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RESUMO

A inclusdo escolar € um tema que gera muita polémica e resisténcia entre 0s
educadores, fato que pode ser visualizado tomando por base as a¢gfes segregativas
ou de integracdo ainda comum e que nada auxiliam o desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos. Tomando esse entendimento e tendo por base a
investigacdo do Desenvolvimento Humano na perspectiva da teoria Historico
Cultural, este trabalho tem como objetivo geral: analisar as rela¢des de subjetivacao
da atuacdo docente no processo de inclusédo escolar de alunos com deficiéncia.
Para alcancar os objetivos propostos a pesquisa foi desenvolvida em uma escola
estadual da cidade de Alfenas/MG, no horario de médulo dos professores dos dois
turnos, tendo um total 28 participantes. A pesquisa € qualitativa e esta embasada
pelo método dialético, que tem por objeto de estudo o sujeito histérico, conta com
pressupostos da pesquisa-intervencdo. Foram utilizados como recursos: o
guestionario de caracterizacdo do(s) participante(s); o complemento de frases,
materialidades mediadoras e questdes disparadoras. As informacdes foram
gravadas e registradas no diario de campo e analisadas qualitativamente adotando
a elaboracédo de um Nucleo de Significagao, intitulado: “As tramas e os dramas da
inclusdo escolar”, deste nucleo quatro indicadores puderam ser contemplados
sendo eles: o impacto da desigualdade social na relagédo familia/escola; a inclusédo
como socializagdo versus a compensacao e 0s encaminhamentos; a naturalizacao
da representacédo da incapacidade docente versus a formacao continuada para a
atuacao inclusiva e Inclusdo como acéo isolada docente versus compreensao
institucional da defectologia. Como considerac¢des finais, pudemos observar a
importancia da formacgéo continuada no espaco em que os profissionais atuam, de
modo a possibilitar a problematizacéo das inquietagdes docentes frente a educacao
inclusiva juntamente com a equipe gestora, e através desses momentos de trocas
e desabafos superar os mais diversos sentimentos frente aos alunos deficientes.
Entendemos que é urgente a instauracdo de dinamicas e processos dialdgicos que
possibilitem aos sujeitos posicionarem-se, discordarem, concordarem, refletirem,
dentro de suas reais possibilidades de desenvolvimento nas esferas individuais e
sociais, a respeito do cenario ao qual atuam.

Palavras-chave: Subjetivacdo. Formacao Docente. Incluséo Escolar.
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ABSTRACT

School inclusion is a theme that generates a lot of controversy and resistance
among the educators, fact that can be visualized taking as base the segregative or
integrative actions that do not support the development and the learning of the
students at all. Using this understanding and having as a base the Human
Development investigation in the Cultural Hiscoric theory's perspective, this work's
general goal is to analyze the subjectivation relations of the teachers' performance
in the school inclusion process for students with disabilities. In order to reach the
proposed goals, the research was developed in a State School from the municipality
of Alfenas/MG, in the module schedule of teachers of two turns, having a total of 28
participants. The research is qualitative and is based on the dialectical method, that
has as study object the historical subject, and includes research-intervention
assumptions. As resources, were used the questionnaire o0s participant(s)
characterization; the phrases, mediating materialities and triggering issues
complement. The information was recorded and registered in the field journal and
qualitatively assessed adopting the elaboration of a Nucleus of Meaning, entitled:
"The Plots and Dramas of School Inclusion”, from this Nucleus four indicators could
be contemplated: the impact of social inequality in the family/school relation; the
inclusion as socialization versus the compensation and the referrals; the
naturalization of the representation of teachers' inability versus the continued
formation for inclusive performance and inclusion as an isolated teachers' action
versus the institutional understanding of the defectology. As final considerations, we
could observe the importance of the continued fomation in the space in which the
professionals act, in such a way to enable the problematization of the teachers'
restlessness facing the inclusive education along with the manager team, and
through these moments of trades and outbursts overcome the several different
feelings that surround students with disabilities. We understand it is urgent to install
dinamics and dialogue processes that enable the subjects to position themselves,
disagree, agree, reflect, within their real possibilities of development in the individual
and social spheres, about the scenarium in which they act.

Keywords: subjectivation. teacher training. School Inclusion.
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1 INTRODUCAO

O homem, na sua esséncia, € um ser inacabado, num processo
continuo de vir a ser mediado pelo acesso as interagfes sociais
(GADOTTI, 1999, p. 44).

A presente dissertacao foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL/MG, no Grupo de Pesquisa
Educacado, Sociedade e Teorias Pedagdgicas - HISTEDBR/UNIFAL-MG - linha de

pesquisa: Processos Sociais e Teorias Pedagdgicas.

Neste primeiro momento apresentamos os caminhos trilhados para se chegar
a tematica pesquisada e assim pontuamos de que modo tanto o percurso profissional
guanto as pesquisas anteriores realizadas pela autora com o grupo de pesquisa do

qual faz parte, auxiliaram na definicdo do objetivo proposto neste trabalho.

O inicio da formacdo académica ocorreu ao longo do curso de Psicologia e
nos anos consecutivos a graduacdo, abrindo-se a oportunidade de atuar na area
social, tanto no conselho tutelar, como na antiga Fundacdo Centro de Atendimento
Socioeducativo ao Adolescente (FEBEM) em S&o Paulo, em um momento de
reformulacdo de politicas, de quadro de funcionarios e de rebelides constantes. No
acompanhamento durante meses de histérias de adolescentes ali reclusos, no contato
com as familias, foi possivel viver, muito de perto, formas inadequadas de
enfrentamento biopsicossocial que negligenciam as condicbes saudaveis de
desenvolvimento humano.

O sistema de ensino que era oferecido pelo Estado estava abandonado. Os
professores tinham medo de entrar nas salas de aula, os adolescentes né&o
participavam das aulas e poucos deles tinham o ensino fundamental Il (6° ao 9° ano).
Essa experiéncia profissional impactou decisivamente a busca pela problematizacéo
dos contextos sociais, da escola e fundamentalmente dos processos de
desenvolvimento humano, ou melhor, a constante negligéncia dessa consideragéao.
Diante dessas experiéncias e com o olhar agora direcionado a compreensédo da
educacdo, e mais precisamente da escola nos processos de desenvolvimento
humano, é que se vislumbrou um outro espago de trabalho — agora contemplando a
discusséo da relacao inclusdo/exclusdo. Levando em consideracdo que durante a
realizacdo do curso de Psicologia o contato com o desenvolvimento de pesquisas e

analises educacionais foi escasso, a pesquisadora se sentiu provocada pela
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necessidade de iniciar um outro percurso formativo, alinhado as aflicbes que
emergiam. E, assim, ao adentrar o curso de Pedagogia, a discussao da relacéo
inclusdo/exclusdo se materializava com um enfoque escolar bastante preocupante
atualmente: a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais.

No 3° periodo do curso, em 2012, veio a oportunidade de participar do grupo
de pesquisa coordenado pela Professora Claudia Gomes, o qual tinha como objetivo
realizar o mapeamento municipal das condi¢cbes de escolarizagcdo e inclusao de
alunos com deficiéncia na Rede Regular de ensino e nas instituicbes de Educacao

Especial do Municipio de Alfenas.

A participacao e colaboracdo desta pesquisadora nos estudos desenvolvidos,
desde entdo, com base na tematica, sistematizaram diferentes produ¢es ao longo
desse periodo, a comecgar por: “Educagao Inclusiva de alunos superdotados:
concordancias e imprevisdes sobre a pratica docente”, que buscou caracterizar a
concordancia dos professores da educacao especial quanto as acdes e espacos de
escolarizagcdo a serem ofertados aos alunos superdotados. Esse artigo foi
apresentado no Seminario de Iniciacao Cientifica da UNIFAL-MG no ano de 2012, e
verificou-se que existe uma imprecisdo sobre a compreensdo dos professores

participantes da pesquisa frente a concordancia dos espacos e servicos de
escolarizagéo a serem ofertados para os alunos com altas habilidades/ superdotacéo.

Abre-se um paréntese aqui para apresentar que, na cidade de Alfenas, no ano
de 2012, havia apenas dois alunos no senso escolar caracterizados com altas
habilidades/superdotacdo em um municipio com aproximadamente 73 mil habitantes,
de acordo com os dados do IBGE do ano em questdo. Considera-se com a pesquisa
gue a esses alunos nao era dada muita importancia a respeito de diagndstico, salvo
guando apresentavam comportamentos destoantes dos demais, com quadros de
indisciplina e agressividade.

Sabendo-se que os alunos com altas habilidades/superdotagéo séo alunos com
facilidade de aprendizagem em determinadas areas, existe um desconhecimento dos
professores de que aqueles podem apresentar dificuldades de aprendizagem e
comportamentos parecidos com quadro de hiperatividade no seu cotidiano, o que
acarreta falta de apoio pedagoégico apropriado para que tenham suas habilidades mais
bem desenvolvidas. A partir da escrita do artigo e da oportunidade de saber que o

municipio ndo tem um olhar para essa populacéo, dois anos mais tarde, em 2014, veio
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a oportunidade de conhecer pessoalmente a professora Dr2 Zenita Guenther, em
Lavras/MG, e compreender a riqueza de seu trabalho para os sujeitos talentosos e

dotados?, termo que ela prefere utilizar.

Em seguida, escrevemos o artigo: “Concordancias dos professores especiais
sobre a inclusdo escolar no municipio de Alfenas”, apresentado no IV Congresso
Brasileiro de Educacdo, Ensino e Aprendizagem na Educacdo Basica: desafios
curriculares, e publicado em anais. Este caracterizou a opinidao dos professores
especialistas a respeito dos alunos com deficiéncias no ensino regular do municipio.
No trabalho notamos que, quanto maior a necessidade de comprometimento e
envolvimento profissional, com a criagdo de recursos, metodologias e apoio ao
professor regular, maior a resisténcia e discordancia com o processo inclusivo. Neste
ponto chegamos a conclusdo que ndo bastava falar do professor capacitado ou do
professor especializado, era necessario avancar para parcerias que poderiam vir
através do ensino colaborativo entre os professores capacitados (regentes de turma)
e especializados (professores de apoio e/ou professor de sala de recurso).

Com base nessas reflexdes, escrevemos o artigo “ensino colaborativo na
Educacdo Inclusiva: Desafios e perspectivas formativas” Bazon et al (2014),
apresentado no VI CBEE (Congresso Brasileiro de Educagéo Especial) e IX Encontro
Nacional de Pesquisadores da Educacao Especial em 2014 e publicado em anais do
evento. Debatemos as acbes profissionais de professores da sala regular e de
atendimentos especializados no que concerne aos postulados da educacao inclusiva,
tendo em vista os desafios e perspectivas para a constituicdo de uma pratica
profissional colaborativa. Esse € um dos grandes avancos e desafios a respeito da
tematica da educacdo inclusiva, pois ao possibilitarem que dois profissionais
trabalhem juntos na sala de aula, espera-se que os alunos com deficiéncia possam
ser contemplados em suas especificidades e estimulados para sua aprendizagem e

desenvolvimento.

Um dos maiores desafios € o trabalho em conjunto para que ambos o0s
profissionais se sintam responsaveis pelos alunos, visto que o professor regente nao

se sente preparado para lidar com alunos deficientes e, se o professor de apoio nédo

1 De acordo com Guenther (2012, p. 3), a dotacao se refere a um conjunto de predisposicdes presentes
no plano genético e o talento designa notavel desempenho, competéncia treinada, conhecimento
aprendido.
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possui um minimo de formacédo e conhecimento na area, entende-se que, em vez de
contribuir, ele acaba reforcando que o lugar do aluno deficiente ndo é no ensino

regular.

E assim, no ano de 2014, ap0s realizar pesquisas para o reconhecimento das
condicBes de escolarizacao de alunos com deficiéncia da cidade, trabalhamos com a
equipe gestora de Educacao Inclusiva do municipio e dessa experiéncia profissional
resultou o trabalho de conclusdo do curso em Pedagogia intitulado “A implantagéo e
acompanhamento da politica de educacéao inclusiva no municipio de Alfenas/MG: da
educacao especial a educagao inclusiva?”, apresentado no final de 2014, pelo qual se
buscou verificar e analisar como esté ocorrendo a implantacéo e o acompanhamento
das politicas publicas relacionadas a educacdo especial/inclusiva, as lacunas
existentes e em que pontos se configuram os entraves para efetivarmos uma
educacao de fato inclusiva, principalmente, com base nas concepc¢des dos gestores
das escolas envolvidas.

Essa pesquisa em especial nos chamou a atencdo quanto a existéncia da
enorme demanda de encaminhamentos para o processo diagnostico dos alunos,
muitos deles sem deficiéncia. Porém devido ao fato de alguns alunos serem
diagnosticados e receberem professores de apoio, passou-se a encaminhar os alunos
gue néo estavam aprendendo como o professor esperava, para avaliagdes. Pdde-se
constatar que, por mais que se argumentasse aos professores, supervisores e
gestores que, mesmo que a crianca fosse encaminhada para avaliagdo clinica,
independente do laudo, as questbes de aprendizagem e desenvolvimento escolar
continuavam sendo responsabilidade da escola, ndo verificamos avangcos nas

conversas.

E assim, como consideracbes finais da pesquisa, que se somaram as
discussbes dos demais estudos desenvolvidos, foi constatado que, para executar as
propostas educacionais para alunos com deficiéncia nos sistemas de ensino publico,
sdo necessarios debates nas mais variadas esferas institucionais e profissionais para
a compreensao das acdes escolares alinhadas ao pressuposto da educacéo inclusiva.

Acreditamos que é preciso superar as representacbes que atualmente os
professores tém a respeito dos alunos, principalmente quanto aos que apresentam

deficiéncia, pois aquelas definem a relacdo entre ambos e, consequentemente, as
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possibilidades ou ndo de desenvolvimento de acfes pedagdgicas alinhadas ao
pressuposto inclusivo.

Desse modo, apds essas experiéncias com a temdtica Educacao
Especial/inclusiva, e tendo clareza que o entendimento e efetivacdo das propostas
demandava a recuperacdo dos professores em suas esferas afetivas, relacionais e
sociais, hovamente esta pesquisadora foi provocada, mas agora a luz das analises
recursivas entre Pedagogia e Psicologia em discussfes e analises da Educacgéo
Inclusiva na perspectiva de entendimento do professor, evidenciando a tematica do
desenvolvimento humano, com aportes tedricos que contemplem uma leitura histérica,

social e individual.

A relevancia social e cientifica do estudo é firmada pela contribuicdo na
construcdo de conhecimentos da area na medida em que busca compreender melhor
como se configuram os afetos na docéncia tendo como pano de fundo a perspectiva
de uma educacéo inclusiva. Compreende-se que a maneira como as relagdes dos
sujeitos sao alicercadas contribuem ou nao para um melhor desenvolvimento
académico, visto que sdo varios os fatores que influenciam o desenvolvimento do
aluno. Colocando abaixo a afirmativa da meritocracia, entendemos que os fatores
sociais e pessoais que perpassam todas as relagdes humanas também interferem na
aprendizagem.

Para tanto, a dissertacdo tem como base a investigacdo do Desenvolvimento
Humano na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural € direcionada pelo seguinte
problema de pesquisa: Que elementos sustentam e promovem a constituicdo da
docéncia naincluséo escolar?

Desse modo, para realizamos a busca dos artigos relacionados a nossa
tematica, utilizamos de dois momentos na base de dados pesquisada: na primeira
busca definimos como palavras-chave: “inclusdo escolar, formacéo de professores”,

no periodo de 2008 a 2015 no Brasil, deste levantamento foram obtidos 31 trabalhos.
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Professores e
Escolae
Alunos Professores Escolas alunos coordenadores Revis&o bibliografica
universitarios municipals
1) Bahia (2009) 1) Melo e 1) Ramos e 1) Gomes, Ortega e 1) Oliveira e Souza 1) Barbosa e Campos
2) Aspilicueta et  Ferreira (2009) Alves Oliveira ( 2010) (2011) (2010)
al. (2013) 3) Oliveira (2009)  (2008) 2) Briant e Oliver (2012)  2) Jesus, Barreto e
3) Bidarra, 4) Pelosi e 2) Juzwiak, Castro e 3) Mendes e Matos Gongalves (2011)
Boscario e Nunes (2009) Batista (2013) (2015) 3) Mendes, Almeida e
Peres (2011) 5) Cruz, El 4) Camozzi et al (2015) Toyota (2011)
Passa e Chaves 4) Ristoff e Bianchetti
(2011) (2012)
6) Araujo e Lima 5) Silveira, Enumo e
(2011) Rosa (2012)
7) Fiorini e 6) Valente (2013)

Manzini (2014)
8) Vilaronga e
Mendes (2014)
9) Oliveira, Silva

7) Chambal e Bueno
(2014)

8) Oliveira (2014)

9) Pasquali e Maselli

e Cavalcante (2014)
(2015) 10) Pinola e Prette
10) Santiago e (2014)
Santos (2015) 11) Lima e Dorziat
2015 (2015)

12) Mendonca e Silva
(2015)

Fonte: Do autor

E possivel notar que desde a criacdo da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, em 2008, o niumero de trabalhos na
educacdo inclusiva e na formacdo de professores vinculado a essa tematica
aumentou. Avaliando o numero de publicac8es realizadas por ano, percebe-se que ha
um aumento do interesse dos pesquisadores pelo assunto.

Contudo dois focos de pesquisa se destacam, sendo elas: uma com
professores e outra de natureza bibliogréfica.

Dos 9 trabalhos em que o foco foram os professores destacamos dois, 0
trabalho de Fiorini e Manzini (2014), os quais relataram que as dificuldades nédo séo
apenas de saber o que fazer para incluir, ou qual recurso selecionar, mas que ha
outras questdes, como as administrativas, as familiares e as decorrentes da estrutura
escolar; e o trabalho de Vilaronga e Mendes (2014), que trouxeram exemplos de
coensino em diferentes estagios e reflexdes sobre os fatores que podem contribuir

para essa realidade na escola.
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Nesse ultimo trabalho, as autoras apresentam a dificuldade das parcerias
entre professor regular e especialista, como exemplo os professores das salas de
recursos multifuncionais que, devido & demanda que atendem e por trabalharem no
contra turno dos alunos, encontram obstaculos que os impedem de firmar parcerias
com professores regulares.

Desse modo, apresentam a proposta do ensino colaborativo (coensino), em
gue professor regular e especialista trabalham juntos. De acordo com Wood (1998), a
ideia seria conceber o professor especialista como apoio centrado na classe comum,
e ndo somente relacionado a servicos que envolvam a retirada dos alunos com
deficiéncia das salas de aula. No Brasil, de acordo com Vilaronga e Mendes (2014),
esse modelo ndo é conhecido e/ou realizado pela maioria dos municipios, sendo
utilizado apenas em casos pontuais e experimentais.

Dos 12 trabalhos de natureza bibliografica, destacamos trés que séao
estados da arte. O primeiro de Barbosa e Campos (2010), com o objetivo de efetuar
andlises de conteudo e bibliométricas de escritos sobre inclusdo escolar publicados
entre 1994 e 2005 em duas revistas pedagogicas, em que foram recuperados e
analisados 40 textos, sendo 24 da revista AMAE Educando e 16 da Presenca
Pedagogica. Como conclusdo, os autores relataram que a inclusdo escolar é
entendida e praticada de forma superficial, gerando formas sutis de exclusao.

O segundo trabalho é o de Jesus, Barreto e Goncgalves (2011). Nesse 0s
autores analisaram 14 textos apresentados no GT15-Educagdo Especial da
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo (ANPEd) no periodo 2000-2010.
Buscou-se detectar de que forma as pesquisas sobre formacéo de professores tém
contribuido para discussdes acerca da constru¢cdo do campo na area de Educacéo
Especial, buscando fomentar o debate, levantar potenciais lacunas e possiveis
perspectivas para a construcdo do conhecimento na area.

E o terceiro é o de Silveira, Enumo e Rosa (2012). Esse artigo analisou o
conteudo de publicacdes nacionais da ultima década (2000-2010) na Biblioteca Virtual
em Saude - Psicologia (BVS-PSI). Nesse estudo, as autoras apresentaram
concepcdes sobre deficiéncia ligadas a caracteristicas individuais que causam
limitacdes. A falta de apoio de equipe especializada, de materiais didaticos e de
formacdo e preparo foram apontados como principais fatores que dificultam a

efetivacdo dos principios inclusivos.
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Tendo em vista todo esse levantamento e limitagdes para a implementacéo
da educacado inclusiva, destacamos, dos 11 trabalhos bibliograficos, trés que
apresentam caminhos para a efetivacao da proposta.

O primeiro, de Mendes, Almeida e Toyota (2011), apresentou um breve
historico de um programa de pesquisa, ensino e extensdo que busca aproximar a
Universidade Federal de S&o Carlos dos professores do ensino comum que tém
alunos com necessidades especiais em suas salas de aula. Nesse relato as autoras
indicam que a aprendizagem colaborativa oferece grandes vantagens que nao estao
disponiveis em ambientes de aprendizagem mais tradicionais, uma vez que 0 grupo
permite um grau mais significativo de aprendizagem e reflexdo do que qualquer
individuo poderia fazer de forma isolada.

Depois temos o ensaio de Rosin-Pinola e Del Prette (2014), que apresentaram
uma visdo geral da historia e da legislacdo sobre inclusdo e as inovacfes que vém
sendo propostas por educadores e agéncias governamentais e trazem como
consideracdes finais que as pesquisas nessa area precisam avancar no sentido de
romper com as formulas tradicionais que desconsideram o saber do professor, para
propostas inseridas no contexto da escola, se possivel, das salas de aulas, e que
levem em consideracao o cotidiano do fazer docente, seus saberes e desafios.

E em seguida temos o artigo da Mendoncga e Silva (2015), um estudo teorico
que discute a tematica da inclusdo na contemporaneidade, circunscrita por tensdes
entre o respeito as diferencas e as praticas excludentes que emergem no contexto
educacional. Nesse escrito, as autoras, pautadas nas bases tedricas da Psicologia
Historico-Cultural e dos principios da clinica da atividade, apontam uma importante
possibilidade teérico-metodoldgica para a formacao de professores. Dos 31 trabalhos
desse levantamento, esse € o0 Unico que tem por referencial os escritos de Vygotsky
e apresentam como proposta de superacao das limitac6es dos alunos deficientes no
ensino escolar a compensacéo, conceito apresentado pelo autor como elemento para
sobrepujar as dificuldades dos alunos.

A indagacao surge da compreensao de que existem muitos trabalhos os quais
abordam a relagcdo do professor com os alunos deficientes, mas poucos que
aprofundem o estudo da analise dos processos de subjetivacdo vividos pelos
profissionais.

Diante desse levantamento seguimos nossa busca no portal da Scielo de modo

a levantar artigos que discutissem a teméatica da inclusdo com base nos elementos
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mais subjetivos. Assim, utilizamos como palavras-chave: “inclusao escolar

subjetividade” e obtivemos 8 artigos escritos entre 2007 e 2015.

Quadro 2 - Resultados obtidos com o levantamento utilizando as palavras-chave “inclusdo
escolar e subjetividade”.

2007 2008 2012 2015
1) Cupolillo e Freitas. 1) Gomes e Gonzalez 1) Gomes e Souza; 1) Nunes, Saia e Tavares;
Rey;
2) Lopes e Dal Igna 2) Oliveira, Silva e
2) Rocha. Cavalcante;

3) Santos e Martinez.

Fonte: Do autor.

Dos 8 artigos que foram publicados temos os de Cupolillo e Freitas (2007) e
Gomes e Gonzalez Rey (2008) que apresentam que 0 espaco social da escola
continua a dar énfase a dificuldade e a incapacidade, o que ndo favorece a mudanca
nos processos de aprendizagem, ndo considerando adequadamente a singularidade
dos sujeitos.

Ja Oliveira, Silva e Cavalcante (2015) propéem que a educacao rediscuta os
modelos, as estratégias e os dispositivos adotados, preparando sujeitos para a
solucéo de problemas particulares e coletivos. Nesse sentido, Rocha (2008) traz como
contribuicdo a pesquisa-intervencdo como um caminho investigativo possivel entre
psicologos e educadores que faculta um olhar critico sobre as dimensfes de

inclusao/exclusdo e um devir ético-politico das praticas de formacao.

Os autores Lopes e Dal’lgna (2012) discutem em pesquisa bibliografica de que
modos 0 género opera como elemento organizador das subjetividades docentes e do
desempenho escolar em tempos de inclusdo e de governabilidade neoliberal.
Constataram que o alargamento do uso e dos sentidos da palavra inclusao foi
produzindo distintas formas de subjetivacdo. Ja os estudos de Nunes, Saia e Tavares
(2015) apresentam um ensaio problematizando as relacdes entre escola e familia,
discutem que a diversidade presente na educacéao inclusiva ndo é um favor aos grupos
historicamente excluidos, mas uma luta pela humanizacéo de todos nds, de modo a

superar preconceitos e estereétipos de todos os envolvidos.

E mais recentemente temos os trabalhos de Gomes e Souza (2012) que, numa
pesquisa com professoras, buscaram compreender as relagdes de subjetivacéo de

docentes no processo de inclusdo escolar, obtendo como resultado a evidéncia de
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uma relacdo de interdependéncia entre os espacos vividos pelas professoras e a
configuracdo de sentidos em relagéo a inclusdo. E, finalizando nosso levantamento,
Santos e Martinez (2016) trouxeram um estudo de caso que objetivou analisar 0s
principais elementos da subjetividade social de uma instituicdo de ensino publico,
trazendo como consideracdo que o enfrentamento dessa realidade requer uma
producdo de sentidos subjetivos dos atores da escola que favoreca repensar

concepgoOes e acdes educativas.

Diante dos trabalhos apresentados e entendendo que a tematica da incluséo
escolar deva ser compreendida para além dos aspectos explicitos que cercam o
debate, esta pesquisa lanca como objetivo geral: Analisar as relacbes de
subjetivacdo da atuacdo docente no processo de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia. E como objetivos especificos:

a) Explicitar a representacéo da profissdo docente atrelada ao pressuposto da
incluséo escolar;

b) Investigar o significado das préaticas educacionais inclusivas desenvolvidas
por professoras e professores;

c) Compreender como as dinamicas institucionais se constituem como espacos
de subjetivacédo do processo de incluséo escolar de alunos com deficiéncia.

Para a realizacdo dos objetivos propostos e na tentativa de responder as
indagacdes que o assunto apresentado levanta, organizamos o texto com um primeiro
capitulo de Fundamentacao Tedrica dividida em trés tematicas, sendo elas: “Politicas
publicas inclusivas: avancos e desafios no ensino regular’, que apresenta um
panorama das legislacdes nacionais e regionais acerca da tematica e problematiza a
guestdo da escola para todos enquanto direito constitucional; a segunda tematica,
‘Inclusdo, educacao e a ressignificacdo da formacdo de professores: aportes da
Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica” que aborda uma
reflexdo sobre o papel da escola e seus desafios contemporaneos com a diScussao
da educacéo inclusiva; e, por fim, “Compreendendo as rela¢cdes de subjetivacao da
atuacdo docente no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia” que
contempla o referencial teérico do estudo, visando a analise de como a subjetivacao
aparece na relacdo pedagogica com os alunos deficientes, tendo em vista que essa
relacdo em muitos casos € marcada pelas diferencas, e ndo pelas singularidades dos

sujeitos.
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No segundo capitulo tragamos os “Procedimentos Metodolégicos”, focalizando
0s estudos da psicologia historico-cultural de modo a refletir sobre o elemento
investigado, em que apresentamos 0S sujeitos, o cendrio da pesquisa, 0S
procedimentos e recursos utilizados, como também os nucleos que vislumbramos
para as analises.

No terceiro capitulo, teremos as “Analises e discussdes”, apresentando o
nucleo “As tramas e os dramas da incluséo escolar”, abordando quatro indicadores:
O impacto da desigualdade social na relagdo familia/escola; Inclusdo como
socializacdo versus compensacdo e 0s encaminhamentos; A naturalizacdo da
representacdo da incapacidade docente versus formacéo continuada para a atuacao
inclusiva e Inclusdo como agéo isolada docente versus compreensao institucional da
defectologia.

Em seguida as consideracdes finais apresentamos a importancia da formacéao
continuada no espaco em que os profissionais atuam, de modo a possibilitar a
problematizacdo das inquietacdes docentes frente a educacao inclusiva juntamente
com a equipe gestora, e através desses momentos de trocas e desabafos superar o0s
mais diversos sentimentos frente aos alunos deficientes. Entendemos que € urgente
a instauracdo de dinamicas e processos dialégicos que possibilitem aos sujeitos
posicionarem-se, discordarem, concordarem, refletirem, dentro de suas reais
possibilidades de desenvolvimento nas esferas individuais e sociais, a respeito do
cenario ao qual atuam.

E por fim as referéncias bibliograficas que possibilitaram o dialogo com a
tematica e ajudaram na reflexdo dos afetos presentes no espaco escolar inclusivo,
seguidas do anexo e dos apéndices, os Ultimos apresentando os instrumentos de
coleta de dados da caracterizagcdo dos participantes, algumas fotos disparadoras

utilizadas nos encontros e a transcricdo descrita por indicadores de analise.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

O debate conceitual e politico sobre como tem se dado a educacéo especial e
inclusiva é objeto deste capitulo. Devido a complexidade do assunto, abordaremos a
tematica situando a inclusdo escolar, seu percurso histérico e as principais legislacdes

existentes.

2.1 POLITICAS PUBLICAS INCLUSIVAS: AVANCOS E DESAFIOS NO ENSINO
REGULAR.

Reconhecer a diferenca é questionar os conceitos homogéneos,
estaveis e permanentes que excluem a diferenga. As certezas
que foram socialmente construidas devem se fragilizar e
desvanecer. Para tanto, é preciso desconstruir, pluralizar,
reinventar identidades e subjetividades, saberes, valores,
convic¢des, horizonte de sentidos (CANDAU, 2005)

Segundo Beyer (2005), a instituicdo escolar foi concebida sob
principios segregacionistas. Na Grécia Antiga, criaram-se leis que defendiam o
genocidio das criancas fracas, tendo como padrao fisico e intelectual a escala de

normalidade daquele contexto.

Através de levantamento historico é possivel verificar que a educacéo para
pessoas com deficiéncia foi marcada por quatro fases distintas, como nos apresentam
Rabelo e Amaral (2013).

Na primeira fase, intitulada excluséo, os autores falam que as pessoas com
algum tipo de deficiéncia eram consideradas obstaculos para o desenvolvimento,
indesejaveis no convivio humano, excluidas do convivio social por serem
consideradas ineducaveis e, na maioria das vezes, chegavam a ser eliminadas

fisicamente.

Na segunda fase, chamada de segregacéao, 0s autores apresentam que, a partir
do século XVI, os religiosos de vérias instituicdes passaram a recolher os deficientes
e se responsabilizar por sua educacao, que passa a ser realizada em institutos a parte,
com uma visdo muito mais reabilitadora, em que o pedagogico, muitas vezes, era

esquecido, gerando uma subdivisdo na educacdo em normal e especial.

Durante a terceira fase, conhecida como a da integracao, o deficiente passa a
ser integrado ao processo educacional dito normal. Quando ndo consegue

acompanhar o ensino, é enviado de volta as escolas ou salas especiais. A quarta e
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tltima fase, denominada inclusdo, é conhecida pelo fato de o estudante nao ter que
se adaptar a escola, mas pelo processo inverso: as instituicbes educacionais € que
tém de se modificar para atender a demanda da diversidade humana. Rabelo e Amaral

(2013, p.12) referem-se a essa fase como um “avango”.

A partir dessas fases, é possivel observar que a incluséo escolar implica uma
mudanc¢a de perspectiva educacional que, segundo Mantoan (2003), ndo atinge
apenas estudantes com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender,

mas todos 0s demais na maneira de se ter sucesso no contexto escolar.

A educacdo inclusiva configura-se através de todo esse panorama histérico
como uma questdo de ordem social e politica marcada no cenério brasileiro nos
altimos anos, especificamente no ambito dos sistemas de ensino, por varios
dispositivos legais que, desde a LDB de 1961, vém apresentando avangos

significativos nas leis que amparam a educagéo inclusiva.

No final da década de 1980, com a promulgacdo da Constituicdo Brasileira,
verificou-se ampliacdo significativa das referéncias a educagdo de alunos com
deficiéncia nos registros legais e politicos brasileiros. Especificamente, registrou-se a
universalizacao do direito publico subjetivo a educacao, incluindo pessoas com algum
tipo de deficiéncia e prevendo sua matricula preferencialmente na rede regular de
ensino. Cabe ressaltar o artigo 208 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), o qual
pressupde que o Estado tem como dever proporcionar o atendimento especializado
as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. Direito de
acesso esse reforcado anos depois pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990),
ao reafirmar no artigo 54 que “é dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia” (BRASIL,

1990)

Porém, a premissa das escolas inclusivas, com o objetivo de contemplarem a
diversidade, embasada em principios de igualdade de direitos e de uma educacao
para todos, s6 ganhou forga, de acordo com Sanches e Teodoro (2006), na ruptura
formal com a educacéo especial através da Conferéncia Mundial sobre Educacgéo para
Todos, em Jomtien (1990), e reforcou-se com a Conferéncia Mundial sobre

Necessidades Educativas Especiais, que deu origem a Declaracdo de Salamanca
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(1994), a qual reuniu representantes de 92 paises que acordaram sobre 0s principios

fundamentais da escola e da educacéao inclusiva.

E a partir da década de 1990, entdo, que as proposicdes politicas para a
educacao especial procuraram se articular numa perspectiva inclusiva, aderindo a
Declaracdo de Salamanca, que dispde sobre principios, politicas e praticas na
educacao especial e sobre uma pedagogia centrada na crianga, apresenta propostas,
direcbes e recomendacbes da estrutura de agcdo e um novo pensar em educacao
especial, com orientacdes para acdes em nivel nacional e em niveis regionais e

internacionais. Para essa Declaracéo, as escolas regulares sao:

Os meios mais capazes de combater as atitudes discriminatdrias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacdo para todos; para além disso, proporcionam uma
educacdo adequada a maioria das criancas e promovem a eficiéncia, numa
6tima relacdo custo-qualidade, de todo o sistema educativo. (UNESCO,
1994).

Segundo Sanches e Teodoro (2006), uma das ideias-chave da escola inclusiva
€ justamente que a escola deve ser para todos, independentemente de sexo, cor,
origem, religido, condicao fisica, social ou intelectual. Corroborando com essa ideia,
Ainscow (1995) diz que para as escolas se tornarem inclusivas é necessario que
assumam e valorizem 0s seus conhecimentos e as suas praticas, que considerem a
diferenca um desafio e uma oportunidade para a criacdo de novas situacdes de
aprendizagem, que utilizem uma linguagem acessivel a todos e que tenham a
coragem de correr riscos.

Nesse sentido, a Declaracdo de Salamanca, segundo Meletti e Bueno (2011),
€ reconhecida como um marco na educacao especial, sendo considerada referéncia
basica para as discussdes da area. O conceito Necessidade Educacional Especial
passa a designar a condi¢cdo de deficiéncia, imprimindo-lhe um “novo” sentido. Isso
porque, conforme o escrito de Bueno (1997), a adocdo do termo necessidade
educacional especial, por um lado, pode representar um avan¢go no sentido de
minimizar os estigmas de termos anteriores, contudo, abrange uma diversidade de
sujeitos e ganha na amplitude, mas perde na precisao.

No ambito nacional, em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — Lei n° 9.394/96, que no art.59 preconiza que 0s sistemas de
ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizagao

especificos para atender as suas necessidades.
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Ainda na década de 1990 houve a Convencdo da Guatemala (1999),
promulgada no Brasil pelo Decreto n°® 3.956/2001,afirmando que as pessoas com
deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que as
demais, documento este que marcou a proliferacédo de resolugdes iniciadas nos anos
2000, destacando-se o Plano Nacional de Educacédo — PNE, Lei n® 10.172/2001; as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (Resolucéo
CNE/CEB n° 2/2001), que apontam que os sistemas de ensino devem matricular todos
0s alunos e que cabe as escolas se organizarem para o atendimento dos alunos com
deficiéncia, assegurando-lhes as condi¢cdes necessarias para uma educacao de
qualidade.

Mas foi apenas em 2008, com a promulgacdo da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, que as novas diretrizes de
compreensao das escolas inclusivas efetivamente se materializaram, consolidando o
movimento histérico brasileiro. O documento traz uma contextualizacdo do que seria
a educacao inclusiva, “os avancos do conhecimento e das lutas sociais, visando
constituir politicas publicas promotoras de uma educacdo de qualidade para os
alunos” (BRASIL, 2008, p. 1).

Apresenta-se como um marco legal, pois traz uma reorganizacéo de escolas
e classes especiais até entdo presentes, pautados até o0 momento “no conceito de
normalidade/anormalidade, pelas formas de atendimento clinico-terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que, por meio de diagnésticos,
definiram e ainda hoje definem as praticas escolares para os alunos com deficiéncia”
(BRASIL, 2008, p. 2). Além de trazer um panorama das legislacdes a respeito dos
alunos deficientes, o documento traz dados do censo escolar com o niUmero crescente
de alunos com alguma deficiéncia matriculados no ensino regular. Através desse

panorama,

a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva tem como objetivo: o0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais,
garantindo: Transversalidade da educacéo especial desde a educacao infantil
até a educacdo superior; Atendimento educacional especializado;
Continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino;
Formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacéo para a inclusao escolar; Participacdo da
familia e da comunidade; Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos
mobilidrios e equipamentos, nos transportes, ha comunicacgéo e informacao;
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e articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas(BRASIL,
2008, p. 8).

De acordo com Meletti e Bueno (2011), nesse documento, a Educacao Especial
é apresentada de modo integrado a proposta pedagdgica da escola regular e a pessoa
com deficiéncia é entendida como aquela que tem impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, pode
ter restringida sua participacéo plena e efetiva na escola e na sociedade.

Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam alteragbes qualitativas das interacdes sociais reciprocas e na
comunicacdo, um repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil.

Ja4 os alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande
criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu
interesse (BRASIL, 2008, p. 9).

Nesse cenario, avanca para se pensar a transversalidade da educacao especial
no ensino regular, ou seja, a regulamentacao da politica traz alteracdes importantes,
ao empregar a compreensao de que a Educacéo Especial deve ser visualizada como
outro campo do conhecimento que venha a auxiliar de forma transversal o ensino
regular, em seus diferentes niveis (CARDOSO, 2014).

ApoOs avancos significativos com a Politica Nacional de Educacédo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008, ocorreu um retrocesso por meio da
promulgacédo do Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispbe sobre a
Educacao Especial. Observa-se uma série de controvérsias, principalmente em seu
artigo 4°, onde afirma que o poder publico estimulard o acesso ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) de forma complementar ou suplementar ao ensino
regular, assegurando novamente a dupla matricula.

E, mais recentemente, tivemos aprovada a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa
com Deficiéncia, Lei n® 13.146 de 6 de julho de 2015, que traz regras e orientagdes
para a promocao dos direitos e liberdades dos deficientes com o objetivo de garantir
a essas pessoas inclusao social, cidadania, condi¢cdes de acesso a educacao e saude

e estabelecendo punicdes para atitudes discriminatorias contra essa parcela da
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populacdo. Dentre os avancos contemplados na Lei, ressaltamos: criacdo do
Cadastro-Incluséo: funcionara nos moldes do Cadastro do Sistema Unico de Satde,
que sera coordenado pela Secretaria de Direitos Humanos, reunindo informacdes das
pessoas com deficiéncia para que o governo federal tenha um banco de dados
completo sobre esse segmento e possa elaborar politicas publicas com mais

efetividade.

Assim, ao longo dos anos e mais especificamente a partir de 2008,
aconteceram mudancas significativas no ensino regular como aparece nas legislacdes
vigentes que podem ser consultadas através do documento que o Ministério da
Educacao lancou em 2016 intitulado “A consolidagéo da incluséo escolar no Brasil
2003 a 2016”, contendo um conjunto de documentos, com notas técnicas e pareceres,
além de decretos e resolugdes, organizados para subsidiar as discussdes, as acoes
e o controle social das politicas publicas voltadas a incluséo escolar das pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

No entanto, n&o apenas as leis e regimentos federais devem ser considerados,
mas também e com grande impacto, a leitura de resolucdes elaboradas nos ambitos
estaduais e municipais de ensino. Assim, no que se refere ao Estado de Minas Gerais,
foco de analise deste estudo, como promulgacdo das propostas e intencdes
educacionais inclusivas tem-se como base legal o Guia de Orientacdo da Educacao

Especial na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, criado em 2014.

Dentre os postulados do referido documento, que gere o funcionamento das
acdes educacionais no Estado, fica definido como publico-alvo da Educacgéo Especial
os alunos com deficiéncia caracterizados como aqueles que tém impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial que, em interagcdo com
diversas barreiras, podem restringir a participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade, o0s transtornos globais do desenvolvimento e as altas

habilidades/superdotacao.

O guia indica procedimentos a respeito da elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento Individual do Aluno (PDI), avaliagGes, flexibilidade curricular,
recursos de acessibilidade, atendimento educacional especializado, as atribui¢cdes
dos professores da sala de recurso, dos professores de apoio, entre outras

orientacdes. Ressalta-se que esse guia € um dos documentos mais utilizados para a
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compreensao do que, de fato, seria a educacéo inclusiva nas acdes dos profissionais

gue sao responsaveis pelos alunos deficientes.

Verificamos que os dispositivos legais delimitam o publico basico da educacéo
especial, apresentam as atribuicdes da escola e dos profissionais envolvidos, propde
a criacdo do AEE e da sala de recurso multifuncional (SRM) e fornece verbas e
materiais para sua criagcdo e manutencdo. Com todo esse cenario, “existe ainda
caréncias de numero de vagas, de recursos orcamentérios, de instalacdes
apropriadas e de docentes capacitados” (FERREIRA, 2006, p. 73).

Essas discussGes chamam a atencéo e nos fazem entender que so através de
uma nova 6tica de trabalho sera possivel oferecer uma educacédo de qualidade para
todos os alunos, por isso que a formacdo de professores e a clareza de suas
atribuicdes € tdo importante e, nesse caso, temos a resolucdo de 2001 que estabelece
as atribuicbes dos professores frente aos alunos, de modo a auxiliar o processo de
incluséo escolar.

A Resolucdo CNE/CEB n°. 02, de 11.09.2001, demarca a necessidade de
parceria nas acodes inclusivas. De acordo com essa norma, o professor especializado
€ aquele que desenvolve competéncias que Ihe possibilitem identificar as NEE para
definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias, adaptacéo
curricular e didaticos pedagdgicos e praticas alternativas, promovendo a inclusdo de
seus alunos. Ja o professor capacitado deve “perceber as NEE dos alunos e valorizar
a educacao inclusiva; flexibilizar a acdo pedagogica, avaliar o processo educativo para
o atendimento das NEEs e atuar em equipe” (BRASIL, 2001).

De acordo com a Resolucado, os professores devem desenvolver atividades
praticas pedagogicas em conjunto, de maneira a favorecer o processo de ensino-
aprendizagem. Nesse ponto, 0 ensino colaborativo proposto por Mendes (2006), vem
ao encontro da resolugéo, pois parte de uma acao conjunta entre 0os professores
capacitados e especializados, na qual ambos trabalham compartilhando obijetivos,
expectativas e frustracoes.

Nesse ponto, aparecem 0s entraves para que a inclusdo escolar realmente
ocorra, pois, se os profissionais nao dialogarem, ndo dividirem as responsabilidades,

estard ocorrendo segregacdo na sala de aula. Assim, o ensino colaborativo ou a
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bidocéncia?, como apresenta Garcia (2011), sugere a possibilidade do trabalho
pedagogico, que contém em si elementos muito particulares com implicacdes
curriculares, dinamizagé&o do trabalho docente e divisdo compartilhada das tarefas.

A partir do momento em que os professores entenderem a importancia desse
trabalho em parceria, todos os alunos, ndo apenas os deficientes, serdo beneficiados.
Entretanto, ao mesmo passo que as legislacbes avancam, apresentando a
importéancia das parcerias na sala de aula regular, elas retrocedem com a
implementacg&o da sala de recurso, que atualmente é vista como a menina dos olhos
do governo mineiro de modo a oferecer aos alunos deficientes, no contra turno, auxilio
a suas necessidades e evitar as contratacdes de professor de apoio.

Contudo, por ocorrer em periodo do dia diverso da frequéncia escolar, muitas
vezes o especialista que nela trabalha ndo consegue estabelecer um dialogo préximo
com o professor regente e supervisores, acarretando divergéncias de
posicionamentos e intervencdes pedagogicas, como nos aponta Castilho e Bezerra
(2016).

(...) como efetivar essa articulacdo se, na maioria das vezes, a sala do AEE
€ em outra escola, que ndo aquela em que o aluno esta matriculado? Assim,
se pelo artigo 5° da Resolugdo supracitada, “O AEE é realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola ou em
outra escola de ensino regular [...]" (BRASIL, 2009, p. 2), qual seria a
disponibilidade de tempo e condi¢cbes de trabalho efetivas fornecidas ao
professor da classe comum para que possa se deslocar para outra escola
onde ha o AEE, ou ainda que seja na mesma instituicdo, para essa troca de
conhecimentos visando ao desenvolvimento do aluno publico-alvo da
educacéo especial? (CASTILHO E BEZERRA, 2016, p. 202).

Neste sentido, Garcia (2011) diz que ao mesmo tempo em que temos 0 avango
na Resolucdo de 2008 definindo as competéncias e parcerias dos professores, a
mesma é ambigua ao estabelecer a sala de recursos multifuncional que abre espaco
para a atuacao separada do professor especialista, descaracterizando assim uma
possibilidade de bidocéncia.

Sobre esse olhar Ferreira (2006) nos ajuda entender que a escola nao se torna
inclusiva ou democréatica pelo simples fato de permitir o acesso dos alunos deficientes

nas classes comuns, € necessario avancar nas discussfes que reflitam como

2 A bidocéncia, empregada nas experiéncias europeias de inclusdo, ocorre quando o professor
responsavel tem a parceria de um colega com conhecimento especifico na &rea das necessidades
especiais. E importante destacar que isto néo significa a acio de apenas um especialista na area,
porém é igualmente importante que 0s conhecimentos reciprocos, de ambos docentes, sejam
compartilhados entre os mesmos, e sejam disponibilizados a todas as criancas em sala de aula, ndo
apenas aquelas que apresentam necessidades educacionais especiais. (BEYER, 2005)
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podemos fazer para que esses alunos permanecam no ensino regular livres de acdes
ou omissdes que os excluam, além de pensarmos praticas pedagoégicas que de fato

possibilitem o desenvolvimento humano de todo e qualquer aluno.

2.2 INCLUSAO, EDUCACAO E A RESSIGNIFICACAO DA FORMACAO DE
PROFESSORES: APORTES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA.

Apesar dos avancos na legislacdo para que os alunos deficientes possam ser
matriculados no ensino regular, convergimos ao pensamento de Glat (1995, p.17)
quando afirma que “podemos criar leis que obriguem as escolas e empresas a
incluirem os deficientes, mas ndo podemos criar leis que obriguem as pessoas a
gostarem e aceita-los de fato”. De acordo com Sassaki (2002), quando a presenca do

aluno diferente € imposta, sem a devida preparacao, fica dificil falar em incluséo.

Assim, o que se deflagra é que a educacdo inclusiva traz a tona o fracasso
escolar em varias instancias e que a questéo central ndo é o aluno com deficiéncia
adentrando o espaco regular, e sim que, para além de sua entrada, outros fatores
ficam evidentes e coloca-se em xeque a qualidade e a funcéo da escola nos dias

atuais.

Compreende-se que o problema é muito mais profundo e esta alicercado no
ambito social e, nesse sentido, como aponta Martins (1997, p.31), “a sociedade
capitalista desenraiza, exclui, para incluir, incluir de outro modo, segundo suas
proprias regras, segundo sua propria légica”. E, corroborando com essa afirmacao,
Patto (2008) fala que

(...) bom ensino, a valorizagdo do corpo docente (que inclui salarios dignos,
boa formacéo intelectual e participagdo nas decisBes) e a reducdo da
dualidade escolar foram postos em plano mais que secundério. Ao contréario,
aprofundou-se o fosso entre as escolas para ricos e para pobres. Foi assim
gue chegamos ao desmantelamento do ensino publico, de resultados tragicos
do ponto de vista do direito universal a educagé&o escolar (PATTO, 2008, p.
36).

Compreendemos que, historicamente, varios grupos foram deixados a margem
da sociedade, excluidos dos bens culturais, das instituicdes e dos espacos publicos,
do convivio social. Nos ultimos anos, com os avancos das politicas publicas, temos

visto as instituicdes sendo obrigadas a incluir todo e qualquer aluno.
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Entretanto, de acordo com Skliar (2006, p. 30), “cria-se um territorio inclusivo”,
e nesse cenario passa-se a tolerar o outro “deixando claro que ele é moralmente
censuravel, detestavel’, e que nés somos o0s “normais, somos benevolentes ao lhe

permitir adentrar espacos que até entdo nao lhes era permitido”.

Enquanto educadores, nosso papel frente a inclusao reside em acreditar nas
possibilidades de avancos académicos dos alunos, nossas agdes precisam se tornar
mais solidérias, acolhedoras diante das diferencas, entendendo que a escola tera de
se renovar, pois a nova politica educacional € construida segundo o principio da

igualdade de todos perante a lei, abrangendo as pessoas de todas as classes sociais.

Compreendemos que o medo de mudar, de abandonar o que por muito tempo
foi feito, faz com que a educacéo inclusiva ndo consiga ainda se configurar totalmente
na educacdao brasileira, como uma proposta que verdadeiramente corresponde a uma
luta por uma escola ndo-discriminatéria, a qual ndo rejeita nenhum aluno e que sé

assim consegue ser justa e para todos.

7

A estabilidade é algo que buscamos frequentemente, pois ela nos da
seguranca. Quanto mais conhecemos determinado fato ou assunto, mais nos
sentimos seguros diante dele. O novo gera inseguranca e instabilidade, exigindo
reorganizacdo e mudanca. E comum sermos resistentes ao que nos desestabiliza e,
sem duvida, as ideias inclusivas causam muita desestabilidade e resisténcia
(MINETTO, 2008, p. 17).

Para Werneck (1993, p.56), “evoluir &€ perceber que incluir nao é tratar igual,
pois as pessoas sao diferentes. Alunos diferentes terdo oportunidades diferentes,
dessa forma incluir € abandonar estereétipos”. Assim, acreditamos que a verdadeira
transformacao da escola acontecera quando realmente criarmos condicfes para que
todos os alunos possam atuar efetivamente nesse espaco educativo, tal como

apresenta Carvalho:

a vivéncia escolar tem demonstrado que a inclusdo pode ser favorecida
guando observam as seguintes providencias: preparacdo e dedicacdo dos
professores; apoio especializado para os que necessitam; e a realizagédo de
adaptacdes curriculares e de acesso ao curriculo, se pertinentes
(CARVALHO, 1999, p.52).

Para Mittler (2001), “a escola inclusiva sé comega com uma radical reforma da

escola, com a mudanca do sistema existente e repensando-se inteiramente o curriculo
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para alcangar as necessidades de todas as criangas”. Segundo Facion (2008, p. 118)
nao é o aluno que deve adaptar-se a escola, mas, sim, esta que deve tornar-se um
espaco inclusivo, a fim de cumprir seu papel social e pedagdgico na busca pela
educacao na diversidade.

Concordamos com Soares (2012), com o fato de que a escola deve buscar a
melhor forma de definir principios e modos de realizagdo da inclusdo escolar,
respondendo as exigéncias legais de acordo com sua realidade e necessidade social
(histéria e cultural), deve-se reconhecer que a diversidade se impde na efetivacéo da

inclusao escolar de alunos com deficiéncia.

O problema reside na forma que a educacao escolar vem tomando em relacao
a questao posta. Martins (2004) chama a atencédo para que as politicas educacionais
tém centrado no treinamento de individuos a fim de satisfazer os interesses do
mercado. Para Osorio (2005, p. 23), “O sistema capitalista, sem pudor, sem regras,
tem como estratégia a segregacdo, num exercicio constante de preconceitos,
referendando a coacao e a discriminagao social.”. Corroborando, Bezerra (2013) diz
gue o deficiente/anormal passa da posi¢do de empecilho para a de objeto utilizavel e
aproveitavel no exercicio de determinadas atividades fabris, a fim de satisfazer,

sobretudo, interesses econdmicos do capitalismo.

Entendemos que refletir sobre a educacéo e a formacéo dos professores no
contexto atual é imprescindivel, tendo em vista as varias lutas das classes dominadas
para superar uma educacao fragmentada, tecnicista e elitista. Para Sassaki (2005),
“‘cabe a sociedade, portanto as escolas comuns, modificar seu paradigma
educacional, a fim de que as escolas possam tornar-se mais adequadas as
necessidades de todos os seus alunos”. Entretanto, como dizem Bezerra e Aradjo
(2013), precisamos de uma inclusédo que ndo seja mera acomodacao reformista,
imposta de forma alienada as escolas, mas sim pretexto para a critica e subversao da

prépria (des)ordem (neo)liberal vigente, oportunidade para almejar e construir.

Nesse prisma Silva (1999) diz que a educacédo € uma arena na qual conflitos
ideoldgicos sdo produzidos, ela € um dos principais meios nos quais diferentes
grupos, com distintas visées politicas, econémicas e culturais, tentam definir quais
deverdo ser os meios legitimos de uma sociedade. A escola por sua vez representa

um mecanismo para a permanéncia dos desniveis sociais. Sendo assim, configura-
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se, atualmente, como uma instituicdo que preconiza, através de seus conteudos,
propostas pedagodgicas, meétodos e técnicas para atender a manutencdo da
sociedade. No momento atual, a escola esta descaracterizada das suas finalidades,
vive total sucateamento, por falta de investimento e de uma politica educacional

efetiva que respeite a educacdo como um direito assegurado constitucionalmente.

Neste sentido, Silva nos alerta que

as escolas publicas ndo estdo no estado que estdo simplesmente porque
gerenciam mal seus recursos ou porque 0s seus métodos ou curriculos sédo
inadequados. Elas n&o tém os recursos que deveriam ter porque a populacdo
a que servem esta colocada numa posi¢do de subordinacao em relacdo as
relacdes dominantes de poder (SILVA, 1999, p. 20).
Acreditamos na necessidade de se levar em conta o contexto histérico-social
como pano de fundo para a compreensao dos processos escolares atuais e, deste
modo, avancar para se pensar a escola como um lugar gue garanta o desenvolvimento

do processo de humanizacéao.

Parafraseando Patto (2004, p. 69), entendemos “que é preciso romper com a
educacdo enquanto mera apropriacdo instrumental técnico e receituario para a
eficiéncia”. Nesse sentido, uma educacado que promova atitudes de questionamentos
e reflexdo da realidade, ou seja, que garanta espacos para 0s professores se
posicionarem e escolherem como melhor atuar com seus alunos sem estar t&o presos

as imposicoes burocraticas. Para Mittler:

A relevancia do tema inclusédo escolar ndo se limita apenas & populagéo de
pessoas com necessidades educacionais especiais. A inclusdo educacional
ndo é somente um fator que envolve essas pessoas, mas também, as
familias, os professores e a comunidade, na medida em que visa construir
uma sociedade mais justa e consequentemente mais humana. (MITTLER,
2003, p. 36)

Segundo Mantoan (2003), o processo de inclusdo exige da escola novos
recursos de ensino e aprendizagem, concebidos a partir de uma mudanca de atitudes
dos professores e da propria instituicdo, reduzindo o conservadorismo de suas
praticas, em direcdo a uma educacdo verdadeiramente interessada em atender as
necessidades de todos os alunos.

Carvalho (1997) salienta que a inclusdo € um processo e, como tal, deve ser
paulatinamente conquistada, ponderando-se, aqui, como na necessidade de uma
mudanca de paradigma, numa cultura que ndo esta habituada a convivéncia do seu

membro "diferente".
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Diante desse cenario, a formacao docente é um dos elementos que precisam
ser repensados e, assim, faz-se necessario ponderar: como a educacao inclusiva tem
sido abordada nas licenciaturas? Qual a relevancia dada a tematica nos cursos de
formacao? Observa-se que existe uma idealizacdo de como deveria ser o aluno, os
comportamentos e o0s niveis de aprendizagem, ndo se levando em conta a

singularidade que cada um carrega, reforcando estereo6tipos.

Freitas (2006, p.176) nos ajuda a refletir quando diz que “precisamos romper
com essas representacoes, discutir as questdes relativas a funcéo social da escola e
importancia de seu trabalho”. Considerar a diversidade e a heterogeneidade dos
alunos é imprescindivel, além da complexidade da pratica pedagdgica de maneira a
garantir uma formacdo e atuagcdo com um olhar mais respeitoso para as

singularidades.

Sabe-se que a formacgéo de professores deixa muitas lacunas para a atuacao
e reflexdo critica das préticas docentes, além de um contexto de trabalho amplamente

desmotivador, como salienta Saviani:

as condi¢cBes precérias de trabalho ndo apenas neutralizam a acdo dos
professores, mesmo que fossem bem formados. Tais condi¢des dificultam
também uma boa formacdo, pois operam como fator de desestimulo a
procura pelos cursos de formacdo docente e a dedicacdo aos estudos.
(SAVIANI, 2009, p. 153).

Desse modo, como ser reflexivo num contexto tdo desfavoravel? Nossa
concepcao de formacao de professores compreende que o professor € um individuo
que se relaciona com a natureza, com os outros individuos e consigo mesmo. Sendo
assim, concordamos com Novoa (1992) ao escrever sobre as dimensdes pessoais e
profissionais dos professores. Valendo-se de uma retrospectiva histérica, o autor
mostra que o0s estudos sobre a formacéo e atuacao de professores, de forma geral,

foram marcados por uma separacao entre o eu pessoal e o eu profissional.

Entendemos que a investigagao e a reflexdo das préprias préaticas oferecem um
fio condutor para se entender de forma mais sistemaética e criteriosa o préprio trabalho.
Nesse sentido, ocorre uma ressignificacdo da pratica, na qual o docente podera
aplicar os conhecimentos novos que constroéi. Assim, teremos uma ressignificacao que
perpasse uma pratica que organiza o trabalho escolar em todas as suas dimensoées e

gue reelabore os conhecimentos para que ocorra a aprendizagem dos alunos.
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Parafraseando Novoa (2001), uma pratica voltada ndo somente para os conteudos,
mas que Vvalorize também as formas metodologicas baseadas em praticas
transformadoras que permitam a utilizacdo do conhecimento historico-social e
cientifico-tecnologico, favorecendo aos alunos uma intervencao critica na realidade a

partir de novos conhecimentos. Como nos aponta Bezerra (2012)

Ndo desconsideramos que o professor deva rever sua praxis para
proporcionar a todos os alunos condi¢cdes de aprendizagem, ndo apenas de
ensino, superando-se a versao escolar da absoluta passividade do aluno que,
nesse cendrio, esta alienado dos conteldos, distante do sentido humanizador
gue esses possam conferir a sua personalidade, (...) mas isso ndo precisa se
traduzir em uma culpabilizacao do educador (BEZERRA, 2012, p. 278).

Por isso que se faz necessario refletir sobre a formacdo de professores e o
papel destes na vida de todo e qualquer aluno. Quando esses atores passam a
entender a dindmica da alienacdo a que estdo submetidos, fica possivel se pensar
nas relacdes e como se manter neste espaco, mas criando estratégias emancipatérias
para sua atuacdo docente, o que em nosso entendimento demanda a discusséo de
tedricas criticas, dentre as quais destacamos a Psicologia Histérico Cultural e a

Pedagogia Historico-Critica.

Como se sabe, o objeto de investigacdo da psicologia histérico-cultural,
segundo Vygotsky, € o sujeito historico e o materialismo histérico e dialético o
fundamento epistemoldgico que garante a adequacdo do método ao objeto de estudo.

Histérico entendido como o fenbmeno em movimento, compreendendo “a
historicidade dos processos como movimentos dialéticos, marcados por oposicdes,
concordancias, simetrias e assimetrias, enfim, tensdes que se objetivam em sinteses

inexoravelmente provisorias” (ZANELLA et al, 2007).

Vygotsky partia da compreenséo de que as teorias da psicologia até entdo nao
concebiam o homem em sua totalidade. Segundo Tuleski (2008), o nascimento da
Psicologia Histérico-Cultural acontece em um contexto no qual a sociedade soviética
passa por inumeros problemas sociais e econdmicos. Essa corrente prima pela
humanizagéo do sujeito, como um ser que através do contato com o social transforma

e é transformado. Segundo Souza e Andrada:

O processo de se humanizar, a partir de um arcaboucgo biol6gico herdado pelo
sujeito, tem como central o social e, no modo de compreender do autor, mais se
assemelha a uma revolucao do que a uma evolucao. Isso porque envolve a acao
permanente do sujeito em relagdo ao meio, o qual é considerado fonte de
desenvolvimento, visto que dele derivam o conteldo e a dindmica que,
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apropriados pelo sujeito de modo préprio e singular, constituirdo seu sistema
psicoldgico e sua personalidade. (SOUZA; ANDRADA, 2013, p.357).

A escola, portanto, tem de estar atrelada ao processo de humanizacéao do ser
humano, criando condi¢cdes para que ele tenha o desenvolvimento pleno de suas
potencialidades. Para Vygotsky (2001, p. 337), a aprendizagem pode influenciar o
desenvolvimento e acarretar impacto decisivo “porque essas fungdes ainda néo estao
maduras até o inicio da idade escolar e a aprendizagem pode, de certo modo,
organizar o processo sucessivo de seu desenvolvimento e determinar o seu destino”.

Assim, ancorados na perspectiva da Teoria Historico-Cultural de que a
educacéao é fundamental para que o homem se humanize, Leontiev afirma que

As aquisi¢es do desenvolvimento histérico das aptidées humanas nédo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptidées, “os 6rgaos da
sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagédo com os
fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto é, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crian¢a aprende a atividade

adequada. Pela sua fungéo, este processo €, portanto, um processo de
educacdo (LEONTIEV, 1978, p. 272)

O sujeito, nessa perspectiva, assume posicdo ativa no seu processo de
desenvolvimento, pois devera aprender, a partir das experiéncias, conhecimentos e
apropriacdo da cultura das geracdes passadas, as caracteristicas necessarias para
se constituir ser humano. Para Vygotsky (1991), o sujeito ndo nasce humano, ele
podera se humanizar dependendo das experiéncias e apropriacdes que for fazendo

ao longo de sua vida.

Para Oliveira e Anjos (2011), o carater histérico e social do psiquismo humano
estrutura-se sobre a base dos processos neurofisiolégicos e qualquer psicologia que
desconsidere esse fato estara fora do campo cientifico. A evolucéo biolégica ndo esta
paralisada, nem a espécie humana cristalizou-se a partir de sua vida em sociedade.
O que ocorreu foi que as leis bioldégicas e as caracteristicas determinantes do
desenvolvimento humano pautadas na hereditariedade ndo sdo mais as forcas

motrizes do desenvolvimento humano, pois cederam lugar as leis histdrico-sociais.

Segundo Vygotsky (2001), desde os primeiros dias do desenvolvimento da
crianca, suas atividades adquirem um significado préprio num sistema de

comportamento social. A estrutura humana complexa €, entdo, o produto de um
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processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligaces entre a histéria

individual e social.

Para o autor, o desenvolvimento do sujeito humano e de sua singularidade se
da a partir das constantes interagcdes com o meio social em que vive, ja que as formas
psicologicas mais sofisticadas emergem da vida social. Nosso “conceito de
desenvolvimento implica rejeicdo do ponto de vista comumente aceito de que o
desenvolvimento cognitivo € o resultado de uma acumulacdo gradual de mudancas
isoladas” (VYGOTSKY, 1991, p. 51).

Ainda de acordo com Vygotsky (2001), so € eficiente a aprendizagem que se
adianta ao desenvolvimento, sendo assim, os alunos devem ser ajudados pela escola
e pelos professores a fim de expressarem e desenvolverem o que sozinhos nao
conseguiriam fazer. Através do contato com o meio e da escolarizacdo, é possivel
desenvolver as fungdes psiquicas superiores da crianca que ainda ndo estdo
formadas.

Essas funcdes, de acordo com Vygotsky (1996), representam o substrato da
consciéncia humana, regulando o comportamento dos homens e diferenciando-os dos
animais. Nesse ponto, a relevancia do social para o autor, pois é através deste que as
funcdes superiores se desenvolvem pela mediacdo das relagdes entre os homens.

Com isso, segundo Tuleski (2008), o autor russo evidencia que o
comportamento do homem esté relacionado a organizacdo social e as caracteristicas
das relagbes humanas na sociedade em que ele se insere e supera assim 0

determinismo bioldgico.

Vygotsky (1996) entende a relacdo entre o desenvolvimento humano e a
aprendizagem diferentemente das outras concepc¢fes. O desenvolvimento e a
aprendizagem estdo relacionados desde o0 nascimento da crianca. O
desenvolvimento, para a teoria, ndo € um processo previsivel, universal ou linear, ao
contrario, ele é construido no contexto, na interacdo com o outro, possibilitando a
aprendizagem. Esta, por sua vez, promove o desenvolvimento atuando sobre a zona
de desenvolvimento proximal, ou seja, transformando o desenvolvimento potencial em

desenvolvimento real.

Para Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel

real e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela solu¢céo de problemas



38

sob orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes
(VAN DER VEER e VALSINER, 2014).

Assim, o que a principio é s6é uma potencialidade gerada pela inter-relagdo com
0S outros passa a fazer parte do que o aluno é capaz de fazer sozinho, mediante um
processo de internalizacdo. Esse conceito € compreendido, para Vygotsky

(1931/1995, p. 63), como uma “reconstrugao interna de uma operagao externa”.

No entanto, € preciso ter claro que nesse processo de internalizacdo ndo ha
um antes e um depois, como alerta Pino (1992), ou seja, ao internalizar, 0 sujeito
modifica sua percepc¢ao das coisas, sua capacidade de solucionar problemas, ou seja,

suas fungdes psicoldgicas superiores.

Nessa internalizacdo, a linguagem desempenha papel decisivo, pois ela é um
instrumento regulador da acdo e do pensamento. A linguagem ocupa um lugar de
grande importancia na Teoria Histérico-Cultural, pois € através dela que os seres
humanos interagem ndo somente entre si, mas com o ambiente, com a histéria,

apropriando-se da cultura.

A linguagem nao depende necessariamente de sons. Ha, por exemplo, a
linguagem dos surdos-mudos e a leitura dos labios, que é também
interpretacdo dos movimentos. Na linguagem dos povos primitivos, 0os gestos
tém um papel importante e sdo usados juntamente com o som. Em principio,
a linguagem n&o depende da natureza do material que utiliza. (VYGOTSKY,
1996, p. 33).

Neste ponto, é importante saber que o significado das palavras tem papel
central: € nele que pensamento e linguagem se unem. O significado entendido como
um fendmeno do pensamento s6 € um fenbmeno da fala ha medida em que esta é
ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele (VYGOTSKY, 1996, p. 104). Ja o
sentido tem carater simbdlico, servindo como um possibilitador da relacédo. Voltando
a dizer aqui sobre a importancia do social, pois o sujeito se produz como individuo na

acao social e na interagao, internalizando significados a partir do social.

Assim, a tarefa da educacdo escolar deve primar pelos conhecimentos
cientificos produzidos ao longo da histéria do desenvolvimento humano, quando
transmitidos pelo professor e apropriados pelos alunos, contribuindo, decisivamente,
para o desenvolvimento geral do individuo, para o desenvolvimento de sua

personalidade. Segundo Vygotsky:
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O aprendizado é considerado um processo puramente externo que nao esta
envolvido ativamente no desenvolvimento. Ele simplesmente se utilizaria dos
avangos do desenvolvimento ao invés de fornecer um impulso para modificar
seu curso (VYGOTSKI, 1991, p. 53)

E possivel, entdo, perceber o papel de grande relevancia que a escola ocupa
na Teoria Histérico-Cultural, uma vez que aquela cabe o papel de promover a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos nas diferentes dimensdes: sociais,
cognitivas, emocionais e motoras. E entendemos que cabe ao educador a tarefa de
fazer a mediagéo entre a crianga e o conhecimento acumulado culturalmente - como
proposto por Saviani (2008) e possibilitar-lne meios de construir conhecimentos

acerca do mundo que a rodeia.

A meta da educacado ndo é a adaptacdo ao ambiente ja existente, que pode
ser efetuado pela propria vida, mas a criacdo de um ser humano que olhe
para além de seu meio; (...) ndo concordamos com o fato de deixar o processo
educativo nas maos das for¢cas espontaneas da vida (VYGOTSKY, 2003, p.
77).

Baseando-se nessas consideracbes € possivel afirmar que a Psicologia
Historico-Cultural contribui para a compreensdo da materialidade histérica das
experiéncias vividas pelas criangas na escola nas suas variadas relagoes e favorece
uma nova visdo de desenvolvimento humano na escola, instrumentalizando os

educadores na sua acdo pedagogica.

Instrumentalizacdo esta que entendemos ser ofertada pelos principios tedricos
e metodoldgicos da Pedagogia Histérico-Critica. Acreditamos que a pedagogia
Historico-Critica vislumbrada por Saviani e a psicologia histérico-cultural de Vygotsky
venham ao encontro deste estudo, pois primam por reconhecer a influéncia de
elementos historico-politico-sociais na area educacional e levam em conta 0s mesmos
elementos na vida de cada sujeito, uma vez que, segundo Marsiglia (2011), o homem
como espécie é um ser natural, isto €, um ser composto biologicamente, mas que nao

estd acabado, pois sua constituicdo depende das suas relacdes sociais.

No que diz respeito a pedagogia Histérico-Critica, ela € um marco com relacao
as perspectivas que existem até entdo no cenario educacional brasileiro, porém pouco
desenvolvida no cotidiano das escolas. Nessa perspectiva, para que o conhecimento
seja acessivel ao aluno, deve ser sistematizado, organizado na pratica pedagogica.
Segundo Saviani (2005), a Pedagogia Historico-Critica representa um salto qualitativo

nas explicacbes sobre a educacdo que leva em consideragédo a critica histérica a
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pedagogia tradicional e a pedagogia critica reprodutivista. O autor cita a necessidade
de compreender a educacdo no seu desenvolvimento historico objetivo, cujo

compromisso é a transformacao da sociedade. Dessa forma, para Saviani:

a educacao é, sim determinada pela sociedade, mas que essa determinacao
é relativa e na forma da acao reciproca, o que significa que o determinado
reage sobre o determinante. Consequentemente, a educacdo também
interfere sobre a sociedade, podendo contribuir para sua propria
transformagé&o. (SAVIANI, 2005, p.93).

Diante desse cendrio, a Pedagogia Histérico-Critica buscou construir uma nova proposta
tedrica que pudesse amparar alguns desses questionamentos, pois para Saviani:

A natureza da educacdo como uma atividade mediadora no seio da pratica
social global tem como ponto de partida e ponto de chegada a propria préatica
social. O trabalho pedagdgico se configura, pois, como um processo de
mediagdo que permite a passagem dos educandos de uma insercéo acritica
e inintencional no ambito da sociedade a uma insercgéo critica e intencional
(SAVIANI, 2008.p.130).

Contrariando os postulados das pedagogias do aprender a aprender, a
pedagogia histérico-critica defende que o “homem nao nasce sabendo ser homem,
para saber pensar e sentir, para saber querer, agir ou avaliar € preciso aprender, 0
que implica em trabalho educativo” (SAVIANI, 2005, p.7). Portanto, ndo é qualquer
saber que interessa a educacao, mas aquele saber que é “resultado do processo de
aprendizagem, como resultado do trabalho educativo, o saber objetivo produzido
historicamente”. Dessa forma, Saviani destaca que o saber a ser trabalhado pela
escola “é o saber metddico, sistematico, cientifico, elaborado que passa a predominar

sobre o saber espontaneo, natural, assistematico” (SAVIANI, 2005/1994, p.18).

Nesse sentido, a pedagogia histérico-critica resgata o papel fundamental do
professor no processo educativo, pois, ao contrario das pedagogias do aprender a
aprender, segundo as quais cabe ao professor apenas ser um facilitador da
aprendizagem do aluno, na pedagogia histérico-critica, de acordo com Saviani, o
professor é o responsavel pela organizacdo do trabalho pedagdégico em sala de aula,
0 que implica pensar no sequenciamento e graduacado dos conteudos, bem como na
escolha das formas adequadas para garantir a apropriacdo do saber escolar, ou seja,

nas mediagdes necessarias a uma boa aprendizagem.

Assim, entendemos que ao professor cabe a fungcdo de mediagdo entre
o conhecimento cientifico ja existente e aquele a ser produzido pelos alunos, agao

esta que difere das outras formas de educacdo com as quais o0 sujeito tem contato,
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posto que a finalidade da educacéo escolar € a ampliacdo da humanidade no individuo
(SAVIANI, 2005).

2.3. COMPREENDENDO AS RELACOES DE SUBJETIVACAO DA ATUACAO
DOCENTE NO PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA

A compreensdo da formacédo e atuacdo docente € dimensionada em sua
magnitude ao considerarmos o processo de inclusdo de alunos com necessidades
especiais na escola regular, pois efetiva o entendimento de uma escola mais justa,
gue garanta 0 acesso, a permanéncia e essencialmente o desenvolvimento de todos
os alunos em seu interior, por meio da compreensao e do desenvolvimento de acdes
compensatorias (VYGOTSKY, 1989).

Os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural nos indicam que a finalidade
da educacdo da pessoa com deficiéncia deve voltar-se para a emancipacao
humana e para a sobreposicdo dos fatores biolégicos, que contém os limites
da deficiéncia, e culturais, que proporcionam um desenvolvimento com limites
imprevisiveis (VYGOTSKY, 1983).

a educacdo de criangas com diferentes deficiéncias deve basear-se nas
potencialidades compensatérias para superar a deficiéncia e que
precisamente sdo estas as que saem em primeiro plano no desenvolvimento
da crianca e devem ser incluidas no processo educativo como sua forca
motriz (VYGOTSTKY, 1983, p. 47).

Neste cenario, faz-se necessario pensar estratégias para que os profissionais
se envolvam, de fato, com a incluséo, para que, aos poucos, as falhas presentes hoje

sejam supridas. Sendo assim, entendemos a importancia de

um ensino apto a organizar-se levando em conta o nivel de desenvolvimento
real e a area de desenvolvimento iminente, pois requer uma sélida formacao
de professores, que os instrumentalize tedrica e metodologicamente para a
assuncdo da complexa tarefa representada nos processos de ensino e
aprendizagem(MARTINS, 2011, p. 225-226).

Para Gomes e Cardoso (2015), atuando com base nesses pressupostos, 0
docente desenvolvera a formacdo consciente dos sujeitos alunos, devolvendo a eles
a opcdao de realizar suas escolhas, ao privilegiar o pensar, o conhecer e o refletir sobre
cada acado, tendo como objetivo uma transformacdo dialética e recursiva na

trajetdria de cada sujeito a humanizacao.
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Corroborando com esse pensamento, Bazon e Gomes (2013) acrescentam que
a defesa dessa perspectiva de formacdo € fundante para o desenvolvimento da
capacidade intelectual dos professores, articulado com a pratica educacional que vise
a emancipacao. Desse modo, a psicologia historico-cultural vem possibilitar um novo
olhar sobre o desenvolvimento humano, ao defender a importancia de se

compreender 0s sujeitos em sua totalidade.

De acordo com Souza e Petroni (2013), é necessério considerar 0s sujeitos que
estdo inseridos nesse cenario educacional, investindo no olhar para o humano, que
envolve afetos e os processos de subjetivacdo, ou seja, de acordo com as autoras
“para que os professores consigam de fato trabalhar de maneira efetiva com os alunos

€ preciso que eles compreendam essa forma vivenciando-a” (Ibid., p. 20).

Vale ressaltar que,

embora o0 aprendizado esteja diretamente relacionado ao curso do
desenvolvimento da crianga, os dois nunca séo realizados em igual medida
ou em paralelo. O desenvolvimento nas criangas nunca acompanha o
aprendizado escolar da mesma maneira como uma sombra acompanha o
objeto que o projeta. Na realidade, existem relagBes dindmicas altamente
complexas entre os processos de desenvolvimento e de aprendizado, as
guais ndo podem ser englobadas por uma formulagdo hipotética imutavel
(VYGOTSKY, 1991, p. 61).

Compreende-se a importancia da apropriagao por parte do educador, da teoria
materialista histérica e dialética, como aponta Vygotsky (1996), uma teoria que
contribua para que o educador possa compreender o0 sujeito humano numa
perspectiva de totalidade. Vygotsky (2001) aponta, com isso, que 0 ensino que
promove desenvolvimento exige a participacdo ativa da crianga ou aluno e a atitude
colaborativa do mais experiente — em Ultima instancia, o professor, mas ndo apenas
ele. Assim, o ser humano precisa do contato com o outro para se desenvolver e o0
meio em que vive € a fonte desse desenvolvimento. A relacdo entre 0 meio e o sujeito

é variavel e dinamica, com um influenciando o outro.

Para Vygotsky (2010, p. 693), “[...] entre 0 meio e o desenvolvimento da
crianca, existem certas relagdes inerentes somente ao desenvolvimento da crianga e
a mais nenhum outro desenvolvimento”. O universo em que a crianca se vé envolvida
ao nascer, com formas culturais desenvolvidas, s&o referéncias para o

desenvolvimento das novas geragdes. Nas palavras do autor:
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A maior particularidade do desenvolvimento infantil consiste em se tratar de
um desenvolvimento que ocorre em condi¢cdes de interacdo com o meio,
quando a forma ideal, a forma final, esta deverd aparecer ao final do
desenvolvimento, ndo somente existe no meio e concerne a crianga logo
desde o inicio, mas realmente interage, realmente exerce influéncia sobre a
forma priméria, sobre os primeiros passos do desenvolvimento infantil, ou
seja, em outras palavras, ha algo, algo que deve se construir bem ao final do
desenvolvimento, e que, de alguma maneira, influencia logo o inicio desse

desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2010, p. 6).

Nesse processo de relagcdo com o meio € que se torna possivel desenvolver as
funcBes psicoldgicas superiores que, para Vygotsky (2001), terdo condi¢cdes de se
desenvolver mediante a aquisicdo de conhecimentos transmitidos historicamente, 0s
quais, necessariamente, para serem apropriados pela crianca, precisam da mediagao
dos individuos mais desenvolvidos culturalmente.

Nessa diregdo, Van der Veer e Valsiner (2014) apresentam que Vygotsky
defendia uma escola que se abstivesse de isolar as criangcas e, em vez disso,
integrasse-as tanto quanto possivel na sociedade. Ainda neste raciocinio, os autores
completam, que para Vygotsky, a Unica maneira de os deficientes superarem suas

limitacdes seria através da compensacao social.

Esse conceito é compreendido no intuito de ser encontrado um mecanismo de
compensacao o qual permita ao deficiente sua superacao mediante novas formas de
insercao na realidade e apropriacdo/objetivacdo da cultura da qual faz parte. Essa
compensacao pode ser compreendida pela plasticidade do cérebro motivada pela
superacao, através de novas conexdes inter-funcionais, ou seja, a supressao das
dificuldades originadas pelo defeito (VYGOTSKY, 1995).

Para o autor (VYGOTSKY, 1983), o desenvolvimento da crianga com
deficiéncia € o mesmo que rege o desenvolvimento da crianga “normal”. A diferenca
repousa na formacao dos processos superiores, ou seja, ela se desenvolve de forma
diferente e, sob essa Gtica, 0 meio social pode facilitar ou dificultar novos caminhos

para o desenvolvimento dessa crianga.

Neste sentido, Carneiro (2006) fala de dois tipos de deficiéncia: primaria e
secundaria, pautado na compreensdo dos escritos de Vygotsky. A primaria diz
respeito a lesBes organicas, cerebrais, malformacdo orgéanica, alteracbes
cromossOmicas, ou seja, refere-se a caracteristicas fisicas que interferem no
desenvolvimento humano. Ja& a deficiéncia secundaria diz respeito ao

desenvolvimento social desses individuos, e ndo a partir de suas limitagdes.
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Com base nessa ideia Nuernberg (2008), pautado em Vygotsky, elaborou uma
critica veemente as formas de segregacao social e educacional impostas as pessoas
com deficiéncia. Para o autor, a restricdo do ensino a dimensdo concreta dos
conceitos é uma estratégia equivocada de organizacdo das praticas educacionais da

educacao especial.

Os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural indicam que a finalidade da
educacdo da pessoa com deficiéncia deve voltar-se para a emancipacdo humana e
para a sobreposicdo dos fatores biolégicos, que contém os limites da deficiéncia, e
culturais, que proporcionam um desenvolvimento com limites imprevisiveis
(VYGOTSKY, 1983).

Para Gonzalez Rey (2004), a Psicologia e a Educacdo ha muito tempo ndo tém
considerado as repetices e as realidades presentes no processo de desenvolvimento
humano. A compreensdo do desenvolvimento vista de maneira parcial, ou seja, em
distintos segmentos (intelectual, fisica, motora, moral, profissional, sexual etc.),
provoca um entendimento do individuo de carater individualista, limitado e reativo, que
se modifica em um extremo dificultador para a implementacdo de uma educacéo

inclusiva para alunos com necessidades especiais.

De acordo com Martinez (2005), é este modelo reducionista que arruina
fortemente o ponto de vista determinista do desenvolvimento humano de que a
Psicologia muito se apoderou. A investigacdo e a materializacdo da andlise da
regularidade, com a instalacdo das relacfes de causa-efeito, ou ainda estimulo-
resposta, direcionadas pela separacdo das partes que compdem o cendrio de
desenvolvimento, estdo ainda muito enraizadas na exploragdo do desenvolvimento

dos alunos.

Ainda de acordo com Martinez (2004), outra questdo que complica uma analise
mais profunda do desenvolvimento humano é o arbitrario posicionamento que o
carater da racionalidade adquiriu e que suscita certo desapreco das instancias da
emocionalidade contidas na experiéncia. Essa oposicdo razdo/emocdo vem
desembocando cruéis consequéncias, pois é a partir desse prisma do paradigma
racional que os contetdos académicos sao oferecidos, sem se dar o devido crédito

para os desdobramentos emocionais desse processo.
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Assim, pontos de vistas mais complexos do desenvolvimento humano tornam-
se confluentes ao processo de inclusdo escolar ao oferecer compreensées mais
efetivas das realidades vividas pelos agentes humanos, em suas criacbes e
constituicdes sociais. (GONZALEZ REY, 2002).

De acordo com Tacca (2004), € no ambiente de sala de aula, representado nos
vinculos de alteridade, que a relevancia das trocas e negociacdes apontam os canais
de definicdes dos sujeitos envolvidos dentro de uma dindmica com variadas e

complexas possibilidades de edificacdes de singularidades e diversidades.

O estudo sobre o desenvolvimento como um episddio complexo atravessa o
resgate da acao dialogica, ao possibilitar uma abertura ao novo e inesperado a surgir
na relacdo pedagdgica, restabelecendo o papel do professor e o irrestrito caminhar do
aluno em sua vida académica, examinado agora ndo apenas pelo conjunto de ideias
disciplinares e comportamentais esperados, mas também por seus avangos

individuais e sociais constantes (TACCA, 2005).

A subjetivacdo, nesse sentido, inaugura o vinculo entre a individualidade
impossivel de ser resgatada e considerada em sua esséncia juntamente com 0s
processos de socializacdo, que dependem, de modo geral, de um sistema de troca
cultural, mas que de outro modo mantém uma singularidade do sujeito (GONZALEZ
REY, 2004). Pondera-se, desta forma, que a analise do processo de subjetivacéo € a
alternativa de articulacdo dos contetdos mais especificos do sujeito e sua expressao
no contexto social. Transforma-se em um ser da “realidade”, exige intercambio e
construcbes de normas e mecanismos que possam ser partilhados socialmente, no
entanto, sem gue os elementos implicitos e singulares sejam negligenciados.

Se os docentes entenderam esses principios, passardo a desempenhar uma
atuacao mais consciente com seus alunos, devolvendo a eles a op¢ao de realizar suas
escolhas, ao privilegiar o pensar, o conhecer o refletir. Contudo, sabemos que a
identificacdo de nossos proprios sentimentos, valores e perspectivas s6 pode ser uma
formulacdo propria apdés um intercambio social, pois é a partir do outro que
desenvolvemos essa compreensao.

Compreendemos que a “meta” de atender e desenvolver a todos os alunos
indistintamente depende, além de investimentos, ainda precarios, seja no

oferecimento e modernizacdo dos recursos educacionais, com a reestruturacao de
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seus mecanismos, ou ainda, com um efetivo esforco na formacéo e respaldo aos
professores, deve priorizar acima de tudo o resgate a esses profissionais, para que
sejam impulsionados, prioritariamente, seus afetos e emocdes, ou seja, sua unicidade
dentro deste contexto, e quais 0S posicionamentos possiveis a serem assumidos
frente a proposta (GOMES e CARDOSO, 2015).

Como discutido preliminarmente em um texto? divulgado, o que evidenciamos
€ que a pratica inclusiva parece estar muito mais relacionada ao objetivo de
aproximacgéo, interacao e convivéncia dos alunos com o restante da sala, do que a um
real desenvolvimento cognitivo e académico. Compreensdo esta que embasam
praticas focadas na delimitacdo da capacidade de construcéo e atuacao ativa, frente
as relacdes individuais e sociais, e que configuram afetos e emocdes discriminatdrios
do desenvolvimento humano, ao ndo considerar as potencialidades, mas sim realcgar
as necessidades.

Com base nesses entendimentos, acreditamos que o0s professores podem
desenvolver uma nova compreensao dos processos de desenvolvimento dos alunos,
para além da materialidade de suas agbes pedagdgicas, o que demanda que reflitam
e atuem com base em proposi¢des que fundamentem o desenvolvimento de novas
experiéncias e, por conseguinte, a elaboracdo de novos sentidos sobre uma escola
justa e acolhedora a todos os alunos indistintamente (GOMES; SOUZA, 2012).

Entendemos que o0s redirecionamentos das praticas educacionais néo
ocorrerdo com a instrumentalizagdo da proposta inclusiva, como tdo bem
divulgada, porém, extremamente ineficiente, ao vir considerar 0s agentes
profissionais como reprodutores, sem se dar conta de que a configuracdo de
afetos parte de uma organizacdo singular, que impulsionara, ou ndo, a téo
divulgada busca por novas posturas profissionais.

Defende-se que, embasado nas partilhas e significados sociais, ou
no perpasso dos sentidos configurados, serdo os afetos tdo singulares, como
suas crencgas, seus desafios, insegurangas e concepgdes que direcionarao reflexdes
e posturas na construcdo e desenvolvimento de uma escola inclusiva,
que oferega, indistintamente, acdes educacionais a todos os alunos, entre eles

aos alunos com necessidades especiais.

3 GOMES, C.; CARDOSO, C.R. A intencionalidade relacional na educacao inclusiva: desvelando os
(des) afetos. In: Claudia Gomes. (Org.). Educacdo, sociedade e teorias pedagdgicas: reflexdes
formativas. Curitiba: CRV, 2015, v. 1, p. 143-153
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Assim, explorar as relagdes humanas em suas esferas emocionais na escola
vai além de pontuar e considerar individualidades, pois mesmo dentro da
complexidade desta agao ela ndo garante o processo de inclusdo dos “diferentes”,
pois j& € clara a constatacdo de que todos somos diferentes. O grande mérito
de se estudar os afetos nas relacdes educacionais, que como se sabe embasam
todo e qualquer procedimento realizado nas escolas, € explorar e encontrar
mecanismos que auxiliem os atores (professores, diretores, pais e alunos) a
estabelecerem intercambios entre seus conteddos individuais e 0s processos sociais
(GONZALEZ REY, 2003; 2004).

Vygotsky (1998) afirma que o ser humano se constroi nas suas relagdes

e trocas com o outro, ou seja

O desenvolvimento da crianca € um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungbes, metamorfose ou transformacao qualitativa, embricamento
de fatores internos e externos, e processos adaptativos que superam 0S
impedimentos que a crianca encontra (VYGOTSKY, 1998, p. 51).

A qualidade dessas experiéncias implicara o desenvolvimento do sujeito,
assim, € demandado ao professor compreender que as emocdes influenciam
no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, pois a qualidade da relagéao
com o sujeito influenciara suas trocas com o outro e implicara no seu desenvolvimento

no sentido mais amplo.

Compreendemos que vivemos nhuma sociedade, constituida pelas diferencas
e, por isso, falar de uma Educacado Inclusiva assume um permanente desafio
para a formacao de professores, principalmente para aqueles que estdo arraigados
em perspectivas tradicionais e fragmentadas do desenvolvimento do
sujeito. E somente por meio da ressignificacdo de suas intencbes e acbes é que
os educadores serdo capazes de promover uma acdo pedagdgica alinhada aos

postulados emancipatorios.

Com a defesa de que a educacdo tem um papel central na transformacao
do homem, compreendemos que as ac¢bes educacionais escolares sdo um polo
potencializador de transformacgdes individuais e sociais, desde que alinhadas
aos pressupostos de uma educacéo humanizadora, que promova a apropriacao pelos

professores e alunos dos conhecimentos construidos; favoreca sua formacao critica
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e de cidadania e, acima de tudo, considere o lugar do sujeito nesse processo (SOUZA,
2009).

Para tanto, e parafraseando Guzzo (2005), concluimos que um dos desafios
centrais, para 0 qual a Psicologia Historico-Cultural deve efetivamente
contribuir e favorecer o desvelamento das atuacbes profissionais e relacionais
em suas realidades, e assim possibilitar formas de tornar a escola um espacgo

para o exercicio da liberdade.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Abordaremos nesta secdo os procedimentos adotados para a execucgdo da
pesquisa. Apresentaremos 0 cendrio ao qual a pesquisa se desenvolveu, a
caracterizacdo dos participantes e como 0s encontros ocorreram, como também o
nudcleo do trabalho com os indicadores que surgiram e possibilitaram as analises.

3.1 PERSPECTIVA METODOLOGICA

A relacdo entre 0 homem e o mundo passa pela mediac&o do discurso, pela
formacao de ideias e pensamentos através dos quais 0 homem apreende o
mundo e atua sobre ele, recebe a palavra do mundo sobre si mesmo e sobre
ele homem, e funda sua prépria palavra sobre esse mundo.

Paulo Bezerra

Esta € uma pesquisa que adota como pressuposto tedrico-metodoldgico a
teoria de Vygotsky. Alinhada ao entendimento do autor, de que os métodos histéricos
de investigagao da Psicologia precisam se distanciar cada vez mais de uma visao
dicotbmica de homem, apoiada em ideias mecanicistas ou idealistas.

De acordo com Fonseca-Janes e Lima (2013), foi a partir de 1920,
fundamentados na concepcéo materialista-dialética do desenvolvimento humano, que
pesquisadores russos buscaram reestruturar a Psicologia com base no ideéario da
filosofia marxista, com a perspectiva de superar o subjetivismo, o determinismo e 0
fenomenalismo presentes na ciéncia psicolégica, e de romper os limites do
mecanicismo que descaracterizava a constituicdo da inteligéncia e da personalidade
do homem.

Ainda de acordo com as autoras, Vygotsky, que ja em seus trabalhos iniciais
mostrou que o defeito fundamental da psicologia daquela época consistia na
separacao da “psique da conduta, o qual conduz inevitavelmente ao mecanicismo na
andlise da conduta e, de fato, a este mesmo idealismo subjetivo na compreenséo da
psique” (FONSECA-JANES e LIMA, 2013).

Segundo Vygotsky (1996), a dialética € fundamental, pois, em primeiro lugar,
explicita a interdependéncia entre os fendmenos naturais, humanos e sociais,
propiciando a compreensdo das complexas relacbes mantidas pelos sujeitos ao
tecerem sua existéncia social, nas quais o sujeito influencia e € influenciado pelo

espacgo em que esta inserido.

Sendo assim, Vygotsky (1931/1995) entende que a Psicologia precisa desvelar

para além da aparéncia exterior dos fendmenos, ou seja, sua auténtica e verdadeira
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correlacdo nao coincide diretamente com a forma de sua manifestacao externa e, por
isso, é preciso analisar os processos, descobrir a verdadeira relacdo para além da
forma exterior de suas manifestagoes.

Desse modo, ao falar sobre a necessidade de um novo método, pautando-se

na abordagem materialista dialética, Vygotsky nos diz que

acredito que o comportamento humano difere qualitativamente do
comportamento animal, na mesma extensédo em que diferem a adaptabilidade
e desenvolvimento dos animais, o desenvolvimento psicoldgico dos homens
€ parte do desenvolvimento histérico geral de nossa espécie e assim deve
ser entendido. A aceitagdo dessa proposi¢cao significa termos que encontrar
uma nova metodologia para a experimentacao psicolégica (VYGOTSKY,
1991, p. 43).

Ao trabalhar com um método dialético, tal como propbs Vygotsky (1996),
espera-se compreender os pesquisados de forma a desvelar as relagdes sociais sem
reduzi-los, compreendendo como representantes de relacées dinamicas e complexas

gue sao estabelecidas ao longo de suas vidas.
3.2 DELINEAMENTO ADOTADO: CONTATO, CONVIVIO E COTIDIANO

Com relagcéo ao cenario da proposta, a escolha se deu pelo fato de a escola
ser uma instituicdo sempre aberta a propostas do meio académico, o que facilita o
adentrar a este espaco e permite uma melhor compreensao de como as relacdes sdo

estabelecidas. Corroboramos com Gonzalez Rey (2005), quando afirma que:

Entende-se por cenério de pesquisa a fundagdo daquele espaco social que
caracterizard o desenvolvimento da pesquisa e que esta orientado a
promover o envolvimento dos participantes da pesquisa. E precisamente no
processo de criagdo de tal cenario que as pessoas tomardo a decisao de
participar da pesquisa, e o pesquisador ganhara confianca e se familiarizara
com os participantes e com o contexto em que vai desenvolver a pesquisa”
(GONZALEZ REY, 2005, p. 83).

Com esse entendimento, o cenario onde a pesquisa aconteceu resultou de
projetos de extensdo anteriores que puderam propiciar uma aproximag¢ao com a
equipe gestora da escola. Especificamente, para a presente dissertacdo, o primeiro
contato formal aconteceu em maio de 2015, em reunido com a gestora e apresentacao
da proposta da pesquisa. Desse modo, ap0s conversa com a gestora,
compreendemos que a escola como um todo ganharia se a proposta abrangesse

todos dos docentes.

A gestora liberou para a realizacdo da pesquisa 40 minutos semanais das 2
horas que os professores tém de modulo de capacitacdo. Tanto os docentes do turno

da manha como o turno da tarde frequentavam o médulo na 22feira, no periodo das
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17h30min as 19h30min e das 18h as 20h, respectivamente. Diante do calendario
escolar, fechamos com a gestora 12 encontros com os professores dos dois turnos os

quais se iniciaram no dia 24/09/16.

Para tanto, amparamo-nos pelos pressupostos assumidos pelo Grupo
PROSPED?, ao compreender a constituicdo de uma unidade pesquisa-intervencao -
formada por duas ac¢des que a um s6 tempo sdo complementares e contraditorias,

retroalimentam-se em um movimento dialético permanente.

A partir dos principios do método vislumbrado por Vygotsky, que acredita ser
fundamental estudar o fendmeno em movimento e, sabendo-se que nesse tipo de
pesquisa é necessario um contato proximo e prolongado com os sujeitos investigados,
optou-se nesta pesquisa pela pesquisa-intervencdo pois, segundo Freitas e Ramos
(2010), toda a pesquisa baseada nas ideias de Vygotsky se constituiria em uma
intervencdo. De acordo com as autoras, Vygotsky supunha “que a agdo humana
interfere no objeto de estudo, em seu contexto e em seus participantes, neles

provocando alteragdes, transformagdes” (Ibid., 2010).

Ressalta-se que a escola é de ensino fundamental |, da rede estadual de ensino
de Alfenas/MG. De acordo com o PPP® (2014) da escola, sua fundacéo ocorreu em
15/02/1965 na categoria de escolas combinadas e em 1970 foi elevada a Grupo
Escolar e, posteriormente, a escola estadual, e esta situada na regido central da

cidade e recebe alunos das imediacdes e uma parcela de bairros mais afastados.

A instituicdo possui: uma diretoria, uma cantina, uma sala de supervisao, 13
salas de aula, uma sala de professores, uma biblioteca, uma sala de recursos
didaticos, uma secretaria e uma quadra de esportes. A organizacdo do espaco fisico
atende ao numero de turmas com salas de aulas amplas, porém o prédio é
inadequado a clientela atendida com muitas escadas, falta de area verde e de locais

proprios para atividades recreativas e alimentacao.

Quanto aos recursos tecnoldgicos, ha dois datashow em 6timo estado de
conservagao, dois notebooks, computadores na secretaria e na sala da direcao e

supervisao. O funcionamento da escola € das 6h as 18h para as pessoas dos servicos

4 Grupo de pesquisa PROCESSOS DE CONSTITUICAO DO SUJEITO EM PRATICAS EDUCATIVAS,
coordenado pela professora Dra. VERA LUCIA TREVISAN DE SOUZA.

> Projeto Politico Pedagégico da escola onde se coletaram os dados.
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gerais e secretaria; para alunos e professores o horario é das 7h as 11h15min e das
13h as 17h15min; sendo a carga horaria de secretaria e servicos gerais de 30 horas

semanais e professores e alunos de 24 horas semanais.

A escola tem um numero total de 53 funcionarios, sendo 27 professoras, duas
supervisoras, 8 funcionarios administrativos e 8 auxiliares de servicos gerais, néo
havendo orientador educacional. A instituicdo recebe 520 alunos, sendo que

aproximadamente 70% moram no préprio bairro.

Quanto a faixa etaria dos alunos, varia de 5 anos e 10 meses a 10 anos. O perfil
socioeconémico dos alunos é de uma média 8,2, numa escala de 10 pontos, conforme

dados do Sistema Mineiro de Administragdo Escolar (SIMADES).

Os alunos se dividem em dois turnos de aula, sendo o primeiro turno composto
por quatro turmas do 4° ano e seis turmas do 5° ano; no segundo turno, s&o trés
turmas do 1° ano, quatro turmas do 2° e quatro turmas do 3°ano. Além dessas turmas,

a escola trabalha com mais quatro turmas de tempo integral.
3.2.1 Organizacdao politico-pedagdgica

De acordo com o Projeto Politico Pedagdégico (PPP, 2014), a escola tem como
objetivo o compromisso de criar meios para que o educando aperfeicoe suas
potencialidades, sendo capaz de desenvolver novas competéncias e habilidades,
sabendo atuar em situacBes diversas, resolvendo problemas com clareza e justica,

indispensaveis ao exercicio da cidadania.

As atividades curriculares s&o desenvolvidas tendo como referéncia os
Parametros Curriculares Nacionais, a legislacao vigente, os cadernos do Centro de
Alfabetizacéo, Leitura e Escrita (CEALE), sistema mineiro de avaliacdo da educacéo

(SIMAVE), Prova Brasil, guia do alfabetizador e matrizes curriculares.

A escola visa a implementacdo do curriculo de forma que se respeitem o0s
diferentes ritmos dos alunos, levando-se em conta suas experiéncias e conhecimentos

ja acumulados, assegurando a progressao continuada e favorecendo a

® SIMADE: sistema de informacdes estruturada em rede com dados e elementos sobre aspectos
determinados do processo educativo e da gestéo escolar com informacdes de todas as unidades de
ensino de Minas Gerais. Alimentado pelas escolas.
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multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade no processo
ensino-aprendizagem. Trabalha também com projetos voltados para o
desenvolvimento integral do aluno com o Plano de Intervencdo Pedagdgica (PIP)

ainda em construcao e Programa Escola em Tempo Integral (PROET]I).

3.2.2 Dinamicas na construcao da informacao: relacao

pesquisador/pesquisados.

A pesquisa contou com a participacdo de professores dos dois turnos e uma
supervisora, sendo 27 professores (regentes de turma, professores de apoio e
professores eventuais e de educacdo fisica) e 1 supervisora pedagogica. A partir das
transcricbes dos encontros, cada participante que aceitou participar da pesquisa foi

identificado no diario de campo por um namero, sendo: P:1; P:2 e assim por diante.

Dos 28 participantes, quatro ndo entregaram o questionario.



Quadro 3 - Informagbes gerais sobre os sujeitos da pesquisa.
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CARGO NA TEMPO DE :
oAoE  seo  UNbae TENPODESERUCO  srvicona  escoiamoave (SENDAAMLAR. JOmMADACE  PERIODO() EM QUE
46 Feminino Outros: designado 11 a 15 anos 06 a 10 anos Pés-graduacéo 07 a 10 20 a 30 horas Manha e Tarde
43 Feminino Outros: designado  Acima de 15 anos 11 a 15 anos Pdés-graduacéo 04 a 06 20 a 30 horas Manha e Tarde
40 Masculino Outros: designado 06 a 10 anos Menos de 01 ano Pés-graduacéo 04 a 06 20 a 30 horas Manha e Tarde
27 Feminino Outros: designado  Menos de 01 ano Menos de 01 ano Pdés-graduacéo 01a03 20 a 30 horas Manha e Tarde
39 Feminino  Professor Efetivo 06 a 10 anos 06 a 10 anos P6s-graduacédo Acima de 10 Acima de 30 horas Manha e Tarde
26 Feminino  Professor Efetivo 01 a 05 anos Menos de 01 ano Pdés-graduacéo 04 a 06 20 a 30 horas Manha
28 Masculino Outros: designado  Menos de 01 ano Menos de 01 ano P6s-graduacédo 04 a 06 Acima de 30 horas Manha e Tarde
27 Masculino Professor Efetivo  Menos de 01 ano Menos de 01 ano Ensino Superior 01a03 20 a 30 horas Manha
58 Feminino Outros: designado Sem Resposta Acima de 15 anos P6s-graduacédo 01a03 Acima de 30 horas Sem Resposta
56 Feminino Outros: designado  Acima de 15 anos 06 a 10 anos Ensino Superior 01a03 Até 20 horas Manha
32 Feminino Outros: designado  Menos de 01 ano Menos de 01 ano P6s-graduacédo 01a03 Acima de 30 horas Manha e Tarde
42 Masculino Professor Efetivo ~ Menos de 01 ano 01 a 05 anos Pdés-graduacéo 04 a 06 Até 20 horas Tarde
36 Feminino  Professor Efetivo 11 a 15 anos 06 a 10 anos Pés-graduacédo Acima de 10 Acima de 30 horas Manha e Tarde
30 Feminino  Professor Efetivo ~ Menos de 01 ano Menos de 01 ano Pdés-graduacéo 04 a 06 20 a 30 horas Tarde
29 Feminino  Professor Efetivo  Menos de 01 ano Menos de 01 ano P6s-graduacédo 04 a 06 20 a 30 horas Tarde
38 Feminino  Professor Efetivo 06 a 10 anos 06 a 10 anos Ensino Superior 04 a 06 Acima de 30 horas Tarde
43 Feminino  Professor Efetivo 11 a 15 anos 06 a 10 anos P6s-graduacédo 07 al0 Acima de 30 horas Manha e Tarde
45 Feminino  Professor Efetivo ~ Acima de 15 anos 06 a 10 anos Pdés-graduacéo 01a03 Acima de 30 horas Manha e Tarde
28 Feminino Outros: designado 01 a 05 anos 01 a 05 anos P6s-graduacédo 04 a 06 20 a 30 horas Tarde
35 Feminino Outros: designado 01 a 05 anos 01 a 05 anos Pdés-graduacéo 01a03 20 a 30 horas Tarde
27 Feminino Outros: designado  Menos de 01 ano Menos de 01 ano P6s-graduacédo 04 a 06 Acima de 30 horas Manha e Tarde
32 Feminino Outros: designado 06 a 10 anos Menos de 01 ano Ensino Superior 04 a 06 Até 20 horas Manha e Tarde
26 Feminino Outros: designado 01 a 05 anos 01 a 05 anos P6s-graduacédo Sem Resposta Acima de 30 horas Manha e Tarde
55 Feminino Outros: designado  Menos de 01 ano Menos de 01 ano Pés-graduacéo 01a03 20 a 30 horas Tarde

Fonte: Do autor.
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3.2.3 Recursos

Com vistas aos objetivos da proposta e apoiada nos pressupostos tedricos que
sustentam o estudo, foi entregue para os participantes um questionario de caracterizacao
do cenario que, segundo Gil (1999, p.128), pode ser definido “como a técnica de
investigacdo tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.” (APENDICE Il). No caso, 0 que
entregamos aos participantes foi um instrumento que buscou as informacgdes pessoais que

estdo presentes na metodologia e que ajudaram a construir o cenario da pesquisa.

Os participantes responderam também ao complemento de frases (CF) que, de
acordo com Gonzalez Rey (2005), caracteriza-se por ser uma proposic¢ao de inicio de uma
frase, que é complementada pelo respondente com aquilo que considera apropriado
naquele momento (APENDICE IIl). Este teve como objetivo levantar as questdes mais
subjetivas tanto da formacdo como da atuacao dos professores e as respostas aparecem
em todos os indicadores, com excecado do “impacto da desigualdade social na relacao
familia/escola” e é descrito da seguinte maneira: CF: é a continuagdo da frase que os
pesquisados completaram.

Todos os encontros foram norteados por materialidades mediadoras constituidas por
imagens, poesias, musicas, filmes, historias, desenhos, jogos, brincadeiras. Assume-se,
assim, a importancia de se fazer uso de varios instrumentos para acessar as informacdes
gue possibilitardo a constru¢do dos dados da pesquisa, em um processo em que sujeitos e
pesquisador configuram significados e sentidos, caracterizando um movimento
interpretativo-construtivo permanente (SOUZA, 2012).

Todos os encontros foram gravados e a transcricéo foi feita no diario de campo (D.C.)
gue, segundo Flick (2004), ndo representa apenas uma finalidade de transcricdo de
informacdes, mas, sim, é fundamental para a reflexdo sobre o processo de pesquisa. Desta
forma as falas dos participantes durante os encontros aparecerdo nas analises, indicadas

da seguinte forma: (DC — P e o nimero do participante).

Com relacéo a dinamica da intervencao e coleta de informacdes, estabelecemos a
seguinte organizagdo: semanalmente ocorreu 0 encontro com 0s professores em seus
respectivos horarios de médulo, comecando pelo turno da tarde, e depois com o turno da
manha. Os encontros aconteceram na sala desativada de informatica que tem data show
ja instalado. Os professores chegavam e sentavam em semicirculo direcionados para a tela
do data show que foi um recurso utilizado na maioria dos encontros. Com relacdo a duragéo

variou de 30 minutos a 1 hora.
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Tendo em vista 0s pressupostos da teoria que sustenta este trabalho, os momentos
com os grupos de professores foram pensados tendo questdes disparadoras como base
para o desenvolvimento da proposta, visto que essas sao denominadas de materialidades
mediadoras constituidas por imagens, poesias, musicas, filmes, historias, desenhos, jogos,
brincadeiras.

Assume-se, assim, a importancia de se fazer uso de varios instrumentos para
acessar as informacdes que possibilitardo a constru¢cdo dos dados da pesquisa, em um
processo em que sujeitos e pesquisador configuram significados e sentidos, caracterizando
um movimento interpretativo-construtivo permanente (REY, 2002). Em consonancia aos
principios da Resolucdo 466/12, foram entregues aos participantes os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE 1), que firmaram o compromisso em
respeito a autonomia, liberdade e privacidade dos individuos, no esclarecimento da
participacdo voluntaria dos participantes, das informacdes dos objetivos e uso das
informagdes obtidas na pesquisa, assim como o entendimento com clareza por parte dos
participantes quanto aos procedimentos a serem realizados.

Abaixo, pode-se verificar como 0s encontros foram realizados, com base nas

tematicas e objetivos lancados.

Quadro 4 - Realizacao dos encontros, com base nas teméaticas e nos objetivos lan¢ados.

Encontro Objetivo Tema

Apresentar a proposta da pesquisa; B o
1° ) o » ) ) Representacéo da docéncia
Ouvir o que eles pensam da profissdo e da tematica a ser discutida.

Compreender como seria a escola perfeita nos seguintes itens: gestdo
20e 3° escolar, familia dos alunos; Ser professor
Identificar como ocorreu a escolha da profissao.
. ) O falado e o vivido;
Reflexdo sobre a devolutiva do complemento de frases; . ) )
4°, 5°e 6 Emocdes e sentimentos acerca da realidade

Promover reflexao a respeito da Educagéo Inclusiva. )
gue nos rodeia.

70 Descrever como a defectologia € compreendida na perspectiva PHC. Psicologia Histérico-Cultural e Defectologia;
Refletir acerca do que é ser deficiente na sociedade atual.

Apresentar uma sintese dos encontros com uma breve devolutiva para B B
8° e 9° o Afeto e emogdes na relacdo docente.
os participantes.
Levantar os afetos e emogdes que a educagao inclusiva desperta nos

participantes.

Fonte: Do autor

No primeiro encontro os professores puderam falar um pouco sobre si e a escolha

da profissédo. Inicialmente, ap0s a apresentacdo da pesquisadora e da pesquisa, foi
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entregue o primeiro instrumento, o complemento de frases, que é ferramenta facilitadora
das expressdes do sujeito e que permite uma construcdo mais ampla dos sentidos
subjetivos e processos simbolicos que constituem a sua configuragdo subjetiva.

O recurso teve como objetivo levantar a opinido dos participantes a respeito da
tematica da pesquisa. Quando os professores terminaram de completar as frases discutiu-
se sobre as questbes levantadas no instrumento e, para encerrar, 0s participantes
assistiram a um video curto que apresentava questionamentos a respeito da escola, dos
alunos e dos professores e no término do video foi aberto o espaco para o debate a respeito
do que assistiram.

Os 2° e 3° encontros tiveram como temética “Ser Professor”. Os participantes foram
divididos em 4 grupos (politicas, gestdo, familia e propostas pedagdgicas) de modo a
pensar como cada elemento poderia contribuir para uma melhor qualidade das acfes
escolares. Foi entregue uma cartolina para cada grupo que p6de apresentar suas ideias
com desenho ou em topicos (ANEXO II).

No encontro seguinte os participantes foram provocados pela projecdo de vérias
imagens com enfoque a diferentes momentos da vida escolar atuais e antigos, ou seja,
puderam rever imagens que fizeram parte do seu percurso escolar e imagens que fazem
parte da realidade dos seus alunos. A partir delas puderam falar como foi a sua experiéncia
enquanto aluno e como ocorreu a escolha pela docéncia.

Com a intencédo de reorganizacado do planejamento dos encontros os 4°, 5° e 6°
momentos com o0s professores tiveram como temética, “O falado e o vivido - Emocoes e
sentimentos acerca da realidade que nos rodeia”. Como procedimentos para a discussao
do tema, buscou-se provocar professoras e professores para a exposicao de elementos
implicitos. Para tanto, foi colocada musica de fundo e apresentados slides com diversas
imagens que retratavam situacdes boas e ruins do nosso cotidiano, de modo que os
participantes pudessem refletir sobre seu entorno e explanar o que pensam a respeito ou
gual imagem mais sensibilizou. Num segundo momento, foi um retorno dos dados
levantados até entdo. Através de fotos em slides, foi possivel apresentar aos professores
as contradicdes que estavam sendo observadas e, desse modo, esperavamos que 0S
pesquisados pudessem refletir sobre suas préprias falas.

O ultimo encontro dessa tematica se utilizou de slides no power point e teve como
tematica a educacao inclusiva especificamente. Foram apresentadas frases e fotos a
respeito da tematica, com o objetivo de levar os pesquisados a ponderar sobre a realidade

e como a tematica esta sendo vivida por eles na realidade escolar.
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A partir do envolvimento dos grupos optou-se pela organizacdo de tematicas
diferenciadas para o sétimo encontro em questdo. Para os professores da manhd a
proposta foi bem pontual, abordou conceitualmente a Psicologia Histérico-Cultural e como
a teoria favorece o entendimento da deficiéncia, por meio das analises da defectologia.
Com a utilizacdo de slides e trechos conceituais o encontro favoreceu uma discusséo
tedrica e metodoldgica.

Ja para o grupo da tarde a temética reafirmada teve como foco a problematizacdo
“‘do que é ser deficiente”. Também com a utilizagdo de slides, foi apresentado ao grupo o
estudo de caso “Inclusdo como apropriagdo dos mecanismos de exclusdo”’ que apresenta
uma aluna deficiente fisica e como era a sua relagdo com os colegas da turma e com a sua
professora.

Ja com as inten¢des de alinhavar as discussfes propostas e de elaborar a devolutiva
dos aspectos problematizados, o oitavo encontro foi direcionado com uma finalizacdo da
coleta de dados para um dos grupos.

E por fim o 9° encontro “Afeto e Emogdes”, no qual foram mostradas imagens de
criangas e adolescentes deficientes em diferentes situagdes sociais no centro da sala e em
volta havia almofadas para os participantes, apds escolherem uma imagem, sentar em
circulo. Os participantes puderam falar quais sentimentos as imagens despertavam e
muitos compartilharam experiéncias pessoais a respeito da tematica e como essas
vivéncias influenciam a sua pratica profissional. Dos 12 encontros planejados para o
levantamento das informacfes, 9 se efetivaram. Todos os encontros foram gravados
permitindo a pesquisadora, assim como afirma Lidke e André (1986), acompanhar de

forma mais livre a fala e as expressdes dos participantes.

3.2.4 Andlise das informacdes: producdes e construgcdes

Em conformidade com Aguiar e Ozella (2006), a primeira etapa do processo de
analise consistiu na selecdo de pré-indicadores que se referem a trechos de fala compostos
por palavras articuladas que compdem um significado, cuja intenc¢éo foi buscar, a partir do
gue foi dito pelo sujeito, entender aquilo que néo foi dito. E a partir desse movimento fomos
organizando a teméatica dos encontros e o material a ser utilizado como recurso dos

encontros seguintes.

” GOMES, C. O lugar do sujeito na inclusdo escolar: percalgos e fracassos nas relacbes de subjetivacao.
Campinas, SP. Tese de doutorado. PUC, 2010.
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A segunda etapa consistiu num processo aglutinador de pré-indicadores em
indicadores e seus contetudos. Nesse momento a pesquisa ja havia sido encerrada e todas
as transcrigoes realizadas.

Apos a leitura do material e separacao das falas de acordo com os pré-indicadores,
passamos a organizar o material em indicadores que, de acordo com Aguiar e Ozella
(2013), realizam uma nova articulacdo entre as expressfes geradas pelo individuo,
permitindo entdo a nuclearizagéo, expressando os aspectos do sujeito, extraindo desses o
sentido para constituicdo de tais falas. Nesse ponto conseguimos agrupar as falas em 4
indicadores.

O terceiro momento foi a criagdo dos nucleos de significacdo. Essa organizacdo
viabilizou uma analise mais aprofundada, saindo da descricdo e avancando para a
interpretacdo dos dados. Nas palavras de Aguiar e Ozella (2002), o caminho metodoldgico,
partindo das categorias simples, busca perceber, por meio de suas
principais categorias metodoldgicas, as relacdes que configuram o processo de constituicao
dos sentidos.

Assim, com base nos diferentes recursos utilizados para a construcao da informacao
da pesquisa, péde ser construido um nucleo de significagdo como descrito no quadro a

seqguir.

Quadro 5 - Nucleo de Significacao: “As tramas e dramas da inclusdo escolar”.

Indicadores | Subjetivacéo
*O impacto da desigualdade social na
relacao familia/escola;

*Inclusdo como socializagdo versus Isolamento;

COMpensacao e 0s Enfrentamento
encaminhamentos; . -
Representacéo da docéncia;

*A naturalizagdo da representagao da Despreparo;

incapacidade docente versus o
formacao continuada para a atuagéo Sensibilizacao

inclusiva; Impoténcia;

*Inclusdo como acdo isolada docente Esperanca.

versus compreensao institucional da
defectologia.
Fonte: Do autor.

A partir de cada indicador, elementos de subjetivacdo puderam ser observados nas
falas dos participantes. Desta forma, passaremos a apresentar esses elementos atrelados

a nossas analises dentro do contexto em que a pesquisa ocorreu.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: AS TRAMAS E OS DRAMAS DA
INCLUSAO ESCOLAR

Participar da construgcao de uma sociedade inclusiva é como fazer longos passeios
por novas ideias e sentimentos. Refletir sobre a inclusdo acorda nossos monstros
mais intimos. Com alguns deles nunca haviamos nos deparado antes. Ndo adianta
querer reduzir as dimensdes do que sera caminhar pela trilha de uma sociedade
inclusiva. Temos que nos arriscar (Werneck,1997, p. 157).

ApOs o processo de construcdo da informacdo da pesquisa e o seu compilamento,
estruturou-se o ndcleo de significacdo que direcionara as analises, intitulado “As tramas e

dramas da Inclusdo Escolar”.

Este nucleo aborda a 4 indicadores: o impacto da desigualdade social na relacéo
familia/escola, a inclusdo como socializagdo versus a compensacdo e 0S
encaminhamentos; a naturalizacdo da representacdo da incapacidade docente versus a
formacgdo continuada para a atuacao inclusiva, e a inclusdo como ac¢dao isolada docente x

compreensao institucional da defectologia.

4.1 O IMPACTO DA DESIGUALDADE SOCIAL NA RELACAO FAMILIA/ESCOLA.

No que se refere especificamente ao processo de escolarizacdo de alunos com
deficiéncia, um dos fatos que causou preocupacéao foi a contradicdo dos relatos, que ao
mesmo tempo em que afirmam a necesséria parceria com a familia deflagram elementos
de preconceito, indiferenca, frustracéo, que parecem ter como base este primeiro indicador
de analise lancado.

Esse indicador aponta que as informacBes e a discussdo caminham para o
entendimento de que um dos elementos necessarios para as analises das propostas
educacionais inclusivas, na perspectiva do professor, € a consideracédo da familia, ou seja,
de acordo com as informac¢fes construidas, um dos elementos de analise presentes e
efetivos na compreensdo do professor para o sucesso da inclusdo escolar demanda a
presenca e participacdo da familia.

Trata-se de uma relagéo ja explorada por estudos como o de Bazon e Masini (2011)
gue discutem a questéo, evidenciaram que “a interface entre familia e escola é de grande
importancia para a efetivagdo do processo inclusivo, podendo inclusive favorecer a relacédo
familiar no sentido de aumento de confianca e expectativas em relacao ao desenvolvimento
das criangas com deficiéncia”.

Os professores que participaram da pesquisa, na sua maioria, trabalham os dois

turnos em escolas de esferas diferentes, municipais e particulares, e, desse modo, acabam
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comparando o que acontece num lugar e no outro, as semelhancas e diferencas, como de

maneira geral foi apresentado

D. C. - P 9: “em questédo de proposta de ensino, entre 0 municipio e o estado é
guase igual, s6 o particular ndo porque a primeira coisa que, por exemplo se um pai
gue nao esta de acordo, por que o aluno ndo esta aprendendo, ele vem atras de
vocé e te cobra, aqui ndo. Aqui nem no municipio”

A comparacao dos espacos escolares que a professora faz confirma a representacao
de que nos colégios particulares ha uma participacdo mais efetiva dos responsaveis pelos
alunos, que parecem cobrar a instituicdo e seus profissionais com base na justificativa que
eles pagam pela qualidade do servigco. No entanto, algo que problematizamos é que na
esfera publica esse pagamento também é realizado por meio dos impostos, mas esse
entendimento ndo é indicado na percepc¢ao da professora em sua relagcdo com a familia dos

alunos das escolas publicas em que atua.

Muitos sdo os estudos que indicam o hiato existente entre as realidades escolares,
com base inclusive na problematizacdo da “escola do rico conhecimento x a escola do
pobre conhecimento” (LIBANEO, 2012), problematizacdes estas que apresentam que ha
tempos em nosso pais a desigualdade e a distin¢cdo social séo reproduzidas pelas escolas.
A dominancia social nas propostas educacionais perpassa diferentes elementos, como
curriculos, organizacdo fisica e estrutural das escolas, formacdo académica dos

professores, planos de carreira, entre outros.

z

De acordo com Bourdieu e Passeron (1975), a escola é vista como um dos
principais meios de se manter os privilégios sociais. Eles defendem a ideia de que a escola
ndo é neutra, ndo é justa, ndo promove a igualdade de oportunidades e também nao
transmite da mesma forma determinados conhecimentos, pois mantém a hegemonia e o

reflexo dos interesses da classe dominante.

Observamos nos encontros com os professores que alguns vivem diariamente esse
choque de realidade ao trabalharem em instituicdes publicas e privadas, uma em oposicao
a outra. No entanto, é que nem sempre essa percepcdo favorece possibilidades de
enfrentamento, ou seja, muitos sado os docentes que reconhecem o distanciamento, mas

pelas mais diversas justificativas atuam na naturalizacdo desses elementos.

Sabe-se que o curriculo representa, ele proprio, um conjunto de praticas, valores,
expectativas e motivacdes que se constituem no centro de toda atividade escolar. Todavia,
o curriculo, enquanto processo que se operacionaliza em sala de aula, traz subjacente uma

forma oculta, descrita por Apple como um conjunto de normas e valores implicitos e
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efetivamente transmitidos pela escola, embora ndo constem dos fins e objetivos

programados pelos professores (APPLE, 1982, p. 127).

Para Apple (1989), toda situacéo real (de trabalho ou escolar) apresenta elementos
de contradicdo e de resisténcia com potencial transformador. O autor concebe, dessa
forma, o sistema de ensino e o curriculo como fatores que podem estar a servico da

transformacao das relagcdes sociais desiguais na sociedade capitalista.

Nesse sentido, Novoa (2009) reconhece, como Libaneo (2012), que existe
atualmente dois movimentos educacionais em nosso pais. Um entendido como “centro de
acolhimento social, para os pobres, com uma forte retérica da cidadania e da participagao”,
e o outro “centrado na aprendizagem e nas tecnologias, destinada a formar os filhos dos

ricos”.

Nessa perspectiva a escola ndo trabalha para a superacdo das desigualdades
sociais, existindo uma diferenca enorme na qualidade de ensino publico em relacdo ao
privado. E assim, ao mesmo que tempo em que indicam que concordam que a qualidade
educacional deveria ser a mesma entre escolas publicas e particulares, sob o entendimento
de que os impostos sdo pagos e que, portanto, deveriam ser efetivamente revertidos para
a escola publica, afirmam contraditoriamente que, mesmo com base nesse
reconhecimento, atuam de forma diferenciada, D. C. - P:9 “as propostas sdo diferentes, eu
néo posso cobrar de um aluno la o que eu cobro aqui’.

Assim, em nosso entendimento, a partir do momento que sao escolas diferentes e
com publicos diferentes, a maneira de trabalhar, a forma de falar e as propostas passam a
ser de acordo com o contexto em que se esta inserido. Sendo assim, para que pudéssemos
ter um ensino Unico de qualidade precisariamos, primeiramente, superar as barreiras

sociais, econdmicas e politicas.

7

De fato, como € apresentado pelos professores, sdo varias as questbes que
precisam ser debatidas no interior do contexto escolar, de maneira a minimizar a
diferenciacdo entre as classes sociais. Pois como esté apresentado “contribui para manter
uma situacdo conveniente para a elite brasileira, que encontrou condigbes para criar
espacos de educacdo propria, distantes dos pobres e capazes de manter o nivel de
qualidade exigido pelo mercado” (PATTO, 1997).

Essa distincdo se amplia por toda a escola e ndo apenas na educacgéo dos alunos.
Na escola privada os professores, além de melhores salarios, trabalham em ambientes

repletos de tecnologia e recursos para lecionar, possibilitando oferecer uma qualidade que
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corresponda as exigéncias do mercado profissional. Caminhando na direcdo contréaria, na
escola publica, para que o professor possa fazer uma aula diferente, precisa utilizar-se de

recursos proprios.

De maneira geral, os professores diariamente se sentem desrespeitados quando
precisam tirar do proprio bolso para tomar um café, quando ndo recebem materiais
pedagdgicos suficientes para trabalhar com toda a sala, além de precisar pedir aos pais ou
responsaveis para ajudar com folha de sulfite ou com outro tipo de material que se faca

necessario para realizar uma atividade com melhor qualidade.

Entendemos que enquanto os professores estiverem submetidos aos condicionantes
sociais, politicos e econbmicos, sem que possam desenvolver estratégias de
enfrentamento e subverséo, o processo de construcéo de novos significados e configuracéo

de novos sentidos das propostas inclusivas nao acontecera (GOMES; SOUZA, 2012).

Essa andlise pode ser amparada quando os professores afirmam que € uma questao
D. C. - P 9 “politica, ndo é nossa”. D. C. - P10 “E uma politica, do governo que vai definir,
as leis estaduais, porque isso, porque aquilo”. D. C. P 23 “E o que fazer? Cruzamos os

bracos e vamos esperar se vai melhorar”.

Apesar de sabermos que a escola ndo € neutra e que questdes politicas interferem
diretamente no andamento da instituicdo, ndo concordamos com a fala acima indicada, que
contempla um entendimento de que nada pode ser feito. Percebemos que os professores
se veem reféns das politicas impostas, objetivando o cumprimento de normas e resolucoes,
elaborados pela Superintendéncia de Educacdo, sendo cobrados resultados sem serem
convidados para dialogar sobre as politicas e sobre a realidade local. Sentem-se sem voz

para propor mudancas e pensar estratégias de enfrentamento da realidade.

Ressalta-se que a problematica do ensino em relacdo a inclusao de alunos com
deficiéncia é ainda mais preocupante quando temos como elemento de analise a recusa de
muitas escolas particulares, devido aos custos financeiros que devem ser despendidos com
a recepcdo desse segmento, em muitos casos negando a familia a oportunidade de

matricular seu filho.

Desde a Constituicdo fala-se dos direitos dos alunos ao acesso a escola, com
relacdo aos deficientes foi a partir da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008 que o cenario educacional de fato comecou a

vislumbrar as mudancas mais efetivas para a educacao dos deficientes no ensino regular.
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No dltimo ano, apods diversas brigas judiciais e varios debates sobre 0 assunto, criou-se a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, a qual, dentre outros, obriga as
escolas particulares a incluir os alunos sem custo financeiro adicional para a familia, como

verificamos nas falas:

D. C. - P 20: “Ontem quando eu vi a reportagem, o estado paga o professor né?
Agora a escola particular ndo, isso quando a escola aceita o aluno né? Por que a
maioria ndo aceita e o pai ainda tem que pagar o professor a parte. E o estado nao,
entdo o estado paga o professor”. E vai ser lei para as escolas particulares. Vai ser
lei, eles vao ter que se adequar a esse termo agora de inclusdo. Pois até agora eles
ndo adequaram né?

D. C. -P 9: Eles estéo resistindo, ndo aceita.

Sabemos que existe uma lei que ampara toda e qualquer familia que for impedida
de matricular seu filho pela sua condicdo. Sabemos que foi um processo demorado até que
a inclusdo, de fato, comecasse a sair do papel e ainda assim muito ha por se fazer. Prova
disso € que a midia tem noticiado com frequéncia casos de familia que tiveram seus direitos
violados e que precisaram pagar por conta prépria uma pessoa para acompanhar seu filho
na escola, como o reporter Cardoso em julho de 2016 noticiou no site da Agéncia Brasil,
que apresenta que a Lei 13.146/2015, entrou em vigor e proibe escolas particulares de
recusar matriculas e cobrar valores adicionais nas mensalidades de pessoas com
deficiéncia.

D. C. - P 19: As escolas particulares vao ter que aderir a isso, né. E elas estéo
assim €, ndo querendo aderir. Eu vi no jornal, que escola particular ndo pode mais
rejeitar aluno. Porque antes eles podiam. Eles podiam alegar que ndo tinham o

professor. E nem pode exigir que o pai pague um professor especifico para aquele
aluno.

Incluir o aluno apenas porgue € lei passivel de multa parece um tanto contraditorio,
visto que a premissa maxima da educacao € manter escolas de qualidade onde todos os
alunos devem ter o direito de acesso e permanéncia. E, nesse sentido, observa-se que com
relacdo a inclusdo o ensino publico, apesar das resisténcias e dificuldades materiais, tem

recebido mais alunos deficientes do que o ensino particular.

Diante desse cenario é de se questionar, como faz o professor a seguir, “D. C. - P 9:
Porque a vida € bem mais do que o material, que a vida € o moral. Entdo o rico ndo tem
deficiéncia? A escola particular ndo pode porqué do rico tudo dele é perfeito, tudo flui a mil
maravilhas”. Nao restam dulvidas para os participantes que existe uma distincdo entre o
ensino publico e o particular como ja apresentamos, nesse sentido, fica evidente que as
motivacdes dos alunos em frequentar a escola acontecam de maneira diferenciada como
relata D. C. - P 9: “E o0 menino de uma escola particular nunca passa na cabecga dele que

ele vai parar de estudar, nunca. Porque ele tem que ir para frente”.
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E nessa dual realidade tanto professor, quanto supervisor ou gestor, precisam lidar

com as adversidades postas diariamente no trabalho

D. C. - P 9: Entéo supervisor € uma das tarefas mais dificeis que eu acho que uma
escola tem, porque ele lida com o desanimo do professor, ele lida com a sala de
aula, porque o supervisor também é professor, ele esta como supervisor, mas ele é
professor. Entdo ele vé uma realidade que o aluno esta ali daquele jeito. Ele tem
que cobrar do professor, ele sabe muito bem que o professor na verdade tudo o que
vocé tenta fazer, ai vocé ndo tem material, ai vocé ndo tem folha, mais o menino
nao tem interesse, ai o professor cansa também, entendeu como é? né?

Concordamos com Gatti (2009, p. 97) “nas condigdes do trabalho, no dia a dia
escolar observam-se caréncias enormes, que vai de existéncia de material para trabalhar
a manutencao do que existe como patriménio”. Ainda de acordo com a autora Gatti (2009,
p. 97) a ndo fixacdo de um quadro-escolar basico nas escolas provoca remocoes,
‘contratagbes em periodos inadequados (meio do periodo letivo, por exemplo),
desagregando grupos de profissionais e impedindo a consecucéo, de fato, de qualquer

projeto pedagdgico”.

Como se manter motivado num cenério tdo desanimador? Como promover uma
educacédo de qualidade numa escola que esta aos cacos e que atribui aos professores a
responsabilidade por toda a falta de interesse do aluno? A escola torna-se, como o

professor apresenta, um lugar de passagem.

D. C. - P 24: Eu gostei da palavra passagem. O aluno esta na escola muitas vezes
porque tem que passar por ela, passar por ela né. Conhecemos pessoas que dizem
que vao para a escola, vao fazer até 0 3° ano porgue eu preciso arrumar um servigo
e pronto acabou. Tem pessoas que tem essa expectativa. E a maneira 0 método de
hoje, ndo € com relagéo a reprovacdo por que eu também ndo sou a favor. Mais a
guestéo do aluno, chegar no ensino médio, sem saber ler, ndo pensa, ndo interpreta.
Entédo essa palavra passagem. Os alunos passam pela escola.

Ocorre a passagem do aluno por uma escola pouco acolhedora e estimuladora e do
professor que, mergulhado em questdes burocraticas, ndo consegue vislumbrar meios de
auxiliar os alunos a superar suas dificuldades de aprendizagem. Nesse sentido, Souza,
Petroni e Dugnani (2011, p. 98) dizem que “é a falta de dialogo entre os sujeitos, que impede
gue muitas a¢cbes avancem, pois acreditamos que a escola € um espaco em que se fala

de, mas nao se fala com (...)” o que acarreta nesse descompasso de agdes e de objetivos.

D. C.-P 9: O aluno vem hoje da casa dele, totalmente desmotivado, porque na casa
dele, todos tem o celular, chega na casa dele ele vé coisas muito mais atrativas que
a escola. Mais ele tem que vir para a escola. E a gente aqui lida com o aluno do
século 21 e a gente vem do século, sei 14 sabe Deus quando. E vocé fica limitado,
VOCé estd com seu quadro e giz e o menino esta la. E tanto faz se 0o menino escrever
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hoje cachorro, caxoro, cachorro. O vai com Deus, é um sistema. A educacéo. E
como € que nés vamos, eu ndo entendo, eu sou meio louca.

Essa dificuldade de pensar estratégias para tornar a aula mais atrativa, a dificuldade
em contar com o apoio da familia, traz a tona o questionamento de Patto (2008, p.36) “se
nunca tivemos uma escola formadora da inteligéncia critica, ja tivemos uma escola que,
pelo menos, ensinava a ler e a escrever”. Precisamos refletir o que leva alunos a sairem da
escola analfabetos funcionais, voltar a estudar as teorias e criticar as metodologias que

estdo sendo aplicadas que parecem nédo contribuir em nada para a formacao do aluno.

Para Libaneo (1990), a condi¢do para que a escola sirva aos interesses populares é
garantir a todos um bom ensino, isto €, a apropriacao dos conteudos escolares basicos que
tenham ressonancia na vida dos alunos. Problematizamos a partir de tais analises se a
condicdo de reconhecimento das distingbes e desigualdades econdmicas e sociais
evidentes aos professores, ao descreverem as escolas particulares e publicas em que
atuam, ndo seria um dos elementos que dificultam a elaboracédo de estratégias de acdes e
parcerias com a familia, pois os relatos também apontam que essa diferenca também é
verificada na qualidade da relacdo estabelecida com os pais, como pode ser descrito no
trecho a seguir:

D. C. - P 9: A familia ndo da esse apoio, ndo da, né. A primeira coisa que, por
exemplo se um pai que ndo esta de acordo, por que o filho ndo t4 aprendendo na
escola particular, ele vem atras de vocé e te cobra, aqui ndo. Aqui nem no municipio.
D. C. - P 23: Porque na escola particular os pais cobram e aqui ndo, mas muitas
vezes o nivel de instrucdo dos pais tem a ver.

D. C. - P 23: Ele ndo faz valer o direito dele. Ele ndo sabe cobrar.

D. C. - P 5: A cobranca deveria ser tanto particular, quanto publica.

D. C. - P 10: Ele até quer, mas ele ndo vai saber cobrar.

Acreditamos que uma das possibilidades de mudanca seria a comunidade mais
préxima da escola. Aqui vale apresentar que essa relacédo familia escola é algo que vem
sendo discutido ndo s6 aqui no Brasil, mas em outros paises, como apresenta Nogueira
(2006), que nos ultimos anos, na maioria dos paises ocidentais desenvolvidos, tem visado
ao desenvolvimento da participacdo e da cooperacdo entre as familias e a escola. No
ambito internacional o autor apresenta o estabelecimento, em 1994 pelo governo norte-
americano de Bill Clinton, da colaboracao familia escola como a oitava meta da educacéo
nacional. A criacdo, na Inglaterra, nos anos 1990, pelo governo trabalhista de Tony Blair,
de um “contrato casa-escola”. O lancamento, em 1998, pelo Ministério da Educacgao da
Franca, de uma campanha nacional pela parceria familia-escola que criava, entre outros, a
“Semana dos pais na escola” e a designacao, em 2002, pela Comunidade Europeia, do dia
8 de outubro como o Dia Europeu dos Pais e da Escola (NOGUEIRA, 2006, p. 2).
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Podemos observar que no ambito internacional as ac6es para aproximar a familia e
a escola tém sido alvo de muitas a¢cfes governamentais. No cenario nacional também tem
acontecido muitos movimentos, tais como: em 2001, o Ministério da Educacdo (MEC)
lancou, pela televisdao e com o auxilio de artistas famosos, o “Dia Nacional da Familia na
Escola”. Entre dezembro de 2004 e janeiro-fevereiro de 2005, o MEC veiculou, em todo o
territdrio nacional, uma campanha publicitaria conclamando as familias brasileiras, usuarias
da escola publica, a receber em seus domicilios os pesquisadores do Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) e a responder suas perguntas acerca
da opinido e do grau de satisfacio com relacdo ao servico publico escolar que
recebem no Ensino Fundamental e Médio (NOGUEIRA, 2006, p. 2).

Nesse sentido, ouvindo as familias e colocando as dificuldades encontradas no
interior da sala de aula, através do dialogo, propostas de superacao das desigualdades
escolares poderiam ser pensadas e aplicadas. Observamos que os educadores sentem

falta de um contato mais proximo.

D. C. - P 23: Entao sobre a familia, a gente pensou: acompanhamento das praticas
pedagodgicas; participacdo nas reunides e eventos que envolvam toda a

comunidade; compromisso em relagdo a frequéncia do aluno, bem como ao
cumprimento dos hordarios e caminhar junto com a ela, né uma parceria mesmo da
escola com a familia, pois a gente sente falta de disso, pois muitas vezes a familia
€ ausente, o aluno é infrequente, ele ndo vem para a escola e os pais, né...

E assim, ainda levando em consideracdo que a relacdo entre escola/familia pode
estar embasada nos elementos de diferenciacdo, também nos questionamentos, quais
seriam entao as estratégias realizadas para que os pais, que ora parecem considerados
como “descomprometidos”, ora devem se tornar “compromissados” sao utilizadas para o

chamado no acompanhamento da vida escolar do filho.

Para tanto, alguns aspectos sédo pontuados: Sera que os horarios em que as
atividades sado desenvolvidas possibilitam aos pais que trabalham participar? Sera que o
chamado ao pai tem como premissa apenas remediar os problemas escolares? E possivel
pensarmos em parcerias de promog¢ao de saude na vida escolar? Paro (1992, p. 264) expde
que a participacdo da comunidade nas atividades escolares “precisa ocorrer considerando
tanto a visdo da escola a respeito da comunidade quanto sua postura diante da propria

participacao popular”.

De acordo com as informacdes construidas na pesquisa, pudemos evidenciar que

0s aspectos citados nem sempre sdo levados em consideragdo, e boa parte das
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justificativas dos professores em relacdo a auséncia dos pais tem como teor a

responsabilizacdo, como destacado na fala a seguir:

D. C. - P23: Ndo tem motivo que justifique isso e essa questdo de a familia estar
mais presente na escola né. Porque muitas vezes ela ndo se faz presente, né.
Convida tudo, mais a gente esta cansada de ver que vem poucas pessoas. Mais
depende muito da instituicao, da clientela e séo varios fatores que eu acho que
influenciam. Mais a gente vé que ainda tem uma deficiéncia muito grande com
relacdo a familia.

Na fala acima, além da afirmagcdo da responsabilizacdo da auséncia dos pais,
novamente € citado o indicativo de que as realidades séo diferentes e, portanto, as relacdes
familiares se configuram de outra forma. Nao temos davidas de que a relacéo familia/escola
€ um dos desafios para as propostas inclusivas, assim como nao menosprezamos a
afirmacao da docente ao indicar a auséncia de muitos pais, pois sabemos que € um fato
verdadeiro, apenas buscamos problematizar se essa realidade pode ndo estar sendo
implicitamente reforcada pelos afetos negativos que constituem a relacéo do professor com

a familia de seus alunos.

Entendemos que a responsabilizacéo isolada das familias ausentes, sem que sejam
consideradas as condi¢cdes materiais, ndo séo favoraveis para o estabelecimento de uma
relacéo efetiva de parceria e trabalho nas escolas. E necessario levar em conta os impasses

gue impossibilitam a comunidade de ser mais presente na escola.

Sabemos que muitas atividades sdo propostas no horario de trabalho dos
responsaveis pelos alunos, o que acarreta inclusive frustacdes nas criancas que ensaiam,
realizam atividades e ndo tém seus responsaveis na escola prestigiando os eventos, e 0
fato de reforcarmos insistentemente as representacbes de seus pais como

descompromissados apena-as duplamente.

A falta de participagdo da comunidade, como foi dito, € algo muito comum nas
escolas publicas. Sabemos que a participacado precisa ser mais efetiva, o que nos exige
estratégias mais realistas, como nos afirma Paro (1992) quando falamos em participacao
da comunidade escolar. Essa participacao tem de ser ancorada de forma ativa no que se
refere a participagao na tomada de decisoes.

No entanto, mesmo que de forma undnime os docentes participantes do estudo
apresentem em suas expressfes a necessidade do estabelecimento da relagao
escola/familia, por outro, também indicam em suas falas que os objetivos langados pela

escola e pela familia sao dissonantes, como evidenciado na fala abaixo:
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D. C. - P 9: “por que por mais que a gente faz, ndo podemos contar com a familia,
né. Eu acho que a familia é a base de tudo”. P 9: A familia é a base. E a familia ndo
te da o retorno. Porque ele quer o0 menino aqui na escola e gracas a Deus 0 menino
esta aqui das 7 as 11:30 e eu acho assim que é por ai.

Novamente, sentimo-nos provocados a tecer algumas problematizagbes: ao
acompanhar as falas dos participantes, € a presenga da familia no acompanhamento das
acdes escolares de seus filhos é central e necessaria para o sucesso na escolarizagéo, no
entanto, deflagram que a auséncia se da pelo descompromisso dos familiares.
Questionamos, assim, se essa analise realizada pelos professores tem como base a
realidade vivida no contexto escolar, ou podemos mais uma vez estar visualizando a
naturalizagdo de uma representagao, na qual, para os pais, os objetivos da escola néo se
alinham aos objetivos dos professores?

Nao resta duvida de que o debate da escola como um espacgo de acolhimento social,
e veridico para muitos na realidade brasileira, € um fato, mas, por outro lado, ndo nos
parece que a generalizacdo desse entendimento é efetiva para a garantia de acodes
colaborativas entre a escola e a familia, para a implementacao de propostas educacionais
inclusivas nas escolas publicas.

Entendemos que, quando se permite que os responsaveis pelos alunos fagam parte
das decisbes, divide-se com eles a responsabilidade para que as agdes tenham sucesso.
E aqueles, sentindo-se parte ativa da escola, podem influenciar outros a se achegarem.
Entretanto, ainda existe muita resisténcia tanto do lado dos profissionais da escola de abrir
espago para a comunidade, quanto da comunidade de se achar como parte integrante
desse processo, fato que pode ser materializado tanto na postura de “auséncia dos pais”
como de “penalizagdo da familia pelos professores”.

Acreditamos que o apoio da familia é crucial para o desenvolvimento humano e a
partir dela que outros vinculos serdo criados. Nesse sentido, ndo deveria se estranhar
guando os alunos verbalizam que querem exercer a profissdo dos seus pais, como vemos

na fala:

D. C. - P 9: As criangas de uma escola particular elas ja entram no 1°, 2°, 3°, 4°, 5°
ano ja trazem de casa um sonho, que eles tém que ser alguém. Alguém como
assim? Ter uma profisséo, ou ser um médico, ou ser um dentista. Ou é filho de
médico, ou é filho de dentista ou é filho ndo sei o que. Ou é aquele que também tem
uma familia de condigéo financeira inferior ele fala para o filho em casa. O vocé vai
crescer para ser dentista, formar para. Os nossos aqui, claro que eu estou falando
o geral. Eu tenho um aluno por exemplo que ele fala para mim: Eu ndo vejo a hora
de ser pedo. Eu quero mexer na ro¢ga com meu pai, 0u eu quero virar um mecanico,
quer dizer para que estudo, para que a escola, para que aqueles textos enormes,
ndo tem significado para esse aluno, nao tem, né.

E esse alinhamento & representacio, vinculada ao distanciamento relacional com a

familia, que parece também embasar a leitura dos professores quanto ao desenvolvimento
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de seus alunos. Verificamos na fala acima que a professora ndo consegue perceber que as
criancas, ao escolherem essa ou aquela profissao, estao na verdade se identificando com
suas figuras parentais. Defendemos que ndo h& demérito algum nas mais variadas
profissdes, desde que elas possam ser escolhidas pelos sujeitos, e ndo uma imposicao ou

privacdo de outras oportunidades.

N&o vemos de forma pejorativa a escolha do aluno quanto a profissdo peédo, mas
ficamos preocupados com a representacdo de que a profissdo indicada ressoa na
professora um desnecessario processo de escolarizacdo ou de evitar a permanéncia na
escola, ou a cisdo entre escola e familia, como indicado na fala de uma das professoras,

como segue:

D. C. - P 9: Entdo vocé chega aqui, vocé faz, faz, faz, em sala de aula a hora que
ele volta embora para a casa dele. Aquele que esta no tempo integral ainda
coitadinho pior. Porque ele cansa, a hora que ele chega em casa, a mée esta
cansada, se tem pai o pai esta estressadissimo, o0 menino quer falar coisa de
escola? Ai no outro dia ele levanta cedo e vem para a escola, ai a professora esta
I, falando, falando. N&o fez o para casa.

O contexto em que a maioria dos alunos da escola publica esta inserido é repleto de
barreiras e, muitas vezes, isoladamente, é dificil vislumbrar possibilidades que sejam
diferentes das quais eles vivenciam. Assim, a escola, como instituicdo guardia dos bens e
conhecimentos historicamente acumulados, é essencial na vida e desenvolvimento dos
alunos, principalmente para aqueles que durante muito tempo foram renegados no contexto
escolar, por conta de suas deficiéncias (SASSAKI, 2005; BRASIL, 2008). E, dessa forma,
torna-se essencial o reconhecimento do contexto familiar dos alunos, ndo apenas para que
possamos contextualizar o processo de desenvolvimento, mas também dimensionar, afim

de auxiliar familias e alunos a minimizarem suas adversidades.

Levar em conta o contexto social e familiar ao qual o aluno esta inserido permite
melhor compreender as questdes de indisciplina e agressividade na escola, possibilitando
ao professor adquirir elementos para melhor abordar as questfes pedagdgicas, trazendo
atividades mais proximas da sua realidade e promovendo caminhos para mudancas e

transformacdes sociais.

D. C. - P 1: Entao nés temos que ter um preparado psicolégico mesmo para fazer
essa mediacdo, por que veja bem o menino que vai para a escola com fome, a
escola é secundaria para ter o aprendizado, primeiro é a questao alimentar e tantos
outros conflitos que ele tem dentro da sua prépria casa reflete tudo dentro da escola
e as vezes ele vai externar isso ai e a gente nem esta preparado para fazer essa
mediacdo. As vezes vale muito mais ter uma conversa assim com ele do que o
préprio contetido que vocé esta explicando no quadro porque vai trazer muito mais
beneficios para ele. Tem um aluno na minha sala que eu estou ensinando ele a ter
mais conversa com 0 grupo, respeitar e ser respeitado do que praticamente a
questao pedagdgica é importante ter uma visao mais ampla.
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Essa visdo mais ampla possibilita maior aproximacgéo entre o aluno e o professor.
Como foi relatado, as vezes, vale mais uma conversa do que o pedagdgico. S&o pequenas
acOes, demonstracbes de preocupacdo com o aluno que acarretam beneficios a longo

prazo em sua vida.

N&o podemos acreditar que uma crianga vivendo em um meio desestruturado e com
poucos recursos, ela esta fadada a repetir a histéria de seu contexto familiar, contudo
sabemos que a cultura desempenha um papel forte no modo de viver dos individuos pois,
de acordo com Williams, a saturacdo do habito, da experiéncia, dos modos de ver, sendo
continuamente renovada em todas as etapas da vida, de tal forma que as pessoas vém a
pensar e sentir €, em larga medida, uma reproducdo de uma ordem social profundamente
arraigada a que elas podem até achar que de algum modo se opéem (WILLIAMS, 1997, p.
123).

Essa viséo indica ser necessaria uma compreensao mais complexa sobre a cultura,
de modo a observa-la sob diversos angulos e perspectivas. Para o autor, a transformacéo
em direcdo a justica social e ao acesso democratico a bens materiais e culturais passava,
necessariamente, por mudancas nos processos de hegemonia cultural porque é, para ele,
no contexto da formacédo do sistema de significados e de valores que o modelo de
sociedade se mantém (WILLIAMS, 1997, p. 124).

Vale ressaltar que conhecer a realidade do aluno precisa ser um caminho para se
propor as atividades escolares e auxiliar no desenvolvimento humano, ndo pode ser
elemento para justificar praticas de exclusdo e discriminacdo. Concordamos com Patto
(2008) ao discutir que a severidade nos processos de exclusédo esta sendo mantida, muitas

vezes, por praticas perversas de incluséo.

Segundo Martinez e Tacca (2011), a pobreza ndo € uma condi¢do suficiente para
justificar situagdes de dificuldades de aprendizagem escolar do aluno. Para Gonzalez Rey
(2007, p. 148), cada situagdo é Unica e assim deve ser concebida e analisada. Qualquer
expressdo humana deve ser compreendida nas configurac6es de sentido subjetivo Unicas

da pessoa.

D. C. - P 19: mais a gente sabe que ndo é mais assim, 0 meio em si, se a gente for
levar dessa maneira uma crianca da favela nunca vai ser um musico. E ele pode
ser.

D. C.-P 19: A crianca é fruto do meio que ela vive e produtora de cultura também,
ela também nédo pode ser taxada como. Se ndo da a impressao que a crianca que
nasce em lugar desfavoravel ser4 sempre desfavoravel.
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E notdrio nas falas dos participantes que a justificativa para as dificuldades
apresentadas pelos alunos em grande parte seja reflexo do contexto que vivem.
Reconhecemos que 0 meio exerce um impacto na vida dos sujeitos, mas ele ndo pode ser
visto como algo determinante do sucesso ou fracasso da pessoa que ali convive. Para
Martinez e Tacca (2011), a familia tem um papel, mas, embora esse seja o0 primeiro nucleo
social em que a crianga € inserida, ndo é o Unico. A escola, quando esté atenta e sensivel
aos problemas dos estudantes, pode servir como reflgio, como espaco de valorizagéo e
reconhecimento das condicdbes e capacidades desse estudante, minimizando as

consequéncias dos possiveis danos familiares.

D. C. - P 26: Neste sentido, realmente ndo ha uma produgédo de cultura porque se
ele vive ali ele vai se desenvolver nesse meio e pronto acabou entdo hoje a gente
vé o social de outra forma n&o nesse sentido ele nasceu ali e por isso ele é daquele
jeito e vai ser assim e ponto final. Hoje n&o é assim mais. Ela pode ser uma criangca
que nasceu no meio de uma classe econémica baixa ela pode se tornar um génio
da informética, ela pode se tornar um génio da musica.

Neste ponto e tendo por base as teorias criticas, acreditamos que se a escola
possibilita que o aluno tenha acesso aos bens culturais, sociais e histéricos, este através
desse conhecimento podera vislumbrar caminhos para transpor as adversidades de sua
vida. Martinez e Tacca (2011), neste caso, falam que a superacédo das dificuldades deve
ser analisada por meio da identificacdo do movimento da subjetividade envolvido no
processo de ensino e aprendizagem. Trata-se de um processo recursivo e sistémico: para
gue a aprendizagem ocorra, ha que se promoverem situacdes pedagdgicas que impactem

na constituicdo subjetiva do aprendiz.

Sabemos que sozinho o professor fica limitado a auxiliar seus alunos e promover a
aprendizagem e 0 seu desenvolvimento, entretanto, percebe-se que quando este
profissional passa a ter um olhar mais sensivel, pequenas mudancas sao visualizadas,
como observamos na fala: “D. C. - P 9: Gragas a Deus eu n&o tenho filho assim. A gente
ainda fala assim, né? No entanto, se voceé tiver € ai? Ai vocé vai fazer questdo que seu
filho faca parte daguela escola, vocé néo vai querer que seu filho seja diferente”.

Deste modo, o meio € um fator de impacto seja na vida do professor que podera ter
uma atitude mais humana frente seu aluno tendo em vista suas vivéncias pessoais, mas na
contramé&o ele pode servir como forma de justificativa para o fracasso do rendimento dos
alunos. Assim corroboramos com Raad e Tunes (2011) corroboram que o meio social e
cultural estd organizado segundo um determinado padréo biolégico humano considerado
normal, com um corpo perfeito, com os cinco sentidos e as faculdades mentais em pleno

estado de funcionamento e tudo o que foge a esse padréo esta sujeito ao fracasso.



73

Para Gonzalez Rey (2011), algo que temos observado em nossas pesquisas com
criangcas com dificuldade na aprendizagem é que as operacles intelectuais ficam
bloqueadas por emocbes que impedem a crianga de se tornar sujeito da operacéo

intelectual.

Gomes (2010) afirma que a necessidade em se considerar as esferas subjetivas,
individuais e sociais, vividas e configuradas por alunos com necessidades especiais, €
urgente, pois ha muito sdo sujeitos marcados por uma subjetividade social determinista,

gue s6 vem a realcar suas diferencas, sem considerar suas singularidades.

D. C. - P 9: Primeiro dia na escola € muito triste, triste entre aspas, porque a gente
sofre e ele ndo. Ai ele chegava e falava assim, mée eles ndo entenderam nada do
que eu falei, ai aquilo ali na gente doi (choro), ai eu falei assim la em casa é todo
mundo velho, mais a gente, minha mée fala assim fulano fala com calma, devagar
que eles entendem. Aquilo me doia que eu falava assim, eu vou Ia.

Nessa fala foi notério observar o impacto que a inclusédo versus exclusdo causa nos
alunos deficientes. Como ja dito a escola matricula, mas ndo se modifica. Inclui para excluir
de maneira mais perversa, atribuindo exclusivamente ao aluno a responsabilidade pelo
sucesso ou fracasso escolar. Na concepcgdo de Gonzalez Rey (2011) o ensino € inclusivo
nao por aceitar criangas com limitagdes, mas por criar um espaco subjetivo e social que
permita as criangas deficientes se encontrarem e serem capazes de compartilhar as suas

atividades.

Assim, 0 que se pode constatar na descricdo e andlises elencadas é que um dos
indicadores que mantém as Tramas das Propostas de Inclusdo Escolar esta relacionado a
afetos como frustracéo, indignacédo, impoténcia, parece sustentar ora o enfrentamento, ora
a submisséo aos condicionantes sociais, econdémicos e politicos contemplados na andlise
e que, somados aos demais indicadores, favorecem que tenhamos uma leitura dos

elementos implicitos que materializam os desafios da inclusdo escolar.
4.2 INCLUSAO COMO SOCIALIZACAO X COMPENSACAO E ENCAMINHAMENTOS

E assim, um segundo indicador merece destaque no entendimento dos desafios das
propostas inclusivas, ao alocar em polos distintos a concepcdo do processo entre 0s
professores. De modo geral, as falas dos professores enfocam o processo incluséo sob o

principio da oferta de socializagéo aos alunos, como podemos observar

D. C. - P 23: Entdo assim, o aluno dentro dessa inclusdo, dessa educacéo inclusiva
0 importante € isso seria a capacitagdo para nds professores lidar com a
socializagdo dessa crianca. A gente sabe que tem isso, tem o diagnostico, mais
como trabalhar, como trabalhar esse social ne? Eu acho que é o ponto mais
importante é o social.
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D. C. - P 28: E cabe a nés fazer toda a diferenca, fazer com que eles participem,
que sejam tratados no meio de todos como todos ne? Cada um com sua
individualidade, respeitando os limites ne? Ele é muito querido pela turma, todos

tém muito carinho e respeito por ele e ele esta la somente para socializacado.
Verificamos a concepg¢do da inclusdo como condi¢cdo de equiparagao dos alunos,
assim como o entendimento de que a inclusdo ndo tem condi¢cBes de ocorrer na escola, o
gue firma a necessidade de encaminhamentos. Fato que podemos observar nas respostas
do complemento de frases (CF) ao qual, quando os professores indagados como se sentem
ao lecionar para alunos com deficiéncia, responderam que: (CF): Muito dificil sozinha, pois
precisamos de apoio para auxilid-lo em seu desenvolvimento; dificil a adaptacéo, pois nao
estamos preparados para determinadas deficiéncias; Amor e superacéo; Trabalhoso, nem

sempre me sinto motivada.

Assim notamos que ao fazer os encaminhamentos os professores estdo tentando
mostrar que ndo sabem como lidar com os alunos deficientes e que em outros espacos

especializados eles seriam melhor atendidos.

Pelas legislacdes vigentes em nosso pais todo e qualquer aluno tem direito a acesso
e permanéncia no ensino publico (BRASIL, 1988; 1996), direito este também assegurado
aos alunos com deficiéncia (BRASIL, 2008). No entanto, cabe-nos problematizar que o
direito de acesso nem sempre se constitui um direito de permanéncia, e muito menos de

desenvolvimento.

A democratizacdo da escola, de acordo com Patto (1997), revela-se como
democratizacdo do acesso a escola, mas ndo da escolarizacdo. E notorio verificar que
alunos passam nove, dez anos indo para a escola e ndo conseguem ler com fluéncia ou
interpretar um simples enunciado. A justificativa para muitos seria o contexto social
desfavoravel, falta de apoio da familia. A percepcéo desse fracasso acaba que retira da
escola a responsabilidade pelo ensino de qualidade, o seu dever de ensinar e o seu dever

de propiciar acesso aos bens culturais.

De modo geral, a escola se tornou um espaco de socializag&o, principalmente para
alunos com dificuldades de aprendizagem e deficiéncia. Fala-se o tempo todo em incluir
todo e qualquer aluno na escola, mas como nos diz Patto (2008, p. 26) resta saber em que
termos.

N&o estamos desconsiderando a socializacdo como um dos elementos importantes
gue favorece a inclusédo escolar de alunos com deficiéncia, no entanto problematizamos

gue se este for o elemento central de andlise, podemos estar efetivando o processo apenas
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a partir do ingresso do aluno, sem que existam de fato possibilidades efetivas de
desenvolvimento humano, com mediacdes qualificadas que propiciem o desenvolvimento
de suas func¢des psicoldgicas superiores (VYGOTSKY,1934/2008).

Entendemos que ter um filho com dificuldades de aprendizagem ou com deficiéncia
nao é facil para nenhum pai, principalmente os de classes menos favorecidas, que sao
desprovidos de informacdo e de recursos para proporcionar meios de superagao das
limitacdes, e ao inserirem seus filhos nas escolas assumem estes espagos como
possibilidades plenas de desenvolvimento destes dltimos, mesmo que esse entendimento
seja atrelado ao desenvolvimento de capacidades como autonomia nhas atividades
cotidianas, como pode ser visualizado no seguinte relato: “D. C. - P 23: “a familia ficou
supercontente, eles queriam que a aluna fosse uma pessoa independente, fazer as coisas
basicas, né? Se ela conseguir ser independente para eles e para ela também é lucro”.

Notamos a preocupacao da familia nesse caso tendo em vista 0 comprometimento
do filho. A independéncia esta atrelada a conseguir usar o banheiro sozinho, comer sozinho,
enfim conseguir se desenvolver pelo menos nas questfes basicas do cotidiano. No trecho
acima, a participante traz a compreensao que a socializacado acaba sendo um dos pontos
principais para a familia matricular na escola regular, no entanto, problematizamos que esse
intuito pode e deve ser alargado por meio de acbes pedagdgicas que favorecam a
compensacdo da deficiéncia secundaria da deficiéncia dos alunos (VYGOTSKY,
1934/2008), desde que os professores se alinhem a este entendimento.

Por outro lado, puderam ser evidenciadas falas que apontam que, muitas vezes, é a
prépria familia que assume como impeditivo o diagnéstico de deficiéncia de seus filhos,

como pode ser evidenciado no relato de uma das participantes:.

D. C. - P 10: mas as vezes a prépria familia, o pai ou a mée, tende a fazer com que
0 aluno regressa, porque vocés lembram aquele dia que a gente fez a reunido com
0 pai do fulano eu peguei e fui conversar com ele. A ndo, meu filho tem essa
dificuldade, ele vai ter essa dificuldade pelo resto da vida dele. Ent&o o préprio pai
ja acha que o filho vai ser assim, ai ndo ajuda a crianga, o menino faltava muito.
Agora ele ndo esta faltando, porque eu conversei demais com ele. O proprio pai e
méae faz com que a crianga perca o interesse.

Compreendemos que um dos dificultadores no enfrentamento das condi¢des sociais
e de compensacao a serem ofertadas aos alunos com deficiéncia nas escolas passa pela
quebra de representagBes que firmam a deficiéncia como impeditivo, como alunos
subalternos, que devem ser alocados nos bastidores da vida social e académica (GLAT,
1991), representagéo presente com forga nas familias assim como nas escolas.

Entendemos, nesse caso, a importancia da fala do professor com os pais, de mostrar

gue o filho pode sim se desenvolver se for estimulado e apoiado. Acaba que muitas familias
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veem o diagnostico como um ponto final para todas as suas esperancas e expectativas de
desenvolvimento do filho, mas sabemos que os diagndsticos de cunho classificatorio ndo
explicam o que acomete a crianca avaliada e, nesse sentido, Vygostsky (1997) afirma que
aqueles se pautam na visdo quantitativa de desenvolvimento, valorizando resultados
obtidos por meio de testes.

E, nesse caso, quando o professor inicia um processo efetivamente mediador
pedagdgico, abre a possibilidade de que tais representacfes sejam desconstruidas.
Independente das dificuldades de aprendizagem e das deficiéncias, o aluno precisa ser
‘cobrado” nas atividades escolares para nao correr o risco de usar o diagnéstico como
justificativa que o cerceia no processo de desenvolvimento. Justificativa essa que é
constatada pelos professores, como apontado no seguinte trecho: "Ja tivemos alunos com
necessidades especiais, a gente tem alguns agora que acreditamos que seja uma
necessidade especial. Ele tem uma sindrome, mas o0 menino para te falar a verdade € pura
preguica, é pura preguica’.

Evidenciamos que quando o professor apresenta tais caracteristicas possibilita que
representacdes sejam quebradas e estratégias pensadas, ndo com base na caracterizacao
biologica do aluno, mas sim nas dificuldades e aspectos sociais que envolvem o processo
de escolarizacgéo.

Através do respeito e de posicionamento firme do professor em relacdo a
escolarizacdo, o aluno tera acesso ao conhecimento historico e socialmente conhecido e
permitira, em relacdo as pessoas do seu entorno, conviver de maneira mais proxima.
Participar do convivio de pessoas de diferentes classes sociais e com deficiéncias promove
nos alunos cultivar sentimentos de respeito ao préximo e apoio as colegas em sala.

Observamos, muitas vezes, alunos com baixa autoestima, pois acreditam que por
serem diferentes ndo conseguirdo aprender e nem ter amigos na escola, como consta no

relato.

D. C. - P 28: Ai eles falaram: professora eu vou deixar meu filho com vocé, mais eu
guero que vocé preste muita atencéo nele para mim porque ele é deficiente auditivo,
ele usa um aparelho que fica na cabeca dele. Ele ndo corta o cabelo, ndo gosta que
ninguém fica olhando para ele enfim, ele ndo quer que os colegas percebam que
ele estd usando o aparelho e eu também teria que usar o aparelho (microfone) para
ele onde estivesse ele pudesse me ouvir.

De acordo com Mahoney (1993, p. 70), “é a sensibilidade do professor, sua
experiéncia, a sua vivéncia em cada encontro, a sua atencao genuina, o seu ouvir lucido,
a sua motivacdo para compreender 0 outro que serdo 0s guias para decidir o como, 0
guando, o quanto € possivel aproximar-se” dos alunos e entender seus medos e

dificuldades de modo a propor caminhos de superacéo.
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Mas o que tem ocorrido com frequéncia € a supervalorizacdo dos diagndsticos.
Como nos diz Tacca (2009), consolidam-se cada vez mais a ideia da importancia de se
identificarem transtornos, problemas ou uma “dificuldade de aprendizagem” no sujeito, pela
gual se passa a considerar que algo a menos ou em excesso lhe impede de seguir ou até
mesmo de iniciar um processo de aprendizagem e assim o foco que deveria ser na

aprendizagem passa a ser em achar um diagndstico que justifique o ndo-aprender do aluno.

Entretanto, observamos que, quanto maior o comprometimento cognitivo, menor
expectativa no desenvolvimento escolar por parte dos professores, que ndo sé passam a
visualizar apenas a incapacidade dos alunos, como se sentem incapazes para 0

estabelecimento de uma relacdo pedagdgica efetiva, como apontado na fala a seguir,

D. C. - P 10: ele nédo sabia, ndo conseguia aprender nada. E eu fiquei naquele
desespero, na época eu estava fazendo um curso la na faculdade particular. O
menino ndo sabe nada, ai eu comecei a procurar ajuda, a mde comegou a procurar também
e descobriu que ele tinha, ele foi para a Escola Especial e hoje ele esta no jovem aprendiz.

O relato traz a tona uma das praticas historicamente existentes, e que mesmo com
a proliferacdo de politicas que reafirmam o direito a escolarizacdo de alunos com
deficiéncias no ensino regular (BRASIL, 2008) séo ainda comuns: o encaminhamento dos
alunos as instituicbes especializadas. De acordo com o relato, o professor aponta que
diante da impossibilidade de o aluno se desenvolver no ensino regular, a alternativa foi o
encaminhamento para o ensino especial que proporcionou meios de o aluno adentrar o
Programa Jovem Aprendiz.

Em contrapartida, quando questionamos os professores no CF “Acredito que minha
pratica pedagogica possibilita a TODOS os meus alunos”, as respostas caminharam em

outra direcdo como podemos observar:

CF: Mais autonomia e decis6es mesmo quando tem deficientes em sala de aula
preciso buscar métodos de ensino mais eficientes além de me preparar para atendé-
los; Uma aprendizagem de qualidade e de muito carinho e atencdo; Mais
conhecimentos, buscando sempre o melhor e inovacao; A interagir com o meio que
esta e o mundo |4 fora.

Observamos neste trecho que, talvez, a compreensao de “todos os alunos” nio foi
bem percebida pelos professores pois ao mesmo tempo que afirmam buscar alternativas
para atender todo e qualquer aluno, o nimero de encaminhamentos e de falas afirmando
gue ndo sabem como lidar com alunos deficientes & grande.

N&o desconsideramos que essa acdo é embasada na compreenséo do professor e
demais profissionais da educacédo de que nas instituicdes especializadas a atencdo ao
desenvolvimento desse aluno seria maior, o que pode vir a ocorrer nas demais dimensotes

de desenvolvimento, mas que ndo excluem o investimento e a necessidade de que a
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dimensédo escolar académica seja ofertada. Sabemos da importancia da escola especial
para o apoio aos alunos deficientes, mas ela n&o poderia ser substituta do ensino regular.
De acordo com Gomes e Souza (2012), isso resulta no distanciamento da possibilidade de
incluir, ou, o que é mais grave, o quanto, em nome da incluséo, ela exclui.

Observamos que os processos de avaliagdes diagnodsticas passam a ser usados nédo
como ponto de partida para levantamento do que os alunos sabem e a partir dai pensar
estratégias para avancar, mas como instrumento para demarcar seu lugar no cenario

escolar.

D. C. - P 23: Eu acho que a pratica pedagdgica tem que mostrar sempre para o
aluno que a escola é uma escada para poder crescer. As vezes vocé da uma
avaliacdo o aluno vai mal se vocé ndo conversar com ele, mostrar para ele o que
ele errou é muito importante, sendo traumatiza, ndo se sente capaz eu acho que
isso tem que ser trabalhado. Por que eu pelo menos eu aprendo muito mais quando
eu erro alguma coisa, aquilo fica marcado em mim, eu ndo quero errar de novo.
Entéo eu acho que o professor tem que trabalhar muito nessa parte.

Concordamos com a professora que a avaliacdo, as observacdes que 0s
profissionais fazem dos alunos precisam servir como meio para elaboracdo de estratégias,
apontando caminhos de superacdo das dificuldades. Para Gonzalez Rey (2011), a
avaliacdo deve ser um processo continuo e qualitativo que permita verificar tudo o que o
aluno € capaz de realizar em sala de aula e fora dela. A avaliagdo é um momento de
encontro entre professor e aluno, um momento de constatacdo das dificuldades e do que
ja foi desenvolvido e que permita a analise e a reflexdo sobre questdes que ainda devem

ser desenvolvidas.

Assim, estratégias das mais variadas podem ser pensadas e possibilitadas aos
alunos deficientes como meio de compensacao de suas dificuldades, como observamos na

fala a seqguir.

D. C. - P 2: Colocamos ele para sentar com o coleguinha, ne professora? Pediamos
para o colega passar a atividade para ele e ele melhorou tanto né? Ele seguiu o
exemplo dos colegas e foi uma melhora muito grande. Eu acho a parte da
socializagdo muito importante. Ele desenvolveu muito. Eu fico pensando os colegas
fazem mais bem do que eu para ele.

Acdes aparentemente simples como colocar o aluno para sentar com outro amigo,
passam a ser vislumbradas como recursos de superacdo e mais proximo de seus pares 0
aluno passa a vislumbrar caminhos de aprendizagem. Para Gonzalez Rey (2011), as
atividades de relagéo, tanto docentes, como ludicas ou de conteudo social especifico, como
também analise grupal de uma questdo, sdo fontes muito importantes para o
desenvolvimento de configuracdes subjetivas geradoras de desenvolvimento nas criancas

com deficiéncia.
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D. C. - P 5: O que eu acho mais bonitinho neles é eles aprendem com a turma, a
turma aprende com eles. Porque eles corrigem, da mesma maneira que eu corrijo,
que a P 16 corrige. Eles dizem fulano ndo é assim. Até a fala eles corrigem. A gente

acha até bonitinho como eles imitam a gente.
Por isso que, para Vygotsky (1997, p. 132), ndo é possivel apoiar-se naquilo que
falta a esta crianga, naquilo que ela ndo €, é necessario apresentar caminhos, recursos,
instrumentos para sua aprendizagem, desta forma, apoiando os alunos atitudes como

descrita a seguir passam a ser de grande impacto para os alunos deficientes.

D. C. - P 28: E cabe a nés fazer toda a diferenca, fazer com que eles participem,
que sejam tratados no meio de todos como todos ne? Cada um com sua
individualidade, respeitando os limites ne? Ele & muito querido pela turma, todos
tém muito carinho e respeito por ele e ele esta la somente para socializagédo
também.

Anota Gonzalez Rey (2011) que o valor de um resultado depende do momento em
gue o aluno esta, do que foi capaz de avancar para chegar a ele e da riqueza de opcdes
gue emprega para obté-lo. Assim, quanto mais recursos ofertamos aos alunos, mais

possibilidades de vislumbrar seu sucesso teremos.

Por isso que ndo podemos avaliar de maneira padronizada resultados semelhantes
centrados nas respostas dos alunos. Para Gonzalez Rey (2011), o professor tem de saber
gue o aluno vive suas experiéncias em sala de aula com base nas configuracdes e estados
subjetivos facilitadores de sentidos subjetivos que terminam impondo uma forma de sentir

a experiéncia atual.

Segundo Gomes (2010), o resgate dos alunos com necessidades especiais como
“sujeitos” nao mais formatados em esteredtipos delimitadores € a base para a configuragao
de novos sentidos sociais e individuais, que alavanquem suas identidades, criando novas
configuracdes sociais e individuais, com ac¢des e valores proprios.Afirma a autora que nao
podemos nos esquecer que os padrdes tao firmes de caracterizacao dos alunos deficientes
criam possibilidades de socializacdo, mesmo que ora tendam a ac¢des de excluséo, ora a
acOes de compensacdo, mas que, muitas vezes, sdo fielmente assumidas pelo proprio

individuo, como formas alternativas de reconhecimento

7

O que evidenciamos é que o indicador aponta analises que contemplam a
compreensao dos professores em duas esferas, a primeira delas social, ao considerar o
enraizamento das representacdes sociais de incapacidade dos alunos com deficiéncia,
justificando assim sua estada apenas social na escola. Neste ponto nos amparamos em
Amaral (1998, p. 17) ao conceituar que as barreiras atitudinais com relagao ao outro “séo

anteparos nas relacdes entre duas pessoas, onde uma tem uma prediSposicao
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desfavoravel em relacdo a outra, por ser esta significativamente diferente”, assim, forma-
se uma sofisticada trama relacionada as pessoas com deficiéncia permeada de: atitudes,
preconceitos, estereotipos e estigma.

Nesse sentido, a outra esfera, de cunho mais singular, deflagra inquietacdes na
guebra de tais representacdes, considerando o aluno apenas no ambito bioldgico. Assim
de acordo com Silva (2006), “o corpo marcado pela deficiéncia, por ser disforme ou fora
dos padrées, lembra a imperfeicdo humana. Como nossa sociedade cultua o corpo util e
aparentemente saudavel, aqueles que portam uma deficiéncia lembram a fragilidade que
se quer negar”.

Assim, seja na esfera social ou na esfera bioldgica, fato alarmado nas informacdes
€ a frequéncia da necessidade dos encaminhamentos as instituicdes especializadas,
potencializadas por afetos como incompeténcia, frustracdo, desanimo, que parecem

desfavorecer acdes de enfrentamento.

4.3 NATURALIZACAO DA REPRESENTACAO DA INCAPACIDADE DOCENTE X
FORMACAO CONTINUADA PARA A ATUACAO INCLUSIVA.

O que evidenciamos também é que o dilema lancado nas possibilidades de
enfrentamento dos professores contempla os posicionamentos dos participantes alinhados
gue, para além da relacdo com a familia, as representacbes que cerceiam o
desenvolvimento do aluno com deficiéncia, um dos focos de anadlise, da-se pela falta de

discussdo e compreensdo das politicas que regem as propostas nas escolas.

As falas e expressfes contempladas nesse indicador apontam para dois limiares de
analise, o primeiro deles que firma a concepc¢ao de desvalorizagdo que o0s participantes tém
da profissdo, assim como esta representacdo potencializa a configuracdo de afetos como

incapacidade, menos valia, inseguranca.

Nessa linha de pensamento, Imbernén (2010) nos diz que muitos dos estudos que
tratam da formacao de professores abordam em sua proposta, uma fase mais experimental
em detrimento de uma fase descritiva em funcao da difusdo dos cursos de formacéo e do
préprio interesse politico-social sobre o tema. Neste panorama, Frigotto (2011) argumenta

gue a educacgdo ndo € mais um direito social e subjetivo, mas um servico mercantil.

Evidencia-se a necessidade de se repensar a formacgao de professores diante das
novas demandas escolares oriundas das profundas mudancas na sociedade. Deste modo,

com relacdo a desvalorizacdo da profissdo, € interessante acompanhar como 0s
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participantes consideram seu trajeto profissional a partir da escolha docente, como pode

ser descrito no relato de uma das professoras participantes:

D. C. - P 9: Sim.... Vocé tinha que fazer trabalhos muito bonitos, vocé apresentava,
e elas percebiam que... na minha época nem tanto, mais na época que a minha méae
se formou para professora ela fala que escutou de uma colega dela que tinha
dinheiro na época que pobre ndo podia ser professora, era status, ser professora
era status e na minha época ja ndo era tanto mais, mais tinha uma certa... vocé saia
dali sabendo corrigir um caderno, saia dali sabendo ministrar uma aula. Hoje eu ndo
sei como estdo as coisas ndo.... Mais eu escolhi 0 magistério.

Constata-se a partir do relato que um dos elementos de andlise problematizados é a
gualidade da formacao docente, assim como a diferenciacdo no status social da profisséo,
como novamente indicado no trecho de: ‘D. C. - P 21: Eu descobri desde quando eu
comecei a fazer o estigio. Quando eu chegava em alguma escola. As professoras a
primeira coisa: Nossa vocé é louca. Porque vocé néo escolhe outra coisa. Vocé € tdo nova

ainda. Tao inteligente. “

Com base no relato, verificamos que os préprios profissionais em exercicio ajudam
na desvalorizacdo da carreira, contudo continuam a exercer a docéncia ano apdés ano, em
vez de pensarem outros campos de atuacdo, visto que a sala de aula € uma das

possibilidades e ndo a Unica de atuacao profissional.

Da maneira como 0 ensino esta estruturado visando, em muitos casos, apenas aos
dados para o governo, com aulas que nao raras vezes parecem intensivos para conseguir
resultados satisfatorios nas avaliacbes externas, a funcao de professor como mediador do
conhecimento acumulado histérica e socialmente passa a nao existir. Na pratica, percebe-
se que as avaliacfes externas que deveriam ser utilizadas como diagnésticas servem para
ranquear as escolas publicas, acirrar a competicdo e cobrar melhores resultados dos

professores.

Concordamos com Patto (2008) quando nos diz que para se ter um ensino de
gualidade varios fatores precisam ser levados em conta: “salarios dignos, boa formagao

intelectual e participacao nas decisdes e a redugao da dualidade escolar’.

Sabemos que esses fatores estédo longe de se tornar uma realidade e ao longo dos
anos temos observado que s6 aumentou a diferenciacdo entre as escolas para o0s ricos e
para os pobres. De acordo com a autora, “foi assim que chegamos ao desmantelamento do
ensino publico, de resultados tragicos do ponto de vista do direito universal a educacgao
escolar” (PATTO, 2008, p. 36)
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De acordo com as informacdes relatadas, o professor que leciona no ensino
fundamental | e Il consegue observar que ao longo dos anos escolares o interesse de
muitos alunos vai se perdendo, juntamente o empenho em realizar as atividades. Resultado
de vérios anos de fracasso escolar, de encaminhamentos clinicos e de falta de apoio
familiar. Chega um ponto que tanto professor quanto aluno se perguntam o que estao

fazendo na escola, compreensao deflagrada pelo seguinte relato,

D. C. - P 9: mais era um outro, agora hoje o professor do ensino médio,
coitado. Ele se v& numa situacdo que ndo adianta. E hoje a gente vé a falta
de compromisso do professor também. O professor hoje danca conforme a
musica. Hoje ndo adianta bater de frente com o aluno ele sempre vai sempre
ter raz&o, o professor perdeu.

Questionamos se essa representacdo fragilizada que, segundo os participantes,
deriva do contexto social ndo estaria vindo a impactar a atuacdo docente no tange a
inclusdo de alunos com deficiéncias nas escolas. Ndo nos resta duvida de que a
configuracéo de afetos positivos essenciais para a identidade profissional demanda sentir-
se valorizado, com capacidades plenas de acdo e escolha, e de entendimento, o que

demanda uma valoriza¢do dos sujeitos nos espacos sociais.

Assim como a inquietacao levantada pela desqualificacdo da formacé&o profissional,
gue esbarra sobremaneira na possibilidade de acfes e praticas pedagoégicas qualificadas,
temos como contradicdo que a0 mesmo tempo que o0s professores apresentam varios
elementos dificultadores de atuacdo ao perguntar no CF o que é ser professor, de maneira

geral as respostas foram:

CF: N&o é apenas ensinar € tentar buscar mudangas na vida do aluno, ou seja, é
fazer a diferenca; Transmitir conhecimento e ao mesmo tempo aprender; Realizar
sonhos é ensinar com amor e por amor. E ser flexivel, paciente e estar em constante
aprendizagem; Ser comprometido, é ver a possibilidade de ensinar a todos e
acreditar que todos podem aprender.

Segundo Imbernoén (2010), pensar em profissdo é antes de tudo pensar em questdes
relacionadas ao desenvolvimento profissional. As escolas contam com poucos profissionais
gue tém clareza do que os levaram até 14, pensar nestas questdes, obriga o docente a

pensar sobre qual o reflexo das condicdes da profissao tem em si mesmo.

Como ja indicado em analises anteriores, atuar no processo de inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia demanda conhecimento tedrico e pratico de um repertério tedrico
gue se distancie das formas organicistas do entendimento do desenvolvimento humano,
assim como requer acfes metodologicas alinhadas a principios e postulados

comprometidos com praticas pedagogicas que extrapolem os conteudos, a reproducéo, ou
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seja, as acdes excludentes que assolam nossas escolas. Salientando aqui que a critica

ao ensino mecanico, sem reflexées, o que impede o pleno desenvolvimento do sujeito.

Diante desse cenario ao qual alguns profissionais apontam ter pouco conhecimento
do que é, de fato, ser professor, suas atribuicbes e propostas tedricas mais condizentes
com a realidade escolar, deparamo-nos com professores que argumentam n&o terem
habilidades para trabalhar com alunos com deficiéncia, pois n&o fizeram cursos ou n&o tém

o perfil, como pode ser indicado nas falas a seguir:

D. C. - P 11: “Mais gragas a Deus hoje ja temos pessoas especiais que ja estdo
vindo preparadas para estar trabalhando com essas criancas. Embora nds néo
tivemos essa oportunidade de fazer um curso, de ter essa preparagao”.

D. C. - P 19: Sabe o0 que eu sinto falta? Na escola que eu acho estranho? A
aproximacdo da ciéncia com a escola, vou te dar um exemplo: para cada trabalho
tem um embasamento, para cada problema h&d uma solugcdo mais existe uma
explicacéo cientifica, um aporte cientifico, que te respalda de maneira téo tranquila
que vocé aplica. Eu estou tentando ver isso, mas aqui tem muita atividade, muita
coisa, mais é muito subjetivo, ndo tem um respaldo cientifico ndo sei como é na
area da pedagogia? Mas eu ndo vejo isso na escola. Ndo vejo uma discusséo
cientifica, ndo vejo, néo vejo.

Nas palavras de Gatti (2009, p. 93), as acdes educacionais, formais ou nao, estao
em questao e colocam-se entre propiciar a transformacéo ou exacerbar a excluséo. O
desafio esta posto: que sociedade buscamos, que escola precisamos ter, quais professores

para nela atuar? E quais seriam os afetos que configurariam ambos 0s processos?

Para Prieto (2006), a formacao continuada do professor deve ser um compromisso
dos sistemas de ensino. O compromisso com o0 ensino de qualidade deve assegurar a
formacdo que contemple as especificidades de todos os alunos e, com esse fim, a aptidao
para revisdo e elaboracdo de propostas e praticas de ensino, via analise de dominios de
conhecimentos, de diferentes necessidades demandadas pelos processos de
aprendizagem, de avaliar tendo em vista a reformulacdo do planejamento, de forma a

aprimorar o atendimento aos alunos.

Defendemos que a teoria e a pratica precisam caminhar juntas, mas acreditamos
gue as licenciaturas precisam avancar e pensar meios para melhor instrumentalizar seus
licenciados na fungédo que irdo atuar. Corroboramos com Coelho (2009) ao afirmar que
existe um mito: “Na pratica, a teoria é outra”, recorrente tanto na fala de quem se vé lancado
no cotidiano do trabalho escolar quanto enfatizada e legitimada historicamente por uma
forma de fazer ciéncia, que via na neutralidade objetiva a Unica maneira de se alcancar a

verdade sobre os fatos.
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D. C. - P 19: Se eu tenho uma crianca que ndo se identifica com determinado
esporte, principalmente que tem que levantar as maos possivelmente essa crianca
pulou uma fase, ela talvez ndo engatinhou, ela andou direto. Ela ndo explorou o
ambiente com as maos e apresenta essa dificuldade e a gente da area tem como
corrigir isso com exercicios, entdo a um respaldo, vocé entendeu o que eu estou
falando. Eu ja participei de varias reuniées aqui onde se procura, procura melhorar,
procura saber, procura melhorar a leitura, melhorar, melhorar, melhorar. Mais
embasado em que?

Observa-se que para as outras ciéncias que estédo inseridas na escola a dicotomia
teoria e pratica ndo € viavel, compreendem que uma auxilia a outra no entendimento do
desenvolvimento humano e pedagdgico, mas no curso de pedagogia a discussao parece

nao avancar.

D. C. - P 15: Eu acho que a nossa visao vai mudando a partir do momento que vocé
entra em uma escola. Eu tive a oportunidade de entrar na escola com 6 meses de
faculdade e o meu primeiro obstaculo foi um aluno que tinha diversas deficiéncias,
ele nao tinha uma sé. Ele gritava, puxava meu cabelo e por fim ele tinha um vinculo
comigo e com a professora sé

D. C. - P 23: Mas é uma experiéncia que eu nao sei descrever, € uma experiéncia
chocante, sabe porqué? Vocé esta ali € um mundo novo e vocé saber que vocé
n&o tem o preparo é uma responsabilidade muito grande, isso pesa. E uma coisa
assim que te cobra.

Nota-se que os licenciandos que nos primeiros semestres da faculdade tém a
oportunidade de trabalhar na escola tendem a questionar mais os professores com relacéo
as dificuldades encontradas, o que facilita quando assumem de fato como regentes de sala,
pois ja possuem uma experiéncia prévia que € totalmente diferente das experiéncias de
estagio. E para os que s6 quando formados vao atuar o discurso acaba sendo D. C. - P
26: “Mas na verdade todos os que saem da faculdade, ndo esté preparado. E a experiéncia

mesmo” ou ainda relatos mais incisivos, como:

D. C. - P 15: O que eu vejo dentro da area da pedagogia, eu vou para a escola para
pesquisar. Mas eu vou pesquisar o que? Falar do que? Fazer o que? Se eu vou
pesquisar a dificuldade de concentracdo de uma crianca, ai vocé chega e fala eu
Vou pesquisar isso, o professor ja, vocé vai entrar na minha sala? Ai fica aquela
briga pesquisa e teoria. E diferente do médico que vai estudar tal doenga, a pessoa
que esta com a doenca vai querer que ele pesquise a doenca nela para descobrir,
ser diagnosticada. Dentro da escola, as vezes, o proprio profissional fica com medo
e deixar a pessoa vim e tentar ajudar e descobrir 0 que esta acontecendo.

Compreendemos que a tematica da formacéo continuada passa pela concepc¢éo do
professor como pesquisador de sua pratica, materializando as inquietacdes, e assim
alternativas de enfrentamento das adversidades. Neste sentido, Névoa (2002, p. 48) afirma
gue “nesse processo de reconfiguragao da profissao docente, a formagao continua ocupa
um lugar decisivo. Os professores tém de abandonar uma atitude defensiva e "tomar a
palavra” na construcdo do futuro da escola e da sua profissao”. Continuando com as

contribuicdes de Novoa (lbid., p. 38) “estar em formagéao implica um investimento pessoal,
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um trabalho leve e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcao

de uma identidade, que € também uma identidade profissional”

Assim, as mudancas se fazem necessarias como nos apresenta a seguinte

participante:

D. C. - P 26: Eu particularmente eu acho assim como ja vem da época do magistério
foi se passando de anos em anos na tradicdo, se fazendo daquela forma, escola
daquele jeito, né? E com as novas mudancas, eu acho que agora a escola vem
trabalhando de maneira a fazer sentido, mais eu acho que falta sim um aporte
tedrico, embasamento sim. Muitas vezes para se achar o problema, a raiz dele
através da teoria, que as vezes a gente fica muito na pratica e esquece a teoria.

Atitudes de superacéo das dificuldades precisam se tornar um objetivo por parte dos
professores, para nao se cair no dilema de que o professor nos apresenta, no relato abaixo:
“D. C. - P 19: Estamos todos abertos a novas ideias desde que as novas ideias sejam
exatamente iguais as antigas, ndo adianta, enquanto ndo mudar isso, ndo vamos dar um

passo a frente, aquela histéria da escola ideal’.

E através da formac&o continuada que o professor vai encontrando na teoria suporte
para sua pratica, mas é muito comum ouvir dos professores que a teoria e a pratica ndo se
completam, como nos apresenta “D. C. - P 26: Por isso que eu falei tem o lado que fica s6

na pratica e tem o lado que fica mais na teoria, entdo precisa ter o casamento’.

Neste ponto, encontramos em Gatti (2009) uma compreensdo de como 0s cursos de
licenciaturas estdo estruturados de modo a impossibilitar muitas vezes que os futuros
professores consigam fazer a articulacéo entre a teoria e a pratica desde o inicio de sua
formacdo inicial. Para a autora, em muitos casos o conteudo é passado sem um
aprofundamento da teoria, as atividades que os professores propdem em campo S&0 muito
pontuais, “a grande maioria dos cursos nao tem projeto articulado de estagios com as redes
de ensino. Nao ha, de modo geral, um acompanhamento efetivo das atividades de estagio

por parte dos professores universitarios” (Ibid., p. 96).

Neste ponto ao perguntar no CF para os participantes o motivo de ter escolhido a

docéncia como profissdo, obtivemos como respostas:

CF: Tenho facilidade para transmitir conhecimentos e venho de uma familia de
professores; Gosto de criancas, estar ao seu lado compartilhando as ideias; N&o
saberia ser nada além de ser o que sou. Esta no sangue, foi hereditario. Além disso,
tenho oportunidade de amar e ser amada incondicionalmente; Sempre gostei de
passar 0 meu conhecimento para outras pessoas.

Nota-se que a escolha da profissdo parece estar alinhada a algo como vocacao,

hereditario e ndo como uma escolha critica do que de fato é a profissdo. Assim entendemos
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gue a escolha profissional € um processo que exige do professor um olhar critico sobre
suas representacdes pessoais, concepcoes e crencgas sobre a educagao, bem como sobre
a instituicdo de ensino, as problematicas sociais que se manifestam na escola, as formas

de ensinar e aprender.

Acreditamos, entéo, que a formacao deva exigir do professor técnica e competéncia,
além de consciéncia e criticidade. Pois, assim, neste espaco que 0 sujeito vai constituindo

sua identidade.

Notamos nas falas dos participantes que licenciados passam 4 anos estudando
sobre as teorias e as praticas pedagogicas, mas nao sao oferecidos em muitos casos meios
de se enfrentar a dicotomia posta. No caso do curso de pedagogia, a situacéo € mais grave,
pois muitos licenciados saem sem saber alfabetizar um aluno, sentem-se despreparados e
acabam tendo de concordar que na faculdade as coisas sdo de uma forma, mas a pratica

é completamente diferente, como afirma uma participante:

D. C. - P 23:; E assim, vou falar a verdade, eu aprendi na pratica. Eu ndo posso
mentir. Claro depois, eu fui buscar conhecimento, eu sempre gostei muito de ler, a
partir do momento que eu entrei la na escola eu procurei, eu tive essa forca de
vontade. Eu gostei. Eu vi que eu tinha perfil, eu tinha carinho por eles. Eu gostava
do que eu fazia. Mas que é errado é. Se vocé for analisar, uma pessoa entrar ali
sem preparo nenhum. N&o esta certo. E isso ndo aconteceu sé comigo, aconteceu
com Vvérias pessoas eu tenho colegas que estdo la até hoje e que também
aprenderam na prética.

E importante que na formacdo os graduandos consigam perceber como o0s
contetdos sdo organizados e a ideologia que ha por tras. Nesse ponto, passam a ter uma
visdo mais contextualizada da realidade na qual trabalhamos e dos recursos que
precisamos utilizar. Nessa perspectiva, o professor adquire os elementos necessarios para

a compreensao dos contextos historicos, sociais, culturais e da propria pratica pedagogica.

Temos clareza dos avancos e retrocessos na educacdo, mas enquanto nao
superarmos a diferenciacdo entre teoria e pratica, a comecar nas universidades, podemos
manter e perpetuar a representacdo de incapacidade e falta de prestigio que envolve a
profissdo. Considera-se que se trata de uma questédo de reflexdo sobre a escola, sobre a
gualidade da educacéo escolar e sobre sua fungcdo, como também sobre o papel do
professor na sua atuacao, o que demanda desvelarmos os significados, sentidos e afetos

gue sustentam essa configuracao.

D. C. - P 16: Porque a sociedade desvaloriza e com isso a gente sente desvalorizado
€ um ciclo. Um paralelo.

D. C. - P 15: Téo inteligente, passou em uma federal e assim vocé vai escutando.
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D. C. - P 9: Eu ndo me sinto preparada, porque eu ndo sei, eu ndo saberia como
cuidar, eu acho as salas despreparadas,

Parte-se, entédo, da ideia da importancia de valorizar o trabalho que faz, pois se os
proprios profissionais ndo a valorizam como as pessoas ao redor o fardo? A valorizacao
dos docentes, portanto, € um processo que nao se restringe ao reconhecimento externo,
da sociedade, pois envolve a formalizacdo da carreira com justa remuneracdo, mas,
prioritariamente, o reconhecimento do proprio docente, mediante a demonstracdo do seu
“valor social”’, pelo trabalho que realiza e pelos resultados que colhe, em termos do

desempenho e da aprendizagem dos seus alunos.

4.4 INCLUSAO COMO ACAO ISOLADA DOCENTE X COMPREENSAO INSTITUCIONAL
DA DEFECTOLOGIA.

O ultimo indicador discorre sobre a dificuldade profissional dos participantes em
vivenciarem a proposta inclusiva. Sabe-se que ndo existe um consenso sobre o que

signifique estar preparado para atuar com todo e qualquer aluno.

De acordo com a fala de uma das participantes “P 9: “Eu jamais, atualmente eu
jamais vou saber lidar com aquela crianca. Entdo que o governo ou o particular me forneca
condigbes para que aquela crianga seja acolhida na sala de aula”, este despreparo €
generalizado, e ndo ha outra forma de resolvé-lo sendo com as condigBes externas. Assim,

como ressoa que o despreparo € somente da crianca.

O que a fala inicial nos aponta € que o debate da formacdo também é dualizado em
dois pilares, algo que falta ao docente e algo que deva ser ofertado pelo governo.
Entendemos que aqui o hiato pressuposto legal x realidade vivida ja € indicado e
potencializa diferentes compreensdes dos professores quanto aos dilemas para a incluséao

escolar.

Como ja deflagramos em estudos anteriores (CARDOSO; GOMES, 2014), o impasse
da garantia de direito de escolarizacdo a todo e qualquer aluno ja ndo deveria ter impacto
nos professores, quanto a possibilidade de que mais hora, menos hora, irdo lecionar para
alunos com limitagbes? E, sendo assim, deveriam buscar compreender como melhor

ensinar e proporcionar a aprendizagem para os alunos.

Sabemos que o numero de criangcas que frequentam a escola em condi¢cdes de
fracasso escolar é grande, mascarado em alguns casos pela ndo-reprovagdo nas escolas

que adotam ciclos em vez de séries escolares. Muitas dessas criangas vivem abaixo da
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linha de pobreza, em condi¢cdes de grande sofrimento, privagcbes e ma nutricdo. Essas

condig¢Bes inviabilizam qualquer pessoa de aprender satisfatoriamente.

D. C. - P 25: Tanta diferencga, tudo tdo desigual que choca, uns com tanto e outros
nada. Eu trabalho em creche a tarde e assim ali tem crianca e a gente sente mais
ainda. Eu vejo situacdo eu tenho aluno que eu tenho pena, vai com roupa suja, ja
fiquei sabendo que a familia ndo tem condi¢des, ganha fralda e se ndo ganha nao
tem para por, nds que providenciamos na escola. Entdo assim eu vejo ela sem nada
ali dependente da gente para comer para tudo e outros com tanto, é tdo desigual.

Tendo em vista a colocagéo do professor, os dados de Miiller (2002, p. 575) nos d&o
uma dimenséo da desigualdade social mundialmente, em que cerca de dois bilhdes de
pessoas estdo desempregados ou subempregados, mais de um bilh&o vive na pobreza,
mais de 800 milhdes experimentam a fome aguda. Assim, o relato abaixo do professor se

torna compreensivel diante de tanta adversidade social.

D. C. - P 26: Porque que nao quer vir para a escola? O que que na casa é mais
interessante ou o que esta acontecendo na escola, que a escola ndo esta sendo
agradavel. Porque que eu ndo quero estudar nessa escola, eu quero mudar de
escola. A eu quero ir para outra escola, eu ndo gosto daqui eu ndo quero ficar aqui,
eu ndo gosto dos meus colegas, eu ndo gosto do professor, ndo sei que. Porque
que isso? Entéo é para gente refletir mesmo.

Verificamos que, como ja mencionado o fato de se ter dispositivos legais que
amparem as pessoas, essa ndo € garantia de efetivacao, visto que na Constituicdo Federal
de 1988, em seu artigo sexto, refere-se aos direitos sociais expressando que, “Sao direitos
sociais a educacao, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia
social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma

desta constituigao”.

Tomando-se a questdo social verificamos que na escola ela se amplia, e acaba que
os profissionais ficam de maos atadas, mesmo fazendo os encaminhamentos para o
conselho tutelar, assisténcia social e psicologica. Ainda assim, pode acontecer de a familia

ndo se envolver para melhorar as condi¢cfes sociais em que esta inserida.

D. C. - P 26: Tem uma frase que eu lendo e pesquisando, uma frase que diz assim:
O que é dificuldade de aprendizagem? A dificuldade da crianca ou a dificuldade é
do professor? Nossa na hora que eu bati o olho nessa frase, quando eu como
professor falo isso em que eu me pautei? Eu fui atrds, eu busquei para estar
trabalhando com essa crianca? Entdo, pode ser da crianca, mais pode ser do
professor também. Pode ser da escola.

As dificuldades sdo de todos que estdo inseridos no contexto escolar. Ja
apresentamos aqui a importancia de trazer para a sala de aula contedudos que sejam
préximos da realidade do aluno de maneira que, a partir dai, introduza outros conteddos.
Deflagramos que nao adianta ignorar a realidade na qual o aluno esta inserido, pois de uma

maneira ou de outra ela influenciara a vida escolar, como apresenta o professor.
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D. C. - P 26: Tem um caso que eu tenho trazido para a crianc¢a lanche todos os dias.
Porgue o menininho estava querendo ficar muito para a rua, para ir para as casas e
de acordo com relatos da mae ele estava saindo com outros para ir assaltar a
cozinha das casas. Ai eu comecei a trazer comida para ele né e percebi que talvez
ele estava com verme e até hoje eu esqueci de falar para a mae.

D. C. - P 1: Com certeza a crianca que ndo come, desnutrida tem déficit de atencao,
tudo vem desaguar na escola essa questdo ai, tem um grande impacto ai com
certeza. Se eu nao sei alguma coisa mais também eu ndo quero aprender, ai eu
justifico os problemas que estdo acontecendo porque é meu aluno que esta
atrapalhando a aula, ele que estéa criando a indisciplina. Mais sera que é ele? Ou eu
que ndo estou acompanhando?

E dificil se manter concentrado na aula quando questdes basicas de alimentac&o,
sono e higiene estao precarias. Sabemos que a realidade de muitas familias brasileiras esta
pautada em falta de alimentacéo, falta de condi¢cdes de higiene e com nimero grande de
pessoas nhuma mesma casa com pouco espaco. Essa realidade aparece na escola,
exigindo encaminhamentos na area social e da saude para auxiliar e cobrar das familias

um minimo de cuidado basico com as criancas.

D. C. - P 24: Eu acho que é muito triste, saber disso, assim. E o que acontece, mas
porque o aluno ndo gosta tanto da escola, né? Por que eu gostava da escola, porque
que ele ndo gosta? Isso € realidade, porque eu vivo aqui e l& na outra escola e vejo
la maior o desinteresse, ndo que nao ha o desinteresse aqui, mais € muito menor.
La eles sdo adolescentes, eles dizem: eu vou para a faculdade. Mais eles esquecem
que para ir para a faculdade, eles tém que fazer o ensino médio. Entdo essa
passagem, como que a familia encara? E a gente ja tem a nossa preocupacao de
estar gostando de estar aqui e ainda ter que fazer o outro gostar e ai fica mais dificil
ainda.

Assim, temos como elementos de analise que a condicdo de isolamento e
responsabilizagéo total pelo processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia nao
pode ser mais deixada aos ombros dos professores, pois demanda a configuracdo de uma
rede institucional, que néo s6 favorecera a atencdo ao desenvolvimento dos alunos em
outras e necessarias esferas, como possibilitara ao professor a configuracdo de afetos
positivos de pertencimento, respeito e solidariedade, necessarios ao fortalecimento do

sujeito nas acdes de enfrentamento profissional.

Noévoa (1991, p. 23) nos fala que ndo consiste no entendimento do professor de
forma isolada, mas sim “inserido num corpo docente e numa organizagdo escolar, sua
atuacdo passa a ser menos individual’, compartilhando metas, decisdes, instrucdes,
responsabilidades, avaliagcao da aprendizagem, resolu¢des de problemas e a administracao

da sala de aula.

D. C. - P 19: Mais eu acho que o primeiro passo € nds entendermos que isso é
direito da crianca e parar de nos escondermos e dizer assim: eu vou fazer o que
der, mais o estado nao me capacita, mais isso. Eu penso assim, missdo dada é
missdo cumprida. Nao é uma questao de achar, ndo esta no nosso alcance aceitar
ou n&o gente. E lei, ja publicada e uma realidade. E se ficar esperando que o Estado
capacite, que o estado convide, ndo vai rolar. E ficar justificando que n&o consegue
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trabalhar também. Ta na hora de entender o que é educacao inclusiva e o que é
educacédo especial, gente. Sdo duas coisas diferentes, muito diferentes. Entdo é
legal vocés irem dar uma olhada, mesmo que nao vao trabalhar diretamente, mais
pelo menos para auxiliar quem vai trabalhar.

Para Gonzalez Rey (2005b, p. 222), recuperar o sujeito perdido na instituicao
escolar, seja o professor ou o aluno, significa recuperar a palavra, o direito de pensar e ter
um espago proprio que ndo se esgota nos deveres impostos. Recuperar o sujeito significa
compreender a pessoa como geradora de subjetivacdo, como momento de ruptura que

participa nas diferentes opc¢des que se derivam dessa ruptura.

D. C. - P 19: Entdo, eu sempre trabalhei com a ideia de incluséo. Eu foquei muito
em dar a autonomia para a crianca. (...) Foi um bom trabalho sim. Foi a primeira vez
que eu trabalho com crianga nesse aspecto. Eu parti do nhada e consegui alguma
coisa. Para mim esta 6timo.

Em Vygotsky (1997, p. 19), o que decide o destino da pessoa, em ultima instancia,
nao é o defeito, em si mesmo, sendo suas consequéncias sociais, sua realizacéo
psicossocial. Os processos de compensacdo tampouco estdo orientados a completar
diretamente o defeito, o que, na maior parte das vezes, € impossivel, eles apenas superam

as dificuldades que o defeito cria.

D. C. - P 28: falei, olha pessoal n6s temos aqui na nossa sala, um amiguinho e ele
usa um aparelho, ele precisa usar esse aparelho porque se ele ndo usar ele ndo vai
conseguir entender bem, ele ndo vai conseguir acompanhar as nossas aulas, entao
ele precisa desse aparelho. Chamei ele, pus ele na minha frente, mostrei para as
criancas o aparelho que ele estava usando, arrumei o cabelo e mostrei P 28: Era o
gque eu achava que eu devia fazer, como que ele iria conviver com 0s colegas 0 ano
inteiro sem as criancas saberem o que ele tinha no ouvido e eu também néo achei
legal falar longe dele, falei na frente de todos, porque se alguém tivesse que
perguntar alguma coisa perguntasse ali naquele momento.

Para Gonzalez Rey (2003, p. 249), as emoc0des representam um momento essencial
na definicdo dos sentidos subjetivos dos processos e relacdes do sujeito. Uma experiéncia
ou acao sO tem sentido quando é portadora de uma carga emocional, como pode ser

exemplificado no relato a sequir,

D. C. - P 26: Porque eu fazia de tudo, eu queria tudo, eu me dediquei muito, aprendi
muito, sofri muito, tudo isso. Entéo agora eu escrevi de outra forma, porque? Porque
eu quero, contribuir de alguma forma para a melhoria da educacgdo, né? Entdo
assim, tem o antes e o depois. Eu prefiro o depois, eu prefiro falar do depois. Porque
antes eu néo tinha nogdo, eu ndo sabia o que que era. Ninguém chegou para mim
e explicou o que que era. Eu fui entrando de gaito no navio. Entdo hoje eu posso
dizer que eu quero sempre contribuir, porque tudo o que eu faco, eu quero fazer da
melhor forma possivel, da melhor maneira possivel

Ja Scoz (2009) afirma que a concepcado, essencialmente intelectual, presente nos
programas de formacéo, ndo d& conta de perceber que os professores sdo sujeitos que vao
produzindo sentidos subjetivos em seus processos de aprender e de ensinar, nos quais se

integram suas condi¢des sociais e afetivas, seus pensamentos e suas emocgdes.
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D. C. - P 24: Porque eu ndo tinha tido experiéncia com o ensino fundamental I, as
criancas me abracando. Eu pensava: eu abraco, ndo abraco? Eu ficava dura,
porque. Risos. Hoje eu abraco, amasseto, mais eu ndo sabia dar carinho para a
crianca. Eu ndo convivo com crian¢a, eu nao tenho filho, eu ndo tenho convivo com
crianga e as criangas me abracando eu ficava assim, durinha. Porque eu estou
acostumada com adolescente, que vocé tem que ter uma relagédo de conversa, mas
evitar o toque, porque eles ndo gostam muito, acham que estamos invadindo. A
crianga, ela tem a necessidade do toque, mais do que a conversa. E eu ficava assim
€ estranho porque é diferente, é experiéncia.

D. C. - P 26: Entéo ele esta sensibilizado, ele esta preocupado com essa saida por
gue ele tem um vinculo muito grande com a escola, com todo mundo e ele é
apaixonado por todo mundo. Ele gosta muito da escola, entdo ele ja esta sentindo,
ele esta sofrendo com antecedéncia por essa saida dele. Entdo todas as pessoas
gue estdo a volta dele ele esta sentindo que esta perdendo.

Para tanto, munir o professor de um espaco de articulacdo na escola demanda
ofertar oportunidades de conhecimento e critica aos postulados legais que sustentam o

debate nas escolas.

Neste ponto, quando questionamos os professores no CF: Considero a escola onde
trabalho um espaco: as respostas foram: Bom para dialogar e trabalhar com liberdade; De
envolvimento, de equipe, de trocas de experiéncias de busca constante para a melhoria do
trabalho; Aconchegante, onde sou recebido de bracos abertos; Adequado que acolhe os

alunos.

Assim, quando a familia e o deficiente conseguem passar pela primeira barreira de
acesso ao ensino regular, outra se mostra presente: quem assumird os cuidados
educacionais deste aluno? Que acles pedagdgicas serdo propostas? Como deve ser a
postura do professor de apoio na sala de aula? As estratégias sdo colaborativas? Sao
guestdes que provocam o debate e alarmam para o desentendimento dos pressupostos

politicos em relacdo as necessidades educacionais.

Parafraseando Gomes e Souza (2012), se quisermos que os alunos deficientes
sejam de fato incluidos, serd necessario mudar a maneira como eles sdo vistos e tratados
na sala de aula. Mas, antes ainda, seria preciso que a instituicdo fizesse 0 mesmo em
relacdo aos professores, que também deveriam ser incluidos no processo, pois s6 dessa
forma a identificacdo desses profissionais com a proposta de inclusdo seria possivel
(GOMES; SOUZA 2012, p. 596)

Quando os professores se sentem amparados e contam com a ajuda de outros
especialistas para trabalhar com os alunos, sejam estes deficientes ou com dificuldades de
aprendizagem, fica mais facil a promog¢&o de um ensino de qualidade e menos excludente.

No entanto, é necessario que tenham clareza dos objetivos e procedimentos nos quais se
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amparam cada um deles, caso contrario corremos o risco do retrocesso da especializacao,

nos espacos regulares de ensino, e preocupantemente camuflado de proposta inclusiva.

Na concepcao dos professores, mesmo com clareza da importancia do profissional
de apoio, como indicado no relato “P 9: ter um professor de apoio em sala de aula € um
presente para a gente, é divisdo de responsabilidade”, as possibilidades de acodes
colaborativas, que em nosso entendimento viriam a somar para a constituicdo de um
espaco de trabalho de pertencimento aos professores envolvidos diretamente com as
propostas inclusivas, ndo € possivel, por ser compreendida como “desvio de fungao”
(indicar o cadigo da participante).

N&o podemos desconsiderar que a dificuldade de pensarmos a relagédo entre os
profissionais especializados e capacitados, como classificados nos documentos nacionais,
nao se deve apenas a falta de conhecimento das resolucdes, mas também pela traducéo
das propostas nos ambitos estaduais e municipais.

Por exemplo, no estado de Minas Gerais as atribuicdes do professor de apoio sao
pensadas de maneira individualizada, no Guia de Educacdo Especial de MG (2014), é
colocado quais alunos tém direito a esse apoio humano e quais sdo as funcdes destes, 0
gue alarmou uma das maiores discussdes no decorrer do estudo. Ao se debater se os
professores (especializado ou capacitado) poderiam sistematizar acdes pedagogicas em
conjunto, como descrito por estudiosos da area (MENDES, 2006; GARCIA, 2011) como
uma das estratégias mais eficazes de trabalho, ao qual notamos falta de compreenséo

dessa parceria, como indicado no relato a seguir:

D. C. - P 20: mas se ajudasse o0s outros é desvio de funcao.

D. C. - P 9: Eu sei que ndo pode.

D. C. - Pesquisadora: Eles ndo podem?

D. C. - P 9: Ele é professor de apoio de 2 criangas.

D. C. - Pesquisadora: Mas ele ndo pode ajudar?

D. C. - P 9: Os outros néo.

Pesquisadora: Porque?

D. C. - P 9: Porque o governo vem estabelecendo que ele é professor dos dois
alunos.

Pesquisadora: mais tem uma legislagéo dizendo que ele ndo pode ajudar?

D. C. - P 9: tem, ndo tem supervisora?

Tem.

D. C. - P 20: Mas se ele tem um coleguinha do lado ele ndo pode ajudar?

D. C. - P 2: Pode ajudar disfarcadamente.

D. C. - P 9: Por que se chegar fiscalizagcéo e ver ele olhando para o coleguinha do
lado, eu levo, ele leva, a diretora leva.

Com esse dilema posto e com as profissionais da Superintendéncia do

Municipio apoiando, fica dificil se pensar se 0 que estd em jogo € a efetivacdo de uma

proposta de incluséo, ou se na verdade estamos conduzindo um retrocesso disfarcado em
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acOes de segregacao escolar. Como descrito por Martins (1997), inclui, excluindo de acordo
com as proprias regras.

Sabemos que a concepcao individualizada de apoio ao deficiente tem sido superada
por muitos estados brasileiros através do ensino colaborativo, como propde Mendes
(2006).No entanto, de acordo com os postulados desta pesquisa, acreditamos que o
modelo bidocéncia seria 0 caminho que conduziria a resultados mais satisfatorios,
implicando uma formagéo que permita analises e sinteses em torno da educagédo dos
alunos com trajetérias educacionais particulares e desenvolvimentos singulares,
planejamentos compartilhados, participativos, os quais compdem um perfil docente que nao
tem sido historicamente trabalhado nos cursos de formacéao (GARCIA, 2011, p. 70).

Os professores, de modo geral, também corroboram com a bidocéncia, dois
profissionais trabalhando juntos, cada qual colaborando com seus conhecimentos e

promovendo de fato uma educacédo que tenha como foco todo e qualquer aluno.

D. C. - P 10 Porque eu acho estranho um professor ficar diretamente com aquele
aluno, ja que na sala tem outros alunos precisando.

D. C. - P 20: Ai é excluséo, ndo estamos incluindo.

Vocé jafezisso, colocou o (A) mais para perto, mudou de lugar, colocou para sentar
com outros coleguinhas. E o apoio foi ajudando.

D. C. - P 9: mais muito camufladamente.

De modo geral, a maioria dos professores reivindicam apoio nas suas acfes
alegando ndo poderem fazer o trabalho melhor por ndo terem formacdo especifica e
indagam sobre o que e como fazer. Podemos problematizar essa posi¢cdo em relagéo aos
alunos incorporando a discussao das falas e queixas de outros professores que nos contam
que

D. C. - P 26: Porque muitas vezes a gente acha que sabe lidar com a situagéo. Que
a gente estd preparada para aquilo. Mas agora € que nossos olhos estédo
comecando a ser abertos com a inclusdo. Porque até entdo. Eu falo isso pelo
questionario, que eu respondi. Eu s6 digo o seguinte. Eu s6 sei que nada sei. A
gente acha que sabe alguma coisa de inclusdo, mas a gente ndo sabe nada e a
gente precisa estar com os olhos abertos para aceitar e comecar a desconstruir as
coisas. Se a escola ndo se abrir, olha a nossa realidade aqui hoje, porque a escola
esta se abrindo sé a partir de agora? Porque agora que estamos recebendo
professores de apoio, até entdo mandava |4 para a Escola Esperanca. Fica |4,
porque a escola ndo consegue trabalhar com esse tipo de crian¢ca entdo nos
precisamos mandar para la. E faz avaliacdo, e manda e corre atras. Entdo nossos
olhos estdo comecgando a se abrir agora. Porque agora que nés estamos recebendo
esse tipo de aluno. A realidade esta mudando.

Neste sentido, quais seriam 0s entraves para ocorrer a bidocéncia? Tendo em vista
gue ambos os profissionais teriam a oportunidade de organizar e implementar, juntos,

adequacdes concretas que visem a apropriagdo do contetdo escolar e ndo somente a

minimizag&o dos efeitos de uma determinada deficiéncia.
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D. C. - P 9: se 0 governo a partir do momento que ele entendesse que todo professor
merecia um professor de apoio dentro de sala de aula e ndo é olhar o professor, em
sala de aula como tendo que conviver com esse professor de apoio. Eu nunca deixei
na minha sala de aula, ele sabe disso, ele é apoio na minha sala. Eu deixo tao claro
para minhas criangas que ele é tdo professor quanto eu, sabe. Ele é professor
também. S6 que eu acho o seguinte, eu sou apaixonada nesse menino, porque eu
acho que nao so6 para as criangas com laudo por que é uma ajuda, € um apoio. As
salas séo grandes, sabe? Que ele pudesse sentar perto de uma outra crianca, nao
s6 0 menino que ele acompanha, entende? Entendeu? Mesmo que ndo tivesse
aluno com deficiéncia fisica nenhuma em sala de aula, o professor precisa de um
professor de apoio, porque hoje, assim, a meu ver, eu ndo sou preparada para lidar
com uma crianca deficiente, entendeu?

D. C. - P 9: Entdo assim, eu acho que resolveria sim, com as dificuldades, nem
vamos colocar as deficiéncias. Por que enquanto eu estava com um ali, 0 outro
professor esta me ajudando de l4. Entendeu? Porque a gente sozinha, numa sala

de aula numerosa, é complicado. E bem complicado vocé conseguir dar uma
atencado, como precisar ser dada, com qualidade para todo mundo. Vocé sabe que
as salas sao super heterogéneas hoje. A gente consegue, o professor se vira, pula
miudinho, mais ele da conta. Mas poderia ser muito melhor.

D. C. - P 9: Agora que a escola realmente comegou com a educacéo inclusiva que
€ muito bonita no papel

D. C. - P 10: Eu trabalhei com dois alunos com sindrome de down e na época eu
lembro que a diretora falou assim: vocé vai assumir essa sala porque eu tinha feito
curso de pos-graduacado, que era justamente de educacao inclusiva ne? Pensei
comigo, meu Deus, eu fiquei assustada, a gente assusta porgue esses cursos que
a gente faz ndo da base nao, a gente tem que correr atras, tem que estudar, procurar
mais conhecimento

Se aincluséo qualificada depende do trabalho realizado em sala de aula, o professor
de apoio especializado, durante as atividades desenvolvidas na classe regular, necessita
ndo sé se inteirar das atividades que o professor capacitado pensa para a turma, mas
também possuir formacao suficiente para, com base no que conhece do aluno com

deficiéncia, sugerir modificaces didaticas compativeis com suas caracteristicas.

Nesse sentido, ndo basta ao professor especializado ter o dominio dos
procedimentos especificos com o Braille, a lingua de sinais ou a comunicacao alternativa,
mas, também, formacéo pedagdgica suficiente para que esses procedimentos possam ser
utilizados em prol da melhoria do rendimento dos alunos sob sua responsabilidade como
especialista, defendemos uma relacdo matua de conhecimento e acdes pedagdgicas entre
eles, embasadas em afetos como respeito, colaboracdo e solidariedade profissional.
Compreenséo reafirmada pelos participantes quando afirmam que, quando pensam que ja

sabem lidar, ai aparece uma outra coisa.

D. C. - P 9: Aimportancia da educacao que estd acontecendo aqui agora, porque a
gente ndo tem conhecimento nenhum. Entéo assim, a importancia disso tudo é vocé
saber lidar, vocé néo vai ser o dono do saber, porque ninguém sabe tudo. Mas um
pouquinho que vocé tem de dominio, de conhecimento, de experiéncia ja ajuda
muito.
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Para Capellini e Mendes (2007, p.114), pensar a pratica significa refletir sobre o que
esta ocorrendo em sala de aula, “considerando as condigdes em que o trabalho pedagogico
se desenvolve na escola e tomar decisbes sobre a melhor forma de orientar a

aprendizagem dos alunos”.

D. C. - P 19: Tem um ditado que € assim, que para a escola cai muito bem. A escola
como um todo ela colhe uma coisa assim: Todo mundo aceita 0 novo, desde que o
novo seja igual ao que era antigo, entendeu? E nao é s6 aqui ndo eu vejo isso em
varios ambitos ai e sabem estamos em 2015 e ndo tem um respaldo? Eu sinto uma
dificuldade muito grande, as vezes eu estou na internet buscando. Eu converso
muito com a professora X (por conta aluna autista), mas tem outras criancas que
estdo sendo incluidas e tem que ter um respaldo cientifico, eu tenho que ter uma
defesa, um porqué das coisas. Na vida tudo tem que ter um porque se ndo tem
entdo estude e publique para saber o porqué daquilo. O ambiente escolar, ndo sei...
Gente pelo amor de Deus nao é nada pessoal, mas entre o que a de ciéncia e o que
nos fazemos € um abismo enorme, ninguém d& um passo em dire¢édo a nada.

Para tanto, finalizamos nossas analises deflagrando que a falta de conhecimento nos
ambitos politicos e técnico impactam consideravelmente para o estabelecimento de
relacdes profissionais e pedagdgicas, com a utilizacéo de recursos providos pelas politicas,
ou sistematizados pela parceria de profissionais, especializados e capacitados, que sao
essenciais ao processo de desenvolvimento do aluno com deficiéncias nas escolas

regulares.

Problematizamos, assim, que o conhecimento dos elementos que sustentam a
subjetivacdo € um dos fatores, e ndo 0 mais importante para o desvelamento das esferas
gue materializam, pois como defendemos as reacdes como definidos nestes estudos

potencializam ou ndo a configuracdo de a¢cfes que se alinham as propostas em questao.

Nesse sentido, fechamos a analise com o compromisso de desvelar o imbricamento
dos sentidos e significados a fim de apontarmos a necessidade de novas leituras sobre o
sucesso/insucesso das propostas inclusivas que reafirmam insistentemente que o
enfrentamento racional e, portanto, definido apenas por estratégias técnicas, ora de
formacdo inicial ou continuada, sem a devida consideracdo aos fatores relacionais e
humanos, é o pilar de entendimento e qualificacdo de nossas escolas, mas,
contraditoriamente, sdo estudos que parecem manter o entendimento do sucesso da
proposta alinhado apenas ao numero de acesso, desconsiderando as condigbes de

permanéncia e desenvolvimento dos atores envolvidos. (GOMES, 2010).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Deixamos algo de noés para trds ao deixarmos um lugar, permanecemos la apesar
de termos partido. E ha coisas em nés que s6 reencontramos la voltando. Viajamos
ao encontro de nés ao irmos a um lugar onde vivemos uma parte da vida, por muito
breve que tenha ela sido.

Prado (2013).

Entendendo que as relacfes sociais sdo geradas por um conjunto de acdes, que
contribuem para a construgcdo das suas historias individuais de cada sujeito. Ressalta-se,
entretanto, que essa historia ndo é construida isoladamente, mas a partir de multiplos
fatores estabelecidos, deste modo, o desafio de se tornar sujeito da acdo é entender a
importancia de situar-se singularmente em uma realidade que Ihe é posta, subjetivando

suas experiéncias.

Assim, frente ao objetivo geral de analisar as relacdes de subjetivacdo da atuacéo
docente no processo de inclusédo escolar de alunos com deficiéncia, buscamos delimitar os
espacos da acgdo singularizada entre as significacdes e o0s sentidos propriamente
vivenciados, que sustentam as representacdes da docéncia e do aluno deficiente.

Ao colocar em questdo a relacdo entre as significacdes e 0s sentidos que sao
configurados pelos professores e pela instituicdo na vivéncia do processo de incluséo,
entendendo que esses pontos de encontro representam as relagdes de subjetivacdo dos
sujeitos em suas historias, tracou-se um caminho de investigacao, sendo este, pautado na
pesquisa qualitativa e embasada pelo método dialético, que tem por objeto de estudo o

sujeito histérico, conta com pressupostos da pesquisa-intervencao.

Deste modo, semanalmente ocorreram encontros com 0s participantes da pesquisa
e através dos recursos: questionario de caracterizacdo do(s) participante(s); o
complemento de frases, materialidades mediadoras e questdes disparadoras, levantamos
as informacGes que foram gravadas e registradas no diario de campo e analisadas

gualitativamente.

Ao explicitar a representacdo da profissdo docente atrelada ao pressuposto da
incluséo escolar, buscou-se saber dos participantes como visualizavam sua profissao e de
gue modo este olhar impactava sua pratica com alunos deficientes. Neste sentido, ao
investigar o significado das praticas educacionais inclusivas desenvolvidas pelas
professoras e professores, foi possivel verificar que estes se sentem despreparados e,
muitas vezes nao responsaveis por pensar estratégias pedagogicas que auxiliem o

desenvolvimento dos alunos e em especial dos deficientes.


https://pensador.uol.com.br/autor/amadeu_de_almeida_prado/
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Com o decorrer dos encontros ao analisar as dinamicas institucionais e como estas
constituem espacos de subjetivacdo do processo de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, notou-se que a falta de conhecimento nos ambitos politicos e técnico impactam

consideravelmente para o estabelecimento de relacdes profissionais e pedagdgicas.

Deste modo, adotando como instrumento de analise o Nucleo de Significacdo, que
compreendem um procedimento metodoldgico que pode contribuir para um significativo
avanco na qualidade das explicacbes sobre o processo de constituicdo de sentidos e
significados, chegamos ao analisar as informag¢des ao grande nucleo denominado “As
tramas e os dramas da inclusdo escolar’, deste nucleo quatro indicadores puderam ser
contemplados sendo eles: o impacto da desigualdade social na relagédo familia/escola, que
apresenta o olhar que os docentes tem para os alunos de classes sociais menos
favorecidas, impactando consideravelmente sua atuacéo frente a este aluno.

Ressaltamos aqui, que sabemos das barreiras que a falta de parcerias
familia/escola acarreta no desenvolvimento dos alunos, como também o meio ao qual este
estd inserido. Contudo, acreditamos que o papel da escola deva ser o que oferecer
caminhos de superacdo desses desafios e ndo espaco para a perpetuacdo das
desigualdades.

Para além desses empasses, o segundo indicador “a inclusdo como socializacao
versus a compensacao e os encaminhamentos”, apresentou que a compreensao a respeito
do desenvolvimento dos alunos deficientes ainda estd arraigada numa concepcao
biolégica, ao qual, o corpo € marcado por um diagndstico, passando a ser visto como um
sujeito que apenas vai a escola para socializar-se. Os profissionais parecem nao vislumbrar
caminhos de compensacao das dificuldades dos alunos de modo que com recursos e
estratégias de adaptacéao as dificuldades dos alunos sejam superadas ou amenizadas.

Outro indicador que se fez presente neste trabalho foi “a naturalizacdo da
representacdo da incapacidade docente versus a formacdo continuada para a atuacao
inclusiva”, frente as dificuldades que os profissionais apresentam para lidar com os alunos
deficientes, sentimentos dos mais diversos permearam suas falas de modo a expressar ou
justificar suas acdes frentes aos alunos. Foi problematizada a importancia da formacao
continuada e dos debates no momento do mdodulo para trocar ideias e pensar estratégias
em conjunto para a superacao dos desafios que a pratica docente enfrenta cotidianamente.

O ultimo indicador que elencamos nas andlises foi a “Inclusdo como acéo isolada
docente versus compreenséao institucional da defectologia”, compreendendo que, muitas

vezes, 0 docente ndo conta com O apoio necessario para avancar nas estratégias
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pedagogicas frente a seus alunos. Entendemos que € imprescindivel que todos os
profissionais que fazem parte do cenario educacional se sintam responsaveis pelos alunos
deficientes e ndo apenas o professor que o tem em sua sala de aula.

A importancia da formacgéao continuada no espaco em que os profissionais atuam se
faz necessaria, de modo a possibilitar a problematizacdo das inquietacdes docentes frente
a educacdo inclusiva juntamente com a equipe gestora, e através desses momentos de
trocas e desabafos superar os mais diversos sentimentos frente aos alunos deficientes.

Por isso que defendemos que a atuacdo dos docentes, é um aspecto imprescindivel
para as mudancas na subjetividade social da escola, cuja configuracdo, na maioria dos
casos, é permeada de elementos que dificultam a efetivacdo da educacdo inclusiva. Assim,
guando os decentes através de espacos de discussdes enfrentam as realidades que Ihes
subordinam, atuando sobre elas e modificando-as, geram alternativas sobre aquilo que esta

estabelecido na vida social, gerando uma nova realidade.

Com base em nossas analises, defendemos que a forma¢édo de educadores nédo
pode se basear apenas por informacgdes técnicas e conteldos conceituais, mas deve visar
ao desenvolvimento de recursos pessoais que lhes permitam apropriar-se das informacdes
e conhecimentos técnico-cientificos, possibilitando utiliza-los de forma exitosa com todos

os alunos, inclusive com aqueles que apresentam deficiéncia.

Dessa forma, acreditamos que a formacgao continuada constitui o cerne que justifica
as possibilidades de mudancas nas préaticas. Concordamos que a formacédo, de fato,
representa um eixo central para o desenvolvimento dos profissionais e para a concretizagao
das mudancas que se fazem necessarias. Defendemos um modelo de formacao organizado
de maneira a contemplar a dimenséo pessoal dos educadores e o desenvolvimento dos

recursos subijetivos.

Concluimos que os professores precisam ser tensionados a refletir e a discutir
guestdes referentes ao seu fazer pedagdgico em seu préprio ambiente de trabalho, pois
cada realidade escolar é unica, assim criando um espaco interno para que os profissionais
gue integram a escola, de maneira coletivamente, possam refletir sobre as suas acdes e

gerar sentidos subjetivos favorecedores de praticas educacionais inclusivas.

Através do trabalho de pesquisa realizado observamos que ouve um avango nas
discussbes a respeito da tematica na escola, o que possibilitou no ano de 2016 a

continuacao por parte das supervisoras da discussao das tematicas. Ocorreu também uma
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nova reformulacédo da sala de recurso, oferecendo aos familiares e alunos deficientes um

suporte maior para lidar com as dificuldades escolares.

Notamos que uma parceria mais efetiva entre familia e a escola comecou a ser
pensada e entendemos que esta aproximacao poderia ser melhor auxiliada com pesquisas

futuras dando continuidade ao trabalho que se iniciou com esta pesquisa.

Entendemos que as tramas e dramas que aqui foram relatadas serviram para uma
melhor compreenséo desse novo contexto escolar que vem sendo desenhado e acima de
tudo, abriu possibilidades de novas pesquisas, através das lacunas que este trabalho ndo

contemplou por néo fazer parte do objetivo maior.
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ANEXOS

ANEXO A: Dados do projeto de pesquisa aprovado pelo comité de ética

I .
DADOS DA WVERSAD DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS EMOCOES NA CONSTITUICAOQ DA RELACAQ
PROFESSOR-ALUNO DEFICIENTE: UM ESTUDO DE CASO.

Pesquisador Responsavel: Cristiane dos Reis Cardoso

|Area Tematica)

Versio: 1

CAAF: 46131215.9.0000.5142

Submetido em: 14/06/2015

Instituicio Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS - UNIFAL-MG
Situacao da Versio do Projeto: Aprovado

Localizacio atual da Versdo do Projeto: Pesqusador Responsavel
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ANEXO B: material produzido no 2° encontro.
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APENDICES
APENDICE A — TERMO DE CONCENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntério(a), da pesquisa AS EMOCOES NA
CONSTITUICAO DA RELACAO PROFESSOR-ALUNO DEFICIENTE: UM ESTUDO DE CASO*, no caso
de vocé concordar em participar, favor assinar ao final do documento.

Sua participagao ndo é obrigatdria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de participar
e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o
pesquisador(a) ou com a institui¢do.

Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone e endereco do pesquisador(a)
principal, podendo tirar duvidas do projeto e de sua participagao.

TITULO DA PESQUISA: As emocdes na constituicdo da relacdo professor-aluno deficiente: um

estudo de caso (*Devido alteracdes ocorridas na pesquisa o titulo do estudo serd alterado para: EMOGAO E
SUBJETIVACAO: DESVELANDO AS TRAMAS E DRAMAS DA EDUCACAO INCLUSIVA)

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: Cristiane dos Reis Cardoso

ENDERECO: Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700

TELEFONE: (035) 8883 04 52

PESQUISADORES PARTICIPANTES: Prof2. Dr2. Claudia Gomes
PATROCINADOR: ndo ha.

OBIJETIVO Geral:Compreender a configuracdo de afetos na docéncia para a educacdo
inclusiva.

JUSTIFICATIVA: O estudo se faz necessario, pois contribui com a construcdo de conhecimentos
da drea na medida que busca compreender melhor como as emogdes sao estabelecidas na
relacdo professor-aluno, trazendo para a discussdo que para aprender ndo basta apenas ter
um espaco fisico adaptado as diferentes pessoas que iram frequenta-lo ou materiais
adaptados de acordo com necessidade educacional especial de cada aluno.

Espera-se com os resultados contribuam para o contexto ao qual a pesquisa ocorrerd e
possibilite aos professores da escola, reflexdes a respeito das praticas pedagdgicas e das
interacGes com as criancas, de modo a melhor compreensio de como ocorre o
desenvolvimento e aprendizagem de seus alunos.

A pesquisa contribuird para a formacdo da pesquisadora, pois possibilitarda um maior
aprofundamento tedrico e pratico a medida que poderd compreender como as emocgdes sdo
estabelecidas nas relagdes sociais, além de contribuir no amadurecimento de como pensar e
fazer pesquisa que o titulo de mestre proporcionara.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: A pesquisa sera realizada em uma escola estadual de ensino
fundamental | da cidade de Alfenas. Tera como participantes todos os professores que atuam
no periodo da manha e a tarde nesta instituicdo. Os dados serdo coletados no 22 semestre de
2015, dentre os meses de agosto a novembro, nas reunides de mddulos que acontecem todas
as segundas feiras. Os encontros terdo a duracdao em média de 40 minutos. Para a coleta das
informacgdes serdo utilizados os seguintes recursos: questiondrio de caracterizacdo dos
participantes, complemento de frases, questdes disparadoras, sistema conversacional. Os
encontros serdo gravados e as informacles serdo registradas no didrio de campo para
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posterior andlise e agrupamentos em nucleos de significacdo. Os dados levantados ajudarao
a compreender como as emogdes influenciam a relagdo-professor-aluno com deficiéncia.
RISCOS E DESCONFORTOS: Em consonancia aos principios da Resolucdo 466/12, este projeto
de pesquisa classificado como de risco minimo, uma vez que ndao vem a desenvolver
procedimentos que sujeitem os participantes a maiores riscos do que os encontrados na
realizacdo de suas atividades cotidianas.

Cabe ressaltar, que mesmo classificada como uma pesquisa de risco minimo, a pesquisadora
ficard atenta a qualquer manifestacdo dos participantes ao longo do estudo, preocupando-se
com a identificacdo de sentimentos e percepg¢des de constrangimento, frustracGes e
perseguicoes que mesmo ndo previstos como risco possam ser deflagrados pelos
participantes, tomando as medidas necessarias.

BENEFICIOS: Entende-se que um dos beneficios que a pesquisa trard a(os) participante(s) sera
a reflexdo sobre sua pratica, visto que os resultados do trabalho serdo socializados com os
participantes pela pesquisadora. Espera-se que esta socializagao seja configurada como um
espaco de discussdo e debate com o objetivo de que os participantes reflitam sobre questdes
que estdo envolvidas nas tematicas investigadas.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: ndo havera nenhum gasto com sua participagao.
CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: serd garantido o sigilo de suas informacdes, instituicoes
as quais pertencem e, também, o direito de se retirar da pesquisa a qualquer tempo e por
gualquer motivo.

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
Eu, ( NOME DO
VOLUNTARIO(A)), declaro que li as informagdes contidas nesse documento, fui devidamente
informado(a) pelo pesquisador(a) — Cristiane dos Reis Cardoso — dos procedimentos que serao
utilizados, riscos e desconfortos, beneficios, custo/reembolso dos participantes,
confidencialidade da pesquisa, concordando ainda em participar da pesquisa.

Foi-me garantido que posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer
penalidade ou interrup¢do de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.

Declaro ainda que recebi uma cdpia desse Termo de Consentimento.

Poderei consultar o pesquisador responsavel (acima identificado) ou o CEPUNIFAL-MG, com
endereco na Universidade Federal de Alfenas, Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700, Centro, Cep
- 37130-000, Fone: (35) 3299-1318, no e-mail: comite.etica@unifal-mg.edu.br sempre que
entender necessario obter informacdes ou esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e
minha participacdo no mesmo. Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em
sigilo, mas concordo que sejam divulgados em publicacdes cientificas, desde que meus dados
pessoais ndo sejam mencionados.

Alfenas, de de 2015.

(Nome por extenso) (Assinatura)
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APENDICE B — QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO

EMOCAO E SUBJETIVACAO:
DESVELANDO AS TRAMAS E DRAMAS DA EDUCAGCAO INCLUSIVA , que esté sendo

desenvolvido pela pesquisadora Cristiane dos Reis Cardoso e sua orientadora Profe. Dr2 Claudia Gomes, ambas

Este questionario é parte de um estudo intitulado:

vinculadas ao programa de Mestrado da Unifal/MG. Para éxito da pesquisa, necessitamos de sua colaboragéo
respondendo este instrumento. Ressalte-se que o preenchimento é optativo. Porém, certos de contarmos com a
sua compreenséo e a sua colaboracao, solicitamos que ao responder:

Leia e responda as questdes seguindo a ordem apresentada;

Caracterizacao do participante

IDADE: anos

SEXO: ( )feminino ( ) masculino

ASSINALE O SEU CARGO NA UNIDADE ESCOLAR:

() Professor Efetivo

() Professor Eventual

( ) Estagiario (a)

() Outros (Especifique: )

QUAL O SEU TEMPO DE SERVICO NESTE CARGO?
() menos de 01 ano

( ) de 06 anos até 10 anos

() acima de 15 anos

() de 01 ano até 05 anos
( )de 11 anos a 15 anos

QUAL O SEU TEMPO DE SERVICO NA ESCOLA?
() menos de 01 ano

( ) de 06 anos até 10 anos

() acima de 15 anos

() de 01 ano até 05 anos
( )de 11 anos a 15 anos

QUAL E A SUA ESCOLARIDADE? MARQUE UM X. Completo | Incompleto | Cursando Curso

Ensino Fund. - Ciclo | - 12 a 42 série -

Ensino Fund. - Ciclo Il - 52 a 82 série -

Ensino Médio -

Técnico/ Profissionalizante

Ensino Superior

P6s-graduacdo

SUA RENDA MENSAL FAMILIAR E:

( ) de 01 a 03 salarios minimos
(_) de 07 a 10 salarios minimos

() de 04 a 06 salarios minimos
(_) acima de 10 salarios minimos

( ) até 20 horas
() acima de 30 horas

QUAL E A SUA JORNADA DE TRABALHO SEMANAL?

() 20 até 30 horas

| ASSINALE EM QUAIS PERIODOS TRABALHA.
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| () manha ( ) tarde ( ) noite |
VOCE TRABALHA EM OUTRA ESCOLA ALEM DESTA?( )SIM ( )NAO
SE SIM, QUANTAS?
() em mais uma escola () em mais duas escolas
() acima de trés escolas

EM QUAIS NIVEIS DE ENSINO LECIONA?
() Educagéo Infantil () 6°ano 9°ano
() 1°ao5°ano (_ ) 1°a0 3°ano do Ensino Médio

EDUCACAO INCLUSIVA: FORMACAO PROFISSIONAL

1. Tem conhecimento das politicas educacionais que amparam a educacéo inclusiva?

() SIM ( YNAO
1.1. Se sim,
quais?
1.2. Se sim, como teve conhecimento das mesmas?

2. Vocé ja participou de algum curso/palestra sobre o processo de educacgdo inclusiva para alunos com
necessidades educacionais especiais? ( )SIM ( )NAO

2.1. Se sim, qual(is) instituicdo(des) é(séo) responsavel(is) pela Formagao:

() Secretaria de Estado da Educacao () Secretaria Municipal de Educacgéo
() Universidade, Faculdade, Unicentro ou Instituto () Prépria escola
() Outros:

3. Quais as Necessidades Educacionais Especializadas apresentadas pelos alunos atendidos na rede regular de

educacao que vocé trabalha?

4. Vocé considera ser de sua responsabilidade e competéncia desenvolver praticas educacionais com alunos com
necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino? ( )SIM ( NAO
4.1. Por qué?

5. O que vocé entende por inclusédo escolar?
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6. O que vocé entende por Atendimento Educacional Especializado?

6.1. Vocé desenvolve algum tipo de Atendimento Educacional Especializado?
( )SIM ( )NAO

6.2.Se sim, que tipo de Atendimento Educacional Especializado:

7. Vocé fornece algum tipo de apoio para atuar com os alunos com NEE em sala de aula na rede regular de
educagdo?

( )SIM ( )NAO

7.1. Se sim, qual apoio?

e Evite pular ou deixar questdes em branco, exceto se necessario;
e Responda individualmente;
e Expresse seus pontos de vista com tranquilidade, pois ndo ha resposta certa ou errada.

N&o se identifique em nenhum lugar do instrumento, j& que a sua identidade sera sigilosa, ndo sendo revelada em
nenhum momento da pesquisa.

Agradecemos antecipadamente pela colaboracéo.
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APENDICE C - COMPLEMENTO DE FRASES

Este instrumento é parte integrante da pesquisa intitulada: EMOCAO E
SUBJ ETIVAQAO: DESVELANDO AS TRAMAS E DRAMAS DA EDUCAC}AO
INCLUSIVA, desenvolvida no programa de mestrado em Educacao da Universidade
Federal de Alfenas.

Para éxito do levantamento, necessitamos de sua colaboracéo respondendo a
este
instrumento. Solicitamos que ao responder, leia e responda as questdes de forma
auténtica e fidedigna a sua realidade.

IMPORTANTE: ndo h& respostas certas ou erradas, respondam com o

entendimento que tem e lembrando que o instrumento ndo tem identificacdo o que

trara sigilo e resguardo de sua identidade.

1° encontro: Representacédo da docéncia.

c) Ser professor é:

d) Acredito que para os colegas de trabalho eu sou um professor (a)

e) Escolhi essa profissdo pois

f) Para ser professor hoje é necessario:

g) Considero a escola onde trabalho um espaco




122

h) Acho a proposta pedagogica da escola

i) Quando estou na sala de aula com meus alunos o sentimento que prevalece é

j) Lecionar para minha turma é

k) E para alunos com deficiéncia é

[) Acredito que minha pratica pedagdgica possibilita a TODOS os meus alunos _






