mas reelabora, segundo a sua prépria conveniéncia e de
acordo com seus meios [...].

Nesse trecho, é possivel observar que Moscovici (1978) ndo concebe 0 senso comum
como um conjunto secundario de saberes, mas como um conhecimento reelaborado a partir de
um diferente contexto. Assim, é possivel encaminhar uma defini¢do de representagdes sociais,
apoiando-nos nos estudos de Jodelet (1986).

Para a autora, as representacdes sociais referem-se a um conjunto de referéncias que

permitem aos sujeitos e grupos interpretar e pensar a vida cotidiana. Assim, as representacoes
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sdo balizadas pela cultura, codigos, valores e ideologias entremeadas em uma comunidade.
Portanto, podemos dizer que as representacdes sociais compdem 0 senso comum, isto é, a
maneira como 0S sujeitos sociais compreendem 0s acontecimentos da vida cotidiana
(JODELET, 1986).

Nas palavras de Jodelet (1986, p. 473):

Este conocimiento se constituye a partir de nuestras experiencias, pero también de las
informaciones, conocimientos, y modelos de pensamiento que recibimos y
transmitimos a través de la tradicion, la educacion y la comunicacion social. De este
modo, este conocimiento es em muchos aspectos, un conocimiento socialmente
elaborado y compartido. [...]. En otros términos, se trata de un conocimiento
practico®.

A formagéo das representacdes sociais ocorre a partir de dois processos: a objetivagao
e aancoragem (JODELET, 1986; 1993).

A objetivacdo refere-se a materializacdo de um conjunto de ideias, de um modelo
tedrico, de um saber cientifico em palavras organizadas em um esquema conceitual. Esse
processo, portanto, seleciona e descontextualiza informacgdes e transforma-as em um modelo
grafico figurativo a fim de naturalizar o saber cientifico e torna-lo palatavel ao senso comum
(JODELET, 1986).

Ja a ancoragem serve tanto para inserir um objeto desconhecido em um sistema de
pensamento pré-existente, quanto para instrumentalizar esse novo saber, tornando-o Gtil em um
novo contexto, diferente daquele onde ele foi concebido (JODELET, 1986; 1993). Em nosso
entendimento, portanto, a ancoragem é responsavel pela nomeacédo de objetos, fenbmenos e
acontecimentos, capaz de orientar condutas e posicionamentos de um sujeito ou de um grupo,
de acordo com critérios sociais, culturais e afetivos de determinado contexto.

Nessa perspectiva, é possivel relacionar o processo de ancoragem na formacgdo de uma
representacdo social com os saberes experenciais do professor, descritos por Tardif (2012). Por
exemplo: quais sdo os critérios utilizados pelo docente no momento de contornar uma situacédo
inusitada em sala de aula? Quais sdo os condicionantes contribuintes para 0 modo de um
professor dar aula? De que maneira um professor se posiciona frente a uma nova demanda ou

a um novo desafio?

% “Esse conhecimento se constitui a partir das nossas experiéncias, mas também das informac@es, conhecimentos
e modelos de pensamento que recebemos e transmitimos através da tradi¢do, da educacdo e da comunicagéo
social. Desse modo, esse conhecimento é, em muitos aspectos, um conhecimento elaborado e socialmente
compartilhado. [...]. Em outras palavras, se trata de um conhecimento pratico” (tradugdo nossa).
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Tais questdes ndo podem ser respondidas partindo apenas da compreenséo da formacao
cientifico/académica do professor, isto é, dos saberes profissionais, disciplinares e curriculares,
mas também a partir da trajetoria profissional docente, iniciada desde seus anos escolares
enquanto aluno (TARDIF, 2012). Em seu cotidiano, ao se deparar com novos desafios, novas
demandas, novas atribuigdes, novas emogdes, novos sentimentos, novos entendimentos, o
professor insere, & e interpreta o inédito a partir de um sistema de pensamento existente,
formado, em grande medida pela sua propria experiéncia.

Nessa perspectiva, é possivel utilizar o processo de ancoragem para compreender como
os professores formam suas representacfes sociais e constituem os saberes praticos de sua
profissdo. Para maior elucidagdo, nos apoiaremos em Jovchelovitch (2011), que procurou
estudar o conhecimento a luz das representacdes sociais.

Para a autora, 0s saberes sdo sistemas atrelados ao seu contexto. Assim, na perspectiva
do pesquisador, seria inadequado desautorizar um conhecimento situado em um grupo de
pessoas diferente de onde ele foi concebido originalmente. Como exemplo, a autora retoma o
estudo de Moscovici de 1961, em que a psicanalise, no interior do senso comum, ndo foi vista
como uma distorcdo ou vulgarizacdo do conhecimento, mas sim de maneira transformada e
ressignificada a partir de outro sistema de normas, ideias e valores JOVCHELOVITCH, 2011).

Ao desvelar as representagdes sociais de um grupo de pessoas a respeito de seus saberes,
portanto, é preciso considerar que aquela comunidade ndo esta a espera da chegada de um
estudioso que va preencher uma lacuna de conhecimento ou corrigir suas praticas. Pelo
contrario, na perspectiva das representagdes sociais, € necessario investigar “‘como uma
comunidade constr6i conhecimento, como este conhecimento esta ligado a sua identidade e
como ele expressa os cddigos e praticas culturais que definem, em diferentes momentos
historicos, o seu modo de vida” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 269).

Assim, ao procurar compreender os sentimentos dos professores perante situacdes de
inclusdo teremos como perguntas norteadoras aquelas destacadas por Jodelet ao avaliar a area
de estudo das representagdes sociais: “Quem sabe e de onde sabe? — 0 que e como sabe? —
sobre o que sabe ¢ com que efeito?” (1993, p. 10).

Partindo da perspectiva da teoria walloniana (MAHONEY; ALMEIDA, 2005) e da
neurociéncia (DAMASIO, 2012; 2021), os sentimentos podem ser compreendidos como
produtos das sensacOes corporais perante a estimulos do mundo exterior, processadas
cognitivamente. Tal processamento cognitivo depende das experiéncias, do sistema de valores,

nas normas sociais, isto é, da subjetividade e do contexto cultural, social, histérico do sujeito.
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Por exemplo, a sensacéo de frio na barriga pode culminar tanto no sentimento de medo quanto
de alegria, apreensdo, ansiedade, dependendo da situacdo e da pessoa que a sente, de sua
vivéncia e de seu momento de vida.

Em nossa perspectiva, portanto, o que um professor sente ao exercer sua profissdo esta
associado aos seus saberes experenciais, que ancoram as suas sensacOes corporais, suas
atribuicBes, seus desafios e geram representacdes sociais, isto €, novos saberes que se
amalgamaréo aos antigos.

Assim, a Teoria das RepresentacGes Sociais € um aporte tedrico-metodoldgico capaz de
investigar o que os professores sabem sobre inclusdo, por que eles se sentem de determinada
maneira diante dos desafios desse ambito e como esses sentimentos podem motivar préaticas
inclusivas para os estudantes e formativas para os professores no interior da instituicdo de

ensino.

4.2 Sujeitos e contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada com professores dos anos finais do Ensino Fundamental, uma
vez que isso possibilita a participacdo de docentes que lecionam diferentes componentes
curriculares e possuem diferentes formaces iniciais. No universo de 114 professores, foram
selecionados aqueles profissionais que aceitaram participar da pesquisa, de acordo com a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE A),
submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-SP (CAAE
63158522.8.0000.5482)1°.

Todos os professores atuam na mesma escola, uma instituicdo privada de ensino, que
possui mais de mil alunos, distribuidos do ensino infantil ao ensino médio. A escolha da escola
se deu por conta do seu grande nimero de estudantes, que ofereceria uma maior diversidade de
situacOes de inclusdo vivenciada pelos professores.

Assim, considerando o conceito de inclusdo educacional utilizado neste trabalho
(UNESCO, 1994), observa-se que nas turmas dos sujeitos da pesquisa, encontram-se estudantes
gue necessitam de praticas pedagdgicas inclusivas, ndo necessariamente por apresentarem

algum diagnostico de saude, mas também por ndo aproveitarem da escola em sua plenitude

10 Certificado de Apresentagdo de Apreciacdo Etica. Nimero do Parecer: 5.669.301.
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devido a outros fatores, como nacionalidade, lingua materna, religido ou condicao
socioecondmica.

Além disso, muitos estudos correlatos se concentraram nos contextos de instituicoes
plblicas (FARIA; CAMARGO, 2021; MUCCI, 2021; RODRIGUES, 2019; CONCEICAO,
2022; SILVA; SZYMANSKI, 2020; TOLEDO; VITALIANO, 2012; WEIZENMANN;
PEZZl; ZANON, 2020), demonstrando uma caréncia de pesquisas sobre os desafios
vivenciados pelos professores de escolas privadas no ambito da inclusdo escolar.

A instituicdo de ensino em que o estudo ocorreu se localiza na cidade de Sao Paulo, em
um bairro com boa qualidade de vida, indicada, por exemplo, pela idade média ao morrer de
mais de 80 anos, enquanto a média em todo o municipio é de 68,2 (REDE NOSSA SAO
PAULO, 2021).

Por fim, observa-se que essa instituicdo conta com um orientador educacional por série
e um departamento de pedagogos, especialistas em inclusdo escolar e assistentes. Tais
profissionais atuam tanto no atendimento educacional das criancas e familias que necessitam
de préticas pedagdgicas inclusivas, quanto no apoio aos docentes que pedem auxilio em seu

trabalho ao lidarem com alunos com dificuldades de aprendizagem.

4.3 Instrumento de coleta e analise dos dados

O instrumento de coleta de dados utilizado neste trabalho foi o questionario
(APENDICE B). De acordo com Marconi e Lakatos, esse € um “instrumento de coleta de dados,
constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem
a presencga do entrevistador” (2002, p. 201). Assim, os questionarios foram enviados por e-mail
para aqueles professores que aceitaram participar da pesquisa a partir da assinatura da TCLE.

Além disso, a escolha por essa técnica justifica-se perante vantagens, como: 1) 0s
questionarios podem ser respondidos no momento mais favoravel pelos sujeitos, com mais
liberdade e seguranca e precisdo, em razdo do anonimato e da ndo possibilidade de influéncia
do entrevistador; 2) os questionarios permitem a comparagdo de respostas entre diferentes
grupos de pessoas, uma vez que as questdes realizadas sdo as mesmas para todos 0s sujeitos
(MARCONI; LAKATOS, 2002).

As questdes foram elaboradas e organizadas por temas, respeitando a extensao e a

finalidade do instrumento. De acordo com Marconi e Lakatos, “0 questionario deve ser limitado
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em extensdo e em finalidade. Se for muito longo, causa fadiga e desinteresse; se curto demais,
corre o risco de néo oferecer suficientes informagdes” (2002, p. 203).

Desse modo, o questionario foi dividido em duas partes: a primeira contém questdes que
procuram, de modo mais objetivo, caracterizar a experiéncia académica e profissional do sujeito
da pesquisa.

A segunda parte contém questdes que visam abordar 0s objetivos especificos deste
trabalho. Assim, elas estéo ligadas aos saberes experenciais dos professores acerca da educagédo
inclusiva, os sentimentos associados a tais experiéncias, bem como possiveis desdobramentos
nos ambitos de suas praticas e de sua formacgdo. Nessa etapa, priorizamos a elaboragdo de
questBes abertas, por serem mais alinhadas aos nossos objetivos e as diretrizes tedrico-
metodoldgicas baseadas na Teoria das Representacdes Sociais. Nas palavras de Marconi e
Lakatos, as questdes abertas “permitem ao informante responder livremente, usando linguagem
propria e emitir opinides” (2002, p. 204).

O processo de elaboracdo do questionario em sua tabela de especificacdo esta exposto
no Apéndice C, contendo o questionario inicialmente proposto e aquele reelaborado apos a
analise de uma aplicacdo experimental (feita com 11 professores voluntarios que atuam em
contextos diferentes daquele onde a pesquisa foi realizada) e das consideragdes da banca no
exame de qualificagdo!!.

Depois do aceite para participagdo da pesquisa com a assinatura do TCLE em duas vias,
0s sujeitos receberam um e-mail com o link do questionario elaborado junto ao Google Forms.
A escolha por essa ferramenta justifica-se pela garantia do anonimato do respondente, uma vez
que isso pode ser feito sem a coleta de qualquer informacgéo daqueles que aceitaram participar
da pesquisa, como nome ou endereco eletronico. Além disso, um formulario digital proporciona
maior flexibilidade para o sujeito responder no momento que considerar mais adequado, sem a
necessidade de se encontrar com o pesquisador para receber ou devolver um questionario
impresso. Por fim, ap0s a participacdo de todos os sujeitos, as respostas ja ficam compiladas
em listas separadas por perguntas, o que facilita o tratamento dos dados.

Juntamente ao link do Google Forms, foi enviado na mensagem eletrénica aos docentes
uma carta de apresentagdo, “explicando a natureza da pesquisa, sua importancia e a necessidade

de obter respostas, tentando despertar o interesse do recebedor, no sentido de que ele preencha

11 Realizado em 10 de outubro de 2022.
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e devolva o questionario” (MARCONI; LAKATOS, 2002, p. 201) dentro do prazo solicitado,
de 10 dias uteis.

Ap0s o recebimento das respostas, elas foram submetidas a analise de contetdo. Ao
nosso ver, essa forma de tratamento dos dados esta alinhada as pesquisas qualitativas em
ciéncias humanas e aos objetivos deste trabalho. De acordo com Franco (2005, p.14):

a analise de contelido assenta-se nos pressupostos de uma concep¢do critica e
dindmica da linguagem [...] aqui entendida, como uma construcdo real de toda a
sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em diferentes momentos

histéricos, elabora e desenvolve representac6es sociais no dinamismo interacional que
se estabelece entre linguagem, pensamento e acéo.

Ainda, de acordo com Bardin (1977), a anélise de contetdo refere-se a um “conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢dao do conteudo das mensagens” (p. 38).

Para tanto, as respostas foram organizadas em uma planilha digital para sua classificacéo
e categorizacgéo, de acordo com orientagdes propostas por Franco (2005), que se baseia em um
conjunto de procedimentos para “classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciacdo, seguida de um reagrupamento baseado em analogias” (p. 57).

Por fim, ap6s a discussdo dos resultados utilizando teses, dissertacdes e artigos
académicos correlatos recentes, selecionados em bibliotecas digitais, este estudo espera
contribuir para o enriquecimento das praticas pedagdgicas na perspectiva da educacao
inclusiva, a partir da proposicdo de diretrizes para a elaboracdo de um itinerario formativo que
procure oportunizar a reflexdo dos professores acerca dos seus sentimentos diante do trabalho

relacionado a inclusao escolar.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentaremos a analise dos resultados obtidos. Na primeira etapa,
caracterizaremos o perfil dos sujeitos da pesquisa. Na segunda etapa, identificaremos as
situacbes de inclusdo vivenciadas pelos professores participantes. Na terceira etapa,
discutiremos a reverberacdo dos sentimentos vivenciados pelos professores em praticas
pedagdgicas e formativas. Ao final, elencaremos as sugestfes apresentadas pelos sujeitos da

pesquisa para aprimoramento do processo de incluséo escolar.

5.1 Perfil dos sujeitos da pesquisa

O perfil dos sujeitos da pesquisa, com 0 ano de inicio na docéncia, 0 componente
curricular que leciona e a abreviacao pela qual os docentes serdo denominados neste capitulo
estdo descritos no Quadro 1.

No universo de 114 possiveis participantes, 16 docentes assinaram o TCLE, aceitando
participar da pesquisa. Desses, todos tém 33 anos ou menos de experiéncia, sendo que 37,5%
possuem menos do que 10 anos de carreira. Os sujeitos sdo professores de diferentes
componentes curriculares, atuando em uma ou mais séries dos anos finais do Ensino
Fundamental. No entanto, observa-se que a maioria leciona matematica entre 0 6° e 0 9° ano.

Em relacdo a formacéo inicial, todos realizaram graduacao dentro de sua area de atuacédo
profissional. O professor mais experiente do grupo se formou em 1984, no entanto, 31,25%
concluiu a graduacdo nos ultimos 10 anos. Acerca da formacédo continuada, 65,5% declararam

ndo ter realizado nenhum curso relacionado a educacao inclusiva.

Quadro 1 — Sintese do perfil dos sujeitos da pesquisa

Identificacédo Abreviacéo Inicio na docéncia Componente curriular
Professor(a) 01 PO1 2013 Lingua estrangeira
Professor(a) 02 P02 2013 Matematica
Professor(a) 03 P03 2003 Arte
Professor(a) 04 P04 2006 Matemética
Professor(a) 05 P05 1989 Mateméatica
Professor(a) 06 P06 2013 Matematica
Professor(a) 07 PO7 2017 Matematica
Professor(a) 08 P08 1997 Matematica
Professor(a) 09 P09 1990 Lingua estrangeira
Professor(a) 10 P10 2008 Histdria
Professor(a) 11 P11 1992 Matematica
Professor(a) 12 P12 2002 Matemética
Professor(a) 13 P13 2001 Geografia
Professor(a) 14 P14 2014 Geografia
Professor(a) 15 P15 2014 Lingua portuguesa
Professor(a) 16 P16 2005 Lingua estrangeira

Fonte: Elaborado pelo autor.
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5.2 Situac0es de incluséo

Nas instrucbes do questionario, apresentamos uma defini¢do de situacdes de incluséo,
que fundamenta o entendimento desta pesquisa*?. No item F do instrumento (apéndice B), foi
pedido para que os sujeitos considerassem tal definicdo e respondessem se possuiam ou ndo
casos de inclusdo nas turmas que lecionavam no ano em que a pesquisa foi realizada (2022):
todos declararam lidar com situacGes de inclusao.

No entanto, ao descreverem tais situacfes na questao seguinte, todos apresentaram casos
ligados a questdes psiconeurobiofisioldgicas, com excecdo de quatro docentes que néo
responderam a essa pergunta. Os resultados estdo organizados na Figura 2.

Assim, mesmo os professores entendendo a educagdo inclusiva como um processo
amplo, nenhum relatou o exemplo de uma situacdo associada a questbes étnicas, sociais,
religiosas ou de nacionalidade. Com base no trabalho de Silva e Szymanski (2020), isso pode
ser problemético na medida em que possibilita uma deslegitimacéo de préticas individualizadas
para alunos que necessitam de um maior apoio, mas que ndo possuam diagnostico de salde.

A quantidade de situacGes apresentadas por cada professor é variada (Figura 2), no
entanto 43,75% relataram trés ou mais, sendo que os mais frequentes foram: Transtorno do
Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH), Transtorno do Espectro Autista (TEA),
Dislexia e Transtorno do Processamento Auditivo Central (TPAC).

Dentre elas, destaca-se as 10 mencdes do TDAH, o dobro da segunda situacdo mais
citada. De acordo com Silva (2014), o TDAH néo é uma doenca, mas sim um comportamento
baseado em um funcionamento diferenciado do cérebro. Uma pessoa com TDAH apresenta trés
sintomas simultaneamente ou em diferentes intensidades: alteragdes na atencdo, na
impulsividade e na velocidade da atividade fisica e/ou mental.

Esse comportamento se manifesta na infancia e costuma persistir na vida adulta,
acometendo ambos o0s sexos, “independentemente de grau de escolaridade, situagédo
socioeconémica ou nivel cultural, o que pode resultar em sérios prejuizos na qualidade de vida
das pessoas que o t€m, caso ndo sejam diagnosticadas e orientadas precocemente” (SILVA,

2014, p. 16).

12 Definigdo de educagdo inclusiva apresentada aos sujeitos da pesquisa na instrugio do questionario: “O
questionario aqui proposto pretende conhecer sua opinido sobre os sentimentos dos professores frente a
situacBes de inclusdo. Estou entendendo por situa¢des de inclusdo todas aquelas em que o professor lida com
estudantes que, por qualquer motivo, ndo estdo se beneficiando plenamente da escola, necessitando de algum
apoio extra para desenvolvimento de suas atividades, independentemente de apresentarem laudo médico”.
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De acordo com a Associagdo de Psiquiatria Americana®3, o TDAH é um transtorno do
neurodesenvolvimento, isto é, uma condi¢do que se manifesta antes mesmo da crianca entrar
na escola e se caracteriza por ‘“déficits no desenvolvimento que acarretam prejuizos no
funcionamento pessoal, social, académico ou profissional” (DSM-5, 2014, p. 31).

Ainda, o TDAH pode ser definido como (DSM-5, 2014, p. 31):

[...] um transtorno do neurodesenvolvimento definido por niveis prejudiciais de
desatencdo, desorganizacdo e/ou hiperatividade-impulsividade. Desatencdo e
desorganizacdo envolvem incapacidade de permanecer em uma tarefa, aparéncia de
ndo ouvir e perda de materiais em niveis inconsistentes com a idade ou o nivel de
desenvolvimento. Hiperatividade-impulsividade implicam atividade excessiva,
inquietacdo, incapacidade de permanecer sentado, intromissdo em atividades de
outros e incapacidade de aguardar — sintomas que s8o excessivos para a idade ou o
nivel de desenvolvimento. Na infancia, 0 TDAH frequentemente se sobrepbe a
transtornos em geral considerados “de externalizag¢do”, tais como o transtorno de

oposicdo desafiante e o transtorno da conduta. O TDAH costuma persistir na vida
adulta, resultando em prejuizos no funcionamento social, académico e profissional.

Rodrigues (2019), em sua tese de doutoramento realizou uma revisdo histérica e
conceitual acerca do TDAH, levantando algumas questdes relevantes desse comportamento,
que ja foi denominado como sindrome pos-encefélica, sindrome do impulso hipercinético,
reacao hipercinética da infancia, entre outros.

Na década de 1930, as pessoas diagnosticadas com TDAH comecaram a receber
tratamento medicamentoso. Desde entéo, isso tem sido amplamente explorado pela industria
farmacéutica, com o desenvolvimento e a comercializacdo de diversos remédios receitados a
pessoas cada vez mais jovens (RODRIGUES, 2019).

Além disso, Rodrigues (2019) chama a atencdo para diagnosticos que sao fechados de
maneira precipitada. Por exemplo, a investigacdo do TDAH em uma crian¢a ndo deve basear-
se apenas na frequéncia e na intensidade dos sintomas, mas também na sua histdria de vida, no
relato dos pais, professores e outros adultos, bem como a observacdo da crianga em outros
ambientes além do consultorio (SILVA, 2014).

Rodrigues (2019) também apresenta preocupacdes acerca do TDAH no espaco escolar.
Para a autora, ao encaminhar para o medico e, posteriormente, aceitar o laudo de um estudante
com baixo rendimento académico ou comportamento considerado fora do padréo, a escola
acaba por legitimar diagnosticos imprecisos de TDAH e a medicalizacdo desnecesséria de
criancgas, esquivando-se de sua responsabilidade diante da inclusé&o.

Nas palavras de Rodrigues (2019, p. 30):

13 Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais, 52 edi¢do, 2014 (DSM-5).
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Ao aceitar e, consequentemente, legitimar esse diagndstico, a escola esquiva-se de
qualquer responsabilidade, pois o diagnostico serve para justificar que, se o individuo
ndo se adapta, ndo é em razdo do ambiente, mas porque seu organismo esta falhando,
ou seja, 0 TDAH livra a familia e o ambiente escolar da culpa pela ndo aprendizagem
e mau comportamento da crianca.

Esse processo — assisténcia da escola, encaminhamento das criangas ao profissional da

salde e elaboracdo de estratégias pedagogicas pautadas em um laudo — embora tenha uma

aparéncia de inclusdo, tem sua esséncia pautada em concepcfes mais retrogradas, ligadas a

medicalizacdo e a integracdo, na medida em que a sociedade ou 0 ambiente, nesse caso a escola,

nao se prepara para receber criangcas com um funcionamento cerebral diferenciado, segregando-

as a um grupo de alunos com diagndstico (ARAUJO, 2006).

Nesse contexto, levantamos algumas questdes que podem contribuir para o

aprimoramento do processo de inclusdo escolar na instituicdo de ensino em que o estudo

ocorreu, bem como em contextos semelhantes:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

quantos alunos diagnosticados com TDAH realmente necessitam de alguma
intervencdo medicamentosa?

0 processo de diagndstico da crianga ocorreu de forma cautelosa, com base em
testes quantitativos, observacdes do paciente e relatos de adultos?

ha algum tipo de participacdo da escola ou dos professores desses estudantes no
processo de diagndstico a fim de aumentar sua acuracia?

em que medida a escola supervisiona o processo de diagndstico e verifica os laudos
recebidos?

de que maneira a escola acompanha o quadro de salde dos estudantes ap0s a
apresentacdo dos laudos e a confirmacédo do diagnostico?

quais as recomendacdes feitas pelos profissionais de salde as escolas apds o
diagndstico?

em que medida o acesso da escola a um laudo de salde descritivo, apenas com o
resultado dos testes realizados em consultério, contribui para o trabalho do
professor e para a aprendizagem do aluno no contexto da incluséo escolar?

h&, por parte dos profissionais da saude, alguma recomendacdo pedagdgica que
interessaria a escola?

h& algum tipo de orientagdo psicopedagogica da escola para as familias dos

estudantes com diagnéstico médico?
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10) hé& algum trabalho da escola, junto a todas as familias, no intuito de promover o

respeito, acolhimento e valorizacéo da diversidade humana?

O enfrentamento a essas questdes, juntamente ao acesso a informacéo dos professores
acerca dos diferentes diagnosticos, bem como a estreita comunicacdo entre familia,
profissionais da satde, docentes e orientadores educacionais, podem colocar a escola no centro
do processo de inclusdo, relacionado aos casos em que diagndsticos, ndo apenas de TDAH, sdo
apresentados.

No entanto, para que a escola atue assertivamente diante da diversidade que se revela
em seu cotidiano, é fundamental que se compreenda quais sdo 0s sentimentos dos professores

diante das situagdes de incluséo que lidam em seu trabalho.
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Figura 2 — Situagdes de inclusdo declaradas pelos sujeitos da pesquisa
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vissa ) Bucitva =01 - Altas habilidades
TPAC mmd‘i": 5'“‘11'“0':‘:;?; X X Dislexia TDAH sind T’“'u':‘;f; Dislexia X Dislexia 1 01 - Alopecia aerata
oL A':::ti: Disﬂuénda- TDAH - TDAH - Discalculia Dislexia "i"d'“'"n“;::- TAG TDAH - TPAC TDAH -
P01 P03 P04 P05 P06 PO8 P09 P11 P12 P13 P14 P16

Fonte: Elaborado pelo autor. O nimero acima de cada barra indica a quantidade de situa¢des de inclusdo mencionadas por cada professor. Na legenda, o nimero a esquerda de
cada situacdo de inclusdo indica a quantidade de vezes em que ela foi citada, sendo organizadas em ordem decrescente. TDAH — Transtorno do Déficit de Atencdo com
Hiperatividade / TEA — Transtorno do Espectro Autista / TPAC — Transtorno do Processamento Auditivo Central / TDL — Transtorno do Desenvolvimento da Linguagem /
TAG — Transtorno de Ansiedade Generalizada / TPS — Transtorno de Processamento Sensorial / TOD — Transtorno Desafiador de Oposigéo.
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5.3 Sentimentos

A partir do relato dos sujeitos da pesquisa acerca dos seus sentimentos diante das
situacOes de inclusdo que vivenciam em seu trabalho — itens H, 1 e J do questionario (apéndice
B) — foi elaborada a Figura 3.

Com excecdo do P08, que ndo respondeu as questdes, todos os docentes manifestaram
em suas respostas ao menos um sentimento diante das situagdes de inclusdo. Em sua maioria,
0S sujeitos apresentaram trés ou mais, indicando profusdo e diversidade, sendo que o0s
sentimentos mais citados foram: impoténcia, incapacidade e impaciéncia.

Ao observar os resultados por professor, observamos também uma ambivaléncia, com
sentimentos que indicam desde desamparo e perturbacao, até apoio e conforto. Essa dicotomia
ficou clara nas respostas do item H**. A seguir, destacamos alguns exemplos.

Resposta do P01 ao item H — “Em primeiro lugar, ha o sentimento de inseguranca, pois
muitas vezes ndo sei se estou proporcionando as melhores ferramentas para esses(as)
alunos(as). Em um segundo momento, quando percebo que eles(as) apresentam avangos, ha o
sentimento de alegria” (grifo nosso).

Resposta do P02 ao item H — “Considerando as variedades de laudos e especificidades

dos alunos, alguns me despertam um sentimento de acolhida, cuidado e carinho. Outros,

geralmente com maior ansiedade ou hiperatividade acentuada, me deixam impaciente e menos

acolhedor(a). Para ambos os casos, entendo que meu papel de formador(a) é maior, pois preciso
auxiliar no ganho de autonomia, autoconfianga e, muitas vezes, autoestima” (grifo nosso).

Resposta do P13 ao item H — “Eu sinto sentimento de satisfacdo quando percebo o

crescimento dos alunos em casos mais severos. Sinto também uma angustia de ver que alguns
casos nao se adaptardo ao ritmo industrial da escola, em sua estrutura de provas e avaliacoes, e
que os resultados ruins atingirdo a autoestima” (grifo nosso).

Resposta do P14 ao item H — “Sinto inseguranca e medo, mas ao mesmo tempo feliz

pelo desafio e oportunidade de aprimorar minha atuacdo em sala de aula e fazer a diferenga na
vida do meu estudante” (grifo nosso).

Esses exemplos evidenciam o reconhecimento dos professores acerca da sua
responsabilidade na formacéo dos seus estudantes diante do processo de inclusdo e um desejo

de que os alunos se desenvolvam de maneira integral, ndo apenas em seus componentes

14 Pergunta do item H do questionario: “Descreva como vocé se sente, no dia a dia, ao relacionar-se com esses
alunos (podem ser sentimentos considerados positivos ou negativos)”.
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curriculares, trazendo satisfacdo e alegria ao docente quando observa as conquistas de seus
estudantes. Ao mesmo tempo, as falas apresentadas também revelam uma caréncia de recursos
pedagdgicos, psicossociais e estruturais para lidar com a inclusdo, trazendo inseguranca,
impaciéncia, angustia e medo.

Ao responder aos itens | e J*°, os professores relataram situagdes vivenciadas em sala
de aula que despertaram sentimentos nos docentes com seus respectivos desdobramentos no
contexto da educacdo inclusiva. Todos descreveram o desenvolvimento de alguma atividade
pedagdgica ou casos de interacdo com 0s estudantes.

Em relacdo aos desdobramentos, é possivel agrupar as respostas em trés grupos: 1) ou a
situacdo promoveu uma mudanca psicossocial ou pedagoégica no professor; 2) ou a situacdo se
desdobrou no interior da sala de aula, entre professor e estudante; 3) ou a situacao extrapolou o
espaco da sala de aula, envolvendo outros agentes escolares, como a orientacdo educacional da
escola. A seguir, elencamos alguns exemplos.

Resposta do P01 ao item | — “Houve um(a) aluno(a) que possui TDAH e TPAC e, em
um certo momento, apés a realizacdo de um trabalho direcionado e guiado para as suas
necessidades, esse(a) estudante foi capaz de perceber e reconhecer o seu proprio avanco e a sua
postura em sala de aula mudou completamente (comecou a participar mais ativamente das aulas,

por exemplo). Esta situacdo teve um impacto positivo na minha inseguranga” (grifo nosso).

Resposta do P01 ao item J — “Percebi que a educacdo inclusiva ndo se da como uma

receita pronta. Quando coletivamente nos apropriamos e pensamos em possiveis caminhos e

esses percursos de aprendizagem ndo se mostram os melhores, é possivel tracar novas rotas

com os alunos. Por fim, também aprendi a acolher a minha inseguranca como um sentimento

valido, que também faz parte do processo” (grifo nosso).

Nesse primeiro exemplo, uma atividade pedagdgica direcionada considerada bem-
sucedida pelo professor contribuiu para uma autorreflexdo acerca do seu sentimento de
inseguranca diante de uma situacdo de inclusdo. Tal sentimento pdde ser entendido como algo
que pertence a um processo flexivel, a partir de tentativas, erros e acertos. No entanto, o PO1
entende a necessidade da elaboracdo de um planejamento de maneira coletiva, que pode ser
compreendido como uma demanda formativa, com compartilhamento de praticas pedagogicas

entre os professores.

15 Pergunta do item I do questionario: “i) Relate uma situacio especifica que vocé, ao relacionar-se COM esses
alunos, observou em si novos sentimentos. Ao longo da sua resposta, cite quais foram esses sentimentos (podem
ser sentimentos considerados positivos ou negativos)”.

Pergunta do item J do questionario: “j) Apos vivenciar tais sentimentos, quais foram os desdobramentos dessa
situacdo para vocé?”.
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Resposta do P03 ao item | — “Tenho muitas situagdes a contar. Uma delas envolve uma
aula em que apresentei masicas muito diferentes para as turmas (musicas contemporaneas feitas
com sons corporais e de instrumentos ndo convencionais) em que apos a escuta, os alunos
deveriam registrar 0s sons de maneira grafica, com desenhos, simbolos, cores, de forma
abstrata... Todos adoram essa atividade, mas em uma das aulas, um(a) estudante com TEA do
6° ano disse: ‘Eu estou odiando essa aula, essa aula é a pior aula que vocé ja deu, é horrivel,
porque vocé esta me pedindo para fazer uma atividade que é uma loucura total e que eu néo
consigo entender o que vocé quer com isso!” Eu adorei essa fala dele. Primeiro porque
demonstra o grau de liberdade que construimos para dizermos a verdade, sem maiores delongas,
sobre 0 que pensamos. Segundo porque eu entendi que para o(a) estudante estava tudo muito

abstrato e que era preciso algo mais concreto, explicagdes mais palpaveis. 1sso me deu a pista

e eu a tomei com muita seriedade. A partir dai, passei a compreender melhor como adaptar as
comandas para o(a) estudante, sem mudar a proposta. Nessa situacdo me senti surpreso(a),
desafiado(a) e honrado(a)” [...] (grifo nosso).

Resposta do P03 ao item J — “Na primeira situa¢do, o desdobramento me trouxe
consciéncia de sempre pensar em como o(a) estudante com TEA pode entender ou ndo a

proposta, em como posso deixar mais claro, acessivel e confortavel o percurso para ele(a) e a

partir de entdo, fago roteiros bem mais elaborados pensando em todos, ndo importa quem

sejam” [...] (grifo nosso).

Nesse segundo exemplo, uma atividade pedagdgica contestada por um(a) estudante
trouxe ao professor(a) sentimentos que oportunizaram uma reflexdo construtiva acerca da
elaboracdo de suas proprias estratégias, promovendo uma mudanca na forma como o(a) docente
passou a encaminhar as suas aulas. Assim, uma situacdo que poderia provocar medo ou
inseguranca, causou um desconforto que tensionou a favor de um aprimoramento do processo
inclusivo.

Resposta do P06 ao item | — “Estava ensinando produtos notaveis e se eu tivesse junto
lembrando o processo, o(a) aluno(a) desenvolvia perfeitamente o problema, mas quando eu ia
atender outro estudante e voltava ele(a) tinha feito tudo errado, pois se confundia nos processos.

Eu me senti impotente nesse momento e com ‘coragéo partido’ por ndao poder dar mais aten¢ao”

(grifo nosso).
Resposta do P06 ao item | — “Fiquei martelando isso na mente e fui pedir ajuda ao setor

responsavel pelos alunos de inclusdo na escola, mas ndo me satisfiz com a ‘resolucao’, pois
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entendi que o que o(a) aluno(a) precisava de mais tempo e atencdo e ndo de exercicios mais
simples” (grifo nosso).

Nesse exemplo, o(a) professor(a) se sentiu impotente e decepcionado(a) consigo
mesmao(a), por ndo ter o tempo necessario para se debrucar sobre a dificuldade do seu estudante.
Aqui o(a) docente pontuou problemas estruturais da escola, como a falta de tempo e de
comunicacéo entre o professor e o0 departamento de incluséo, o que obstruiu a possibilidade de
o(a) professor(a) testar sua hipotese acerca da dificuldade do seu aluno(a), que em sua Vvisdo
precisava de “mais tempo e atengdo € nao de exercicios mais simples”, como proposto.

Resposta do P10 ao item | — “Observando esses alunos eu me senti impaciente. As vezes
algumas perguntas que eu acho que sao Obvias sao feitas por esses estudantes e eu me irrito por
ndo ter paciéncia para explicar” (grifo nosso).

Resposta do P10 ao item do J — “Eu respiro fundo e me lembro que é uma situacéo

atipica. Concentro-me em explicar melhor, em compreender o aluno dentro do contexto que ele

estd. Tento ver 0s sinais positivos daquela inclusdo para ele. Algumas vezes ndo vejo e me

chateio” (grifo nosso).

A fala do P10 exemplifica um conflito vivido pelos professores. No caso acima, ao
notar a sua prépria impaciéncia durante as aulas, o(a) docente procura se acalmar, se concentrar
e observar o processo de inclusdo como um ganho a todos. No entanto, muitas vezes ele(a) é
tomado(a) pelas demandas do cotidiano, pela pressao exercida pelo tempo escolar, causando o
sentimento de chateacéo.

Resposta do P13 ao item | — “Eu tive um caso em outra instituicdo que um(a) estudante
tinha grau severo de comprometimento cognitivo, questdes familiares complexas, questfes de
salde com doenca autoimune. Dezesseis anos e no 8° ano. N&o era alfabetizado(a).

Inicialmente, eu ndo sabia o0 que fazer. Percebia que a classe, professores e alunos em geral o

discriminavam. Eu me sentia extremamente mal e participante do processo, pois ndo conseguia

propor nada que resolvesse o caso. Posteriormente, consegui fazer uma atividade com ele(a) na

construgéo de uma horta que modificou a nossa relacdo” (grifo nosso).

Resposta do P13 ao item J — “Inicialmente, o desdobramento foi positivo, com uma

melhora desse(a) aluno(a), mas senti que ao final me faltaram novas cartas, novas propostas

que melhorassem a aprendizagem” (grifo nosso).
Nesse ultimo exemplo do P13, hd uma reafirmacdo do processo de tentativas, erros e
acertos que os professores praticam com o intuito de efetivar a inclusédo escolar. Ao notar a

discriminagdo sofrida por um aluno(a), o que causou perturbacdo ao(d) professor(a), o(a)
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docente procurou elaborar atividades que incluissem o(a) estudante e estreitassem os lacos de
relacionamento. O P13 encontrou uma proposta que considerou proficua, no entanto notou que
faltava em si repertorio metodologico para expandir 0 processo.

Portanto, observamos que os sentimentos que revelam desamparo e perturbacdo em
relacdo a educacdo inclusiva, como impoténcia, incapacidade e impaciéncia acompanham os
resultados de pesquisas realizadas com professores dos anos finais do Ensino Fundamental que
atuam em escolas publicas (CONCEICAOQ, 2022; FARIA; CAMARGO, 2021; MUCCI, 2021;
RODRIGUES, 2019; TOLEDO; VITALIANO, 2012).

Nesta pesquisa, tais sentimentos parecem ser derivados de dificuldades que os
professores vivenciam em trés esferas: 1) esfera estrutural; 2) esfera curricular; e 3) esfera
psicossocial.

Ja os sentimentos ligados a apoio e conforto, como satisfacdo, gratiddo e carinho, sdo
provenientes de: 1) atividades pedagogicas consideradas bem-sucedidas pelos professores; e 2)
senso de responsabilidade do profissional acerca do oficio da docéncia.

De qualguer modo, todos esses aspectos salientam uma demanda formativa
multidimensional no &mbito da educacdo inclusiva. Apoiando-nos em Tardif (2012) acerca dos
saberes da docéncia, é possivel compreender a fala dos professores como uma expressdo de
uma necessidade de formacdo que abranja os seguintes aspectos: a) formacao profissional; b)
formagé&o curricular; e c) formacéo psicossocial.

A primeira esfera da formacdo, que de acordo com Tardif (2012) incrementaria 0s
saberes profissionais do professor, atuaria no intuito de buscar, discutir e compartilhar praticas
pedagogicas, estratégias e metodologias no &mbito da educacdo inclusiva.

A segunda esfera na formagé&o refere-se aos saberes curriculares (TARDIF, 2012). Tal
dimensao poderia ampliar a discussao acerca do que e para que ensinar. No ambito da educacéo
inclusiva, as respostas para tais questdes devem ser pautadas nas diretrizes curriculares como a
BNCC (2018) e o plano da escola. No entanto, tal discussdo deveria estar embasada também
no estudante e seu contexto, isto &, no que seria relevante para cada aluno em cada momento de
sua vida.

A terceira esfera na formacéo refere-se aos saberes experenciais do professor (TARDIF,
2012). Essa dimensdo seria de suma importancia em um processo formativo, uma vez que ela
articularia os saberes profissionais e curriculares, bem como traria ferramentas para o professor

lidar com seus sentimentos associados ao desamparo e a perturbacéo.
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Os saberes experenciais do professor definem seu estilo e selecionam aquelas praticas
com as quais ele se sente mais a vontade. Além disso, sendo a docéncia um oficio em que o
elemento humano € central, o professor, em seu trabalho, esta envolto por um conjunto de
significados, valores e sentimentos. Assim, um itinerario formativo que abranja os saberes
experenciais do professor poderia fornecer ferramentas para que, em seu cotidiano, ele consiga
reinterpretar essa imensiddo de varidveis humanas e tomar decisdes em carater de urgéncia
(TARDIF, 2012).

Na perspectiva das representacfes sociais, 0s sentimentos relatados pelos sujeitos da
pesquisa revelam de que maneira 0 conhecimento tedrico e pratico da educagdo inclusiva €
incorporado pelo corpo docente. As situacOes cotidianas que fogem ao padrdo possuem uma
interpretacdo dos professores que é ancorada nos seus saberes experenciais. Dependendo da sua
historia de vida, da sua trajetoria profissional, pessoal, académica e até mesmo do que ele viveu
enquanto estudante, o professor tera diferentes modos de ler e responder a questdes que, por
vezes, extrapolam os seus conhecimentos (MOSCOVICI, 1978; JODELET, 1986; TARDIF,
2012). Assim, ressalta-se a importancia de um processo formativo continuado, inclusive para
preparar o professor para lidar com os seus sentimentos associados ao ineditismo inerente ao

oficio da docéncia e a diversidade humana na perspectiva da educacéo inclusiva.
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Figura 3 — Sentimentos declarados pelos sujeitos da pesquisa

Legenda
Satisfoc : m 05 - Impoténcia
z m 04 - Incapacidade
Impaciéncia IrritacSo Empatia Carinho n04- ImPaCiéncia
Impoténcis Incapacidade Preccupacdo Gratid3o Surpress ici Confianga Carinho Tristeza Orgulho Opress3o m03- Preocupaqéo
Impoténcia Tranquilidade w02 - SUTPI’BSE
=02 - Medo
Incapacidade Raiva =02 - Irnta-;éo
=02 - Inseguranca
Impot&ncia Decepcio m (02 - Felicidade
2 n
=02 - Empatia

Gratiddo Frustracso: Despreparo

= 02 - Confianga

m 02 - Chateagdo
02 - Carinho

u 01 - Tristeza

Preccupagio Gratiddo Solidariedade Paciéncia

Impaciéncia Preccupacdo Irritag3e Chateacdo Alienagio

=01 - Tranquilidade
= 01 - Solidariedade

P10

Satisfacdo
m 01 - Raiva
Enci i&nci i m01 - Poder
Impoténcia Impaciencia Empatia
P12 m 01 -Pena
Incapacidade Satisfaclo Anglistia m 01 - Paciéncia
=01 - Orgulho
Medo Inseguranca Felicidade Chateagio Alivio Alezria ® 01 - Opressao
P14 & = 01 - Frustragdo
Impaciéncia Confianca w01 - Degpr&paro
P18 K 01 - Decepgdo
Incapacidade Surpresa m01 - Angﬁstia
=01 - Alivio
01 - Alienagdo
=01 - Alegria

Fonte: Elaborado pelo autor. O nimero a direita de cada barra indica a quantidade de sentimentos mencionados por cada professor. Na legenda, o nimero a esquerda de cada
sentimento indica a quantidade de vezes em que ele foi citado, sendo organizados em ordem decrescente.
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5.4 Diretrizes propostas

Ao responder o item K do questionario, os sujeitos da pesquisa puderam propor
sugestdes que gostariam de ver implementadas na escola, a fim de aprimorar o processo de
inclusdo escolar.

As propostas dos(as) professores(as) puderam ser agrupadas em duas categorias: a)
aquelas que abordam questbes estruturais da escola; e 2) aquelas que envolvem questdes
formativas.

A seguir, trouxemos respostas que exemplificam cada uma das categorias.

Resposta do P04 ao item K — “Acho que poderia haver estagirios para acompanhar o0s

alunos de inclusdo durante as aulas. Auxiliando-os de diversas maneiras: com organizacéo,

material, conceitos que nao foram aprendidos etc.” (grifo nosso).

Resposta do P06 ao item K — “As salas com alunos de inclusdo deveriam ter menos
estudantes para que o professor consiga dar mais atenc¢do aos alunos de inclusao” (grifo nosso).

As respostas anteriores exemplificam proposi¢des relacionadas a organizacéo da escola
que poderia contribuir com o trabalho do professor no ambito da inclusdo escolar. Ambas as
respostas apontaram para uma necessidade de o professor poder dar mais atengéo a cada aluno
— ou com reducdo do nimero de estudantes por sala, ou com a atuacdo de dois professores por
turma.

No entanto, outras sugestdes estruturais foram apresentadas, como o fornecimento de
cursos de formacao sobre educacao inclusiva para as familias, a possibilidade de flexibilizacdo
dos instrumentos de atribuicdo de nota e o aprimoramento da comunicagdo entre 0 corpo
docente e os outros profissionais da escola, como a orientacdo educacional e o departamento de
inclusdo escolar.

Além dessa categoria, 0s sujeitos também propuseram sugest@es referentes as suas
demandas formativas, como exposto a Seguir.

Resposta do P03 ao item K — “Penso que deveriamos ter mais capacitacdo para lidar

com os alunos, momentos que pudéssemos aprender com especialistas e trocar experiéncias de

como acolher melhor os alunos em determinadas situacdes de incluséo, gostaria de conversar

com 0s colegas sobre suas experiéncias que deram certo e também sobre o que deu errado para

juntos pensarmos caminhos, gostaria de que 0S componentes se relacionassem mais, pois

18 Pergunta do item K do questionario: “A fim de contribuir com o processo de inclusdo escolar, apresente a seguir
sugestdes que gostaria de ver implementadas”.
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acredito que a Arte pode ser extremamente benéfica para lidar com as pessoas e suas
experiéncias” (grifo nosso).

Resposta do P10 ao item K — “Seria muito interessante que tivéssemos mais formacdes

na escola gue eu trabalho para lidarmos com a inclusdo. As vezes eu sinto alienacdo diante

desse processo” (grifo nosso).

Nessas respostas, os P03 e P10 apontam uma necessidade por espagos e momentos de
compartilhamento de experiéncias entre os professores no ambito da educacéo inclusiva. Tal
sugestdo estd associada a uma questdo estrutural da escola, uma vez que 0 momento e lugar
para troca entre os professores exigem organizacéo institucional.

No entanto, os P03 e P10 também destacam uma demanda formativa, que possibilite a
construcdo e compartilhamento do conhecimento produzido pelos proprios professores no
campo da inclusdo escolar, bem como a reflexdo docente acerca dos seus proprios sentimentos

no ambito da sua atuacdo profissional.
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6 CONSIDERACOES FINAIS E ORIENTACOES PARA FORMACAO

Os saberes da docéncia acerca de como, 0 que e por que ensinar sao amalgamados, em
seu trabalho, pela propria experiéncia do professor. Toda a sua vida, desde 0s anos enquanto
estudante, sua formacdo inicial e continuada, sua familia, suas referéncias intelectuais, seus
valores e propdsitos, seu cotidiano profissional, em suma, toda sua trajetoria atribui ao professor
um estilo unico. Tal singularidade concede ao oficio da docéncia o seu aspecto autoral, tornando
aulas com os mesmos objetivos e estratégias muito diferentes entre si, mesmo quando
lecionadas pelo mesmo professor, uma vez que estamos em constante transformacao.

Além disso, o trabalho docente ocorre, em grande parte do tempo, na relagdo com seus
alunos. Estes, também levam para a escola a sua propria histéria, seus préprios valores e
propdsitos. Portanto, a sala de aula é preenchida por uma rede relacional que expGe o professor
a inmeras situacdes imprevistas e que, inevitavelmente, Ihe despertam sentimentos.

Dessa forma, o estudo do carater afetivo do trabalho docente é fundamental para a
compreensdo dos desafios e potencialidades da educacdo. Os sentimentos sdo experiéncias
mentais geradas por interpretacdes que fazemos das alteracdes sentidas pelo nosso corpo, a
partir de estimulos externos ou internos. Tais experiéncias dependem justamente da nossa
historia de vida, do nosso passado, mas que alicercam nossas a¢des futuras; em sala de aula,
tais acOes sdo por vezes urgentes e improvisadas.

Nesse contexto, as representacdes sociais se apresentam como uma perspectiva tedrico-
metodoldgica capaz de descortinar 0s sentimentos dos professores, fornecendo aos proprios
docentes ferramentas de leitura das suas intencdes e decisdes. Ao nosso ver, 0s sentimentos
estdo associados ao conceito de ancoragem, uma vez que as alteracfes corpéreas advindas de
situacOes quase sempre inéditas sdo interpretadas pelo sistema de saberes do sujeito, constituido
a partir da sua experiéncia de vida. Assim, as novas situac@es do seu cotidiano profissional sdo
decodificadas e assimiladas pelo pensamento pré-existente do docente.

Este trabalho, ao procurar compreender os sentimentos dos professores acerca da
inclusdo escolar, a partir das representacdes sociais, revelou os saberes que o0s sujeitos da
pesquisa possuem acerca deste tema, isto é: 0 que é a educacéo inclusiva nesse contexto.

Faz-se necessario, portanto, retomarmos as questdes destacadas por Jodelet (1993), com
o intuito de pontuarmos os principais resultados deste trabalho: “Quem sabe e de onde sabe?

— 0 que e como sabe? — sobre o que sabe e com que efeito?” (1993, p. 10).
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6.1 Corpo docente, contexto da escola e situacGes de inclusédo vivenciadas: quem sabe e
de onde sabe?

A pesquisa ocorreu em uma escola privada de grande porte da cidade de S&o Paulo, que
atende a um publico de alto poder aquisitivo. Seus professores possuem formacao académica,
valorizagéo salarial, recursos humanos e infraestruturais que contribuem para a constituicéo de
Otimas condigdes de trabalho. Dentre aqueles que responderam a pesquisa, observa-se que ha
uma heterogeneidade em relacdo aos anos de experiéncia profissional, com professores
iniciantes, intermediarios e veteranos: todos aparentando grande engajamento social, motivagdo
e desejo por aperfeicoamento.

No entanto, apesar de todas essas condi¢Oes favoraveis (que infelizmente ndo séo
universais considerando o contexto educacional brasileiro), a pesquisa revelou caréncias e
clamores que precisam ser acolhidos e discutidos, a fim de remediar sentimentos ligados a
desamparo e perturbacdo que afloram no interior do corpo docente, bem como aprimorar 0
processo de inclusdo educacional na instituicdo de ensino.

Os sujeitos que participaram da pesquisa associam o conceito de educacao inclusiva a
diagndsticos de satde. Dentre as situa¢fes de inclusdo relatadas pelos professores, 0 TDAH, o
TEA e a dislexia foram as mais citadas. Tais resultados revelam a possibilidade de melhor
abordagem do conceito de incluséo junto ao corpo docente, a fim de ampliar essa concepcao.
Isso se faz necessario para que a¢des mais individualizadas da escola junto a estudantes que
precisam de apoio, mas que ndo possuam algum tipo de diagndstico, também tenham seus
objetivos e estratégias justificados, legitimados e fundamentados no conceito incluséo.

A despeito dessa possibilidade, existe no interior do corpo docente um grande senso de
responsabilidade social acerca da sua profissdo, bem como um amplo conhecimento
pedagdgico pratico acerca das situacdes de inclusdo em que diagnosticos de saude sdo
apresentados para a escola, gerando sentimentos ligados a apoio e conforto. No intuito de
aprimorar, aprofundar e compartilhar esse conhecimento, é necessario, todavia, acOes

formativas no interior da instituicdo de ensino.

6.2 ldentificacdo dos sentimentos dos professores e suas reverberagdes em praticas

pedagogicas e formativas no contexto da educacéo inclusiva: o que e como sabe?

Os sentimentos do corpo docente perante a situagdes de incluséo afloraram com

profuséo e diversidade. Considerando os professores em sua individualidade, a pesquisa revelou
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também uma ambivaléncia de sentimentos, que vao desde aqueles ligados a apoio e conforto,
até aqueles associados a desamparo e perturbacao.

Os sentimentos ligados a apoio e conforto, como satisfacdo, gratidao, surpresa e
felicidade, sdo advindos de experiéncias dos professores junto a seus alunos em situacdo de
inclusdo, ou por ter havido um estreitamento no vinculo relacional, ou pela prépria motivagdo
do professor no intuito de contribuir para a formacéo integral do seu aluno, ou por ter realizado
uma atividade pedagogica bem-sucedida e que favoreceu o desenvolvimento académico do
estudante, a partir de tentativas, erros e acertos.

Tais experiéncias de sucesso, no entanto, ficam restritas a pratica do préprio professor
que a construiu, ndo sendo compartilhadas e ampliadas de maneira sistematica, o que pode criar
retrabalho e uma sensacao de isolamento entre os docentes. Além disso, também ndo ha um
momento institucional para que os professores dividam suas dificuldades, fazendo os problemas
comuns aparentarem ser individuais. Assim, também aflora no interior do corpo docente
sentimentos associados a perturbacdo e desamparo, como impoténcia, incapacidade e
impaciéncia.

Os professores que participaram da pesquisa apresentaram, portanto, uma necessidade
formativa multidimensional, tanto para compartilhar, sistematizar e ampliar as experiéncias de
sucesso, quanto para discutir e atender as dificuldades que os professores vivenciam em trés
esferas: 1) esfera estrutural; 2) esfera curricular; e 3) esfera psicossocial.

A seguir, apresentamos, portanto, algumas diretrizes que podem ser utilizadas na
elaboracdo de um itinerario formativo a ser desenvolvido no interior da instituicdo de ensino,
junto a seus professores. Essas propostas sdo advindas das discussdes realizadas pelo
pesquisador a partir das respostas obtidas — conciliadas ao referencial tedrico-metodolégico
utilizado nesta dissertacdo, mas sobretudo foram trazidas textualmente pelos docentes que
participaram da pesquisa, revelando um profundo saber acerca do que necessitam para 0

aprimoramento do seu trabalho no contexto da educacao inclusiva.

6.3 Proposicéo de diretrizes para elaboracéo de itinerario formativo: sobre o que sabe e

com que efeito?

As diretrizes elencadas a seguir visam contribuir para a elaboragdo de um itinerario
formativo junto aos professores, que pode ser realizado no interior da instituicdo de ensino,

visando uma valorizagdo, sistematizacdo e construcdo coletiva de conhecimento, bem como o
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aprimoramento no processo inclusivo da escola. Esse itineréario formativo seria constituido de
trés eixos: 1) discussdao da possibilidade de melhorias estruturais da escola, isto é, o que 0s
professores precisam da escola para aprimorarem o exercicio de sua profissao; 2) discusséo
curricular e psicossocial para as familias dos estudantes, estreitando a parceria entre escola e
sua comunidade; e 3) discussdo curricular e psicossocial para os professores, no intuito de
compartilhar suas préticas e desafios.

EIXO 1-ESTRUTURA ESCOLAR

Em suas respostas ao participarem desta pesquisa e apresentarem dificuldades para lidar
com situacbes de inclusdo, os professores relataram aspectos que se referem a estrutura da
escola e que, portanto, extrapolam as possibilidades de iniciativas individuais. No entanto, é
imprescindivel que o aspecto estrutural seja um ponto de reflexdo entre professores e gestores
em um itinerario formativo, no intuito de oportunizar eventuais aprimoramentos que sejam
Necessarios nNo que concerne aos seguintes topicos:

a) possibilidade de ampliar a diversidade de instrumentos de atribui¢do de nota. Desse
modo, a discussdo acerca do que é considerado alto ou baixo rendimento académico seria
incrementada por uma gama ainda maior de perspectivas dentro de cada componente curricular,
diminuindo a relevancia dos instrumentos tradicionais;

b) possibilidade da criacéo de canais sistémicos de comunicacéo entre os professores, 0
departamento de orientacdo educacional e o departamento de inclusdo da escola, estreitando o
compartilhamento de informac6es e de praticas pedagdgicas que sao propostas junto a alunos
gue necessitam de um maior apoio para fruicdo do seu desenvolvimento;

c) possibilidade da reduzir o nimero de estudantes por sala ou de aumentar o nimero
de professores por turma. Isso viabilizaria uma maior atencdo do docente para cada aluno,
estreitaria vinculos, aumentaria a visdo individualizada do professor para as dificuldades de
cada estudante, contribuindo para um maior aproveitamento do tempo escolar.

A apresentacdo de tais propostas ndo significa que ndo sejam vistas como necessarias
pelo corpo gestor da escola, tampouco expressa uma auséncia de a¢fes da instituicdo que visam
mitigar os problemas aqui apontados, mesmo que por diferentes caminhos. Coordenar uma
instituicdo de ensino, mesmo que em um contexto de boas condicbes de trabalho, ndo é uma
tarefa facil e esta sujeita a limitacbes muitas vezes desconhecidas pelo corpo docente. No
entanto, oportunizar a discussdo de aspectos estruturais pelos professores da escola em um

itineréario formativo poderia contribuir justamente para que o corpo docente tomasse ciéncia
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dos desafios enfrentados pela gestdo e cooperassem no sentido de superar as dificuldades,
unindo diferentes visGes, formaces e estratégias.

EIXO 2 - COMUNIDADE ESCOLAR

Além das questdes estruturais, os professores também poderiam discutir aspectos
associados a possibilidade de elaborar um programa de letramento inclusivo para os familiares
de todos os estudantes, tanto aqueles que possuem alguma dificuldade de aproveitamento
integral da escola, quanto aqueles que usufruem amplamente das suas possibilidades de
desenvolvimento.

Esse aspecto também pode ser considerado um fator estrutural, uma vez que tal
programa exigiria uma grande organizagdo da escola. No entanto, os professores poderiam
concentrar seus esforcos nos aspectos curriculares e psicossociais relevantes para serem
trabalhados junto as familias, como os seguintes:

a) 0 que é inclusdo e de que maneira isso esta associado a diversidade humana?

b) quais sdo as obrigacdes legais da escola no que concerne a educacdo inclusiva?

c) como a educacdo para todos pode contribuir para a mitigacdo do capacitismo e das
outras barreiras que obstruem o acesso a cidadania das pessoas com deficiéncia?

e) de que maneira a familia de um estudante com diagnostico de salde e a escola podem
trabalhar juntos no intuito de aprimorar o seu desenvolvimento integral, dentro e fora da escola?

Essas e outras questfes visam estreitar a parceria entra escola e sua comunidade no
ambito da inclusdo escolar, ampliando uma atitude social favoravel de todas as familias diante
daqueles alunos que necessitam de um maior apoio para fruicdo das possibilidades que a escola
oferece para o seu desenvolvimento.

EIXO 3 - CORPO DOCENTE

Por fim, outro topico que seria de suma importancia na elabora¢do do um itinerario
formativo seria a abordagem de questdes curriculares e psicossociais para 0S proprios
professores. O aspecto curricular seria relevante na medida que isso possibilitaria o
aprofundamento no estudo de alguns pontos, como os citados a seguir:

a) do ponto de vista da educacao inclusiva, por que é importante individualizar o olhar
para as dificuldades de todos os estudantes, mesmo que ndo possuam algum diagndstico de
saude?

b) considerando aqueles alunos que possuam algum tipo de diagnostico, quais
informagdes sdo necessarias para que o professor possa exercer o seu trabalho e ampliar o

processo de inclusdo do seu estudante? Quais sdo 0s meios para requisitar tais informagoes?
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C) quais sdo os indicios que o professor pode ter de que algum estudante ndo esteja
conseguindo usufruir plenamente da escola e, portanto, precisa de apoio extra para aprender e
se relacionar?

d) quais estratégias e recursos o professor pode utilizar para ampliar o processo inclusivo
em suas aulas?

e) considerando os componentes curriculares individualmente, o que o professor pode
fazer para atender as dificuldades dos seus alunos, independentemente de apresentarem ou ndo
algum diagnostico de saude?

Ao observar tais questdes, cada professor responderia de forma diferente, a partir do que
sua propria experiéncia profissional Ihe mostrou ao longo dos anos. No entanto, ao realizarem
uma reflexdo coletiva, as préaticas docentes poderiam ser compartilhadas e registradas, no intuito
de sistematizar os processos ja em andamento na escola, mas ainda restritas ao professor que a
idealizou e praticou.

A sistematizacdo do que ja é feito pelos professores no &mbito da educacédo inclusiva
proporcionaria: 1) continuidade aos atendimentos dados aos estudantes quando avancam de um
ano para outro; 2) possibilitaria o compartilhamento e adaptacdo de préaticas entre o0s
componentes curriculares; 3) valorizaria o saber do corpo docente acerca da educagao inclusiva,
permitindo constante construcdo coletiva; e 4) contribuiria para a adaptacdo dos novos
professores, tanto na escola, quanto em experiéncia profissional — esses também trariam seus
saberes, mas ja estariam respaldados por um conjunto de préticas ja validadas pela experiéncia
de seus colegas.

Tais diretrizes caminham no sentido de aumentar o apoio e o conforto do corpo docente.
No entanto, dado a quantidade de sentimentos ligados ao desamparo e perturbacdo que foi
apresentada pelos resultados desta pesquisa e a variedade de novos desafios inerentes ao
cotidiano escolar, é premente a adocdo de estratégias permanentes e especificas de acolhimento
e instrumentalizacéo psicossocial dos professores. Nesse sentido, apresentamos a seguir alguns
pontos de discussdo que podem ser abordados no ultimo eixo do itinerario formativo proposto,
principalmente considerando o &mbito da educacéo inclusiva:

a) 0 que os professores sentem ao exercer sua profissdo? Por que os professores se
sentem dessa forma? Quais sdo os desdobramentos desses sentimentos no exercicio da atuagédo
profissional do docente?

b) ao perceber-se desamparado, a quem recorrer? Quais meios existem na escola para

pedir ajuda psicoldgica associada ao exercicio profissional?
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c) os desafios que os professores enfrentam em seu cotidiano sdo comuns ou
individuais? Como o corpo docente pode compartilhar informac6es em seu interior de forma
ética e segura no intuito de acolher os sentimentos ligados a situacdes de perturbacao?

d) como lidar com erros, dificuldades e caréncias associadas a docéncia sem que haja
um comprometimento da salde e da motivacao do professor?

e) quais indicios um professor pode ter de que um colega de profissdo esteja precisando
de ajuda? Nesse caso, como proceder?

Novamente, ao observar essas questdes, cada professor poderia escolher um caminho
diferente para respondé-las. No entanto, ao refletir acerca de questdes psicossociais de forma
coletiva, o corpo docente poderia ampliar de forma sistémica o acolhimento de docentes que,
por algum motivo, estejam desamparados ou enfrentando alguma situacdo perturbadora.

Em conclusdo, as diretrizes apresentadas visam a elaboracdo de um itinerario formativo
multidimensional na instituicdo de ensino, a partir de uma estruturacdo dos saberes ja existentes
em seu corpo docente em relacdo a educacdo inclusiva, oportunizando sua constante construgdo
colaborativa, acolhimento dos desafios do ensino e das dificuldades dos professores, bem como

ampliacdo do processo de incluséo escolar.
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APENDICES
APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pontificia Universidade Catoélica de Sdo Paulo
PUC-SP

Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacéo:
Formacéao de Formadores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado professor(a),

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), do Projeto de Pesquisa
sob o titulo Sentimentos dos Professores Perante a Situagdes de Inclusdo. Meu nome é Danilo
Oliveira Mesquita e sou mestrando do curso de Pds-Graduacdo em Educacdo: Formacgdo de
Formadores, da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), sob orientacdo da
Professora Doutora Clarilza Prado de Sousa. Ap0s receber os esclarecimentos e as informacdes a
seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, este documento devera ser assinado em todas as
folhas e em duas vias, sendo a primeira de guarda e confidencialidade do pesquisador responsavel
e a segunda ficara sob sua responsabilidade para quaisquer fins.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o pesquisador
responsavel pelo numero (11)9.5660.7522 ou pelo e-mail mesquita.danilo@hotmail.com.

Em caso de dlvida sobre a ética aplicada a pesquisa, vocé podera entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC Séo Paulo, telefone: (11) 3670-8466, localizado rua
Ministro Goddi, 969, Perdizes, Sdo Paulo/SP. Funcionamento: das das 11h00 as 13h00 de 22 a 42
feira e das 15h30 as 17h00 de 52 e 62 feira. E-mail: cometica@pucsp.br.

O CEP ¢é uma instancia vinculada & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) que
por sua vez é subordinada ao Ministério da Satde (MS). O CEP é responsavel por realizar a analise
ética de projetos de pesquisa, sendo aprovado aquele que segue 0s principios estabelecidos pelas
resolucdes, normativas e complementares.

O motivo que nos leva a propor essa pesquisa € ampliar os conhecimentos cientificos acerca
das praticas docentes no ambito da inclusdo escolar. Assim, o0 objetivo deste trabalho ¢é analisar os
sentimentos de professores do Ensino Fundamental — anos finais perante a situa¢des de inclusédo em
uma instituicdo privada de ensino da cidade de Séo Paulo. Para tanto, solicitamos que vocé responda
a um questionario on-line com algumas questdes sobre essa temética. VVocé pode responder no
momento em que considerar mais adequado e demandara entre 10 e 20 minutos.

Ao concordar em participar desta pesquisa, vocé podera sentir algum desconforto por
demandar uma reflexdo acerca da sua propria pratica docente. Por outro lado, esse processo sera
benéfico tanto para a sua atuacdo em sala de aula junto a alunos de inclusdo escolar, quanto
contribuird para o processo de producéo cientifica acerca deste tema.

Ressaltamos que a sua participacao é voluntaria. Além disso, vocé pode desistir a qualquer
etapa de desenvolvimento e solicitar a retirada dos seus dados na pesquisa. Também afirmamos que
sua participacdo € sigilosa, portanto seu nome néo sera divulgado em nenhuma condicao.

Vocé nédo receberd nenhum tipo de compensacdo financeira por sua participagdo neste
estudo, mas caso tenha algum gasto decorrente do mesmo este sera ressarcido pelo pesquisador
responsavel. Adicionalmente, em qualquer etapa do estudo vocé terd acesso ao pesquisador
responsavel pela pesquisa para esclarecimentos de eventuais duvidas.
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Declaracéo do Pesquisador

O pesquisador responsavel por este estudo e sua equipe de pesquisa declara que cumprirdo com
todas as informagdes acima; que vocé ter acesso, se necessario, a assisténcia integral e gratuita
por danos diretos e indiretos oriundos, imediatos ou tardios devido a sua participacdo neste
estudo; que toda informacéo sera absolutamente confidencial e sigilosa; que sua desisténcia em
participar deste estudo ndo lhe trara quaisquer penalizacOes; que serd devidamente ressarcido
em caso de custos para participar desta pesquisa; e que acatardo decisoes judiciais que possam
suceder.

Declaracéo do Participante

Eu, ,
abaixo assinado, discuti com Danilo Oliveira Mesquita sobre a minha decisdo em participar
como voluntario(a) do estudo Sentimentos dos Professores Perante a Situac@es de Incluséo.
Ficaram claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participacdo é isenta de despesas e que tenho
garantia integral e gratuita por danos diretos, imediatos ou tardios, quando necessario.
Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a
gualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de
qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Sao Paulo, de de

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador
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APENDICE B — INSTRUMENTO DE COLETA

Instrucéo

O questionario aqui proposto pretende conhecer sua opinido sobre os sentimentos dos
professores frente a situacdes de inclusdo. Estou entendendo por situacfes de inclusdo todas
aquelas em que o professor lida com estudantes que, por qualquer motivo, ndo estdo se
beneficiando plenamente da escola, necessitando de algum apoio extra para desenvolvimento
de suas atividades, independentemente de apresentarem laudo médico.

Sua opinido sincera é fundamental para a compreensdo dessa problematica. O questionario
é andnimo. VOCE NAO SERA IDENTIFICADO.

Este questionario e dividido em duas partes: 1) inicialmente, apresentamos algumas questdes
mais objetivas que visam compreender sua trajetoria académica e profissional; 2) em seguida,
apresentamos questdes abertas, cujo objetivo é compreender sua opiniao.

Esteja a vontade para responder livremente. N&o ha respostas certas ou erradas. O importante
¢ vocé deixar claro o que pensa sobre a tematica proposta.

1. Trajetoria académica e profissional do professor.

a) Qual curso de graduacao vocé realizou? (Ex. matematica, geografia, historia).

b) Em que ano vocé terminou o seu curso de graduagao?

c) Apos a sua formacdo inicial, vocé realizou algum curso sobre inclusdo escolar? Se sim,
indique os mais relevantes, com o respectivo ano de concluséo.

d) Data de inicio na docéncia (ndo necessariamente na escola atual).

e) Componente curricular que leciona.

2. Opinido dos professores sobre inclusdo escolar e sentimentos envolvidos.

f) Considerando a definicdo apresentada nas instrucfes deste questionario, vocé tem aluno(s)
de inclusdo?

sim [ ]
Nao |:|

g) Considerando a definicdo apresentada nas instrucfes deste questionario, quais sdo as
situacOes de inclusdo que vocé lida em seu trabalho em sala de aula?

h) Descreva como vocé se sente, no dia a dia, ao relacionar-se com esses alunos (pode ser
sentimentos considerados positivos ou negativos).

i) Relate uma situacgdo especifica que vocé, ao relacionar-se com esses alunos, observou em si
novos sentimentos. Ao longo da sua resposta, cite quais foram esses sentimentos (pode ser
sentimentos considerados positivos ou negativos).

J) Apos vivenciar tais sentimentos, quais foram os desdobramentos dessa situagdo para vocé?

k) A fim de contribuir com o processo de inclusdo escolar, apresente a seguir sugestdes que
gostaria de ver implementadas.

Obrigado pela sua participagéo!



APENDICE C - TABELA DE ESPECIFICACAO

Tabela de especificacdo de instrumento de coleta —
Questionario estruturado em questdes abertas

Tema: educacdo inclusiva na perspectiva das representacdes sociais.

Obijetivo Geral: compreender os sentimentos de professores do Ensino Fundamental — anos finais
perante situac6es de inclusdo em uma instituicdo privada de ensino da cidade de S&o Paulo.

Objetivos do
instrumento

Proposta de itens (antes da
aplicacdo experimental)

Itens definidos (apds a
aplicacéo experimental)

Caracterizar a formacéo
académica e a experiéncia
profissional do sujeito da
pesquisa.

a) Graduacdo realizada com o ano
de concluséo.

b) Cursos sobre educacéo inclusiva
que realizou. Indique 0s mais
relevantes, com o respectivo ano de
concluséo.

c) Data de inicio na docéncia (ndo
necessariamente na escola atual).

d) Componente curricular que
leciona.

a) Qual curso de graduacdo vocé
realizou? (Ex. matematica,
geografia, histdria).

b) Em que ano vocé terminou o seu
curso de graduacdo?

¢) Apos a sua formacao inicial,
voceé realizou algum curso sobre
inclusdo escolar? Se sim, indique os
mais relevantes, com o respectivo
ano de concluséo.

d) Data de inicio na docéncia (ndo
necessariamente na escola atual).
e) Componente curricular que
leciona.

Identificar possiveis
situagdes de inclusdo que
despertam sentimentos em
professores do ensino
regular formal.

e) Considerando a defini¢do
apresentada nas instrugdes deste
questionéario, vocé tem aluno(s) de
inclusdo?

Sim

Né&o
f) Na sua viséo, quais condigdes ou
caracteristicas descrevem a
necessidade de inclusdo desse(s)
estudante(s)?

f) Considerando a defini¢do
apresentada nas instrucBes deste
questionario, vocé tem aluno(s) de
inclusdo?

Sim
Nao

g) Considerando a definicdo
apresentada nas instrugbes deste
guestionario, quais sdo as situacdes
de inclusdo que vocé lida em seu
trabalho em sala de aula?

Identificar os sentimentos
de professores perante as
situagdes de inclusdo
apontadas.

g) Descreva como vocé se sente, no
dia a dia, ao relacionar-se com
esses alunos.

h) Exemplifique e relate uma
situagdo especifica que provocou
em vocé determinado(s)
sentimento(s). Procure ndo analisar
ou justificar tais sentimentos.
Apenas descreva-os.

h) Descreva como vocé se sente, no
dia a dia, ao relacionar-se com
esses alunos (pode ser sentimentos
considerados positivos ou
negativos).

i) Exemplifique e relate uma
situacdo especifica que provocou
em vocé determinado(s)
sentimento(s). Procure ndo analisar
ou justificar tais sentimentos.
Apenas descreva-os (pode ser
sentimentos considerados positivos
0U negativos).

Discutir a reverberacéo
dos sentimentos dos
professores em praticas
pedagogicas e formativas.

i) Apo0s vivenciar tais sentimentos,
quais foram os desdobramentos
dessa situacdo para vocé?

j) A fim de contribuir com o
processo de inclusdo escolar,
apresente a seguir sugestdes que
gostaria de ver implementadas.

j) Ap0s vivenciar tais sentimentos,
quais foram os desdobramentos
dessa situacao para vocé?

k) A fim de contribuir com o
processo de inclusdo escolar,
apresente a seguir sugestdes que
gostaria de ver implementadas.
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