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RESUMO

Os movimentos para a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no
ensino regular tém suscitado desafios e debates. A politica de inclusdo no ensino comum vem
sendo ratificada nos ultimos anos, mais enfaticamente desde a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional de 1996, que ja trazia em seu artigo 58 a orientacao
para que a educacdo especial fosse oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
explicitando, ainda, no artigo 59, que os sistemas de ensino deveriam assegurar aos alunos da
educagao especial, dentre outras coisas, curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos
especificos, bem como professores capacitados para a inclusdo desses educandos nas classes
comuns. No entanto, a efetivagdo dessas politicas exige que conhecamos como os professores
das turmas regulares se apropriam do conceito de inclusdo. Assim, o objetivo deste estudo foi
investigar as representacoes sociais de professores acerca da inclusao escolar. Os sujeitos da
pesquisa foram dois grupos de professores da educagdo infantil e das séries iniciais do ensino
fundamental que trabalham em escolas regulares: os que t€ém alunos incluidos em suas salas e
os que ndo tém. O referencial das representagdes sociais combinou a matriz tedrica proposta
por Serge Moscovici com a abordagem estrutural de Jean Claude Abric. No trabalho de
interpretacdo dos dados usamos também a literatura que trata da tematica da inclusdo e as suas
consequéncias para a formagao e o trabalho docente na educacao basica. Buscando identificar
elementos que possam constituir as representacdes sociais dos docentes sobre a inclusdao
estruturamos a pesquisa em trés etapas: aplicacao de teste de livre evocagdo de palavras com
justificativas aos grupos considerados, aplicacdo de uma escala de atitude com relagdo a
inclusao e observagdao de alunos incluidos em sala de aula. Os dados indicaram muitas
semelhancas entre as representagdes dos dois grupos; a analise da estrutura também indicou
que ha alguns termos que sdo destacados por ambos os grupos, como adaptacdio e
capacitagdo. Ao analisar os nicleos das representacdes dos dois grupos, porém, verificamos
que eles sao diferentes: diante da expressdo indutora “inclusdo escolar”, enquanto no grupo
dos professores que tém alunos com necessidades especiais, aparece o elemento dificuldades,
fruto de sua vivéncia cotidiana com esses alunos, no grupo daqueles que nao tém alunos
incluidos, o nucleo ¢ respeito. No que se refere ao termo gerador “aluno com necessidades
educacionais especiais”, no grupo dos professores que t€ém alunos incluidos, aparecem no
nucleo central os elementos atengdo e dificuldade, enquanto que no grupo dos docentes que
ndo tém alunos incluidos aparecem os termos dedicagdo e carinho. De acordo com Abric,
para que duas representacoes sejam diferentes, elas devem ser organizadas em torno de dois
nucleos centrais diferentes. Assim, parece valido concluir que as representagdes apresentadas
pelos dois grupos de professores sao diferentes, em grande parte, em decorréncia dos
diferentes niveis de familiaridade com os alunos. Os dados das observagdes em sala de aula
com alunos incluidos mostraram, ainda, que o comportamento e as capacidades cognitivas dos
educandos sdo os elementos que mais contribuem para a inclusdo/exclusdo. Finalmente, os
resultados desta pesquisa, ainda que ndo generalizaveis, mostram indicios de fatores que sao
constitutivos das representagdes sociais dos professores, incidindo sobre suas praticas, tais
como: o lugar marcado do aluno incluido no fundo da sala de aula e a exigéncia de bom
comportamento como determinante do sucesso ou insucesso discente. Os aspectos simbolicos
de tais praticas, que constituem uma inclusao segregada, nao podem ser ignorados, nem pelos
cursos de formacao docente nem pelas politicas voltadas para a inclusdo.

Palavras-Chave: Inclusdo. Representagdes sociais. Professores. Praticas de ensino.



ABSTRACT

Countless challenges and debates have been raised since the creation of the movement called
“inclusion of special need students in regular educational system”. In the last years the
establishment of the inclusion in the mainstream educational system policy has grown fast.
The promulgation, in 1996, concerning the Law of Directives and Bases in National
Education reinforced and set the ground for the movement cited above. The article 58 in that
Law brought the orientation that all special education should rather be offered in the regular
school system, promoting the integration of the student. That guideline is better elucidated in
the article 59, which dictates that the method, curriculum, techniques, specific educational
resources as well as capacitated teachers for the inclusion of the students in regular classes,
should be reassured by the educational system. However, how the involved teachers
understand and apply the concept of inclusion is crucial to guarantee the effectiveness of these
policies. In that sense, this study proposes to investigate the social representations of teachers
about the inclusion in schools. The subjects of the study were two groups of Childhood
education and the initial grades of basic teaching. Teachers that worked in regular schools:
those who have special need students in their class and those who haven’t. The social
representation standards combined the theoretical study of Serge Moscovici with the
structural approach of Jean Claude Abric. In the data interpretation work we also used the
previous knowledge found in the literature that deal with the inclusion theme and its
consequences in the educator formation and work. Seeking to identify the elements that could
constitute the social respresentations of the teaching body about inclusion, we structured the
survey in three stages: (1) application of an open vocabulary test to evoke the students with
justifications concerning the considered groups, (2) application of an attitude scale in relation
to the inclusion, and (3) classroom observation of the students included in the survey. The
data indicated many similarities between the respresentation of two groups; the structural
analysis also indicated that there are certain terms which are highlighted in both groups, such
as, adaptation and enabling. Upon analyzing the nuclei of the respresentations of both
groups, however, we verified that they are different: dealing with the inducing expression
“school inclusion”, while in the group of professors who have students with special needs, the
element of difficulties appeared, a result of day-in, day-out interactivity. In the group of those
who do not have students included, the nucleus is respect. In that which refers to the term,
“student with special educational needs”, in the group of professors who have students
included, there appear in the central nucleus the elements of attention and, difficulity, while in
the faculty group of teachers who do not have students included, there appear the terms of
dedication and caring. In accordance with Abric, so that the two respresentations might be
different, they ought to be organized around two different central nuclei. Therefore, it seems
valid to conclude that the respresentation given by the two groups of professors are different,
largely, due to the varying levels of familiarity with their students. The data of classroom
observations with the included students showed, furthermore, that the behavior and the
cognitive abilities of those being educated contributes most to the inclusion/exclusion.
Finally, the results of this survey, not generalized, show indices of factors that are constitutive
of the social respresentations of the professors, beginning with their practices, such as: the
determined place for the student in the back of the classroom and the exigency of good
behavior as determining the sucess or failure of the student body. The symbolic aspects of
such practices make up a segregated inclusion, which cannot be ignored, neither by the
courses for educating teachers, nor by the politicians concerned with inclusion.

Keywords: Inclusion. Social respresentations. Professors. Teaching practices.
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1. INTRODUCAO

Os movimentos para a inclusdo dos educandos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular comecgaram a ganhar forca a partir da segunda metade do
século XX. Anteriormente, o ensino especializado era ministrado em escolas ou classes
especiais para as criangas e jovens que ndo tinham acesso a escola comum, pois se
acreditava que elas ndo conseguiriam avancar no processo educacional. A educacgéo
especial passou, entdo, a ser um sistema paralelo ao ensino comum. No entanto,
movimentos pelos direitos humanos vigentes na sociedade daquela época,
principalmente nos Estados Unidos e na Europa, representaram o ponto de partida para
uma série de transformacdes politicas, éticas e comportamentais, que afetaram a
sociedade de uma maneira irreversivel, sensibilizando seus membros quanto aos danos
que a segregacdo e a marginalizagdo dos grupos minoritarios traziam. Danos ndo
somente morais para as minorias, mas também econémicos para 0S governos, pois era
visivel o elevado custo dos programas segregados, no contexto das crises da economia
mundial (MENDES, 2006).

Assim, a partir da década de 1960, passou a ser conveniente adotar o ideario da
integracdo em classes comuns pela economia que representaria para os cofres publicos a
reducdo do custo com classes segregadas. O modelo, que ficou conhecido como
“integracdo”, pretendia inserir alunos com deficiéncia no ensino regular, usando meios
normativos para adapta-los aos comportamentos considerados normais (MENDES,
2006). Sanches e Teodoro (2006) afirmam que a ideia era substituir praticas educativas
dos ambientes segregados por praticas e experiéncias integradoras nas escolas do ensino
comum, iniciando-se, assim, o movimento de integracdo escolar dos entdo chamados

deficientes.

A integracdo seria 0 oposto da segregacdo, consistindo em praticas e medidas
gue maximizariam a participacdo, na educacdo escolar, dos alunos com
comprometimentos mais brandos. Dessa forma, a integracéo era definida como a oferta
de servicos educativos que se pdem em pratica mediante a disponibilidade de uma
variedade de alternativas de ensino e de classes que sdo adequadas ao plano educativo,
para cada aluno, permitindo a maxima integragéo institucional, temporal e social entre

alunos deficientes e ndo deficientes durante a jornada escolar normal As praticas
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pedagdgicas foram também transportadas das instituicdes de ensino especial para a
escola regular, numa vertente mais educativa, configuradas num programa educativo
individual, de acordo com as caracteristicas do aluno, desenhado e desenvolvido,
essencialmente, pelo professor de educacdo especial. A integracdo escolar retirou as
criancas e os jovens em situacdo de deficiéncia das instituicGes de ensino especial, em
defesa da sua normalizacdo, o que Ihes permitiu o usufruto de um novo espaco e novos
parceiros de convivio, de socializacdo e de aprendizagem na escola regular.
(SANCHES; TEODORO, 2006).

Apesar de ser um avancgo, o0 principio normalizante pressupunha um conjunto
de normas comportamentais que deveriam atender a um padrdo considerado ideal,
segundo critérios estabelecidos. Dessa forma, para o aluno ter sucesso no processo
educacional, era necessaria a sua adaptacdo a esses padrdes comportamentais. No
contexto da integracdo escolar, na década de 1980, ja ficavam notorias as dificuldades

desse processo e diferencas nas interacfes dos professores com alunos integrados.

Na pratica, a integracdo de alunos com necessidades especiais ndo era um
processo facil. Alves (1983), num estudo pioneiro - realizado na fase inicial do processo
de integracdo nos Estados Unidos - procurou comparar as interacdes dos professores
com os alunos regulares e alunos com deficiéncias leves integrados em suas classes.
Verificou-se que os fatores que mais contribuiam para a discriminacdo entre os dois
grupos eram de natureza académica. Os professores, por terem baixas expectativas com
relacdo a capacidade de aprendizagem dos alunos com deficiéncia, os excluiam das
atividades académicas proporcionadas aos demais. Dessa forma, a integracdo era apenas
fisica, na sala de aula, pois os educandos “integrados” tinham menos oportunidades de
aprendizagem académica e de interacdo social. Para que a classe regular fosse “o
ambiente menos restritivo” * (ou mais adequado) seria necesséario capacitar os
professores para lidarem mais eficazmente com os problemas académicos e sociais do

aluno da educacéo especial.

Em outras palavras, a diferenca de interacdo no ensino enfatizava mais ainda
as desigualdades, o que fundamentava as criticas ao modelo de integracdo adotado. A
busca por uma integracédo efetiva ganha forgca com os movimentos pelos direitos civis

que enfatizavam a consciéncia e o respeito a diversidade, exigindo mudancgas no papel

! “the least restrictive environment”, conforme prescrito pela legislagio americana (ALVES, 1983)
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da escola para responder melhor as necessidades de seus estudantes. Comecava, entdo, a
surgir, a partir do ano de 1990, o conceito de inclusdo, que defendia a adaptacdo de
todos os sistemas de ensino para atender as especificidades dos alunos da educagéo
especial. Assim, a educacdo especial passou a ser vista como uma modalidade de
ensino definido por uma proposta pedagOgica que assegure recursos e Servicos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os educacionais comuns, de modo a
garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacdo bésica (BRASIL, 2001).

Além disso, no conceito de inclusdo, diferentemente do modelo da integracéo
- no qual o aluno integrado precisava se adaptar a escola comum - a escola comum
deveria adaptar-se ao aluno da educacédo especial, assegurando-lhe curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades académicas e sociais. Essa ideia tomava forma e contornos globalizantes,

tornando-se, no final do século XX, a palavra de ordem na educacdo (MENDES, 2006).

Conforme Teodoro e Sanches (2006), a experiéncia com a integracdo escolar
e toda a reflexdo que ela gerou sobre a escola que exclui uma parte consideravel dos
seus alunos, ndo somente 0s que se encontravam em situacdo de deficiéncia, ajudou a
desencadear o movimento da inclusdo, que buscava promover o0 sucesso pessoal e
académico de todos os alunos, numa escola inclusiva. Nesse sentido,, a escola deveria,
dentre outras coisas, ser acessivel a todos, em termos fisicos e educativos, sem impor

barreiras, com curriculo de apoio e métodos de comunicagéo.

Comecava, entdo, no contexto mundial, a tomar forma o consenso de que era
preciso concentrar esforcos para atender as necessidades educacionais de todos 0s
estudantes, o que culminou em duas conferéncias internacionais importantes: A
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em 1990, em Jomtien, na Tailandia, e
a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade,
em 1994, em Salamanca, na Espanha. A “Declaragdo de Salamanca” marcou de forma
definitiva as politicas inclusivas (COSTA, 2011). Esses movimentos internacionais
influenciaram a LDBEN 9394/96 (BRASIL, 2014), que enfatizou a educacéo inclusiva,
manifestando o propoésito de incluir o educando, sempre que possivel, nas classes

comuns do ensino regular.
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Assim, seguindo a tendéncia internacional, as politicas oficiais em nosso pais
passaram a reconhecer o processo de inclusdo como uma agéo educacional que tem por
meta possibilitar o ensino de acordo com as necessidades do educando. Segundo Costa
(2011), este seria uma momento propicio para implementar essas ideias, uma vez que a
sociedade brasileira vive atualmente um momento cultural contrario a discriminacéo,
tendo a atencdo as diferencas ganho centralidade nas discussGes. A igualdade e o
direito, muitas vezes preteridos no ensino das pessoas com deficiéncia ou com
transtornos globais, entraram na pauta iminente da educacdo, pela necessidade de
preparacdo dos espacos escolares e dos profissionais docentes. Sdo desafios impostos
pelas questdes que emergiram da familia, da sociedade, da cultura e das minorias no

contexto da luta pelos direitos do individuo.

Tais desafios ajudaram a fomentar, nos ultimos anos, relevantes movimentos
na politica de inclusdo em escolas do ensino regular. Entre 1998 e 2010, o aumento do
nimero de alunos da educagdo especial matriculados em escolas comuns foi
significativo: Em 1998, dos 337,3 mil alunos contabilizados em educagédo especial,
apenas 13%, isto é 43,9 mil, estavam matriculados em escolas regulares ou classes
comuns. Em 2010, dos 702,6 mil estudantes, 484,3 mil (69%) frequentavam a escola
regular’. O Censo Escolar publicado em 2013° do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep - mostrou um aumento de 9,1% no
namero de matriculas nessa modalidade de ensino. J& no ultimo censo escolar, a
migracdo dos alunos para as escolas do ensino comum continuou aumentando, com um

crescimento de 4,5% entre 2012 e 2013 no nimero de matriculas®:, (Anexo I)

? Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Censo da
educacao bésica: 2010 — resumo técnico. — Brasilia : Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2013. Disponivel em www.inep.gov.br/educacao. Acesso em 10/07/2013.

® Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Censo da
educacdo bésica: 2012 — resumo técnico. — Brasilia : Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2013. Disponivel em www.inep.gov.br/educacao. Acesso em 10/07/2013.

* Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Censo da
educacdo bésica: 2013 — resumo técnico. — Brasilia : Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2014. Disponivel em www.inep.gov.br/educacao. Acesso em 10/07/14.
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A Lei 12.796/13 (BRASIL, 2013) alterou a LDBEN 9.394/96 (BRASIL,
2014), modificando, assim, o artigo 58, que trata da educacdo especial. Pela nova
redacgéo, entende-se por educacgéo especial a modalidade de educacéo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, ndo mais para 0 educando com
necessidades educacionais especiais, mas sim, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades ou superdotacéo.
Diante da nova redagdo da LDBEN 9.396/96, alunos com TDAH, dislexia, dispraxia e
outros transtornos podem ficar sem o apoio legal da legislacdo educacional. Neste
trabalho, utilizamos a expressdo “necessidades educacionais especiais” pelo fato de que
esta representa melhor, para o professor, a diversidade discente quando falamos de
inclusdo. Trata-se de um puablico heterogéneo e bem maior do que o contemplado pela
Lei, abarcando dificuldades organicas e ndo organicas, deficiéncias e transtornos de

aprendizagem.

Essa mudanga ja havia sido sinalizada por ocasido da publicacdo da Resolugédo
n° 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009), que Institui as Diretrizes Operacionais
para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacdo Especial. Segundo a resolucdo, os sistemas de ensino devem matricular os
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em
centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos. O artigo segundo da
Resolucdo dispbe que o AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a
formacdo do aluno, por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade
e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e

desenvolvimento de sua aprendizagem.

Apesar de o levantamento do Inep mostrar apenas estudante com deficiéncias,
TGD ou altas habilidades/superdotacdo, observa-se que na realidade do cotidiano da
escola regular, o trabalho dos professores expande-se para todo aluno cujas
necessidades especiais dificultam seu processo de aprendizagem. Segundo a Resolucéo
CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001), sdo considerados alunos
com necessidades especiais aqueles que apresentam, durante o processo educacional,

dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo de
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desenvolvimento, dificultando o acompanhamento das atividades curriculares, sem uma
causa organica especifica, e aqueles educandos que apresentem disfuncdes, limitacOes

ou deficiéncias.

Assim sendo, para alguns autores, a educacdo especial, além de ser uma
modalidade de ensino, torna-se, ainda, uma intervencao educativa especial, concebida
especificamente para o aluno com alguma necessidade especifica (SANCHES E
TEODORO, 2006). Este era 0 mote do movimento da inclusdo, na sua esséncia, nos
seus objetivos, que transpunham as deficiéncias e chegavam as necessidades de todos 0s
estudantes que, por algum motivo, tinham seu direito de frequentar a escola comum
cerceado (SANCHES E TEODORO, 2006; ROYO E URQUIZAR, 2012).

De acordo com as politicas de educacdo, as escolas inclusivas sdo escolas para
todos, 0 que requer um sistema educacional que reconheca e atenda as diferencas
individuais, respeitando as necessidades de qualquer aluno, ndo apenas os com
deficiéncia, mas também aqueles que, “por inimeras causas, endégenas ou exogenas,
temporarias ou permanentes, apresentem dificuldades de aprendizagem ou no
desenvolvimento” (EDLER CARVALHO, 2004, p.29).

A esse respeito Cicillini, Novais, Malusa (2012, p.208) afirmam:

Todavia, ainda quanto ao uso do termo inclusdo no campo
educacional, é pertinente reconhecermos a impossibilidade de ser
veiculado apenas aos movimentos por inclusdo escolar de pessoas
deficientes, pois, quando examinamos historicamente a origem e 0
desenvolvimento do termo, encontramos outras situagdes sobre grupos
excluidos que foram ou sdo submetidos a processos de participacao
excludente nas institui¢bes nacionais.

De acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2011), os estudos mais recentes no campo da educacao
especial consideram pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras,
pode ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos
com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteragOes
qualitativas das interacGes sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos

com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.
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A partir da Lei N° 12.764/12°, o autismo passou a ser considerado uma
deficiéncia e ndo apenas um transtorno. A partir dessa lei, 0 aprendente autista passou a
ter o direito de estudar em escolas regulares, tanto na educacgdo bésica quanto no ensino
profissionalizante e, quando necessario, com o0 apoio de um mediador especializado. A
Lei se coaduna com as propostas e as estratégias da meta quatro do novo Plano
Nacional de Educacdo - PNE 2014-2024 - (BRASIL, 2014b) no que tange a
universalizagdo do atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgéo, trazendo uma demanda
formativa e de capacitacdo aos professores, incrementando o seu trabalho nas escolas

regulares.

Pesquisas mostram a magnitude dos movimentos para a incluséo escolar no
Brasil, indicando os avangos alcangados no ensino publico: 62,7% das matriculas da
educacdo especial em 2007 estavam nas escolas publicas e 37,3% nas escolas privadas.
Em 2012, esses numeros alcancaram 78,2% nas publicas e 21,8% nas escolas privadas.
As pesquisas mostram ainda que o percentual de estudantes matriculados em escolas
especializadas e classes especiais vém diminuindo. Em 1988 eram 87 %, totalizando
293,4 mil alunos. A taxa foi reduzida a 31% (o que corresponde a 218,2 mil) ja em 2010
(INEP, 2012).

Os nimeros mostram uma demanda da inclusdo, com acGes dirigidas para as
escolas do ensino regular. A politica de inclusdo no ensino comum vem sendo ratificada
nos Ultimos anos, mais enfaticamente desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96 (BRASIL, 2014) - que ja trazia em seu artigo
58 a orientagédo para que a educacgéo especial fosse oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, explicitando, ainda, no artigo 59, que os sistemas de ensino deveriam
assegurar aos alunos da educacdo especial, dentre outras coisas, curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos especificos, bem como professores capacitados para a
incluséo desses educandos nas classes comuns (BRASIL, 2007).

Vale ressaltar que o novo PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014b) em sua meta
namero quatro diz que, caso ndo seja possivel integrar esses estudantes em classes
comuns, eles terdo assegurado atendimento em escolas especiais, ponto que valorizou as
instituicOes especiais. O Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL,

> Publicada em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12764.htm, acesso em
02/02/13.
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2011), define que o Poder Publico estimulara o acesso ao atendimento educacional
especializado de forma complementar ou suplementar ao ensino regular, assegurando a
dupla matricula. Expde, ainda, que a Unido prestard apoio técnico e financeiro aos
sistemas publicos de ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a institui¢cdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas, com a finalidade de ampliar a oferta do
atendimento educacional especializado aos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede
publica de ensino regular. Nesse grupo de entidades sem fins lucrativos estdo escolas

especiais e demais instituicbes que prestam atendimento educacional especializado.

Apesar de a legislacdo buscar o alargamento das a¢des das politicas de inclusdo
em direcdo as escolas especiais, ela deixa divida quanto a distribuicdo dos recursos na
educacdo especial e, de certa forma, culmina por aumentar a demanda em direcdo as
escolas do ensino comum. Isto porque o valor computado da matricula por aluno da
educacdo especial é repassado as secretarias de educacdo de cada estado, que sdo
responsaveis por repartir o dinheiro entre as escolas de Educacdo Bésica e as
instituicGes conveniadas. Porém, a Nota Técnica n°® 055/2013 da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI — (BRASIL, 2013)
salientou que os Centros de Atendimento Educacional Especializado - AEE - na
condigdo de instituigdes comunitérias, confessionais ou filantropicas, especializadas em
educacdo especial, podem ofertar o atendimento educacional especializado, aos
estudantes que constituem o publico alvo desta modalidade de ensino, matriculados nas
classes comuns de educacdo basica. Isto significa que, para efeito de repasse do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB - essas instituicdes precisam se tornar AEE, com
seus alunos frequentando também o ensino regular, 0 que aumentaria 0 nimero de
matriculas nas escolas comuns. Ou seja, 0 crescimento do nimero de alunos na rede
regular de ensino tende a ser cada vez maior, diminuindo, em contrapartida, 0 nimero

de matriculas na rede de ensino especial.

No Brasil, 0s movimentos inclusivos ndo estdo apenas no campo da discéncia,
mas na docéncia também. Segundo o censo escolar 2013 ©, houve crescimento de 177%

da formacdo de professores em educacdo especial em dez anos, na tentativa de

® Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/12/governo-expande-inclusao-de-pessoas-com-
deficiencia-nas-escolas. Acesso em 01/12/14.
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capacitacdo para o trabalho no ensino comum. Em 2013, o censo contabilizou 93.371
educadores, enquanto em 2003 havia apenas 33.691 profissionais formados. Segundo o
censo, em 5.553 municipios das cinco regides do pais, 648.921 alunos com deficiéncia
visual, auditiva, fisica ou com transtornos globais do desenvolvimento estudam em
classes comuns da educacdo basica. Na educacdo superior sdo 29.221 estudantes
matriculados em cursos de graduagdo. Nota-se, no entanto, a auséncia de informacoes
acerca das acdes para alunos com deficiéncia intelectual que, conforme vimos, tém
grandes dificuldades de inclusdo no espaco da escola comum, bem como representam
um grande desafio pedagdgico para seus professores. Segundo o censo, entre 2003 e
2013, o Ministério da Educacdo - MEC - financiou a criacdo de 30 centros de formagéo
de profissionais da educacdo e de atendimento das pessoas com surdez e de 55 centros
de apoio pedagdgico as pessoas com deficiéncia visual, abrangendo as 27 unidades da

Federacéo.

Os movimentos inclusivos ganharam énfase nos ultimos anos em consequéncia
das politicas de direitos sociais e das reivindicacdes de grupos até entdo excluidos dos
espacos escolares, revigorando a discusséo sobre a melhor forma de educar alunos com
deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento. A luta pela ampliacdo do acesso
a escola e pela qualidade da educacdo especial culminou com a proposta de Educacédo
Inclusiva, hoje amparada e promovida pela legislacdo em vigor, determinante das

politicas publicas educacionais no nivel federal, estadual e municipal (GLAT, 2005).

Ainda que a legislacdo reforce o apoio técnico e financeiro do Poder Publico as
instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva em
educacdo especial, ela salienta que a educacdo especial ndo pode ser organizada
paralelamente a comum, como um substitutivo. O desenvolvimento dos estudos no
campo da educacdo e dos direitos humanos vem modificando conceitos,
regulamentacdes, praticas educacionais e de gestdo, em razdo da necessidade de se
promover uma reestruturacdo das escolas do ensino regular e especial (BRASIL, 2010).
Procura-se reconhecer a educacdo como direito humano, considerando as diferencas
existentes entre as pessoas, trazendo a necessidade de sensiveis mudancas nas préaticas
escolares, para uma educacgéo qualificada e inclusiva, como um valor para a superagéo
das desigualdades e das injusticas (COSTA, 2011).

Porém, esta proposta de uma educacao inclusiva ndo tem obtido consenso entre

0s educadores a respeito do ambiente mais adequado ou menos restritivo para sua
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efetivacdo: se a escola regular ou a escola especial ou as duas. Nesta discussao,
aparecem trés posicdes: uma mais radical, que defende a inclusdo apenas em escolas
regulares; outra mais moderada, postulando a incluséo em escolas regulares, mas com
apoio de instituicdes especializadas e uma terceira, que defende a inclusdo em classe
comum, todavia, com o0 preparo progressivo das escolas, adaptacdo de espacos e

capacitacdo dos professores.

Os que defendem uma posicdo mais radical (GLAT 2005, GLAT e
FERREIRA, 2007) dizem que o conceito de escola inclusiva esta relacionado a uma
nova postura da escola regular, que deve propor no projeto politico-pedagdgico, no
curriculo, na metodologia, na avaliagdo e nas estratégias de ensino, agBes que
favorecam a inclusdo social e praticas educativas diferenciadas que atendam a todos 0s
alunos. Defendem que, numa escola inclusiva, a diversidade é valorizada considerando
qgue no ensino regular € possivel conviver com maior heterogeneidade de propostas
pedagogicas, bem como com maior diversidade de alunos. Criticam as politicas de
apoio as instituicdes especiais, ao dizerem que é dificil entender como, apds décadas de
um discurso prometendo a integracdo e, agora, a inclusdo, multiplica-se a demanda pelo
conjunto de servicos oferecidos pelas instituicdes especializadas filantropicas, de carater

multiprofissional.

Para esses autores, somente a escola regular € o caminho para atender as
politicas inclusivas. Ressaltam ainda que é preciso que o atendimento educacional
especializado, mesmo ministrado como apoio, ndo gere uma situacdo por si so
constrangedora, ao exigir que uma crianga seja acompanhada por servicos de
assistenciais, quando estes s&o totalmente dispensaveis (FAVERO, 2013).

Para Mendes (2006), que apoia a posi¢cdo mais moderada, a educacdo inclusiva
pressupde a colocacdo de todos os estudantes como membros de uma classe comum,
deixando, porém, abertas as oportunidades para estudantes serem ensinados em outros
ambientes. A retirada da crianca da classe comum seria possivel nos casos em que seus
planos educacionais individualizados previssem que seria improvavel derivar beneficios
educacionais da participagdo exclusiva na classe comum. Para a autora, a melhor
colocacdo seria sempre na classe comum, admitindo, porém, a possibilidade de servigos
de suporte, tais como classes de recursos, classes especiais parciais, escolas especiais ou
residenciais. Mendes (2006) reitera que 0 movimento pela incluséo escolar requer certos

cuidados e definigdes mais precisas. Se, de fato, a facilidade de acesso a escola regular e
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a classe comum se configura como um momento impar na historia, ela ndo garante a
inclusdo se as diferencas continuarem a ser sistematicamente delas excluidas. Dito de
outro modo, a matricula no ensino regular ndo é garantia de inclusdo. Artioli (2006)
concorda com corrobora a posi¢do de Mendes (2006) ao afirmar que a escolarizagdo
deve acontecer na classe comum, admitindo, porém, excecdes para alunos que, em
fungdo da gravidade da deficiéncia, ndo podem se beneficiar dessa modalidade de

atendimento.

Também corroborando Mendes (2006), Edler Carvalho (2004, p.29) afirma
que concordar com a proposta inclusiva néo significa eliminar todas as modalidades de
educacdo especial, principalmente para aqueles que necessitam de apoio intenso e

permanente. A relagdo entre integracdo e incluséo traz a impressao de

uma luta entre dois campos de forca: um, dos que defendem,
unicamente, o termo incluséo e outro, dos que defendem a proposta da
educacgdo inclusiva sem desconsiderar a importancia da integracao
como processo interativo e que deve fazer parte da educacdo

inclusiva.

A autora (EDLER CARVALHO, 2004, p.161) salienta que, mesmo com todas as
explicagdes referentes a proposta da inclusdo, na melhoria das respostas educativas das
escolas tem havido muita confusdo conceitual e pratica, com a existéncia de nucleos de

reclusdo de determinados alunos nas turmas do ensino regular:

[...] entendo que as adequagdes curriculares sdo necessarias e ndo
representam outro curriculo, ignorando-se o projeto curricular
oferecido aos alunos em geral. Também ndo as considero como uma
versdao empobrecida do curriculo adotado e, muito menos, que se
destinem sé e apenas a pessoas com deficiéncia.

Ja Mantoan (2008) acredita que o sucesso da inclusdo na escola regular decorre
das possibilidades de se conseguir progressos significativos desses alunos na
escolaridade, por meio da adequacdo das escolas e das praticas pedagodgicas a
diversidade dos aprendizes. Sé se consegue atingir esse sucesso, quando a escola regular
assumir que as dificuldades de alguns alunos ndo séo apenas deles, mas resultam em
grande parte do modo como 0 ensino € ministrado, a aprendizagem é concebida e
avaliada. Nesse sentido, ndo sdo excluidas apenas as criangas que tém deficiéncias, mas
também as que sdo pobres, as que ndo vao as aulas porque trabalham, as que pertencem

a grupos discriminados e as que de tanto repetirem desistem de estudar.



24

De uma perspectiva semelhante, Artioli (2006) aponta varios obstaculos que
impedem a efetivacdo da incluséo educacional das pessoas com deficiéncia, entre eles, o
despreparo do professor, os graves problemas da educacgéo publica e a falta de recursos.
Além desses, ja bastante complexos, outro fator que merece mencdo € a auséncia de
articulacdo que ainda persiste entre a educacao especial e 0 ensino comum. Segundo a
autora, ambos parecem néo integrar uma mesma educacgdo geral, uma vez que tanto os
professores do ensino comum como o0s do ensino especial limitam-se a trabalhar nas
suas respectivas areas, sem partilhar acdes pedagdgicas. Por esta razdo, a pessoa com
deficiéncia ainda enfrenta uma condicao historica de séculos de exclusdo social, que

compreendeu desde sua eliminag&o fisica ao nascer até a mais completa segregacao.

Nesta breve apresentacdo das principais posi¢des com relagdo a incluséo,
observa-se que nem entre os proprios especialistas ha consenso. Coerente com cada uma
dessas posi¢cOes torna-se necessaria uma ressignificacdo do espaco escolar no tocante a
curriculos, métodos e técnicas, bem como o l6cus em que esse atendimento poderia

ocorrer de forma mais efetiva, se na escola especial, regular ou em ambas.

Por esta razdo, a implementacdo das politicas inclusivas tem encontrado
grandes dificuldades. A propria legislacdo (BRASIL, 2010), reconhece que as escolas
precisam ser reorganizadas para receber alunos que necessitam do atendimento
educacional especializado. O trabalho do professor e a sua formacao,
consequentemente, ganharam destaque pela necessidade de acesso e permanéncia desses

educandos na escola regular.

Cabe lembrar, porém, que inlmeras pesquisas mostram reiteradamente que 0s
professores ja se sentem sobrecarregados, em decorréncia das novas fungdes que lhes
vém sendo atribuidas pelas politicas de universalizacdo do ensino, iniciadas décadas
atras. Conforme assinala Scheibe (2010), existe uma grande pressdo para os professores
apresentarem melhor desempenho, culpabilizados que sdo pelo chamado “fracasso
escolar”. Turmas cada vez maiores e grande diversidade discente representam uma
sobrecarga no trabalho do professor, contribuindo para o agravamento das condicdes
cada vez mais precarias do seu exercicio profissional. Essa autora ressalta que, apesar
do papel determinante das condi¢des de trabalho desfavoraveis, as criticas recaem sobre
os professores, tidos como mal formados e pouco imbuidos de suas responsabilidades

pelo desempenho dos estudantes.
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Além disso, a formacéo dos professores, mesmo para trabalhar com alunos do
ensino regular, ndo tem chegado a um consenso acerca dos saberes que devem orientar
as praticas. Alega-se que os professores ndo tém familiaridade com os conteudos a
serem ensinados, nem com os tipos de dificuldade dos alunos; e que eles tém
dificuldade de transformar os conhecimentos adquiridos na formacdo em contedos
ensinaveis (SAMPAIO e MARIN, 2004). Decerto, esse aspecto se intensifica no
trabalho com alunos da educagéo especial.

Gatti (2010) afirma que ha necessidade de mudancas nas estruturas
institucionais e nos curriculos da formacédo, devido a fragmentacdo formativa, sendo
preciso integrar essa formacdo em curriculos articulados e voltados para a experiéncia
cotidiana. Para ela, a formacéao de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias
e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcéo
social propria a escolarizagdo, isto €, ensinar as novas geracGes 0 conhecimento
acumulado e consolidar valores e préticas coerentes com nossa vida civil. Estudos no
campo dos saberes docentes, como os de Tardif (2012) mostram que o saber académico,
adquirido durante os anos de formacao profissional, ndo da conta de abarcar toda a
complexidade da préatica docente. Assim, os saberes dos professores ndo provém de uma
fonte Unica, mas tém diferentes origens que incluem sua histéria pessoal e social, sua
subjetividade, suas crencas, forjadas no ambito da familia, nos seus grupos de pertenca e
na cultura. Sdo saberes que sdo incorporados ao trabalho por meio de mecanismos
sociais.  Ademais, pouco correspondem aos conhecimentos tedricos obtidos na
universidade e produzido pelas ciéncias da Educagao: “para os professores de profissao,
a experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar”
(TARDIF, 2010, p. 61)

De certo modo, os futuros docentes, antes mesmo de ensinarem, ja comecam a
formar uma representacdo do que é ser professor ao observar seus préprios professores
nas salas de aula. Para Tardif (2012, p.20) “tal imersdo ¢ necessariamente formadora,
pois leva os futuros professores a adquirirem crencas, representacdes e certezas sobre a
pratica do oficio de professor, bem como sobre o que ¢ ser aluno”. O saber dos
professores parece estar assentado em transagOes constantes entre o que eles sdo
(incluindo as emocgdes, a cognicéo, as expectativas, a historia pessoal) e o que fazem. O
ser e o fazer aparecem ndo como dois polos separados, mas como resultados dindmicos

das proprias transagdes inseridas no processo de trabalho escolar.
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E dessa forma que o trabalho na educacdo especial tem sido instituido. Os
caminhos pedagdgicos que hoje se apresentam na escola buscando tracar novas veredas
da inclusdo tém origem no antigo, “exatamente porque o antigo ¢ reutilizado

constantemente por meio dos processos de aprendizagem” (TARDIF, 2012, p.36).

Concluindo, as dificuldades enfrentadas pelos professores na atualidade,
mencionadas anteriormente, tendem a se intensificar quando os docentes precisam
educar alunos com necessidades educacionais especiais. S&o alunos com autismo,
sindrome de Down, deficiéncia intelectual, mdltiplas deficiéncias, paralisia cerebral,
dentre outros. Esses discentes, 0 mais das vezes, sdo inseridos em salas de aula com os
demais alunos do ensino regular sem adaptacdo arquitetdnica, sem instrumentos
pedagogicos adequados e sem a capacitacdo profissional do professor. Certamente, tais
dificuldades véo influenciar as representacdes que os professores constituem a respeito
desses alunos, bem como a respeito da propria inclusdo escolar. Essas representacdes
sdo constituidas no ambito dos grupos de docentes, os quais sdo confrontados com a

discussdo sobre a inclusdo, tenham ou n&o alunos com necessidades especiais.

Diante dos desafios atuais da educacdo especial, € preciso considerar as
representacdes construidas pelos professores a respeito da inclusdo, pois estas se
materializam nas praticas docentes, contribuindo para o sucesso ou insucesso do ensino,
uma vez que as representagdes constituem-se em um saber efetivamente praticado,
percebido em comportamentos e comunica¢fes que ocorrem sistematicamente dentro

dos grupos sociais.



27

2. OBJETIVO DO ESTUDO

Investigar as representacdes sociais de incluséo escolar apresentadas por professores da
educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, que atuam em escolas
regulares do municipio de Niter6i e Itaborai. Serdo comparados dois grupos de
professores: 0s que tém alunos com necessidades especiais em suas turmas e os que nao
tém.

Em decorréncia deste objetivo, propomos as seguintes questdes de estudo:

1. Como os professores dos dois grupos representam a inclusao?

2. Quais as diferencas nas representagdes apresentadas pelos dois grupos?

3. Quais as maiores dificuldades para que se concretize a inclusdo?

4. Que tipo de aluno parece ter melhores condicdes de se beneficiar com a inclusao?

5. Quais aspectos das politicas inclusivas sdo mais ou menos aceitos pelos professores?

3. JUSTIFICATIVA

Esta pesquisa justifica-se em razdo da relevancia da atuacdo docente para
atender as demandas da educacdo na contemporaneidade, na busca da garantia do
acesso e permanéncia no ensino regular do aluno com necessidades educacionais
especiais, projetando a universalizacdo de oportunidades para todos. No entanto, as
condicdes para a efetivacdo dessas oportunidades alicercam-se, também, sobre a
maneira como os professores veem todo o processo educacional e como se manifestam
no cotidiano escolar as suas representacées a respeito da inclusdo. O ambiente escolar é
um campo social que possui seus atributos e modos de vida repletos de imaginarios,
linguagem, simbolos. Apesar das acBes nas politicas de inclusdo, que propdem um
projeto nacional voltado para a organizacdo das escolas e para a formacdo dos
professores, considerando as diferencas de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes, as praticas pedagogicas, invariavelmente, recebem interferéncia de
representacdes, valores, sentimentos e da cultura, trazendo caracteristicas docentes e

institucionais nos processos educacionais.
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O ensino inclusivo possibilita a discussdo sobre os impasses que o0 encontro
com estudantes da educacdo especial promove: na educacdo formal, o mais das vezes, o
aluno é avaliado pelo seu comportamento, incompativel diante do que a escola espera.
Por outro lado, ele é descrito e compreendido na literatura cientifica. O aluno que é
conhecido pela ciéncia, nem sempre € educado pela escola. O desenvolvimento
cientifico permitiu diagnosticos precoces e mais precisos, mapeamentos e diferentes
classificacbes de transtornos e deficiéncias, trazendo subsidios ao atendimento
educacional especializado. Porém, ainda que essas pesquisas estejam desenvolvidas na
area médica, os professores ainda convivem com as consequéncias comportamentais

dos disturbios, sem saber como lidar com elas em sala de aula.
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4. REVISAO DA LITERATURA

4.1. Breve panorama da incluséo escolar no Brasil

Como vimos, muito se tem debatido acerca da incluséo escolar de alunos com
necessidades especiais em escolas regulares. E bom ressaltar que o conceito de
“necessidades educacionais especiais” abrange desde individuos com dificuldades de
escolarizacdo, decorrentes de precérias condigdes econdmicas e socioculturais, até os
com deficiéncias, em graus variados. (GLAT, PLETSCH E FONTES, 2009). Segundo a
Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001), sdo
considerados alunos com necessidades especiais aqueles que apresentam disfuncgoes,
limitacbes ou deficiéncias com uma causa organica e aqueles que apresentam
dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo de
desenvolvimento - dificultando o acompanhamento das atividades curriculares - sem
uma causa organica especifica. Isto porque muitos alunos ndo tém diagnéstico médico,
mas demandam um atendimento educacional especializado. Para Sanches e Teodoro
(2006), a redefinicdo e a descolagem do conceito de necessidades especiais do
diagnostico médico foram um passo dado no sentido da eliminacdo da categorizacao das
pessoas em situacao de deficiéncia. Para esses autores, trata-se de uma grande categoria
que convida os técnicos a valorizar a funcionalidade das criangas e dos jovens para

promover as suas aprendizagens, incrementando o ensino escolar.

Pesquisas acerca da inclusdo escolar, tais como as Taveira (2008), Costa
(2009), Melo (2010), Pintor (2011), Mendes, Silvia e Pletsh, (2011) e Pintor, Llerena e
Costa, (2012), revelam alguns aspectos recorrentes quanto a educagdo do aluno com

necessidades educacionais especiais em escolas regulares que resumimos a seguir.

Na educacdo especial, o0 ensino de surdos e de cegos tem contado com maior
respaldo educacional, no que tange a recursos de ensino e formagéo docente: o curso de
LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais — para a educacdo de surdos e o Braile, para a
educacdo de cegos. Ha, ainda, tecnologia assistiva e politicas de acessibilidade para
deficientes fisicos. Os professores parecem encontrar maior dificuldade na educagéo de
alunos com deficiéncia intelectual, autismo e outros transtornos de aprendizagem, em
que ndo ha formacéo especifica e as metodologias sdo advindas de areas terapéuticas,

tais como o método TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related
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Communication-handicapped Childrennem) e o0 ABA (Applied Beravior Analysis), que

sdo metodologias individuais inadequadas para uma classe inclusiva.

H& diferencas na interacdo dos professores com alunos da educacdo especial,
em comparacdo com alunos do ensino regular. Em muitos casos, por causa das suas
dificuldades, o aluno com necessidades especiais € excluido de atividades realizadas
pelos demais alunos ou realiza apenas atividades especificas isoladamente. Essa postura
dos professores decorre em grande parte da ideia de que o aluno precisa adaptar-se a
instituicdo escolar, pois o problema esta centrado nas suas dificuldades, deixando
implicita uma visao acritica da escola, (MENDES, 2006) e¢ de um ensino “emendativo”,

com o objetivo de consertar o que esta errado (VELTRONE et al, 2009).

Aspectos ligados a interacdo dos professores com alunos da educacdo especial
ja haviam sido analisados em pesquisas pioneiras acerca da integracdo escolar como a
de Alves (1983), que investigou as interacbes do professor com esses alunos,
comparando-as com as relacfes estabelecidas com os estudantes do ensino regular. Os
resultados indicaram diferengas significativas no tratamento dado aos alunos com
necessidades especiais, no que se refere a interacdes de natureza académica nas quais
eles eram pouco exigidos ou mesmo excluidos. Os alunos integrados néo
compartilhavam as mesmas atividades académicas e ndo usufruiam das mesmas
oportunidades para aprender que seus colegas. As perguntas feitas ndo tinham o mesmo
grau de dificuldade e o feedback dado pelos professores as perguntas ou ao desempenho

deles era menos estimulante em comparacao ao dirigido aos demais alunos.

Muitos professores afirmam que, em alguns casos, nem todos os estudantes séo
bem-vindos, seja porque apresentam dificuldades de aprendizagem, ou porque sao
procedentes de familias desestruturadas, ou porque manifestam condutas indisciplinadas
e agressividade. Além disso, os docentes afirmam que a inser¢do do aluno com
deficiéncia ameaca a segurancga dos professores, em termos de vigilancia e de controle.
Em decorréncia, promove-se o isolamento do aluno com deficiéncia, localizado nas

primeiras carteiras e vigiado em suas atitudes e comportamentos. (TAVEIRA, 2008).

As praticas pedagdgicas, mesmo planejadas com cuidado, ndo contribuem para
0 éxito da aprendizagem e as politicas administrativas ndo tém gerado o sucesso escolar,
comprometendo a proposta da escola inclusiva. Assim, por exemplo, algumas praticas
orientadas para o desenvolvimento individual do aluno sdo realizadas individualmente.

Isso dificulta a sua socializagcdo, uma vez que, mesmo propostas para os grupos, elas
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atendem as especificidades das necessidades educativas de cada um deles. (MENDES,
SILVIA e PLETSH, 2011).

Muitas pesquisas tém apontado dificuldades dos professores diante da
obrigacdo de incluir o aluno em sala de aula. Alguns preferem que o aluno com
deficiéncia “fique quietinho, no fundo da sala, sem aparecer...”, pois os professores nao
sabem lidar com ele (TAVEIRA, 2008), revelando dificuldades em relagéo ao ensino,
ao quefazer pedagdgico. Além disso, ainda sdo desenvolvidas praticas educacionais de
ensino e aprendizagem centradas no professor, com pouca escuta e participacdo dos
alunos. A cultura escolar da homogeneizacéo e a dificuldade de respostas a distintos
comportamentos deixam o0 espago da sala de aula marcado pela exigéncia de ordem
disciplinar. Visto como um desafio, 0 encontro com as diferencas comportamentais, a
multiplicidade de caracteristicas sociais, emocionais, fisicas e intelectuais dos discentes
tornam o ambiente da escolarizagdo imprevisivel na visdo do professor e estes aspectos
parecem provocar 0s sentimentos de angustia, insatisfacdo e medo, deflagrando
mecanismos de defesa (TAVEIRA, 2008).

Além disso, pesam sobre a maior parte dos professores sentimentos de
angustia, insatisfacdo e medo, ligados a um ideal de aluno a ser alcangado - em
comparagdo com os demais discentes do ensino regular - diante da inexisténcia de
consenso acerca do l6cus adequado para o atendimento educacional especializado. Glat,
Pletsch e Fontes (2009), em pesquisa realizada na Rede Publica Municipal de Educacao
do Rio de Janeiro, observaram que ha uma diversidade de atendimentos aos alunos com
necessidades educacionais especiais, indicando que a inclusdo escolar praticada coexiste
com outras modalidades de ensino especializado, apontando contradi¢cbes nessa
proposta: ha alunos incluidos em turmas regulares, com a opc¢do do suporte da sala de
recursos ou do professor itinerante e alunos que demandam um atendimento
educacional mais especializado - que também fazem parte do sistema — mas que estao

em classes e ou escolas especiais, bem como classes hospitalares.

Glat, Pletsch e Fontes (2009) ressaltam, ainda, o fato de que existe um grupo
de alunos com necessidades especiais incluidos em classes comuns que ndo recebe
qualquer tipo de suporte especializado. Além disso, ha controvérsias quanto aos
critérios de avaliacdo pedagdgica e de encaminhamento dos alunos das classes especiais
para o ensino comum, sobretudo nos casos de deficiéncia intelectual, deficiéncias

maultiplas e transtornos comportamentais. De modo geral, esses critérios passam pelo
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dominio de conhecimentos basicos adquiridos pelo aluno (escrever o préprio nome,
algumas palavras), a observagdo do comportamento do aluno em sala de aula e o

diagnéstico (até mesmo se o aluno tem ou nao “acompanhamento clinico”).

Para as autoras, as praticas avaliativas ainda seguem, predominantemente, o
modelo da integracdo. Ha discrepancias entre o discurso oficial — que rejeita o
diagnéstico clinico como fator determinante para o encaminhamento para esta ou aquela
modalidade de ensino, privilegiando a “avaliagdo do processo educacional do aluno” —
e a pratica dos professores e demais profissionais, que ainda consideram a avaliacédo

clinica como seu principal referencial.

Como afirmam Pintor, Llerena e Costa (2012), na busca por respostas as
questBes geradas pela demanda da inclusdo, no que tange as praticas docentes, muitos
professores ainda se apoiam nas teorias tradicionais de ensino e aprendizagem, sob
influéncia das teorias comportamentais, com base terapéutica e clinica, pois ndo ha a
consolidacdo de um arcabouco tedrico especifico para alunos da inclusdo. Para os
autores, é fundamental registrar o impacto da acdo de medicalizacdo do processo de
ensino e aprendizagem na educacdo de criangas oriundas principalmente das camadas
sociais menos favorecidas. As estratégias concorreram mais para a exclusdo do que para
a incluséo escolar na medida em que, majoritariamente, continua a recair sobre 0s
discentes a responsabilidade por sua ndo aprendizagem. A escola continua se eximindo
de aprofundar a analise em torno de sua pratica pedagdgica e da qualidade das relacGes
interpessoais no contexto escolar (PINTOR, LLERENA e COSTA, 2012).

Das influéncias comportamentais surgiram abordagens envolvendo a aquisigéo
de comportamentos socialmente aceitos, a memorizacdo do contetdo aprendido e a
aprendizagem seletiva mediante o estimulo e o reforco (DESBIENS, 2010). Essas
ideias, que se multiplicaram sob forte influéncia das analises clinicas das pessoas com
deficiéncia, tém influenciado as praticas de ensino, principalmente nas escolas
especiais. Nesse fato, talvez, encontremos a origem da resisténcia de alguns educadores
a instituicdes especializadas, quando se fala do local mais apropriado para o processo de

inclusdo escolar.

Segundo Mendes, Silvia e Pletsh (2011), os sistemas educativos continuam
organizando suas praticas de forma tradicional. Essas praticas sdo estruturadas em cinco

tipos de respostas para o atendimento das especificidades dos alunos:
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Método seletivo: que tem objetivos e conteudos fixos e comuns para todos 0s
alunos. Em decorréncia disso, a permanéncia dos alunos na escola dependera de suas

aptiddes para acompanharem os curriculos.

Método temporal: pressupde igualmente que devem existir conhecimentos
comuns a todos os elementos de uma sociedade e que os alunos que tenham necessidade
possam dispor de mais tempo para alcanca-los. Valoriza o ritmo de aprendizagem e o
tempo de individualizag&o.

Método da neutralizacdo: parte do principio de que alguns tém dificuldades na
escola provocadas fundamentalmente por fatores de origem social ou cultural. Por isso

dever&o ser compensados.

Método da adaptacdo de objetivos: este método tem como principio a
conviccdo de que ndo é possivel todos os alunos realizarem as mesmas atividades.

Assim, sdo organizados curriculos diversos para diferentes grupos.

Método de adaptacdo do ensino: considera que um unico método de ensino e
aprendizagem ndo pode atender a todos os alunos. Um ensino adequado exige a
utilizacdo conjunta de varias estratégias que se ajustem a diversidade discente. A sua
variante mais conhecida € a do ensino adaptativo, que vé as diferencas individuais como
um fato natural a educacdo escolar, ajustando 0 modo de ensinar as maneiras de
aprender dos alunos, tornando compativel o objetivo da qualidade do ensino com os da

igualdade de oportunidades dos alunos.

Para as autoras, o primeiro método se assenta na tradicdo escolar seletiva e tem
sido o mais comumente utilizado nos sistemas de ensino, sedimentando a ideia de
meritocracia no cotidiano escolar. O segundo, o temporal, tem originado propostas de
apoios extraclasse, que aumentam o tempo para aprendizagem do aluno de determinado
conteldo. O método da neutralizacdo tem sido utilizado por inimeros programas de
educacdo compensatoria, todavia, sem muitos beneficios para o aluno. O método da
adaptacdo dos objetivos originou, por exemplo, propostas como a ideia de curriculo

alternativo.

Conforme afirmam as autoras, o ultimo método seria aquele que nas ultimas
décadas tem sido buscado por diferentes sistemas educativos, como o do Brasil, em
consonancia com as politicas de educacdo inclusiva, amplamente disseminadas pela

Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), atual Secretaria de Educacdo Continuada,
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Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), sobretudo a partir do governo Lula
(2003-2010).

4.2. Marcos politicos e legais da educacao inclusiva

Conforme Mazzotta (2005) Jannuzzi (2006), o atendimento institucional as
pessoas com necessidades educacionais especiais surgiu de forma timida no Brasil
durante o Império, com a criacdo, em 1854, do Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
hoje Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual
Instituto Nacional da Educacédo dos Surdos (INES), ambos no Rio de Janeiro.

Conforme os autores, em decorréncia dos ideais de uma escola burguesa
calcada, em grande parte, nos enfoques e procedimentos europeus, a educacdo a partir
dessa época foi influenciada pela medicina, priorizando formas terapéuticas em
detrimento aos conteudos pedagdgicos, permitindo, assim, praticas de ensino que, 0
mais das vezes, procuravam adaptar o aluno as metodologias, ndo oferecendo, contudo,
muitas alternativas para a sua incluséo social. Nesse periodo, no que tange a natureza e
abrangéncia, as acOes desencadeadas foram marcadas por iniciativas oficiais e

particulares isoladas.

No inicio do século XX, em 1926, foi fundado o Instituto Pestalozzi,
especializado no atendimento as pessoas com deficiéncia mental, sendo que em 1945,
Helena Antipoff cria o primeiro atendimento educacional especializado a pessoa com
superdotacdo. Em 1954, surge a APAE, Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais.
Em razdo das disposicdes da Lei n° 4.024/61, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), em 1961 prioriza-se o atendimento as pessoas com necessidades
especiais dentro do sistema geral de ensino (MAZZOTTA, 2005).

Em 1973, o MEC cria o Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP),
responsavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil. Todavia, ainda ndo se efetiva
uma politica pablica de acesso universal a educacdo, permanecendo a concepcdo de
“politicas especiais” para tratar da educagdo de alunos com necessidades educativas.

Além disso, para alunos com superdotacdo ndo se planeja um atendimento especializado
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que considere as suas singularidades de aprendizagem, apesar do acesso ao ensino
regular (BRASIL, 2010).

A nova Constituicdo Federal (BRASIL, 2015) trouxe, como um dos Seus
objetivos fundamentais, a promog¢ao do bem de todos “sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo”. O artigo 205 define
a educagdo como um direito para o pleno desenvolvimento da pessoa, no exercicio da
cidadania e na qualificagdo para o trabalho. A Constitui¢ao estabeleceu a “igualdade de
condicdes de acesso e permanéncia na escola” como um dos principios para o ensino,
dispositivo que foi reforcado através da Lei n® 8.069/90, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (BRASIL, 2011), na determinagdo de que “os pais ou responsaveis tém a

obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino”.

A Politica Nacional de Educacdo Especial, (BRASIL, 1994), passou a orientar
o processo de “integracdo instrucional”, que condiciona o acesso as classes comuns do
ensino regular aqueles que possuem condi¢cGes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos

regulares.

Em 1999, o Decreto n® 3.298 ao dispor sobre a Politica Nacional para a
integracdo da pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2010) definiu a educagdo especial
como uma “modalidade transversal a todos os niveis ¢ modalidades de ensino”,
enfatizando a atuacdo complementar da educacéo especial ao ensino regular. Consoante
com essa proposta, a Resolu¢gdo CNE/CEB n° 2/2001, determinou que 0s sistemas de
ensino matriculassem todos os alunos, cabendo as escolas a organizacdo para 0
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as

condicdes necessarias para uma educacdo de qualidade. (BRASIL, 2010).

O Decreto n° 3.956/2001 (BRASIL, 2010) teve importante repercussdo na
educacdo, permitindo uma nova interpretacdo da educacdo especial, compreendida no
contexto da diferenciacdo, adotado para promover a eliminacdo das barreiras que
impediam o acesso a escolarizagdo. Na perspectiva da educacgdo inclusiva, a Resolucao
CNE/CP n° 1/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, define que as instituicbes de ensino
superior devem prever, em sua organizacdo curricular, formacdo docente voltada para a
atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos

alunos com necessidades educacionais especiais.
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Em 2003, ¢ posto em execucao pelo MEC o programa “Educagdo Inclusiva:
direito a diversidade”, objetivando apoiar a transformacdo dos sistemas de ensino em
sistemas educacionais inclusivos, com um amplo processo de formacdo de gestores e
educadores nos municipios brasileiros para a garantia do direito de acesso de todos a
escolarizacéo, a oferta do atendimento educacional especializado e a garantia de acesso
a todos a escola regular. (BRASIL, 2010).

Consoante com esses avancgos, 0 Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE), em 2007, enfatiza a formacdo de professores para a educacdo especial, a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetdnica dos
prédios escolares, acesso e a permanéncia das pessoas com necessidades especiais na
educacao superior e 0 monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio
de Prestacdo Continuada. Assim, para a implementacdo do PDE, é publicado o Decreto
n° 6.094/2007, que estabelece nas diretrizes do Compromisso Todos pela Educacéo, a
garantia do acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades

educacionais especiais dos alunos, fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas.

A Educacdo Especial recebeu maior destaque na LDBEN 9394/96 do que nas
Leis anteriores. Branddo (2007) observa que o Capitulo V da Lei, que trata da questdo
da Educacdo Especial, tem apenas trés artigos, porém, se forem cumpridas
integralmente todas as disposi¢Ges neles contidas, o Brasil certamente serd considerado
uma referéncia mundial nesse assunto. A Lei valoriza a educacdo inclusiva, pois ela
expressa no artigo 58 que a Educacéo Especial deve ser “oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino”, manifestando o propoésito de incluir o aluno com deficiéncia,
TGD, altas habilidades ou superdotacdo, sempre que possivel, nas classes comuns do
ensino regular. Todavia, o texto deixa claro no paragrafo primeiro que o atendimento
educacional especializado devera ser oferecido a parte, quando néo for possivel integra-
lo nas classes comuns, devendo ser ministrado em horario distinto das aulas regulares
para ndo restringir o acesso do aluno ao ensino comum, garantido pela Constituicdo
Federal e pela LDBEN como obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele nao

tiveram acesso em idade propria.

O texto salienta, no artigo 59, que os sistemas de ensino deverdo assegurar ao
educando 0s recursos necessarios para seu aprendizado e consequente inclusédo. O que
requer curriculos, métodos e técnicas adequadas; recursos e organizacdo; professores

especializados e capacitados para a integracdo do aluno na vida em sociedade, inclusive
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dando-lhe condicdes, sempre que possivel, a capacitacdo para o trabalho. Para a
instituicdo de ensino atender a esses propositos, serdo necessarias adequacdo e
organizacdo concernentes a diversidade discente. Além disso, o corpo docente
necessitara das condicfes essenciais de trabalho, além de permanente atualizacdo e
capacitacdo profissional. Ha orientacdo para o aluno frequentar a classe regular, ainda

que esteja matriculado numa escola especial.

Com referéncia ao curriculo escolar, Costa (2009) ressalta que as condigdes da
inclusdo alicercam-se, também, na forma de construi-lo, na forma de olhar a escola, o
aluno e o professor. Mas ha um longo caminho a seguir, pois a grande maioria dos
educadores, ainda estd condicionada a préaticas de ensino provenientes das tendéncias
pedagdgicas tradicionais, em razdo do modelo seletivo que predominou durante anos na
educacdo. Para essa autora, € premente na educacdo a emergéncia de um pensamento
que dé conta da complexidade da escola nos dias atuais. Procura-se reconhecer a
educacdo como direito humano, considerando as diferengas existentes entre as pessoas,
trazendo a necessidade de sensiveis mudangas nas praticas escolares, para uma
educacdo qualificada e inclusiva, como um valor para a superacdo das desigualdades e
das injusticas (COSTA, 2011).

4.3 Integracdo e Incluséo: aproximagdes e conflitos

No Brasil, a passagem para um modelo efetivamente inclusivo ndo tem sido
facil. Favero (2013) afirma que as escolas constantemente alegam que a inclusdo escolar
€ muito boa, mas ndo pode servir para alunos que tém deficiéncias muito graves, “pois
se as escolas estdo despreparadas para os demais alunos imagine-se para estes”
(FAVERO, 2013, p. 21). No mais das vezes, as escolas que recebem alunos com
deficiéncia transportam as praticas de ensino da educagdo especial, com énfase no
déficit de aprendizagem, no atendimento segregado e na medicalizacdo da educacéo.

Como vimos, a proposta de uma educacao inclusiva, que nasceu da experiéncia
com a integragdo escolar, tem suscitado diferentes interpretagdes. Segundo Guerrero
(2012, p.31), a palavra integragédo alude ao processo pelo qual o educando com
necessidades educativas especiais é habilitado a maximizar suas potencialidades e

conquistas pessoais em sua familia, na escola e na comunidade, sendo um processo
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destinado a todos os estudantes, ndo apenas alunos deficientes. Para a autora, essa
definicdo introduz um aspecto sumamente importante da integracdo: ela “é temporaria,
instrutiva e social”. Mas, foi um avanco para pessoas que haviam ficado historicamente

segregadas em razdo de alguma deficiéncia.

De fato, a integracdo escolar retirou criancas e jovens em situacdo de
deficiéncia, de instituicfes de ensino especial, 0 que permitiu o usufruto de um novo
espaco e novos parceiros de convivio, de socializagdo e de aprendizagem na escola
regular. Nesse mesmo movimento, porém,, as praticas pedagdgicas das instituicdes de
ensino especial foram também transportadas para a escola regular, embora com um viés
mais pedagogico, “configuradas num programa educativo individual, de acordo com as
caracteristicas do aluno, desenhado e desenvolvido, essencialmente, pelo professor de
educacao especial” (SANCHES e TEODORO, 2006, p.66).

Edler Carvalho (2004, p.28) afirma que na esteira das reflexdes sobre a
educacdo inclusiva, um aspecto conceitual que merece analise ¢ “a relagdo entre
inclusdo e integracdo como processos interdependentes, embora autores renomados
considerem que o termo integragdo deve ser abandonado”. A autora ressalta que, sem
ser incompativel com a nocdo de integracdo, a inclusdo institui a integracdo de maneira
mais radical e sistemética. Na inclusdo, qualquer aprendiz, sem excegdo, deve participar
da vida académica, em escolas comuns e nas classes regulares, nas quais deve ser

desenvolvido um trabalho pedagdgico que sirva a todos, indiscriminadamente.

A esse respeito, Guerrero (2012) afirma que o movimento de inclusdo é uma
evolugéo do conceito de integragéo, pois o surgimento do conceito de inclusdo decorre
do fato de haver entendimento por parte dos praticos e tedricos da educacao, que ainda
ndo sucedeu a total integracdo das pessoas com necessidades especiais. Em alguns casos
ainda ha criancas em escolas de educacdo especial, e em outros as criancas integradas
ndo estdo integradas de fato, porque a inclusdo implica integracdo total. A autora
ressalta a concordéncia entre os autores quanto ao fato de que néo se trata tanto de um
conjunto de acBes, mas de uma atitude ou sistema de crencas perante a educacao.

Guerrero (2012, p. 42) acrescenta:

As diferencas entre integracdo e escola inclusiva dependem, portanto,
das razbes pelas quais os professores tomam decisdes quanto a
situacdo do aluno em outro contexto educativo. No caso da integracéo,
o fator determinante é a competéncia académica; na inclusdo, pelo
contrario, todos os alunos tém o direito de fazer parte de turmas
comuns independentemente de suas caracteristicas.
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Para Glat, Fontes e Pletsch (2006), para oferecer uma educacgéo de qualidade a
todos os educandos, a escola precisa capacitar seus professores, preparar-se, organizar-
se e adaptar-se. De acordo com as autoras, incluir ndo significa, simplesmente,
matricular os educandos com necessidades especiais na classe comum, ignorando suas
necessidades especificas, mas significa dar ao professor e a escola o suporte necessario
a sua acdo pedagodgica. A Educacdo Inclusiva é uma proposta que sugere mudancas na
concepgdo de ensino e das praticas pedagogicas realizadas na escola, visando o
beneficio académico de todos. E uma proposta que impulsiona uma transformagio das
praticas tradicionais, que ndo se baseia no suposto “déficit”, mas que vai em diregdo a

uma pratica inovadora.

No entanto, apesar do crescente reconhecimento da educagdo inclusiva como
forma prioritaria de atendimento a alunos com necessidades educativas especiais, na
pratica este modelo ainda ndo se configura em nosso pais como uma proposta
educacional amplamente difundida e compartilhada. Embora nos Gltimos anos tenham
sido desenvolvidas experiéncias promissoras, a grande maioria das redes de ensino
carece das condigdes institucionais necessarias para sua viabilizacdo. Além disso,
observa-se, entre os professores, uma tendéncia de trabalharem com praticas de ensino
que se reportam ao modelo da integracdo, preparando alunos oriundos das classes e
escolas especiais para serem integrados em classes regulares e recebendo, na medida de
suas necessidades, atendimento paralelo em salas de recursos ou outras modalidades
especializadas (GLAT e FERNANDES, 2005).

Sobre essa questdo, Sanches e Teodoro (2006) argumentam que, se a
integracdo tem o objetivo de inserir um aluno ou um grupo de alunos que j& foram
anteriormente excluidos, o conceito de inclusdo é incompativel com o de integracao,
uma vez que o aluno ja tem o direito garantido de frequentar escola regular, sem
precisar passar antes por uma escola especial, por isso as autoras consideram que
precisa haver ndo s6 a mudanca da nomenclatura, mas também mudanca do modelo

educacional.

Ao analisar as barreiras encontradas pela proposta de incluir todos os alunos no
ensino regular, Mantoan (2013) destaca a cultura assistencialista e terapéutica da
educacao especial. Essa cultura, que se origina nas préaticas da integragdo escolar, pauta-

se na proposta de atender a um aluno idealizado, ensinando a partir de um projeto
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escolar elitista, meritocratico e homogeneizador, produzindo quadros de exclusdo que
tém prejudicado a trajetdria educacional de muitos estudantes. Para a autora, ha de se
considerar, ainda, a resisténcia das organizacfes escolares as mudancas e as inovagoes
que, pela burocracia nelas instaladas, enrijecem suas estruturas, arraigadas as tradicoes
do ensino. Outros entraves a enfrentar sdo aqueles que propiciam o aparecimento de
solucBes para atender aos principios escolares inclusivos, os quais estdo evidentes no
impasse entre integragdo e inclusdo, um dos intermindveis pontos do debate sobre a

insercdo de alunos com deficiéncia nas escolas comuns.

Mantoan (2013) afirma que, no Brasil, apesar dos avan¢os no que tange a
conceituagdo e a legislacdo pertinente, vigoram ainda trés possiveis encaminhamentos
escolares para alunos que necessitam ser incluidos: (a) os dirigidos unicamente ao
ensino especial; (b) os que implicam a integracdo em salas de aula de escolas comuns,
com a condi¢do de estarem aptos para frequenta-las; e, (c) os que determinam a
incluséo total e incondicional no ensino regular de todos os alunos com deficiéncia,
exigindo a transformacdo das escolas para atender as suas diferencas e as dos demais
colegas de classe,. Essa autora ressalta que a coexisténcia de situacdes de insercédo, que
chama de intermediarias, com aquelas que tém o propoésito de incluir todos os alunos,
mantém o uso das medidas paliativas que se arrastam desde os anos 90, alimentando
infindaveis polémicas. Como consequéncia, grande parte dos professores das escolas
comuns acredita que o ensino escolar individualizado e adaptado € o mais adequado,
enquanto outros t€ém opinido de que “o ensino especializado ¢ o ideal para os alunos
com deficiéncia e que s6 alguns casos (0s menos problematicos) poderiam frequentar as

salas de aula do ensino regular, nas escolas comuns”. (MANTOAN, 2013, p.37).

Mantoan (2013) enfatiza a ideia de que adaptar o ensino comum somente para
alguns alunos de uma turma de escola regular ndo conduz e ndo condiz com a
transformacdo necesséria a inclusdo. Esta implica uma mudanca de paradigma
educacional, que gera uma reorganizacao das praticas escolares, formacgdo de turmas,
curriculo, planejamento, avaliacdo e gestdo do processo educativo. Da mesma forma,
especializar o ensino em ambientes a parte, ndo é compativel com que se espera da
escola, pois nesses espagos ndo se consegue preparar cidadaos aptos a enfrentar o dia-a-
dia, tal como se apresenta para todos. Esse tipo de ensino se baseia em procedimentos
“que decidem ‘o que falta’ ao aluno e sua adaptacdo a essa ‘falta’ funciona como um

processo regulador externo da aprendizagem” (MANTOAN, 2013, p.37). De, de acordo
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com a autora, hd uma tendéncia de transportar procedimentos comuns as praticas
normalizantes da integracdo para o ensino regular nos tempos da inclusdo. Para ela, a
escola insiste em afirmar que os alunos séo diferentes quando se matriculam em uma
série escolar, mas, no final desse periodo letivo, o objetivo € que eles se igualem em
conhecimentos a um padrdo que ¢ estabelecido para aquela série, caso contrario, “serdo
excluidos por repeténcia ou passardo a frequentar os grupos de reforco e de aceleragdo
da aprendizagem e outros programas embrutecedores da inteligéncia” (MANTOAN,

2013, p.38).

Segundo Guerrero (2012) essa adequacéo a padrbes pré-estabelecidos se baseia
em trés principios filosoficos e ideoldgicos, que sustentam a integracdo escolar:
normalizacdo, setorizagcdo e individualizacdo. A aplicacdo desses principios na area
educativa tem por objetivo final atingir a maxima normalizacdo dos educandos nos
ambitos educativo, social e do trabalho, adaptando tanto quanto possivel
comportamentos e caracteristicas pessoais a norma cultural vigente. De acordo com
Guerrero (2012, p. 35) o principio de normalizagdo busca algumas aplica¢cdes na

realidade social:

1. Maior aceitacdo da diferenca de todas as suas manifestagfes e uma
diminuicéo dos preconceitos sociais;

2. Novas formas de organizacdo dos servi¢cos com enfoque
eminentemente multiprofissional;

3. Maior individualizacéo de todos 0s servicos;

Para a aplicacdo pratica desse conceito, segundo a autora (2012, p.35) é preciso

fazer algumas consideragdes:

Em primeiro lugar, ndo se deve confundir normalizagdo com
normalidade, isto é, o proposito é conseguir que as condicBes
circundantes sejam tdo normais quanto o possivel para que o individuo
possa desenvolver suas potencialidades o maximo possivel, mas de
modo algum se pretende conseguir que o individuo seja “normal” ou
fazer com que a deficiéncia desapareca. Em segundo lugar, o fato de
por em prética o principio de normalizacdo no &mbito educativo ndo
deve implicar que a crianga venha a ter as mesmas condi¢Oes de
educacdo que os outros colegas, mas sim que, partindo de um mesmo
curriculo, deverdo ser feitas as adaptac@es que permitam seu maximo
desenvolvimento.

Guerrero (2012) diz que o principio da individualizagcdo tem como premissa o
fato de o estudante ser Unico, portanto, a educacdo deve sempre respeitar as

peculiaridades psicofisicas que o caracterizam. Assim, tanto as metodologias como 0s
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programas educativos devem ser individualizados, adequando-se as caracteristicas de
cada individuo. Para garantir o principio de individualizacdo do ensino € preciso um
curriculo aberto e flexivel, que permita estabelecer diversos niveis de adaptacdo
curricular. Nesse sentido, a individualizacdo do ensino se contraple ao ensino
individual, uma vez que nédo se trata de considerar o aluno impessoal, nem tampouco
fazer com que todos os integrantes da turma aprendam as mesmas coisas em ritmos e
horérios idénticos. No que tange ao principio da setorizagdo, trata-se da aplicacdo do
principio de normalizacdo a prestacdo de servicos ao individuo com necessidades
especiais no meio em que vive (GUERRERO, 2012, p.36):
A setorizacdo é a aplicacdo do principio de normalizacdo a prestagdo
de servicos ao individuo com necessidades especiais no meio em que
vive. Este conceito aponta para a necessidade de que o atendimento
educativo tenha lugar no seio da prépria comunidade. Para tanto,
todos os servicos sociais da comunidade, especialmente 0s mais
basicos, devem estar ao alcance das pessoas invalidas no ambito
geografico em que elas se encontrarem. No contexto educativo
implica — do ponto de vista do aluno — o direito a um sistema
educativo que responda a seu contexto pessoal, familiar, de residéncia

etc. e, no que tange a organizacdo, evitar o deslocamento de tais
individuos para locais distantes de seu meio geografico.

Sanches e Teodoro (2006) consideram que a integragéo foi um grande passo
para a escolarizagdo, socializagcdo e dignificacdo da pessoa com deficiéncia, ao
promover o trabalho com a diferenca, com grupos heterogéneos em espacos
homogéneos. A inclusdo representa novos desafios, pois se trata de uma educacdo para
todos, ndo somente para 0s que conseguem se integrar, mas também para 0s que Sao
excluidos. Também para Guerreiro (2012) integracdo e inclusdo surgiram em busca de
um ambiente menos restritivo, porém, a inclusdo implica a integracdo total, em que
todos os alunos, independentemente do grau de deficiéncia, recebem a educacéo total
dentro de uma turma comum. J& Mantoan (1993) ndo corrobora essa posicao,
salientando que o conceito de integracdo é incompativel com o conceito de inclusao,
uma vez que este institui a insercdo escolar de forma radical, completa e sistematica,
pois se refere & vida social e educativa. Todos os alunos, sem excecGes, devem
frequentar as salas de aula do ensino regular e, diferentemente da integracao, as escolas
inclusivas devem propor um modo de organizagdo do sistema educacional estruturado

em funcéo das necessidades dos alunos.
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De acordo com Sanches e Teodoro (2006), a perspectiva de que o individuo é
0 Unico responsavel por seus problemas, e que ele deve resolvé-los, estd patente no
paradigma educativo da integracdo, centrado no aluno, com grande enfoque na
compensacdo educativa. Assim, o aluno que esta na classe regular tem um professor de
educacdo especial que faz para ele um programa, para compensacao das suas areas
deficitarias. O programa é desenvolvido individualmente fora da sala de aula. Para
muitos autores, como, por exemplo, Mantoan (1993, 2013) e Glat e Fernandes (2005), a
retirada do aluno da sala de aula regular para atendé-lo em ambiente especializado é um
retrocesso nas acgdes inclusivas, pois se trata de uma acdo substitutiva e ndo

complementar.

Segundo Guerreiro (2013), na incluséo, todos os alunos, independentemente do
grau de deficiéncia, recebem a educacdo total dentro de sua turma comum. Por esta
razdo, Batista (2011) observa que a instituicdo da sala de recursos na escola regular, em
substituicdo as salas especiais, visa ser um espago paralelo de atendimento, em um turno
inverso aquele no qual o aluno frequenta, por meio de uma acdo especifica e
complementar, a ser desenvolvida por um profissional da educacéo especial, com énfase
em atividades alternativas aquelas desenvolvidas em sala de aula, partindo-se dos
recursos apresentados pelo sujeito. Sanches e Teodoro (2006, p.79), apresentam uma
sintese dos principais avan¢os que ocorreram entre 0s dois movimentos:

Quadro I — Transicdo da Integracdo Escolar para a Inclusdo Escolar

Da integracao escolar/Educacdo especial A incluso escolar/Educagio inclusiva
Da homogeneidade A diversidade

Da normalizacdo Ao direito a diferenca

Do isolamento A cooperaco

Da aventura solitaria A responsabilidade coletiva

Da diferengca como problema A diferenca como desafio

Da indiferenca a diferenca A valorizacio da diversidade

Do curriculo Unico Ao curriculo flexivel

Do individuo Ao contexto

Da selecdo dos melhores Ao sucesso para todos

Dos alunos com necessidades educacionais | A todos os alunos

especiais

Da entrada na escola sob condigdo, | A fazer parte da escola que gera e disponibiliza as
transportando os apoios disponibilizados condigdes e 0S recursos necessarios

Do programa especifico para o aluno As estratégias para a classe

Do déficit Ao potencial

Da educacdo especial para os alunos especiais | A educacdo de sucesso para todos

9% ¢

Se um adulto “colado”, “guarda” A todos os adultos presentes na escola/sala de aula para

ensinar e apoiar as aprendizagens de todos os alunos

Do professor consumidor, aplicador Ao professor criativo, experimentador e reflexivo.

Fonte: Sanches e Teodoro (2006, p.79).
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Com base em Sanches, Teodoro, (2006); Royo, Urquizar, (2012); Guerrero
(2012); Mantoan, (1993); Glat, Fernandes, (2005) e Glat e Ferreira (2007), organizamos

0 quadro abaixo que apresenta 0s pressupostos da integracdo e da inclusdo, que

evidenciando as diferencas relevantes entre os dois movimentos:

Quadro Il — Comparagéo entre os principios da integracao e da incluséo

Integracéo

Incluséo

Tem como objetivo integrar nas escolas
regulares alunos que estdo em espagos
considerados segregantes.

O conceito de inclusdo institui a insercao escolar
de forma radical, completa e sistematica.

O aluno sai da escola especial e é inserido
na classe regular.

O aluno ja tem o direito garantido de frequentar
escola regular, sem precisar passar antes por uma
escola especial.

Apoio no diagndstico medico e nas praticas
trazidas das instituicdes especializadas.

Considera que a educacdo nao pode estar
condicionada ao diagnostico médico.

Pode haver um subsistema de educacdo
especial nas escolas regulares, com classes
ou salas de atendimento especializado.

Uma educacdo verdadeiramente inclusiva
dispensa o apoio de classes especiais. O apoio €
feito na classe regular e na sala de recursos no
contraturno.

Os alunos que nao atingem o nivel esperado
retornam as suas classes ou instituicoes
especiais.

Todos os alunos devem permanecer na escola
regular, recebendo educacdo total dentro de uma
turma comum independentemente das suas
dificuldades e do seu grau de deficiéncia.

Programa individualizado com professor
assistente.

A necessidade de um professor assistente é
considerada por alguns como um retrocesso, pois
caracteriza uma compensacdo educativa, que ndo
contribui para autonomia social do aluno. Porém,
em alguns casos a presenca de um
acompanhamento especializado é determinada
por lei, como no caso do autismo.

Os sistemas de ensino se mantém | Todos os sistemas de ensino devem se adaptar as
inalterados. caracteristicas do aluno.
O primordial é a integragdo fisica e | A inclusdo fisica e a inclusdo social sdo

integracdo social.

importantes, mas a inclusdo académica ganha
relevancia.

Homogeneidade.

Heterogeneidade.

As dificuldades séo de responsabilidade do
aluno.

As dificuldades s&o de responsabilidade de
todos: escola, professor, aluno e familia.




45

Integracao

Incluséo

Selecdo dos melhores; apenas o0s mais
adaptados ao sistema regular de ensino
permanecem, de acordo com seus
progressos.

Incluséo total. Isto &, todo aluno deve frequentar
a escola regular, independentemente das suas
dificuldades e progressos.

Utilizacdo de meios pedagodgicos para
estabelecer e/ou manter comportamentos e
caracteristicas pessoais tdo ajustados quanto
possivel a norma cultural. Normalizacao.

Os meios pedagogicos devem se adequar as
condi¢cdes do aluno para inseri-lo no ambiente
escolar. A cultura, o tempo de aprendizagem e as
condicdes académicas do aluno sdo respeitados.

Isolamento do aluno, pelo principio da
individualizacdo do ensino.

Ensino em grupo com individualizagéo, desde
que esta ndo contribua para o isolamento do
aluno; envolvimento social.

Diferenca como problema.

Diferenca como desafio.

Curriculo Unico.

Curriculo flexivel.

Entrada na escola condicionada a
transposicdo do apoio especializado.

Préaticas descoladas do apoio especializado.

Enfase no déficit do aluno.

Enfase no potencial do aluno.

O professor assistente é responsavel pelo
estudante.

Todos os professores apoiam o estudante.

No Brasil, sdo visiveis as dificuldades para a adocdo de um modelo

educacional que atenda aos pressupostos da educacao inclusiva. De modo geral, ainda

prevalece um modelo que recorre a praticas da integracéo.

Pintor, Llerena e Costa

(2012) afirmam que, na busca por respostas as questdes geradas pela demanda da
inclusdo, no que tange as préaticas docentes, muitos professores ainda se apoiam nas
teorias tradicionais de ensino e aprendizagem, sob influéncia das teorias
comportamentais, com base terapéutica e clinica, Para as autoras, € fundamental
registrar o impacto da acdo de medicalizacdo do processo de ensino e aprendizagem na
educacdo de criancas oriundas principalmente das camadas sociais menos favorecidas.
As estratégias concorreram mais para a exclusdao do que para a inclusdo escolar na
medida em que, majoritariamente, continua a recair sobre o0s discentes a
responsabilidade por sua ndo aprendizagem. A escola continua se eximindo de
aprofundar a analise em torno de sua pratica pedagdgica e da qualidade das relagdes

interpessoais no contexto escolar (PINTOR, LLERENA e COSTA, 2012).

Libaneo, Oliveira e Toschi (2013) apontam outras razdes para as dificuldades

encontradas na implementagdo de um modelo educacional efetivamente inclusivo.
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Segundo os autores, suspeita-se que aspectos econémicos e financeiros estejam por
detrds de politicas de inclusdo, transformando movimentos sociais e defensores
legitimos dessas politicas para cortar gastos de programas sociais (LIBANEO,
OLIVEIRA e TOSCHI, 2013, p. 369):

Dados da Organizacdo Mundial da Satde (OMS) ddo conta de que
10% da populacdo de um pais, em tempo de paz, sdo pessoas com
alguma deficiéncia. Essa informagé&o, aliada ao alto custo das escolas
especiais e a necessidade de melhorar o custo/beneficio do sistema
educativo, permite inferir que a questdo da escola integradora
extrapola o objetivo de oferecer educacgdo a todos e visa baratear o
custo educacional das criangas com necessidades educativas especiais.
Tal suposicédo fortalece-se ao se verificar que ndo houve preocupacao
de capacitar os professores antes de tdo importante definicdo, como
também ndo se adequou a escola — nem mesmo em relacdo a
mudangas organizacionais e a instalacdes fisicas e equipamentos —
para receber tais alunos.

Diante disso, ¢é plausivel presumir que as alteracdes nos artigos 58, 59 e 60 da
LDBEN (BRASIL, 2013), determinando que a educacdo especial seja oferecida
somente para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo e ndo mais para todos que tenham necessidades
especiais, também visam baratear o custo educacional, pois definem um publico bem

menor para ser atendido.

Glat, Fontes, Pletsch (2006, p. 16) afirmam que a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais deve se basear em trés elementos centrais: (a) a
presenca, o que significa estar na escola, superando o isolamento do ambiente privado
excludente e inserindo o aluno num espaco publico de socializacdo e aprendizagem; (b)
a participacdo, que depende do oferecimento das condigcdes necessarias para que 0
aluno realmente possa interagir e participar das atividades escolares; (c) a construcéo de
conhecimentos, funcdo primordial da escola, sem a qual pouco adiantam os outros dois
itens anteriores. Dessa forma, a inclusdo escolar s6 acontece, de fato, se o aluno estiver
inserido na escola, porém participando, aprendendo e desenvolvendo-se com base na
interacdo e nos conhecimentos ali construidos, o que vai muito além da concepcao de

incluséo que defende apenas as vantagens da socializacdo deste aluno no espago escolar.

De acordo com Costa (2011), a urgéncia por uma educacdo inclusiva e

democratica constitui uma alternativa para a superacdo dos obstaculos para o0 acesso e
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permanéncia na escola, na possibilidade de pensar em uma sociedade justa e humana.

Emergem, portanto, uma educagdo e um movimento de combate ao preconceito.

Para Sanches e Teodoro (2006), a fim de que as escolas se tornem mais
inclusivas, é necessario que elas valorizem os seus conhecimentos e as suas praticas,
considerando a diferenca um desafio e uma oportunidade e ndo uma dificuldade, para a
criagdo de novas situacdes de aprendizagem, que sejam capazes de descobrir 0 que
impede a participacdo de todos, disponibilizando recurso para gerar outros, utilizando

uma linguagem acessivel a todos e tendo a coragem de correr riscos.

Edler Carvalho (2004, p.29) salienta que, segundo alguns autores, na escola
inclusiva do ensino comum, o professor deve ser especialista nos aprendizes,
“genericamente considerados ¢ ndo mais nas especificidades” que caracterizam
determinados grupos ou alunos como cegos, surdos, com paralisia cerebral, deficiéncia
intelectual ou autismo. Dessa forma, as escolas inclusivas sdo escolas para todos, 0 que
requer um sistema educacional que reconheca e atenda as diferencas individuais,
respeitando as necessidades de qualquer aluno, ndo apenas os com deficiéncia, mas
também aqueles que, “por inimeras causas, endogenas ou exodgenas, temporarias ou
permanentes, apresentem dificuldades de aprendizagem ou no desenvolvimento”. A
autora alerta, porém, que concordar com essa proposta ndo significa eliminar todas as
modalidades de educacdo especial, principalmente para aqueles que necessitam de apoio

intenso e permanente.

Estamos num momento de transi¢cdo em direcdo a uma educacéo inclusiva. Por
conseguinte, qualquer radicalismo podera ser perigoso, pois a realidade em nosso pais
tem mostrado que muitas escolas carecem de melhor preparagdo para o ensino e
aprendizagem de qualquer aluno. Toda discussdo que se refere ao oficio do professor é
legitima. Todavia, é necessario educar e trabalhar para que as préaticas sejam inclusivas
em todos os espagos educacionais. Trata-se de um esfor¢o que envolve ndo apenas o
professor, mas o poder publico e toda a sociedade.

4.4 Origem e conceito de Representac6es Sociais

Serge Moscovici introduziu o conceito de representacdo social em um estudo

relatado em seu livro “A psicanalise, sua imagem, seu publico”, publicado em 1961, na



48

Franca, no qual estudou as maneiras pelas quais a psicanalise penetrou o pensamento
popular na Franga (MOSCOVICI, 2009). Nessa obra, 0 autor apresenta sua tese sobre o
fendmeno da absor¢édo da ciéncia pelo senso comum, por meio da comunicacdo e da
linguagem. N&o se trata, como poderia parecer, de uma vulgarizacdo de partes de uma
disciplina, mas sim a formacdo de outro tipo de conhecimento, adaptado a outras
necessidades e obedecendo a outros critérios, num determinado contexto
(MOSCOVICI, 2012). Na verdade, para o autor, 0 senso comum situa-se num nivel de
aprendizagem posterior ao da formalizacdo cientifica, em razdo da socializacdo do

conhecimento, dentro de um grupo social especifico e restrito.

Moscovici (2012) partiu da nogdo de “representagdo coletiva”, de Durkheim,
mas procurou afastar-se deste conceito, uma vez que as sociedades estudadas por
Durkheim eram estaticas, tornando a nogao de “representacao coletiva” inadequada para
0 estudo das sociedades contemporaneas, que sdo mais dinamicas, caracterizando-se
pela rapidez na circulacdo das informacGes. Além disso, elas convivem com uma midia
mais abrangente, com maior suporte tecnolégico e com maior participagdo no cotidiano
das pessoas. Bauman (2001) também trata das diferencas entre as sociedades
investigadas por Durkheim e as sociedades contemporaneas. Nestas, para ele, ocorre um
processo de liquefacdo, de mobilidade, de realocagdo dos poderes e a velocidade da
informacdo. Os poderes de liquefacdo passaram do sistema para a sociedade, da politica
para as politicas da vida, significando a dissolucdo das forcas que poderiam manter a

estabilidade, tais como a religido, a familia, as regras e o trabalho.

As representacfes sociais diferem também da ideia de mito. O mito € uma
forma arcaica e uniforme de apreensdo do mundo, ja as representagdes sociais sdo uma
forma organizada de pensar, levando em consideracdo o outro. Uma forma de pensar
comum as sociedades contemporaneas. Seus tracos sdo formados nas sociedades nas
quais a ciéncia, a técnica e a filosofia estdo presentes mais intensamente do que nas
sociedades estudadas por Durkheim. Para Moscovici (2012), a teoria das representacoes
sociais ajuda-nos a compreender como se formam e funcionam os sistemas de referéncia
utilizados por nos na interpretacdo da realidade cotidiana. Trata-se de um conceito
verdadeiramente psicossocial, na medida em que se procura dialetizar as relagdes entre
individuo e sociedade. Segundo Alves-Mazzotti (2008, p.28), mais que “opinides sobre”
ou “imagens de”, as representacdes sociais sao “uma preparacdo para a agdo’”’, teorias

coletivas sobre o real. Jodelet (2002) afirma que a teoria das representagfes sociais
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responde as seguintes questdes: como o social interfere na elaboracdo psicoldgica que

constitui a representacdo? Como essa elaboragdo psicoldgica interfere no social?

As sociedades atuais trazem para o cotidiano o conhecimento produzido pela
ciéncia. S80 temas que desaguam nas atividades dos individuos, dotando os
comportamentos com simbolos e significados que permeiam as relacdes sociais. O
conhecimento cientifico transforma-se em senso comum, que é um conhecimento
informal; contraponto do conhecimento da ciéncia. Trata-se de um conhecimento
simples e popular veiculado e apropriado pelas midias, que recebem influéncia de

valores sociais da vida cotidiana.

Segundo Moscovici (2012), todo conhecimento pressupde uma pratica que Ihe
da& corpo. Para ele, a transformacdo de um conhecimento indireto em conhecimento
direto € o inico meio de se apropriar do universo externo. “Externo em duplo sentido. O
que ndo nos pertence - mas subtende-se que pertenca a um especialista - e 0 que esta
fora dos limites do campo de nossa agdo”. (MOSCOVICI, 2012, p.49). Assim, o0 saber
penetra no mundo da conversacdo. As trocas verbais ocorrem por meio de fragmentos
de didlogos, leituras descontinuas, leituras ouvidas em outros lugares, que voltam ao
pensamento dos interlocutores, misturando-se a experiéncias ja conhecidas. Por essas
trocas verbais o conhecimento ¢ transformado. “Pelas trocas verbais nao apenas as
informagdes sdo transmitidas, mas cada um adquire uma competéncia enciclopédica
sobre o que é objeto da discussio” (MOSCOVICI, 2012, p.49). A medida que a
conversacdo coletiva progride, as expressdes se tornam mais coletivas, organizando 0s
comportamentos. Dessa forma, o conhecimento cientifico, que sempre foi privilégio de
um reduzido grupo de pessoas, é compartilhado no cotidiano, criando o que Moscovici

(2012, p.48) chama de “A sociedade dos cientistas amadores”.

O conhecimento é integrado num esquema coerente do mundo social, mediado
pela linguagem que possibilita falar daquilo que o mundo social fala. Tal dinamismo
procura suprimir a distancia entre o que 0os membros dos grupos conhecem e o saber da
ciéncia. As representacdes e modelos de comportamentos proliferam com grande
fecundidade. Os cientistas amadores habitam o mundo da conversagdo com habitos de
arquivistas “uma pontinha de autodidatas, uma pontinha de enciclopedistas,
permanecem frequentemente prisioneiros dos preconceitos, ideias feitas, dialéticas
emprestadas do mundo do discurso” (MOSCOVICI, 2012, p.52).
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Moscovici (2012) observa, ainda, que os individuos ndo sdo, no dia a dia,
maquinas passivas que registram mensagens, reagindo a estimulos externos. Ao
contrério, possuem o frescor da imaginacéo e o desejo de dar sentido a sociedade e ao
universo. Eles exprimem uma relacdo com o objeto e este tem papel na génese dessa
relacdo. As representacdes circulam e se entrecruzam, por meio de uma palavra, um
gesto em nosso mundo cotidiano. Elas impregnam a maioria de nossas relagdes
estabelecidas, 0s objetos que nds produzimos ou consumimos e as comunicagdes que
estabelecemos. Correspondem a substancia simbolica que entra na sua elaboracdo e,
também, a préatica especifica que produz essa substancia. As formulacdes simbdlicas
ndo sdo separadas do comportamento global e do pensamento. Dessa forma, conhecer
socialmente algo é fala-lo e a comunicacdo modela estrutura das representacées. Assim,
uma representacao social condensa uma reflexdo coletiva direta, diversificada e difusa,
sendo cada um dos participantes, até certo ponto, um autodidata e tem como ideal o
dicionério e a enciclopédia. Surge dai o estilo declamatdrio, descritivo, arborescente,
com repeticdes, de avancos e recuos, dos textos produzidos ao correr dos pensamentos

gue servem a comunidade imediata.

Moscovici (2012, p.27) define sucintamente a representagao social como “uma
modalidade de conhecimento particular tendo a funcdo de elaboracdo dos
comportamentos ¢ da comunicagdo entre individuos”. Por isso, uma representagdo fala
tanto quanto mostra, comunica tanto quanto exprime. Produz e determina o0s
comportamentos, pois define simultaneamente a natureza dos estimulos que nos cercam
e nos provocam, e o significado das respostas a dar-lhes. Dessa maneira, a representagéo
vai se constituido através de conceitos, explicages e afirmagdes que se originam da
vida cotidiana, em razdo de comunicacGes interindividuais. Sdo saberes populares,
ideologias, religides, nas ciéncias e em outras circunstancias, contribuindo para a
formacdo de condutas. De acordo com Sa (1998), as representacdes sdo alguma coisa
que emerge das praticas em vigor na sociedade e na cultura e que as alimentam,
perpetuando-as ou contribuindo para a sua propria transformacdo. E um saber
efetivamente praticado e ndo suposto, mas detectado em comportamentos e

comunicagdes que ocorrem sistematicamente.

Uma das definicGes de representacdes sociais mais utilizadas é a de Jodelet
(2002, p.5), que afirma que as representagdes sociais sao “uma forma de conhecimento,

socialmente elaborado e partilhado, tendo um objetivo pratico e contribuindo para a
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construgdo de uma realidade comum a um conjunto social”. Trata-se de um saber do
senso comum ou saber ingénuo, que se distingue do conhecimento cientifico, mas que,
nem por isso, deixa de representar um legitimo objeto de estudo, em face de sua
importancia na vida social, pelos esclarecimentos que traz sobre 0s processos cognitivos
e as interagdes sociais. O senso comum envolve um conjunto de abstracdes,
formalizacgGes e generalizagcdes que sdo construgdes, fatos interpretados, a partir a vida
cotidiana. As representacGes também ajudam a constituir e a manter a identidade dos
grupos. O compartilhamento de um repertorio de representacdes sobre objetos sociais e
sobre 0s demais grupos com 0s quais interagimos ajuda a forjar a coesdo grupal e o
sentimento de pertenca. Assim, as pessoas tornam-se fontes de informagéo sobre a
nossa identidade, permitindo-nos adquirir conhecimentos sobre ndés mesmos. “Mas,
segundo o caso, elas também permitem confirmar ou revogar o que sabemos ou cremos
saber sobre nos e sobre os outros” (DESCHAMPS e MOLINER, 2009, p.28).

Jodelet (2011) analisa o desenvolvimento da teoria de Moscovici afirmando
que dela se pode extrair um grande potencial de intuicdo, de descobertas, de orientagdes
tedricas e empiricas no campo da psicologia social, no ambito das teorias do
conhecimento e na sua aplicacdo no estudo de problemas sociais concretos. Para a
autora, a teoria de Moscovici é, a0 mesmo tempo, Util se julgarmos pelas suas
aplicacdes e verdadeira, se consideramos que uma verdade € uma assercdo justificada.
Segundo essa autora, Moscovici introduz uma nova disciplina, a Psicologia Social do
Conhecimento. Nesse sentido, responde a um imperativo epistemoldgico: superar a

dicotomia entre as abordagens socioldgicas e psicoldgicas do conhecimento humano.

Ao tratar do espaco de estudo das representacdes sociais, Jodelet (2002) as
caracteriza como uma forma de saber préatico ligando um sujeito a um objeto. Afirma
que a representacdo social € sempre representacdo de alguma coisa, e a representacdo
tem com seu objeto uma relacdo de simbolizacdo e de interpretacdo. Jodelet diz, ainda,
que a comunicacdo social, sob seus aspectos interindividuais, institucionais e
midiaticos, aparece como condicdo de possibilidade e de determinacdo das
representacdes e do pensamento social Para essa autora, a representagéo social preenche
fungbes que trabalham na manutencdo da identidade social e do equilibrio
sociocognitivo a ela ligado. Ela chama, ainda, a atencdo para o fato de que ha
representacdes que cabem em nds como uma luva ou que atravessam os individuos: as

impostas pela ideologia dominante ou as que séo ligadas a uma condic¢do definida no
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seio da estrutura social, ao contrario de outras que sdo construidas ativamente pelos

grupos.

Jodelet (2011) considera que Moscovici revelou a importancia das minorias e
dos grupos. “E sabemos qual a fecundidade deste caminho até¢ a abordagem do
conhecimento social” (JODELET, 2011, p. 208). Se, na obra inicial de Moscovici o
estudo o fendbmeno da psicanélise na sociedade francesa tratava-se da apropria¢do de um
conhecimento cientifico pelo senso comum era uma relevante novidade, hoje, 0s
estudos das representacfes sociais abordam os mais variados objetos sociais, desde que

tenham relevancia para o grupo pesquisado.

Para Sa (1996), a intensificacdo dos esfor¢os de elaboragdo tedrica e de
aperfeicoamento metodoldgico durante as décadas seguintes a publicacdo das ideias
iniciais de Moscovici, ratificou a sua proposicao original, bem como a colocou no
patamar de uma grande teoria, que tem orientado pesquisas em distintos campos do

saber.

4.5 Processos formadores das representacdes sociais

Moscovici (2012) explica que a representacdo social é elaborada a partir de
dois processos fundamentais: a objetivagdo e a ancoragem. “Objetivar significa resolver
0 excesso de significacBes pela materializacdo (e assim guardar distancia em relacdo a
elas). Também significa transplantar, para o plano da observacdo, o que era sO
inferéncia ou simbolo” (MOSCOVICI, 2012, p.101). Por meio desse processo, a
objetivacdo permite tornar real um esquema conceitual e substituir uma imagem por sua
contrapartida material, ou seja, é a transformacdo de um conceito ou de uma ideia em

algo concreto.

As informagbes que circulam sobre o objeto sofrem ingeréncias de
condicionantes culturais, de critérios normativos, que sdo guiados pelo sistema de
valores do grupo, de modo a propiciar uma imagem coerente e exprimivel do objeto da
representacdo. O resultado dessa organizacdo ¢ o nticleo ou esquema figurativo, “uma
construcdo do objeto que, absorvendo o excesso de significagdes, sintetiza, concretiza e
coordena os elementos da representacdo” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.28). Tal

organizacdo, bem como sua materialidade, orientam percepc¢des e julgamentos sobre a
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realidade. Como observa Alba (2011), na objetivacdo, um individuo materializa uma
ideia abstrata em funcdo tanto de sua prépria experiéncia e criatividade pessoal, como

das normas e valores sociais.

Na objetivacéo, a intervencdo do social se da no agenciamento e na forma dos
elementos que entram na composicdo da representacdo e na ancoragem ela se traduz na
significacdo e na utilidade que lhe sdo conferidos. Dessa forma, as representacOes
sociais tornam-se uma referéncia para a compreensao da realidade. Fazem a mediagéo
entre o individuo e seu meio e entre 0s membros de um mesmo grupo, confirmando a

identidade deste.

A ancoragem refere-se aos processos de classificacdo e rotulacdo, que
estabelecem uma rede de significagdes em torno do objeto, relacionando-o a valores e
praticas sociais do grupo. Este mecanismo reduz a incerteza sobre o desconhecido, pois
0 estranho nos obriga a construir uma explicacdo de sua existéncia, com base nas
convencles sociais (ALBA, 2011). A ancoragem se constroi sobre um ja pensado,
fazendo prevalecer quadros de pensamentos antigos e posigdes preestabelecidas
(ALVES-MAZZOTTI, 2008).

Ao transformar o conhecimento, 0s grupos buscam tornar o estranho em
familiar, evitando qualquer contradi¢do com as crengas e a cultura cotidiana. “Assim,
tudo que parecia estranho ao individuo aparece como sua obra” (MOSCOVICI, 2012,
p.157), que busca corroborar o saber social e ndo confronta-lo. Para Spink (1993), a
funcdo cognitiva de familiarizacdo com a novidade, transformando o estranho — e
potencialmente ameacgador - em algo familiar, permite evidenciar os dois processos
envolvidos (objetivacdo e ancoragem) na elaboracgéo das representacdes. Trata-se de um
processo de domesticacdo da novidade sob a pressdo dos valores do grupo,
transformando-a em um saber capaz de influenciar. Nos limites em que essa novidade
penetrou numa camada social, também se constitui ai num meio capaz de influenciar os
outros e adquirir status instrumental. Para a autora, a ancoragem € feita na realidade

social vivida, ndo sendo, portanto, concebida como processo cognitivo intra-individual.

Campos (2003) ressalta que a ancoragem ndo é um processo estatico, que
intervém apenas nos momentos da génese ou da transformacdo, mas é um processo
permanente nas representacdes sociais, pelo qual a representacdo cria e mantém vivas
suas raizes nos sistemas sociocognitivos. O autor considera que o estudo da ancoragem

€ 0 estudo dos processos sociais e cognitivos que sustentam viva a representacao.
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Formulada desse modo, a ancoragem revela mais claramente o seu estatuto de processo

fundamental, necessario a compreensdo do funcionamento de qualquer representacao.

Segundo Alves-Mazzotti (2008, p.31), citando Jodelet (1990), o processo de
ancoragem, relacionado dialeticamente a objetivacdo, articula as trés funcdes basicas da
representacdo: a funcdo cognitiva de integracdo da novidade, a funcdo de interpretacao
da realidade e a funcéo de orientacdo das condutas e das relacGes sociais. Assim, esse
processo permite compreender 0s seguintes aspectos: (@) Como a significacdo é
conferida ao objeto representado; (b) Como a representacao é utilizada como sistema de
interpretacdo do mundo social e instrumentaliza a conduta; (¢) Como se da sua
integracdo em um sistema de recepgdo e como influenciam e s&o influenciados pelos

elementos que ai se encontram.

Moscovici (2012) mostra que a representacdo social pode ser vista como uma
situacdo social e como um sistema cognitivo, fazendo articulacdo entre as duas leituras.
O autor diz que “encontramo-nos diante de uma pluralidade de sistemas cognitivos e
situacdes sociais entre os quais existe relacdo de adequacao” (MOSCOVICI, 2012,
p.225). Para ele, a situacdo social na qual sdo elaboradas as representacdes tem trés
caracteristicas basicas: a) a dispersdo das informacdes, na génese e encadeamento das
reflexdes, que faz com que os dados de que o sujeito dispde sobre um novo objeto social
sejam, a0 mesmo tempo, “excessivos e insuficientes, contribuindo para a incerteza
quanto ao ambito das questdes envolvidas” (ALVES-MAZZOTTI, (2008, p.26); b) a
focalizacdo dos sujeitos sobre uma relacao social ou um ponto de vista particular. Esse
estado é o aspecto expressivo da relacdo do individuo ou grupo com o objeto social.
“Espontaneamente, um individuo ou um grupo da aten¢do especifica a algumas zonas
particulares do meio e mantém distancia de outras zonas, assim, o grau de envolvimento
em relacdo ao objeto varia necessariamente” (MOSCOVICI, 2012, p.227); c) pressao
para a inferéncia, que influencia o desenvolvimento das operagdes intelectuais. Para
Alves-Mazzotti (2008) essa terceira marca gera desvios nas operagdes intelectuais, “na
medida em que o sujeito precisa, a qualquer momento, no curso das conversacoes
cotidianas, estar pronto para dar sua opinido, tornando estaveis impressées com alto
grau de incerteza” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 26).

Assim, para Moscovici (2012), enquanto situacdo social, a representacéo social
se define por dispersdo de informacOes, pressdao para a inferéncia e focalizacdo de

grupos e individuos, em relacdo a um centro de interesse. Enquanto sistema cognitivo,
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ela tem como atributos o formalismo espontaneo, o dualismo causal, a preeminéncia da

concluséo e a pluralidade dos tipos de raciocinio.

4.6 Abordagem Estrutural

A Teoria do Nucleo Central foi proposta por Jean Claude Abric no ano de
1976. Para o autor, toda representacdo social estd organizada em torno de um ndcleo
central. De acordo com Abric (2003), uma representacdo social € um conjunto
organizado e estruturado de informacGes, crencas, opinides e atitudes, composto por
dois subsistemas: um sistema central (o nucleo central) e um sistema periférico. Eles
funcionam exatamente como uma entidade, onde cada parte tem um papel especifico e

complementar.

O nucleo central tem elementos estruturais que constituem o cerne da
representacdo, em torno dos quais ela se organiza. Os elementos periféricos, que se
estabelecem ao redor do ndcleo central, estdo em relacdo direta com ele. As funcdes
desses elementos, bem como seu valor sdo determinadas pelo nucleo. Na organizacao de
uma representacdo, o nucleo central é aquele que apresenta maior estabilidade. Os
elementos periféricos sdo os que fazem a interface com as circunstancias em que a
representacdo se elabora, podendo apresentar maior grau de variagdo e menor
resisténcia (ARRUDA, 2001).

Sa (1996) diz que a teoria e a pesquisa do nucleo central fundamentaram-se,
em suas origens, sobre uma perspectiva metodologica experimental. Foi uma das
primeiras tentativas de levar o estudo das representacfes sociais para o laboratério. A
abordagem é um desdobramento da grande teoria das reapresentacfes sociais, idealizada
por Moscovici em 1961 (SA, 1996).

Segundo Alves Mazzotti (2002), Abric enfatiza que o ponto de partida da
teoria de Moscovici é a ruptura com a distingdo classica entre sujeito e objeto. Para
Moscovici (2012), o sujeito e o objeto formam um conjunto indissocidvel. O objeto ndo
existe por si mesmo, mas apenas em relacdo a um sujeito. Dessa forma, a relacdo do
sujeito com o objeto ira determinar o préprio objeto, constituindo-o ou reconstituindo-o
em seu sistema cognitivo. O objeto é ajustado ao sistema de valores do sujeito, que leva

em consideracao sua histéria pessoal e o contexto social em que esta inserido.
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Para Alves-Mazzotti (2002), a ideia essencial de Abric ¢ a de que toda
representacdo esta organizada em torno de um ndcleo central que determina, ao mesmo
tempo, sua significacdo e sua organizacdo interna. Este nucleo é determinado pela
natureza do objeto representado, pelo tipo de relagbes que o grupo mantém com o
objeto e pelo sistema de valores e normas sociais que constituem o contexto do grupo.
Para S& (1998), a perspectiva de Abric se ocupa mais especificamente do contetdo
cognitivo das representacfes, mas concebendo-o0 como um conjunto organizado ou
estruturado, ndo como uma simples colecdo de ideias ou valores. Para esse autor, a ideia
de que o contetdo da representacdo se organiza em um sistema central e um sistema

periférico, com caracteristicas e fungdes distintas, é a sua principal contribuicéo.

Abric (2001) afirma que o nucleo central é estavel e resistente a mudancas e
esta relacionado a memoria coletiva do grupo social, dando significacdo, consisténcia e
permanéncia a representacao. Por isso, seus elementos sdo inegociaveis para garantir a
identidade do grupo. Para o autor, esse nucleo é composto pelos elementos mais
permanentes da representacao social, sendo estes de natureza normativa e funcional. Os
aspectos funcionais estdo ligados a natureza do objeto representado e 0s normativos

dizem respeito aos valores e normas sociais pertencentes ao meio social do grupo.

Para Abric (2003), no nucleo central, alguns elementos sdo mais utilizados que
outros, na definicdo do significado do objeto ou das praticas que lhe sdo associadas.
Assim, tais elementos sdo suscetiveis de serem ativados diferentemente, de acordo com
0 contexto social. Quanto mais o elemento é ativado, mais aumenta sua importancia.
Dessa forma, um elemento principal é sempre mais ativado. Abric (2003) afirma que a
ativacdo de um elemento do ndcleo central é determinada pela finalidade da situacéo, a
distdncia do objeto e o contexto de enunciacdo. Quando o objeto é mais distante do
sujeito, isto é, quando ha pouco contato com o objeto, mais o discurso do sujeito torna-
se ideoldgico. Quando o objeto é mais proximo do sujeito, ou seja, quando ha maior

contato com o objeto, o discurso do sujeito torna-se mais operacional.

Podemos concluir, entdo, que o debate acerca do locus adequado para a
educacdo do aluno com necessidades especiais - se na escola regular, se na escola
especial ou nas duas — tem grande teor ideoldgico, pois é realizado por especialistas que,
quase em sua totalidade, ndo estdo em sala de aula, em escolas da educacdo basica

ensinando alunos com deficiéncia ou com transtornos comportamentais.
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O sistema periférico é responsavel pela atualizacdo e contextualizacdo da
representacdo. Conforme S& (1996), a periferia de uma representacdo social é
considerada um “para-choque” entre a realidade ¢ um nucleo central que ndo muda
facilmente (SA, 1996). O autor diz que duas representacdes ou dois estados sucessivos
de uma mesma representacdo devem ser considerados distintos se seus respectivos
nacleos centrais estiverem composicdes nitidamente diferentes. Caso contrario, se as
diferencas se apresentam apenas no nivel dos seus sistemas periféricos, trata-se de uma
mesma representacdo que se manifesta diferentemente em funcédo de distintas condi¢bes

circunstanciais, de ordem grupal ou interindividual.

Flament (1994) ressalta a importancia do sistema periférico dizendo que é
através da periferia que a representacdo social aparece no cotidiano. Além disso,
segundo o autor, o funcionamento do nucleo central ndo pode ser compreendido sendo
em uma dialética continua com os aspectos periféricos. Assim, é por compara¢ao com

um esquema periférico de igual importancia que um esquema central é definido.

Por seu turno, S& (1996) salienta que as manifestacbes da representacdo
diferem apenas quanto as cogni¢cdes periféricas condicionais, mas ndo quanto as
cognicdes absolutas do sistema central, que proporcionam o significado basico da
representacdo e organizam globalmente os elementos periféricos. No contraste com a
flexibilidade periférica é que os elementos se tornam inegociaveis no nucleo central.
Dessa forma, segundo Alves-Mazzotti (2002), Abric resolve a aparente contradicao
entre, de um lado, a rigidez, estabilidade e consensualidade e, de outro, a flexibilidade, a
sensibilidade as transformacbes e as diferenciacBes individuais que caracterizam as

representacdes sociais.

Abric, citado por Alves-Mazzotti (2002) apresenta o seguinte quadro com as

caracteristicas do nucleo central e do sistema periférico de uma representacéo:
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Quadro 111 — Caracterizacao da Estrutura das Representagdes Sociais

Ndcleo Central

Sistema Periférico

Ligado a memoria coletiva e a historia

do grupo;

Permite a integracao das experiéncias e

historias individuais;

E consensual:

Define a homogeneidade do grupo;

Tolera a heterogeneidade do grupo;

Estavel;
Coerente;
Rigido;

Flexivel e suporta contradicdes;

Resistente as mudancas;

Transforma-se;

Muito pouca sensibilidade ao contexto

imediato;

Sensivel ao contexto imediato;

Funcdes:
Gerador da significacdo da
representacéo;

Determina sua organizagao.

Funcdes:
Permite a adaptacdo a realidade
concreta;

Permite a diferenciacéo de contetido e

protege o sistema central.

Fonte: Alves-Mazzotti (2002).

Abric (2003) afirma que o ndcleo central de uma representagdo assume duas
fungdes essenciais: a) uma funcdo geradora, através da qual se cria e se transforma o
significado constitutivo da representacdo. E através dessa funcdo que os elementos
ganham sentido e valor; b) uma funcdo organizadora, que determina a natureza dos elos,
unindo entre si 0s elementos da representacdo. O nlcleo é o elemento unificador e
estabilizador da representagéo.

Ja os elementos periféricos respondem por trés funcdes primordiais: a) funcao
de concretizacdo: resulta da ancoragem da representacdo, constituindo a interface entre
0 nucleo central e a situacdo concreta na qual a representacdo é elaborada ou colocada
em funcionamento; b) funcdo de regulacdo: tem papel fundamental na adaptacdo da
representacdo as evolugbes do contexto. Dessa forma, as informacgdes novas ou
transformacgOes do ambiente podem ser integradas na periferia da representacdo; c)
funcdo de defesa: funciona como um sistema de defesa da representacdo. A

transformacéo de uma representacao se opera, na maioria das vezes, atraves da mudanga
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de seus elementos periféricos. E no sistema periférico que poderdo aparecer e ser

toleradas contradigdes.

De acordo com Abric (2001), para se conhecer uma representacdo social é
necessario conhecer a sua organizacdo. Diante disso, a abordagem estrutural torna-se
um instrumento Util no entendimento da organizacao interna das representacdes sociais
e as suas relagfes com os elementos geradores, para a compreensdo dos processos que

subjazem as praticas dos grupos sociais.

4.7 Representacdes Sociais e praticas docentes

Em nosso campo de estudo, o da inclusdo escolar, os professores tendem a
transformar o conhecimento cientifico em conhecimento pedagdgico prético, util e
acessivel. Esse fato deve-se, em grande parte, a representacdes que se formaram ao
longo do tempo na educacdo de estudantes com necessidades especiais, que permeiam
as expectativas dos professores acerca da inclusdo. Como afirma Moscovici (2012), no
processo de formacdo das representacdes, a conclusao precede as premissas. Essa agdo
reguladora confere a esse estagio do processo logico, que deveria ser o ultimo, uma
posicdo dominante e faz dele um simbolo, um indicador de conjunto. Ocorre em razao
da presenca de normas ou preferéncias sociais e, ainda, por uma tendéncia mais geral de

procura de significagéo.

Assim, as representaces que o professor produz ndo podem ser analisadas
isoladamente, sem atentarmos para 0s elementos que dinamicamente as vao
constituindo. Nas representacdes estdo sua vida, suas relacbes e experiéncias, como
também a cultura e a histdria da totalidade social em que se insere e dos grupos com que
interage (MADEIRA, 2000). Suas representacfes se constroem pela relacdo com esta
totalidade. Elas sdo construc@es simbdlicas que levam as marcas do tempo, do espaco e

das relac6es que definem e articulam as diferentes partes da totalidade social.

O sentido de uma representacdo, portanto, ndo podera ser captado se a
isolarmos da dinamica na qual se vai configurando. Para Madeira (2000), este sentido
ndo se esgota na linearidade do dado, no manifesto, mas vai se desenhando nas
imbricacdes, contradi¢Bes e conflitos entre verdades, certezas, exigéncias e as questdes,
mesmo incipientes e desarticuladas, que a vivéncia do concreto impde. Sa (1998) afirma

que, na educacéo, e largamente utilizado o conhecimento das representacdes sociais,



60

com importantes discussfes pela aplicabilidade da teoria de Moscovici, fundamentada
nas representacbes que os educadores tém dos seus alunos. Para ele, os temas
relacionados a educacdo, em sentido amplo, sdo quase co-extensivos da propria vida
cotidiana, onde é amplamente mobilizado o conhecimento das representacfes sociais.
No campo da docéncia, as representacGes transformam em conhecimento pratico o
conhecimento cientifico produzido pelas teorias cientificas e pela legislagdo
educacional, que comportam elementos de distintos campos do saber humano, como a

sociologia, a filosofia e a psicologia.

Como modalidade de um conhecimento pratico, as representacdes sociais
emergem das praticas em vigor na sociedade e na cultura que as alimenta, perpetuando-
as ou contribuindo para a sua propria transformacao. “O objeto em questdo se encontra
implicado, de forma consistente, em alguma pratica do grupo, ai incluida a da

conversagio e a da exposicao aos meios de comunicagio de massa” (SA, 1998, p.50).

A tentativa de superar os estigmas historicamente impostos aos alunos da
educacdo especial tem suscitado mudancas no discurso dos professores. Esses
educandos, que antes eram nomeados como “idiotas”, sdo vistos como “alunos com

necessidades educacionais especiais”.

Moscovici (2012) afirma que nomear é dar nome a alguma coisa, € objetivar.
“Ao nomear impomos os limites, as propriedades, participando, de alguma forma, a
estruturagdo do objeto ou do fendmeno” (MOSCOVICI, 2012, p.217). Hoje, o foco
deixa de estar no individuo e passa para aquilo que ele tem: “deficiéncia” ou
“necessidades educacionais especiais” (o termo mais usado), numa tentativa de evitar
rotulos excludentes, familiarizando o estranho. A linguagem busca adequacdo as
demandas sociais da contemporaneidade, dentro da dindmica das representacdes sociais
dos grupos. “Expressam mudancas, movimentos e passagens de um comportamento

para 0 outro” (MARCOVA, 2006, p. 27).

Porém, como salientam Guimaraes e Osorio (2007), o carater de normalizacdo
das préticas pedagdgicas, como um dos niveis de regularizagdo, desenvolvidas nas
escolas comuns, na constituicdo do conceito de inclusdo, se da por meio de discursos
produzidos na sociedade e vinculados nas instituicGes. Esses discursos nem sempre
condizem com as praticas de ensino, mas culminam por revigorar a identidade grupal.
Os grupos tendem a transformar o externo em interno, em componente familiar,

atribuindo-lhe condicbes para que se torne comunicante e conformado com a
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coletividade. Como afirma S& (1995), se o estranho ndo se apresentasse tdo frequente e
imprevisivel, o pensamento social teria a estabilidade que Durkheim atribuia as
representagcdes coletivas. “Uma realidade social, como entende a Teoria das
Representacdes sociais, € criada apenas quando o novo ou o nao familiar vem a ser

incorporado aos universos consensuais” (SA, 1995, p.37).

Jodelet (2005) diz que as representacdes sociais ajudam na familiarizagdo do
estranho infletindo e até transformando toda informac&o nova a partir dos modelos
socialmente construidos, pelos quais o individuo vai se orientar para agir no seu
ambiente e harmonizar a sua posicdo com as dos seus proximos. Assim, hd uma
tendéncia de os professores ndo agirem de forma particular, mas de forma coletiva, bem
como de suas representagdes sociais acerca da inclusao escolar reportarem-se ao modelo
da integragdo escolar, cuja tonica era a adaptagdo do aluno a escola. “E o hébito da

comunidade que apaga o insolito” (JODELET, 2005, p. 95).

A teoria das representagdes sociais ajuda-nos a compreender o0 que representa
para os professores o seu trabalho e o seu aluno. Aspectos da partilha coletiva, da
manutencdo da identidade social, do equilibrio dos grupos, da transformacdo do
conhecimento cientifico em conhecimento atil e pratico podem vir a tona nas
investigacOes das representacOes sociais de professores acerca da inclusdo escolar,
contribuindo para a descoberta dos elementos que estdo na génese das suas préaticas de

ensino.
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5. METODOLOGIA

5.1 Contexto da investigacéo

Investigamos duas escolas publicas e duas particulares dos municipios de
Niteréi e Itaborai, que atuam na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental. A escolha desse campo deveu-se ao fato de que os dois municipios tém
alcancado significativos avancos nas politicas de educagdo inclusiva e também a
facilidade de acesso para a execucdo do projeto, ja que exercemos atividades docentes
nesses municipios. Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), na pesquisa
qualitativa a escolha do campo onde serdo colhidos os dados é proposital, pois o
pesquisador os escolhe em razdo das questdes de interesse do estudo e também das

condicdes de acesso e permanéncia no campo e disponibilidade dos sujeitos.

O municipio de Niteroi esta situado na mesorregido metropolitana da cidade do
Rio de Janeiro, a uma distancia de 10,9 km da Capital. Estende-se por uma area de 129,
375 m2, com uma populacdo de 479.384 habitantes. Dados estatisticos da Assessoria de
Estudos e Pesquisas Educacionais (AEPE), da Secretaria Municipal de Educacao
(SME), mostram que em marco de 2015’ as matriculas na rede ptblica de ensino
alcancaram o nimero de 28.364, das quais 8.757 sdo da educacao infantil, 18.327sdo do

ensino fundamental e 1.280 da educacéo de jovens e adultos.

Historicamente, 0 municipio sempre manteve as matriculas dos alunos com
necessidades educacionais especiais em sua rede regular de ensino. De acordo com
Pintor (2011), o atendimento educacional especializado na rede municipal teve inicio na
década de 1980, com a matricula dos alunos nas escolas comuns da rede, mas diante de
uma politica especial inicial, em que se praticava um atendimento com o foco no
modelo médico da deficiéncia. Posteriormente, na década de 90, a Politica de Educacao
Especial consolida-se com base nos principios politico-filoséficos e cientificos da
inclusdo educacional e guiada pelas diretrizes legais dos marcos nacionais e
internacionais. Ao longo da década de 2000, as a¢des da Coordenacdo de Educacgdo

Especial estabeleceram algumas politicas inclusivas, tais como:

’ Disponivel em http://www.educacaoniteroi.com.br/2015/05/dados-estatisticos-2015/, acesso em
22/06/15.
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Implantacdo de Programa permanente de Capacitacdo e Atualizacdo dos

professores e profissionais da educagédo para atuacgao na rede regular;

Politicas de inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais nas

escolas da Rede Municipal de Ensino;

Constituicdo de rede de parcerias com universidades, oOrgdos publicos e
instituicdes privadas sem fins lucrativos e outras entidades municipais que atendem

pessoas com necessidades especiais;

Regulamentacdo e instalacdo de Salas de Recursos no sistema municipal de

ensino;

Criagdo do Nucleo PAI (Pais e Amigos da Inclusdo) com objetivo de

atendimento e suporte as familias de alunos com necessidades especiais;

Convénios com instituicGes especiais para atendimento em contra turno do

aluno da educacéo especial.

Tais acOes sdo direcionadas exclusivamente a escolas publicas municipais
regulares, como apoio pedagdgico, pois 0 municipio ndo possui em sua rede publica

escolas especiais.

O Municipio de Itaborai® encontra-se na regido metropolitana do Rio de
Janeiro, em area de baixada litoranea, as margens da Baia de Guanabara, a 45 km de
distancia da capital. Sua populacdo é estimada em 228 996 habitantes. A economia do
municipio gira em torno da manufatura ceramica (decorativa e utilitaria), fruticultura,

apicultura, pecuaria extensiva, COmércio e servicos.

No campo educacional, 0 municipio tinha até 2012 48 matriculas em creche,
1.529 matriculas na pré-escola, 36.776 matriculas no ensino fundamental, 7.618
matriculas no ensino médio, 2.395 matriculas na Educacao de Jovens e Adultos e 355
alunos matriculados na educacdo especial. Itaborai ndo possui escola especial, mas
mantém convénios com instituicdes especializadas, como a APAE. Recentemente, em
razdo da Lei Federal 12764/12 (BRASIL, 2012), que instituiu a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, 0 municipio
inaugurou primeira clinica-escola publica para atender alunos autistas, funcionando

como apoio a escolas publicas e privadas, que tenham alunos com o espectro incluidos,

® Fonte: IBGE. Disponivel em http://www.cidades.ibge.gov.br
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na capacitacdo de professores da rede municipal de ensino e na assisténcia e na

orientacdo pedagdgica e nutricional de pais e familiares.

5.2 Design da pesquisa

A andlise de uma representacdo social - entendida como um conjunto de
informagdes, crengas, opinides, atitudes, e valores organizados em torno de uma
significacdo central - exige que sejam conhecidos seus trés componentes: seu contetdo,
sua estrutura interna e seu nucleo central. Para atender a esse objetivo, Abric (1994),

propGe uma abordagem multi-metodoldgica constituida por trés etapas:

1. Levantamento do conteldo da representacdo - um teste de evocacéo livre de palavras
com justificativas , complementado por uma escala de atitude e observacbes em sala de
aula e depoimentos.

2. Pesquisa da estrutura - que corresponde a organizacao do contetdo e a identificagcdo
das relacOes e da hierarquia entre os elementos componentes da representacdo obtidos
com o uso do software EVOC (VERGES, 1994)

3. Verificacdo da centralidade — realizada por meio da triangulacdo dos elementos
identificados como centrais na etapa anterior com os resultados obtidos com 0s outros
instrumentos de coleta de dados.

Para completar a analise é necessario tentar compreender o funcionamento
integrado dos elementos situacionais, das atitudes e dos valores que sustentam a
producdo discursiva dos sujeitos. Esta € uma fase essencial do estudo da representacéo,
pois é o0 que vai permitir compreender suas ligagdes com o conjunto de fatores
psicoldgicos, cognitivos e sociais que a determinaram. Para isto, acrescentamos, aos
procedimentos j& mencionados, analise dos fatores que “determinam as condi¢des nas
quais sdo pensadas e constituidas” as representacdes (MOSCOVICI, 212, p. 226).

Cabe assinalar, finalmente, que as técnicas propostas por Abric para a
identificacdo da estrutura da representacdo foram desenvolvidas em situacbes de
laboratério e seus resultados sdo geralmente submetidos a tratamentos estatisticos
elaborados, como, por exemplo, a analise de similitude. Este estudo foi realizado em
ambientes naturais e os procedimentos de anélise dos dados foram adaptados dando
énfase a andlise qualitativa, sem, no entanto, prescindir de um tratamento quantitativo,

representado pelo levantamento de frequéncias e percentagens. Os resultados aqui
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apresentados representam uma tentativa de aliar a riqueza dos dados qualitativos a um
maior controle da subjetividade, proporcionado pela quantificagdo (ALVES-
MAZZOTTI, 2006).

5.3 Sujeitos da pesquisa

Participaram deste estudo 81 professores, 31 que tém alunos com necessidades
educacionais especiais incluidos em suas salas e 50 que ndo os tém. Todos os
professores lecionam nos dois municipios pesquisados, em escolas particulares e
publicas, sendo que 41 professores lecionam na educacao infantil e 40 no ensino
fundamental (Apéndice 1), Foi possivel observar que a maioria dos professores que tém
alunos incluidos em suas classes tem melhor formacdo: 18 deles tém graduacdo em
Pedagogia ou outra licenciatura e oito tém especializacdo lato sensu. Ja dentre os 50
professores que ndo tém alunos incluidos, apenas 24 tém graduacdo e quatro

especializacdo lato sensu.

Além disso, observamos 12 educandos com necessidades educacionais
especiais, durante 41 horas, nas gquatro escolas pesquisadas, sendo que quatro alunos
frequentam a educacdo infantil e oito frequentam o ensino fundamental. Os alunos
apresentam as seguintes condigdes: a) uma aluna com mutismo eletivo; b) quatro alunos
com deficiéncia intelectual; c) um aluno com déficit de atencdo; d) dois alunos com
autismo grave; ) um aluno com autismo leve; f) um aluno com transtorno de déficit de

atencdo/hiperatividade; g); um aluno com dislalia; h) uma aluna com paralisia cerebral.

5.4 Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Para a coleta de dados, utilizamos o0s seguintes instrumentos: (a) um teste de
associacdo livre de palavras com justificativas; (b) uma escala de atitudes do tipo Likert;

(c) observacgdes em sala de aula; (d) depoimentos.

Teste de associacao livre:

Este teste consistiu em solicitar aos professores (N=-81--) que escrevessem as

cinco primeiras palavras que Ihe ocorressem ao ouvir as expressdes indutoras “inclusdo
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escolar” e “aluno com necessidades educacionais especiais”. Em seguida, foi pedido
gue numerassem, por ordem de importancia, as trés palavras mais associadas a
expressdo indutora, justificando num pequeno texto a importancia atribuida as palavras

hierarquizadas.

A anélise dos resultados foi feita a partir do software EVOC (VERGES, 1994)
que, mediante a classificacdo e hierarquizagdo das palavras, permite identificar os
possiveis elementos do ndcleo central, considerando como base a frequéncia (F) e a
ordem média evocacdo (OME). A frequéncia de uma evocacdo é o somatério de suas
frequéncias nas diversas posicOes, sendo que a frequéncia média (FM) é a média
aritmética das diversas frequéncias, que se obtém por uma evocacdo. Dessa forma, a
ordem média de uma evocacdo (OME) é calculada pela média ponderada obtida
mediante a atribuicdo de pesos diferenciados a ordem com que uma evocacdo é
enunciada (ALVES-MAZZOTTI, MAIA, 2012).

Em nossa investigagcdo procuramos analisar as informaces, crencas, imagens,
valores e simbolos expressos pelos sujeitos como um produto das suas representaces
sociais, procurando compreender seu contetdo e sentido. Porém, como observa Alves-
Mazzotti (2008), para que constituam uma representacdo, esses elementos devem se
apresentar como campo estruturado, o que pressupde organizacdo e hierarquizacdo do

seu conteudo.

Escala de atitude tipo Likert

Para avaliar o grau de concordancia dos professores com os principios das
politicas voltadas para os alunos com necessidades educacionais especiais foi aplicada
uma escala de atitude de tipo Likert de quatro pontos (concordo totalmente, concordo
em parte, discordo totalmente, discordo em parte). A escala foi composta por
afirmacGes favoraveis e desfavoraveis tanto a principios da integracdo como aos da
inclusdo. Participaram desta etapa do estudo 50 professores de turmas do fundamental

comum.

As afirmagdes tomaram por base textos de autores com producao significativa
na area da inclusdo, tais como Sanches e Teodoro, (2006); Guerreiro (2012), Royo e
Urquizar, (2012); Mantoan (1993) e (2013); Glat e Fernandes, (2005), Glat e Ferreira,
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(2007), Mendes (2006), além das prescricdes da LDBEN 9394/96 (BRASIL, 2014).
Para validar o instrumento, as afirmacOes foram examinadas por duas autoras,
especialistas no tema e com vasta experiéncia na educacdo especial — a Dr.2 Nelma
Alves Marques Pintor e a Dr.2 Rosita Edler Carvalho — que ofereceram valiosas
sugestdes para o0 seu aprimoramento. O instrumento, cuja forma final apresenta 19 itens,

se encontra no Apéndice 2.

O grau de variacdo dos itens vai de -2 (discordar totalmente) até +2 (concordar
totalmente), lembrando que, na apuracéo dos resultados, concordar totalmente com uma
afirmacdo contraria ao tema conta -2 pontos e discordar totalmente de uma afirmativa
contraria conta +2 pontos. Concordar ou discordar parcialmente significa 1 ponto.
Mede-se a atitude do sujeito_calculando a média dos valores obtidos na totalidade dos
itens (CUNHA, 2007).

Observacdo em sala de aula:

Observamos as préaticas de professores que tém alunos com necessidades
educacionais especiais em suas classes, procurando descobrir indicios que possam estar
relacionados com as suas representacfes sociais acerca da inclusdo escolar. Para tal fim,
elaboramos uma planilha para apontamentos e registro das interacbes desses docentes
com os estudantes incluidos em comparacdo com os alunos regulares, com base em
categorias comportamentais derivadas de um sistema de codificacdo de interacdes de
sala de aula elaborado por Brophy e Good e adaptado por Alves (1983, p.48). Esse

instrumento é apresentado no Apéndice 3.

Depoimentos:

Para aprofundamento e consolidacdo dos dados, achamos pertinente colher dois
depoimentos, da méde de um dos alunos observados em sala e de uma professora,
especialista em educacéo especial, que trabalha como professora da sala de recursos de
uma das escolas investigadas. Por sua natureza espontanea e aberta, 0s depoimentos
ajudaram a compreender contextos nas escolas, que enriqueceram e aprofundaram a

producdo dos dados.
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6. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

6.1 ObservacOes em sala de aula

Observamos as praticas dos professores, todos graduados em pedagogia, que
tém alunos com necessidades especiais em suas classes, procurando descobrir indicios
que possam estar relacionados as suas representacfes sociais acerca da inclusdo escolar.
Para tal fim, utilizamos uma planilha para registro das interagcdes desses docentes com
os estudantes incluidos, conforme descrito na metodologia. Foram observados 12 alunos
em quatro escolas: uma escola publica e uma privada em Itaborai e uma publica e uma
privada em Niteroi, totalizando 41 horas de observacdo em sala de aula. Os nomes dos
alunos sdo ficticios a fim de preservar suas identidades e os nomes das escolas foram

substituidos pelas letras A, B, C e D.

Nas observacdes das praticas em sala, além do registro das interagdes com a
utilizacdo da planilha, procuramos identificar outros elementos pertinentes a inclus&o,
tais como: se o aluno incluido contava com mediador®, a sua localizagdo na sala de aula,
0 comportamento disciplinar como fator para inclusdo ou ndo, a proximidade entre

mediador e aluno, o contetdo ensinado e a natureza das praticas utilizadas.

Os relatos a seguir, elaborados com base nas observagdes dos 12 alunos
incluidos, sintetizam os resultados obtidos.

Discente 1: Rute

Caracteristica: Mutismo Eletivo - Idade: 7 anos

Mediador: sim, compartilhnado com Francine. Formacao: estagiaria em pedagogia.
Escola: C, 1° ano - Municipio: Itaborai — Tempo de observacdo: 3 horas.
Observacoes:

Segundo a Classificacdo de Transtornos Mentais e de Comportamento - CID
10 - (OMS, 1993), o mutismo eletivo € um transtorno psicologico que se caracteriza

pela recusa do individuo em falar em determinadas situacdes. E comum em criancas

9 ~ . ~ . .
Professor de formacgédo variada que acompanha o aluno da educagéo especial na classe regular, a fim
de contribuir para o processo de inclusao.
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timidas ou introvertidas, sendo mais frequente em meninas. Rute, todavia, se mostrou
extrovertida com os colegas da classe, ndo apresentando dificuldades de relacionamento
com colegas e professores. Pelo fato de ndo verbalizar, ela ndo dava respostas
espontaneamente, mas as professoras sabiam das suas dificuldades para comunicar-se.
Houve elogios relativos a desenvoltura da aluna nas tarefas em sala e ndo houve criticas,
porque as professoras demostravam muita preocupacdo com suas condicOes
psicologicas. A aluna participou de todas as atividades, porém, ndo se dirigiu a

professora, somente a mediadora, que ficava mais proxima fisicamente.

Diferentemente de outras redes publicas, em que o publico alvo da educacgéo
especial € somente o aluno com deficiéncia, TGD, altas habilidades ou superdotacéo, na
escola desta aluna, em Itaborai, o atendimento especializado se d&, na medida do
possivel, para todo aluno que apresenta necessidades educacionais especiais,
independentemente de ter deficiéncia ou ndo. O que determina a presenca de um

mediador e o uso da sala de recursos séo as dificuldades de aprendizagem do educando.

Rute estd um ano atrasada por causa da pouca frequéncia escolar. Segundo o
relato das professoras, a menina sentiu-se pressionada a falar e, por conta disso, deixou

de frequentar a escola por um periodo de tempo.

Durante a aula, quando levada a responder alguma pergunta, sinalizava com a
cabeca ou com as maos. Quando a resposta era mais complexa ndo permitindo apenas
sinalizagdes, olhava para alguma colega esperando que esta respondesse por ela. Sua
dindmica com os colegas e professoras se deu dessa forma. Porém, permaneceu atenta
as atividades e ainda ajudou os colegas que tinham dificuldades. Apesar do barulho dos
alunos em sala, manteve-se concentrada nos exercicios. Reportou-se apenas a

mediadora.

Na segunda parte da aula, houve atividades com duplas de alunos. Rute
participou de forma ativa, mesmo sem verbalizar. Observou-se que a sua colega
verbalizava menos e gesticulava mais. Esse fato mostrou-nos que, em se tratando de
inclusédo, os alunos sdo mais propensos a se adaptarem aos colegas incluidos do que os
professores. Rute ndo é surda, mas 0s seus colegas preferem usar linguagem gestual,
pois é assim que ela se comunica, 0 que pode ter favorecido seu relacionamento com

eles.
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Rute ndo se isolou da turma, ndo apresentou problemas de concentragdo e nem
dificuldades académicas. A interacdo com a mediadora se deu mais em razdo da
proximidade fisica e menos por necessidade académica. De fato, a mediadora estava ali
Menos por sua causa e mais por causa de Francine, que tem deficiéncia intelectual. Esta,
sim, uma aluna que precisou de permanente ajuda da mediadora. No entanto, Glat,
Pletsch e Fontes (2009) afirmam que esse tipo de suporte torna-se um retorno a
integracdo, pois oferece suporte especializado em classe regular, 0 que, para essas
autoras tem carater segregador por afetar a autonomia discente, uma vez que oferece
constante tutoria docente. Segundo essas autoras, a integracdo representa educacdo
apenas para aqueles que tém condigdes de acompanhar as atividades regulares,
concebidas sem qualquer preocupacdo com as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Com isso, na maioria das vezes, alunos com
dificuldades permanecem segregados conforme pode ser observado no texto abaixo
(GLAT, PLETSCH, FONTES, 2009, p.130):

Embora tal politica seja considerada adequada, pois oferece a escola a
oportunidade de refletir sobre suas praticas e tentar se estruturar para
acolher todos os alunos, a implementacéo desse processo nem sempre
ocorre de maneira linear. Além de entraves operacionais, certamente
esperados em uma rede dessa magnitude, nem todos os professores
estdo preparados para adequar a sua forma de ensinar as caracteristicas
e necessidades do aluno. Assim, muitos alunos que precisariam de
adaptagdes curriculares e/ou de receber suporte imediato ndo séo logo
atendidos, tendo prejudicados, ainda mais, seu desenvolvimento e
entrosamento na dindmica da turma. Por outro lado, sobretudo no caso
de comprometimentos mais graves ou de condigdes facilmente
identificadas, pode ocorrer de o aluno ser diretamente encaminhado
para o ensino especial, sem que 0 ensino comum experiencie e tenha a
oportunidade de avaliar suas possibilidades de permanéncia.

O fato de Rute ndo necessitar de mediacdo pedagodgica é incomum. Deve-se
menos ao tipo de transtorno e mais as qualidades intelectuais, sociais e académicas da
aluna. Tais qualidades sdo determinantes para definirem o grau de dificuldades que os
professores terdo para incluirem o aluno. Porém, se de acordo com a nova redagdo do
capitulo 58 da LDBEN (BRASIL, 2014), a educacdo especial devera ser oferecida
somente para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo, o que vai decidir a presenga ou ndo de um mediador
sera o laudo clinico e ndo condicdes académicas. E uma contradigdo se lembrarmos de

que sdo principios da inclusdo escolar praticas de ensino descoladas do diagnostico
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médico, conforme salientam alguns autores, tais como Guerreiro (2012), Sanches e
Teodoro (2006), Glat e Ferreira (2007).

Discente 2: Francine

Caracteristica: Deficiéncia intelectual - DI - Idade: 7 anos

Mediador: sim, compartilhado com Rute - Formagé&o: estagiaria em pedagogia.
Escola: C, 1° ano - Municipio: Itaborai — Tempo de observacédo: 3 horas
Observacoes:

Assim, como Rute, Francine apresenta distorcdo idade-série, porém, por outro
motivo: suas dificuldades académicas. Francine tem deficiéncia intelectual. Como em
outras escolas, observou-se que, quando o estudante tem grandes dificuldades para
acompanhar o contetdo lecionado a classe, a professora regente pouco interage com ele.
Com Francine, a interacdo se deu com a mediadora e com os colegas. A professora
regente interagiu com alguns alunos, mas ndo com Francine. Ela também n&o procurou
a professora. Em determinado momento da aula, a mediadora decidiu ndo mais ensinar
0 contetudo exposto pela professora regente e elaborou para Francine atividades de

colagem e pintura.

Fica a impressao de que o educando é apenas de responsabilidade do mediador
e ndo da escola. Muitas vezes nédo se trata de deficiéncias graves, mas de dificuldades
académicas ou sociais que se tornam proeminentes empecilhos para a aprendizagem. Os
professores ja se sentem sobrecarregados por ter que ensinar o conteudo aos demais
alunos, além de ter que dar conta das outras inuUmeras atribuicdes relativas ao seu
trabalho, o que pode, em parte, explicar aparente abandono dos casos mais severos. De
fato, segundo Sampaio e Marin (2004), o crescimento das necessidades de escolaridade
para o ensino fundamental e médio nas Gltimas décadas forneceu um quadro em que se

consolidou num enorme salto das fungdes docentes.

Dessa forma, se ha um professor assistente, a responsabilidade da incluséo e do
ensino tende a recair sobre ele. Os problemas de aprendizagem de Francine séo
decisivos para esse processo: ha dificuldade na memdria de curto prazo para reter a

informacdo, dificuldade motora fina para escrever, dificuldade para reconhecer e
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sequenciar numerais. Nas duas areas béasicas da aprendizagem académica, portugués e

matematica, os problemas sdo, portanto, notorios.

Nessa aula, a professora falou sobre o Natal e todas as palavras que poderiam
ter ligacdo com a data cristd. Francine ndo prestou atencdo nem interagiu com 0s
colegas; abaixou a cabeca sobre a carteira e permaneceu indiferente. A deficiéncia
intelectual dificulta a percepcao de cddigos sociais, 0 que resulta em grande dificuldade
de adaptacdo as convencdes sociais. A auséncia de climatizacdo na sala de aula e o
barulho dos demais alunos contribuiram para que Francine perdesse mais ainda o
interesse pelas tarefas. Para o professor, tal situacdo representa um grande desafio, pois
além das dificuldades naturais trazidas pela deficiéncia, existe a precariedade do espago
escolar. Francine ndo abriu seu caderno e nem seu livro. Diante disso, a mediadora
trabalhou atividades distintas daquelas aplicadas aos demais discentes, atividades com

as quais ela, a mediadora, ja estava familiarizada.

Outro aspecto ja apontado em outras pesquisas foi observado também nessa
escola: 0 aluno mediado sempre senta nas Ultimas carteiras, num espago reservado para
ele e seu mediador. Apesar de tal disposicdo facilitar o trabalho do mediador, ela
dificulta a interacdo com os demais aprendentes. E bom salientar que em todas as
escolas pesquisadas, os professores, a coordenacdo e a direcdo manifestaram interesse
em incluir seus alunos. Todavia, em nenhuma escola a inclusdo em sala de aula comum
se mostrou facil. As dificuldades foram proporcionais aos comprometimentos dos
educandos e o fator intelectual teve maior peso. Na inclusdo, sem sempre os resultados
saem a contento, pois, ainda que os professores e toda equipe pedagogica se empenhem,
as condicOes formativas docentes séo insuficientes, conforme assinalam Glat, Pletsch e
Fontes (2009, p. 132):

Atravessando todas essas questdes, talvez 0 maior entrave ao processo
de inclusdo escolar, seja a insuficiente formagao inicial e continuada
dos professores para trabalhar com alunos com necessidades
educacionais especiais. Este € um problema presente na maioria dos
sistemas de ensino e ndo ha ddvida de que, sem um programa de
formacdo permanente, que permita aos professores reverem suas
praticas pedagogicas, nenhuma politica se concretizara no cotidiano
escolar.

Ademais, as autoras salientam a discrepancia entre o discurso oficial e a pratica

dos professores e demais profissionais, que ainda consideram a avaliagdo clinica como
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seu principal referencial. Para elas, ainda ha controvérsias quanto aos critérios de
avaliacdo pedagdgica e de encaminhamento dos alunos das classes especiais para o
ensino comum, sobretudo nos casos de deficiéncia intelectual ou mdultiplas e condutas
tipicas. Esses critérios passam pelo dominio de “conhecimentos basicos adquiridos pelo
aluno (escrever o proprio nome, algumas palavras, ou seja, conteudos académicos), a
observagdo do comportamento do aluno em sala de aula e o diagndstico” (GLAT,
PLETSCH e FONTES, 2009, p.132). Tais critérios opdem-se ao discurso oficial, que se
fundamenta no direito de todos a educagao, “que comunga igualdade ¢ diferenca como
valores indissocidveis, e que avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias histdricas da producdo da exclusdo dentro e fora da
escola” (BRASIL, 2010, p.9) E nesse contexto que os professores constituem suas

representacdes acerca da incluséo e do aluno incluido.

Discente 3: Clara

Caracteristica: Quadro sugerido de Déficit de Atencdo sem laudo - Idade: 7 anos
Mediador: sim, compartilhado com Marta. Formacao: estagiaria em pedagogia.
Escola: B, 2° ano - Municipio: Niter6i — Tempo de observacdo: 4 horas.
Observacgoes:

Educar Clara tornou-se um grande desafio para as professoras, devido a
problemas de concentracdo no trabalho escolar. Como em outras escolas pesquisadas
por nds, esta também utiliza mediacdo compartilhada. A aluna pouco interagiu com a
turma, com a mediadora ou com a professora. O déficit de atencdo dificultou a
concentracdo para fazer as atividades e atentar para as explicacbes da professora
regente, que ndo conseguiu fazer com que a aluna respondesse perguntas elementares,
ainda que a estimulasse com elogios. A aluna pouco percebeu o contetdo ensinado em
sala. Vimos, ainda, dificuldades entre Clara e os colegas de classe, fazendo com que ela

ficasse mais isolada.

Durante o tempo que ficamos em sala, a educanda permaneceu alheia a
dindmica da classe. O fato de ndo haver um diagnoéstico médico quanto aos problemas
da menina reforca a impressdo de que h& certo distanciamento da familia, como

apontam os registros de Clara. Vale salientar que ao professor ndo cabe fazer o
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diagnostico médico e que o quadro sugerido de déficit de atencdo foi decorrente de
avaliacBGes psicopedagogicas feitas no ambiente da escola, com base no historico
familiar e escolar da menina. Alguns registros feitos pela escola apontam tragos de
instabilidade emocional fruto de uma estrutura familiar fragmentada, que se reflete no
desempenho escolar. Apesar das suas dificuldades de aprendizagem e transtornos de
comportamento, a aluna ndo pode frequentar a sala de recursos, j& que nao dispde de

laudo médico.

Para Bentes (2011), a sala de recursos, no contexto brasileiro, € resultado da
atual politica de inclusdo. Assim, é recorrente nas discussdes das politicas que
emergiram no seculo passado, como a Educacdo para Todos, realizada em Jomtien na
Tailandia em 1990 e a Declaragdo de Salamanca em 1994 na Espanha. Bentes (2011)
chama atencdo para o fato de que a LDB 9394/96 ndo cita a sala de recurso
multifuncional, mas propde que o atendimento educacional seja feito em classes,
escolas ou servicos especializados. Todavia, a autora considera que, no Brasil, as atuais
salas de recursos sdo remanescentes do paradigma da integragdo, pois ela surgiu nas
escolas regulares para dar suporte a pessoa com deficiéncia, integrada na sala regular
por meio de um servico especializado oferecido individualmente, em um periodo
preferencialmente contrario aquele no qual o aluno frequenta a classe comum, isto é, no

contraturno.

Observamos que ha uma tendéncia de as escolas se adaptarem como podem as
exigéncias da Lei. Como vimos, de acordo com orienta¢des da legislacdo educacional, o
uso da sala de recursos devera ocorrer no contraturno, sendo uma prerrogativa dos
alunos atendidos pela modalidade da educacéo especial, conforme artigo 58 da LDBEN.
No entanto, nesta escola, ela é frequentada no préprio turno por qualquer aluno que
apresente problemas de aprendizagem, em razdo das inumeras dificuldades relatadas
pelas professoras, conforme depoimento a seguir de uma professora de outra escola que

convive com 0s mesmos problemas:

Na escola onde trabalhei eram poucos os alunos que frequentavam regularmente
0 contraturno. A coordenacgdo orientava para ndo retirar aluno da sala de aula
para atendimento, seguindo assim as orientacbes do MEC. Os atendimentos
eram realizados de acordo com as necessidades e particularidades do educando
e registrados. Cada um tinha seu Plano Individualizado e relatorio descritivo,
bem como outros documentos necessarios. [...] Atendendo desde 2013, busco os
alunos na sala de aula; alguns sdo atendidos individualmente e outros em grupo.
Cada um tem seu plano individualizado e documentos necessarios. O
contraturno foi tentado no inicio e sem sucesso, logo iniciei os atendimentos no
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turno regular. Além dos alunos publico alvo, a coordenacdo determinou o
atendimento de alunos com dislexia. Vivenciando tais praticas em diferentes
espacos ainda lido com questfes como o ndo funcionamento do atendimento no
contraturno, e 0 ndo entendimento de muitos profissionais sobre o trabalho do
AEE, estes mesmo apos informados acham que ¢ um espago para “reforgo
escolar”. Neste trabalho, pude observar que muitos alunos ndo avangam
pedagogicamente por questdes familiares, sociais e pela auséncia dos
acompanhamentos clinicos e terapéuticos. Alguns responsaveis também ndo
buscam ajuda/informacdo para melhoria de seus filhos, depositam toda
responsabilidade para a escola. E um desafio diario lidar com a diversidade dos
alunos, com as questBes burocraticas e as dificuldades do dia a dia.

Para tentar dar algum suporte pedagogico a Clara, a escola teve que superar também 0s

limites impostos pela legislagéo educacional.

Discente 4: Marta
Caracteristica: Deficiéncia Intelectual —D 1 - Idade: 7 anos
Mediador: sim, compartilnado com Clara - Formagcdo: estagiaria em pedagogia

Escola: B, 1° ano - Municipio: Niterdi — Tempo de observacéo: 4 horas.

Observacoes:

Esta observacao foi realizada em conjunto com a aluna Clara. Elas estudam na
mesma sala e ttm a mesma mediadora, apesar de terem idades diferentes e estarem em
séries diferentes. Ela frequenta a turma do segundo ano, mas esta no primeiro. Como em
outras situacdes observadas por nos, foi comum a auséncia de feedback da professora
regente, principalmente por causa da presenca da mediadora e das dificuldades

apresentadas pela estudante por causa da deficiéncia intelectual.

Assim como Clara, Marta tem um quadro familiar probleméatico. Em sua ficha
escolar, ha o registro de uma intervencdo feita na familia pelo Conselho Tutelar, por
causa de maus tratos. Tem diagnostico de paralisia cerebral ndo especificada, com
deficiéncia intelectual e hiperatividade. Apresenta comprometimentos motores bem
leves. Apesar disso, a aluna & mais interessada nas atividades de sala de aula em
comparagdo com Clara. Como observamos em outras escolas em que fizemos a
pesquisa, a presenca da mediadora parece ter liberado a professora regente da

responsabilidade de interagir com a aluna.
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As atividades foram para toda a turma, porém, Marta s6 as fez com o incentivo e
ajuda da mediadora. N&o atentava para as atividades expostas no quadro e nem para o
que a professora propunha oralmente. Sua atencdo voltou-se mais para a presenca da
mediadora, que propbs atividades diferentes das que foram sugeridas a turma. S&o
tarefas semelhantes as trabalhadas pelas mediadoras nas demais escolas pesquisadas:

colagem, pintura com lapis de cor e desenho.

Assistimos nesse dia a participacdo de Marta e Clara na aula de educagdo fisica.
Viu-se que as atividades fisicas permitiram maior envolvimento da turma e do professor
com as alunas. As diferencas tendem a desaparecer, pois o professor demonstra como se
devem fazer as atividades. Trata-se de atividades de carater mais imitativo, que nédo
exige muito raciocinio abstrato, diferentemente das atividades em sala. Houve maior
cooperacdo dos colegas e maior participacdo das alunas. Os comandos do professor
eram aceitos, compreendidos e atendidos imediatamente. Os movimentos motores,
mesmo 0s mais complexos e dificeis, ndo criaram dificuldades ao ponto de néo se poder
distinguir, entre os alunos que ali estavam, aquele que tinha necessidades educacionais

especiais.

Discente 5: Roberto
Caracteristica: Autismo grave - ldade: 7 anos
Mediador: sim - Formacao: pedagoga.

Escola: A, Educacdo Infantil - Municipio: Itaborai — Tempo de observacédo: 3 horas

Observagoes:

Roberto tem autismo grave, assim como Leticia, aluna que também
observamos na mesma escola e sobre a qual falaremos mais tarde. Roberto estava num
momento em que 0s sintomas do autismo eram muito severos. Qualquer tentativa de
interacdo das professoras era respondida com movimentos agressivos do aluno.
Somente a mediadora interagiu com ele. Diferentemente dos pais de Leticia, os pais de
Roberto sdo bem engajados na parceria com a escola e com as professoras do filho. O
menino ¢ atendido na Clinica-Escola do Autista, em Itaborai. A parceria entre familia e

escola tem produzido resultados positivos. Segue um breve relato da mae:
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O meu filho é uma crianca autista de sete anos de idade que possui
suas dificuldades tanto na compreensdo quanto na linguagem e no
aprendizado, mas algumas dessas dificuldades ja tinham sido
superadas. A escola regular com incluséo e as diversas terapias como
fonoaudiologia, psicopedagogia e psicologia estavam ajudando no seu
desenvolvimento. Ao incluirmos mais uma terapia, sendo essa a base
de medicamentos homeopaticos, para desintoxica-lo de possiveis
vacinas que agravaram o seu quadro de autismo, o resultado ndo foi o
esperado, meu filho mudou totalmente o seu comportamento, a
atencdo, tornando-o agressivo e desinteressado por tudo e por todos. A
familia, no caso, eu e o pai, fomos chamados na escola devido ao
comportamento do nosso filho, entdo resolvemos encerrar este
tratamento (cease) e procurar um novo profissional também na &rea da
homeopatia. Depois que comegamos 0 novo tratamento com outro
profissional, comecando com uma desintoxicacdo de tudo que ele
havia tomado anteriormente, o progresso no desenvolvimento
comegou a surgir e aos poucos voltando a recuperar todo o trabalho
que os profissionais haviam perdido.

Vé-se, pelo relato da mée, que o atendimento ao aluno da educacdo especial,
em muitos casos, precisara compreender um trabalho multiprofissional, que incluira a
area da Saude e apoio médico. Autores que mencionamos neste trabalho, tais como
Sanches e Teodoro, (2006); Royo e Urquizar, (2012); Mantoan (1993); Glat e
Fernandes (2005), Glat e Ferreira (2007) enfatizaram que o movimento da inclusdo
tentou romper com a dependéncia do diagnostico médico, das praticas de origem na
medicina, de cunho terapéutico. No entanto, vemos pelas dificuldades das professoras
de Roberto e pelo relato da mae, que ainda € necessario um atendimento de cunho
terapéutico e multidisciplinar em muitos casos. A educagdo ndo pode estar condicionada

ao diagnostico médico, porém, ndo se pode dispensa-lo radicalmente.

No caso do autismo, a Lei 12764/12 (BRASIL, 2012) dispbe que a pessoa com
transtorno do espectro autista tem direito a atendimento multiprofissional, nutrigdo
adequada e terapia nutricional, o que ndo ocorre por meio da rede regular de ensino. As
orientacbes das politicas atuais de inclusdo, quanto ao l6cus ideal para 0 processo
inclusivo, determinam que esse processo ocorra preferencialmente na escola comum
(BRASIL, 2010). Porém, diante das atuais condicdes de caréncia das escolas, conforme
ja apontavam alguns autores (TAVEIRA, 2008; COSTA, 2009; MELO, 2010;
MENDES, SILVIA E PLETSH, 2011 e GATTI, 2011), vé-se que elas também estdo

despreparadas para atenderem exigéncias da legislacéo.

Roberto é um aluno que depende integralmente da mediagdo escolar. Néo Ié,

ndo verbaliza, ndo interage normalmente com a turma, ndo procura brincar com o0s
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colegas. Sua dispersdo quanto aos trabalhos académicos também é muito evidente. Por
diversas vezes, foi retirado da sala pela mediadora, por causa dos sintomas do autismo,
tais como ansiedade, estereotipias, agressividade e hiperatividade. Sabemos, pelo relato
da mée, que este comportamento do aluno € atipico, porém os professores precisam

estar preparados para lidar com ele.

Ademais, as professoras veem Roberto numa perspectiva positiva de adaptacao
ao contexto escolar. Apesar dessa projecdo positiva, hd uma nitida contradi¢do entre
principios da inclusdo e a perspectiva das professoras para o futuro do aluno na escola,
pois tal perspectiva baseia-se na normalizacdo do aprendente, que é contraria aos
pressupostos inclusivos, conforme mostram Sanches e Teodoro, (2006); Guerreio,
(2012); Mantoan (1993); Glat e Fernandes (2005), Glat e Ferreira (2007). Para esses
autores, o conceito de normalizacéo esta vinculado ao modelo da integracdo que tenta
modificar a pessoa para que ela possa vir a se identificar com os demais cidadaos e ser
inserida na convivéncia social. A integracdo pressupde localizar no sujeito o foco da
mudanga, as dificuldades encontradas no processo de busca de normalizagcdo. No caso
de Roberto (e em tantos outros da educacédo especial), 0 que podera sinalizar a inclusdo
no espaco do ensino serda uma nitida mudanca no seu comportamento, de acordo com 0s
pressupostos da aprendizagem escolar. E possivel verificar, entdo, que algumas praticas
dos professores - ainda que tenham bons resultados - estdo mais préximas dos principios

da integracdo do que dos principios da inclusdo escolar.

Discente 6: Leticia

Caracteristica: Autismo grave - ldade: 5 anos

Mediador: sim - Formacao: estagiaria em pedagogia.

Escola: A, Educacdo Infantil - Municipio: Itaborai — Tempo de observacdo:3 horas.

Observacoes:

Pela fato de Leticia ter autismo grave, o trabalho em sala, em conjunto com a
turma, ndo ocorreu. Nao houve interacdo com a turma e nem com a professora regente,
por causa da severidade dos sintomas. Somente a mediadora interagiu com a aluna, mas
esta nem sempre respondeu a interacdo. Alguns colegas tentaram interagir com Leticia,

mas Sem SuUcCesso.
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As professoras relataram que a maior dificuldade na relacdo com a aluna
advém do fato de a familia ainda ndo aceitar muito bem o seu diagnostico. A escola
encontra algumas resisténcias no acompanhamento das atividades elaboradas que a

familia precisa ter com a filha em casa.

O autismo traz a carga do isolamento social, da dor familiar e da excluséo
escolar. E normal que os pais se preocupem, porque ha relevantes alteragdes no meio
familiar e, nem sempre, é possivel encontrar maneiras adequadas para lidar com as
situacOes decorrentes. Ha grandes impactos emocionais no seio familiar, que requerem
atencdo e cuidados constantes, atendimento especializado e muitos gastos financeiros. O
entendimento das dificuldades de aprendizagem do aluno implica um olhar extensivo a
familia, para uma melhor aplicacio de todas as etapas do processo da sua educagio. E
objetivo da Lei 12764/12 (BRASIL, 2012), que Institui a Politica Nacional de Protecédo
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, o incentivo a formacéo e a
capacitacdo de profissionais especializados no atendimento a pessoa com autismo,
independentemente do nivel de severidade, bem como a pais e responsaveis, que

compreende a extensdo do atendimento educacional especializado a familia.

Normalmente, as escolas particulares nao tém condi¢fes de arcar com todas
essas responsabilidades. Por outro, as publicas - que mal conseguem atender aos
principios da LDB 9394/96 - ainda estdo distantes de um atendimento adequado ao
estudante com autismo, ficando por conta da familia o restante do suporte terapéutico e

pedagdgico.

Durante o tempo em que fizemos as observagdes, a aluna permaneceu aos
cuidados da mediadora que, apesar de ter boa formacgéo para o trabalho e conhecer o
autismo, ndo conseguiu introduzir tarefas académicas, como escrever ou desenhar, nas
atividades de Leticia. No mais das vezes, a menina queria sair da sala, ir para o patio da
escola, apresentando estereotipias e ecolalias. Manté-la em sala tornou-se um desafio,
também em razdo dos demais discentes, que perdiam a concentracdo por causa do
comportamento de Leticia. A mediadora levou-a para o patio e para a sala de recursos
diversas vezes. Assim, segundo a professora regente, tem sido o cotidiano escolar de

Leticia.
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Discente 7: Melissa
Caracteristica: Paralisia cerebral, utiliza tecnologia assistiva - Idade: 11anos
Mediador: sim - Formacao: estagiaria em pedagogia.

Escola: A, 5° ano - Municipio: Itaborai — Tempo de observacao: 4 horas

Observacoes:

Por causa da paralisia cerebral, a aluna se comunica com dificuldade. Na maior
parte das vezes, a interacdo ocorreu com a mediadora e também houve boa interacao
com os colegas. A estudante conta com tecnologia assistiva (6rtese, cadeira de rodas,
computador e material pedagogico adaptado). Em razdo da presenca de uma mediadora
exclusiva, ela pouco interagiu com a professora regente, que fez a ela somente uma
pergunta de carater académico. Para que a aluna respondesse as questdes das atividades,
a mediadora a estimulava extremamente. Mesmo com a cadeira adaptada, conectada a
um notebook, para ter movimentos precisos, era necessario muito esforco motor da

aluna, que movimentava a cabeca para manipular as teclas do computador.

Apesar de Melissa ndo apresentar deficiéncia intelectual, houve adaptacdo
curricular, ndo por causa de suas habilidades cognitivas, mas do tempo que ela levava
para fazer as atividades. Entretanto, os professores tendem achar que € preciso adaptar o
curriculo porque ela tem dificuldade cognitiva, pois relacionam a paralisia cerebral com
deficiéncia intelectual. A professora regente interagiu bem menos com Melissa, em
comparagdo com 0s outros alunos, trazendo a impressdo de que ela estava hum contexto
a parte, mesmo em sala, fazendo atividades comuns a todos, dentro de um rigoroso
trabalho pedagdgico, visando sua inclusdao. Como falamos anteriormente, é comum 0s
alunos da educacdo especial ficarem em lugares separados, a parte, de certa forma

marcados.

A aluna utiliza a sala de recursos duas vezes na semana, sempre no turno. Ela
participa de todas as atividades aplicadas a turma, tendo um caderno de registro
acessivel a professores e aos pais. A escola conta com acessibilidade arquitetnica,
materiais adaptados, curriculo adaptado e com programas de formacdo continuada para
seus professores, tais como cursos de extensdo e grupo de pesquisa. Trata-se de uma
aluna que necessita de apoio multiprofissional (fonoaudidlogo, psicomotricista,
fisioterapia, psicopedagogo) e de recursos adaptados para poder estudar, o que torna a
sua educacao extremamente cara. Apesar do apoio pedagogico, que conta com docentes
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que sdo periodicamente capacitados para atuarem na educacgdo especial, a escola nédo
tem condicdes de arcar com todo aporte tecnoldgico e com os profissionais que a aluna
precisa. Em instituicOes especializadas e tradicionais como a Associagdo de Pais e
Amigos do Excepcional — APAE — é mais comum encontrarmos tecnologia assistiva e
uma equipe multiprofissional para atender ao discente. No caso da escola regular, 0s
recursos pedagdgicos e terapéuticos e a equipe multiprofissional, muitas vezes, ficam a

cargo da familia, como no caso de Melissa.

Discente 8: Luciana
Caracteristica: Deficiéncia Intelectual - Idade: 10 anos
Mediador: sim, compartilhado com Gustavo - Formagao: pedagoga

Escola: B, 2° ano - Municipio: Nitero6i — Tempo de observacdo: 4 horas.

Observacoes:

A aluna foi diagnosticada com Deficiéncia Intelectual - D.I. - (OMS, 1993).
Ela escreve apenas o nome e copia as frases do livro ou do quadro, mas sem
compreender. Ndo I€, mas durante o tempo que passamos em sala, seu comportamento
ndo representou desafios disciplinares para as professoras. Ao contrario, permitiu que
fosse possivel dividir sua mediadora com o aluno Gustavo. Porém, tal fato ndo
representa na préatica de inclusdo escolar, pois a aluna realizou todas as suas atividades
em sala de aula, mas separada do restante da turma, sentando na Gltima carteira. A

interacdo sO ocorreu com a mediadora e com a colega que se sentou ao seu lado.

Vimos nas escolas que visitamos que a localizagdo do aluno na sala denota
também sua condicdo de inclusdo/exclusdo. Luciana senta-se distante dos colegas,
préximo a mediadora, que também da atencdo a Gustavo. A deficiéncia intelectual
refere-se a padrdes intelectuais reduzidos, apresentando comprometimentos de nivel
leve, moderado, severo ou profundo, bem como inadequacdo de comportamento
adaptativo no campo social, emocional e académico, tanto menor quanto maior for o
grau de comprometimento (OMS, 1993). Ha maior dificuldade, portanto, de as
professoras incluirem um deficiente intelectual no espago da sala, principalmente em

razdo da adaptacdo discente aos conteudos de ensino.
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Segundo a Classificacdo de Transtornos Mentais e de Comportamento - CID-
10 (OMS, 1993), os individuos com deficiéncia intelectual sdo mais propicios a
trabalhos que demandam habilidades praticas, em vez de académicas. Ha também
prejuizos na maturidade emocional e social. Luciana estad no segundo ano, mas seu livro
de exercicios é do primeiro ano. As escolas procuram nao reter alunos com dificuldades
de aprendizagem para ndo ocorrer distor¢do idade-série. Contudo, € corriqueiro o aluno
ficar sem o acompanhamento pedagdgico necessario para superar a defasagem
académica, quando prossegue nas series subsequentes. Assim, como em outros casos
vistos por nos de D I, as atividades propostas pela mediadora foram bem elementares,
como por exemplo, pintura com lapis de cor e copia de frases simples. A aluna mostrou
razoavel interacdo com a turma, porém, teve dificuldades de interacdo com a professora
regente, por causa do conteudo académico. Em sua ficha escolar ha o registro de

negligéncia familiar com relacdo a maus tratos e abusos sexual.

Discente 9: Renato
Caracteristica: Autismo leve - Idade: 10 anos
Mediador: ndo -

Escola: A, 3° ano - Municipio: Itaborai — Tempo de observacao: 3 horas

Observagoes:

Renato tem autismo leve, sem déficit cognitivo e prescinde de mediacdo
escolar. Tais fatos facilitaram sua interacdo com a professora regente. A docente
demonstra conhecer os sintomas do autismo, além de ter boa formagdo académica. Fez
perguntas a Renato no mesmo grau de dificuldades das perguntas feitas aos demais
alunos, respeitando apenas sua compreensdo um pouco literal dos assuntos, que €

comum no autismo.

O caso de Renato é um caso de progresso escolar. Ele chegou a escola na
educacdo infantil apresentando um quadro de autismo com comprometimentos
significativos. Muitas criangas com esse transtorno apresentam sintomas que podem dar
a impressdo de um quadro grave. No entanto, com educacdo adequada e apoio
multidisciplinar, os sintomas mais severos podem desaparecer. Foi 0 que ocorreu com

Renato. Atualmente, ele estuda numa turma com alunos da sua idade, fazendo as
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mesmas atividades dos demais. Anteriormente, suas atividades eram adaptadas e ele as

fazia separadamente dos colegas.

Quando chegamos a sala para fazer as observacgdes, notamos que as carteiras
estavam organizadas em semicirculo, com os alunos voltados uns para 0s outros.
Apenas uma carteira estava voltada para a professora: a de Renato. A principio, tal fato,
mostra que ha boa interacdo entre o aluno e a professora, porém, ndo € garantia de
interagdo com outros alunos, ao contrério, Renato demonstrou ter pouco contato com os
colegas, fato muito comum em casos de autismo. A professora relatou que sempre muda
a posicdo da carteira de Renato. Essa dificuldade de relacionamento com os colegas se
manteve também durante o recreio, onde o menino isolou-se dos demais, ficando a parte

para fazer suas refei¢des e brincar sozinho.

Uma das caracteristicas marcantes do autismo, em qualquer nivel de
severidade, é a dificuldade de interacdo social. Vimos que a permanéncia do aluno ao
lado da professora ndo se deu por dificuldades académicas, mas sociais. Esse fato trouxe
a impresséo de que, por causa do autismo, a professora ndo estimula a interagdo do
educando com os colegas, pois 0 mantém sempre ao seu lado durante as aulas. Vale
ressaltar que, durante a aula, a professora manteve com Renato 0 mesmo grau de
exigéncia académica dos demais educandos, obtendo respostas no mesmo nivel dos

demais.

Foi possivel observar ainda que o comportamento e a condic¢éo intelectual sdo
os fatores que mais contribuem para a permanéncia e a localizacdo dos alunos com
necessidades especiais na sala de aula. De certo modo, parece que as escolas continuam
realizando praticas da integracdo escolar, quando os mais habeis permaneciam em sala e

recebiam atencdo de seus professores.

Discente 10: Gustavo
Caracteristica: Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade - TDAH - Idade: 8 anos
Mediador: sim, compartilhado com Luciana - Formagao: pedagoga.

Escola: B, 2° ano - Municipio: Niter6i — Tempo de observacéo: 4 horas
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Observacoes:

O aluno apresenta distdrbio da atividade da atengdo. Seu comportamento é
disruptivo, considerado pelas professoras uns dos mais dificeis de lidar. Ele faz uso de
Risperidona, que € utilizado usualmente no tratamento do autismo, e de Carbamazepina,
um dos principais farmacos utilizados no tratamento da epilepsia. Poucas vezes a
professora interagiu com Gustavo por motivos académicos, mas interagiu
frequentemente por motivo disciplinar, fazendo elogios para estimular um bom
comportamento. O aluno pouco se interessou pelas atividades em sala. A presenca da
mediadora parece ter inibido as acdes da professora. No mais das vezes, a mediadora

ajudou o aluno. Apenas por duas vezes houve feedback da professora.

Apesar disso, pela legislacdo, Gustavo ndo pode frequentar a sala de recursos e
nem pode contar com um mediador, pois seu quadro ndao se encaixa dentro das
condicdes exigidas para se obter servi¢cos de apoio. A solugdo para a escola foi partilhar
0 mediador de uma crianga com deficiéncia. Foi observado, como nas demais escolas,
que a grande dificuldade para o professor é o comportamento do aluno. No entanto,

Gustavo teve boa interacdo com os colegas em momentos ludicos.

De fato, historicamente, a questdo comportamental sempre foi uma questédo
crucial na escola. O comportamento do aluno tem trazido entraves para sua incluséo,
pois ndo atende as expectativas da organizacdo escolar. O aluno que ndo conseguir
adequar seu comportamento aos padrdes estipulados pela escola, sempre representara
um desafio para o docente. Dessa forma, foram estabelecidas as praticas da integracédo
escolar (SANCHES e TEODORO, 2006; ROYO, URQUIZAR, 2012).

Durante o tempo em que o observamos, Gustavo correu na sala, rolou pelo
chéo, brincou com os colegas, saiu seis vezes sem pedir permissao as professoras, mas
pouco trabalhou em suas tarefas pedagogicas. Ele sequer abriu o caderno ou o livro,
como vimos em outros casos em que a intelectualidade e o comportamento tém funcgéo
preponderante no desempenho do estudante. N&o houve nenhuma intervencdo da
professora ou da mediadora nesse aspecto, apenas quando o comportamento de Gustavo

interferia no trabalho em sala.

O disturbio da atividade da atencdo ndo somente interfere na questdo
comportamental, provocando uma constante hiperatividade, como ainda causa

dificuldades na sustentacdo da atencdo. No pouco tempo e nas poucas vezes em que
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ficou concentrado, Gustavo trabalhou individualmente e com o apoio da professora

mediadora, fazendo somente atividades diferenciadas.

Assim como em outras escolas, apesar das restricdes, o aluno é levado
recorrentemente a sala de recurso durante o turno normal. A situacdo familiar é
influente no seu desempenho. A mae ndo leva o menino a escola, quando este, por
algum motivo, ndo faz uso da medicacgdo. Tal fato é frequente em muitas escolas, 0 que
ocasiona problemas de frequéncia de muitos alunos que necessitam de apoio

pedagdgico, como demonstra o relato a seguir:

Trabalhei na maior escola de um municipio e com bastante aluno publico alvo.
ApGbs conversa e entrevista com o0s pais, observava a dificuldade e as vezes, ma
vontade dos responsaveis em levar seus filhos para o atendimento. Muitos
faltavam o ano inteiro, outros eram encaixados no horario de almogo apds a
saida do primeiro turno e antes da entrada no segundo turno. Eram poucos 0s
alunos que frequentavam regularmente o contraturno [...] JA& em outro
municipio, no periodo de 2010 a 2013 a situacdo ndo era muito diferente; o0s
documentos formais proprios da Sala de Recursos eram parecidos, havia
encontros mensais com a coordenagdo e a questdo dos atendimentos no
contraturno se repetia. Apenas duas maes gue residiam na comunidade levavam
seus filhos para o atendimento. Outros, quando chegavam mais cedo a escola,
eram “catados” no patio ¢ levados a sala de recursos. Durante um periodo houve
a oferta de um transporte escolar (Kombi) que buscava os alunos em suas
residéncias, porém tal oferta s6 permaneceu por um ano letivo. Eu era muito
cobrada pelos professores regentes sobre os atendimentos, estes queriam que
fosse feito no turno da aula. Durante um periodo tive medo de fugir a regra, mas
depois de algum tempo passei a pegar 0s alunos que mais necessitavam no turno
regular.

Discente 11: Manoel
Caracteristica: Deficiéncia Intelectual: DI - Idade: 14 anos
Mediador: ndo.

Escola: B, 5°%no - Municipio: Niter6i — Tempo de observacgéo: 3 horas

Observacoes:

Apesar de apresentar distorcdo idade-série e dificuldades académicas, o aluno
ndo tem mediador, por apresentar um quadro leve de deficiéncia intelectual. Para o
atendimento especializado, como vimos, as escolas sdo obrigadas a priorizar 0S casos

mais graves. Apesar de o laudo médico apontar que o aluno tem atrasos na fala e na
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coordenacao psicomotora, a escola ndo conseguiu mediador devido a demanda que ha

em razdo de casos mais Severos.

Nesse caso especifico, a professora ndo conseguia dar atencdo ao aluno, mas se
esforcava para atendé-lo sempre que ele precisava. Por duas vezes ela fez perguntas
académicas ao aluno sem obter respostas. Fez elogios, tentando estimula-lo para o

trabalho escolar também sem sucesso.

Mas, num dia de nossa observacao, ocorreu uma aula atipica, pois houve uma
comemoracdo de aniversario, a interacdo com os colegas foi muito boa. Apoés a festa,
todos os alunos se concentraram nas atividades, pegaram seus materiais de estudo e
ficaram atentos as explicacbes da professora. Manoel, no entanto, permaneceu
brincando com uma bola da festa. Ele carece de um mediador para estimuld-lo ao
trabalho pedagdgico. Ndo observamos dificuldades de relacionamento com a professora,
nem com os colegas, mas um extremo desinteresse pelas atividades académicas. Como
em outros casos, o aluno em momento algum fez uso do seu material escolar, porém a

professora pareceu ndo atentar para esse fato.

O contetido ministrado pela professora foi com base no Sistema de Avaliacdo
da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro -SAERJ, que tem o objetivo de promover uma
analise do desempenho dos alunos da rede publica do Rio de Janeiro nas &reas de
Lingua Portuguesa e Matematica, do quinto e do nono ano do Ensino Fundamental e da
terceira série do Ensino Médio. A professora interagiu com Manoel durante a exposi¢ao

da matéria, fazendo-lhe perguntas e ajudando-o nas respostas.

Durante a aula, houve outra pausa para ensaiar um nimero musical, que seria
apresentado no final do ano letivo. Tratava-se de um cantico cristdo. Todos
participaram, lendo a letra do hino, menos Manoel que permaneceu em siléncio, pois
ndo conseguia entender o que lia. A professora nos relatou a dificuldade de trabalhar
com Manoel sem mediagdo. Ela pensou em reté-lo mais um ano na escola, mas desistiu
porque Viu que se isso acontecesse ele continuaria sem um mediador e com as mesmas
dificuldades. Tal situagdo revela um pouco as caréncias das escolas do ensino comum.
A legislacéo, a partir da LDBEN 9394/96 (BRASIL, 2014), garante total atendimento
pedagdgico ao deficiente, além de terminalidade especifica para aqueles que ndo
puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar para

0s superdotados. Entretanto, a realidade das escolas ndo tem sido assim. A legislagéo
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orienta as Secretarias a priorizarem o suporte educacional especializado somente nos
casos mais graves. Apesar das nitidas dificuldades académicas, o aluno demonstrou ter

um excelente relacionamento com os colegas e professores.

Discente 12: Isaque
Caracteristica: Disturbio da Linguagem - Dislalia - Idade: 6 anos
Mediador: ndo, s6 hd um mediador na sala para todos os alunos - Formagdo: pedagoga.

Escola: D, Educacao Infantil - Municipio: Niterdi — Tempo de observacéo: 3 horas

Observagoes:

Trata-se de uma escola com ensino bilingue, de tempo integral, privada, sem
sala de recursos, mas todas as salas tém multimidia, sdo climatizadas e tém professora
auxiliar. Ha atividades diversas no contraturno. O nosso trabalho de observacao foi
realizado no turno da tarde, nas atividades académicas, durante 3 horas. O aluno pouco
interagiu em sala. Falou que ndo gostava da escola. Por diversas vezes, a professora fez
perguntas académicas e ndo académicas, mas ndo obteve respostas. Evitou fazer criticas,
mas ndo deixou de chamar a atengdo do aluno em razdo do seu comportamento. A

interacdo foi intercalada com a mediadora da sala.

O aluno ndo apresenta deficiéncia intelectual e nem dificuldades para
compreender contetdos académicos. Seus problemas encontram-se na area
comportamental, na comunicacdo e na interacdo social. Como vimos, tais dificuldades
sdo cruciais para o processo de inclusdo escolar. Alguns docentes relataram a
possibilidade de o menino ter Transtorno do Espectro Autista. Porém, seu laudo médico
indica apenas que ele tem transtorno da articulagdo da fala, caracterizado pela dislalia,
que é um transtorno especifico do desenvolvimento, no qual a utilizacdo dos fonemas
pela crianca € inferior ao nivel correspondente a sua idade mental, mas no qual o nivel
de aptiddo linguistica é normal (OMS, 1993).

Durante o tempo em que ficamos em sala, 0 aluno ndo realizou nenhuma
atividade. Sua interacdo se deu apenas com as professoras, com o0s colegas, apresentou
reacdes disruptivas. Repetiu algumas vezes que “a escola ¢ chata”. A professora
interagia em diversas ocasifes com o aluno, propondo atividades ludicas, tentando atrair

0 seu interesse. Porém, lIsaque ndo respondeu positivamente as tentativas das



88

professoras, fazendo apenas o0 que queria. Em consequéncia, as maiores dificuldades das
professoras com o aluno estavam na questdo comportamental, j& que ele ndo respondia

positivamente as atividades propostas.

Acompanhamos, também, a aula de inglés ministrada para a turma. Da mesma
forma, Isaque continuou isolado, sem querer participar das atividades, diferentemente
dos demais alunos da classe. Os poucos momentos de interacdo em que Se engajou
ocorreram quando um colega ou professora participava das brincadeiras ou atividades
propostas por ele. As professoras, apesar do empenho, pareciam cansadas e sem recurso
para atrair a sua atencao. Apesar da pouca idade, o Isaque frequenta a escola em periodo
integral, ficando pouco tempo com os pais. Tal situacdo talvez possa nos ajudar a

entender o comportamento do aluno e as suas relages com a instituicao escolar.

6.1.1 Considerac6es finais sobre as observacdes em sala de aula: uma aproximacao

com a teoria das Representacgdes Sociais

Observou-se nas escolas pesquisadas que, quando o comportamento do aluno
ndo atinge aos padrdes esperados, o professor encontra grande dificuldade para ensina-
lo, independentemente da deficiéncia ou do transtorno. Conclui-se, entdo, que as
dificuldades de ensino ndo se originam apenas do desconhecimento dos professores
acerca da natureza dos distarbios, mas, também do pouco conhecimento acerca dos
processos de aprendizagem, diante de diferentes contextos escolares e dos desafios

comportamentais, muitos dos quais sdo comuns aos alunos regulares.

Como ja mencionado por diversos autores (GATTI, 2005; GLAT e
FERREIRA, 2007; SCHEIBE, 2010), os professores ndo se sentem preparados para
receber esses educandos. Por conseguinte, encontram dificuldades na elaboracdo de
programas especificos em sala de aula comum, diante da preméncia de atender alunos
com deficiéncia e sem deficiéncia ao mesmo tempo. O mediador deveria ser uma ajuda
para o professor, ao dividir com ele algumas tarefas. No entanto, o que observamos foi
que, quando contam com a presenca de um mediador, os professores tendem a se eximir
da responsabilidade de ensinar, e mesmo de interagir com os alunos da educagéo
especial deixando por conta do mediador tal tarefa. Por outro lado, observamos que, na
sala de aula comum, os mediadores costumam recorrer as praticas herdadas

culturalmente no espago escolar (TARDIF, 2012), aplicando exercicios elementares,
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como colagem e pintura. Diante das dificuldades de as escolas elaborarem atividades,
principalmente para os alunos com deficiéncia intelectual, os programas, quando
elaborados, sdo direcionados a sala de recursos, que é frequentada no turno normal do
aluno e ndo no contraturno.

Buscando ter maior controle sobre o aluno incluido, o professor demarca uma
localizacdo em sala para ele, principalmente nos casos em que ha a incidéncia de
comportamentos disruptivos, como no TDAH e no autismo grave. E necessario ressaltar
que o comportamento e a condicdo intelectual sdo os elementos que mais contribuem
para o fator inclusdo/exclusdo. Os professores, diante das caréncias encontradas em suas
condigdes de trabalho e em sua formacgdo, ndo veem muitas alternativas de ensino,
recorrendo comumente a praticas inspiradas no modelo da integracdo escolar, com base
na normalizacdo, privilegiando a permanéncia em sala apenas dos intelectualmente mais
habeis e dos bem comportados. Presume-se, entdo, que as dificuldades de ensino no
campo da inclusdo escolar ndo se originam somente do desconhecimento dos
professores acerca da natureza dos transtornos de aprendizagem ou das deficiéncias,
mas, também, do desconhecimento acerca dos processos de ensino e aprendizagem,
diante de diferentes contextos escolares e desafios comportamentais.

Concluindo, os resultados das observacdes em sala de aula mostraram muitas
dificuldades encontradas pelos professores nos processos de inclusdo escolar. Tal
cenario contribui para a formacdo de suas representacdes sociais, as quais, por sua vez,
incidem sobre suas praticas. Ha, em todas as instituicfes pesquisadas, a intencao de
incluir o aluno da educacgdo especial, tanto por parte da direcdo e coordenacdo das
escolas, quanto por parte dos professores. Porém, as dificuldades encontradas na
educacdo do aluno com necessidades educacionais especiais acabam por trazer
diferentes resultados no processo de inclusdo. Vé-se que as politicas de inclusdo escolar
tém alcancado resultados timidos e heterogéneos, uma vez que a efetivacdo desta
depende muito mais da capacidade das escolas e dos professores de superarem 0s

desafios, do que da eficacia dessas politicas.

Comparando nossas observagdes com as politicas voltadas para a incluséo,
bem como com as normas emanadas pelas Secretarias de Educacdo, parece possivel
identificar indicios do fator ideologico nas representacOes subjacentes as discussdes
acerca da melhor forma e atender o aluno da educacao especial. Segundo Abric (2003),

guanto mais o objeto é distante do sujeito, isto é, quando o sujeito tem pouco contato
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com o objeto, o discurso torna-se mais ideoldgico. A distancia entre os que elaboram as
politicas e o que ocorre nas salas de aula torna as agdes mais afastadas das necessidades
relativas ao processo de inclusdo. As observacgdes por nds realizadas também mostram a
distancia que ha entre a teoria e a pratica e 0 quanto os professores se sentem sozinhos

diante da missao de incluir.

Tal fato ficou notorio nas mudangas quanto ao alunado que seria o publico-alvo
do atendimento especializado. As Secretarias de Educagdo s&o orientadas a enviar
mediadores e condicionar 0 uso da sala de recursos estritamente dentro das
recomendacdes da legislacdo, que limitam o seu uso no contraturno e somente em caso
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo. Tal procedimento, que tem sido defendido por especialistas, tem feito
com que muitos estudantes com dificuldades académicas e sociais figuem sem o suporte
do atendimento especializado, uma vez que, como vimos, muitos deles ndo conseguem

frequentar regularmente o contraturno.

Também os especialistas formam suas representacdes sociais com base na
cultura compartilhada por seu grupo, que inclui tanto concepcdes do universo reificado
da ciéncia como o do senso comum. Ao tratar do papel dos meios de comunicacédo de
massa no estabelecimento da representacao social da psicanalise Moscovici (2009) diz
que, nesse caso, 0 senso comum foi elevado a funcdo de ideologia dominante. Para ele,
toda ideologia tem dois elementos: um conteido derivado da base e uma forma que vem
de cima (dos especialistas) e que da ao senso comum uma aura cientifica. Ele distingue
trés fases nesse processo: (a) a fase cientifica de sua elaboracdo a partir de uma teoria
elaborada por uma disciplina cientifica; (b) a fase representativa, em que ela se difunde
dentro de uma sociedade ou grupo, fazendo com que imagens, conceitos e vocabularios
sejam apropriados e adaptados; (c) a fase ideoldgica, em que a representacdo €
apropriada por um partido, uma escola de pensamento ou um 6rgdo do Estado. O autor
diz que a representacdo € reconstruida de tal modo que “um produto, criado pela
sociedade como um todo, pode se legitimar em nome da ciéncia” (MOSCOVICI, 2009,

p.96).

Acreditamos que é possivel transpor a concepcao desse processo para a questao
da inclusdo, pois este é hoje um tema que esta frequentemente na midia, com debates na
televisao, jornais e revistas com a participacdo de especialistas, politicos e depoimentos

de leigos. As informagdes assim difundidas entram nas conversas de professores, 0s que
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lidam ou ndo com alunos com necessidades especiais, e também nas dos pais desses
alunos, vindo a constituir suas representacoes de inclusdo. Fragmentos de informacoes
supostamente cientificas, sobre as “deficiéncias” de criangas elegiveis para inclusdo,
como autismo, paralisia cerebral, TDH e outras, igualmente transmitidas pelas midias,
sdo também apropriadas por aqueles sujeitos e incorporados as suas representacoes de

inclusao.

Markové (2009) lembra que Moscovici distingue o conhecimento cientifico do
senso comum afirmando que o primeiro pertence ao universo reificado, que procura
estabelecer explicacdes do mundo supostamente imparciais, independentes das pessoas,
enguanto o0 senso comum pertence ao universo consensual, que se baseia na negociagédo
e na aceitacdo do grupo. Markova (2009, p. 323) acrescenta que, de maneira igualmente
importante, esses dois universos diferem com respeito ao tipo de pensamento e métodos
de raciocinio usados. O primeiro procede, sistematicamente, da premissa para a
concluséo e se apoia naquilo que ele considera “puros fatos”. O método do segundo ndo
é tdo sistematico; ele se apoia ha memodria coletiva, no consenso. Mas 0 que deve ser

enfatizado é que ambos 0s modos de pensar sdo baseados na razao.

Outra evidéncia de que, quando o0 objeto € mais proximo do sujeito, seu
discurso torna-se menos ideoldgico e mais operacional, pode ser observado quando se
compara Itaborai, um municipio pequeno, com municipios maiores. Talvez por essa
razdo, la as necessidades dos professores sdo mais percebidas e acolhidas pela
Secretaria de Educacdo. Um exemplo disso é que, nesse municipio, a orientacdo é de
que qualquer aluno pode ter suporte da educacdo especial. Viu-se que em Itaborai e em
Niter6i, o0 componente operacional é determinante para as acfes dos professores. O que
eles querem é resolver as questdes das dificuldades dos seus alunos. Isto fica notério
qguando observamos que ndo ha praticidade no atendimento educacional especializado
no contraturno, como orienta a legislacao, pois dificilmente a mée leva o filho a escola
num horério diferente do turno normal, mas no turno se um aluno necessitar de auxilio,

ele sera atendido na sala de recursos.

O componente ideolégico das representacbes sociais do aluno com
necessidades especiais, presente, ndo apenas nas politicas e normas institucionais, mas
também nas prescri¢des de alguns especialistas, afetam as préaticas de alguns professores
que lidam diretamente com o cotidiano da incluséo, dificultando o trabalho das escolas.

Ademais, elas ndo estdo preparadas e ndo tém professores preparados, conforme ja
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mostraram estudos de Costa (2009), Melo (2010), Pintor (2011), Mendes, Silvia e
Pletsh, (2011) e Pintor, Llerena e Costa, (2012).

Apesar de resultados diversos quanto ao sucesso da inclusdo dos alunos
observados, identificamos elementos comuns nas praticas das instituicGes pesquisadas
por nos: a posicdo em sala do aluno incluido, o comportamento disciplinar como
elemento fundamental para a inclusdo, a proximidade entre mediador e aluno, e a
natureza das préticas utilizadas. Nas escolas pesquisadas, o aluno incluido tem sua
posicdo em sala demarcada geralmente no fundo da sala, junto a mediadora e com
pouco contato com a professora regente. Essa posicdo dificulta a interacdo com a
professora da turma e com os demais colegas, além de sinalizar sua condic¢do de aluno
com necessidades educacionais especiais. Esse procedimento por parte das escolas
deve-se também a questdes disciplinares e comportamentais, historicamente
institucionalizadas na escola, numa tentativa de observar o aluno incluido e controlar

seu comportamento, por meio de uma posicao definida em sala de aula.

Vemos que nos diversos contextos atuais da escola, um contetudo do passado
vai sendo reutilizado por meio de um recorte e uma interpretacdo prépria, que depende
em Ultima instancia, do sentido que um determinado grupo atribui ao seu espacgo de
experiéncia. Assim, 0 presente apreende as representacdes sociais historicamente
constituidas pelos grupos, a dindmica das representacdes sociais articula a0 mesmo
tempo a estabilidade e a flexibilidade, o passado e o presente, para a formacdo da
cultura escolar, influenciando as acdes dos professores. (VILLAS BOAS E SOUSA,
2011b).

Villas Bbas e Sousa (2011b) salientam que é possivel que uma representacdo
perdure por muito tempo como memoria coletiva, apesar de o objeto ou o seu valor
social ja ter desaparecido. Assim, ainda que as ideias pedagdgicas da inclusdo queiram
dizer diferente, para os professores, a representacdo do “bom aluno” estd impregnada
pela imagem do “aluno bem comportado”, muito presente no cotidiano da sala de aula.
Desta forma, a visdo do aluno estd comprometida com um conjunto de saberes
provenientes da cultura escolar e dos grupos que a produzem. Para essas autoras, 0S
processos de formacdo das representacdes sao psico-historicos, na medida em que eles
se constituem sob uma base de conhecimentos que possui uma historicidade, sendo
alimentados pelos conhecimentos oriundos da experiéncia cotidiana e pela apropriacdo

de significados j& constituidos. A reapropriacdo do passado ocorre em um pProcesso
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dindmico, em que cada geracdo altera o sentido e a compreensdo dos conhecimentos ja
existentes. No trabalho do professor, vemos que elementos do passado se incorporam
nas préaticas atuais. S&o integrados dinamicamente por cada geracdo docente, entre a
rigidez da historicidade e maleabilidade da novidade. Nesse processo de adequacdo,

mudancas podem acontecer.

Outro aspecto registrado em nossas observacOes diz respeito ao fato de que,
quando o comportamento do aluno incluido interfere nas atividades da classe, ha certo
desanimo do professor no que tange ao esforco de fazé-lo aprender. A proximidade
entre mediador e aluno incluido se da principalmente porque € muito dificil para o
professor regente atender as demandas da classe e as demandas do aluno da educagéo
especial. Os professores que fazem a mediacgdo escolar sdo, em sua maioria, contratados
e, em sua totalidade, inexperientes. Na necessidade de se ausentar, em algumas
situacOes, a mediadora leva o aluno com ela, configurando, assim, um acompanhamento
integral. Favero (2013, p. 23) afirma que tal situacdo é constrangedora, pois contraria 0s
principios de uma educacdo inclusiva. Vimos, porém, professores sem alternativas e
sem condicOes para fazerem diferente, diante das condi¢cdes impostas pelo sistema da

educacdo especial.

Como agem, entdo, esses mediadores diante dos percal¢os que encontram na
educacdo especial? Viu-se que os eles tentam se familiarizar com o desconhecido
repetindo as praticas comuns de professores do ensino regular e ndo de professores da
educacdo especial, o que incluiria um curriculo adaptado e atividades especificas de
acordo com as necessidades do educando. Mas o professor mediador usa 0S recursos
aprendidos na educacdo do aluno do ensino regular, porque esses recursos ja sao
conhecidos. Como observa Moscovici (2009) aceitar o que é familiar, acostumar-se a
isso e construir um habito a partir dai, € uma coisa; mas é outra coisa completamente
diferente ¢ “preferir isso como um padrao de referéncia e medir tudo o que acontece e
tudo que ¢ percebido, em relacdo a isso” (MOSCOVICI, 2009, p.55). O novo, as
mudancas sdo aceitos e compreendidos em relacdo a prévios encontros e paradigmas.
Para o autor, como resultado disso, a memoria prevalece sobre a deducdo e o passado
sobre o presente. Moscovici (2009) fala também sobre o universo reificado, onde a
sociedade é transformada em um sistema de entidades sdlidas, basicas e invariaveis
“que sao indiferentes a individualidade e ndo possuem identidade” (MOSCOVICI,

2009, p.50).
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De onde, entdo, os professores deduzem suas praticas de ensino, se ndo ha,
como vimos, concordancia entre os especialistas quanto a forma de realizar a educagédo
especializada? A cultura académica, estabelecida por geragdes de professores
influenciam, sem dudvida, as suas representacdes sociais acerca do aluno, o trabalho
pedagdgico e a inclusdo escolar. Os saberes dos professores partem também da historia
pessoal e social, crencas e influéncias dos grupos de pertenca, incorporados ao trabalho
por mecanismos sociais (TARDIF, 2012). No caso das praticas dos professores, 0
comportamento fica carregado de significagdes e o0s conceitos sdo realcados pela
convivéncia com os pares, pois ndo ha nada que oriente mais os docentes do que a
cultura escolar vivenciada por eles. Na dindmica dessa cultura, escolas podem ter
atitudes diferentes ainda que sob as orientacGes de uma mesma politica educacional,
como ocorre no campo da inclusdo. Nesse sentido, a analise das atitudes, veiculadoras

de valores, assumem importancia significativa.

6.2 Analise das escalas da atitude com relagdo aos principios da inclusao

Conforme consta na metodologia, foi aplicada a 50 professores participantes da
pesquisa uma escala de tipo Likert com 19 itens contendo afirmacdes a favor e contra
pressupostos da inclusdo, em face das quais 0 sujeito deveria se posicionar marcando
uma das seguintes op¢des: concordo totalmente (+2), concordo em parte (+1), discordo
em parte (-1), discordo totalmente (-2). O valor de cada item, portanto, varia entre +2
(total concordancia) e -2 (total discordancia). Lembramos que, para os itens contrarios a
inclusdo, os valores computados sdo invertidos, isto €, discordar muito de um item
negativo equivale a concordar muito com a afirmacdo oposta. Este instrumento

encontra-se no Apéndice 2.

A seguir, apresentamos os resultados obtidos em cada item, registrando sua
natureza, positiva (+) ou negativa (-), com relacdo ao objeto, 0 nUmero de respostas por
categoria e os indices correspondentes as atitudes negativa e positiva por item, ja com as

conversdes Nos casos em que esta é pertinente:
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1. O aluno com necessidades educacionais especiais devera ser conduzido a

classe especial, caso a sua presenca modifique o andamento da turma regular. (-)

N de respostas: C T=8; C P=21; D P=13; D T=8
indice correspondente & atitude negativa: (8 x -2) + (21 x -1) = -37

indice correspondente & atitude positiva: (8 x 2) + (13x 1) =29

Essa afirmacéo é contraria aos ideais da inclusdo porque em momento algum se
deve retirar o aluno da classe regular, pois este € um direito garantido a ele. Tal acdo so
é plausivel no contraturno, como apoio pedagdgico (GLAT, FERNANDES, 2005;
SANCHES E TEODORO, 2006). No entanto, em suas respostas a esse item, a maioria
dos professores se manifestou contraria ao principio defendido pelos partidarios da
inclusdo, uma vez que concordaram bem mais do que discordaram de uma afirmacéo
gue o nega. Diante das dificuldades encontradas em sala por eles, quando se veem
incapazes de lecionar para uma turma do ensino regular diante de comportamentos
disruptivos de alunos com necessidades especiais, 0s quais, na maioria das vezes, séo

retirados de sala e encaminhados para o atendimento especializado.

2. Nem todo o aluno da educacao especial tém condicdes de frequentar a

escola comum. (-)
N de respostas: C T=11; C P=19; D P=9; D T=11
Indice correspondente & atitude negativa: (11 x -2) + (19 x -1) = -41

indice correspondente & atitude positiva: (11 x 2) + (9 x 1) = 31

Essa afirmacdo, também contraria aos ideais de uma educacdo inclusiva, e
novamente dividiu os professores. Segundo Royo e Urquizar (2012), Glat e Fernandes
(2005), Sanches e Teodoro (2006), Mantoan (1993), todo aluno deve frequentar a escola
regular, independentemente das suas dificuldades académicas ou de comportamento,
bem como, do grau de deficiéncia. Todo aluno deve aprender dentro de uma turma

comum.
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3. O professor ndo deve deixar de trabalhar conteidos académicos, mesmo

gue o aluno tenha necessidades especiais. (-)
N de respostas: C T=22; C P=21; D P=13; D T=8
indice correspondente a atitude negativa: (22 x -2) + (21 x -1) = - 65

indice correspondente & atitude positiva: (8 x 2) + (13 x 1) = 29

Como vimos em nossa pesquisa, alguns alunos ndo conseguem acompanhar os
conteddos comuns da turma regular, como, por exemplo, estudantes com deficiéncia
intelectual. Por isso, especialistas defendem que o mais importante é a socializacdo do

estudante. Favero (2013, p.20) afirma que:

O que se persegue, especialmente na fase do ensino fundamental, é a
formagdo humana e a preparagéo, inclusive emocional e cidada, do
aluno para prosseguir nos estudos. Nao se descuida da matéria, mas
esta deixa de ser o eixo principal da escola que a Constituicdo
brasileira de 1988 previu, adotando uma tendéncia mundial. As
escolas que seguem essa tendéncia, modificando suas praticas
pedagdgicas, recebem com sucesso todos os alunos, inclusive os que
tém algum tipo de deficiéncia.

Para autores como Sanches e Teodoro, (2006); Guerreiro, (2012); Mantoan
(1993); o professor devera preparar conteudos adaptados dentro das condicBes sociais e
académicas do discente. Mas o conteddo ndo € o eixo principal da inclusdo, mas sim a
permanéncia do aluno em sala de aula e sua socializagédo, independentemente de suas
dificuldades. Porém, a maioria dos professores, talvez desconhecendo essa orientacao,

concordou em parte ou totalmente com a afirmacéo.

4. Antes da inclusdo do estudante com necessidades especiais na escola
comum, é necessaria uma avaliacdo pedagdgica para saber se ele esta apto para

estudar com os demais alunos. (-)
N de respostas: C T=15; C P=14; D P=8; D T=13
indice correspondente & atitude negativa: (15 x -2) + (14 x -1) = - 44

indice correspondente a atitude positiva: (13 x 2) + (8 x 1) =34
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Essa afirmacéo, contraria a inclusdo, obteve apoio da maioria dos professores.
Porém, para Mantoan (1993), o conceito de incluséo se refere a vida social e educativa e

todos os alunos, sem excegdes, devem frequentar as salas de aula do ensino regular.

5. Para planejar suas atividades, o professor deve tomar por base o0s

déficits do aluno. (-)
N de respostas: C T=34; C P=10; D P=5; D T=1
indice correspondente & atitude negativa: (34 x -2) + (10 x -1) = -78

indice correspondente & atitude positiva: (1 x2) + (5x1) =7

Essa afirmacéo, contraria aos pressupostos da educacdo inclusiva, foi apoiada
integralmente por 34 dos 50 professores respondentes. Para Royo e Urquizar (2012),
todo aluno deve frequentar a escola regular e o professor deve planejar suas atividades
com base nas suas potencialidades. Os autores salientam, ainda, que o apoio no
diagnéstico médico, isto €, que aponta os déficits do aluno, trazendo também a
medicalizacdo da educacdo, € uma ideia ja superada desde os tempos da integracdo,
porém, se tornou uma marca daquele periodo e ainda esta presente nas préaticas

docentes.

6. E de suma importancia que o aluno com necessidades especiais aprenda

a desenvolver os comportamentos aceitos socialmente. (-)
N de respostas: C T=18; C P=16; D P=11; D T=5
indice correspondente & atitude negativa: (18 x -2) + (16 x -1) = -52

indice correspondente & atitude positiva: (5 x 2) + (11 x1) =21

Essa afirmacédo é contraria aos ideais de uma escola inclusiva. Ainda que seja
importante aprender comportamentos socialmente aceitos, tal acdo ndo deve ser
prioritaria. Para Mantoan (1993), Royo e Urquizar (2012) o conceito de normalizagdo
comportamental é um pressuposto da integracdo, que é a utilizacdo de meios para

estabelecer e/ou manter comportamentos e caracteristicas pessoais que sejam tdo



98

ajustados a norma cultural quanto possivel. Todavia, os professores pesquisados
entendem que se torna demasiadamente dificil incluir um aluno na classe comum se o
mesmo ndo tem seu comportamento adaptado ao que se espera socialmente dele, como

vimos nas observacdes que fizemos em sala de aula.

7. O professor deve adaptar o curriculo, criando alternativas de

aprendizagem para o aluno com necessidades educacionais especiais. (+)
N de respostas: C T=45; C P=5; D P=0; D T=0;
indice correspondente & atitude negativa: (0 x -2) + (0 x -1) = 0;

indice correspondente a atitude positiva: (45 x 2) + (5x 1) =95

Esse item foi 0 que obteve maior aceitacdo entre os professores. De fato, esta
afirmacdo, que é uma das principais bandeiras da inclusdo, sintetiza o pressuposto de
que a escola regular deve se adaptar ao aluno. Entretanto, ela ndo obteve unanimidade:

cinco professores disseram concordar parcialmente.

8. O trabalho do professor deve contribuir para que o aluno com
necessidades educacionais especiais aprenda 0os comportamentos comuns da rotina

escolar. (-)

N de respostas: C T=33; CP=13; DP=3; D T=1
Indice correspondente & atitude negativa: (33 x -2) + (13 x -1) = -79

indice correspondente & atitude positiva: (1 x2) + (3x1) =5

Houve grande apoio dos professores a essa afirmacdo. Foram 33 docentes que
concordaram totalmente e 13 parcialmente. Mas segundo Royo e Urquizar (2012), Glat
e Ferreira (2007), Sanches e Teodoro (2006), Mantoan (1993), as escolas inclusivas
devem propor um modo de organizacdo do sistema educacional que considere as
necessidades de todos os alunos e que € estruturado em fungdo delas. Isto é, a rotina da
escola deve mudar em razdo do aluno da educagéo especial. Dessa forma, a rotina

escolar € que se adapta as diferentes necessidades discentes e ndo o contrario.
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9. O aluno com necessidades educacionais especiais deve avancar nas

séries escolares de acordo com os progressos alcangados. (-)

N de respostas: C T=26; C P=20; D P=3; D T=1
indice correspondente & atitude negativa: (26 x -2) + (20 x -1) = -72

indice correspondente & atitude positiva: (1 x2) + (3x1) =5

Vimos que a maioria dos respondentes concordou totalmente com a afirmacao.
Entretanto, segundo a LDBEN 9394/96 (BRASIL, 2014), em seu artigo 59, os sistemas
de ensino assegurardo aos educandos da educacdo especial terminalidade especifica para
aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino, em virtude
de suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados. Conforme observam Sanches e Teodoro (2006), a escola deve
com todas as criangas buscar o sucesso, independentemente do nivel de suas
dificuldades. A avaliacdo deve, portanto, ser um instrumento mediador e né&o
classificador. A aprovacao ou progressdo do aluno em razdo dos seus progressos € uma

pratica que tem sua base na integracéo escolar.

10. O aluno com necessidades educacionais especiais deve permanecer

sempre na sala de aula, independentemente de seu comportamento disciplinar. (+)
N de respostas: C T=2; C P=11; D P=16; D T=21
indice correspondente & atitude negativa: (21 x -2) + (16 x -1) = -58

indice correspondente & atitude positiva: (2 x 2) + (11 x1) =15

A guestdo normalizante, que abarca os aspectos disciplinares do aluno, é
um dos pressupostos da integracdo, de acordo com Royo e Urquizar (2012), Glat e
Fernandes (2005), Sanches e Teodoro (2006), Mantoan (1993). Na inclusdo, a
permanéncia em sala do aluno independe de aspectos comportamentais disciplinares.
Apesar disso, apenas dois professores concordaram integralmente com essa afirmacéo, o

gue mostra que, independentemente do grau ou tipo de deficiéncia, o que mais pesa no
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sucesso ou insucesso da inclusdo escolar ¢ o aspecto comportamental do aluno,

observacao que foi ratificada mediante as nossas pesquisas em sala.

11. Escolas inclusivas ndo tém classes especiais. (+)
CT: 18 respondentes / CP: 8 respondentes / DP: 17 respondentes / DT: 7 respondentes
N de respostas: C T=18; C P=8; D P=17; D T=7
indice correspondente & atitude negativa: (7 x -2) + (17 x -1) =-31

indice correspondente a atitude positiva: (18 x 2) + (8 x 1) =44

Apenas 18 dos 50 professores concordaram totalmente com essa afirmacao,
que é um dos pressupostos da educacdo inclusiva. Ha, entre os professores, uma
sensacdo de inseguranca trazida pela presenca do aluno com necessidades especiais,
como vimos nas justificativas dos professores no teste de livre evocacdo de palavras,
que iremos analisar mais adiante, 0 que mostra certa resisténcia entre eles para a
aceitacdo de uma educacdo exclusivamente na classe comum. Mendes (2006, p.400)
afirma que precisamos ir além dos argumentos ideoldgicos e da ilusdo de que a inclusédo
é um processo facil, para avancarmos em direcdo a um sistema educacional mais
inclusivo, “e escrutinar continuamente se nao estamos produzindo, sob a bandeira da

inclusdo, formas cada vez mais sutis de exclusdo escolar”.

12. Se o aluno com necessidades educacionais especiais ndo conseguir
acompanhar a classe regular, ele devera ser encaminhado para uma classe ou

escola especial. (-)
N de respostas: C T=10; C P=20; D P=15; D T=5
Indice correspondente & atitude negativa: (10 x -2) + (20 x -1) = -40

indice correspondente & atitude positiva: (5 x 2) + (15x 1) =25
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Essa afirmacdo é contraria ao ideario inclusivo, que ratifica o direito de todo
aluno frequentar a escola regular, independentemente das suas dificuldades (ROYO E
URQUIZAR, 2012). Entretanto, 30 professores concordaram em parte ou totalmente
com a afirmacdo. Para Favero (2013), o atendimento educacional especializado, quando
ministrado de forma a impedir ou restringir o direito ao ensino comum, fere o principio

da igualdade e produz a discriminag&o.

Como vimos, ao analisarmos a afirmacdo anterior, o atendimento
especializado, seja ela na prépria escola ou em uma instituicdo especializada, € um
recurso das escolas do ensino comum para lidarem com a normalizacdo do aluno com

necessidades especiais.

13 As praticas pedagogicas devem, na medida do possivel, ser

transportadas da instituicao especial ou da escola especial para a escola regular. (-)
N de respostas: C T=14; C P=25; D P=8; D T=3
indice correspondente & atitude negativa: (14 x -2) + (25 x -1) = -53

indice correspondente & atitude positiva: (3 x 2) + (8 x 1) = 14

Um dos pressupostos da educacao inclusiva ¢ a “descolagem” das praticas das
escolas especiais e do diagndstico médico (SANCHES e TEODORO, 2006). Todavia,
39 dos 50 professores concordaram totalmente ou em parte com essa assertiva. Favero
(2013) critica a transposicdo das praticas que tém inspiracdo na escola especial.
Segundo a autora, quando os servi¢cos de educacdo especial substituem os servigos
oficiais comuns “fica caracterizada a negagdo ou restricao de direitos. Isto nada mais ¢
do que discriminacdo, pois o0 aluno fica a margem do mesmo direito que todos de sua
idade exercem” (FAVERO, 2013, p.20). As praticas pedagogicas, no mais das vezes, se
descolam das atividades do ensino regular, mas ndo sdo inspiradas nas atividades da
escola especial, com base nos procedimentos da medicina, de cunho eminentemente
terapéutico, como salienta Jannuzzi (2006). Como vimos em nossa pesquisa, as
mediadoras procuram dar aos seus mediados atividades elementares, como colagem,
desenho ou pintura, quando estes ndo conseguem acompanhar seus colegas. Essas

praticas sdo as mais comuns e familiares dos professores, pois sdo corriqueiras desde a
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educacdo infantil. Os professores mediadores estdo familiarizados com elas, pois assim
foram ensinados na escola. As atividades que sustentam essas préaticas sdo inspiradas no
senso comum pedagdgico (LUCKESI, 2011), onde nascem representacdes sociais; a
transformacdo de um conhecimento indireto em conhecimento direto, como meio de
apropriagdo do universo externo. “Externo em duplo sentido. O que ndo nos pertence —
mas que se subentende que pertenca a um especialista — e 0 que esta fora dos limites do
campo de nossa acao” (MOSCOVICI, 2012, p.49).

14. O aluno incluido deve ter um professor de apoio, que para ele fard um

programa de desenvolvimento fora da sala de aula. (-)
N de respostas: C T=35; C P=8; D P=3; D T=4
indice correspondente & atitude negativa: (35 x -2) + (8 x -1) = -78

indice correspondente & atitude positiva: (4 x 2) + (3x 1) =11

Essa afirmacdo ndo obtém consenso nem entre os especialistas. Por exemplo, a
Lei 12764/12 (BRASIL, 2012) garante ao autista um acompanhante especializado, em
caso de comprovada necessidade. Porém, Glat e Fernandes (2005) e Glat e Ferreira
(2007) dizem que as praticas inclusivas nas escolas regulares devem prescindir do
acompanhante ou facilitador, que é um componente da educacao espacial. Favero (2013
p.23) salienta que o atendimento educacional especializado, mesmo ministrado como
apoio, ndo deve gerar uma situacdo por si sO constrangedora para quem recebe o
tratamento desigual. “Por exemplo: exigir que uma crianga com deficiéncia, para que
possa frequentar uma escola comum, seja permanentemente acompanhada por
assistentes até em situacdes em que isto ¢ plenamente dispensavel”. Como vimos nas
observacBes em sala, diante da falta de opc¢des das escolas, alunos foram
permanentemente acompanhados pelas suas respectivas mediadoras, tanto nas salas,

como fora delas.
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15. E necessario que o professor estabeleca um plano de aula

individualizado para o aluno com necessidades especiais. (+)

N de respostas: C T=18; C P=15; D P=7; D T=10
indice correspondente & atitude negativa: (10 x -2) + (7 x -1) = -27

indice correspondente & atitude positiva: (18 x 2) + (15x 1) =51

Essa afirmacdo, que é favoravel aos pressupostos da educacao inclusiva, nao
obteve consenso entre os professores. Apenas 18 professores disseram concordar
totalmente e 10 disseram discordar totalmente. Assim como a afirmacéo anterior, alguns
especialistas, tais como Glat e Ferreira (2007) dizem que tracar planos individualizados

pode caracterizar exclusdo dentro da incluséo.

16. Frequentar a escola regular, ainda que parcialmente, € um direito dos

alunos com necessidades especiais. (+)
N de respostas: C T=42; C P=5; D P=3; D T=0
indice correspondente & atitude negativa: (0 x -2) + (3 x -1) = -3

indice correspondente & atitude positiva: (42 x 2) + (5x 1) =89

Essa afirmacdo é categoricamente inclusiva. Porém, apesar de nenhum
professor discordar totalmente dela, cinco concordaram parcialmente e trés discordaram
parcialmente. Parece que o professor ainda se sente inseguro, em razdo das suas
condic@es de trabalho e a expectativa de lidar com o novo, que € a presenca de um aluno
com necessidades educacionais em sala. Os professores, como cientistas amadores,
buscam preencher as lacunas, suprimir as distancias entre o que conhecem e 0 que
desconhecem. Buscam completar o saber que falta pela experiéncia do oficio.
Moscovici (2012) diz que ao lado das instancias psiquicas, uma de ordem intelectual e
outra de predominancia sensorial, as representacfes constituem uma terceira, com
propriedades mistas, que permitem que ocorra a passagem do objeto percebido a
distdncia, da esfera sensorio-motora para a esfera cognitiva, para a tomada de
consciéncia. Desta forma, os professores tentam conhecer o estranho. “O trabalho da

representacdo € o de atenuar essas estranhezas, de introduzi-las no espago comum,
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provocando o encontro de visGes, de expressdes separadas e dispares que, num sentido,
se procuram” (MOSCOVICI, 2012, p.56).

17. Na incluséo, a socializacédo deve ter prioridade sobre a aprendizagem

académica. (+)
N de respostas: C T=26; C P=15; D P=9; D T=0
indice correspondente & atitude negativa: (0 x -2) + (9 x -1) = -9

indice correspondente & atitude positiva: (26 x 2) + (15x 1) =67

Essa afirmacdo compde o ideério inclusivo (SANCHES; TEODORO, 2006).
Porém, também ndo obteve consenso entre os professores. Apesar de nenhum discordar
totalmente dela, apenas 26 concordaram totalmente. Os professores ndo sabem o que
fazer diante dos percal¢cos que encontram na inclusdo do aluno com necessidades
especiais. Recorrem, portanto, a opiniGes dos colegas, a cultura escolar e as suas
representagdes se devem fazer a socializagdo e como fazé-la. Por isso, a normalizagao

comportamental é o caminho mais frequente, pois € o mais comum a todos.

18. O aluno com necessidades especiais deve ter acesso as escolas através
de um leque de possibilidades educacionais, que vai da insercéo na sala de aula do

ensino regular ao ensino em escolas especiais. (+)
N de respostas: C T=34; C P=14; D P=2; D T=0
indice correspondente & atitude negativa: (0 x -2) + (2 x -1) = -2

indice correspondente a atitude positiva: (34 x 2) +(14x 1) =82

Com Base em Mendes (2006) e Cunha (2015), achamos que essa afirmacéo
corrobora os ideais inclusivos e democraticos da educacdo. Quase a totalidade dos
professores (48) concordou integralmente ou em parte com essa afirmacdo, dois
discordaram em parte e nenhum discordou totalmente. Porém, para alguns especialistas
(GLAT, Fernandes (2005), o leque de opgdes que inclua as escolas especiais pode ser

um retrocesso, que remonta ao paradigma da integracao.
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19. A inclusdo do aluno vai depender de sua capacidade de adaptacao as
opcOes do sistema escolar, seja na sala regular ou na classe especial. (-)

N de respostas: C T=16; C P=21; D P=10; D T=3
indice correspondente & atitude negativa: (16 x -2) + (21 x -1) = -53

indice correspondente a atitude positiva: (3 x 2) + (10x 1) =16

Essa afirmacédo € frontalmente contraria ao ideario da inclusdo, que nao exige
adaptacdo do aluno, mas sim dos sistemas de ensino. Porém, apenas trés docentes
discordaram totalmente e dez parcialmente. Para compreendermos o resultado é preciso
analisar essa afirmacéo relacionando-a com a anterior, pois 0s professores pesquisados
ndo radicalizam o discurso (MENDES, 2006), delimitando o locus da escola regular
como o Unico espaco para o atendimento ao aluno da educacéo especial. Por isso, ainda
veem a escola especial como alternativa ao estudante que ndo consegue se adaptar a
uma classe do ensino comum. Vé-se, entdo, que em razdo de as escolas ndo
conseguirem atender plenamente aos pressupostos do ideario da educacgdo inclusiva,
seus professores tendem a seguir as opinides, cultura e representacdes sociais, que sdo

frutos das suas experiéncias pedagogicas.

A tabela I, que vem a seguir, busca sintetizar os resultados obtidos em cada
item, registrando sua natureza positiva (+) ou negativa (-), com relacdo aos principios da

inclusdo:



Tabela I. Resultados obtidos por item

1. O aluno com necessidades educacionais especiais devera ser conduzido a
classe especial, caso a sua presenca modifique 0 andamento da turma regular.

2. Nem todo o aluno da educacdo especial tém condi¢cdes de frequentar a
escola comum.

3. O professor ndo deve deixar de trabalhar contedos académicos, mesmo
que o aluno tenha necessidades especiais.

4. Antes da inclusdo do estudante com necessidades especiais na escola
comum, é necessaria uma avaliacdo pedagogica para saber se ele esta apto
para estudar com os demais alunos.

5. Para planejar suas atividades, o professor deve tomar por base os déficits
do aluno.

6. E de suma importancia que o aluno com necessidades especiais aprenda a
desenvolver os comportamentos aceitos socialmente.

7. O professor deve adaptar o curriculo, criando alternativas de aprendizagem
para o aluno com necessidades educacionais especiais.

8. O trabalho do professor deve contribuir para que o aluno com necessidades
educacionais especiais aprenda 0s comportamentos comuns da rotina escolar.

9. O aluno com necessidades educacionais especiais deve avangar nas séries
escolares de acordo com os progressos alcancados.

10. O aluno com necessidades educacionais especiais deve permanecer
sempre na sala de aula, independentemente de seu comportamento
disciplinar.

11. Escolas inclusivas ndo tém classes especiais.

12. Se o aluno com necessidades educacionais especiais ndo conseguir
acompanhar a classe regular, ele devera ser encaminhado para uma classe ou
escola especial.

13 As praticas pedagdgicas devem, na medida do possivel, ser transportadas
da instituicdo especial ou da escola especial para a escola regular.

14. O aluno incluido deve ter um professor de apoio, que para ele fara um
programa de desenvolvimento fora da sala de aula.

15. E necessario que o professor estabeleca um plano de aula individualizado
para o aluno com necessidades especiais

7

16. Frequentar a escola regular, ainda que parcialmente, é um direito dos
alunos com necessidades especiais.

17. Na inclusdo, a socializac8o deve ter prioridade sobre a aprendizagem
académica.

18. O aluno com necessidades especiais deve ter acesso as escolas através de
um leque de possibilidades educacionais, que vai da insercdo na sala de aula
do ensino regular ao ensino em escolas especiais.

19. A inclusdo do aluno vai depender de sua capacidade de adaptacdo as
opcOes do sistema escolar, seja na sala regular ou na classe especial.

indice: atitude
negativa

-37

106

indice: atitude
positiva

29

31

29

34

21

95

15

44

25

14

11

51

89

67

82

16
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Apresentamos, a seguir, 0os Quadros IV e V, que sintetizam os principios da

inclusdo mais e menos aceitos pelos professores:

Quadro IV - Principios da Inclusdo Mais Aceitos pelos Professores

Principios

Afirmacdes apoio das pela maioria dos
professores

Adaptacdo curricular as caracteristicas do
aluno.

O professor deve adaptar o curriculo, criando
alternativas de aprendizagem para o aluno com
necessidades educacionais especiais.

Direito garantido ao ensino comum.

Frequentar a escola regular, ainda que
parcialmente, é um direito dos alunos com
necessidades especiais.

Acesso ao ensino comum com apoio
especializado suplementar e complementar.

O aluno com necessidades especiais deve ter
acesso as escolas através de um leque de
possibilidades educacionais, que vai da
insercdo na sala de aula do ensino regular ao
ensino em escolas especiais.

Socializacdo

Na incluséo, a socializagdo deve ter prioridade
sobre a aprendizagem académica.

Quadro V - Principios da Inclusdo Mais Rejeitados pelos Professores

Principios

Afirmacdes apoiadas pela maioria dos
professores

A educacdo ndo pode estar condicionada ao
diagnéstico médico nem ao déficit do aluno.
Enfase no potencial do aluno.

Para planejar suas atividades, o professor deve
tomar por base os déficits do aluno.

Os meios pedagdgicos devem se adequar as
condi¢des do aluno para inseri-lo no ambiente
escolar. A cultura, o tempo de aprendizagem e

as condicOes académicas do aluno séo
respeitados.

O trabalho do professor deve contribuir para
gue o aluno com necessidades educacionais
especiais aprenda 0s comportamentos comuns
da rotina escolar.

Ensino em grupo com individualizag&o, desde
gue esta ndo contribua para o isolamento do
aluno; envolvimento social.

O aluno incluido deve ter um professor de
apoio, que para ele farda um programa de
desenvolvimento fora da sala de aula.

Inclusdo total. Isto €, todo aluno deve
frequentar a escola regular,
independentemente das suas dificuldades e
progressos.

O aluno com necessidades educacionais
especiais deve avangar nas séries escolares de
acordo com o0s progressos alcangados.
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Os quadros mostram que o0s professores pesquisados ndo aderem a posicao
radical presente no debate acerca da inclusdo escolar (MENDES, 2006), mas aceitam
principios comuns ao movimento da integracdo em razao das suas dificuldades em sala
de aula. Ainda se reportam ao déficit e & deficiéncia para elaborarem suas atividades. E
possivel que os professores ainda se baseiem no déficit do educando, pelo fato de a
legislacdo apenas condicionar 0 apoio especializado a estudantes que tenham
diagnéstico de deficiéncia, TDG ou altas habilidades. Os professores também aceitam o
critério da normalizacdo como relevante componente de suas praticas. Presume-se que
os docentes pesquisados condicionam o comportamento ajustado a norma vigente, como
condig&o para o sucesso escolar. Diante das suas dificuldades, esperam ter um professor
de apoio para elaborar um programa de desenvolvimento fora da sala de aula para o

aluno da educacéo especial.

Além disso, os resultados mostram que os professores, ainda se apoiam nas
teorias tradicionais de ensino e aprendizagem, condicionando o avan¢o nas séries
escolares do educando aos progressos alcancados. Vé-se, entdo, que em razdo de as
escolas ndo conseguirem atender plenamente aos principios do ideario da educacgédo
inclusiva, seus professores tendem a seguir opinides, cultura, tradicdes que formam suas
representacdes sociais, frutos, ainda, das suas experiéncias pedagdgicas e dos modelos

educacionais historicamente institucionalizados na escola.

Quanto ao l6cus ideal para o atendimento do aluno com necessidades especiais,
se na escola regular, especial ou nas duas, é preciso salientar que o professor prefere o
suporte do atendimento especializado mesmo na escola comum, ainda que este esteja
fora das orientacGes da legislacdo educacional. Isso fica notério quando observamos o
uso da sala de recursos multifuncionais. A sua instituicdo nas escolas do ensino comum
foi uma tentativa de eliminar as classes especiais. No entanto, por vezes, ela se torna
uma classe especial, pois € s6 ali que o aluno incluido desenvolve atividades adaptadas
de aprendizagem. Com base no Decreto nimero 7.611 (BRASIL, 2011), que dispde
acerca do assunto, Bentes (2011) afirma que a natureza da acdo pedagdgica da sala de
recurso multifuncional deve estar relacionada ao apoio do estudante com necessidades
educacionais especiais em horario diferente daquele em que frequenta a classe comum.
Isto significa que para ele sera ministrado o contedtdo comum. No entanto, 0S
professores demonstram em suas respostas que o cotidiano das escolas esta mais

préximo deles do que pareceres técnicos, decretos e a ideologia de uma escola inclusiva
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defendida por especialistas. Diante das caréncias das escolas, fica a impresséo de que a
sala de recursos, que foi idealizada para o educando, é também uma sala de recursos

para os professores.

Para o professor, uma escola com sala de apoio, ainda que nao seja dentro das
orientacdes legais, representa uma ajuda para o seu trabalho, ja que o aporte da sala
comum nao tem sido suficiente. Vimos em nossa pesquisa de campo, que os alunos da
educacéo especial que representam maiores desafios para seus professores, séo 0s que
ndo se enquadram aos modelos vigentes. Para manté-los dentro dos padrbes
considerados normais pela instituicdo escolar os professores utilizam a sala recurso do

jeito que mais favoreca as normais ja estabelecidas.

O estudante que ndo se enquadra nas normas vigentes representa um desafio
para aquilo que é comum, porque ele traz em sua natureza a diferenca. Jodelet (2005)
observou que pessoas com deficiéncia intelectual ou mentalmente deficientes
continuaram a ser vistas como estrangeiras pelos habitantes de vérias aldeias, mesmo
tendo compartilhado durante anos o dia a dia dessas pessoas nas casas dos aldedes.
Tratava-se de uma politica de integracdo daqueles pacientes ao convivio social. A esse
respeito, Moscovici (2009, p. 58) diz que “tornou-se, entdo, evidente que as
representagdes que eles provocaram derivavam de visoes tradicionais e que eram essas
representacdes que determinavam as reacdes dos aldedes para com eles”. Acreditamos
que é possivel relacionar esse processo com o nosso estudo, pois apesar das orientacdes
das politicas oficiais, os professores tendem a se apoiar em opinides de juizo. “As
pessoas tendem a buscar no acordo com seus associados um apoio a suas opinides”
(MOSCOVICI, 2011, p.29).

Essa forma de agir tende a se transmitir aos novos professores pelas influéncias
dos mais antigos. Moscovici (2011, p. 15) afirma que:

[...] é evidente também que os membros do grupo que se forma nédo
possuem nada proprio para produzir, ja que nao dispdem dos meios
que lhes permitiriam conceber alternativas validas. Dai a conviccao
tacita de que as opinides mais correntes e menos extremas da maioria
tém um valor positivo, possuem um peso psicoldgico maior.
Correlativamente, as opinides menos familiares e mais extremas da
minoria, ou das pessoas que ndo foram investidas de autoridade,
possuem um valor negativo e um peso psicoldgico menor.

Moscovici (2009) afirma, ainda, que cada experiéncia ¢ somada a uma

realidade predominada por convengdes, que define posi¢des e opinides. “Nenhuma
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mente esta livre dos efeitos de condicionamentos anteriores que lhe sdo impostos por
suas representagdes, linguagem ou cultura” (MOSCOVICI, 2009, p.35). Para ele, as
representacdes sdo prescritivas, que se impdem sobre nds como uma forca irresistivel.
Trata-se de uma combinacéo entre uma estrutura que esta presente antes mesmo que nés
comecemos a pensar e uma tradicdo que decreta o que deve ser pensado. O autor
conclui que podemos, através de um esforco, nos tornarmos conscientes do aspecto
convencional da realidade, entdo escapar de algumas exigéncias que ela impde em
nossas percepgoes € pensamentos. “Mas nds ndao podemos imaginar que podemos
libertar-nos sempre de todas as convencbes, ou que possamos eliminar todos 0s
preconceitos” (MOSCOVICI, 2009, p.35).

As respostas dos professores participantes desta pesquisa mostram 0 quanto a
pratica pedagogica exercida nas escolas nasce das convencgdes, da cultura escolar, das
opiniBes, dos preconceitos, das ideologias e das representacdes sociais que se formaram

e se perpetuam em distintos grupos de professores.

6.3 Analise dos resultados do teste de livre evocacgdo de palavras

O teste de livre evocacdo de palavras, com justificativas, foi aplicado a dois
grupos: o primeiro com 50 professores que ndo tém alunos incluidos em suas classes e 0
segundo com 31 professores que tém alunos incluidos. O teste consistiu em solicitar
aos sujeitos que escrevessem as cinco primeiras palavras que Ihe ocorressem ao ouvir as
expressdes indutoras “inclusdo escolar” e “aluno com necessidades educacionais
especiais”, as quais foram apresentadas separadamente. A seguir, pedia-se que
indicassem as trés palavras mais importantes, dentre as que escreveram, ordenando-as.
Finalmente, solicitava-se que justificassem, em um pequeno texto, a importancia
atribuida a essas palavras. O tratamento das justificativas considerou cada uma das
palavras e o conjunto argumentativo no qual o sujeito justificava a importancia que lhe

atribuia.

' para adequar este nimero as caracteristicas do EVOC, as frequéncias obtidas foram multiplicadas por 2
e, depois de apurados os resultados, revertidas para o nimero real; as ordens médias ndo foram alteradas.
Os resultados aqui apresentados ja estdo reconvertidos aos valores reais. No entanto, devem ser vistos
como tentativos, sugerindo-se que sejam replicados com um ndmero maior de sujeitos. Cabe lembrar,
ainda, que eles sdo posteriormente testados e aprofundados por meio das escalas e observagdes.
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O tratamento dos testes foi realizado com auxilio do software EVOC
(VERGES, 1994), que identifica os possiveis elementos do ndcleo central considerando
a frequéncia (F) e a ordem média de evocacdo (OME). A frequéncia de uma evocacao é
0 somatdrio de suas frequéncias nas diversas posices em que a palavra ocorre; a
frequéncia média (FM) é a média aritmética das diversas frequéncias obtidas por uma
evocacao; e a ordem meédia de uma evocacdo (OME) é a média ponderada obtida
mediante a atribuicdo de pesos diferenciados a ordem com que uma evocagdo é
enunciada (ALVES-MAZZOTTI, MAIA, 2012). Os resultados foram distribuidos em
dois eixos ortogonais com as palavras de maior frequéncia e de menor ordem media de
evocacdo, que foram situadas no quadrante superior esquerdo. Essas palavras
correspondem ao Nucleo Central. No quadrante superior direito, situamos as evocagdes
consideradas “periferia proxima” ao NC. As palavras situadas no quadrante inferior
direito compdem a periferia propriamente dita e as do quadrante inferior esquerdo
constituem os elementos de contraste, os quais sdo de mais dificil interpretacéo,

podendo indicar mudangas em curso na representacdo ou a existéncia de subgrupos.

A Tabela I apresenta os resultados obtidos com o primeiro grupo em resposta
a expressdo indutora inclusdo escolar. Os professores desse grupo citaram 177
palavras, sendo que, destas, 91 eram diferentes. A frequéncia 5 foi estabelecida como
ponto de corte, ou seja, s6 foram consideradas palavras evocadas por 5 pessoas ou mais,
e a frequéncia intermediaria, que separa os quadrantes inferiores e superior foi arbitrada
em 10.

Tabela 2 — Estrutura da Representacdo de Inclusao escolar apresentada

por professores sem alunos incluidos

Palavra evocada f OME <2,5 | Palavra evocada f OME

>2,00
f>10 {Amor 10 2,30
Respeito 21 2,23

f <10 | Aceitacdo 5 1,80 Capacitacao 7 2,73
Adaptacéo 5 1,40
Direito 5 1,40




112

A palavra amor, que compde o nucleo central, relaciona o exercicio docente
ao papel feminino, em especial & maternagem, o que tem sido encontrado em indmeras
pesquisas sobre representacdes de professoras de classes regulares do primeiro
segmento do ensino fundamental sobre o trabalho docente (ALVES-MAZZOTTI,
MAIA, 2012), indicando, portanto, que este sentido ndo é especifico do trabalho do
professor em classes inclusivas. As justificativas para essa evocacdo, porém, sugerem
que o trabalho do professor com o aluno incluido requer uma dedicacdo e um afeto
ainda maiores, uma vez que esse aluno precisa de cuidados e aten¢do especiais, a fim de
que seja respeitado seu direito de frequentar a escola comum. Sua associa¢do com a
palavra respeito reforca essa hipdtese

Para trabalhar com o aluno especial tem que levar amor.

Tem que respeitar a pessoa do jeito que ela é. Tem que ter carinho e
amor para lidar com as pessoas que estdo na inclusdo escolar. Porque
devemos ter um grande afeto, uma boa dedicacdo e um grande
respeito com a inclusdo social. Sem isso nao da.

E 0 que penso em relagdo a atividade do professor que tem verdadeira
paixdo pelo que faz, principalmente quando se trata de alunos com
necessidades especiais [...] Porque ndo se pode pensar em inclusdo
escolar sem afeto.

Amor, porque devemos ter amor pelas coisas que fazemos e aceitar as
diferencas, pois devemos compreender e assim respeitar a trajetoria do
aluno especial.

Trata-se, ainda, da valorizacdo do amor diante das dificuldades no

cumprimento da legislacdo educacional enfrentadas pelas escolas:

Para a lei é necessario que todos sejamos iguais, porém na realidade
isso ndo acontece. Refletir sobre isso cabe a todos nds, somos parte da
mesma cultura, com amor somos mais cidad&os.

Sem amor € impossivel lidar com a diferenca [...] Sem amor é
impossivel fazer um bom trabalho. N&o ha condi¢des. No ambito
educacional, onde trabalhamos com vidas, faz-se necessario exercer o
amor sem medidas, pois lidamos com sucesso e fracasso.

Resumo tudo isso em amor ao proximo. Inclusdo esta na “moda”, mas
falta muito até isso ser possivel.

O outro termo que compde o0 nucleo central da representacdo de inclusédo

escolar é respeito. Cabe ressaltar que o niumero de vezes que essa palavra foi evocada
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corresponde a mais do dobro de ocorréncias da palavra amor, 0 que evidencia que, além
de maior especificidade, esse elemento tem maior saliéncia, um importante atributo do
nacleo (MOLINER, 1994), o que nos leva a concluir que este € o nlcleo da representagdo
de inclusdo escolar para esse grupo.

A palavra respeito traz consigo os pressupostos inclusivos de direitos iguais

para todos, como indicam as justificativas:

N&o adianta colocar o aluno, ou seja, matricular na escola, se a escola
ndo tem condicdes de atendé-lo.

Tem que haver respeito para haver inclusdo, principalmente no
ambiente escolar. Todos tém que receber com respeito e incluir o
aluno especial e ele tem que participar, interagir para que haja
inclusdo.

A ideia de “inclusdao” me remete a “tornar igual”, viabilizar um
ambiente em que todos com suas diferencas tenham oportunidade de
aprendizado igual [...] E um direito que deve ser cumprido.

Tem que respeitar as pessoas do jeito que elas sdo [...] Tratar todos de
forma igual, independente de suas diferencas fisicas, mentais, sem
preconceitos, sem fazer acepcao, separacao.

O aluno precisa saber que é igual aos outros para se sentir confortavel,
precisa sentir o respeito de todos (alunos e professores) e se sentir
parte daquele meio. Isto certamente contribuira para sua evolucao.

Em primeiro lugar, dar acessibilidade, porque todos tém direito de
viver com liberdade de ir e vir, e equidade, porque suas caréncias
devem ser respeitadas sem preconceitos, porque ninguém é melhor
gue ninguém.

O principal é igualdade, pois onde se diz que no mundo todos sdo
iguais perante a lei, ndo precisaria de cota de inclusdo [...] tem que
fazer essa igualdade na prética, assim como o direito, respeito e o
amor ao préximo. Se tivesse esses requisitos ndo haveria preconceito.

De acordo com Flament, (1994), para compreender o funcionamento do NC é
necessario compara-lo ao sistema periférico, uma vez que €é este que indica como 0s
elementos centrais se concretizam no cotidiano. Assim, vemos que 0 termo respeito se
relaciona com a palavra capacitacdo. Esses professores, por aventarem a possibilidade
de receber, em suas classes, alunos com necessidades especiais e reconhecerem as
caréncias de sua formacao, relacionam respeito a capacitacéo, 0 que parece ressaltar a
necessidade de uma formagdo adequada para atender as caracteristicas desses alunos,

demonstrando seu respeito pelo aluno:
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Aos justificarem suas evocacdes, utilizam-se de expressoes, tais como, “sem
preparagdo”, “busca de conhecimento”, “desafios de capacidade”. Também justificam
o termo evocado afirmando que ¢ necessario capacitacdo para se ter “condi¢cdes de

receber o aluno™. As falas que se seguem sao ilustrativas:

Tive uma experiéncia em que recebi uma aluna tetraplégica. Ela s6
frequentava a escola porque o governo exigia (bolsa familia). A escola
ndo era adaptada para essa crianga e nem havia pessoal para “ensinar”
ou socializa-la. Ela ficava isolada em sua cadeira enguanto as outras
brincavam e aprendiam.

Promovem processo seletivo para superar caréncia nas escolas, mas
ndo oferecem formacdo para esses professores. Colocam 0s alunos
“incluidos” de qualquer maneira na escola, ¢ colocam de qualquer
forma para cuidar dele. Isso é inclusdo? [...] Contudo, agqueles tém
direito, é preciso que seu estado seja visto com profissionalismo e
respeito e ndo com do ou interesse publico escuso.

Para nos adaptarmos a inclusdo, precisamos ter acima de tudo
conhecimento, pois para receber um aluno especial precisa ter todo
um plano, todo um método educacional para que a inclusdo seja
realizada com sucesso.

Para incluirmos um aluno precisamos estar preparados, pois a
qualquer momento pode chegar a sua sala de aula um aluno ou mais
com diferentes tipos de necessidades, por isso, entdo, O
profissionalismo para termos maturidade para lidar com toda situagéo
possivel.

Mas ndo é s6 o professor que precisa estar preparado, a escola também precisa

oferecer as condi¢cdes necessarias:

A escola deve estar preparada quanto a sua estrutura [..] Os
professores precisam ser capacitados para receber alunos especiais, a
estrutura da escola interfere diretamente na educagdo desses alunos
[...] Para uma boa inclusdo escolar é necessario rever se a escola e
professor estdo prontos a receber a incluséo dentro da escola.

A escola precisa estar preparada. N&o ¢ s6 o fato de aceitar e pronto. E
preciso de qualidade para que essa crianca desenvolva e ndo atrapalhar
0 seu desenvolvimento. Temos que ter qualidade, amor e capacidade
para compreender as diferengas.

O esquema a seguir procura sintetizar a representacéo de inclusdo evidenciada

pelos professores deste grupo:



respeito pelo direito a incluséo

exige

!

capacitacao do professor
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A Tabela Il apresenta os resultados obtidos com o segundo grupo em resposta a

expressao indutora incluséo escolar. Os professores deste grupo citaram 114 palavras,

sendo que, destas, 71 eram diferentes. A frequéncia 3 foi estabelecida como ponto de

corte, ou seja, s6 foram consideradas palavras evocadas por 3 pessoas ou mais, e a

frequéncia intermediaria, que separa os quadrantes inferiores e superior foi arbitrada

em 4.
Tabela 3. Estrutura da Representacao de Inclusédo escolar
apresentada por professores com alunos incluidos

Palavra evocada f OME <2,5 | Palavra evocada OME
>2,5
f>4 Dificuldades 7 2,28 Adaptacéo 2,57
f<3 Dedicacéo 3 1,80 Afeto 3,00
Mediacéo 3 1,40 Desafio 2,66
3 1,40 Capacitacao 3,00

A palavra dificuldades, que compde sozinha o nucleo central, parece indicar

que a proximidade com o aluno com necessidades especiais leva o professor a construir

uma representacdo acerca da inclusdo escolar mais operacional que a do grupo de

professores sem alunos incluidos (ABRIC, 2003).

Dificuldades, pois sempre lembro que a inclusdo escolar no ensino
regular do sistema publico foi implementada como um projeto,
sobretudo politico, sem qualquer preocupacao (investimento) com o
bem-estar social e individual dos alunos e seus familiares. Falta de
recursos estruturais, material/humano para atender aos educandos. O
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resultado acima se configura em dificuldade préatica. Estabeleci uma
relacdo de causa-efeito apenas.

Apesar da vontade de incluir, essa verdadeira inclusdo ainda é muito
dificil [...] A escola ndo tem condigdes de tratar, cuidar e ensinar uma
crianca com necessidades especiais. A dificuldade de resolver logo o
problema dessa crianca e tentar resolver qual o ensino para ela
depressa.

A inclusdo escolar foi uma conquista importante em nossa sociedade.
Apesar da vontade de incluir, essa verdadeira inclusdo ainda é muito
dificil. Volto a falar da falta de capacitacdo dos profissionais, onde 0s
professores e mediadores encontram-se perdidos sem saberem por
onde comecar.

A inseguranca foi por conta do despreparo, isso € o comego de tudo.
Com isso vem a dificuldade em planejar os meios para atingir 0s
objetivos em relacdo ao aluno. E diante de toda a inseguranca e
dificuldade aparece a preocupacdo em fazer o melhor, fazer a
diferenca na vida do educando.

A troca real, pessoal € algo que nos enriquece enquanto seres
humanos. Percebemos que somos limitados, mas que mesmo assim
somos capazes de fazer algo por alguém.

[...] Muitas das dificuldades estdo relacionadas com as peculiaridades
da aprendizagem de cada crianca, pois cada um tem o seu ritmo de
aprendizagem [...] Nem sempre uma dificuldade serd permanente se
formos capacitados, pode ser um momento no qual o aluno esta
vivendo.

O termo evocado tem estreita ligacdo com a periferia, onde estdo as palavras
afeto, desafio e capacitacdo. As condicdes de trabalho encontradas pelos docentes que
estdo em sala lidando com a inclusdo reforcam a necessidade premente de capacitacéo e

preparacdo dos espacos escolares, que inclui o apoio de mediadores.

[...] A escola onde eu trabalho nédo esta preparada para ter o aluno que

eu tenho. Ndo tem mediadora, trabalho sozinha... E a pedagoga néo
faz nada para me dar apoio, simplesmente deixa do meu jeito. Isso me
deixa muito triste, porque quero ajuda-lo [o aluno] e preciso também
de ajuda, porque pra mim também é uma coisa nova, ndo tenho
experiéncia para tratar o assunto.

Em relacdo a dificuldade, tenho que aprender a elaborar atividades
gue correspondam ao aprendizado desse aluno. Tenho dificuldade em
elaborar métodos e meios para atingir tais objetivos. Tenho grande
preocupacdo em auxiliar o aluno. Ndo quero que este venha para a
escola somente por vir, mas para aprender tudo o que é direito dele.
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Para que haja inclusdo é preciso que se tenham pessoas qualificadas
(especializadas) para poder ajudar essa crianca a crescer e este
trabalho tem que ter qualidade e ser feito com respeito e amor.

O mediador escolar, quando necessario, € importantissimo para o
desenvolvimento do educando por ele mediado, pois ele com técnica
sabera atingir os objetivos propostos e importantes para o aluno,
facilitando, estimulando e adequando os saberes.

Para esses professores que ja estdo em sala de aula inclusiva, vé-se que as
dificuldades sdo menos em razdo da presenca do aluno e mais por causa da caréncia de

sua formacdo. Assim, diante do desafio de incluir sem capacitacéo, sera preciso amor:

Com toda essa dificuldade, precisamos de muito amor para realizar
essa tarefa com o méximo de perfeigdo.

Acho que essa foi a ordem dos acontecimentos: primeiro houve a
conquista, depois vieram as dificuldades que superamos com o amor e
vendo superacdo dessas pessoas que nos dao exemplo de vida todo os
dias.

O primeiro passo € o afeto, pois o carinho e 0 amor para termos um
olhar com fé e compromisso a esse ser que precisa tanto de nés. O
afeto, o aluno que percebe um professor carinhoso e meigo que lhe dé
atencdo, aprenderd mais rapido, pois sente seguranca em Seu
orientador (professor).

Porque a inclusdo é um desafio, que foi aceito e vem sendo ainda um
grande desafio para os educadores e para a familia [...] N&o existe algo
mais gratificante em perceber o0 mundo e superar preconceitos
notaveis no olhar de cada um. Cada gesto positivo, uma vitdria
alcangada. A dificuldade existe, mas o amor prevalece.

Porque o aluno com necessidades especiais encontram muitas
dificuldades para se desenvolver e também no seu dia-a-dia. O amor é
a forma mais bonita e verdadeira de trabalhar com essas criangas, pois
sem amor o trabalho no flui.

Amor: se trabalhar com essa crianca sem amor, seu trabalho néo
rende, ndo vale de nada. Todo cuidado é pouco. O cuidado é uma
pratica de amor.

Imagine aprender sem esse afeto? Existem pessoas que até aprendem
sem ele, mas como na verdade elas sdo? Entdo, uma mae, uma avo,
um tio, um estranho e principalmente um professor s6 sdo realizados
quando ensinam partindo sempre do afeto. Imagina o que essa crianga
sera e como passara adiante esse aprendizado?
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O esquema a seguir procura sintetizar as representacdes dos professores desse

dificuldades

\

desafio

[

adaptacao

afeto + capacitacao ]

Tabela 4. Estrutura da Representacao de aluno com necessidades

educacionais especiais apresentada por professores sem alunos incluidos

Os professores citaram 196 palavras, sendo que, destas, 89 eram diferentes. A

frequéncia 3 foi estabelecida como ponto de corte, e a frequéncia intermediaria foi

arbitrada em 5.

Palavra evocada f OME <2,5 | Palavra evocada f OME

<25

f=5 Carinho 11 2,30 Amor 7 2,71
Dedicagéo 16 2,23 Atencéo 11 2,54
Paciéncia 11 Cuidado 10 2,50

f<4 Incluséo 4 1,25 Afeto 3 3,00
Mediacéo 4 1,50 Superacao 3 3,66

As palavras dedicacdo, carinho e paciéncia que compdem o ndcleo central

sugerem que estes sdo o0s atributos considerados essenciais para os professores lidarem

com o aluno que tem necessidades especiais. Estes atributos, além de estreitamente

relacionados entre si, sdo coerentes com a representacdo de inclusdo apresentado por

este grupo, que destacou amor e respeito em seu nucleo. Como mostram trabalhos
anteriores (ALVES-MAZZOTTI, 2008; SAMPAIO e MARIN, 2004), as caréncias da
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formacgéo docente tendem a fazer com que os professores supervalorizem significados

ligados a afetividade em suas representacdes do trabalho pedagdgico:

Dedicacdo € muito importante para o aluno com necessidades
especiais, pois ele precisa muito mais de vocé do que a maioria dos
alunos. Dedicacdo é olhar a todo o momento para este aluno,
observando-o a todo o momento.

Vocé tem que se dedicar e se dor para as coisas acontecerem, porgue 0
aluno com necessidades educacionais especiais € mais dependente
(carente), justamente por conta das dificuldades e muitas vezes a
prépria rejeicao.

A dedicagdo € muito importante porque, ndo havendo dedicagdo,
doacdo, interesse ndo se conseguird alcancar metas, avancar,
progredir.

A dedicagdo serd importante para trabalhar com esses alunos, pois
quando temos dedicagdo sempre teremos paciéncia de persistir cada
vez mais, mesmo que o resultado ndo seja muito satisfatorio.

Antes de qualquer coisa que for fazer, principalmente se for com
criangas, tem que ter amor e carinho, pois, se alguém ndo ama o que
faz ndo terd sucesso, ainda mais se a crianga precisa ser cuidada
especialmente.

Para os professores, a palavra paciéncia parece estabelecer estreita relacdo com

amor e carinho, conforme a justificativa a seguir:

Para se trabalhar com aluno especial tem que haver amor e a paciéncia
é fundamental. Elas (as criangas) precisam de carinho e afeto. Sem
amor e carinho ndo se faz um bom trabalho e a paciéncia nos leva a
realizar o trabalho com amor e carinho.

Paciéncia também denota virtude de quem suporta dificuldades, de quem

espera com calma o que tarda, que tem perseveranga em continuar um trabalho, apesar

de suas dificuldades e

demora. Paciéncia, portanto, parece ainda se relacionar com a

longa espera de bons resultados na aprendizagem escolar do aluno com necessidades

educacionais especiais.

Um educador paciente consegue obter os resultados necessarios ao
objetivo do aluno, e mesmo que esses resultados demorem, estara
sempre paciente para esperar o desenvolvimento do seu aluno. Quem
espera sempre alcanga.

O aluno com necessidades especiais possui algumas limitagdes, por
isso 0 educador tem que agir com paciéncia [...].
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A dedicacdo nos traz resultados. Com amor, paciéncia e dedicagdo é
possivel fazer um com trabalho

Ja o carinho parece um recurso facilitador do processo de ensino e aprendizagem:

Carinho, o aluno aprendera mais com carinho. O aluno que percebe
um professor carinhoso e meigo que lhe da atencdo aprenderd mais
rapido, pois sente seguranca em seu orientador/professor.

Porque quando se tem carinho fica mais fécil trabalhar, afinal, quem
nédo gosta de carinho?

Relacionadas estreitamente as evocagdes que constituem o nucleo central, estdo
na periferia as palavras afeto e superacdo, que parecem apresentar para esses docentes
elementos necessarios para sobrepujar os desafios no ensino do estudante com
necessidades especiais numa classe comum, perante a precaria formacdo docente e a
falta de estruturas de apoio nas escolas. Como afirmam Glat, Fontes e Pletsch (2006),
casos de inclusdo bem sucedidos de que se tém registro séo, em geral, baseados em
relatos de pessoas que conseguiram ser incluidas muito mais pelo seu proprio esforco,
de suas familias e de seus professores, do que pela acdo de uma politica publica a elas
dirigida (GLAT, FONTES E PLETSCH, 2006). Dessa forma, a inclusdo é um desafio
que precisa ser vencido e o termo superacgdo é o que sintetiza melhor essa situagdo para
esse grupo de professores, que tem no afeto um meio para esse fim, conforme mostram

as justificativas a seguir:

Eu acho que o afeto é primordial, pois cria vinculo afetivo é
primordial na relagdo professor-aluno e contribui muito no processo
de aprendizagem [...] Porque, verdadeiramente, sem afeto, amor néo
ha aprendizagem. Amor ao semelhante, empatia, considerar a
necessidade do outro e ver que, independente de qualquer dificuldade
ou necessidade, precisa ser amado, respeitado, tanto quanto qualquer
outro.

Acho que trabalhar com “gente” é uma tarefa muito complicada;
moldar e ser moldado pela troca diria com o aluno, mediando o
conhecimento. E delicado. Acho que a superagio seria a palavra chave
para o trabalho com alunos com necessidades especiais.

Trabalhar com o diferente assusta. Felizmente, a crianga ndo vem com
manual de instru¢do e é no convivio que vao surgindo os desafios e
sdo nesses obstaculos que encontramos a exceléncia da superacéo.

Todos temos dificuldades, mas quando um profissional se depara com
algo que foge o que é costumeiro, SO se consegue pensar nas
possibilidades que envolvem esse processo.
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Ser puro, afetuoso e amoroso é o primeiro passo para aceitar esses
alunos. Empenhar-se para tornar o ambiente acessivel é primordial
para quebrar as barreiras que impedem a socializacdo desses alunos,
para que assim eles se sintam valorizados como seres humanos.

E importante observar, também, que as palavras que se encontram na periferia
préxima - amor, atencdo e cuidado — tém uma clara ligacao, tanto com elementos do
nucleo central, como os da periferia proxima. Na verdade, o que nos chama a atencao é
que todos os elementos desta representacdo séo da ordem do cuidar, que parece ser
como esse grupo representa a fungdo dos professores que tém alunos com necessidades

especiais em suas turmas.

O esquema a seguir procura sintetizar as representacdes dos professores desse

grupo:

Aluno com necessidades educacionais especiais

|

carinho dedicacgéo paciéncia

superacao pelo afeto

Tabela 5. Estrutura da representacao de aluno com necessidades educacionais
especiais apresentada por professores com alunos incluidos

Os professores deste grupo citaram 122 palavras, sendo que, destas, 70 eram
diferentes. A frequéncia 3 foi estabelecida como ponto de corte e a frequéncia

intermediaria foi arbitrada em 5.
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Palavra evocada OME <2,5 | Palavra evocada OME

>2,5

f=5 Atencdo 2,00 Adaptacéo 2,80

Dificuldade 2,23 Cuidado 2,80
Paciéncia 2,20

f<3 Carinho 2,25 Desafio 2,66

Dedicagéo 1,25 Medo 3,66

Pesquisa 1,67 Trabalho 2,67

A palavra atengdo, que se encontra no ndcleo, parece estar relacionada ao

cuidado com o aluno e com possiveis comportamentos agressivos em sala:

Todos os casos que ja acompanhei e vivi, percebi que o0s alunos com
necessidades especiais precisam de uma maior atencdo, um cuidado
maior. E até mesmo existem aqueles casos em que h& também
agressividade por parte do aluno. E necessaria muita paciéncia, até
mesmo para ver o desenvolvimento.

Porque se ndo tiver atencdo em certos momentos, o aluno faz birra, é
agressivo. E tem que ser paciente para podermos dar atengdo a esses
alunos. Para lidar com alunos especiais temos que ser pacientes,
capacitados, ter amor para cuidarmos desses alunos e um “dominio”,
porque apesar de eles serem especiais, hdA momentos em que eles tém
que ouvir o0 “ndo” e eles ndo gostam. Ficam agressivos. E por isso que
temos que ter esse dominio.

Acredito que os alunos com necessidades especiais educacionais
necessitam de muita atencdo. Afinal, cada atitude, reacdo e agdo
reproduzidas por esse aluno devem ser avaliadas pelo professor.

E necessario ter atengfo para cada movimento da crianca, pois é bem
mais trabalhoso lidar com a crianga que tem necessidade especial.

A atencdo pode também estar relacionada a vulnerabilidade desses alunos:

O aluno com deficiéncia precisa de mais atencdo, sendo ele mais
dependente de carinho e atengéo.

A palavra dificuldade, que também compde o nucleo, parece relacionar-se

com a apreensdo e o0 medo de diariamente ter que passar por uma experiéncia nova:
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O novo as vezes nos faz sentir medo, mas o aprendizado é a garantia da
vitoria.

O professor, diante de desafios, dificuldades e de lidar com o “novo” que

representa a presenca do aluno incluido, busca ajuda também em seus pares.

Diante dos desafios e dificuldades, em todas as situacGes novas
(escola/vida) precisamos conhecer e para isso nada melhor de que
sermos eternos pesquisadores. Nao de assuntos, conteudos, mas da
nossa prépria préatica.

Ha muita dificuldade com o novo. A escola onde eu trabalho ndo esta
preparada para ter o aluno que eu tenho. Ndo tem mediadora, trabalho
sozinha. E a pedagoga néo faz nada para me dar apoio, simplesmente
deixa do meu jeito. 1sso me deixa muito triste, porque quero ajuda-lo
(o aluno) e preciso também de ajuda, porgque pra mim também é uma
coisa nova, nao tenho experiéncia para tratar o assunto.

A inclusdo da medo. No fundo tem que caminhar juntos, pois a
inseguranca e a dificuldade quando te paralisam, funcionam como
molas propulsoras [...] A verdadeira inclusdo é a que ndo exclui
ninguém, pois as vezes temos alunos com necessidades educacionais
especiais e ndo os incluimos e outras vezes excluimos os tipicos para
dar atencdo somente os com alunos com necessidades especiais.

No gue tange a palavra paciéncia, fica evidente a sua relacdo com os valores
da afetividade ou da amorosidade como recursos para 0 ensino. Paciéncia seria um
mecanismo para superar as dificuldades no trabalho em sala, os diversos problemas que
surgem no oficio docente.

Precisamos de muita paciéncia, pois o trabalho e cansativo. Os alunos
com necessidades especiais precisam de muita dedicacdo, dedicacdo
esta que precisamos como professores estar depostos a dar.

Para mim a paciéncia, dedicacdo e ajuda devem estar em conjunto em
se tratando de um trabalho com criangas com necessidades especiais
educativas.

Paciéncia. O aluno especial e os demais alunos devem ser tratados
com paciéncia, pois devemos dar paciéncia a todos os alunos
igualmente.

Foram as palavras que vieram surgindo na minha cabeca. Para lidar
com alunos especiais temos que ser pacientes.

Também neste grupo, a julgar pelas justificativas apresentadas, o0s trés
termos que compBem o nucleo central estdo claramente relacionados. Mas, a0 mesmo

tempo, parecem estar relacionados com a periferia.
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A expressao atencdo, que se encontra no nucleo central, também indica

ligagdo com desafio e trabalho.

E um processo que necessita muita atencdo e um olhar diferenciado
para entender essas dificuldades e também saber agir com relacdo a
cada uma. E um desafio. Educar o aluno com necessidades especiais
da trabalho.

Vé-se que os termos evocados por esses professores, que tém educandos
incluidos, s&o influenciados por suas experiéncias em sala, que vao, dessa forma,

contribuindo para a constituicdo de suas representagdes sociais.

Na periferia, a palavra desafio esta relacionada a aspectos ligados a
capacitacdo do professor:

E um desafio porque, a principio, apesar de termos informagdes sobre
as necessidades educacionais especiais, ndo estamos preparados, tudo
é novidade. E um desafio que vencemos/superamos no dia a dia.

Falta uma capacitacdo. N&o s6 uma vez ou outra, sendo que a
realidade é totalmente diferente. Ndo é simplesmente matricular o
aluno e deixa-lo cair como um paraquedas, e o professor ndo sabe
direito o que fazer, ndo tem os recursos adequados.

Medo e trabalho, as outras evocagfes que se encontram na periferia, também
indicam sentimentos de incapacidade e de inseguranca que existem no professor diante
das dificuldades e da precariedade das condic6es de trabalho, ja apontadas por nos e por
muitos autores. As justificativas mostram que o professor tem uma “vaga ideia da
inclusdo”, por isso € “inseguro” e tem “medo de incluir dentro da propria sala, diante

das consequéncias para o controle da turma”.

O medo de ndo saber lidar com essa crianga. Medo de incluir eu aluno
dentro da propria sala.

Para trabalhar com aluno com necessidades educacionais especiais, 0
profissional precisa ser capacitado, ter dominio e seguranga no assunto
e ser persistente, pois 0 que encontramos hoje sdo profissionais
inseguros em relacdo a area em que atuam [...] Primeiro se ama,
depois se compromete, ai vocé pesquisa e enriquece. Existe 0 medo,
mas com o0 medo vocé se fortalece, pede ajuda e tudo acontece.

Os docentes desse grupo buscam superar o desafio do medo com trabalho e

paciéncia, conforme justificativa a seguir:

Quando conquistamos a confianga desses alunos, todo 0 processo
acontece com mais facilidade. Precisamos de muita paciéncia, pois o
trabalho é cansativo. Porque entendo que se me dedicar, tiver a
confianga dos meus alunos e agir com paciéncia, a inseguranca € 0
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medo que sinto ao ver cada aluno com necessidades especiais serdo
superados.

O esquema a seguir procura sintetizar as representacdes dos professores desse
grupo:
aluno com aluno necessidades educacionais especiais

requer:

atencao

provoca:

!

desafio e medo

superados por:

!

trabalho e paciéncia

Vé-se que os discursos dos dois grupos de professores se assemelham em
muitos aspectos. Ambos demostram a vulnerabilidade do trabalho, bem como
reconhecem a precarizacdo das condicOes docentes. Sentem-se abandonados pelo poder
pubico que elabora as politicas, mas ndo fornecem as condi¢cfes elementares para que
elas se efetivem em sala de aula. Entretanto, ao examinarmos seu nucleos, vemos que
suas representacdes diferem. No que se refere ao termo gerador “inclusdo escolar”, no
grupo dos professores que tém alunos com necessidades especiais, 0 elemento
dificuldades, fruto de sua vivéncia cotidiana com esses alunos, constitui o nucleo

central, enquanto no grupo daqueles que ndo tém alunos incluidos, o nucleo é respeito.

No que se refere ao termo gerador “aluno com necessidades educacionais
especiais”, no grupo dos professores que tém alunos incluidos, aparecem no nucleo

central os elementos atencéo e dificuldade e paciéncia, que também tém estreita relacéo
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com a vivéncia cotidiana com esses alunos, enquanto que no grupo dos docentes que
ndo tém alunos incluidos aparecem os termos dedicacéo e carinho, que s&o elementos
reiteradamente relacionados ao trabalho docente e vinculados a feminizagdo do

magisterio, ndo sendo especificos ao trabalho docente em classes inclusivas.

De acordo com Abric (2001), para que duas representacfes sejam diferentes,
elas devem ser organizadas em torno de dois ndcleos centrais diferentes. Dessa forma,
concluimos que as representacdes de apresentadas pelos dois grupos de professores séo

diferentes, em decorréncia dos diferentes niveis de proximidade com os alunos.

As evocacOes e justificativas dos professores indicam suas caréncias,
insegurancas e necessidade de capacitacdo, mas também procuram valorizar 0 seu

trabalho diante de t&o grande desafio:

Ser professor ndo € para qualquer pessoa, pois as coisas mudaram e
ser professor necessita hoje em dia incluir todos seus alunos, ndo s6
como era antes “cuspe e giz”.

Os dois grupos utilizam expressdes como desafio, amor e afeto. Porém, no
grupo daqueles que tém alunos com necessidades especiais em suas salas, aparece mais
frequentemente a expressdo medo, enquanto no grupo dos que ndo tém, é mais corrente
a expressdo capacitacdo. As justificativas parecem demostrar que tanto medo quanto
capacitacdo tem origem no despreparo do professor, na sua precaria formacdo para a

escola inclusiva.

A inseguranca e 0 medo s&o por conta do despreparo, isso € 0 comego
de tudo. Com isso, vem a dificuldade em planejar os meios para
atingir os objetivos em relacdo a ele (aluno). E diante de toda
inseguranca e dificuldade aparece a preocupagdo em fazer o melhor,
fazer a diferenca na vida do educando.

As justificativas parecem indicar que os professores que tém alunos incluidos
vivem sobressaltados com a expectativa do novo:

Quando vocé sabe que vai receber um aluno com necessidades
especiais bate logo a preocupagdo: meu Deus! Serd que vou
conseguir?

Quando falamos em incluséo na teoria, temos uma vaga ideia, porém
quando nos deparamos em nossa sala a realidade é outra. Entdo,
precisamos amar, compartilhar ideias, pesquisar para que o medo
possa deixar de existir. Inclusdo traz medo, medo do novo. O aluno
especial é uma caixa de surpresa a cada dia, e acaba envolvendo o
professor com seu afeto e a busca para um aprendizado eficaz vai
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acontecendo e a inclusdo acontece como um todo, pois essa crianga
passa a ser parte do grupo.

J& 0s que ndo tém alunos incluidos, a formacdo docente passa ser elemento

central para que as demandas da inclusdo escolar sejam atendidas com qualidade, por

iSO a capacitacao € essencial:

Para trabalhar com aluno com necessidades educacionais especiais, 0
profissional precisa ser capacitado, ter dominio e seguranga no assunto
e ser persistente, pois o0 que encontramos hoje sdo profissionais
inseguros em relacdo a area em que atuam [...] E preciso se preparar
para esse tipo de situacéo.

Ndo basta ter o aluno em sala de aula, é preciso ter o
acompanhamento, é determinante que o professor esteja preparado, o
pessoal de poio também, para fazer um trabalho com paciéncia, afeto
e amor. Eu ndo me sinto assim.

E preciso ter uma formagéo ideal para atuar com esse tipo de publico.
Ndo adianta sO incluir, tem que formar pessoas, individuos,
independente do grau ou forma de deficiéncia.

Para atuar nessa é&rea, a area da educacdo, precisamos ser
profissionais, profissionais para saber lidar com todas as situacdes que
irdo aparecer, sendo essas situacbes boas e, muitas vezes, ruins e
constrangedoras.

As escolas ndo se estruturaram para receber pessoas que tanto
precisam. Suas adaptacfes deixam a desejar. Ha dificuldade de
encontrar uma escola preparada para incluir essas criangas, para
encontrar profissionais preparados para trabalhar com elas [...] Para
uma boa inclusdo é necessario ver se a escola e professores estdo
prontos a receber a inclusdo dentro da escola.

Dessa forma, os docentes buscam, entdo, em acdes que demonstrem amor,

afeto, atencdo, carinho uma compensagéo para as caréncias estruturais das instituigcdes e

da formacdo docente. Essas caréncias provocam inseguranca e medo e representam um

grande desafio diante da obrigacdo de incluir. Porém, o termo paciéncia, que aparece

no nucleo dos dois grupos de professores, diante da expressdo indutora “alunos com

necessidades educacionais especiais”, parece apontar para as expectativas dos docentes

quanto a melhora dos processos inclusivos e, a justificativa a seguir, busca sintetizar

essa impressao:

Penso que ha ainda muito que fazer, muito que caminhar. O trabalho
com inclusdo parte do desejo de “ndo deixar continuar como estd”, de
crer que é possivel contribuir para que haja mudancas significativas no
aprendizado, no comportamento, nas relacbes da crianca. Muitas
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vezes é frustrante ndo conseguir realizar o que planejamos; voltar,
rever, recomecar e recomecar... A escola fica feliz por divulgar um
trabalho e peca por acreditar que a gente sempre da conta sozinha. Eu
acredito na incluséo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este estudo buscando respostas para as seguintes questdes: (a) Como
os professores dos dois grupos representam a inclusdo? (b) Quais as diferencas nas
representacdes apresentadas pelos dois grupos? (c) Quais as maiores dificuldades para
que se concretize a inclusdo? (d) Que tipo de aluno tém melhores condicdes de se
beneficiar com a inclusdo? (e) Quais aspectos das politicas inclusivas sdo mais ou

menos aceitos pelos professores?

Para responder a primeira e a segunda questfes do estudo trabalhamos com 81
professores divididos em dois grupos, o primeiro (N=31) que tém alunos incluidos e o
segundo (N=50) que ndo tém. Os resultados mostram que os discursos dos dois grupos
de professores apresentam algumas semelhancas. Ambos enfatizam as dificuldades do
trabalho, bem como a precarizacdo das condicdes oferecidas aos docentes. Sentem-se
abandonados pelo poder publico, que elabora as politicas, mas ndo fornece as condicdes

elementares para que elas se efetivem em sala de aula.

Quanto a analise da estrutura das representacfes, observa-se que ha também
alguns termos que sdo destacados pelos dois grupos, como adaptacdo e capacitacao.
Ao analisar os nucleos das representagdes dos dois grupos, porém, verificamos que eles
sdo diferentes: No que se refere ao termo gerador “inclusdo escolar”, no grupo dos
professores que tém alunos com necessidades especiais, o elemento dificuldades, fruto
de sua vivéncia cotidiana com esses alunos, constitui o nucleo central, enquanto no

grupo daqueles que ndo tém alunos incluidos, o nucleo é respeito.

No que se refere ao termo gerador “aluno com necessidades educacionais
especiais”, no grupo dos professores que tém alunos incluidos, aparecem no nucleo
central os elementos atencéo e dificuldade e paciéncia, que também tém estreita relacdo
com a vivéncia cotidiana com esses alunos, enquanto que no grupo dos docentes que
ndo tém alunos incluidos aparecem os termos dedicacdo e carinho, que sdo elementos
reiteradamente relacionados ao trabalho docente e vinculados a feminizagdo do

magistério, ndo sendo especificos ao trabalho docente em classes inclusivas.
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De acordo com Abric (1998, p. 31), “para que duas representacdes Sejam
diferentes, elas devem ser organizadas em torno de dois nucleos centrais diferentes.”
Assim, parece valido concluir que as representacdes de apresentadas pelos dois grupos
de professores sdo diferentes, em grande parte, em decorréncia dos diferentes niveis de

familiaridade com os alunos.

Quanto a terceira questdo do estudo, os resultados, em especial os dados das
observagdes em sala de aula com alunos incluidos, mostraram que o comportamento e
as capacidades cognitivas dos educandos sdo 0s elementos que mais contribuem para a
inclusdo/exclusdo. Observamos que os professores, diante das caréncias encontradas em
suas condigdes de trabalho e em sua formacdo, ndo veem muitas alternativas de ensino
para alguns tipos de aluno e recorrem a praticas inspiradas no modelo da integracdo
escolar, com base na normalizacdo, privilegiando a permanéncia em sala dos
intelectualmente mais habeis e dos bem comportados. Presume-se, entdo, que as
dificuldades de ensino no campo da inclusdo escolar ndo se originam somente do
desconhecimento dos professores acerca da natureza dos transtornos de aprendizagem
ou das deficiéncias, mas, também, do desconhecimento acerca dos processos de ensino
e aprendizagem, diante de diferentes contextos escolares e desafios comportamentais.
Diante disso, concluimos que os alunos que ndo apresentam deficiéncia intelectual e
cujo comportamento se enquadra nos padrbes de comportamento considerados

adequados sdo os que tém melhores condicdes de se beneficiar com a incluséo.

Quanto aos aspectos das politicas inclusivas que sdo mais ou menos aceitos
pelos professores, os resultados obtidos com a escala de atitude com relagdo a inclusdo
indicam que a adaptacdo curricular as caracteristicas do aluno, o direito a socializagdo e
0 acesso garantido ao ensino comum com apoio especializado suplementar e
complementar, sdo 0s aspectos mais aceitos pelos professores dos dois grupos. Por
outro lado, o descolamento do diagndstico médico e do déficit do aluno para a
elaboracdo das atividades, o ensino individualizado sem segregacao e a permanéncia do
aluno com necessidades especiais na escola comum, independentemente das suas
dificuldades e progressos, sdo 0s aspectos das politicas inclusivas mais rejeitados pelos

dois grupos de professores.

Em resumo, os resultados desta pesquisa revelam dificuldades no que tange a
transposicéo das politicas inclusivas para as praticas de ensino em sala de aula. Apesar

de a inclusdo escolar ser tema constante das conversas que versam acerca do trabalho no
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magisterio e estar diretamente relacionada as acdes de distintos sistemas de ensino, 0s
professores ndo conseguem fazer a transposi¢do dos conceitos vinculados a inclusdo
para as préaticas escolares. Quando estimulados a falar sobre o tema da incluséo, os
professores usam clichés e expressdes de consenso grupal, demonstrando pouca
familiaridade com o assunto, além de, ndo raro, sustentar raciocinios que ndo obedecem

aos canones da logica formal.

Moscovici, (2012), em seu estudo sobre a psicanalise, encontrou caracteristicas
muito semelhantes nas representacfes veiculadas pelos participantes de sua pesquisa.
Buscou, entdo, identificar fatores determinantes presentes nas situacfes em que as
representacdes sdo constituidas, de modo a estabelecer relagBes entre situagdes sociais e
formas intelectuais. Esses fatores sdo o0s seguintes: a dispersdo da informacdo, a
focalizacdo do sujeito (individuo ou grupo) sobre um determinado aspecto do objeto e a

pressdo a inferéncia.

No que se refere a dispersdo da informagdo, Moscovici (2012, p. 26) observa
que os dados que as pessoas tém para formar uma ideia e /ou tomar uma posicéo acerca
de uma questdo emergente sdo, em geral, “insuficientes e superabundantes”,
estabelecendo-se uma discrepancia entre a quantidade de informacdes recebidas e a
precisdo necessaria para se conhecer 0 objeto da representacdo. Esse autor ressalta,
entretanto, que essa defasagem se d&, ndo por uma variacdo quantitativa de informacoes,
mas pela existéncia de zonas de interesse e de comportamentos que ndo permitem que
conhecimentos indispensaveis possam ser adquiridos. Além disso, a dispersdo faz com
que a informacéo se difunda de maneira distinta conforme as caracteristicas dos grupos.
Assim, ela ndo circula da mesma maneira, nem circula 0 mesmo tipo de informagéo em

todos os grupos sociais. Tal fenémeno produz ambiguidade na informacéo.

No caso da inclusdo escolar, observamos que, nos Gltimos anos, o tema tem
sido objeto de estudos e intensos debates no campo académico, na midia especializada,
na grande midia, nas redes sociais, bem como em conversas informais entre diferentes
grupos. Essa exposicdo do tema lhe trouxe maior visibilidade, disseminando
informagdes para o publico comum, que antes eram restritas a especialistas. Porém,
mais do que esclarecimento, a exposicdo excessiva tem trazido muitas duvidas e
incertezas aos professores. Eles falam do assunto, discutem com seus pares, pois,
efetivamente, a inclusdo € um assunto presente em suas conversas, discursos e na

literatura pedagogica. Contudo, as diferentes concepcdes sobre o que é melhor para 0s
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alunos com necessidades especiais, sobre as distintas posi¢oes de grupos antagbnicos e
sobre o préprio conceito de inclusdo escolar, trazem incertezas e superficialidade,
mascarando as dimensdes reais do problema. O nimero excessivo de leis, pareceres,
resolucdes destinadas a normatizar processos e praticas concorre para aumentar, ainda
mais, a incerteza. Dessa forma, produz-se o que Moscovici (2012) chama de “carater
indireto dos saberes”, que se traduz na impossibilidade de os professores decidirem em

guem ou em qué confiar para construir sua representacdo sobre a inclusao escolar.

O segundo fator analisado por Moscovici (2012) é a focalizacdo dos sujeitos
sobre um aspecto particular do objeto, isto €, o recorte feito pelo grupo, que destaca
aspectos especificos, segundo seus interesses particulares e ideologias, mantendo
distancia de outros. Essas questdes fazem com que o conhecimento do individuo seja
refinado por um conhecimento social, que depura e filtra 0 conhecimento individual.
Assim, a pessoa ird representar um objeto, focando alguns aspectos que sdo consensuais
no grupo. Esta focalizagdo dos sujeitos sobre determinados aspectos objeto representa a
feicdo expressiva da relacdo entre o objeto e o grupo. Dessa forma, espontaneamente,
um individuo ou um grupo da atencdo especial a algumas zonas particulares e se
distancia de outras, fazendo com que o grau de envolvimento com relacdo ao objeto
varie. Moscovici (2012) observa que o esfor¢co do sujeito, no caso da psicanalise, ndo é
compreender a teoria, mas por em evidéncia os aspectos que estdo mais de acordo com

sSuas crencas e valores.

No caso particular da inclusdo, vemos que diferentes grupos tendem a colocar
em lugares diferentes o aluno incluido, como é o caso de especialistas que divergem
quanto ao locus ideal para o estudante com necessidades educacionais especiais, se 0
ensino especializado, o comum ou o dois. O esforco essencial ndo é compreender
proficientemente, mas recortar e colocar em evidéncia os aspectos que sdo concordes ao
grupo.

O terceiro fator apontado por Moscovici, a pressdo para a inferéncia, ocorre
guando um individuo é levado a tomar uma determinada posicdo mediante 0 seu
posicionamento social. Dessa forma, ele tende a produzir uma opinido rapida. Para
Moscovici (2012), na vida corrente, as circunstancias e as relagdes sociais exigem que
as pessoas ou 0S grupos sejam capazes, a qualquer momento, de agir e de se posicionar.
Para tal feito, é preciso que escolham entre os termos de uma alternativa. Também ¢

preciso tornar estaveis opinides que tém alto grau de incerteza. “simplificar percursos
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possiveis e juntar as premissas as conclusdes que nao sdo, por sua vez, diretas”
(MOSCOVICI, 2012, p.228). De acordo com o autor (2012, p. 228), é comum que
respostas prontas ou clichés sejam usados, preconceitos sejam ressaltados:

A frequéncia das respostas prontas ou dos preconceitos explica o
papel desse capital de “antecipacdes”, que dirige rapidamente as
reacOes e seleciona as informagdes. Por outro lado, o conhecimento
das atitudes dos interlocutores ou grupos determina cada qual a
favorecer as respostas dominantes, as que sdo mais partilhadas, as
mais esperadas e que tém maiores chances de ser compreendidas e
aprovadas por todos, ao mesmo tempo poderem ser trocadas e
validadas.

Para Moscovici (2012), é dai que surge o recurso do uso de formulas
geralmente aceitas e a grande pregnécia das conclusdes na logica das representagdes
sociais. O peso dessas pressOes para as respostas se deve ao fato de que, na vida
cotidiana, “somos receptores ‘interessados’ € nos vemos como emissores com uma
audiéncia conhecida, aquela dos colegas, amigos correligionarios etc.” (MOSCOVICI,
2012, p.229). De fato, diante de um fendmeno de grande exposicdo midiatica e
disseminacdo entre diferentes grupos de educadores, € comum que os docentes se
apropriem de respostas prontas para expressarem suas opinides, e tragam para suas
representacdes sociais 0s elementos que tenham maior aderéncia no seu grupo de

pertenca.

Eles procuram evocar palavras e expressdes que lhe sejam familiares e que
tenham significado positivo no grupo ao qual pertence. O teste de livre evocacdo de
palavra aplicado nesta pesquisa mostrou que expressées como amor, dedicacdo ou
carinho sdo de uso muito corriqueiro quando o professor fala de seu trabalho, pois
comumente encontram respaldo entre os grupos de professores. Esses termos tendem a
ser aceitos nos diferentes grupos sociais, pois transitam em torno de atitudes que obtém
facilmente apoio da maioria, vinculando-se ao exercicio da docéncia. Segundo Maia,
Alves-Mazzotti, Magalhdes (2010) a ideia de que a docéncia é um oficio adequado a
uma suposta capacidade do género feminino de doar-se sem esperar grandes
recompensas € tradicionalmente relacionada ao trabalho do professor. Amor e dedicacao
se tornam marcas identitarias e estdo relacionadas ao dom e a vocagdo do magistério,

fazendo ligacéo entre o afetivo e o pedagdgico.
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A aprovacao social também traz suas hierarquias, fazendo com que expressoes
mais aceitas sejam também mais utilizadas. O uso de argumentos que envolvam
palavras como “amor”, “cuidado” ou “afeto”, relacionadas a figura materna, encontra
ressonancia entre os docentes e, frequentemente, essas palavras sdo utilizadas para
justificar praticas de ensino: “O mais importante ¢ o amor, o carinho”. Diante das
incertezas trazidas pelas questdes suscitadas no ensino do aluno com necessidades
educacionais especiais, 0 lugar comum ou a racionalidade mais aceita € o recurso mais
contumaz que os professores encontram para justificar seu oficio. Quando um professor
fala, presume-se que fale para seu grupo. E natural, portanto, utilizar nomes, jargdes,
clichés e ratificar opinides de consenso. As expressfes dominantes aproximam e
mantém o pertencimento grupal. Isso ndo se aplica somente aos professores, mas
também aos gestores da educacdo, que tém suas posi¢oes politicas influenciadas pelas
ideias dos especialistas, mesmo que elas ndo sejam consensuais e ndo se apliguem com

facilidade na pratica escolar.

Esses trés fendmenos, descritos por Moscovici (2012), fazem com que 0s
professores tendam a abandonar as suas proprias conclusdes, aderindo as relacdes de
adequacdo comportamental instituidas pelos grupos, buscando a homogeneidade,
gerando uma linguagem propria e as marcas da especificidade da convivéncia social,
determinadas pelos imperativos definidos pela coletividade. Moscovici (2012) assinala
que toda logica ou racionalidade sdo sociais, mas ndo do mesmo modo ou visando 0s
mesmos objetivos. “No que concerne as representagdes sociais, vemos que Varios
fatores determinam as condi¢des nas quais sdo pensadas e constituidas” (MOSCOVICI,
2012, p.226). O emprego de um estoque de clichés, de opinides e de expressdes, que
traduzem respostas ja consagradas, € frequente entre os professores. Para o autor (2012),
as férmulas convencionais de explicacdo facilitam a comunicacdo na falta de
aprofundamento da informacdo. “A racionalidade se torna entdo uma espécie de
tradug¢do que leva tudo ao esquema comum” (MOSCOVICI, 2012, p.232). O elemento
interativo nas comunicagdes quase nunca é eliminado em favor do consenso das
opinides. “Se nenhum desvio as normas e aos valores ¢ produzido, a racionalidade nao
precisa ser retomada nem retificada: o que € dito esta dito e o desenvolvimento
intelectual ndo faz volta sobre si mesmo” (MOSCOVICI, 2012, p.234).

As representacOes sociais sdo, em certo sentido, agentes da comunicacao:

ratificam a ideia do grupo, os seus valores, o que lhe & comum. E nesse momento, entéo,
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que, na falta de um conhecimento aprofundado que orientem suas praticas, 0s
professores recorrem as representacdes sociais. Desta forma, conforme ressalta Alves-
Mazzotti (2008), ocorre o primado da conclusdo, levando o individuo a utilizar lugares
comuns e formulas consagradas na avaliacdo de objetos e eventos sociais, sem a
preocupacdo de integra-los em um todo coerente. O professor assim o faz com base na
cultura vivenciada pelo grupo, estabelecendo a concluséo, uma vez que esta antecede o
raciocinio, a sequéncia do pensamento ld6gico, para demonstrar 0 que ja estava

previamente estabelecido.

Moscovici (2012), afirma que a conclusdo feita logo no inicio define e destaca
a zona de sele¢do da racionalidade. A partir do momento em que o campo da opinido é
definido, séo antecipados o desfecho de uma acdo, o sentido de uma comunicacéo e 0
sentido de uma sucessdo logica. “A pressdo exercida pela sociedade, os limites que tenta
impor aos membros tornam as inferéncias mais pregnantes que 0s outros enunciados de
uma racionalidade. A conclusdo é conhecida antes das premissas” (MOSCOVICI, 2012,
p. 237). Essa acdo reguladora confere ao estdgio das conclusdes, uma posicdo
dominante, fazendo dele um simbolo e um indicativo de conjunto. Na verdade, esse
estagio, que deveria ser o Gltimo, surge pela presenca de normas ou preferéncias sociais

e também por uma necessidade de dar significacdo ao objeto.

Conforme salienta Moscovici (2012), é preciso destacar que, pelo fato da
conclusdo ser conhecida, transparece a impressao de repeticdo, de frequéncia nas falas
dos individuos. “Nesse caso, a sequéncia de opinides se propde ao mesmo tempo
traduzir e demonstrar o que ja tinha sido colocado, fazendo com que uma opinido ou
uma tomada de posicao seja definida constantemente” (MOSCOVICI, 2012, p.237).
Dois principios facilitam esse processo: a analogia e a economia de pensamento. O
primeiro relaciona-se com o grupo de no¢des numa mesma categoria, com a génese de
um novo contedo. J& o segundo, relaciona-se com a organizacdo das relacdes entre
opinides. O primeiro € centrado no objeto e o segundo no quadro de referéncia que vai

controlar e guiar a racionalidade.

A analogia, de forma semantica, explica a maioria das ligagdes que nascem
entre as nocdes essenciais de uma representagéo. Ela condensa o discurso, como afirma
Mazzotti (2008), marcando, ainda, o tipo de conhecimento que se desenvolve e se situa
no centro da atividade cognitiva e linguistica. De certa forma, precisamos generalizar o

conhecimento novo buscando uma resposta dentro de determinado repertério de
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referéncias que possuimos, onde a analogia serve como recurso para a compreensdo de
termos mais complexos. “As atividades subjacentes sdo agrupadas na mesma rubrica e
se esclarecem mutuamente” (MOSCOVICI, 2012, p.239). O professor quando diz que
“a inclusao ¢ um desafio” procura colocar objetivamente seu trabalho dentro de uma
condicdo de extremo esforco e, mesmo diante de um possivel insucesso, o trabalho é
nobre por causa do grau de dificuldade. Um possivel fracasso ndo se deve
precipuamente as suas limitacdes, mas, acima de tudo, & ardua tarefa de educar um
educando com necessidades educacionais especiais. “A representagdo comum ¢

transferida imediatamente para outro objeto, facilitando sua apreensao” (MOSCOVICI,

2012, p.240).

A racionalidade por analogia atinge dois objetivos: o de integrar elementos
autbnomos e separados num conjunto mais amplo e o de impor um modelo, 0
desenvolvimento da imagem de um fato ou conceito, que entram nos horizontes do
grupo ou individuo (MOSCOVICI, 2012). Outro aspecto relevante que justifica o uso
de analogias é a economia da informacdo justificada pelas exigéncias da comunicacao.
Antes de acumular dados necessarios sobre cada questdo, o0 sujeito deve ser capaz de
opinar, de compartilhar seu parecer. Assim, a maioria dos professores ndo tem dados
aprofundados suficientemente acerca da inclusdo escolar, mas precisa falar como
especialista, como cientista, em razdo da pressdo para a inferéncia. Para tal fim, os
docentes usam modelos de argumentos pré-definidos: os mais aceitos pelo grupo, que
permitem superar a incipiéncia das informacgfes, para sustentar a auséncia de
fecundidade da oposi¢do ao pensamento cientifico. “Os conceitos e modelos disponiveis
aos individuos lhes permitem ultrapassar essa dificuldade, dispensando-o de se
questionar sobre todos os detalhes suscetiveis de explanar a racionalidade, dando-lhe
qualidade de verdadeiro fundamento” (MOSCOVICI, 2012, p.241).

Para Moscovici (2012), os recursos utilizados para a unidade no discurso dos
individuos de um grupo visam a manutencdo da identidade e da diferenca. De certa
forma, mantemos a nossa identidade de pertenca pela diferenca que vemos nos
individuos de outros grupos. H& uma relacdo relevante entre a identidade social e a
identidade pessoal. No dominio da percepcao dos outros (DESCHAMPS, MOLINER,
2009), ha um processo de emisséo de julgamento sobre um individuo, de acordo com os
seus comportamentos em comparagdo com 0 que € previamente estabelecido pelos

grupos. Por meio de exclusdes, inclusdes e diferenciacdes se constrdi a identidade social
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e individual, considerando que as pessoas percebem tragos comuns e diferentes uma nas
outras (DESCHAMPS, MOLINER, 2009, p.17):

A reflexdo sobre a identidade levanta o problema mais geral da
integracdo das pessoas num espaco coletivo (0 reconhecimento de
uma pertenca) e, simultaneamente, o problema ligado ao fato de que
essas pessoas buscam um lugar especifico neste mesmo espaco
coletivo (elas buscam diferenciar-se, singularizar-se). Esta disjuncédo
entre elementos sociais e individuais na identidade néo farad mais do
que parafrasear a oposicdo entre semelhanca e diferenca que sera
atestada pelas técnicas utilizadas classicamente para avaliar a
concepcédo do si-mesmo.

Para Moscovici (2012), a logica formal ou cientifica levanta a hipotese de que
as opinides constituem uma estrutura univoca. Assim, as relacdes se definem pelo
principio da ndo contradi¢do, cujas repercussGes normativas impdem um imperativo
moral e discursivo. A unidade é mais essencial e real que o consenso, que, para o autor,
¢ s6 uma fase da evolucao dos sistemas sociais, fase em que as partes concordam para
ndo se encontrar em contradicdo. Evitar o conflito social € o mais importante para
manter a uniformidade e a integridade da identidade docente. “E outra maneira de dizer
que, na vida social ou pessoal, é desejavel que as opiniées convirjam para um ponto de
equilibrio e que seja estabelecido um consenso entre os elementos antagénicos”
(MOSCOVICI, 2012, p.244). O autor afirma que se trata de um universo intelectual
fechado, no qual os elementos sdo imaginados branco ou preto, e ndo poderiam ser
imaginados diferentemente, pois 0s objetos sdo vistos numa dimensdo e contextos

Unicos.

Como vimos, os professores tendem a ratificar suas posi¢ées no grupo, usando
palavras, expressdes e frases similares quando sdo obrigados a falar sobre a inclusdo
escolar ou sobre o aluno com necessidades especiais: “E preciso ter amor”, “E um
grande desafio”, “E preciso dedicagdo”. Os termos pouco variam e as falas demostram
as incertezas vividas pelos professores, que buscam o lugar comum como a resposta
mais adequada. Em razdo das condices histdricas do trabalho do professor (GATTI,
2010; SCHEIBE, 2010; TARDIF, 2012), os discursos procuram ter a mesma forma.
N&o servem apenas para manter a unidade, evitando conflitos, procurando convergir
para um ponto de equilibrio social (MOSCOVICI, 2012), mas, de certa maneira, servem

para justificar proprio trabalho docente.
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A justificacdo no discurso dos professores maximiza o problema da inclusao
escolar no Brasil — problema que é notdrio no contexto educacional - mas, também,
busca minimizar as limitagcGes que essa caréncia traz para o seu oficio em sala de aula.
Os resultados desta pesquisa, ainda que ndo generalizaveis, mostram indicios de fatores
que sdo constitutivos das representacfes sociais dos professores, incidindo sobre suas
préticas, tais como: o lugar marcado do aluno incluido no fundo da sala de aula e a
exigéncia de bom comportamento como determinante do sucesso ou insucesso discente.
Os aspectos simbdlicos de tais praticas, que constituem uma inclusdo segregada, nao
podem ser ignorados, nem pelos cursos de formacdo docente nem pelas politicas

voltadas para a incluséo.

Os sistemas de ensino encontram-se diante das demandas da sociedade
contemporanea. Sem duavida, sobre os professores, recaem grandes exigéncias. Estes,
inegavelmente, necessitam de maior apoio dos governos, como forma de viabilizacao
das politicas educacionais. As reformas ocorridas na educagdo do Brasil nos ultimos
anos deram incontestavel énfase ao exercicio do professor, a sua formacéo e as suas
praticas pedagogicas, visando uma educacao inclusiva e para a diversidade. Apesar de
0s pressupostos inclusivos serem os norteadores das atuais acfes para o atendimento do
educando com necessidades especiais, 0 professor ainda Vvé seu aluno
predominantemente pelo modelo da integracdo. Acreditamos que as politicas inclusivas
precisam dialogar com os distintos contextos da educacdo, estabelecendo vinculos com
a realidade escolar e com as necessidades docentes e discentes, a fim de que sejam

efetivamente incorporadas as préaticas de ensino.
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APENDICE |

- Perfil — Docentes: professores sem alunos incluidos em suas classes (N=50)

1 - Sexo
Sexo N
Feminino 47
Masculino 3
Total 50
2 — ldade
Idade (anos) N
18 a 25 20
26 a 35 14
36a45 10
46 a 55 5
mais de 55 1
Total 50
3 — Formagcéo
Formacéao N
Normal Médio 26
Pedagogia 24
Outra graduacao -
Total 50

*QOs 26 professores com formagdo no Curso Normal estdo cursando graduagdo em Pedagogia.

4 — P6s-Graduacao

Pés-graduacéo N
Especializagdo lato sensu 4
Mestrado -
Doutorado -
Total* 4

147



5 — Tempo de atuacdo no magistério

Tempo de magistério (anos) N
Menos de 5 14
5a10 14
11a15 4
15a20 3
21a25 4
Mais de 25 1
Né&o respondeu -
Total 50

6 — Nivel de ensino que lecionam

Nivel de ensino N
Educacao Infantil 27
Ensino Fundamental 23
Total 50
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Perfil — Docentes: professores com alunos incluidos em suas classes (N=31)

1 - Sexo
Sexo N
Feminino 30
Masculino 1
Total 31
2 — ldade
Idade (anos) N
18 a 25 1
26 a 35 16
36 a45 9
46 a 55 5
mais de 55 -
Total 31
3 — Formacéo
Formacéao N
Normal Médio 13
Pedagogia 13
Outra graduacao 5
Total 31

* Os 13 professores com formagdo no Curso Normal estdo cursando graduagéo em Pedagogia

4 — Pds-Graduacao

Pos-graduacéo N
Especializagdo lato sensu 8
Mestrado -
Doutorado -
Total* 8
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5 — Tempo de atuacdo no magistério

Tempo de magistério (anos)
Menos de 5
5a10
11a15
16 a 20
21a25
Mais de 25
Né&o respondeu -
Total 31

R|bh|Dloo|luo|Z

6 — Nivel de ensino que lecionam

Nivel de ensino N
Educacao Infantil 14
Ensino Fundamental 17
Total 31




APENDICE II

Escala de atitude tipo Likert

Inclusdo no ensino regular - Legenda:

1.Concordo totalmente 2.Concordo em parte 3.Discordo em parte 4 .Discordo totalmente

Qual o seu grau de concordancia com cada uma das afirmacdes abaixo:

1. O aluno com necessidades educacionais especiais devera ser conduzido a classe especial,
caso a sua presenca modifique o andamento da turma regular.

2. Nem todo o aluno da educagdo especial tém condi¢Bes de frequentar a escola comum.

3. O professor ndo deve deixar de trabalhar contelidos académicos, mesmo que o aluno
tenha necessidades especiais.

4. Antes da inclusdo do estudante com necessidades especiais na escola comum, é
necessaria uma avaliacdo pedagogica para saber se ele esta apto para estudar com os demais
alunos.

5. Para planejar suas atividades, o professor deve tomar por base os déficits do aluno.

6. E de suma importancia que o aluno com necessidades especiais aprenda a desenvolver 0s
comportamentos aceitos socialmente.

7. O professor deve adaptar o curriculo, criando alternativas de aprendizagem para o aluno
com necessidades educacionais especiais.

8. O trabalho do professor deve contribuir para que o aluno com necessidades educacionais
especiais aprenda os comportamentos comuns da rotina escolar.

9. O aluno com necessidades educacionais especiais deve avangar nas séries escolares de
acordo com os progressos alcangados.

10. O aluno com necessidades educacionais especiais deve permanecer sempre na sala de
aula, independentemente de seu comportamento disciplinar.

11. Escolas inclusivas ndo tém classes especiais.

12. Se o aluno com necessidades educacionais especiais ndo conseguir acompanhar a classe
regular, ele deverd ser encaminhado para uma classe ou escola especial.

13 As préticas pedagdgicas devem, na medida do possivel, ser transportadas da institui¢do
especial ou da escola especial para a escola regular.

14. O aluno incluido deve ter um professor de apoio, que para ele far& um programa de
desenvolvimento fora da sala de aula.

15. E necessario que o professor estabeleca um plano de aula individualizado para o aluno
com necessidades especiais

16. Frequentar a escola regular, ainda que parcialmente, € um direito dos alunos com
necessidades especiais.

17. Na incluséo, a socializagdo deve ter prioridade sobre a aprendizagem académica.

18. O aluno com necessidades especiais deve ter acesso as escolas através de um leque de
possibilidades educacionais, que vai da insercdo na sala de aula do ensino regular ao ensino
em escolas especiais.

19. A inclusdo do aluno vai depender de sua capacidade de adaptacdo as opcGes do sistema
escolar, seja na sala regular ou na classe especial.
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APENDICE Il

Sistema de codificacédo de interacdes de sala de aula elaborado por Brophy e Good
e adaptado por Alves (1983, p.48).

Interac@es iniciadas pelo aluno (I1A): sdo eventos nos quais o aluno toma a

iniciativa, tais como pedir ajuda ou fazer perguntas ao professor;

Interacdes iniciadas pelo professor (IIP): sdo aquelas em que o professor

seleciona o aluno com quem vai interagir, que incluem duas categorias: voluntario (V),
quando o aluno é selecionado dentre aqueles que se voluntariaram; e ndo voluntario
(NV), quando o aluno ¢ selecionado pelo professor sem ter se voluntariado ou pedido

alguma ajuda;

Respostas ndo autorizadas (RN): Ocorre quando um aluno responde a uma

pergunta dirigida & turma ou a outro aluno, sem ter sido selecionado pelo professor.
Consideramos 0s seguintes tipos de perguntas e solicita¢cdes do professor:

(13

Perguntas de processo (PC): referem-se a questdes sobre o “como “ec o

“porqué”, que exigem do educando respostas, mais elaboradas;

Perguntas de produto (Pd): Perguntas que exigem uma resposta livre, baseada

na memoria, de situacOes factuais, comecando por quem, qual, onde, quando e quanto

ou quantos;

Perguntas de escolha (ES): perguntas que exigem respostas do tipo “sim ou

N A2 ¢

nao”, “isto ou aquilo”, uma vez que o educando tem apenas que escolher entre respostas

alternativas;

Perguntas de opinido (Op): sdo perguntas nas quais o0 estudante deve expressar

sua opinido acerca do conteudo de uma questdo académica.

Perguntas pessoais (P): perguntas referentes a eventos e experiéncias pessoais,

ndo relacionadas a tarefas académicas, como por exemplo, “vocé esta se sentindo

bem?”.
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Quanto ao feedback do professor as atividades académicas realizadas pelo

aluno, definimos 0s seguintes critérios:

Elogio (El): qualquer resposta do professor indicando aprovagdo do

desempenho;
Critica (Cr): reacOes negativas do professor ao desempenho do aluno;

Auséncia de feedback (AF): situacBes onde ndo ha qualquer reacdo do

professor no que tange ao desempenho do aprendente;

Tempo do feedback (longo ou curto) (TF): refere-se ao tempo que o professor

utiliza para dar explicagcdes académicas ao aluno;

Elogio ao comportamento social (ECS): qualquer resposta verbal ou ndo do
professor que indique aprovagdo do comportamento do educando;

Critica ao_comportamento social (CCS): qualquer resposta verbal ou ndo do

professor que indique desaprovacdo do comportamento do aluno;

Procedimentos ndo académicos (PNA): toda atividade do aluno néo

relacionada a tarefas académicas, tais como: arrumar a sala, pedir para ir ao banheiro,

fazer fila, dentre outras;

Miscelanea (M): Qualquer interacdo que ndo Se encaixe nas anteriores
definidas, como por exemplo, alguma reacdo disruptiva do aluno em relagdo as

atividades, aos colegas ou ao professor, por causa do seu transtorno ou deficiéncia.



APENDICE IV

Planilha de Observacdes em sala

Tempo de observacao:
Data

Escola

Docente
Aluno/caracteristicas
Mediador?
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Item

Observacdes

1. InteracBes iniciadas pelo aluno (I1A):
sdo eventos nos quais o aluno toma a
iniciativa, tais como pedir ajuda ou fazer
perguntas ao professor;

2. Interagbes iniciadas pelo professor
(11P): séo aquelas em que o professor seleciona
o aluno com quem vai interagir, que incluem
duas categorias: voluntario (V), quando o
aluno é selecionado dentre aqueles que se
voluntariaram; e ndo voluntéario (NV), quando
0 aluno € selecionado pelo professor sem ter se
voluntariado ou pedido alguma ajuda;

3. Respostas ndo autorizadas (RN):
Ocorre quando um aluno responde a uma
pergunta dirigida a turma ou a outro aluno,
sem ter sido selecionado pelo professor.

4, Perguntas de processo (PC): referem-
se a questdes sobre o “como “e o “porqué”,
que exigem do educando elaboracdo nas
respostas, bem como exigem que ele
demonstre como chegou a resposta;

5. Perguntas de produto (Pd): Perguntas
que exigem uma resposta livre, baseadas na
memoria, de situacdes factuais, comegando por
guem, gqual, onde, quando e quanto ou quantos;

6. Perguntas de escolha (ES): perguntas
que exigem respostas do tipo “sim ou ndo”,
“isto ou aquilo”, uma vez que o educando tem
apenas que escolher entre  respostas
alternativas;

7. Perguntas de opinido (Op): sdo
perguntas de cunho académico e que tenham
relevancia para determinada tarefa. Nessas
perguntas, é preciso que o0 estudante expresse
sua opinido acerca do contetdo da tarefa
académica.
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8. Perguntas pessoais (P): perguntas
referentes a eventos e experiéncias pessoais,
nédo relacionadas a tarefas académicas, como
por exemplo, “vocé estd se sentindo bem?”.

9. Elogio (E1): qualquer resposta do
professor indicando aprovacao do
desempenho;

10. Critica (Cr): reagBes negativas do
professor ao desempenho do aluno;

11. Auséncia de feedback (AF): situacdes
onde ndo ha qualquer reacdo do professor no
gue tange ao desempenho do aprendente;

12. Tempo do feedback (longo ou curto)
(TF): refere-se ao tempo que o professor utiliza
para dar explica¢Bes académicas ao aluno;

13. Elogio ao comportamento social
(ECS): qualquer resposta verbal ou ndo do
professor que indique aprovagdo do
comportamento do educando;

14, Critica ao comportamento social
(CCS): qualquer resposta verbal ou ndo do
professor que indique desaprovagdo do
comportamento do aluno;

15. Procedimentos ndo académicos (PNA):
toda atividade do aluno ndo relacionada a
tarefas académicas, tais como: arrumar a sala,
pedir para ir ao banheiro, fazer fila, dentre
outras;

16. Ajuda matua, interagdo com os
colegas,
17. Miscelanea (M): Qualquer interacdo

gue ndo se encaixe nas anteriores definidas,
como por exemplo, alguma reacdo disruptiva
do aluno em relacédo as atividades, aos colegas
ou ao professor, por causa do seu transtorno ou
deficiéncia.

Observagoes:
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APENDICE V
Teste de Livre Evocacéo de Palavras aplicado aos professores

NO

Data

Caro(a) professor(a):

Este questionario é parte de uma pesquisa sobre representacdes sociais dos professores
acerca da inclusdo escolar. Suas respostas sa0 muito importantes para que possamos
oferecer um panorama realista sobre esse tema, tdo relevante para o Pais.

Agradecemos a sua colaboragéo!

12 parte: Caracterizagdo do respondente

1) Instituicdo de ensino em que trabalha

2) Idade: 20 a25( ) 26a35( ) 36a45( ) 46 a55( )
mais de 55( ........ anos )

3) Sexo: Masculino ( ) Feminino ( )
4) Formagéo:

( ) Curso Normal Médio

() Curso Normal Superior

() Curso de Pedagogia
() Outra graduacao. Qual?

( ) Especializacdo (em

() Mestrado (em

( ) Doutorado (em

5) Nivel escolar em que leciona:

() Educacéo Infantil
() Ensino Fundamental (El ao 5° ano)

6) Anos de magistério:

Menos de 5 ( anos) 5al10( ) 11a15( ) 15a20( )
21a25( ) mais de 25 (.......anos)
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7) Tem aluno(s) com necessidades educativas especiais em sua sala de aula?
( )Sim ( )N&o Quantos?

8) Que tipo de necessidades especiais?

9) Vocé tem ajuda de um mediador na educacédo desse(s) aluno(s)?
( )Sim ( )Nao

10) O mediador ¢ exclusivo para sua sala ou € para toda a escola?
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22 parte: Associacdo de palavras:

1. Escreva as cinco primeiras palavras que Ihe vém a cabeca ao ouvir a expressao:
“Aluno com necessidades educacionais especiais”

NN AN AN N
N N N N N

a) Numere as palavras escritas acima por ordem de importancia, da mais importante
para a menos importante utilizando a escala de 1 a 5.

b) Justifique as escolhas feitas (se precisar de mais espaco, use o verso da folha):

Justificativa da primeira escolha:

Justificativa da segunda escolha:

Justificativa da terceira escolha:

Justifique a hierarquizacgdo que vocé fez:




2. Escreva as cinco primeiras palavras que lhe vém a cabeca ao ouvir a expressao:
“Inclusio escolar”

NN AN AN N
N N N N N

a) Numere as palavras escritas acima por ordem de importancia, da mais importante
para a menos importante utilizando a escala de 1 a 5.

b) Justifique as escolhas feitas (se precisar de mais espaco, use 0 verso da folha):

Justificativa da primeira escolha:
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Justificativa da segunda escolha:

Justificativa da terceira escolha:

Justifique a hierarquizacao que vocé fez:
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ANEXO |

'_Educagﬁo Especial

¢do Especial - Na de Matriculas de Alunos com deficiéncia, transtomo global do desenvolvimento ou altas
habilidades/super gdo por Tipo de Atendi
Brasil - 2007 - 2013

T00.000 648.921

218.71

183882 199.656 194.421

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

=g C| 35505 Especiais e Escolas E i === Classes Comuns (Alunos Incluidos)

Crescimento de 4,5% entre 2012 e 2013 no numero de matriculas nas
classes comuns.
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ANEXO 11

SECRETARIA DE EDUCACAO (SME)

161

SUPERINTENDENCIA DE DESENVOLVIMENTO DO ENSINO (FSDE/FME)

ASSESSORIA DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS (AEPE)

DADOS ESTATISTICOS - Margo — 2015
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